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A bistéria bumana como bistéria da liberdade de homens e de

mulberes pode ser resumida na historia da designaldade e da
luta contra ela. Nessa luta a educagio tem um papel primordial.

A Clande Pantillon (1938-1980),
mestre e amigo.
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Pedagogia da Prixts

Preficio

Conheci Moacir Gadotti nos anos 70, em Genebra. Eu,
no exilio, correndo mundo, enquanto consultor especial do
World Council of Churches e ele fazendo seu doutoramento
na Universidade de Genebra. Nos encontravamos
semanalmente em meu escritério, entregando-nos a uma
conversa aberta, a um didlogo critico em torno de alguns dos
temas que ele trata, lucidamente, neste, que é o melhor de
seus livros.

Na verdade, Pedagogia da Préxis nio é um livro de quem
se esconde ou esconde mas de quem arriscadamente desoculta
e, ao fazé-lo, explica as razdes por que se opacisam
acontecimentos e verdades. Mais ainda, é um livro em que o
filésofo inquieto convive com o hisvoriador arguto e atento.
Nenhuma dicotomia entre o pensador que reflece
profundamente e o historiador que localiza tempo-es-
pacialmente o objeto da reflexdo. Historiador e filésofo
trabalham juntos sem se fazerem concessdes ficeis de que re-
sultaria a negacio de um ou de outro. Pelo contririo, dialogar
para poder iluminar com precisdo o objeto que os mncita € que
a eles, historiador e filésofo, se entrega para ser desvelado.

O discurso, por outro lado, € a linguagem a0 mesmo
tempo desveladora e ndo arrogante com que Gadotti o cons-
tréi, para mim o situa como um pensador progressistamente
pés-moderno. Um pensador que, para ter verdades, sabe que
é preciso delas ndo estar demasiado certo. Mas h certeza a
nio ser na incerteza do que parece absolutamente certo.

Da mesma forma como Gadotti, com acerto, nao nega
o pensador nem o historiador que atuam nele, é fundamental
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que seu lertor se experimente, ao estuda-lo, assim também.
Que aceite o seu convite para, pensando o objeto, situi-lo
e datd-lo. Nio é possivel situar ou datar um objeto sem
compreendé-lo na sua razio de ser.

A Pedagogia da prixis, como qualquer livro, nio pode
ser lido, estudado, com preconceitos, mas com o gosto da
curiosidade e nio apenas da curiosidade espontinea e nio
metédica de quem se sente atraido por uma cor mais forte,
por uma forma mais marcante, mas por uma curiosidade
epistemolégica —a que nos move A procura da raison d’étre
do objeto.

Uma das notas positivas que caracterizam este livro é que,
sendo um texto ousado, “possuidor de vontade”, dono de uma
certa cara, afimado numa certa posi¢io, nio transpira, porém,
arrogincia. Nio sugere, sequer, que a sua é a (inica cara, que fora
da sua verdade ndo hi solugio. Mais uma vez a sua pés-
modernidade. O que o texto deixa nas entrelinhas € a esperanga
de seu autor em que seus leitores e leitoras se assumam como
produtores da compreensio de seu texto, em lugar de
simplesmente a procurarem como algo que ele tivesse deixado
para ser descoberto por elas e por eles.

Finalmente, uma palavra a mais e agora sobre aminha
maneira de escrever preficios, que nio é a melhor nem a
pior, mas a minha.

Como tazedor deste ou daquele preficio sinto a minha
tarefa como a de quem, simplesmente, convida os provaveis
leitores a assumir sua intimidade com o livro. A se
comprometerem com a “re-escrita” do livro. E como respeito
leitoras e leitores e a mim também, jamais os convidaria a se
entregar a um livro que me parecesse um desencanto, a nio
ser que expressando o meu sentimento. E como i1sto nio teria
sentido, prefiro, nestes casos, recusar a tarefa.

A Pedagogia da prixis, pelo contririo, me encantou.

Sdo Paulo, agosto de 1993



Pedagogia da Prixis

Introdugio

Por que pedagogia da praxis ?

Tudo comegou com apedagogia do didlogo. O didlogo é
tio antigo quanto a educagio. Porém, ele comega a ter mator
importancia, como idéia central da pedagogia, a partir do
movimento da escola nova. Os tedricos da escola nova con-
solidaram suas posigdes antiautoritérias, opondo-se 4 escola
tradicional sustentada por uma concepgio da educagio
centrada na autoridade do professor. Os chamados escolano-
vistas buscavam construir relagdes democraticas numa escola
livre, criadora, espontinea, sem medo da liberdade.

1. Muito contribuiram para a difusdo das teorias
dialégicas, o desenvolvimento da escola piblica e as cién-
cias da educacio, notadamente a psicologia e a sociologia,
que trouxeram uma nova compreensio da crianga e da
relacio entre educagio e sociedade.

De um lado, apsicologia educacional velo mostrar que
a crianga, ao contrario do que pensavam os antigos, é um
ser completo, com exigéncias préprias diferentes das dos
adultos. A crianca nio é uma miniatura do adulto. Por outro
lado, asociologia da edncagio trouxe a1déia da formagao do
homem para o exercicio da democracia, colocando em
questio a velha teoria de que a educagio limita-se a
influéncia da geragio mais velha sobre a mais jovem.

Nio se pode falar hoje do didlogo na educagio sem men-
cionar a filosofia educacional do movimento da escola nova.

De inicio tinha-se uma compreenséo ainda muito idea-
lista do dislogo e da prépria educagdo, da igualdade de
oportunidades educacionais e da promogio humana via edu-
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cagio. A fenomenologia fornecia os fundamentos
antropolégicos a nova prética pedagbgica. Veja-se, por
exemplo, a influéncia de Martin Buber (1878-1966) com o
seu “principio dialégico” na obra Ex e t« (1923) e mais
tarde Georges Gusdort (1912) com a fenomenologia da
“relagio mestre-discipulo” desenvolvida no seu livro
Professores para qués (1963).

Encontramos, assim, duas vertentes da pedagogta do
didlogo: aliberal, fundada no desenvolvimento das ciéncias
da educagdo e nos principios da democracia liberal e a reli-
giosa, através da filosofia humanista cristi-judaica e do
existencialismo.

Atéaqui o didlogo é compreendido como uma relagio
privilegiada entre duas pessoas, como o entendia Sécrates,
em igualdade de condigSes e na reciprocidade. Daf essa con-
cepgio ainda aristocritica do didlogo confrontar-se com as
condigdes concretas da pritica pedagdgica e esbarrar nas
desigualdades sociais e toda sorte de impedimentos 2 reali-
zagio do 1deal dialégico.

A partir dos anos 60, sob novas condigdes histéricas,
a nogio de diilogo toma uma forma também nova: enira
em cena um novo dado, que é o dado politico da relagio
educadora.

Aquela concepgio de neutralidade da agdo educativa
que orientava a teoria da educagio da escola tradicional e
que, de inicio, nio havia sido posta em questdo pela escola
nova, torna-se problematica para seus defensores, entre eles,
o educador brasileiro Anisio Teixeira (1900-1971), que havia
sofrido ainfluéncia do fil6sofo e educador norte-americano
John Dewey (1859-1952).

Como nio podia deixar de ser, a pedagogia do didlogo
é tao histérica quanto as outras e, portanto, em evolugio.
Seus principais defensores sofreram as influéncias do pensa-
mento de sua época e das condi¢des histéricas de sua pratica
pedagdgica. Ela cresceu em meio a periodos prolongados
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de guerras e de constant
quase todo o mundo na primeira metade do século XX, no
bojo de um movimento histérico-social de reagao ao
autoritarismo e da constatagio do fracasso da educacio,

diante das armas. A corrida entre a catdstrofe e a educagio,

. o
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preconizada no inicio do s

vencida pela catdstrofe.

Nesse contexto histérico, de fracasso da educagio e de
nova esperanca, surge na pedagogia do didlogo uma nova sis-
tematizagio, cuja maior figura é Paulo Freire. Paulo Freire
(1921), herdeiro de Anisio Teixeira e daescola nova, nos oferece
o melhor exemplo dessa nova compreensio do didlogo que
supera os primeiros escolanovistas: ele d4 um caréter
eminentemente politico ao didlogo, desde suas primeiras obras,
Educagio como pritica da liberdade (1967) e Pedagogia do
oprimido (1970). Em Paulo Freire o didlogo dos oprimidos,
orientados por uma consciéncia critica da realidade, aponta
para a superagio do conflito destes com seus opressores. Ele
concebe o didlogo como postura do educador comprometido
com o oprimido, postura oposta ao educador que se autopro-
clama neutro ou descomprometido.

Em Paulo Freire o didlogo nio é sé um encontro de
dois sujeitos que buscam o significado das coisas — o saber
—mas um encontro que se realiza naprixis —agao + reflexao
—, NO eNgajamento, o COMPromisso com a transformagao
social. Dialogar nio é trocar idéias. O diélogo que nio leva
acio transformadora é puro verbalismo.

Em Paulo Freire o didlogo tem clara conotagio
politica. Nisso ele supera o cardter até certo ponto mistico
e ingénuo da visio dialégica buberiana e da concepgio
metafisica de Gusdorf. A 6tica politica dos trés é diferente.
O enfoque de Freire € predominantemente social, a0 passo
que o de Buber é basicamente individual. O didlogo, para
Gusdorf, é uma relagio privilegiada entre educador e
educando, que se encontram como mestre ¢ discipulo e
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de, se auto-reconhecem
como homens. Paulo Freire também se distancia de Carl
Rogers (1902-1987). A visio existencialista e terapéutica
de Rogers nos mostra um homem enfrentando
solitariamente a hostilidade do mundo.

Essas diferengas nio o separam inteiramente desses
autores. Existe um ponto comum que é a religiosidade,
expressa neles de forma diferente: o catolicismo de Freire,
o hassidismo de Buber ¢ o protestantismo de Gusdorf.

A pedagogia do didlogo atingiu o seu ponto mais
elaborado com os tilésofos da educagio nio-diretiva e com
os socialistas autogestiondrios. Aqui o ponto de chegada
da educagio é a autogestio social. A formagio e o trabalho
do educador inserem-se numa estratégia politico-pedags-
gica de transtormagio social na qual a educagio deveria se
constituir num fator importante. Entre os principais
representantes desse pensamento pedagégico, como
veremos, encontra-se Michel Lobrot, autor de Pedagogia
mstitucional, que foi discipulo de Celestin Freinet (1896-
1966), autor de A educagio pelo trabalbo.

Num primetro momento a pedagogia do dilogo tinha

" por objetivo estabelecer relagdes amigiveis entre mestres e

discipulos na sala de aula. Agora é diferente: o didlogo visa a
atingir diretamente o coragio das relagdes sociais. A autogestio
pedagdgica objetiva preparar para a autogestio social.

As primeiras criticas & pedagogia do didlogo vieram
dos positivistas, notadamente dos economistas da educagio,
que 2 julgavam impregnada de conceitos humanistas, pouco
cientificos, se prestando muito pouco para as exigéncias
dos aparelhos burocriticos da educagio. A pedagogia do
didlogo nio se preocupava com questdes tals como a
supervisio, a normatizagao e o controle da eficiéncia dos
sistemas educacionais. De fato, nio se conseguiria
quantificar, por exemplo, a eficicia do didlogo em sala de
aula, ponto central dessa pedagogia.



Por ourtro lado, a critica & pedagogia dialdgica foi também
exercendo-se no seu 1nterior, a partir da sua prépria prética,
superando-se gradativamente e esbarrando com seus préprios
limites, tornando-se mais dialética do que dialégica. E um
movimento lento de auto-superagao, fruto do envolvimento
pratico e ndo de um mero exercicio mental.

2. Como entender hoje o didlogo na educagio?

Essa fo1a questio que me coloquel, em 1985, quando
resolvi revisar e ampliar meu primeiro livro, Comunicagio
docente, publicado em 1975 com um belo preficio de
Georges Gusdorf, relendo-o dez anos depois, ja como um
letor critico. Seria, na verdade, a terceira vez que o faria de
forma sistemaitica, pois ji o havia feito, primeiro,
prefaciando o livro Educacdo e mudanga de Paulo Freire,
em 1979, e, no ano seguinte, com a publicagio do meu
segundo livro Educagio e poder.

Prefaciando Paulo Freire eu procurei mostrar a insufi-
ciéncia de uma concepgio do didlogo baseada apenas na
unidade e na reciprocidade. Eu procurava dar uma
interpretagao dialética ao didlogo, isto é, concebendo-o ao
mesmo tempo como unidade e oposigio de contririos.
Nesse preficio eu mostrava que, numa sociedade marcada
pelo antagonismo, o didlogo pode representar uma utopia
romiantica quando parte do oprimido ou um ardil astuto
quando parte do opressor: “o didlogo pode estabelecer-se
talvez no interior da escola, da sala de aula, em pequenos
grupos, mas nao na sociedade global. Dentro de uma visdo
macroeducacional, onde a agio pedagdgica nio se limita 3
escola, a organizagao da sociedade é também tarefa do
educador. E, para 1sso, 0 seu método, a sua estratégia é muito
mais a desobediéncia, o conflito, asuspeita, do que o didlogo
(...). Néo pretendo com 1sso condenar todo didlogo. O
didlogo, porém, nio pode excluir o contlito, sob pena de
ser um didlogo ingénuo. Eles atuam dialeticamente: o que
da forca ao didlogo entre os oprimidos é a sua forga de
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barganha frente ao opressor, E o desenvolvimento do
conflito com o opressor que mantém coeso o oprimido
com o oprimido” (GADOTTI, in FREIRE, 1979:12-13).

Essa dimensdo contraditéria didlogo-conflito da agio
educadora havia escapado aos pioneiros da pedagogia do
didlogo. Na prética do ensino, uma visio puramente unitiria
do diilogo tfaria desaparecer as diferengas essenciais entre
aluno e professor: essas diferencas nio sio valorizadas como
unidade na oposicio e podem provocar o desanimo e a frus-
tragio do professor que espera condigdes favoriveis para
uma relagiao amigivel, unitéria, e encontra, ao contrério,
uma realidade adversa. E o resultado pode ser o oposto: a
volta & escola autoritiria. Diante do fracasso do didlogo
apela-se para a autoridade do professor. Nas relagdes
pedagdgicas existe também o conflito, que nido anula o
didlogo, que é parte dele, e, por isso, é necessirio que seja
enfrentado e trabalhado.

Procurei real¢ar nao sé a igualdade entre educador e
educando, mas também as diferencas. A concepgio primeira
de didlogo procura realgar demastadamente a unidade e aigual-
dade, desvalorizando as diferengas. E o que ocorre na pritica
do ensino é que alguém ensina, que alguém aprende, que
alguém provoca a aprendizagem, a estimula, a testemunha,
etc. — papéis diferentes — e que também ha uma relagio edu-
cadora em que ambos se educam e aprendem.

J4 superamos a fase de imposigio mecéinica do
conhecimento pelo professor. O didlogo estd
definitivamente incorporado a tarefa de educar e de
conhecer. No ato de conhecer e de pensar, como o
demonstrou o fil6sofo espanhol Eduardo Nicol em seu livro
Los principios de la ciéncia (1965), estabelece-se uma relagio
dialégica, existe sempre o outro: o conhecimento precisa
de uma expressio ¢ de uma comunicagio. Nio é um ato
solitirio. Além das dimensdes historica, légica e
gnosiolégica do conhecimento, existe uma quarta que é a



dimensdo que indica o carater social e interdisciplinar do
conhecimento, ultrapassando as barreiras regionais dos
diversos saberes.

A partr do momento em que a pedagogia se colocou
a questdo da democratizagao das relages escolares, muitos
caminhos toram percorridos.

A pedagogia do didlogo contribuiu para a
democratizagio do ensino na medida em que, ao colocar a
questio das relagbes democriticas entre professores e
alunos e na prépria insttuigio, pds em evidéncia outras
relagdes autoritarias, notadamente as relagdes burocriticas
institucionais e as relagdes autoritdrias, o antididlogo, que
predominam na sociedade classista.

Coerente com 0s seus prmcxplos a pedagogm do
didlogo for mudando com a sua prépria pratica. As primeiras
raizes humanistas e filoséficas foram se encontrando com
a economia e a politica, Instrumentos necessarios para a
compreensao das novas questdes que se lam colocando,
como a gestao das instituigdes de ensino e a participagio.

Partindo da anélise da relagio teoria-pritica na hist6-
ria da pedagogia, Wolfdietrich Schmied-Kowarzik procura
mostrar essa evolugio da pedagogia dialégico-dialéuica, de
Arist6teles a Paulo Freire. Falando de Paulo Freire ele des-
taca a caracteristica problematizadora do didlogo e a re-
lagdo do trabalho educativo com a transformagao da socie-
dade. Segundo ele, Paulo Freire define a educagio como a
“experiéncia basicamente dialética da libertagio humana do
homem, que pode ser realizada apenas em comum, no
didlogo critico entre educador e educando (...), um
momento da experiéncia dialética total da humanizagio dos
homens” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983:70).

Schmied-Kowarzik mostra por que chama essa
pedagogia de dialética, evitando uma interpretagio que
ocorre com freqiiéncia, segundo a qual a dialética se reduz
a 16gica do conhecimento, 4 uma forma rigorosa de pensar,
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uma pura filosof1a da linguagem. Schmied-Kowarzik analisa
as semelhangas e as diferengas encontradas a esse respeito
em Hegel e Marx. “Para ambos, Hegel e Marx”, nos diz ele,
“a dialética nao é somente uma forma metédica de pensar,
mas o préprio movimento de vir-a-ser histérico da
humanidade — e até mais do que isso, o movimento do
mundo em processo. A oposi¢io bisica entre ambos,
entretanto, repousa na valorizagio diferenciada da teoria
que compreende este movimento dialético. Para Hegel, a
filosofia tem apenas a tarefa de recuperar & compreensio a
postertorr um processo dialético de formagido ja concluido —
no que se revela o cariter fundamentalmente afirmativo e
também burgués desta concepgio da dialética; Marx, ao
contririo, atribui um papel basicamente critico e
revolucionirio i teoria que compreende a histéria passada,
para o que ela prépria precisa se incluir dialética e prati-
camente no processo ainda inconcluso de formagio do
homem” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983:36).

Segundo essa concepgio da dialética, é perfeitamente
legitimo considerar a obra pedagdgica de Paulo Freire como
uma manifestagio particular do pensamento dialético. Paulo
Freire capta esse sentido histérico e politico do conheci-
mento e da teoria educativa, esse “papel critico e revolu-
cionirio” (MARX, 1980, v.1:17) que Marx, no posficio a
segunda edigio de O capital, atribufa  teora.

Algumas contradigdes priticas evidenciam essa tensio
entre didlogo e conilito, entre unidade e oposigio, tio pré-
prias do cotidiano escolar:

a) Disciplina e hiberdade

Todos nés, professores, sempre tivemos, na pritica
escolar, problemas de disciplina. Eles fazem parte da nossa
pratica do ensino e aprendemos com eles. Nenhum curso,
nenhuma férmula existe para evitd-los. Precisamos é tirar
ensinamentos deles.



b) Tolerancia e intolerancia

Como professores nio podemos escapar a certos
rétulos. Os alunos nos julgam, ora intransigentes, ora
tolerantes. Alguns professores acabam se acostumando com
o papel que lhes ¢ atribuido, incapazes de manter a tensdo
dialét is lados. Sem comns: derd los como

dialética entre esses dois 1aG 035, $CII CONSIACra-108 COMmOo

momentos diferentes de um mesmo processo. Uns se

comprazem em serem chamados de tolerantes, os

“bonzinhos”, e outros se comprazem em serem “exigentes”.
¢) Saber e consciéncia

Temos com freqiiéncia dicotomizado saber e
consciéncia, competéncia técnica e compromisso politico.
Nio faltam também aqui os rétulos: “professor-policial”,
“professor-povo”, etc.

Os exemplos podertam multiplicar-se. A pratica
educativa é sempre muito mais rica do que a teoria. As teo-
rias pedagdgicas sofrem, com a pritica, certas distor¢es
que podem levi-las a desfigurarem-se completamente.
Assim, a palavra didlogo pode esconder coisas como
complacéncia, cumplicidade, onde as exigéncias e o
compromisso com o contelido do ensino e da educagio
caem por terra. A palavra didlogo pode servir também de
pretexto ora para o absenteismo, ora para uma forma nega-
tiva de dominagio, o aliciamento, a sedugio, com o objetivo
de atingir um falso consenso, uma unidade sem tensdes,
um didlogo sem oposigao.

A pedagogia do didlogo contribuiu enormemente para
o desenvolvimento da pedagogia contemporanea, para a
compreensiao da instituigdo escolar, desmistificando a
superioridade natural do mestre, desmistificando a idéia da
superioridade moral de alguns homens sobre outros ou
porque ocupam fungdes superiores a outros ou porque sio
mais competentes. Nisso ela deu um salto em relagdo 3
critica da educagio burguesa iniciada pela anilise marxista
na segunda metade do século XIX. No século XX, contudo,
a pedagogia dialética fol além da pedagogia do didlogo. A
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pedagogia dialética encarou diferentemente a questio das
relagoes da educagio com a sociedade, porque recolocou o
tema do poder como tema central da pedagogia.

3. A questdo da educagdo nunca esteve separada da
questio do poder. Os que ainda insistem que a educagio é
uma questio técnica, na verdade estio ocultando, atris da
razdo técnica, um projeto politico. A educagio sempre foi
o prolongamento de um projeto politico. E assim que a
encontramos tanto em Platio quanto em Jean-Jacques
Rousseau, como em John Dewey.

A relagio entre educagio e poder acompanha o
desenvolvimento de toda a histéra das 1déias pedagdgicas.
O que existe de novo em cada época é que essa relagio é
vista de manetra diferente e suscita novas questdes. A
educagio ndo é um processo que se repete sempre da mesma
forma. Existe uma leitura histérica diferente em cada época
do que se entende e do que se quer da educagio.

As pedagogias modernas — tanto a tradicional quanto
a nova — tém centrado demasiadamente a educagio na
relagio bipolar educador-educando. E nao escaparam a esse
reducionismo as pedagogias mais atuais, que discutiram a
diretividade e a nio-diretividade na educagio.

Com as contribuigdes da ciéncia politica, da economia
e da sociologia, aos poucos, os sistemas educacionals vio
sendo enfocados numa perspectiva nova, educando os
educadores. A escola deixa de ser considerada aquela 1lha
de pureza sonhada pelos educadores que viam a educagio
como a redentora da humanidade. Num mundo em que os
conflitos sociais, étnicos e culturats sio cada vez mais
perceptiveis, a escola nio pode ficar imune. A educagio
passou a ser o lugar da deniincia da prépria educagio e a
escola tornou-se uma instituigio em conthro como qualquer
outra. Os poderes instituidos temem a escola,
principalmente a universidade, pelo seu potencial critico e
pela capacidade de mobilizagdo social. Esse contlito é hoje



visivel no momento em que a escola, organizada como
aparelho de reprodugio, repensa a sociedade, unindo lutas
pedagdgicas e lutas socials.

Ha3 uma crise da educagio, crise de suas finalidades,
que ndo ¢ apenas reflexo da crise da sociedade; a crise da
educagido é fruto dessa reeducagio do préprio educador
como profissional da educagio, numa época em que ele
deixou de ser mestre para tornar-se um profissional de massa
e mal-remunerado. Aprendendo nas ruas, ele descobre que
havia depositado muita confianga na escola e nas reformas
escolares. Dai ele se interrogar sobre a sua fungdo na
sociedade, sobre as finalidades de sua prética. Essa questio
nio se resume apenas em saber se o educador reproduz ou
pode transtormar a sociedade. A relagio entre educagio e
poder é muito mais complexa.

Normalmente, quando se fala em poder, pensa-se logo
no poder politico, que “uns querem conquistar, outros
combater, uns se resignam a ele, outros o temem ou
detestam” (LEBRUN, 1981:9). O poder pode ser definido
como a capacidade, a poténcia, a virtualidade de realizar
algum ato, mesmo que nunca venha a se realizar. O poder
“¢ o nome atribuido a um conjunto de relagées, que
formigam por toda parte na espessura do corpo social: poder
pedagébgico, poder pitrio, poder do policial, poder do
contramestre, poder do psicanalista, poder do padre, etc. ,
etc.” (LEBRUN, 1981:20).

Hegel dizia que a histéria do homem € a histéria da
sua liberdade. Concordando com Hegel podemos dizer que
o século XX representa, nessa histéria da liberdade, o século
da descoberta de como o poder é tramado; o século da
atengio ao poder, 3 dominag¢io; o século da consciéncia dos
direitos, justamente qua,ndo eles foram mais des respeltados.
E também o século das ciéncias do homem, das ciéncias
socials, como o século passado foi o século das ciéncias
naturais. Nio é ainda o século da criagio de direitos, mas
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apenas da consciéncia e da defesa dos direitos humanos, j4
que neste século o poder, sobretudo o poder econdémico,
concentrou-se cada vez mais nas mios de cada vez menos
pessoas, mesmo nos paises mais ricos. O poder é descoberto
e analisado, ndo apenas em seu cardter negativo, limitativo
da liberdade, mas também em seu cariter de possibiidade
e de projeto.

E nesse sentido que propus, em 1978, no primeiro
nimero da revista Educacio & Sociedade, langada pela
Universidade Estadual de Campinas, as bases de uma
pedagogia que chamei de pedagogia do conflito (GADOTTI,
1980), a teoria de uma prartica pedagégica capaz de identificar
e trabalhar as contradi¢es que se apresentam na escola como
constitutivas essenciais da formagio integral do homem. Se a
liberdade é que faz o homem, e o homem é o resultado de
muitas determinagdes, o homem torna-se homem num
processo de descoberta dessas determinagdes e de agio sobre
elas. Esse tornar-se homem significa que ele é essencialmente
possibilidade, projeto. Poder tornar-se homem passa, portanto,
pelo conhecimento de suas contradigdes e pela superagio de
suas proprias determinagoes.

Educagfio e processo de hominizagio sio a mesma
coisa. Por isso, educagio nio é apenas conscientizagio. E
consciéncia das deterrmnagoes — insergdo num processo
histérico — e agdo histérica, isto é, capacidade de se impor,
de se autodeterminar.

A formagio da consciéncia do individuo nio é mata.
Exige esfor¢o e atuagio de elementos externos e internos. A
educagio é um processo contraditério de elementos subjetivos
e objetivos, de forgas internas e externas. Se a educagdo fosse
um processo espontineo, natural, e nio cultural, nio haveria
necessidade de se organizar esse processo.

Na perspectiva de uma educagio visando a
transformagio, a escola tem um papel estratégico, na medida
em que pode ser o lugar onde as forgas emergentes da nova



sociedade, muitas vezes chamadas de classes populares,
podem elaborar a sua cultura, adquirir a consciéncia
necessiria a sua organizagio.

O cariter basico dos sistemas atuais de educagio é a
tecnoburocracia que os torna cada vez mais meficientes. A
tecnoburocracia ndo controla apenas os aparelhos do Estado
e a organizagio, como também impde novas crengas €
valores: supervaloriza o planejamento e o conhecimento
técnico-organizacional, a hierarquia, as estruturas, a
impessoalidade, etc. Na tecnoburocracia o poder estd
entregue a uma espessa camada de burocratas, que se fazem
passar por técnicos, ndo habituados ao exercicio do didlogo
e da participagdo, ao debate livre e A critica. Todo
tecnoburocrata é conservador, por 1sso, estid sempre
defendendo o poder instituido. Os tecnoburocratas
concebem as coisas e fendmenos estaticamente, como
funcionam hoje; estabelecem, por isso, normas fixas e
abstratas, incrementam a massificagio e a uniformizagio,
reduzindo as possibilidades de participagio efetiva dos indi-
viduos nas decisdes.

Nio se trata, evidentemente, de condenar o progresso
técnico e o planejamento educacional, mas de condenar sua
utilizagio para gerar o conformismo e a repressio. Trata-
se, portanto, de denunciar a ilusao técnica e a coisificagio
da cultura, que isso acaba acarretando.

Com a tecnoburocracia escolar, a autoridade do
sistema torna-se onipresente e difusa, freando o élan e a
criatividade. O que predomina é a razio técnica, por 1550,
diz-se que o sistema € tecnicista. A razio técnica adormece
o entusiasmo e a espontaneidade,

A tecnoburocracia é uma forma de organizagio da socie-
dade, subentendida quando se fala em planejamento, moderni-
zagdo, racionalizagio do trabalho, etc. Portanto, os seus
pressupostos nio sio educacionais, mas politicos e
econdmicos. Os tecnoburocratas ndo aceitam discutir esses
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pressupostos. Nio aceitam discutir valores, finalidades,
ideologtas. Para eles as 1deologias sdo irracionais, expressio
de paixSes e interesses.

A tecnoburocracia reconhece a existéncia de conflitos,
s6 que ela os considera como defeitos técnicos, disfungdes do
sistema, que € preciso nio revelar, mas camuflar e, dentro do
possivel, integrar ao sistema, recuperar, para estabelecer a
harmonia, a ordem, a seguranga. Na tecnoburocracia a escola
tem que ser uma comunidade harmoniosa, imutavel,

Portanto, dentro de uma concepgido tecnoburocritica
da educagio, o educador assume um cariter de agente do
controle, defensor dos interesses do Estado dentro da escola
e nio de defensor dos interesses dos cidaddos diante do
Estado. Existem padrdes burocriticos a serem alcangados.
Se o educador nido consegue alcangi-los, 1sto é atribuido &
ma administragdo ou A nio-aplicagio das técnicas mais
adequadas. Todo o funcionamento da escola é medido em
func¢io dos resultados obtidos em termos de execugio
rigorosa do planejamento.

Entretanto, a escola é um organismo vivo. A rigidez
e a inflexibilidade burocritica nio impedem por muito
tempo a inovagio pedagégica. As contradicdes internas nio
podem ser totalmente absorvidas. Comega a aparecer a
defasagem entre o apregoado e planejado e a realidade, entre
o plano ideal e o plano real, entre o regimento, a legislagio e
a realidade, enfim entre as exigéncias do sistema e os seus
resultados. E assim a escola entra em crise. Trata-se, porém,
de uma crise benéfica na medida em que ela obriga a
sociedade civil e o Estado a encontrarem solugdes novas e
uma revisio de modelos educacionais cristalizados.

4, Este nao é um livro de es peculagoes sobre a educagio.
Ea manifestagdo, o resultado, de uma prética vivida. E o ba-
lango de um intenso envolvimento com os problemas
educacionais de meu pais e de outros paises. Dai as freqiientes
reafirmacdes de posigdes. Elas também fazem parte deste



1tineririo po]itico-pedagégico, alimentado por certas crengas,
por uma certa ética cheia de esperanga: a alegria de parucipar
de uma geragio de educadores que buscou novos caminhos,
que procurou abri-los na discussio e nio se omutiu,

Uma dessas discussdes girou em torno da relagio entre
competéncia técnica e compromisso politico do educador.

Em face da deterioragdo do ensino, cresce a
preocupagdo dos educadores com a sua prépria capacitagio.
Cresce igualmente a exigéncia dos pais quanto aos
contetidos programaticos da escola, quanto  disciplina es-
colar, ao rigor e A energia com que devem ser tratados os
assuntos educacionais.

Alguns educadores argumentam que, para obterem
melhores resultados, deve-se recorrer i coergio. Associam a
qualidade do ensino 2 disciplina e relagées democraticas na
escola A falta de rigor e improdutividade. Outros sustentam
que as criangas nio sabem do que precisam e, portanto, nao
podem participar nas decisdes que envolvem curriculos e
programas escolares. Tendo sido muito enfatizado nas Gltimas
décadas o papel politico da educagio, alguns educadores,
cansados de ouvirem criticas inconseqiientes a escola, buscam
projetos menos ambiciosos, mas que lhes trazem, a curto
prazo, alguma satistago.

Portanto, é um debate que acaba mordendo sempre a
realidade do professor na sala de aula. Esse livro nasceu no
seio de debates como esse. Procurei nio ficar no debate
puro ¢ simples, pritico, mas buscar numa teoria explicativa
razbes para enfrenti-los que pudessem, antes de mais nada,
dar-me o alento necessirio para gostar da profissao que
havia escolhido, ama-la, que pudesse nutrir-me de esperanga,
que, apesar de tudo, ela pudesse contribuir para construir
um mundo melhor.

Em todos os casos, repito, nio se trata de metateoria,
de especulagio sobre o fendmeno da educagio. Trata-se de
uma reflexdo sobre temas vividos e debatidos com
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numerosos educadores. A pedagogia que chamo ora de
pedagogia do conflito — e que cada vez mais chamo de
pedagogia da prixis — reflete a minha pratica da educagio.
Muiro pouco dessa pritica esté escrito, como toda pratica,
e, como todo pensamento nascido da pratica, nio forma,
necessariamente, um todo harménico. Rejeito de imediato
a hipotese de que o pensamento de alguém € uma totalidade
em mudanga. Por mais racionalista que seja um autor, toda
a construgio tedrica da histéria de suas 1déias é certamente
descontinua, contraditéria, fragmentada.

Ciente disso, procurei dar uma unidade na
diversidade. Reli alguns dos meus livros. Procurei extrair
deles o que mais resistiu ao tempo — a linha do horizonte —
e que se referisse diretamente a0 tema que me propus
desenvolver: apedagogia da prixis. A pedagogia da praxis é
a teoria de uma prartica pedagbgica que procura nio esconder
o conflito, a contradi¢io, mas, ao contririo, os afronta,
desocultando-os. Mas a pedagogia da praxis nio é uma
pedagogia inventada a partir do nada. Ela j4 tem uma
histéria. Ela se inspira na dialética. Por isso foi preciso, na
segunda parte deste livro, recorrer as fontes do pensamento
dalético, notadamente ao marxismo.

Tenvei fazer uma leitura nio positivista de Marx. Ha
uma leitura positivista —notadamente sob a forma estrutura-
lista — que descaracteriza Marx enquanto educador popu-
lar e enquanto pensador revolucionirio e militante. Ao
contririo, uma leitura pedagégica e critica busca nele o
educador politico, com uma ética fundada na igualdade en-
tre os homens, um rigor de linguagem préprio, uma paixio
e uma utopia. Ndo se trata de buscar em Marx resposta
para todos os problemas atuais e nem, tdo pouco, de negar
totalmente a sua contribuigio. Trata-se de entendé-la
histérica e criticamente. $6 assim ela pode ter alguma
validade hoje para nés, educadores.



Pedagoga da Prixis

A leitura do presente me obrigou a recorrer ao
passado. Tive a preocupagio de confrontar teoria e pritica.
Caminho assim da pritica i teoria e da teoria a pritca. A
educagio é um fendmeno dindmico e permanente como a

prépria vida e o educador busca compreender justamente

A
esse fendmeno para compreender melhor o que faz.

Toda tentativa de sistematizar uma pritica é
certamente frustrante: o ato educativo nio é sistematizdvel.
A pritica educativa é outra coisa além da ciéncia e das
metodologias. E um complexo de atos e de conhecimentos,
de decisdes e de atencio que ultrapassam as possibilidades
de uma teorizagio global. Tento evitar, a todo custo, alusio
filoséfica da totalidade e da globalidade em s1 mesmas para
buscé-las sempre como horizonte.

Falar e escrever o que observamos e praticamos ¢ acha-
mos que deve ser dito, isso talvez valha a pena fazer. Os
leitores, porém, continuario sendo os Gnicos capazes de
comprovar se isso é verdadeiro ou nio.

Por que dei a este livro o titulo de pedagogia da prixis?

Tenho sido identificado desde 1978 com a pedagogia
do conflito, expressao que cunhei naquele ano, referindo-
me a uma pedagogia inspirada no marxismo. Conflito é uma
categoria que continuo utilizando como essencial a toda
pedagogia: o papel do pedagogo é educar e educar supde
transformar e nio ha transformagio pacitica. Ela é sempre
conflituosa. E sempre ruptura com alguma coisa, com
preconceitos, com hibitos, com comportamentos, etc.

Fago freqiientes referéncias, neste livro, a pedagogia
do conflito. Ela continua sendo minha pedagogia, a
pedagogia que procuro praticar, mesmo reconhecendo as
dificuldades. Nem sempre estamos dispostos a enfrentar o
conflito. Nem sempre estamos dispostos a assumir o énus
de nos envolver, de assumir o risco do engajamento. Mas
s6 assumindo esse risco é que podemos nos tornar
educadores. O educador & aquele que nio fica indiferente,
neutro, diante da realidade. Procura intervir ¢ aprender com
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a realidade em processo. O conlflito, por isso, estd na base
de toda a pedagogia.

O referencial maior dessa pedagogia é a praxis, a agio
transtormadora. Por isso chamei a este livro — que resulta
de uma prética da pedagogia do conflito — de pedagogia da
préxis. Prdxis, em 8rego, signitica literalmenve agdo. As-
sim, pedagogta da prixis poderia ser confundida com
pedagogia da agdo, defendida pelo movimento da escola
nova. Poderia ser considerada como uma nova versio da
pedagogia pragmdtica que entende a praxis como pritica
estritamente utilitiria, reduzindo o verdadeiro ao til.
Contudo, mais do que a escola nova, a pedagogia da praxis
evoca a tradigdo marxista da educagz‘io, embora a pedagogia
aqui apresentada transcenda o marxismo. Nesta tradigio,
praxis significa agdo transformadora. E essa a acepgio que
assumo neste livro,

A pedagogia da prixis pretende ser uma pedagogia paraa
educagio transformadora. Ela radica numa antropologia que
considera o homem um ser criador, sujeito da histéria, que se
transtorma na medida em que transforma o mundo.

Alguns poderiam pensar que se trata de uma pedago-
gia para adultos, uma “andragogia” (FURTER, 1982:199).
Muito pelo contrario. E uma pedagogia que pretende dar
conta das transformagdes por que passa a crianga e o
adolescente no seu periodo escolar, uma pedagogia
apropriada também a essa idade, que é cheia de conflitos e
é, por isso mesmo, uma idade de fascinantes transformagdes.
Como demonstrou o educador norte-americano Matthew
Lipman, nio hi idade para filosofar (LIPMAN, 1988), ndo
hé idade para pensar criticamente. Desenvolver, desde cedo,
a capacidade de pensar critica e autonomamente,
desenvolver a capacidade de cada um tomar suas decisdes,
é papel fundamental da educagio para a cidadania.

Toda pedagogia refere-se & pratica, pretende se prolon-
gar na pratica. Ndo tem sentido sem ela, pois é ciéncia da



educagdo. Mas ndo sé. Fazer pedagogia é fazer pratica ted-
rica por exceléncia. E descobrir e elaborar instrumentos de
acdo soctal. Nela se realiza de forma essencial a unidade
entre teoria e pratica. A pedagogia, como teoria da edu-
cagio, ndo pode abstrair-se da prética intencionada. A peda-
gogia é sobretudo teoria da préxis.

Em pedagogia, a pritica é o horizonte, a finalidade da
teoria. Por 1ss0 o pedagogo vive a dialética instigadora en-
tre o seu cotidiano, a escola vivida e instituida, e escola dos
seus sonhos, a escola projetada que procura dar vida,
instituir, na escola instituida. A teoria pedagbgica antecipa
o individuo educado, mesmo que seja sempre como hori-
zonte e nunca como o ponto de chegada, pois a educagio é
um processo realmente intermindvel. O educador antecipa
uma realidade que ainda nao existe, mas que deseja criar. A
educagio é ao mesmo tempo promessa e projeto. Porissoa
educagio é também utopia.

A educagio que copia modelos, que deseja reproduzir
modelos, nio deixa de ser prixis, sé que se limita a uma
prixis reiterativa, imitativa, burocratizada. Ao contririo
desta, a prixis transformadora é essencialmente criadora,
ousada, critica e retlexiva.

()






Pedagogia de Prixis

Primeira Parte

Filosotia Critica da
Educacio

(&)
w2






Pedagopia de Prixis

ADUVIDA E A TAREFA DEEDUCAR

Em 1976, trabalhando no Centro de Filosofia da
Educagdo da Universidade de Genebra, juntamente com o
protessor Claude Pantillon, divulgamos um documento,
que intitulamos Manifeste philosophique: vers une philosophie
de Péducation. Responsiveis, naquela época, pelos destinos
daquele Centro, que dava os seus primeiros passos,
queriamos, com a publicagdo de um manifesto, indicar as
linhas diretrizes de um programa com o qual ele pudesse
enfrentar a situagio de indefini¢io que viviam, naquele
momento, as c¢iéncias da educagio.

O Instituto Jean-Jacques Rousseau, fundado por
Eduard Claparéde em 1912, depois de transformar-se na
Escola de Psicologia e de Ciéncias da Educagao, pela reuniao
desse com o Centro de Epistemologia Genética de Jean
Piaget, tornara-se, em 1975, a sétima Faculdade da
Universidade de Genebra, mudando inclusive de local: do
caloroso e vetusto Palais Wilson para os espagos grandiosos
e frios da Uni II, um prédio moderno, que passou a abrigar
também a administragdo, a reitoria e todo o aparato
burocritico.

A nova Faculdade de Pswologla e de Ciéncias da Edu-
cagio passou por uma crise que se iniciou com a implantagao
do sistema de co-gestdo da Secgao de Ciéncias da Educagao,
com suas intermindaveis e barulhentas assembléias e a divisao
em departamentos (setores), cuja formagio gerou um clima
de competi¢io e de discérdia entre os professores.

(W

uh



(o

{92

Moacir Gadotti

Nesse clima surgiu o Manifesto filoséfico.

Mas antes de falar dele, desejo apresentar algumas no-
tas histéricas sobre a fundagdo do Instituto Jean-Jacques
Rousseau.

A origem e os objetivos desse Instituto sdo apresenta-
dos pelo préprio Claparéde num documento sobre a sua
fundagio, publicado nos Archives de Psychologie (Genebra,
1912, tomo 12, pp. 21-55): “a sua origem é muito simples”,
diz Claparéde. “O projeto de um Instituto deste género
deriva de uma dupla constatagio: de um lado, a preparagio
psicol6gica e pedolégica dos educadores nio é suficiente;
de outro lado, nenhuma medida é tomada para assegurar o
progresso e o desenvolvimento da ciéncia da educagio. O
nosso Instituto tem por finalidade contribuir para remediar
a essas duas lacunas (...). Mas para que a ciéncia pedagbgica
progrida, duas condigbes sao necessirias: 1) devem existir
érgios — estabelecimentos, institutos, escritdrios,
funcionrios especiais € cientistas particulares — capazes de
coletar fatos, marterial documentirio, e de elabord-los no
sentido de tirar deles, se possivel, conclusdes priticas e até
mesmo leis, se os fatos o permitirem; 2) os educadores e
professores, ou um certo niimero deles, que estio em
contato didrio com as criangas devem estar habilitados, seja
para recolher esses documentos, seja para controli-los,
seguindo o método cientifico — sabendo que ele € a causa
dos possiveis erros — seja para prosseguir sozinho na
investigagio de uma questio mais limitada. O Insututo
Jean-Jacques Rousseau tem precisamente por ideal permitir
a realizagio, ao menos parcial, dessas duas condigdes,
tornando-se um centro de coordenagio e de pesquisa e
iniciando seus alunos nas regras do método cientitico, de
maneira que eles possam praticar com &xito a expe-
rimentagio escolar (...). E necessirio acrescentar que,
mesmo convencido de que sé esse método conduz 3 verdade
—visto que a sua esséncia mesma é a de verificar as hipSteses
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que até esta verificagdio nio passam de afirmagdes mcertas —
estamos perfeitamente conscientes da delicadeza de seu ma-
nejo ¢ do perigo que pode haver, fazendo passar por fatos
demonstrados aquilo que senia o resultado de experimentagdes
insuficientes ou de generahizagdes precoces.”

Foi dentro desse espirito que o Instituto Jean-Jacques
Rousseau foi criado e se desenvolveu. Agora ele estava se
transformando em faculdade e parecia-nos que tinha falhado,
a0 menos, parcialmente, Nao havia evitado nem a “charlatanice
do pseudocienticismo” nem o “estagnado pantano da rotina”,
contra os quais Claparéde chamava a atengido no documento
de fundagio. O clima de mudangas evitou em parte a rotina,
mas quanto ao pseudocienticismo, este parecia tomar Conta,
apesar da reagio de boa parte dos estudantes. De positivo havia
o fato de que as coisas eram ditas com certa franqueza, rudeza
is vezes, 0 que permitia senio o didlogo, ao menos a discussio,

O Manifesto filosdfico nao veio pdr em ordem a casa,
diminuir a rigidez das posigdes, das idéias ou da intolerdncia,
talvez até contribuiu para aumenti-las, mas foi um excelente
exercicio filoséfico, pelo qual algumas linhas novas, para uma

filosofia critica da educagio, foram tomando forga e vigor. A
inquietagio e a desorientagdo reinantes, a crise das ciéncias da
educagio, foram os lugares ideais para plantar a reflexio
filosofica. Estudantes e professores, que freqiientavam o
Centro de Filosofia da Educagio nesta época, tomaram
consciéncia de que a filosofia da educagio nio era apenas uma
questio de gosto, de interesse ou de disponibilidade, mas exigia
um trabalho de aprofundamento e de compreensio da situagio
da educagio tal qual era vivida concretamente. Parecia-nos
que, se a tradi¢do filoséfica nos oferece muitos recursos,
estudar os seus grandes cldssicos ndo era suficiente; era pre-
ciso tomar a realidade educativa em evolugio, o contexto em
que ela surgia, para tentar “atravessi-la”, como nos dizia o
filésofo francés Paul Ricoeur, professor convidado da Facul-
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dade. A filosofia requer informagdo, anilise, trabatho. Se a
filosofia pode fecundar a educagio, isso dependera do afron-
tamento das questdes urgentes e concretas da educagio e
nio de uma pretenciosa orientagio tedrica da educagio a
partir de cima.

Por tudo isso, o Manifesto era um documento datado,
circunstancial, resultado de um caminho percorrido, de uma
maneira de ser que orientava a pesquisa ¢ o ensino da filo-
sofia da educagio desde que ela surgira no quadro das cién-
cias da educagio na Universidade de Genebra; era a manifes-
tagio do que estivamos tentando fazer em filosofia, anun-
ciando, denunciando e acusando nossa situagio, que era a
situagao da escola, dos alunos e dos professores.

O ato filoséfico é sempre resultado, produto e fator
dessa exigéncia de enraizamento histérico, preenchendo a
funcio essencial do ato educativo, que é a formagio da cons-
ciéncia critica, a leitura histérica da realidade. As cir-
cunstincias podem mudar, o que importa é a maneira de
interrogar. E por isso que ainda the atribuo uma validade
que transcende aquele momento. O tema dadiivida — tema
central desse Manifesto —, que é esta maneira de interrogar
a realidade, parece-me de extrema atualidade em face dos
problemas da pedagogia atual e das ciéncias da educagdo. A
filosofia que realmente quer pdr a mao na massa encontrard
material fértil e questdes relevantes para serem, nio apenas
discutidas e refletidas, mas, sobretudo, pensadas em fungio
do encaminhamento de solugdes priticas.

A primeira parte desse documento, escrita inteiramente
por mim, sob um titulo dado por Claude — “Variagdes sobre
um mesmo tema” —, reunia depoimentos de professores e
alunos com o objetivo de provocar um debate mais amplo
sobre a filosofia e a situagio da educagio tal qual a sentiamos
na Europa, principalmente na Suiga e na Franga. Ji a segunda
parte, sob o titulo “Da davida como primeira tarefa de uma
filosofia da educagio”, mais doutrindria, trazia considerages
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gerais. Essa segunda parte poderd ajudar a compreender methor

P .

gu
o nascimento dessa categoria que chamamos de “davida”, no
contexto desta pedagogia, que chamo de pedagogia da prixis.
Essa parve do Manifesto partiu da reelaboracio de um texto
inicial de Claude Pantillon sobre Descartes, que ele havia escrito
sob a forma de carta aos amigos educadores, no momento em
que ele se encontrava hospitalizado e nio podia munistrar
cursos.

Poucas foram minhas contribuigdes a essa parte do texto.
Toda a riqueza literiria e o seu contetido profundo devem ser
atribuidos a ele. Era dificil modificar um texto cujo estilo levava
a marca mconfundivel de Claude Pantillon. Mesmo assim,
todas as alteragSes que propus foram aceitas por ele, que nio
estava tio satisfeito com a primeira versao do texto. Ele escrevia
muito, mas estava sempre insatisfeito e fazia constantes
emendas. Com certeza, pediu-me para assumir a co-autoria
nao tanto pelas minhas contribuigées, mas para me estimular
aescrever mais. Se essa fol sua intengo, ele atingiu seu objetivo.

Comegamos, depois de um tempo de trabalho
conjunto no Centro de Filosofia da Educagio, a nos
apaixonar pelo tema da davida, certos de que a superacio
da consciéncia ingénua de que nos falava Paulo Freire —
entio professor convidado da nossa Seccio de Educacio
de Adulvos — passava por um ato: o ato de duvidar. Aos
poucos fomos descobrindo, porém, que nio falivamos da
mesma dGvida e ambos acabamos vendo que a primeira
dtvida ndo era suficiente. De um lado, eu ja comecava a
radicalizi-la e passava a utilizar muito mais a categoria
soupgon —suspeita, em francés —, influenciado nio mais por
Descartes e Husserl mas muito mais por uma primeira e
entusidstica leitura de Marx e Habermas. Por outro lado,
Claude também tinha, por outras razdes, motivos para
duvidar da dGvida. Mesmo assim, o documento saiu. Alguns
meses depois da sua publicagio, dizia Claude em um dos
nossos semindrios do Centro: “este texto tem uma histéria;

o
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de uma certa cultura e tradigio filoséfica. Diante de minha
doenga, de minha fragilidade, de minha incerteza, um certo
humanismo triunfante e pretencioso tornou-se grotesco e
insustentivel”. “Hoje”, nos dizia Claude, “esse texto me

parece ainda muito filosofante. Por isso me sinto agora mais
préximo de Freire do que do sujeito transcendental
kantiano ou do je pense cartesiano.”

Seja como for, o Manifesto nio era apenas o resultado
de uma reflexio, de uma meditacio, mas de uma presenga com-
bativa, participante. No momento em que ele foi escrito, eraa
maneira da filosofia fazer face concretamente a situagio das
ciéncias da educagio na nossa Faculdade. Ele tinha uma
dimensio politica. Corrfamos o risco de destruir até o nosso
ganha-pio (ele e eu como seu assistente), mas ndo queriamos
apenas refletir sobre uma realidade. Querfamos intervir nela.
E no inicio desse ato de intervengio, desse ato educativo, estava
a diivida como primeiro passo.

Eis alguns trechos desse documento, reunidos sob

quatro pontos.
Significado pedagoégico da davida

Quando as dividas e as questdes nos assolam; quando
as ideologias e os dogmas nos formam; quando juntos eles
nos condicionam a tal ponto de nos subjugar passivamente,
é necessario responder por uma diivida ativa, ousada, que
se imp&e o dever de os encarar; ripostar a esse dizem, Vi-
vendo passivamente, por umvanzos ver que empreende com
resolucio o seu exame critico. Tal é a tarefa da dGvida filo-
sofica que ataca desse modo, simultaneamente, as dividas
e as posi¢des dogmiticas. Pois o dogmatismo, a rigidez do
pensamento, o conformismo intolerante e as dividas
formam geralmente um todo. Eles obedecem ao principio
de submissdo passiva, de demissdo ou de alienagao.
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posigio diretamente, a que se opde radicalmente, ao qual
decide derrotar. A davida é, pois, um ato de liberdade ¢ de
responsabilidade pelo qual um homem empunha, retomaa
situagdo na qual vive, colocando-se como sujeito dela. Um
ato, NA0 UMA a¢iA0 ENTre OULras; UIMa MAICIra de Se reerguer,
de levantar a cabeca e fazer frente, caminhar e avangar. Se a
davida significa agir como sujeito, podemos dizer com Des-
cartes que duvidar é existir. E pouco importa que, contra-
riamente iquilo que desejava Descartes, ndo nos seja mais
permitido sonhar com um refagio tranqiilo, nem esperar
alcancar alguma verdade em si, definitiva e absoluta; pouco
importa se toda a verdade fica doravante proviséria, rela-
tiva, contestivel, dimensionada pela nossa fragilidade e
historicidade, se ficamos sempre sendo. Nossa tarefa, nossa
dignidade, nossa liberdade surgem quando, rompendo com
o papel de expectador submisso, resignado, quando,
abandonando o estatuto de objeto modelado pelos
conformismos de momento, tomamos a decisio sempre
inconfortivel de fazer face e de nos situar.

Afirmacio do sujeito e da existéncia, a dGvida € mu-
danca completa. Por meio dela opera-se uma retomada, uma
ruptura das regras do jogo. Essa mudanga que quebraa bana-
lidade do se & decisiva. Nio se explica somente pela pressao
das circunstincias e das condigdes, ela representa e repousa
sobre uma decisdo. Ela revela e atesta o momento em que
surge a pessoa, em que descubro que existir deve tornar-se
meu negécio ¢ que ninguém pode nem deve me desobrigar
dessa tarefa. Qualquer que seja o valor dos mestres, da edu-
cagio, da cultura adquirida, chega o momento em que € neces-
sirio se situar, colocar-se em relacio a eles, aventurar-se sozinho
no mundo e na histéria. A existéncia, a iberdade humana,
dependem desse esforgo; elas se mostram no mesmo instante
em que eu me compreendo, aceito-me e me conduzo como
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individuo e ndo mais como um carneirinho; quando recuso
nao ser apenas o porta-voz, o resultado de uma educacio, o
fruto e o joguete de um condicionamento social, o parlamento
dos meus instintos, para correr o risco de dizer e de ser ex.

Na davida, opera-se a passagem a consciéncia critica
ou simplesmente & consciéncia, que significa que eu
renuncio a me submeter ao julgamento de outrem, a toda
autoridade exterior, qualquer que seja o seu valor. Cabe a
mim procurar descobrir o que me pode elucidar e conduzir,
a mum, enfrentar e fazer frutificar os desatios presentes,
langando-me resolutamente para diante. E assim que, por
uma série de atos, eu replico pessoalmente e solidariamente
3 situagio: o oposto da resignagio, do fatalismo, da fuga
para a frente ou para tris. Pela dtvida, eu me determino em
relagio a realidade e livro-me da ditadura do se.

A davida significa, pois, muitissimo mais. Nio se trata
de qualquer processo metodolégico que se usaria de maneira
neutra, deixando a pessoa no vestiirio. Ela consiste numa
atitude existencial, uma maneira de ser: cabe a cada um con-
figuri-la em fungio de suas particularidades préprias, de
sua hist6ria e dos aspectos da situagio com a qual se en-
contra defrontado aqui e agora.

A divida nos mete medo. Interrogar, determinar com
exatidao, ir ver, situar-se, todos esses atos de liberdade, de
decisdo e de responsabilidade sdo terrivelmente angustian-
tes; angustia andloga aquela de uma crianga que rompe o
cordio que o liga a seus pais, 2 seus mestres, aos grupos
dos quais ela faz parte, perdendo assim a doce seguranga da
dependéncia, da obediéncia, do conformismo. Essa angtstia
¢ mevitdvel; ela leva o selo da existéncia; nela se exprime a
vertigem perante a liberdade e a finitude, Nio se trata, nessas
condigdes, de liquidar a anglstia, mas de saber se o homem
deve procurar evita-la, fugir dela por qualquer saida ou se,
em vez disso, deve aceitd-la aventurando-se a viver longe
da terra firme. Optando por essa Gltima atitude, a davida
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acolhe a existéncia nas suas caracteristicas fundamentais e
rompe a0 mesmo tempo com o fatalismo e a demussdo.

Ora, o que vale para a existéncia em geral, vale também
e muito particularmente para aqueles que estdo ligados ao
problema da educagio. Esta é, na realidade, profundamente
geradora de angtstias. De um lado toda relagdo pedagdgica
é fonte de tensao, de desequilibrio, de conflito, para aqueles
que a vivem, na medida em que ela os implica naquilo que
530, 0s interroga, coloca em questdo suas preferéncias, seus
valores, seus atos, sua maneira de ser, seu projeto de exis-
téncia. Por outro lado, essa tensdo e essa interpelagio os
ultrapassam enquanto atores particulares ¢ individuais, pois
o que importa pedagogicamente é o projeto educativo-
histérico de uma sociedade no interior da qual a pedagogia
desempenha um papel importante.

A educagio participa inevitavelmente do debate no
qual a nossa sociedade em crise se encontra envolvida e da
angstia que ela suscita. A educagio é um lugar onde toda
a nossa sociedade se interroga a respeito dela mesma, ela se
debate e se busca: educar é reproduzir ou transformar, repetir
servilmente aquilo que foi, optar pela seguranga do
conformismo, pela fidelidade 4 tradigio ou, ao contrério,
fazer frente 3 ordem estabelecida e correr o risco da
aventura; querer que o passado contigure todo o futuro ou
partir dele para construir outra coisa.

Dvida e libertagao

A davida, como a estamos esbogando, opera, em
diferentes niveis, uma agio libertadora.

Antes de mais nada, pelo fato de ela nos reenviar ime-
diatamente 3 nossa existéncia prépria. Tal €, com efetto, o
primeiro negdcio que temos para gerir. A ddvida reorienta
o olhar do educador muito freqiientemente abarcado pela
relacio pedagégica, onde ele encontra um pretexto honroso
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— fazer qualquer coisa por outrem — para fugir daquilo que
ele é, fazendo abstra¢io davida propna. Ela nio nos afasta,
a nés, educadores, do dever necessario de armar, de ajudar,
de conduzir nossos educandos e de os acolher, mas ela, por
outro lado, mostra-nos que nio é possivel substituir a
experiéncta da existéncia deles pela nossa prépria experiéncia
da existéncia. A existéncia, essa misteriosa questio, depende
toda desses frageis titds, muitas vezes ridiculos, que sdo os
responsavels pela educagio? Serd que € preciso ser educado
para ser verdadeiramente um homem? Os exemplos nio
taltam, em que o humano surge is vezes, na sua
autenticidade, contra toda a expectativa, nas condigbes mais
destavoriveis e, inversamente, pode nio aparecer quando
as melhores condigoes sio reunidas.

Num segundo nivel, a divida é libertadora na medidaem
que permite um distanciar-se em relagio as diversas situagdes
pedagbgicas com as quais nds somos confrontados quo-
tidianamente, em relagio s teorias, a literatura pedagégica, assim
como s palavras de ordem, 3s quais esta Gltima d4 tal rerumbancia.
Esse distanciamento passa pela interrogagdo critica que a divida
opera. Tratar-se-ia, por exemplo, de perguntar se os fracassos —
esses malvistos da pedagogia—ndo tém nenhuma timportancia
formativa; se a contrariedade deve, custe o que custar, desaparecer
daescola; se os contlitos nio sio As vezes mais estimulantes que
o bom entendimento.

Em face da proliferacio das exigéncias e tarefas, em
face do aumento fabuloso dos encargos burocriticos do
docente, da escola e das instituigbes paralelas de formacio,
a dvida pode se provar benética, higiénica, libertadora de
uma outra maneira ainda: convidando-nos, efetivamente, a
perseguir primeiramente o essencial, a nos pronunciar, a
nos tornar disponiveis, a nos decidir por ele, e, em seguida,
a agir resolutamente em fungio dele. Quando ha tanto por
fazer a tal ponto que antes de comegar Ji nos sentimos
cansados, iIncomodados, a divida orienta para onde esti o
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Importante , queln ic
disponibilidade, decisdo; o que podemos negligenciar e,
inversamente, em que nio podemos ceder.

Fazendo isso, a duvida nos aparece como
prolegdmeno para toda a educagio, para toda pedagogia
capaz de contribuir para uma verdadeira mudanga, capaz
de alimentar uma politica e uma agio realmente inovadoras
em matéria de educagio.

, em primeiro lugar, atengio,

Divida e maneira de ser do educador

E preciso agora examinar uma importante objecio:
que se espera dos educadores senao que eles executem o
seu trabalho, que preencham corretamente o papel que a
sociedade lhes confiou? Que importa, finalmente, a sua
existéncia prépria? A diavida como esforgo de se situar,
como preocupagdo em existir autenticamente nio é de
dominio privado? Ela ndo é aqui secundiria e imprépria?

Essa objegao é tanto mais forte que repousa sobre
diferentes fatos, sobre diversos motivos dos quais eis aqui
alguns exemplos particularmente significativos.

Primeiramente, nossos sistemas educativos fazem
efetivamente a economia desse tipo de interrogagio e de
preocupagio. Efetivamente, a vida espiritual do educador —
e igualmente aquela do educando — fica freqiientemente a
margem dos sistemas educativos e do seu tuncionamento,
pois postulam e conservam uma dissociagio entre o homem
e sua fungio. A existéncia prépria cederia, pois, o lugar as
competéncias, as sabedorias, as habilidades, aos
instrumentos ¢ métodos pedagdgicos; o individuo se
apagaria perante o personagent.

Essa dissociagio é reforgada pela importincia e o cré-
dito atribuidos atualmente is estruturas, as suas leis, ao
seu funcionamento. A escola estd mergulhada na sociedade.
Sd0 0s sistemas sociais, politicos, econémicos que determu-
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nam os sistemas educativos e s3o esses sistemas que se ex-
pressam por mtermédio dos educandos.

Da mesma maneira, a luta em matéria de educagio —se
ela deve realizar-se — devera voltar-se antes de tudo sobre os
sistemas e sobre as superestruturas ideolégicas que eles
segregam e que os afiangam. Para modificar significativa-
mente o curso das coisas, a maneira pela qual o homem
existe, contaria menos do que sua capacidade de organizar-
se com 0s outros, a sua aptiddo para agir e para explorar as
oportunidades do momento. Nessas condigbes, o
julgamento, a reflexdo critica, a decisio, a maneira pessoal
de ser do educador parecem novamente irrisérias e margi-
nass. Parecem puro idealismo.

A objegao é séna. Ela indica que a davida filoséfica corre
o risco de contribuir para alimentar, para justificar a hostilidade
e a descontianga. Contudo, alguns argumentos, pelo menos,
podem ser invocados contra ela, sem, evidentemente, pre-
tender, desse modo, liquidar a objegdo e as dificuldades
concretas sobre as quais ela repousa, mas indicar as razdes de
esperar e de agir pacientemente para as superar.

Em primeiro lugar, qualquer que seja a pertinéncia,
essas consideragdes nos parecem reveladoras de um
reducionismo niilista aos olhos do qual o homem nio &
nada mais do que o resultado ou o produto de um jogo de
forgas, cujos componentes variam de acordo com as escolas,
os modos de analise — superego, hereditariedade, meio so-
ctal, etc. — e as ideologias. Enquanto esse niilismo latente,
orquestrado, segregado, planificado pelas nossas sociedades
industriais avangadas nio for posto radicalmente em questio
por homens resolutos, decididos a apresentar-se na
qualidade de sujeitos da situagio, o homem seri
efetivamente tido por um fantoche irrisério.

Ora, essa luta contra o niilismo, contra a forga real e
o peso das coisas, pode e deve encontrar lugar especialmente
no ensino. Até prova em contrério, a educagio tem neces-
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idade dos educadores e dos educandos. Uma brecha tica
entio constantemente aberta, pela qual a liberdade, a
responsabilidade pessoal podem se precipitar, mediante uma
certa maneira de existir, de pertencer ao mundo,
perturbando a ordem das coisas. Enquanto o educador —e
isto poderia igualmente vir a ser para o educando - tiver a
possibilidade de dizer, de ser, de transtormar-se e de agir, a
davida, movida pela preocupagio de existir autenticamente,
achari um ponto de apoio e uma ocasiio de morder o
andamento das coisas.

H4 mais: narealidade, as coisas nio estio tio determi-
nadas quanto os argumentos precedentes poderiam fazer
crer. A estreita fenda pela qual podem se introduzir e de
onde podem fazer a irrupgio, a liberdade e a
responsabilidade pessoal, se alarga historicamente. Na
educacio e por seu intermédio, os homens de uma época,
de uma sociedade historicamente situada, se exprimem em
relagio iquilo que convém ser, que convém fazer e agem
em conseqiiéncia; nela, é toda uma sociedade que se
encontra empenhada, implicada. Na medida em que, hoje
em dia, a nossa sociedade esta em crise, se interroga e hesira,
a educagio torna-se, por sua vez, um lugar posto em
questio, um Jugar de tensio e de debate. Nesse sentido, ela
se constitui num espago politico-pedagégico e de liberdade,
em que os homens preocupados em se situar podem,
portanto, lutar por uma existéncia mais auténtica € uma
sociedade mais justa. A nossa sociedade, a educagio vacilam
e procuram; a divida filoséfica anuncia-se entao como uma
resposta pronta a esse desafio e como abertura em diregdo
de uma educagio e de uma sociedade com aspecto mais
humano.

Como nio é possivel separar a educagio da sociedade,
no interior da qual ela se desenrola, nio se pode, igualmente,
dissociar a relagio pedagégica daqueles com os quais ela se
liga. O educador nio é nunca simplesmente um papel, uma
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estas reflexdes sobre a davida no quadro de um manifesto
sobre a filosotia da educagio? Outras contribuigées, outros
temas nio teriam podido legitimamente pretender nele
figurar?

Certamente, nao entendemos limitar desse modo as
tarefas e os servigos que uma filosofia da educagio podera
prestar. Todavia, diversas razdes justificaram aos nossos
olhos o lugar privilegiado ocupado aqui pela davida.
Primeiramente pelo fato de que a dtivida é o resultado, ou
melhor, a expressio de um encaminhamento, de uma
maneira de ser, de uma atitude e de uma preocupagio que
tém constantemente orientado os nossos trabalhos e o
nosso ensino da filosofia da educagio.

O nosso Manifesto filosdfico, como o seu préprio
nome o indicava, tornou manifesto aquilo que estivamos
fazendo no Centro de Filosofia da Educagio da
Universidade de Genebra, isto é, anunciar, enunciar,
denunciar a nossa situagio, a situagio da escola, dos
professores e dos alunos, da relagao pedagogica; uma tarefa
que fol, desde o comego, animada pela necessidade de nos
situar pessoalmente, de permitir a outros de o fazer por
sua vez ou, pelo menos, de os encorajar.

Mas a davida filosoéfica, além de caracterizar bastante
bem o nosso encaminhamento, os nossos primeiros passos
em direcio de uma filosofia critica da educagido, oferecia
uma outra vantagem. Ela esbogava e prefigurava o espirito
e oprojeto que nos guiava na elaboragio da filosofia da edu-
cagao, finalidade do Centro. Nés estdvamos efetivamente
convencidos de que a filosofia deve, sem cessar, se colocar
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educagio, ajustar interrogativamente o diilogo com
ela. Em outros termos, nés nos recusévamos a considerar que
a filosofia devesse ou pudesse legiferar de fora, 4 priori, em
matéria de educagio. A davida filosofica representava e atestava
essa vontade de didlogo e de interrogagao.

Considerada e compreendida dessa maneira, a dtvida
filoséfica tinha, para nés, valor de programa. Falar da dGvida
como de um ato que compromete a existéncia é designar esse
ato, mostrar aquilo que representa e significa; entretanto, em
nenhum caso esse discurso pode substituir este mesmo ato.
Mesmo se a duvida exprime aquilo que fizemos, desejamos
fazer, indica também tudo aquilo que falta fazer. Ela esboga e
propde, portanto, uma atitude, uma maneira de empunhar, de
afrontar, o conjunto dos problemas e das tarefas educativas.
Ela aponta um caminho. Somente assim poder-se-i constituir
progressivamente uma filosofia da educagio como discurso
que preste contas desse trabalho e desse esforgo.

Acrescentemos imediatamente que se trata bem mais
do que discursar sobre a educagio, formular certas criticas ou
recificar algumas concepgdes; importa igualmente, ¢ muito mais
ainda, lutar concretamente pelo homem e por uma sociedade
com um rosto mais humano. Essa tarefa é imensa e excede
radicalmente os recursos da filosofia como disciplina parti-
cular e como trabatho de um punhado de especialistas. Dis-
sertar com fineza a propésito da existéncia humana é ralvez
muito interessante e Oril, mas nio oferece infelizmente ne-
nhuma garantia quanto aquilo que os homens sdo e quanto
aquilo que eles podem tornar-se concretamente; nao é sufi-
ciente para mudar o curso das coisas. E preciso também tra-
balhar, agir e, certamente, educar, 1sto &, proteger a chamada
existéncia, alimenti-la, dar aos homens um asilo, um teto que
lhes permita tornar-se, ser aquilo que sao,

O Manifesto filoséfico, € hoje estou ainda mais conven-
cido disso, requer um prolongamento num pensamento e
numa agio politica mais definida. O nosso Manifesto havia
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a uma demanda precisa de um momento de crise porque
passavam as ciéncias da educagio e, em particular, a filosofia
da educagio em nossa Unuversidade. Nao é preciso acrescentar
que era um texto marcado por uma preocupagio nitidamente
existencial, traida pela linguagem e pelo seu contetido.

Tinhamos insistido que era tarefa da filosofia desper-
tar a consciéncia politica, que filosofar nio era tarefa ex-
clusiva do filésofo, que a filosotia ndo deve permanecer
simplesmente na reflexio. Mas 1sso ndo é suficiente ainda.
Por falta de um engajamento real, correndo o risco de errar,
os filésofos, em sua grande maioria, nio respondem as
necessidades das nossas sociedades e, por isso, eles e sua
filosofia sdo cada vez mais marginalizados.

Depois de quase quatro anos de estudo e trabalho
e convivéncia ao lado de Claude Pantillon, que foi nio
apenas um mestre, mas um grande amigo, com um longo
e afetuoso abrago despedi-me dele e de sua esposa, na
Cité Universitaire de Genebra, na noite de 22 de junho
de 1977, para voltar ao Brasil. Foi nosso tltimo encontro.
Claude Pantillon nio resistiu i sua longa enfermidade.
Faleceu no dia 7 de tevereiro de 1980. Foi, acima de tudo,
um homem bom. Na base das indica¢bes deixadas por
ele, um grupo de trabalho composto por sua esposa
Simone Panullon, por Ulrich Brugger, André Masiala
Solo, Laurent Pauli, Pierre Raymond e Samuel Roller,
reuniu os seus principais textos de filosofia da educagio
que foram publicados no ano seguinte com o titulo: Une
philosophie de Péducation: pour quor farre?. Algumas
partes do nosso Manifesto foram incluidas nesse livro.
Esse é o segundo volume dos Cabiers de philosophie de
Péducation, cole¢io que haviamos programado, em 1977,
junto a editora UAge d’Homme, de Lausanne (Suiga) e
que foi iniciada com o langamento de um livro de minha
autoria, em 1979: Déducation contre ’éducation. Tratava-
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Educagio orientada por Claude Pantillon.

Devo a ele minha iniciagio i reflexio filoséfica, como
devo a Paulo Freire a iniciagdo 3 educagio libertadora. Com
uma nova bagagem e uma nova visio dos problemas
brasileiros e do Terceiro Mundo, regressei a0 Brasil em
junho de 1977 disposto a retomar, em meu pais, o trabalho
de professor de filosofia da educagio.

Seguindo o propésito de historiar essa pedagogia da
prdxis, apresento a segulr a primeira proposta de curso que
ofereci aos alunos da Pés-Graduagio em Educagio da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, no segundo
semestre de 1977. Esse programa seguia a mesma linha dos
nossos seminarios de Filosofia da Educacio da Universidade

de Genebra, dirigidos por Claude Pantillon.
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2
IDEIAS DIRETRIZES PARA UMA
FILOSOFIA CRITICA DA
EDUCACAO

A filosofia da educagio nao é uma iniciagio 2 filosofia
antiga ou contemporanea. Seus limites sicuam-se exatamente
entre a educagio e a pedagogia, as ciéncias da educagio de um
lado, e a filosofia, do outro. Em outras palavras, o que afilosofia
da educagio aborda numa perspectiva filoséfica, o que da a
pensar A filosofia, é a situagio da educagio e da pedagogia como
se encontram atualmente.

Nesse seniido, ao iniciar um curso de filosofia da edu-
cagdo convém colocar as principais orientagdes ou linhas di-
retrizes basicas. Em seu decorrer, o curso deverd permuur a
abordagem de certos problemas educativos e pedagdgicos e
nos auxiliar na determinagio de algumas das tarefas, o ho-
rizonte, as possibilidades de uma filosofia critica da educagio.

As tarefas da filosofia da educacio

O problema da educagio é menos da competéncia de
uma filosofia geral do que de uma filosofia da educagio.
Para que a educagio tire um real proveito do seu comércio
com a filosofia & necessirio que esta Gltima se coloque, an-
tes de mais nada, 3 escuta da educagio. A filosofia da
educagio, por isso, implica uma educagio da filosofia. Ela

L
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nio pode
por dentr de sua andlise, do levantamento dos seus
problemas, suas riquezas e possibilidades, enfim, se nio se
articular com a situagdo concreta na qual se d4 a educagio
e, em particular, a inovagﬁo educacional.

Quero dizer que a educagio deve representar para a fi-
losofia umauténtico desafio. E, neste caso, sua principal tarefa
consistird em ajudar os homens a enfrentar esse desafio, em
nio depor armas em face do rumo dos acontecimentos, mas
em tentar dar-lhes novos rumos voltados parauma perspectiva
humana, ajudando a definir e a delimitar constantemente essa
perspectiva.

Mas essa vontade e inteng¢io de reorientar com maior
firmeza o processo educativo, colocando-o de maneira mais
apropriada a servigo dos homens, de todos os homens, apro-
veitando das brechas abertas por uma sociedade e umaedu-
cagio em transigﬁo, significam que a reflexio e o pensamento
devem traduzir uma atitude, uma maneira de ser, um engaja-
mento, uma luta, uma presenga efetiva no mundo. E necessi-
110, pois, que essa reflexdo, que esse pensamento resolvam
habitar o mundo, viver neste mundo, encarnar-se, aceitando
o risco da prdxis, de caminhar verdadeiramente com os
homens, o povo e de fazer com ele e a favor dele a aventura
da educagzo.

Uma filosofia da educagio que foge a essa responsabili-
dade em face do outro, crianga ou adulto, da sociedade e do
mundo, entrincheirando-se atris do mundo das idéias, s6 pode
desiludir e trair; arrisca-se a ser um 6pio, uma fuga, em resumo,
uma caricatura do homem e do pensar.

A quem compete a filosofia da educagio?

Aos filésofos, certamente. Por que nao? Mas sob a
condigio de que eles se submetam s condigGes e exigéncias
indicadas acima. Mas cabe também aos representantes dos
melos educacionais — responsiveis, técnicos, pedagogos,
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especialistas das diferentes disciplinas — sob a condigio,
também, de que, por sua vez, fagam o caminho inverso:
interessem-se, formem-se e se informem sobre a filosofia.

Esses dois tipos de parceiros, unidos pela mesma preo-
cupagio e vontade de didlogo, colocario, entio, em comum,
as respectivas COmpeténcias, suas experiéncias € seus recursos.

A tilosofia da educagio nio podera tornar-se uma espe-
cialidade qualquer com seus mestres e seus peritos. A meu
ver, ela deve ser uma preocupagio que concerne finalmente
todos os parceiros, a todos os agentes da educagio. Promover
uma filosofia da educagio nio significa dar o poder aos fi-
I6sofos —em nome de uma doutrina ou de uma sabedoria dos
quas eles seriam os guardides e teriam 0 monopdlio ~ de de-
cidir, do alto e pelos outros, o que a educagio deveria ser,
separando os que pensam daqueles que executam. A filosofia
da educagio deve contribuir para indicar possivels caminhos,
para esclarecer, para suscitar o espirito de responsabilidade,
de lucidez, de participagio na solugio dos problemas educacio-
nais que sao os problemas do nosso tempo.

Eis, em resumo, algumas das tarefas de uma filosofia
da educagio que leva em consideragio as exigéncias acima
apontadas:

1. Colocar-se A escuta, formar-se e informar-se, tomar
o pulso da situagio da educagio e de seus problemas mais
emergentes.

2. Dar-se em seguida a uma reflexdo critica destinada a
problematizagio dessa situagio. Por exemplo, o problema da
finalidade da educagio, da existéncia de antropologias, de
ideologias subjacentes aos sistemas educacionais, s reformas,
as ovagdes, ds concepges e doutrinas pedagdgicas, A pratica
da educagio, ewc. A esse respeito parece-me indispensavel e
salutar a explicitagdo critica, ji que esses pressupostos estio
implicitos, insuficientemente elaborados, is vezes, con-
traditérios entre si ou em relagdo aos dispositivos, aos mérodos,
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aos conteiidos, 3s estruturas que esses sistemas, essas reformas,
essas doutrinas, essas disciplinas preconizam ou veiculam.

3. Semelhante trabalho de reflexio critica seria incom-
pleto, porém, se nao tentasse pdr igualmente em evidéncia
os recursos, as possibilidades, as promessas que oferece o
desenvolvimento da pedagogia, das ciéncias da educagio e
da tecnologia.

4. Afrontar as questdes, as opinides, as ideologias que
tentam desvalorizar a reflexdo, o ato de pensar, o esforgo
de coeréncia e que, sob diferentes rétulos, por diversas ra-
zdes, desviam da vida pessoal e das exigéncias da existén-
cia: o homem como sujeito da prixis.

5. Enfrentar este problema decisivo: é possivel uma
filosofia da educagio? Qual é o seu sentido? Tem ela alguma
coisa a dizer, a dar, para a solugdo dos problemas encontra-
dos? Por qué, em nome de qué? Sua tarefa limita-se a0 exame
critico?

6. A luz e em fungio das questdes e problemas que
surgirio dentro de uma prética da filosofia da educagio que
leve em consideracio as tarefas indicadas acima, o recurso
3 histéria da filosofia tornar-se-4 indispensavel na medida
em que ele esclarece o presente. Um didlogo fecundo entre
o passado e o presente pode, entdo, instaurar-se. As leituras
das fontes basicas da filosofia e da filosofia da educacio,
entio, adquirem sentido pleno.

7. Evidentemente, o recurso apenas a tradigio nio
satisfaz. Novas sinteses sao indispensaveis, mesmo devendo
levar em conta os ensinamentos preciosos do passado.
Cabera i filosofia da educagio levantar novas pistas, abrir
novos caminhos, apresentar novos projetos. Para 1sso, essa
filosofia deverd aproveitar-se das experiéncias e recursos
oferecidos pelas ciéncias da educagio. A filosofia da
educagio deve ter como meta a indicagdo concreta dos
primeiros passos a serem dados, o esbogo de uma linha de

agio, de uma praxis educativa.
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constante, de permutas, de comunicagio entre os diferentes
setores ou departamentos, entre as disciplinas, os autores
e protagonistas da educagdo. A filosofia da educagio nio
trabalha em circulo fechado. A filosofia é uma disciplina

intrinsecamente interdisciplinar.

onventente o estabelecimento de um didlog
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Como se pode observar, essas tarefas sdo
considerdveis. Se é verdade que filosofar significa sobretudo
certa presenga no mundo, na histéria, junto ao outro e
perante si mesmo, uma maneira de ser, de exisur, o que
importa, antes de mais nada, é que os obreiros de uma
filosofia da educagio déem verdadeiramente o exemplo de
lucidez, de atengdo paciente e vigilante, de engajamento,
de responsabilidade, de companheirismo. Enfim, devem
preocupar-se com tudo o que possa encorajar, nutrir,
suscitar essa atitude nos meios educativos e dela fazer o
alvo central e decisivo aa educagio.

Uma das tarefas essenciais da filosofia da educagio,
preocupada com o homem, consiste em decifrar o mundo em
que vivemos, quero dizer, em lutar contra esse analfabetismo
que se confunde com o nio saber ler nem escrever: a educagio
dominante talvez ensine a ler, mas contribui muito pouco para
aleitura e a compreensio da realidade, da histéna, da vida. Ler
e escrever, contudo, continuam sendo o essencial do ato
educativo, mesmo depois da alfabetizagio.

Decifrar o mundo significa que o acesso 4 realidade é
possivel e necessirio, mas é também problematico, que é
preciso ir além das aparéncias, atris das méscaras. E este o
papel da conscientizagio de que nos fala Paulo Freire em
suas primeiras obras. A conscientizagio deve levar em
consideragio principalmente o sistema escolar, o ensino pi-
blico e particular de criangas, jovens, adultos e 1dosos, a
educagio permanente, para fazer delas uma leitura critica,
radical, na medida em que a educagio insutuida tornou-se
um dos maiores obsticulos a conscientizagéo.
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contra a educagdo, um luta retomada incessantemente, contra
a educagio dominante. Nio apenas interrogar a educagio sobre
a natureza do seu projeto, sua coeréncia e sua Incoeréncia,
suas finalidades, explicitas ou implicitas, a diferenca entre o
quec cela yrecoruza coque claf 1az, ¢tc., mas, d.]lt;lu dmau, })UI CI1l
evidéncia sua fungio ideol6gica em relagio ao contexto politico,
social e econdmico. Essa leitura critica da educagio é essencial
paraaformagio dos estudantes tendo em vistaa sua profissio.
Formados como cidadios participantes, poderdo continuar essa
critica fora da universidade nos meios onde eles atuario.

Isto posto, fica cada vez mais evidente que a conscien-
tizagio e andlise critica da educagio devem ser ampliadas.
A conscientizagio na educagio é apenas uma pequena
provincia dessa consciéncia da vida, do mundo, de si mesmo,
a qual os homens devem ter acesso para serem plenamente
e enfrentarem os desafios do presente. Da mesma maneira,
a critica da educagdo, para que seja aprofundada e dé frutos,
deve apoiar-se numa inteligéncia que leve em conta as
multplas dimensées do humano, dimensdes que,
geralmente, a educagio menospreza, ignora, negligencia e
is quais ela vira as costas,

A mussdo da universidade em face da educagio, da
escola, consiste em tornar-se um local onde essa critica e
essa conscientizagio possam ter lugar, onde se leva a sério
a questio da educagio, tema central da filosofia da edu-
cagdo, como questio, em vez de dar simplesmente solugdes.

A questio do método

Tomar a educagio como questio, como fendmeno no
sentido fenomenolégico — mostrar-se e esconder-se —
implica nio ter do desenvolvimento dessa questio a nio
ser uma linha diretiva e proviséria. O mesmo ocorre com a
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bibliografia. Por isso, 0 que nos preocupa ao atender a
exigéncia de apresentagio de um programa & esse pres-
suposto de que o desenvolvimento correto de uma pesquisa
nio é possivel sem uma longa lista de assuntos e uma
bibliografia que determine com precisio a maneira, o
tratamento a ser dado. Um trabalho de pesquisa
determinado por esse ponto de vista teria chegado as
conclusées antes mesmo de iniciar a busca. Pelo contrario,
um programa de filosofia da educagio deveria parur apenas
de um certo ntimero de preocupagdes, os temas geradores,
na linguagem de Paulo Freire, o esbogo da direio que se
quer dar ao trabalho filoséfico sobre a educagio.

Essa atitude implica deixar que essas preocupagoes, es-
sas inquietagdes — a colsa mesma — determinem a maneira, o
tratamento que lhe deve ser aplicado. Nio se pode prever de
antemao o desenvolvimento que terd um curso de filosofia da
educagio. E & nesse sentido que a bibliografia devena ser a
Gltima coisa a ser elaborada. Ela deveria apenas nomear as
contribuigdes recebidas para chegarmos ao encontro do que
procuramos. Ela deveria ser a lembranga, a memoénia, o trago
dos que, antes de nds ou conosco, se preocuparam pelas mes-
mas questdes. Uma bibliografia, por isso, sé pode por em evi-
déncia um caminho j4 percorrido, o de seu autor. Por 1ss0 ela
sempre é parcial € nio poderd representar a experiéncia de
todo o grupo que vai iniciar o trabalho. Provavelmente,
representari muito mais a visao do professor.

Para os ja acostumados com uma metodologia muito
estreita, delimitada por regras muito precisas — precisio
quanto ao conteido, precisio quanto as diversas etapas do

desenvolvimento do programa, etc. —, o método proposto

pode parecer um nio-método. Mesmo assim nao deixaria
de ser um método. Nio quero dizer que a filosofia da
educagio nio seja precisa ou nio tenha rigor cientifico. 56
que o rigor e a precisio em filosofia sdo de outra ordem
que nio aquela das ciéncias.
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Esse ndo-método, contudo, pode-nos levar a uma verda-
deira prética e criagio da filosofia da educagio. Um programa
rigorosamente planejado s6 podena surtir o efeito contrério,
1sto &, reproduzir uma filosofia da educagio, a filosofia da
educagio dominante. Se entendermos que a tarefa principal
da filosofia da educagio é pensar a educagio, a nossa educagio,
o camunho — methodus, no latim medieval — deve ser o nao-
método, tomando o risco dos percalgos.

Decidir-se pelo nao-método nao significa nao ter
caminhos, significa ser autor, construir caminhos, Decidir-
se pelo nio-método significa decidir-se pela autonomia e
pela participagio na busca de novos mérodos. Sio essas suas
exigéncias pedagdgicas primeiras. Autonomia, aqui, significa
liberdade de organizagio de suas atividades em fungio de
seus interesses, liberdade de disputar o espago que é libe-
rado para a conquista de cada um na sala de aula; significa,
ainda, a possibilidade de se expor e, portanto, de receber
criticas e rever seu préprio caminho.

Nesse caminho, aparentemente sem regras, cujas regras
sdo feitas caminhando, a forma e o conteGdo nio se separam.
A filosofia, nesse camunhar, pode ser o seu préprio contetido.
De afirmativa ela passa a ser interrogativa. As afirmagdes
tornam-se problematicas aumentando as interrogagdes e as
inquietagdes. A filosofia da educagio, interrogando a teoria e
a prtica da educagdo, se utiliza da filosofia para denunciar a
filosofia, o que ela tem sido, o que ela veicula na educagio.

Se avancamos na tarefa de demoligdo de uma filosofia
eminentemente afirmativa, devemos igualmente avangar na
edificacio da uma nova. E preciso ser autor. Para ser autor é
preciso tomar a sério a tarefa da destruigao da filosofia, como
diz Martin Heidegger, que na acepgio heideggeriana significa
decifracio do essencial. Essa destruicio é também tarefa da
filosofia da educagao, uma destruigio cheia de amor pelo outro
e pela verdade.
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conhecimento quanto numa teoria da prdxis, ou numa
filosofia da prixis. Como pensar a pratica? Aqui estd a
questio mais grave que nos deve ocupar constantemente.
Como interrogar a pritica da educagio. O interesse maior
de um curso de filosofia da educagio nio é o de trazer
numerosos conhecimentos que possam Servir para a
dominacio, para obter mais poder. Pelo contririo, deve
interessar-se em conhecimentos que destruam o poder, ou
melhor, que o dissolvam, sobretudo o poder de uma re-
lacio docente fundada na hierarquizagao.

Isso nio significa que o contetido do curso sera aligel-
rado e as exigéncias académicas menosprezadas. Ao
contririo, a atengio € a escuta, que tal proposta de curso
exige, incitars a busca de muito mais conhecimentos do
que um programa previamente limitado de conteados
programéticos ¢ um maior envolvimento de todos os
participantes. A exigéncia prévia de tal proposta é de que
todos se sintam realmente implicados e participem
ativamente da aventura de filosofar.

Especificidade da filosofia da educagdo

O que é o ato filoséfico?

Afirmei no inicio desta proposta que um programa
de estudos filoséficos deveria comegar por interrogar a
prépria filosofia. Quero dizer com isso que a primeira
questio de quem deseja filosofar é esta: o que € a filosofia?
E no nosso caso: qual é a especificidade de uma filosofia da
educacio? Ou ainda: qual é a validade de uma intervengio
filoséfica na educagio?
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filoséfico, o que nio é filosofia ou 0 que um
educacio deveria evitar.

Em primeiro lugar, uma filosofia da educagio deveria
evitar a lusdo de pensar que basta filosofar sobre a educagao
para consertar os €rros porventura existentes no quadro
educacional no qual vivemos. Uma filosofia da educagio deve,
antes de mais nada, reconhecer os limites de sua intervengio.

E preciso ainda evitar a ilusdo de que a educagdo é um
processo tdo simples que bastaria estabelecer claramente
seus objetivos e finalidades para que o curso das coisas se
modificasse. Uma reflexdo fundamental sobre a educagao
s6 pode ser estimulante e Gtil na medida em que ela pode
mostrar concretamente os primeiros passos a dar na
superagio das contradigdes que ela mesma pSe em evidéncia.

Em rerceiro lugar, € preciso reconhecer que nio é ne-
cessario saber filosofia para filosofar. Por isso os educa-
dores nio precisam esperar que os filésofos lhes digam qual
éafinalidade da educagio. Contudo, a prixis de uma filoso-
fia da educagio feita pelos educadores deve ser nutrida por
uma leitura que os familiarize com as nogdes de base, o
discurso, o método, a maneira de fazer filosofia e de ques-
tionar. O ato filoséfico exige uma preparagdo. O exercicio
do ato filoséfico, a atitude filoséfica, nio aparece natu-
ralmente. E o resultado de um longo trabalho, do qual
também o discurso dos grandes filésofos nio est4 ausente.
Eles podem nos indicar pistas para avangar na exploragio
deste imenso campo que é a educagio.

Mas, por que interrogar-se sobre a especificidade da
filosofia da educagio?

Essa € uma questdo muito concreta que se coloca toda
vez que um aluno me pergunta como fazer um crabalho de
filosofia, quando ele afirma ter feito, até entio, apenas traba-
lhos em ciéncias da educagao: histdria, economia, psicolo-

O que Nio é a
a
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gia, metodologia, curriculo, etc. Quando podemos dizer
que um trabalho, uma reflexdo sio filoséficos? Em que a
filosofia da educagio é diferente das ciéncias da educagio?

Se a filosofia é concebida como uma reflexdo radical e
critica sobre a realidade dos homens, sobre seus trabalhos, no
que concerne A educagio, a filosofia deve responder, antes de
mais nada, 3 questio: para que serve a educagio, em que sentido
o homem se educa? Por que e para que o homem precisa
educar-se? Isso quer dizer que a primeira preocupagio do
filésofo e do educador, enquanto faz tilosofia da educagio, é
saber quais s3o os fundamentos da educagio. Essa preocupagio
é diferente da preocupagio do socidlogo da educagio, do
psicélogo, etc., pelo tipo de questio que aquele poe 3 educagio.
O filésofo — o educador-filésofo — interessa-se justamente por
aquelas questdes que as ciéncias da educagio esquecem, que
as ciéncias da educagio pressupdem ou que simplesmente nio
lhes interessam.

Isso nio significa separar ciéncia e filosofia. A dife-
renca estd menos no objeto da educagio do que na maneira
de explorar a educagio. A filosofia da educagio explora as
raizes, 0s pressupostos, aquilo que estd subjacente &
educagio. E por isso que ela pode — sem risco de cair num
idealismo inconseqiiente — interrogar-se sobre as ideologias
¢ o projeto de homem e de sociedade subjacente a teoria e
a pratica da educagio. Seu interesse a leva a explorar o que
estd por tris da educagio, a suspeitar da educagao.

O cientista da educagio interessa-se pelos fatos educa-
tivos. Ele os analisa € os explica pelas relagses mantidas na
sociedade e faz sociologia da educagio. Ele os contabiliza e
os traduz em nameros, dados, quadros e faz estatistica da
educacio. Ele os explica pelo comportamento da crianga,
do adolescente e do adulto e esse trabalho é um trabalho de

. . |
psicologia da educagio.
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mas insuficientes para compreender os fundamentos da edu-
cagio, o fildsofo da educagio procura compreender a signifi-
cagao do ato-fato educativo, sem pretensoes de esgotar o co-
nhecimento ou de substituir a abordagem daquelas ciéncias.

Ele nio procura explicagdes, nem as dé: ele busca situar-se
teoricamente para compreender e orientar o que faz e o que é
feito em educagio. A reflexio filoséfica tem um interesse
eminentemente étiCoO-pratico.

Mas como podemos realmente desvelar tudo o que pre-
cede o ato educativo? Existe um método filoséfico
radicalmente diferente daquele que pode seguir o cientista da
educagio?

Do que procurei expor até aqui, pode-se concluir que
a filosofia ndo separa a questio que ela coloca, da maneira
de coloci-la. Se as ciéncias da educagio diferenciam-se pelos
métodos que empregam na exploragio da educagio, isso
nio ocorre com a filosofia. Ela nio se distingue pelo seu
método, mas por aquilo que precede o método, isto &, a
teoria, o Interesse que comanda os métodos. E por 1550
que o filésofo pode articular mérodos cientificos diferentes
em fungio da questio que ele coloca. Isso quer dizer que a
filosofia é guiada, de um lado, pelo objeto, pela coisa mesma
que é interrogada, e, de outro lado, pelo interesse, pelo tipo
de questdo que ele coloca, pela preocupagio que o habita.

Mesmo quando o filésofo se utiliza da sociologia ou
da psicologia da educagio, ele nio faz sociologia ou
psicologia da educagio da mesma maneira que o socidlogo
¢ o psicélogo. Ele constréi seu método praticando a
filosofia, filosofando. Esse método, essa atitude, essa
maneira de fazer filosofia, é sempre ligada a um sujeito
histérico, por 1sso é sempre proviséria, ao contririo das
ciéncias que nio podem questionar os pressupostos dos
seus métodos. Tem que aceiti-los ou néo, valendo como
hipérese de trabalho. Isso também ndo significa que o
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ta da educagdo nao possa filosofar. $6 qu
sua atitude & diferente da atitude que toma ao fazer ciéncia.
Tentando manter sempre viva a dialética sujeito-objeto do
conhecimento, a filosofia representa, em relagio is ciéncias,
uma critica fundamental do objetivismo freqiilentemente
sustentado por elas. A filosofiaassim concebida exige a pritica
das coisas mesmas das quais ela fala. Sua prova da verdade é a
prixis. O filésofo da educagio nio pode falar da educagio
abstraindo-se da sua prépria pritica educativa. Ele nio pode
falar a ndo ser apés ter feito a experiéncia da educagio. Pelo
seu préprio mérodo, ele se recusa a falar sobre a educagio.
Precisafalar da educagio, o que implica em falar da sua prépria
educagio, da educagio que ele mesmo fez e estd fazendo. O
cientista da educagio pode abstrair-se da sua prética da
educagio sem riscos para a objetividade do seu produro.
Todavia, o filésofo da educagdo nao alcanga essa objetividade
na abordagem do seu objeto de trabalho se nio estver
implicado como sujeito no estudo do seu objeto.

Um bom resultado em filosofia da educagio nio se
mede pela l6gica, pelo rigor interno de sua metodologia, de
sua dinimica, mas por essa coeréncia do contetido do
discurso com o sujeito que o pronuncia. O discurso
educativo alimenta-se constantemente por essa relagio entre
o autor e o que ele diz, entre a teoria e a prixis. A minha
filosofia da educagdo, para que seja vilida, deve referir-se
necessariamente A minha pratica da educagio.

O método filoséfico nio apresenta regras ou técnicas
seguras, de tal sorte que, praticando-as, poderfamos obter
filosofia. E por isso que ao pedir um trabalho, uma
monografia filoséfica, ndo podemos ensinar como fazé-lo
mediante esquemas rigorosos. Ninguém pode garantir que
estamos filosofando apenas porque sabemos o abecedario
da filosofia, mesmo porque a filosofia considera suas
conclusdes sempre provisérias em relagio ao objeto de
reflexio, do qual ela permanece sempre como aprendiz.
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pratiquemos e pela qual eu combato nio é uma filosofia
sagrada, reservada a alguns especialistas. Todos os homens
sdo filésotos, nio necessariamente porque elaboram a
filosofia, mas porque trabalham e pensam o seu trabalho,
pela retlexdo que todo homem pode fazer sobre o sentudo
da sua vida e do que faz. Nem toda filosofia se resume na
filosofia denunciada por Marx na X/ Tese sobre Feuerbach,
quando afirmava que todos os filésofos tinham apenas
interpretado o mundo e o que importava era transforma-
lo. Nao quer dizer com isso que Marx recusasse a
legitimidade da filosofia. Marx com essa sua tese repudiava
uma certa filosofia, a filosofia alienada, afirmando a unidade
da teoria e da pritica. Foi por isso considerado por Anto-
nio Gramsci como o corifeu da filosofia da prixis. O fil6-
sofo, na concepgio de Marx, nio é aquele especialista que
elabora novas concepgdes de mundo, mesmo que nos
parecam geniais, mas aquele que pela sua prixis modifica o
seu melo, dando-lhe sentido e, desse modo, dando sentido
a histéria, fazendo histéria.

A realizagdo prarica dessa proposta de curso de filoso-
fia da educagio permitiu um trabalho coletivo denso, mas
também suscitou muitos problemas. Foi dificil aos partici-
pantes entender a nova metodologia, em que nio apenas a
filosotia, mas o método e o préprio curso passaram a se
constituir num dos contetidos mais importantes. Ficou
claro, contudo, que nio é possivel separar conteido, teoria
e método, se se quer fazer filosofia e ndo apenas estuda-la.

Todos estavam cientes, desde o 1nicio, de que se tra-
tava de uma experiéncia radical e inovadora. Uma possivel
entre tantas. Que nio descartivamos cursos elaborados com
letturas e contetdos rigidamente limitados. Isso também
seria possivel em filosofia da educagio. Contudo,
entendfamos que isso restringia muito o papel criador e o
préprio aprendizado da pratica filoséfica. Podia representar

A filosotia que estou propondo para que nés a
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mas talvez perdesse o sentido primeiro de um curso
fillosofia que é ensinar a pensar, a pensar criticamente.

Mas o que causou mais problemas foi a minha aticude

enquanto coordenador do grupo, recusando-me a dar todas
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de ditadura militar e o dirigismo, a ordem, a disciplina, enfim,
o comando, estavam impregnando todos os ambientes, in-
clusive os intelectuais. Como disse um dos alunos, no ano
seguinte, escrevendo um artigo sobre a expeniéncia desse curso,
“o dirigismo, tio ¢émodo, ja que evita a desconstrugio do
discurso escolar, ainda langa suas raizes nos ambientes que se
propdem combaté-lo (...). Quando assoma uma sugestio de
modificagio na estrutura do relacionamento educacional, a
reagio é imediata e extensa. Mesmo entre aqueles aquem cabe,
por dever de oficio a0 menos, questionar a educagio nos seus
moldes atuais, a resisténcia se mostra” (CORTELLA,
1978:183-184).

Existe um dito popular no Bmsil' “ndo se pode fazer
uma omelete sem quebrar os ovos”. Nio se pode construir
o novo, repetindo o velho. E preciso destrui-lo. Essa des-
truigdo, contudo, nio significa amqmlamento, pois, como
no caso dos ovos, o essencial do vélho é preservado para se
construir o novo.
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REVISAQO CRITICA DO PAPEL DO
EDUCADOR

Estivamos em 1977. Eu voltava como professor para
a Universidade onde havia concluido o mestrado em
filosofia da educagio quatro anos antes: a Pontificia
Universidade Catélica de Sio Paulo. Nela havia defendido
tese sobre o papel do educador. Mas nio estava satisfeito
com ela: queria fazer uma revisdo critica. Minha tese de
mestrado tomava como ponto de partida uma antropologia
filoséfica para propor uma pedagogia do didlogo. Conside-
rando a realidade brasileira pensava que precisivamos mais
de uma pedagogia do contlito do que uma pedagogia do
didlogo; pensava que, no ottmismo dmlogmo, dever-se-ia
incroduzir a divida, a suspeita — perspectivas que estava
trazendo de Genebra —, partindo nio mais da antropologia
filoséfica, mas de homem concreto, de suas necessidades
mais imediatas, e das relagoes deste homem numa sociedade
real, numa dada sociedade. Isso levaria a uma pedagogia
vilida para um homem concreto, para uma sociedade
historicamente situada e ndo a uma pedagogia vilida em
todos os contextos, para todos os homens, fundada numa
metateoria da educagio.

O tema do didlogo e do conflito na educagio estd
ligado ao caminho que percorri na pratica da minha educag:‘io
e de uma educagio da filosofia, porque essa revisio critica
do papel do pedagogo ndo se operou, em mim, apenas no
mundo das idéias, dos conceitos, mas na pritica e na reflexio
sobre essa pratica da educagio. Foi uma pritica nio apenas
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educativa strictu sensu, mas pratica social, j4 que também
havia me envolvido na militincia politica. O pedagogo
fazendo pratica social estd também exercendo seu papel
especifico na sociedade, que é o de vincular o ato educativo
e o ato politico, a teoria com a pritica social emancipadora.

O texto que se segue retrata uma época de luta contra
a ditadura militar brasileira (1964-1985), quando o educador
precisava rever o seu papel porque nio podia calar diante
da 1njustiga.

O educador precisa ser educado

Comeg¢o minha reflexio dizendo que a pedagogia é
uma nog¢io Inadequada, obsoleta, esdrixula. A palavra
pedagogia exprime ainda, como o indica a sua eumologia, a
condugio das criangas, numa época em que o adulto e o
proprio educador precisam ser educados. A nogio de
pedagogo, portanto, como o condutor das criangas, é
inadequada a estes tempos novos que exigem do educador
muito mais do que 1sso. Quero dizer que a comunidade
estd pedindo ao pedagogo que exerga hoje outras fungdes,
outros papéis. Essa comunidade, esse povo, pelo seu grito,
coloca-nos seguidas questdes, perguntando sobretudo: para
que, como, para quem, contra quem, estamos trabalhando?
Para ouvir esse grito é preciso nos colocar i sua escuta.
Exige, portanto, de nds, educadores, uma atencio que é a
atenc¢io as necessidades de nossa sociedade, aos seus
problemas, as suas anglstias e Inquietagdes, que sio as
inquietagdes do nosso povo, seus problemas, etc.

Tomemos o exemplo do curso de formagio do
especialista em educagio, o curso de pedagogia. No Brasil
esse curso fol regulamentado em 1969, no periodo mais
repressivo da ditadura militar. Foi um verdadeiro
estrangulamento da educagio, entendida como pritica da
cidadania. A favor de quem foi feito esse estrangulamento?
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m? Essa regulamentagi

formwgao de protissionais técnico- admlmstrauvos,
ofcrecendo habilitagdes em supervisio, orientagio,
admuinistragao, 1 mspegw ¢ planejamento. A formagio do
pedagogo, que j4 era insipiente, deixou de ser tomada de
consciéncia dos problemas educacionais para se tornar puro
treinamento. Na verdade, o curso de pedagogia é um frag-
mento do processo de normalizagio, de enquadramento
a0 sistema, que se seguiu ao movimento estudantil de 1968.
E nio s6 no Brasi e nao sé no curso de formagio do
educador. O curso de filosofia, de sociologia e outros,
sofreram, até antes, 0 mesmo processo.

Reivindico para o educador o direito 4 desobediéncia.
A pratica da educagio comega pela desobediéncia e pelo
desrespeito. Entenda-se bem essa desobediéncia e esse
desrespeito, para o leitor nio se equivocar. E preciso ser
desrespeltoso, inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa
imagem do homem educado, do sabio cu mestre. E é preciso
desrespeitar também esses monumentos da pedagogia, da
teoria da educagio, nio porque nio sejam monumentos,
mas porque é praticando o desrespeito a eles que
descobriremos o que neles podemos amar ¢ 0 que devemos
neles odiar.

E prec1so ter coragem para pramcar a educagio dessa
maneira, mas é somente dessa maneira que podemos formar
gente capaz de assumir a sua autonomia, gente
inconformada, capaz de autodeterminar-se e participar na
construgio de uma sociedade de direitos 1guais.

Nessas circunstancias, o educador tem a chance de
repensar O seu estatuto e repensar a prépria educagio. O
educador, ao repensar a educagio, repensa também a socle-
dade. O ato educativo é essencialmente politico. O papel
do pedagogo é um papel politico. Nio acredito numa
educagio neutra: ou fazemos uma pedagogia do oprimido
ou fazemos uma pedagogia contra ele. Essa tese, defendida

ontra qu
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nhuma pedagogla é neutra. Tocla pcdagogla é politica. Ha
uma pedagogia que reforga o siléncio em que se acham as
massas oprimidas e uma pedagogia que tenta dar-thes a

palavra. Dai a impossibi]idade de neutralidade da pritica
educativa e da teoria dessa pratica.

Nio existem receitas migicas nem métodos ou
técnicas que garantam que estamos realmente reaprendendo
a educagio ou reproduzindo a educagio. Houve tempos
em que se pensava que era suficiente opor uma pedagogia
nio-diretiva a uma pedagogia diretiva. Mas a nio-
diretividade pode também se constituir numa excelente
técnica de ocultagio ideolégica e, portanto, de manipulagio.
A pedagogia do diilogo, centrando o problema da educagio
na relagio professor-aluno, desviou a atengdo para um
problema importante, mas nio o principal. O problema
central continua sendo a relagio da educagio com a
sociedade, essencial para entender a prépria relagio profes-
sor-aluno. O problema fundamental da educagio do nosso
tempo continua sendo a vinculagao entre o ato educativo,
o ato politico e o ato produtivo.

O educador, o filésofo, o pedagogo, o artista, o poli-
tico tém e tiveram, historicamente, um papel
eminentemente critico: o papel de inquietar, de incomodar,
perturbar. Numa pedagogia do conflito, a fung¢io do
pedagogo parece ser esta: & contradigio ele acrescenta a
consciéncia da contradi¢do. Foi isso que fizeram, por
exemplo, Lao-Tsé, Sécrates, Rousseau, Marx, Nietzsche,
Freud, Mao Tsé-tung, Gramsci, [llich, Suchodolski, Amilcar
Cabral, Freire e outros grandes pedagogos: 4 contradigio
inerente s coisas, A socledade, A natureza, o educador
acrescenta a consciéncia da contradicio. Portanto, sua tarefa
é a de quem incomoda, de quem evidencia e trabalha o
conflito, nio o conflito pelo conflito, mas o conflito paraa
sua superagao dialética.
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Um dos principais prob
sociedade é o individualismo. Como educador critico eu
me pergunto: o que tem feito a educagio pela formagio
societdria e pela cidadania? Ela parece estar voltada muito
mais para a reprodugio do individualismo, hierarquizando
a forca de trabalho, do que propriamente para educar para
uma vida comunirtéria, soliddria. A educagio tem-se
centrado em seu papel de preservagio da sociedade e seu
potencial transformador tem sido quase sempre ignorado.

A prética consciente de uma pedagogia que, na falta
de expressio mais adequada, venho chamando de pedagogia
do conflito, que é, em todos os casos, a expressio de uma
pedagogia maior, apedagogia da préxis; €, 20 mesmo tempo,
militante e amorosa, exige coragem e ternura. Por isso é
que eu a fundamentaria inicialmente numa suspeita dialética
como seu método, mas nio esqueceria de fundamenti-la
também na ética, porque a eficicia dessa pedagogia deve-se
menos 3 légica interna do enunciado do que a coeréncia
entre o enunciado e a prética do enunciante.

A educacgio como espago politico em luta

Se a educagio reproduz a sociedade, no poderia trans-
formar o que reproduz. E ndo haveria nenhuma educagio
transformadora. A pedagogia libertadora é possivel porque,
mesmo num sistema educativo construido para a
reprodugdo, em que a educagio reproduz a sociedade, ela
necessariamente reproduz as contradigbes existentes na so-
ciedade, possibilitando uma pedagogia libertadora.

E possivel uma educagdo que tente participar do pro-
cesso de transformagio da sociedade que a mantém? O que
seria uma educacio transformadora?

Reconheco que essas nio sdo questdes simples. Vou
tentar, por isso, simplifica-las para facilitar a sua compre-
ensio. Podemos dizer que nos extremos existem dois “tipos
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idears” (WEBER, 1968) de educagio: uma educagio como
préitica da domesticagio e uma educagio como pritica da
libertagio. Evidentemente, essas educages niao existem em
estado puro. Em estado puro esses dois modelos de
educagio sio caricaturas, abstragdes. Eles nio existem
porque nio existe uma sociedade abstrata que seria ou
totalmente conservadora ou totalmente libertadora. Porém,
esses dois modelos seriam apenas horizontes opostos, em
dire¢do dos quais a educagio tentaria caminhar, mantendo
o conflito, a dialética, entre o velho e o novo, entre a re-
producdo e a transformagio.

A educagio nao ¢ a alavanca da transformacio social,
mas também nio reproduz integralmente a sociedade da qual
depende. A relagio entre educagio e sociedade nio é simé-
trica. O sistema escolar nio é apenas-um subsistema do sis-
tema social. HA uma contradigio interna na educagio, prépria
da sua natureza, entre a necessidade de transmissio de uma
cultura existente — que é a tarefa conservadora da educagio —
e a necessidade de criagio de uma nova cultura, sua tarefa
revoluciondria. O que ocorre numa sociedade dada é que uma
das duas tendéncias é sempre dominante. Num dado
momento, essas duas tendéncias entram em conflito aberto,
podendo, entio, ocorrer um salto qualitativo.

Enquanto a educagio reproduz a sociedade, a
contradigio e o conilito nio sio tdo manifestos porque a
reprodugio é dominante: a educagio faz o que a classe
dominante lhe pede. Nesse contexto, o que poderiamos chamar
de pedagogia transtormadora? Certamente aquela pedagogia
que ndo tenta esconder as contradigbes existentes nasociedade,
mas tenta mostri-las: a contradigao, por exemplo, de uma
escola que se diz igual para todos e a seletividade escolar.

O que distingue, nesse contexto, uma pedagogia
transformadora de uma pedagogia conservadora?
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Essa questio foi posta no momento em que as pedago-
gias nio-diretivas ou autogestiondrias se apresentavam como
pedagogias revolucionirias. Uma pedagogia é revoluciondria
pelo seu contetido, pelo que ela ensina, transmite, faz aprender
na escola ou fora dela. Como diz Georges Snyders (1974:274),
“umna pedagogia progressista distingue-se de uma pedagogia
conservadora, reaciondria ou fascista por aquilo que ela diz,
por aquilo que ela explica sobre o racismo, as guerras, as
desigualdades, comegando pelas desigualdades do éxito na
classe”. E claro que Snyders parece fazer uma falsa dicotoma
entre o contetdo e a forma da educagio. Poderfamos dizer
que o contetido da educagio é aforma. Mas, ainda neste caso,
haveria, para distinguir uma pedagogia conservadora de uma
pedagogia revoluciondria, a primazia do conteddo, mesmo que
esse contetdo fosse a sua forma. .~

O professor, numa pedagogia que pretenda caminhar
lado a lado com a transformagio social, ndo é um ausente, mas
uma presenca atuante, participante, dirigente, “especialista mais
politico” (GRAMSCI, 1968:8), que anima, constrol, organiza.
Que o professor participe, dirija, por melo de uma pedagogia
diretiva ou nio-diretiva, isso é secundario. O que ¢ essencial é
que ele, pelo seu discurso, que € a sua arma, dé respostas ou
tente responder aos problemas que a sociedade lhe coloca,
que se posicione e s¢ pronuncie, nao seja ONLSSO. E isso que
seus alunos querem ver nele ¢ é nisso que eles podem
reconhecer um mestre. Nesse sentido, um encontro com um
mestre é um privilégio que nio pode ser desperdicado em
pequenas experiéncias pedagégicas € nem na pura trans missao
de contetidos programaticos.

O espago pedagdgico é um espago politico em luta,
luta entre as virias tendéncias que vio de um extremo a
outro. Educar-se para o educador pode significar, por 1550,
lutar contra a educagio, a educagio dominante; lutar contra
a inculcacio ideolégica e a legitimagio do status quo que
representam os sistemas educacionais.
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dependente da leglslagao, das normas, dos programas de

ensino, etc., mas permite uma relativa auntonomia. Nele, o
trabalho critico ndo consiste apenas em denunciar a seletivi-
dade, a injustica, mas consiste muito mais em pesquisar €
apontar reais solugdes. Esperar a grande mudanga social para
depois operar a modificagio da educagio, acobertando-se em
teorias como a da dependéncia ou da reprodugio social, é um
alibi para justificar a passividade e a inércia dos educadores e
cientistas da educagio, traindo sua fungio de organizador da
sociedade, enquanto intelectuais que sdo. Ficar no nivel da
sensibilizagio dos problemas — tomada de consciéncia—é uma
posigao muito comoda. Pelo contrério;um trabalho realmente
critico deve mostrar a possibilidade de fazer frente aos de-
safios do presente: descobrir, inventar, propor razdes de
esperanga e os meios de traduzi-la concretamente.

E equivocada a tese de que nada é possivel fazer na
educagio enquanto nio houver uma transformagio da
sociedade, porque a educagio é dependente da sociedade. Se é
verdade que a educagao nio pode fazer sozinha a transformagio
social, também é verdade que ela nio se etetivard e nao se
consolidard sem ela. Se ela nio é a alavanca da transformagio
soclal, 1sso significa, ainda, que a sua luta deve estender-se
além dos muros da escola, nio deve limitar-se ao seu campus.

Nisso a educacio nio é diferente da sociedade. Como a
sociedade, a educagio é um campo de luta entre vérias ten-
déncias e grupos, um espago que nenhuma ideologia pode
domunar inteiramente. Nem o nazismo, que teve o mais
centralizado dos sistemas escolares, conseguiu isso. E porque
a educagio € um espago de luta, ele se constitui num espago
importante. E um espago em evolugio: num determinado
momento esse espago é dominado por uma pedagogia
autoritiria, opressiva e em outros nio. Compete ao educador,
reassurmindo a sua fungio critica, tornar dominante o espago
livre, que pode ser um espago inicialmente minasculo e vigiado.
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Se amanhi uma educagio transformadora for possivel é
apenas porque, hoje, no interior de uma educagio conserva-
dora, os elementos de uma nova educagio, de uma outra edu-
cagio, libertadora, formaram-se dentro dessa educagio. Essa
mudanga de espago dominado para um espago dominante nio
se fard nem espontaneamente, nem de um momento para
outro; por isso é necessiria uma verdadeira pedagogia do
conflito que evidencie as contradigdes em vez de camufli-las,
com paciéncia revolucionéria, consciente do que
historicamente é possivel fazer.

O progresso nio é o massacre das teorias e das préticas
precedentes, mas o resultado de um esforgo comum. A
educagio sempre foi necessiria. Viver é sempre tomar lugar
num certo espago. A educagio é uma linguagem pela qual eu
tomo assento neste lugar, ascendo a uma certa comunidade, a
uma sociedade, onde nio estou sozinho. Mas essa educagio
nio pode caminhar, libertar-se do seu passado, a nio ser na
medida em que os educadores a ponham fundamentalmente
em questio. Assim, o que eu chamo de “educagio contra a
educagio” (GADOTTI, 1979) é essa tensao, esse contlito que
deve ser mantido para que ela nio se transforme, em nenhum
sistema social, num mecanismo de opressao.
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4
EDUCACAO E MUDANCA SOCIAL

A questio da relagio entre mudanga social e educagdo
é muito antiga na histéria das idéias pedagdgicas. A relagao
entre educa¢do e sociedade sempre fol tensa, desde as ori-
gens da escola. Como o tema do poder, esse tema, na edu-
cagio, vem tendo abordagens renovadas. Apesar de hoje
ele nio se colocar com a mesma intensidade que foi colocado
nos anos 70, ele continua ainda muito atual. Por 1sso convém
novamente colocar esta questio: qual é a possibilidade de
uma pritica social do educador visando interterir no
desenvolvimento das forgas que levam uma sociedade a se
modificar substancialmente?

Uma pedagogia da prdxis, de forma renovada, deve
recolocar sempre essa questao.

A histéria como possibilidade

Pode-se dizer que hoje nio existem sociedades que
nio estejam em processo de mudanga. Ao contririo, a
maioria encontra-se em processo de profundas transfor-
magdes. Nao ha sociedades estaveis ou estaticas, Contudo,
a educagio e, em particular, os sistemas educacionals nao
tém acompanhado o mesmo ritmo de transformagio. Ao
contririo das sociedades chamadas impropriamente de
“primitivas”, e que gozavam de certa estabilidade social, as
sociedades modernas caracterizam-se pela mudanga. Naque-
las, a educagio exercia papel eminentemente conservador,
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reproduzmdu valores, cultura e estigio do seu progresso
técnico e cientifico. Nas sociedades atuais, a mudanga e a
transitoriedade sdo elementos essenciais de sua dinimica.
Para abordarmos adequadamente essa questio, temos
inicialmente que fazer algumas consideragGes em torno da

questio da mudanga que tem sido o alimento primeiro da

fillosofia. Muito antes de Marx, essa questio ocupou muitos
pensadores. A histéria da filosofia pode ser resumida nessa
luta pela compreensio do movimento, sem a qual nio se
pode compreender o mundo.

Os primeiros filésofos, de Lao Tsé a Sécrates, do
Oriente ao Ocidente, procuraram de diversas maneiras
explicar o movimento, uns afirmando-o e outros negando-
-o0. Como veremos no préximo capitulo, duas correntes de
pensamento dominaram a explicagio do movimento: os
metafisicos e os dialéticos. Na tradigio filoséfica da
metafisica, fundada definitivamente a partir de Aristételes,
o movimento é devido a um motor exterior. A causa do
movimento ¢ externa.

Na logma de Aristételes A éA e é B apenas em poténcia.
A é A e A nio é ndo-A. Nio-A é tudo menos A. A essa con-
cepgio se opunha a dialética ou a légica do movimento. A
16gica formal de Aristételes é totalmente valida num mundo
estdtico. A € igual a s mesmo enquanto ndo se transforma em
outra coisa. Essale1 é verdadeira, abstracio feita do movimento.
Ao admitirmos que no mundo real tudo est4d em movimento,
a légica anistotélica comega a oferecer problemas.

Toda l6gica do real é légica do concreto, Embora essa
16gica ja tivesse sido desenvolvida inicialmente pelos filésofos
gregos, fol s6 com o desenvolvimento das ciéncias modernas
que a explicagio do movimento fo1 considerada suficiente. A
contradi¢do interna a todos os fendmenos e coisas foi
descoberta como a causa do movimento. Ao contririo do que
pensava Anstbteles, as ciéncias modernas demonstraram que
© motor que inicla © movimento é interno.



Para 1sso contribuiu a Fisica, com a descoberta da uni-
dade dos contririos da eletricidade positiva e negativa e do
mecanismo de agio e reagio na mecinica; contribuiu a Qui-
mica, por exemplo, por meio da descoberta da tensdo exis-
tente entre a combinagio e dissociagio dos dtomos, a fusio e
afissdao atdmicas. Contribuiu a Matemdtica, mediante o desen-
volvimento do cdlculo integral e diferencial, as Ciéncias Sociass,
evidenciando a luta de classes, etc. O que se descobriu é que a
mudanga é operada pela superagio do conflito interno de
forgas opostas.

Esse processo, contudo, nio é mecanico: as forgas in-
ternas nio se desenvolvem espontaneamente. Para o seu desen-
volvimento contribuem forgas externas. No caso concreto da
mudanga social, a aceitagio mecanicista da luta dos conrtririo
levaria inevitavelmente ao ceticismo —negagio da possibilidade
de uma intervengio do sujeito na histéria — ou ao nitlismo —
negacio da possibilidade de operar qualquer mudanga. O
mecanicismo se identifica com a metafisica, pois reduz a
mudanga a um processo determinado por forgas incontro-
laveis, portanto, transcendentes.

O homem faz a sua histéria intervindo em dois niveis:
sobre a natureza e sobre a sociedade. O homem intervém na
natureza, descobrindo e utilizando suas leis, para domini-la e
coloci-la a seu servigo, desejando viver bem com ela, isto &,
em harmonia com ela. Dessa forma ele transforma o meio
natural em meio cultural, isto é, Gtil ao seu bem-estar. Da
mesma forma ele intervém sobre a sociedade de homens, na
dire¢io de um horizonte mais humano. Nesse processo ele
humaniza a natureza e humaniza a vida dos homens em
sociedade. O ato pedagdgico insere-se nessa segunda upologla.
E uma agdo do homem sobre o homem, para juntos,
construirem uma sociedade com melhores chances de todos
os homens serem mais felizes.

o0
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Atéaqui procuramos demonstrar a necessidade e a possi-
bilidade de uma intervengio pedagégica. A mudanga se opera
por ato de decisio dos homens juntos (fatores subjetivos) e
levando em conta as condigdes concretas que possibilitam a
mudanga (fatores objetivos). .

Ideologia e educagio

Muitos educadores e intelectuais tém hoje enorme difi-
culdade em utilizar certas categorias classicas do marxismo,
entre eles, ideologia e luta de classes. Ndo podemos ter medo
delas numa época em que o stalinismo morreu, mas o socia-
lismo, entendido como idéia-forga para construir uma
sociedade humana, continua muito vivo. Nio hd por que
renunciar a categorias explicativas da hustéria.

L preciso reconhecer, contudo, a dificuldade em fazer-
se entender hoje, quando se fala em ideologia e lura de classes,
numa época em que se declarou o fim da ideologia e da utopia.
De qualquer forma existem muitos argumentos ¢ explicagSes
que tornaram enfadonho o tema da ideologia e da luta de
classes. Os que se negam a utilizar esses termos tém Id suas
razdes, como eu tenho para continuar utilizando-as neste final
de milénio. Se as classes sociais ainda existem na histéria
concreta dos homens e estio em luta, nfo hi como negar a
luta de classes, mesmo que a chamemos convenientemente
por outro nome. Se fosse possivel abolir as classes sociais por
decreto, certamente elas teriam sido abolidas ha muito tempo.
Mas a histéria nio se faz por decreto. Por isso a ideologia e as
classes sociais continuam existindo concretamente € 0
educador critico niio pode cair na armadilha dos conservadores
que, utilizando-se das velhas armas da ideologia burguesa,
pretendem decretar o fim da histéria.

O mais dificil, porém, é traduzi-las, concretamente e de
forma critica, na pratica da educagdo, pois, muitas vezes, elas
foram traduzidas de forma dogmatica em varias correntes do
Marxismo,
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Aforcadaeducagioes dar compor-
tamentos. Mudar comportamentos significa romper com
certas posturas, superar dogmas, desinstalar-se, contradizer-
se. Portanto, a forca da educagio estd na/ideologia.

Vejamos algumas categorias que poderiam, nesse nivel,
mostrar o papel da ideologia e da contra-ideologia
(SEVERINO, 1986) na educagio. Poderiamos, inicial-
mente, falar de quatro dessas categorias, mas haveria outras:
contradigio, divergéncia, desobediéncia e desrespeito.
Categorias que sé podem ser entendidas a partir de uma
ética fundante de toda agio pedagdgica, sem a qual ndo se
pode falar em pedagogia. E a ética que dd sentido ao trabalho
pedagdgico.

No plano individual, acontradigio é um ato de decisio
que consiste em dizer ndo aos préprios preconceitos. Certa-
mente é um ato voluntario, mas luminado por uma nova
compreensio da realidade. Exige humildade e forga. A
contradi¢io, motor de nossa mudanga de comportamento,
tem seu fundamento antropolégico na transitoriedade e
inacabamento humanos. O homem é sempre limitado e sua
compreensio da realidade é sempre finita.

O que mantém o homem de pé é o equilibrio de forgas
opostas. Esse equilibrio é estatico quando um pé age sobre
o outro, mas o homem sé avanga quando toma o risco de
desequilibrar-se, impulsionando um pé para a frente,
rompendo o equilibrio. Romper o equilibrio é um ato
pedagbgico transformador: significa impulsar os homens
para a frente.

Destacamos o papel da contradigao numa pedagogia
transformadora. Vamos destacar outra categoria: adwergéncia.

Praticar a divergéncia como ato pedagégico significa
colocar-se diante do educando e discutir com ele os vérios
caminhos, as vérias possibilidades que a solugio de uma
questio pode tomar. A divergéncia é o resultado pratico
do pluralismo de idéias. De forma alguma se confunde com
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A histéria passada pode ser escrita hoje de muitas
maneiras. Cada presente pode ler'o seu passado de forma
diferente. O passado nio € estitico e intocivel. A pritica
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alternativas nio apenas em questdes fundamentais como
as ideologlas, mas em questdes menos complicadas como
as técnicas, as metodologias, as profissoes.

Poderiamos realgar outras categorias dessa pedagogia
da transformagio. Uma que foi muito bem apontada por
Erich Fromm (1981): a desobediéncia. A desobediéncia é
um instrumento privilegiado do progresso humano. Ela
pode ser individual ou coletiva. Esta Gltima também
chamada de desobediéncia civil. Em todos os casos, é um
ato de lucidez e de criticidade para o educando que o faz
assumir uma postura, tornar-se alguém, libertar-se e dizer
en. E também pela desobediéncia que o educando, ao dizer
ndo, diz também ex e se assume criticamente.

Por tris dessas categorias existe uma ética da esperanga,
uma vontade de fazer justica que move toda pedagogia
transformadora. A contradi¢io, a divergéncia, a desobediéncia
e também o desresperto como atitude de insubmissio aos nossos
preconceitos, voltam-se muito mais contra as idéias do que
contra as pessoas. De outro modo, o educador nio alcangarta
o seu objetivo. Pelo contririo, sua agdo torna-se-ia
conservadora, jd que Incitaria O OULrO a permanecer fna sua
posigio, na seguranga que lhe d4 o sagrado ou consagrado em
sua vida.

Aparentemente a escola estd imune 2 luta de classes.
E evidente que em cada sociedade, dependendo de seu
estagio de evolugio na extensdo dos direitos, a manifestagio
da luta de classe, bem como das lutas étnico-culturais, é
diferente. Mas ignorar essas lutas seria desconhecer um
continente da educagio chamado histérnia. Os sistemas
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Uns $30 mais autoritirios, outros mais democraticos. Nunca
sdo mals avancados do que a sociedade. Nisso eles sdo
subsistemas dos sistemas sociats. O avango das lutas socias

modifica a fisionomia das lutas pedagédgicas.

Uma pedagogia que leva em conta esse continente
histérico ndo pode preocupar-se apenas com o contetido e
a forma de ensinar, mas com o contexto no qual se ensina.
Nesse sentido é que poderfamos falar em politizagio do
ensino. Estudante politizado ¢ aquele que atua politicamente
dentro e fora da escola. E um estudante que tem motwagao
pela qualidade, pela relevincia social e tedrica do que € ensi-
nado. Passa a exigir explicagdes, motiva o professor, tem
interesse pelas relagdes bumanas estabelecidas no interior
da escola, discute a gestdo da escola, o curriculo, enfim, o
projeto politico-pedagégico da escola.

Uma pedagogia transformadora nio atua apenas no nivel
da ideologia e da teoria. Visa a formagio de grupos politicos
preocupados em defender a qualidade das relag6es socias e
humanas que se estabelecem na escola que também definema
qualidade do que é ensinado. Nesse caso, as assocuacdes de
docentes e alunos sio instrumentos essenciais na defesa dos
seus interesses profissionais e sociais, mas igualmente para a
organizagio do trabalho na escola, as atividades extra-classe e
o fortalecimento da sociedade civil. Com certeza, a luta de
classes nio se decide na escola. Mas a escola é, pelo menos, o
local onde o debate e o aprofundamento das questdes sociais
e politicas existem. Como diz Georges Snyders (1977:405),
“se a escola, pelo peso da sociedade e também por tanta lentiddo
que lhe € prépria, conduz A opressio dos oprimidos, ela é ao
mesmo tempo um dos lugares onde o combate existe, onde o
combate pode, de maneira privilegiada, se desenvolver de tal
maneira que os oprimidos possam adquirir lucidez e forga”.
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anos, contudo, dominaram-as andlises da relacio entre a
diversidade cultural e a escola. A escola tornou-se um dos
palcos principais onde se jogam as lutas étnico-culturais. Desse
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Postura do educador e mudancga social

Uma sociedade entra em fase de conflito quando as
contradigdes existentes no seu interior rompem os lagos
organicos que as mantinham em equilibrio. Toda sociedade
sobrevive gragas a esse equilibrio de forgas opostas. Quando
uma classe que detém a dire¢io de uma sociedade necessita
usar da violéncia, da repressio, é um sinal de que esse equli-
brio est4 se rompendo, que forgas novas, emergentes, estio
nascendo. A velha classe dirigente poderi utilizar-se da
violéncia por meio dos aparelhos de coer¢io do Estado,
para impedir que essas forgas se unam e se fortalegam. A
contradigio, porém, nio desaparece.

Por sociedade em conflito entendo aquela sociedade
que conquistou o direito de falar, de dar voz ao seu grito
sufocado; uma sociedade que ainda nio conquistou sua
liberdade, mas apenas a possibilidade de dizer que nio ¢é
livre. E uma sociedade, portanto, em conflito entre a
liberdade e a opressio, entre o medo de gritar e a coragem
de ser, entre a revolta e a resignacdo, enfim, uma sociedade
onde duas forgas contrarias medem seu poder. Para utilizar
os termos de Antonio Gramsci, é uma sociedade que vive
num momento histérico no qual o bloco hegeménico
dominante entra em crise frente 3 ameaga de um novo
“bloco histérico” (PORTELLI, 1977).

Educar nessa sociedade é tarefa de partido, 1sto ¢, nio
educa para a mudanga aquele que ignora o momento em
que vive, aquele que pensa estar alheio ao contlito que o



cerca. E tarefa de partido porque nio é possivel ao educador
permanecer neutro: ou educa a favor dos privilégios ou
contra eles, ou a favor das classes dominadas ou contra elas.
Aquele que se diz neutro estara apenas servindo aos interes-
ses do mais forte. No centro, portanto, da questio pedagd-
gica situa-se a questio do poder.

Por muito tempo a tradigio pedagdgica tentou ignorar
essa questio e é por Isso que insisto na necessidade de uma
revisio critica do papel do educador. Nio significa que te-
nhamos descoberto hoje algo novo para a educagio. Nio.
Apenas haviamos ignorado, tinhamos apenas esquecido ou
nao queriamos entender. Nossa tarefa de educadores nos
parecia muito nobre para que pudesse ser conspurcada pela
questio do poder. Afinal, ensinaram-nos que o poder é sujo
e ands, educadores, competia zelar pela limpeza, pelas boas
maneiras, pela cortesia, ordem, bons modos, bons costumes
e todas essas belas mentiras de que andam cheios os manuais
que utilizamos todos os dias. O educador mede-se,
portanto, pelo grau de consciéncia critica que tiver, pois,
por educador, no seu sentido amplo, entendo o intelectual
capaz de transmitir uma ideologia que organize e cimente
os homens entre s1, um grupo, uma pequena comumdade,
uma categoria social, etc.

E na pritica da educagio que o educador se educa.
Ele nio se educa antes para exercer depois a pritica da edu-
cacdo. Nio existem propriamente escolas de educagio. Se
isso é verdade, a fungio de educar é particularmente rele-
vante e exige um esforgo constante de atengio e de renova-
¢do de si mesma. O educador tem que se educar com cada
educando. Isso nio o exime, porém, da sua fung¢io essencial
de coordenar e dirigir a aprendizagem do educando.

O educador consciente dos limites de sua agio
pedagdgica procura cducar-se educando, aprender
ensinando, sem renunciar ao risco de indicar um caminho.
A falha fundamental de algumas pedagogias contem-
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porineas consiste exatamente nisto: na rentincia ao que é
essencial & tarefa pedagégica, isto é, assumir o nisco de
indicar uma direcio a seguir. Indicando um caminho, o
educador pode errar e, percebendo que estd errado, teri a
oportunidade de modificar sua orientagio. Essa orientagio,

ﬁnﬂfiif]n A aa rArMr 111‘\/44: ™ m 1 A
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direcio apontada pelo educador nasce no diilogo
estabelecido entre ele e o educando.

Se educar é conscientizar, a educagio £ ato essencial-
mente politico. Portanto, ninguém educa ninguém sem uma
proposta politica. Marx nio precisava lembrar isso aos
educadores quande foi um dos grandes educadores que,
um século antes dele, j4 havia demonstrado o quanto
pedagogia e politica caminham juntos. Foi Jean-Jacques
Rousseau que, em 1759, escrevia, simultaneamente, o
Emdilio, que é sua proposta pedagdgica, e o Contrato social,
que é sua proposta politica. N6s educadores nio podemos
ler o primeiro livro de Rousseau sem ler o segundo. Nossos
cursos de formagio do educador, em geral, preocupam-se
muito com métodos, técnicas, melos de ensinar, orientar,
supervisionar ou coordenar uma sala de aula, mas evitam a
questao politica da educagio.

Discutir a questdo politica da educagio nédo sigmifica
reduzir tudo ao politico, como se o politico explicasse tudo.
Significa nio ignorar os prolongamentos politicos do ato
pedagégico. Perceber, por exemplo, que hi uma estreita
relagdo entre o rendimento escolar do aluno e as suas con-
di¢des sociais e econdmicas. Perceber, em relagio a esse
fato, que o aluno que recebe a melhor nota é, principal-
mente, aquele que tem origem social privilegiada. Perceber
ainda que o acesso i escola continua sendo privilégio, Mas
nio s6 estabelecer relagdes entre escola e sociedade, senio
estabelecer relagdes também entre o que se ensina e o con-
tetido ideolégico do que se ensina, entre os valores que
testemunha o educador e os padrdes de comportamento
exigidos por uma sociedade ou pelo grupo social dominante.
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Como ode o educador assumir um papel dirige
na sociedade se na sua formagiao o todo social resume-se a
uns poucos conhecimentos de mérodos e técnicas
pedagbgicas ou a uma histéria da educagio que se perdeu
no passado e nunca chega aos nossos dias? Como pode
uma nagio esperar que as novas geragdes sejam educadas
para o progresso, o desenvolvimento econdémico e social,
para a construgio do bem-estar para todos, sem uma séhida
formagdo politica?

E preciso que tornemos os cursos de formagao do educa-
dor verdadeiros laboratérios de anilise da sociedade que vi1-
vemos e nio apenas a local, mas a nacional e a internacional.
Vivemos a era da aldeia global. Com muito mais razio do que
no passado, podemos hoje dizer que tudo se liga a tudo. E
assim que comegaremos a entender o papel da educagio e o
nosso préprio papel. Entenderemos de educagio ao
entendermos o homem concreto, suas necessidades basicas e
suas privages. E preciso muiro trabalho, esforgo mesmo, um
esforgo coletivo, organizado, coeso e consciente. Quanto ao
resto, € na pritica que encontraremos a necessidade de recorrer
aandlises tedricas para compreendé-las melhor. E nao faltardo
apelos A teoria, apelos ao aprofundamento das questdes que a
vida nos suscita a cada momento. Cabera ao educador, sobre-
tudo, nio deixar que a escola mate essa capacidade de se es-
pantar diante do mundo e buscar compreendé-lo cada vez me-
lhor, que nasce com os primeiros passos das criangas.

Uma visio dogmatica das teorias pedagégicas esconde
o essencial, a realidade que nio se adapta definitivamente a
nenhuma teoria. Foi no grande livro da realidade que apren-
deram os grandes teéricos ¢ nao hi outro caminho para
aprender. Tenho medo dos educadores que ficam $6 lendo
livros de educagio como temo aqueles que nada Jéem.

Ao novo educador compete refazer a educagio,
reinventi-la, criar as condig¢des objetivas para que uma
educagio realmente democritica seja possivel, criar uma
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alternativa pedagégica que favorega o aparecimento de um
novo tipo de pessoas, sohdanas, preocupadas em superar o
individualismo criado pela exploragido do trabalho. Esse
novo projeto, essa nova alternativa, nio podera ser elaborada
nos gabinetes dos tecnoburocratas da educagdo. Ndo vird
sob a forma de lei ou reforma. Se ela for possivel amanhi ¢
somente porque hoje ela esti sendo pensada pelos
educadores que se reeducam juntos. Essa reeducagio dos

educadores ja comegou. Ela é possivel e necessaria.
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Segunda Parte

Concepgio Dialética
da Educacgio
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5
DIALETICA: CONCEPCAO E
METODO

Na Grécia Antiga, a palavra dialéuca expressava um
modo especifico de argumentar que consistia em descobrir
as contradicdes contidas no raciocinio do adversario
(anilise), negando, assim, a validade de sua argumentagio
e superando-a por outra (sintese).

Sécrates (479-399 a.C.) foi considerado o maior dialé-
tico da Grécia. Utilizando-se da dtvida metddica e sistema-
tica, procedendo por anilises e sinteses, elucidava os ter-
mos das questdes em disputa, fazendo nascer a verdade
como um parto no qual ele — o mestre — era apenas um
instigador, um provocador e o discipulo, o verdadeiro
descobridor e criador.

Mas a dialética é anterior a Sécrates.

Lao Tsé, autor do célebre livro Ta0 t6 King (o livro de
Tao), que viveu sete séculos antes de Cristo, é considerado
o precursor da dialérica, nio porque tenha elaborado suas
leis, mas por té-las incorporado 3 sua doutrina. No sentido
que chegou até nossos dias, como l6gica inerente a natureza,
a0s homens, ao conhecimento e A sociedade, ela se iniciou
com Zenido de Eléia (340-263 a.C.). Zenio ficou conhecido
por seus intimeros paradoxos e por considerar a dialética
como uma filosofia da aparéncia.

Outro filésofo pré-socritico que deu origem 3a
dialética é Heréclito de Efeso (535463 a.C.), Para ele a
realidade é um constante devir, em que prevalece a luta dos

“O
2



D

-+

L ¥ ¢ o TR [
VIDACIE LxA00T)

opostos: frio-calor, vida-morte, bem-mal, satde-doenga,
etc., um se transformando no outro. Tudo muda tio
rapidamente, dizia ele, que nio é possivel banhar-se duas
vezes no mesmo rio: na segunda vez o rio ndo serd mais o
mesmo e nds mesmos ja teremos também mudado.

Ao contririo de Hericlito, Parménides de Eléia susten-
tava que 0 movimento era uma lusio e que tudo era imutavel,

Como vemos, a questio que deu origem a dialética é
a explicagdo do movimento e da transformagio das coisas.
Na visio metafisica do mundo, & qual a dialética se opde, o
universo se apresenta como “um aglomerado de coisas ou
entidades distintas, embora relacionadas entre si, deten-
toras cada qual de uma individualidade prépria e exclusiva
que independe das demais coisas ou entidades” (PRADO
JR; 1963, v.1:11). A dialéuica considera todas as coisas em
movimento, relacionadas umas com as outras.

Para Platio (420-348 a.C.), a dialética era considerada
como um método de ascensio ao inteligivel, método de
dedugio racional das idéias. Esse duplo movimento do
método dialético permitia, primeiro, passar da
multiplicidade para 2 unidade e, segundo, discriminar as
idéias entre si, nio confundi-las. Para ele, a dialética era
uma técnica de pesquisa que se aplicava mediante a
colaboragio de duas ou mais pessoas, procedendo por
perguntas e respostas. O conhecimento deveria nascer desse
encontro, da reflexio coletiva, da disputa e ndo do
isolamento. Esse processo teria dois momentos: o primeiro
consistia em reunir sob uma Gnica idéia as coisas dispersas,
tornando-as claras e comunicéiveis; o segundo momento
consistia em dividir novamente a 1déia em suas partes.

Para Aristételes (385-322 a.C.), a quemn Marx (1980,
v.1:465) chamava de “o maior pensador da Antugiiidade”, a
dialética era apenas auxiliar da filosofia. Ele a reduzia a
atividade critica. Ndo era, portanto, um método para se
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chegar a verdade; era apenas uma aparéncia da filosofia, uma
l6gica do provivel. Para ele 0 método dialético nio conduzia
ao conhecimento, mas a disputa, A probabilidade, 4 opimio.

Aristoteles conseguiu conciliar Heréclito e Parménides
com sua teoria sobre o ato e a poténcia: as mudangas existem,
mas sdo apenas atualizagdes de potencialidades que ja
preexistem mas que ainda ndo foram desabrochadas. O edu-
cando seria potencialmente educado. A educagio do homem
seria o processo mediante o qual ele desabrocha todas as suas
potencialidades.

No terceiro século depois de Cristo, com o ressurgi-
mento do platonismo, renova-se também o debate em torno
da dialética. Plotino (203-259) a considera uma parte da filo-
sofia e nio apenas um método. Mas o sentido da dialéuca
enquanto método predominou naIdade Média, constuituindo-
se, a0 lado da retérica e da gramidtica, como uma arte liberal,
isto é, a maneira de discernir o verdadeiro do falso.

A filosofia considerada pela Igreja como escrava da
teologia menosprezou a dialética, comparando-a, pejorati-
vamente, a sofistica. Segundo Leandro Konder (1981:9),
“a concepgio metafisica prevaleceu, ao longo da histéria,
porque correspondia, nas sociedades divididas em classes,
aos interesses das classes dominantes, sempre preocupadas
em organizar duradouramente o que ja esta funcionando,
sempre Interessadas em amarrar bem tanto os valores e
conceitos, como as institui¢des existentes, paraimpedir que
os homens cedam 3 tentagio de querer mudar o regime
social vigente”.

No inicio da Idade Moderna a dialética foi considerada
inttil, na medida em que se considerava que Aristdteles ja
havia dito tudo sobre a l6gica e nada havia a se acrescentar. A
dialética limitar-se-ia ao silogismo, uma légica e nada havia a
se acrescentar. A dialética limitar-se-ia ao silogismo, uma légica
das aparéncias. Assim pensava Immanuel Kant (1724-1804).

925
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buigio ao método dialético. Para atingir a verdade, dizia ele no
seu Discurso do método, é preciso proceder por anilises e
sinteses: a andlise, para atingir cada elemento do objeto ou
fenébmeno estudado e a sintese para a reconstituigio do
conjunto. Como veremos, Karl Marx (1818-1883) sugere
também, em seu método dialético, proceder por anilise e
sintese, chamando-os, respectivamente, de método de pes-
quisa e um método de exposigio.

A concepgio dialética da histéria, oposta 3 concepgio
metafisica da Idade Média, comega a criar forma com o {i-
I6sofo social e pedagogo suigo Jean-Jacques Rousseau
(1712-1779). Para Rousseau, todas as pessoas nascem livres
e 6 uma organizagio democritica da sociedade levari os
individuos a se desenvolverem plenamente. O individuo é
condicionado pela sociedade.

Mas é s6 a partir de Friedrich Hegel (1770-1831) que a
dialética retorna como tema central da filosofia. Hegel a
concebeu como uma “aplicagio cientifica da conformidade is
leis, inerentes & natureza e a0 pensamento, a via natural prépna
das determinagées do conhecimento, das coisas e, de uma
maneira geral, de tudo que é finito” (LALANDE, 1960:227).
A dialérica, segundo ele, é o momento negativo de toda
realidade, aquilo que tem a possibilidade de nio ser, de negar-
se a s1 mesma. Entretanto, para Hegel a razio nio é apenas o
entendimento da realidade como queria Kant, mas a propria
realidade: o racional é real e o real é racional. A 1déia —a razio
— é o préprio mundo em evolugio. A mudanga no mundo das
idéias € a prépria mudanga na histéria e no mundo. Por isso a
histéria universal é a0 mesmo tempo dominio do mutivel e
manifestagao da razio.

Hegel chega a0 real partindo do abstrato: a razio do-
mina o mundo e tem por fungio a unificagio, a conciliagio, a
manutengio da ordem do todo. Essa razio é dialética, isto é,
procede por unidade e oposi¢ao de contririos. Hegel retoma,
assim, o conceito de unidade dos contririos de Hericlito.
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Hegel concebe o processo racional como um processo
dialétco no quala contradu;ao nio é considerada como ilégica,
paradoxal, mas como o verdadeiro motor do pensamento, e
a0 mesmo tempo, motor da histéria, ja que a hustéria nada
mais é do que a manifestagio da idéta. O pensamento ndo é
considerado como algo estitico. Ele evolui por contradicGes
superadas: da tese (afirmagdo) i antitese (negagio) e dafa sin-
tese (conciliagio). Uma proposigio (tese) nio existe sem
oposigio a outra proposigao (antitese). A primeira proposigio
sera modificada nesse processo de oposigio e surgird uma nova,
A antitese estd contida na prépria tese que é, por 1sso,
contraditéria. A conciliagio existente na sintese é proviséria
na medida em que ela prépria se transforma numa nova tese.

Com Ludwig Feuerbach (1804-1872), a dialética
ganha um novo defensor. Para Feuerbach o homem projeta
no céu o sonho de justica que nio consegue realizar na
terra: o homem pobre possui um Deus rico, afirmava ele.
Desse modo, Deus é uma projegio imaginiria do homem
que se encontra despojado de algo que lhe pertence,
alienando-se. Portanto, negar a existéncia de Deus é afirmar-
se como homem.

A dialética marxista

Mas é apenas com Marx e seu companheiro Friedrich
Engels (1820-1895) que a dialética adquire umstatus filoso-
fico (o materialismo dialético) e cientifico (o materialismo
histérico).

Marx ultrapassa o idealismo de Hegel por um realismo
materialista: “na produgio social da sua vida”, diz ele, “os
homens contraem determinadas relagbes necessirias e
independentes da sua vontade, relagdes de produgio que
correspondem a uma determinada fase de desenvolvimento
das suas forgas produtivas materiais. O conjunto dessas
relagdes de produgio forma a estrutura econdmica da
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juridica e politica e A qual correspondem determinadas
formas de consciéncia social. O modo de produgio da vida
material condiciona o processo da vida social, politica e
espiritual em geral. Nio é a consciéncia do homem que
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que determina a sua consciéncia” (MARX-ENGELS,
1977a, v.1:301).

A dialética de Hegel limitava-se a0 mundo do espi-
rito, e Marx a inverteu, introduzindo-a na matéria. Para
ele, a dialética explicava a evolugio da matéria, da natureza
e do préprio homem; é a ciéncia das leis gerais do mo-
vimento, tanto do mundo exterior como do pensamento
humano. Essa origem hegeliana do pensamento marxista é
reconhecida por Lénin quando afirma nos Cadernos
Filoséficos (LENIN, 1973:170) nio se poder compreender
O capital de Marx sem ter antes estudado e compreendido
toda a Ldgica de Hegel.

Para Marx e Engels os principios da dialética hegeliana
sio puras leis do pensamento. “Era preciso evitar”, afirma
Leonardo Konder, “que a dialética da histéria humana fosse
analisada como se nio tivesse absolutamente nada a ver com
a natureza, como se o homem nio tivesse uma dimensio
irredutivelmente natural e ndo tivesse comegado sua
trajetSria na natureza” (KONDER, 1981:9).

A dialética em Marx nio é apenas um método para se
chegar 2 verdade, é um concepgio do homem, da sociedade
e da relagdio homem-mundo.

Marx nio parte, como fizeram os filésofos idealistas,
de um esquema conceitual, constituido teoricamente 4
priori, procurando identificar a esséncia. Também ndo toma
como ponto de partida os fendmenos isolados em s1, como
faziam os empiricistas. Marx critica essas duas posigdes e
toma um caminho novo.



Isso é parucularmente demonstrado em O capital, Marx
preocupava-se em entender o processo de formagio histdrica
do modo de produgio capitalista, nio como se fosse uma forma
acabada de relagio homem-sociedade, mas como umfieri, um
sendo. Para ele nio existem fatos em 51, como quer fazer crer
O empmcismo, quc s¢ deixariam examinar dc Maneira neutr: P2 7S
desligados do processo histérico-econdmico, psicolégico e
politico da humanidade. Nio € a consciéncia humana, como
sustenta o 1dealismo, nem a pura realidade, como sustenta o
empiricismo, mas ¢ o préprio homem que figura como ser
produzindo-se a si mesmo, pela sua prépria atividade, pela sua
maneira de viver, 1sto é, pelo modo de produgio da sua vida
material. A condigio para que o homem se torne homem -
porque ele nio é, ele se torna—é o trabalho. A mediagio entre
ele e o mundo se realiza pela atividade material. “Para Hegel o
processo de pensamento que ele transforma em sujeito autd-
nomo, sob o nome de idéia, é o criador do real, e o real é
apenas sua manifestagio externa. Para mim, ao contririo, o
ideal ndo é mais do que o matenal transposto paraa cabega do
ser humano e por ela interpretado” (MARX, 1980, v.1:16).

O que distingue Marx e Hegel, neste ponto, é a expli-
cagao do movimento. Ambos sustentam a tese de que o movi-
mento se di pela oposigio dos contririos, isto é, pela con-
tradigio. Mas, enquanto Hegel localiza o movimento contradi-
tério na légica, Marx o localiza no seio da prépria coisa,
fenbmeno, matéria ou pensamento. Mao Tsé-tung (1893-
1976) resume assim o pensamento de Marx a esse respeito: “a
concepgio materalista~dialética entende que, no estudo do
desenvolvimento dum fendmeno deve partir-se do seu
contetdo interno, das suas relagdes com os outros fendmenos,
quer dizer, deve-se considerar o desenvolvimento dos
fendmenos como sendo o seu movimento préprio, necessario,
interno, encontrando-se, alids, cada fendmeno no seu
movimento, em ligagio e interagio com outros fendmenos
que o rodeiam. A causa fundamental do desenvolvimento
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dos fendmenos nio é externa, mas interna; ela reside no
contraditério do interior dos préprios fendmenos. No in-
terior de todo fendmeno hi contradi¢des, dai o seu
movimento e desenvolvimento” (TSE-TUNG, 1979:32).

Nio se trata, portanto, de saber apenas como se passa
a dialética do conhecimento e, muito menos, de reduzir a
dialética da natureza ao puro conhecimento, como pensava
Hegel, para o qual o mundo nio passava de uma sucessao
de idéias. Hegel, dizia Marx, imaginava que construia o
mundo “por mediagio do movimento do pensamento, mas
na realidade nio faz mais que reconstruir sistematicamente,
e dispor com relagio a seu método absoluto, os
pensamentos que se aninham na cabega de todos os
homens” (MARX, 1965:104).

Marx, com isso, ndo quer negar o valor e a necessidade
da subjetividade no conhecimento. O mundo & sempre uma
visio do mundo, o mundo refletido. Mas ele nio tem uma
existéncia apenas na idéia. Sua existéncia ¢ real, material,
independente do conhecimento deste ou daquele homem. A
dialética nio é um movimento espiritual que se opera no n-
terior do entendimento humano. Existe uma determinagio
reciproca entre as idéias da mente humana e as condigdes reais
de sua existéncia: “o essencial é que a anilise dialética
compreenda a maneira pela qual se relacionam, encadelam e
determinam reciprocamente, as condigdes de existéncia so-
cial e as distintas modalidades de consciéncia. Nio se trata de
conferir autonomia a uma ou outra dimensio da realidade so-
cial. E evidente que as modalidades de consciénciafazem parte
das condi¢es de existéncia social” (MARX, 1979:23).

Marx nio coloca apenas de “cabega para cima”
(MARX, 1980, v.1:12) a légica hegeliana. Ele a inova
profundamente, comprovando a sua veracidade, aplicando-
a 3 realidade social, econémica e politica. Como diz Henri
Lefebvre, “o método marxista insiste, muito mais
claramente do que as metodologias anteriores, num fato
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essencial: a realidade a atingir pela analise, a reconstituir
pela exposigdo (sintese), é sempre uma realidade em
movimento” (LEFEBVRE, 1974:36). A dialética considera
cada objeto com suas caracteristicas préprias, o seu devir,
as suas contradigdes. Para a dialética nio existem, portanto,
regras universais more mathematico, como querna Descartes
(1971), que nos garantam que, apds a sua aplicagio,
obteremos produtos dialéticos.

Do ponto de vista marxista, a dialética focaliza “as
colsas € suas imagens conceituais em suas conexoes, em
seu encadeamento, em sua dinimica, em seu processo de
génese e envelhecimento” (ENGELS, 1980:58). A dialética
concebe as coisas e os fendmenos nio de maneira estitica,
mas no seu movimento continuo, na luta de seus contririos.

O materialismo dialético nio considera a matéria e o
pensamento como principios 1solados, sem ligagdes, mas
como aspectos de uma mesma natureza que é indivisivel.
Ele considera a forma das idéias tdo concreta quanto a forma
da natureza e estuda as leis mais gerais do untverso, leis
comuns de todos os aspectos da realidade, desde a natureza
fisica até o pensamento, passando pela natureza viva e pela
sociedade. O materialismo pressupde que o mundo é uma
realidade material — natureza e sociedade — onde o homem
estd presente e pode conhecé-la e transformaé-la.

Enquanto as ciéncias tém por objetivo um aspecto
limitado do real, o materialismo dialético tem por objetivo
a concepgio do mundo no seu conjunto. Entretanto, o
materialismo dialético nio se separa da ciéncia, pots é gragas
a ela que ele pode desenvolver-se e superar-se.

Como concepgio dialética, 0 marxismo nao separa a
teoria (conhecimento) da pritica (agdo): “a teoria ndo ¢é
um dogma mas um guia para a agao” (LENIN, in
POLITZER, 1970:23). A pritica é o critério de verdade da
teoria, pois o conhecimento parte da pritica e a ela volta
dialeticamente. Marx assim se exprime na [/ Tese sobre
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Fenerbach: “a questio de saber se cabe ao pensamento
humano uma verdade objetiva ndo é uma questio tedrica,
mas pratica. E na prixis que o homem deve demonstrar a
verdade, isto &, a realidade e o poder, o cariter terreno de
seu pensamento. A disputa sobre a realidade ou nio
realidade do pensamento 1solado da prixis é uma questio
puramente escolistica” (MARX-ENGELS, 1977:12).
Considerando as coisas e os fendmenos em uma
unidade de contririos, num encadeamento de relages, de
modificagdes e de movimento continuo, a dialéuica opoe-
se a metafisica. A dialética admite o repouso e a separagio
entre os diversos aspectos do real como relativos. $6 o
movimento é absoluto, pois é constante em todo processo.
Partindo do elemento mais simples do sistema de pro-
dugio que é a mercadoria, Marx chega a formular postulados
gerais sobre a dialética do homem e da natureza cumprindo
seu propdsito de “refletir sobre as formas de vida humana”
(MARX, 1980, v.1:84). Entretanto, como observa Kosik,
“a estrutura de O caprtal ndo é uma estrutura de categorias
l6gicas a que sejam submetidas a realidade investigada e a
sua elaboragio; a realidade cientificamente analisada é que
é adequadamente expressa na articulagio dialérica,
conduzida e realizivel em uma determinada estrutura légica
correspondente” (KOSIK, 1969:162). Percorrendo as
contradi¢des do sistema capitalista de produgio, surgem
em sua longa pesquisa as categorias que formam o arca-
bougo de seu método, categorias estas compreendidas como
unidade e oposigao de contririos, exemplificadas exausti-
vamente; o simples versus o complexo, o homogéneo ver-
sus o heterogéneo, o concreto versus o abstrato, o
quantitativo versus o qualitativo, a formaversus o contetido,
a esséncia versus o fendmeno, o particular versus o geral, o
individual versus o social, a necessidade e a liberdade, a possi-

bilidade e a realidade, etc.
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Em Marx e
fixas do pensamento, mas constituem-se em elementos
fundamentais da explicagio da transformagio das coisas.

Ja Engels, em A dialética da natureza (1976), formulou
trés “leis” gerais da dialética: 1*) lei da conversio da quan-
tidade em qualidade e vice-versa; 2%) lei da interpenetragio
dos opostos (lei da unidade e da luta dos contrarios); e 3*)
lei da negagio da negagio.

Pela primeira entende-se que na natureza as variagoes
qualitativas podem ser obudas por meio de variagdes quanti-
tativas. A segunda garante a unidade e a continuidade da mu-
danga incessante na natureza e nos fendmenos. A terceira ga-
rante que cada sintese é, por sua vez, a tese de uma nova an-
titese reproduzindo indefinidamente o processo.

Extramdo exemplos das ciéncias da natureza, Engels
procurou demonstrar essas leis gerais. Todavia, as criticas a
essas classificagdes nio tardaram, visto que tentavam re-
duzir uma filosofia da mudanga a cédigos fixos. Teria sido
Engels traido pelo esquema idealista de Hegel ou caido nas
armadilhas do positivismo cienutficista? Seja como for, mais
do que leis, alguns principios gerais ou caracteristicas da
dialética sdo hoje aceitas como ponto de partida por muitos
autores que depois de Marx e Engels empreenderam a dificil

tarefa de explicitar o que neles estava apenas de forma em-
briondria (CHEPTULIN, 1982).

Principios da dialética

Preferimos falar em principios do que em leis, pois se
trata muito mais de pressupostos filoséficos e aplicaveis a
toda ciéncia do que leis cientificas.

1) Principio da totalidade: tudo se relaciona.

Para a dialética, a natureza se apresenta como um vodo
coerente em que objetos e fendmenos se relacionam entre
s1, condicionando-se reciprocamente. O método dialético
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fendmenos buscando entendé-los numa totalidade concreta.
“A compreensio dialética da totalidade significa ndo sé que
as partes se encontram em relagio de mnverna interagio e
conexio entre si ¢ com o todo, mas também que o todo
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1do pode ser ada por cin
partes, visto que o todo se cria a si mesmo na interagio das
partes” (KOSIK, 1969:42).

O pressuposto bésico da dialética é que o sentido das
coisas nao esti na consideracio de sua individualidade mas na
sua totalidade que é, segundo Kosik, em primeiro lugar a
resposta a pergunta: que é a realidade? (KOSIK, 1969: 34). E
o que Engels chama de lei da interpenetragio dos opostos, em
que tudo tem a ver com tudo — lel da interagdo ou conexao
universal — “lei da acdo reciproca da conexao universal” como
é chamada por Politzer (1970:35).

Engels inclufa nessa lei a unidade e luta dos contri-
rios: “nada é isolado. Isolar um fato, um fenémeno e depois
conservi-lo pelo entendimento neste isolamento, é privé-
lo de sentido, de explicagdo, de contetido. E imobilizi-lo
artificialmente, mati-lo. E transformar a natureza — através
do entendimento metafisico — num actmulo de objetos
exteriores uns a0$ OUtros, num €aos de fenémenos”
(ENGELS, in LEFEBVRE, 1975:238).

2) Principio do movimento: tudo se transtorma.

A dialética considera todas as coisas em seu devir. O
movimento é uma qualidade inerente a todas as coisas. A na-
tureza, a sociedade nio sio entidades acabadas, mas em con-
tinua transformagio, jamais estabelecidas definitivamente,
sempre inacabadas. A causa dessa transformagio ¢ a luta 1n-
terna: “a dialética ndo pode entender a totalidade como um
todo ji feito e formalizado” (KOSIK, 1969:49). E o que En-
gels chama de lei da negagio da negagio e que Politzer chama
de lei da transformagio universal e do desenvolvimento in-
cessante, também chamada de lei da negagdo ou ultrapassagem.



E a lei do movimento universal. Como observa
Leandro Konder, essa lei “d4 conta do fato de que o
movimento geral da realidade faz sentido, quer dizer, nio é
um absurdo, nio se esgota em contradigdes irracionals,
ininteligiveis, nem se perde na eterna repetigio do contlito
entre teses e antiteses, entre afirmagbes e negagdes. A
afirmacgdo engendra necessariamente a sua negagao, porém
a negagio nao prevalece como tal: tanto a afirmagio como
a negagio sio superadas ¢ o que acaba por prevalecer é uma
sintese, é a negacio da negagio” (KONDER, 1981:59). A
vida produz a morte, o calor s6 pode ser entendido em
fungio do frio, do velho nasce o novo.

3) Principio da mudanga qualitativa.

A transformacio das coisas nio se realiza num processo
circular de eterna repetigio, uma repetigao do velho. Mudan-
¢as qualitativas podem operar-se pelo acimulo de elementos
quantitativos. “O exemplo clissico é o da 4gua: quando estd
a0 lume a temperatura eleva-se progressivamente, elevagao que
constitui uma varia¢io quantitativa; mas vem o momento em
que, permanecendo a temperatura constante, se produz um
fenémeno qualitativamente diferente, © da ebuligio”
(FOULQUIE, 1974:62).

E o que Engels chama de lei da conversdo da
quantidade em qualidade e vice-versa ou, segundo outros,
de lei dos saltos. A partir de certo limiar de mudangas
quantitativas, di-se a passagem da quantidade para a
qualidade. Por exemplo, gradativamente uma pequena aldeia
poderd transformar-se numa grande cidade.

4) Principio dacontradigio: unidade ¢ lutados contririos.

A transformagio das coisas s6 é possivel porque no
seu proprio interior coexistem forgas opostas tendendo
simultaneamente 3 unidade e 3 oposigio. E o que se chama
de contradicio, que é universal, inerente a todas as coisas
materiais e espirituais. A contradigio é a esséncia ou a lei
fundamental da dialética.
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dores da dialética no século XX, desenvolvendo o que
Engels havia apenas iniciado. Os elementos contraditérios
coexistem numa realidade estruturada, um nio podendo
existir sem O outro. A existéncia dos contririos nio é um
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Pela prépria dindmica das contradigdes existentes em
cada fendmeno ou coisa, cada um dos dois aspectos
contraditérios tende a se transformar em seu contrario,
dentro de determinadas cond1goes “A unidade

condicional, temporal, transitéria, relativa. A luta dos
opostos que se excluem mutuamente é absoluta, como o
desenvolvimento e o movimento” (LENIN, 1973:344).

Esses principios podem ser aplicados tanto A matéria
como a socledade humana e aos nossos préprios co-
nhecimentos. Por 1sso a dialética poderia ser subdividida
em trés niveis, como mostra Ernest Mandel (1978:116):

1) a dialética da natureza, inteiramente objetiva, isto
é, Independente da existéncia de projetos, de intengdes ou
de motivagdes dos homens;

2) a dialética da histéria, largamente objetiva como
ponto de partida, mas na qual os homens podem intervir
com um projeto novo de sociedade, cuja realizagio concreta
estd ligada a condi¢bes materiais, objetivas, preexistentes e
independentes da vontade dos homens;

3) adialética do conbecimento, resultado de umainte-
ragio constante entre os objetos a conhecer e a agao dos
sujeitos que procuram compreendé-los.

Que conseqiiéncias traria a dialética para aldgica, isto é,
para a estrutura e funcionamento dos processos mentais?

Essa questio parece ter gerado erros grosseiros na
prépria histéria do marxismo, notadamente sob o
stalinismo, que tentou tragar mecanicamente um corte
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ciéncia proletiria e entre a 16gica formal e a l6gica dialética.

Evidentemente, é preciso reconhecer com o eminente
filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto (1969:72) que “a
l6gica formal é a 16gica da metafisica, assim como a l6gica
dialética é a légica da dialética”, e € a partir disso que
podemos compreender tanto a distingdo quanto a
complementaridade das duas légicas.

O principio que as distingue fundamentaimente € a
contradi¢io. Enquanto a légica dialética parte do principio
da contradicio, a [dgica formal parte do seu oposto, isto &,
da nio-contradicio. Isso porque a primeira concebe os
objetos ¢ fenémenos em movimento e a segunda concebe
os objetos e fendmenos estaticamente.

Partindo do principio de que as cotsas e fendmenos
sA0 estaticos, um coisa permanece sempre igual a st mesma
(lei daidentidade), uma coisa que nio pode ser igual a outra
(lei da ndo-contradigio) e, ou é uma coisa ou é outra (lel do
terceiro excluido).

Essa l6gica é certamente vélida e verdadeira se, meto-
dologicamente, colocarmos entre parénteses 0 movimento,
se estudarmos os fendmenos de maneira inteiramente isolada.
“Se aprofundada, a légica formal nio proibe o pensamento
dialético. Ao contririo: mostra a possibilidade dele, abre-se
paraa sua exigéncia, sua esfera, seu trajeto: fundaa necessidade
desse pensamento. A légica formal remete & dialética, pela
mediacio da légica. Depois, esse movimento se inverte, € a
16gica formal aparece apenas como redugio do contetdo,
abstragio elaborada, elemento neutro (vazio, transparente)
de toda investigacio” (LEFEBVRE, 1975:24).

A légica formal revela-se, portanto, capaz de classiti-
car, de distinguir os objetos, mas é insuficiente para en-
tender esses mesmos objetos em seu movimento real e
incessante. Por isso a dialética nio recusa a 16gica formal,
ela a inclui como parte fundamental da 16gica dialética.
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ncreta) dos
contraditérios um no outro e, a0 mesmo tempo, uma exclusio
ativa. E 0 método dialético nio se contenta em dizer que
existem contradi¢Ges, pois a sofistica, o ecletismo ou o ce-
ticismo s3o capazes de dizer o mesmo. O método dialético
busca captar a ligagio, a unidade, o movimento que engendra
os contraditérios, que os opde, que faz com que se choquem,
que os quebra ou os supera” (LEFEBVRE, 1975: 238).

Marx e Engels, exemplificando a lei da contradigio
na histéria social, mostram a contradigio existente entre as
forgas produtivas e as relagdes de produgio, a contradigao
entre as classes exploradoras e as classes exploradas, a
contradi¢do entre a base econdmica e a superestrutura, a
politica e a ideologia: “ao chegar a uma determinada fase de
desenvolvimento, as forgas produtivas materiais da
sociedade se chocam com as relagdes de produgio
existentes, ou, 0 que ndo é senio a sua expressao juridica,
com as relagbes de propriedade dentro das quais se
desenvolveram até ali. De formas de desenvolvimento das
forgas produtivas, estas relagbes se convertem em
obstaculos a elas, e se abre, assim, uma época de revolugio
social. Ao mudar a base econdmica, revoluciona-se, mais
ou menos rapidamente, toda a imensa superestrutura erigida
sobre ela” (MARX-ENGELS, 1977a, v.1:301). Marx,
estudando a estrutura econdmica da sociedade capitalista,
conclui que a contradigdo bésica desta sociedade é a
contradigdo entre o cariter social da produgio e o cariter
privado da propriedade.

Além desse cariter geral da contradigio, a sua univer-
salidade e a existéncia de uma contradigio principal, exis-
tem no interior de cada etapa do processo de
desenvolvimento de cada coisa ou fendmeno, contradi¢oes
especificas ou particulares.
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Como assinala Ma
estudo Sobre a contradigio, para fazer aparecer a esséncia
de cada processo é preciso fazer aparecer o cariter especifico
dos dois aspectos de cada uma das contradigdes deste pro-

cesso, o aspecto principal e o aspecto secundario de cada
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contradigio, verificar a agdo reciproca dos pélos opostos
da contradicdo e a agio do conjunto das contradigdes que
envolvem cada fendmeno ou coisa.

Em cada processo de desenvolvimento de um
fenbmeno ou coisa existe sempre uma contradigao que é a
principal, cuja existéncia determina a existéncia de outras.
E na contradigio principal existe um aspecto que € o prin-
cipal e outro que é necessariamente secundirio. O princi-
pal é o que representa o papel domunante na contradigio.

O método dialético

Esses principios da dialética nio surgiram a prior.
Sio fruto de um lento amadurecimento e do préprio
desenvolvimento das ciéncias modernas. Em Marx surgem
apés uma anélise exaustiva do modo de produgio capitalista,
conseqiiéncia de uma analise cientifica, como ele préprio
afirma (MARX, 1980, v.1:84). $S6 depois de concluido o
trabalho é que Marx pdde evidenciar esses principios e
categorias e mostrar o caminho (método) que ele percorreu,
pbde anunciar, manifestar, o seu método natural, concreto,
nao abstraro.

Seu total desprezo pelo academicismo revela-se ao no
anunciar no seu preficio da primeira edigio alema (1867)
de O capital o tratamento que iria dar ao tema do processo
de producio do capital. Apenas no posficio da segunda
edigdo alema (1873), depois de ter sido chamado por alguns
criticos contistas de o maior filésofo idealista, € que
apresenta sucintamente os fundamentos dialéticos do seu
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o método de exposigio do método de pesquisa. A investigacio
tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar
suas diterentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a
conexio intima que hd entre elas. $6 depois de concluido o
trabalho, é que se pode descrever, adequadamente, o movi-
mento real. Se isto se consegue, ficard espelhada, no plano
ideal, a vida da realidade pesquisada, o que pode dar a im-
pressdo de uma construgio a priors” (MARX, 1980, v.1:16).

Marx distingue formalmente método de exposigio de
método de pesquisa. A exposigio é conseqiiéncia de uma
pesquisa anterior das formas de desenvolvimento e das
conexdes existentes entre elas.

Marx € o primeiro pesquisador a adotar, de forma
sistematica, o método dialético. “Ao estudar uma
determinada realidade objetiva, analisa, metodicamente, os
aspectos e os elementos contraditérios desta realidade,
considerando, portanto, todas as nogdes antagdnicas entio
€M CUIso, Mas cujo teor minguém ainda sabia discernir, Apés
ter distingutdo os aspectos ou os elementos contraditérios,
sem negligenciar as suas ligagoes, sem esquecer que se trata
de uma realidade, Marx reencontra-a na sua unidade, isto
é, no conjunto do seu movimento” (LEFEBVRE, 1974:34).

Pormétodo de pesquisa Marx entende uma apropriacio
em pormenor da realidade estudada: é aanilise que colocari
em evidéncia as relagOes internas, cada elemento em si.

Cada objeto de anilise requer uma maneira especifica
de abordagem determinada pelo préprio objeto; cada periodo
histérico possui suas proprias leis. Por isso a anlise que se faz
em filosofia nio se empregari automaticamente a todas as
outras ciencias. A analise detalhada de uma coisa ou fendmeno
evidenciard as leis particulares que regem o inicio, o desen-
volvimento e o término de cada coisa ou fendmeno.

Por método de exposicio, Marx entende a reconsti-
tuicio, a sintese do objeto ou fenémeno estudado, como
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Um processo inverso, oposto ao primeiro, de tal forma que
o leitor imagina que o autor o construiu & priori. Na
exposicio o objeto revela-se gradativamente, segundo suas
préprias peculiaridades.

Em relagio 3 forma de exposigio do processo de
produgio capitalista, Marx observa no Capitulo I do Livro
III de O capital: “as formas do capital que vamos expor
neste livro aproximam-no paulatinamente da forma sob a
qual ele se manifesta na sociedade, na sua superticie, como
se poderia dizer, na agio reciproca dos diversos capitais, na
concorréncia e na consciéncia comum dos préprios agentes
de produgio” (MARX, 1980, v.1:30).

Por meio do método dialético o fendmeno ou coisa estu-
dada apresenta-se ao leitor de tal forma que ele o apreende em
sua totalidade. Para isso sio necessdrias aproximagoes
sucessivas e cada vez mais abrangentes. Isso o tornara aces-
sivel. Na carta que Karl Marx escreveu de Londres, no dia 18
de marco de 1873, ao cidadio francés Maurice La Chatre, ele
insistia em que tornar suaobra “acessivel a classe trabalhadora”
era para ele “motivo que sobrepujava qualquer outro”.
Entretanto, advertia logo a seguir, o seu método de andlise e
de exposicio — “método que utilizei e que ainda nio fora
aplicado aos problemas econdmicos” — nio deixava de tornar
a leitura “bastante ardua”. E conclufa: “contra essa desvanta-
gem nada posso fazer, a nio ser, todavia, prevenir e acautelar
os leitores ansiosos por verdade. Nio existe estrada real paraa
ciéncia, e s6 tém probabilidade de chegar a seus cimos
luminosos aqueles que nio temem enfrentar a cansewra para
galga-los por veredas escarpadas” (MARX, in ALTHUSSER,
1979, v.1:7).

Como observa Henri Lefébvre (1974:35-36), antes
de Marx muitos filésofos ja haviam contribuido decisiva-
mente para a formulagio do método dialético, entre eles
Descartes, Kant ¢ Augusto Comte. Todavia, a todos eles
escapara a importancia da contradigdo inerente a todos 0s
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fendmenos, fatos e coisas: 0 positivo e O negativo, o
proletariado e a burguesia, o ser e o nio-ser. Hegel a descobriu
e Marx a aprofundou.

A diferenga, nesse particular, entre Hegel e Marx, é
que o primeiro define abstratamente a contradigio geral da
histéria e da natureza, constderando o movimento apenas
como uma transformagio légica das 1déias. Marx, ao
contrario, “afirma que a 1déia geral, o mérodo, nio dispensa
a apreensio, em si mesmo, de cada objeto; o método
proporciona apenas um guia, um quadro geral, uma
orientagio para o conhecimento de cada realidade. Em cada
realidade, precisamos apreender suas contradi¢des
peculiares, e seu movimento peculiar, interno, a sua
qualidade e as suas transformagdes bruscas; a forma légica
do método deve, pois, subordinar-se ao contetdo, ao objeto,
i matéria estudada; permite abordar, eficazmente, o seu
estudo, captando o aspecto mais geral desta realidade, mas
jamais substitui a pesquisa clentifica por uma construgio
abstrata” (LEFEBVRE, 1974:38).

Ao mesmo tempo em que avanga a partir da critica de
Hegel, Marx opde-se ao materialismo vulgar ou metafisico,
principalmente na forma antidialéuca de filosofar de Ludwig
Feuerbach, que nio consegue considerar o mundo enquanto
processo, enquanto matéria engajada num desenvolvimento
incessante. O pensamento de Feuerbach, que Marx em suas
conhecidas Teses sobre Femerbach considera vulgar e
mecanicista, estd ainda presente hoje na concepgio
dogmairica da dialética que leva ao sectarismo. O
dogmatismo se satisfaz com idéias gerais, slogans
mistificados em fung¢io dos quais esquematiza toda a
realidade. Toda discussio, todo debate, toda critica torna-
se impossivel. A dialética mistificada torna-se metafisica.
Como diz Politzer(1970: 56): “o sectirio raciocina como
se ele préoprio houvesse aprendido tudo de uma sé vez.



Esquece-se de que ndo nascemos revoluciondrios; tornamo-
nos revolucionirios. Esquece-se de que ainda tem mutto a
aprender. Assim sendo, nio deveria encolerizar-se muito
mais consigo préprio do que com os outros? O verdadeiro
revolucionirio é aquele que, como dialético, cria as
condigbes favoriveis ao advento do novo”, Observe-se que
Politzer escreveu 1sso em 1935,

Em nossos dias a dialética e 0 método dialético tém
sido rauitas vezes entronizados no mundo capitalista,
reduzidos a produtos de consumo, onde pequenos grupos
louvam suas vircudes revolucionarias. O mérodo dialético
reduzido a férmulas feitas, a esquemas apostilados, 56
poderi ir se esvaziando, gerando expectativas que nao
correspondem ao que ele é realmente. Como afirma
Leonardo Konder (1981:60), “os principios da dialética se
prestam mal a qualquer codificagio”.

Apresentar o que poderia ser chamado deregras priti-
cas do método dialético representa sempre um risco de sim-
plificagio. Entretanto, atendendo ao cariter didético do
nosso estudo, assumimos esse risco € apresentamos um
resumo dessas regras como aparecem em Henri Lefébvre,
em sua Ldgica formal, logica dialética (1975), lembrando
tratar-se muito mais de uma orientagao do que de normas
rigidas e definitivas. .

Essas “regras praticas” (LEFEBVRE, 1975:241) sdo
as seguintes:

1) Dirigir-se & propra coisa. Por conseguinte, anélise
objetiva. |

2) Apreender o conjunto das conexdes internas da coisa,
de seus aspectos, o desenvolvimento e 0 movimento da coisa.

3) Apreender 0s aspectos € momentos contraditérios,
a coisa como totalidade e unidade dos contraditérios.

4) Analisar aluta, o conflito interno das contradicdes,
o movimento, a tendéncia, o que tende a ser e o que tende
a cair no nada.
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5) Nao esquecer de que tudo estd ligado a tudo e que
uma mteragio insigniticante, negligenciavel porque nio es-
sencial em determinado momento, pode tornar-se essencial
num outro momento ou sob um outro aspecto.

6) Nio esquecer de captar as transigdes, as transi¢oes
dos aspectos e contradicdes, passagens de uns nos outros,
transi¢des no devir.

7) Nio esquecer de que o processo de aprofundamento
do conhecimento - que vai do fendmeno i esséncia e da essén-
cia menos profunda & mais profunda — é infinito. Jamais estar
satisfeito com o obudo.

8) Penetrar, portanto, mais fundo do que a simples coe-
xisténcia observada, penetrar sempre mais profundamente na
riqueza do contetdo, apreender conexdes e 0 movimento.

9) Em certas fases do préprio pensamento, este devera
se transformar, superar-se, modificar ou rejeitar sua forma,
remanejar seu conteido, retomar seus momentos superados,
revé-los, repeti-los, mas apenas aparentemente, com o obje-
tivo de aprofundi-los mediante um passo atrds rumo as suas
etapas anteriores e, por vezes, até Mesmo rumo ao seu ponto
de paruda, etc.

E finaliza Henri Lefébvre (1975:241) atirmando que “o
método dialético, desse modo, revelar-se-4 a0 mesmo tempo
rigoroso, ja que se liga a principios universais, e o mais fecundo,
capaz de detectar todos os aspectos das coisas, incluindo os
aspectos mediante os quais as coisas sao vulneriveis 3 agio”.

Dialética e verdade

Quando a dialética se tornar moda e seus defensores a
apresentarem como solugio para todos os problemas, mistifi-
cando-a, ignorando as condigdes concretas de cada coisa ou
fendmeno, entdo o sectarismo toma e a dialética perde sen-
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tido. “A dialética mistificada”, afirma Marx, “tornou-se moda
na Alemanha, porque parecia sublimar a situagio existente.
Mas, na sua forma racional, causa escindalo e horror 2
burguesia e aos porta-vozes de sua doutrina, porque sua
concepgio do exstente, afirmando-o, encerra, a0 mesmo
tempo, o reconhecimento da negagio e da necesséria des-
truigio dele; porque apreende, de acordo com seu cariter
transitério, as formas em que se configura o devir; porque,
enfim, por nada se deixa impor, e é na sua esséncia, criticae
revoluctoniria” (MARX, 1980, v.1:17).

Marx nos diz que sua critica da economia politica re-
presenta o ponto de vista do proletariado como a economia
clissica representava o ponto de vista da burguesia. Marx
jamais escondeu a perspectiva de classe que orientou suas
pesquisas. Ele “considera sua ciéncia como revolucioniria
e proletdria e, como tal, oposta e superior a ciéncia conser-
vadora e burguesa dos economistas clissicos. O corte entre
Marx e seus predecessores é para ele um corte de classe no

interior da histéria da ciéncia econdmica” (LOWY, 1978:21).

Gramsci, como Marx, alerta para uma nova misti-
ficagio da dialética reduzida a “um processo de evolugio
reformista” (GRAMSCI, 1968:253), referindo-se 2 tentativa
de enfraquecimento da dialética como teoria das contra-
digbes. A filosofia de Marx jamais foi uma tentativa de
resolver pacificamente as contradigdes existentes na histéria
e na sociedade.

Sera a dialética uma teoria particular da ciéncia e do
conhecimento visando unicamente dar sustentagio ao
projeto socialista que com a sua realizacdo ou fracasso
tenderia a desaparecer? Ou, pelo contririo, seria ela um
instrumento valido, acima de qualquer ideologia, para
alcancar a verdade?
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Essas questdes foram amplamente discutidas dentro
do marxismo, e a objegio que é colocada é sempre a mesma:
se a dialética representa o ponto de vista do proletariado,
como evitar, entio, o relativismo? Como conciliar esse
carater partiddric com o conhecimento objetivo da verdade?
Como evitar aquilo que Michael Lowy (1978:31) chama de
“noite relativista”, em que todos os gatos sio pardos, e
acabamos por negar a possibilidade de um conhecimento
objetivo? Pergunta Léwy: por que Marx, Lénin, Gramscy,
Mao Tsé-tung e outros escolheram o ponto de vista do
proletariado? E ele mesmo que responde: “porque o
proletariado, classe universal cujo interesse coincide com o
da grande maioria e cuja finalidade é a aboligio de toda
dominagio de classe, nio é obrigado a ocultar o contetido
histérico de sua luta; ele é, por conseguinte, a primeira classe
revolucionéria cuja ideologia tem a possibilidade objetiva
de ser transparente” (LOWY, 1978:34). E conclui, duas
paginas depois: “o ponto de vista do proletariado nio é
uma condigio suficiente para o conhecimento da verdade
objetiva, mas é o que oferece maior possibilidade de acesso
a essa verdade. Isso porque a verdade é para o proletariado
um meio de luta, uma arma indispensivel para a revolugio.
As classes dominantes, a burguesia — e também os
burocratas, num outro contexto — tém necessidade de
mentiras para manter seu poder. O proletariado revolucio-
nirio tem necessidade de verdade...” (LOWY, 1978:36), e
de “transparéncia”, diria Mikhail Gorbachev (1987).

O filésofo brasileiro Caio Prado Janior adverte o seu
leitor de Dialética do conbecimento (1952) que para compre-
ender a dialética é preciso pensar dialeticamente. Ao con-
trario, outro fil6sofo brasileiro, Gerd A. Borheim (1977:13),
afirma que “do ponto de vista histérico, considerada em
sua génese, a dialética é pertinente a metafisica”. Borheim



ensar a dialética metafis
critica Engels que concebe a dialética através de leis e opde
diametralmente a metafisica e a dialética. Gramsc1 supera
essa polémica, concebendo a dialética como uma filosofia
da prams, um novo modo de pensar e nio uma velha técnica
revérica que “sé era Gl para criar um conformismo cul-
tural e uma linguagem de conversagio entre literatos”
(GRAMSCI, 1968:77).

A concepgio dialética de Gramsci desponta hoje no
Terceiro Mundo como uma nova arma de luta, porque ela
nio polemiza, mas serve i elaboragio do pensamento critico
e autocritico ¢ ao questionamento da realidade presente.
Como diz o pensador iugoslavo Mihailo Markovic
(1968:11), o pensamento dialético serve para descobrir os
limites e desmascarar “tudo o que procura deter o
desenvolvimento™.

A dialética, ao contririo da metafisica, é questiona-
dora, contestadora. Exige constantemente o reexame da
teoria e a critica da pritica. Se é verdade que a teoria nasce
da pritica e com ela caminha dialeticamente, tentando
estabelecer “a devida relagio entre o existente e o possivel,
entre o conhecimento do presente € a visio do tuturo”
(MARKOVIC, 1968:13), o modo dialético de pensar
encontrard, entre os pensadores que se comprometerem
com o ponto de vista do oprimido, uma grande possibilidade
de desenvolver-se e colocar-se, cada vez mais, a servigo de
toda a humanidade.

Conceber dialeticamente o mundo ndo garante uma
atitude revolucionaria ou progressista. Podemos distinguir uma
concepgio de esquerda de uma atitude de esquerda (mesmo
reconhecendo todas as reservas que essas expressées tém hoje
num mundo complexo que nio pode ser dividido em duas
partes). No interior do pensamento marxista essa distingao
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instrumento revolucionirio, mas um Instrumento
conservador. Entre essas distor¢des estd o chamado marxismo
académico, mecanicista e vulgar, destituido de sentido
revolucionario e servindo, muitas vezes, para exibir erudigio.

Esse viés é particularmente notével entre certos
economistas marxistas que excluem qualquer visio social e
educacional da obra de Marx, reduzindo-o a2 uma economia
técnica. Para esses economistas que — diz o educador e
politico brasileiro Wagner Rossi (1978, v.1:126) — “separam
a sua economia da totalidade do social (...), os educadores
deveriam ater-se ao desenvolvimento de metodologias
educacionais”.

Ao contririo, Marx e Engels jamais negaram a
importincia da totalidade do social e j4 na sua época
reconheceram que alguns dos seus seguidores davam ao
econémico mais importincia do que realmente tinha.
Movidos pela polémica que deveriam manter com os seus
adversirios, eles precisavam frisar o fundamental contra a
ideologia burguesa, faltando-lhes tempo para evidenciar
outras dimensdes, como o papel das superestruturas nas
mudangas estruturals que, mals tarde, seria a principal
preocupagio de Gramscl.

A dialética opde-se necessariamente ao dogmatismo,
ao reducionismo, portanto é sempre aberta, inacabada, supe-
rando-se constantemente. Todo pensamento dogmatico é
antidialético. O marxismo académico, reduzindo Marx a
um cédigo, transformando o seu pensamento em lei, sem
nada lhe acrescentar, é, por isso, antidialético. A critica e
autocritica, pelo contririo, sio revolucionarias. E assim que
devemos entender a adverténcia de Lénin de que o
marxismo é um guia para a a¢io e nio um dogma.



Pedagogia de Praxis

[y

Com as transformagdes ocorridas no Leste Europeu
no final da década de 80, muitas crencas no socialismo fo-
ram abaladas e o marxismo sofreu um duro golpe. Muitos
intelectuais marxistas mudaram de credo porque, na
verdade, para eles, o marxismo ndo passava de um credo.
Porém, para os que buscam nas pesquisas desenvolvidas
por Marx um alimento para sua esperanga, esses nio se
abalaram com o fim do socialismo real. As 1déias sdo
vestimentas provisérias da verdade. O que conta ¢ a préxis.
O fracasso politico-econdmico de uma realizagio concreta
do pensamento marxista nio invalida sua perspectiva
antropolégica de construgio de uma sociedade solidaria.
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6
CRITICA DA EDUCACAO
BURGUESA

Pode a dialética inspirar uma pedagogia? O que seria
uma concepgio dialética da educagio?

Trata-se menos de definir em que consiste essa con-
cepgio, do que em mostrar como ela surgiu, desenvolveu-
se, quais $30 hoje os seus principais temas e como elaaparece
no conflito das pedagogias atuais.

Nio se trata de repensar toda a histéria da educagioa
partir da dialética, pois o que nés terfamos seria o ponto de
vista da dialética, ou melhor, uma leitura dialética do que
foi a educacio até hoje. E o que fez, por exemplo, o grande
filésofo e historiador argentino Anibal Ponce (1981),
mostrando como a educagio, enquanto fenémeno social
ligado 3 superestrutura, s6 pode ser compreendida mediante
a andlise sécio-econdmica da sociedade que a mantém. Mas
este é apenas um ponto de vista da dialética diante da histéria
das priticas pedagogicas e dos sistemas educacionais. O
mérito de Anibal Ponce estd justamente em colocar em
evidéncia o principio da dialética da relagao entre a
consciéncia e a estrutura econdmica, mostrando como a
luta pelo direito 4 educagio e a cultura acompanhou a luta
pelos demais direitos, enfim, que a educagio nio esta
separada da luta de classes.

Nio se trata de sistematizar o pensamento de Marx ¢
Engels sobre a educagio, como o fez Roger Dangeville
(MARX-ENGELS, 1978), ou de Gramsci, como o fizeram
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Broccoli (1977), Manacorda (1977 ) e Lombardi (1

(1971); nao
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se trata, 1gualmente, de repensar a lustona, da pedagogia a
partir dos principais tragos da dialética ou mostrar a
formagio do que poderia se chamar de uma pedagogia
dialética, ou pedagogia do traba.lho, nem saber o que pensam
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da dialética diante da histéria do pensamento pedagégico
ou o pensamento pedagdgico dos dialéticos.

Quatro autores se destacaram nesse trabalho.

O primeiro € Bogdan Suchodolski. Em seu livro A
pedagogia e as grandes correntes filosdficas, publicado na
Franga, em 1960, estuda a natureza da problemaitica
pedagdgica, colocando em oposigio, na histéria das idéias
pedagégicas, a pedagogia da esséncia, ligada 3 tradigdo
racionalista ou cristd (Platdo, Agostinho, Tomis de Aquino,
os jesuitas, Coménius, Kant, Fichte) e a pedagogia da
existéncia (Rousseau, Kierkegaard, Nietzsche).

Mas é apenas em 1961, com a publicagio do seu estudo
Teoria marxista da educagio, que Suchodolski expde os funda-
mentos da teoria marxista da educagio e da cultura. Su-
chodolski preocupa-se fundamentalmente em achar o caminho
da educagio socialista na Polénia, sem, de um lado, negar os
progressos alcangados pelas ciéncias pedagégicas — patrimé-
nio comum do mundo inteiro — na época burguesa, € sem, por
outro lado, deixar de responder aos problemas que a nova
sociedade colocava para a educagio. Ele defende a tese de que
a pedagogia socialista € o prolongamento de um desenvolvi-
mento histérico da teoria e da pratica da educagio, resolvendo
os problemas e conflitos que a educagio burguesa idealista
coloca para a sociedade atual. Em primeiro lugar ele expée a
teoria pedagdgica de Marx e Engels, seu cariter filoséfico e
cientifico, e, a seguir, explicita o papel da atividade humana,
do trabalho, na educagio, e a importincia que a revolugio
soctalista teve no mundo para o desenvolvimento da educagio.
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Mario Alighiero Manacorda (1969) procura demonstrar
a existéncia de uma concepgio marxista da educagio que ele
distingue da concepgio baseada na tradigdo marxista como se
desenvolveu nos pafses socialistas. Comega examinando os
textos de Marx que falam explicitamente da educagio. Apesar
de esses escritos nio terem sido numerosos, ele lhes atribui
uma grande Importancia, visto terem sido redigidos de modo
sempre coerente ao longo de trinta anos e coincidirem com as
etapas cruciais dos trabalhos de Marx e da prépria histéria do
movimento dos trabalhadores. Desenvolve particularmente
os conceitos de trabalho e de omnilateralidade, confrontando
o pensamento de Marx e o de Gramsci com as pedagogias
modernas.

O terceiro, incontestavelmente um dos pioneiros no
estudo das principais fontes da pedagogia socialista, ¢ Mau-
rice Dommanget (1972). Dommanget, de forma didatica e
clara, procura tragar a histéria do pensamento pedagdgico
socialista, fornecendo abundante informagio sobre dezoito
autores, incluindo bibliografia e referéncias que estimulam
os novos pesquisadores a continuarem na busca das rafzes
da educagio socialista.

Esse desafio foi aceito por Wagner Rossi. Rossi, em sua
Pedagogia do trabalbo (1981), como ele préprio afirma no
preficio do primeiro volume, “recupera na histdria da edu-
cagio as contribuigdes que, por nio atenderem aos Interesses
dos dominadores, foram obscurecidas, relegadas a segundo
plano ou mesmo inteiramente esquecidas” (ROSSI, 1981,
v.1:11). Baseando-se na obra de Dommanget, ele 1dentifica as
rafzes da educago socialista tratando das propostas pedagdgi-
cas revolucionirias desde os pensadores utdpicos até Lénin.
O segundo volume “inicia-se com a implantagio do primeiro
governo revolucionério, socialista, em 1917, e discute alguns
dos caminhos seguidos pela educagio revolucioninaaté nossos
dias. Nele, algumas das sinteses mais desenvolvidas da educagio
socialista sio discutidas, de Pistrak a Makarenko, com a escola
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do trabalho na Unido Soviética, até a pedagogia dialégica e
problematizadora de Paulo Freire” (ROSSI, 1981, v.2:9).
Reconhecemos a grande importancia desses autores
e outros na formulagio de uma concepgio dialética da
educagio. Pretendemos, entretanto, seguir outro caminho.
Mais do que uma exposigio sistematica da concepgio que
Marx ou os marxistas tém da educagido, interessa-nos
prosseguir a exposigio, respondendo a certas preocupagdes,
que se traduzem por perguntas como: a dialética pode
inspirar uma concepgao da educagao? Quais seriam os tragos
fundamentais dessa concepgio? Em que a concepgio
dialética se distingue da concepgio burguesa da educagio?
Existe na dialética marxista uma concepgio particular de
homem e de sociedade que dimensionam um projeto
pedagégico? Essas e outras questdes serdo enfrentadas
partindo de onde haviamos interrompido a discussio da
dialética e buscando o seu prolongamento pedagégico.

O trabalho como principio antropolégico

Marx nao se considerava como um filésofo, no sentido
tradicional do termo, mas também a sua obra nio pode ser
considerada apenas como uma pura teoria critica, pois nela
ndo existe apenas uma critica, uma pura especulagio. A sua
teoria supde, igualmente, uma nova antropologia. Para ele o
homem nio é um dado acabado. O homem produz-se a si
mesmo, determina-se, a0 se colocar como um ser em
transformagio, comoser da prixis. Para ele o desen-volvimento
do homem na sua totalidade s6 se dard com a superagio da
alienagio provocada pelo antagonismo das classes. Por isso
ele fala que 0 homem se encontra ainda na sua prépria pré-
histéria (MARX-ENGELS, 19774, v.1:302).

E por meio da prixis revolucioniria— como ele afirma
na l1I Tese sobre Feuerbach — que o homem se transformaa
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uma esséncia A sua existéncia inacabada, Outras vezes Marx
chama a essa atividade de formagio do homem de pritica
social ou de trabalho social, distinguindo-a — sem separi-la
— da chamada praxis produtiva;: “a doutrina materialista so-

bre a alteragio das circunstincias e da educagio esquece
que as circunstincias sdo alteradas pelos homens e que o
proprio educador deve ser educado. Ela deve, por 1sso,
separar a sociedade em duas partes — uma das quais é
colocada acima da sociedade. A coincidéncia da modificagio
das circunstincias com a atividade humana ou alteragio de
s1 préprio sé pode ser apreendida e compreendida
racionalmente como prixis revolucionina” (MARX-
ENGELS, 1977:12). Para Marx, educador e educando
educam-se juntos na prixis revoluciondria, por intermédio
do mundo que transformam. Essa prixis deve ser entendida
como trabalho social ou simplesmente como trabalho.

A reeducagio dos educadores torna-se expressio de
uma concepgio do mundo, de uma nova antropologia, cujo
fundamento é o trabalho de transformagio do mundo: “a
maneira pela qual os individuos manifestam sua vida reflete
muito exatamente o que sio. O que eles sdo, coincide,
portanto, com a sua produgio, tanto com o que produzem
quanto com a maneira pela qual produzem. O que os
individuos sio, depende, portanto, das condi¢des materiais
de sua produgio” (MARX, 1979:46).

Essa é a base antropolégica da concepgio marxista da
educacgio. O homem é o que ele faz socialmente: ele nio é,
torna-se. Cria-se a si mesmo, por seus atos: “na produgio
social da prépria existéncia, os homens entram em relagées
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade;
estas relagdes de produgio correspondem a um grau
determinado de desenvolvimento de suas forgas produtivas
materiais. O conjunto dessas relagdes de produgio constitui
a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual
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correspondem formas sociais determinadas de consciéncia.
O modo de produgao da vida material condiciona o processo
de vida social, politica e intelectual” (MARX, 1979:82).

O debate das relagdes entre o homem e a naturez
anterior a Marx. Trés autores foram criticados, de mo
especial, por Marx e & nas limitagSes encontradas por ele
nesses autores que basela a sua concepgdo: Baruch Spinoza
(1632-1677), que concebia a natureza como uma substancia
totalmente independente do homem,; Johann Gottlieb
Fichte (17 62-1814), que negava a autonomia do sujeito ao
qual chama de consciéncia de si mesmo, diante da natureza,
e Friedrich Hegel (1770-1831), que identifica, na idéia, a
unidade da substancia (natureza) e do sujeito.

Para Marx, Hegel nio identificou qual era a relacio
entre o homem e a natureza porque lhe faltava um mérodo
histérico de pesquisa, permanecendo na pura especulagio
metafisica. O ponto de partida, diz ele, nio é nem a
substancia, como pensam os materialistas vulgares, nem a
consciéncia de s1 mesmo, como pensam os idealistas. O
ponto de partida é o trabalho humano. O homem é assim
um ser a0 mMesmo tempo autdnomo e social.

Opondo-se a natureza, o homem desenvolve suas
préprias forgas. Negando a natureza ele produz a cultura e
humaniza a natureza. “O homem s6 pode desenvolver-se
através de contradi¢es; logo, 0 humano s6 pode constituir-
se através do mnumano, de inicio a ele misturado para, em
seguida, se distinguir, por meio de um conflito, e domini-
lo pela resolugio deste conflito” (LEFEBVRE, 1974:46).

A existéncia da natureza fora do homem é um dado ob-
jetivo, mas esta ndo pode ser compreendida sem ele. Damesma
forma, o homem nio se compreende separado da natureza.
“Q homem, portanto, 56 se desenvolve em conexio com este
outro que ele traz em si préprio: a natureza. A sua atividade
s6 se realiza e progride fazendo surgir do seio da natureza um
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volvimento, 0 homem exprime-se e cria-se a s1 mesmo atraves
deste outro, que sio as inimeras coisas moldadas por ele. To-

mando consciéncia de si préprio, na qualidade de pensamento
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dos objetos, bens e produtos. Se se dlstmgue deles e até se
lhes opde, tal fato s6 é possivel numa relagio dialérica: numa
unidade (...). O homem s6 se torna humano pela criagio de
um mundo humano. Na sua obra e pela sua obra, 0 homem
torna-se ele préprio, sem com ela se confundir e, no entanto,
sem dela se separar” (LEFEBVRE, 1974:50-52).

E apenas nesta dialética homem-mundo, na qual o
homem se opde & natureza, que ele desenvolve suas préprias
capacidades, suas préprias forgas, seus sentidos. E é na
medida em que desenvolve suas forgas subjetivas que
domina a natureza. Esta certamente é exterior a0 homem,
mas niao pode ser compreendida sem ele. O que sabemos
da natureza é o resultado de uma atividade pritica e tedrica,
uma luta entre o homem e a natureza: a humanizagio da
natureza realiza-se pela naturalizagao do homem.

O trabalho realiza 0 homem, mas pode também alieni-
lo. Marx, explicando a formagdo da mais-valia — suplemento
de trabalho que o capitalista ndo remunera e que é sua fonte
de lucro, isto &, de acumulagao de capital —, elabora o conceito
de trabalbo produtivo dizendo que até ai tinha sido estudado
em abstrato, “independente de suas formas histéricas”
(MARX, 1980, v.1:583). “No modo de produgio capitalista o
trabalhador niao produz para si, mas para o capital, por 1ss0
nio é mais suficiente que ele apenas produza. Ele tem de
produzir mais-valia. $6 é produtivo o trabalhador que produz
mais-valia para o capitalista, servindo assim 3 auto-expansio
do capital (...). Ser trabalhador produtivo nio é nenhuma
felicidade, mas azar” (MARX, 1980, v.1:584).
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1agio técnica de Marx sobre o
produtivo nio deixa dividas. Entretanto, uma defmlgao
do que é trabalho produtivo de um ponto de vista da
qualidade do trabalho e nio da economia implica uma defi-
nigio das necessidades humanas e das necessidades do capi-
tal. Embora seja extremamente dificil definir com exatidio
quais seriam essas necessidades, segundo Licio Kowarick
(in VILLALOBOS, 1978:91), “pelo menos em tese, parece
ser possivel vislumbrar a partir de uma anilise cientifica, e
nio apenas ético-moral, um conjunto de bens e servigos
mais voltados 3 satisfagio das necessidades humanas, em
contraposigio a um outro conjunto voltado para a
manutengao e expansio do sistema capitalista”.

O trabalhador produtivo contrapde-se muito mais
aquele que dispde do tempo livre — outra nagio desenvolvida
por Marx — do que ao chamado trabalhador improdutivo.
A classe improdutiva dispde de muito mais tempo livre,
pois a sua exjsténcia material lhe é garantida pela divisdo
social do trabalho.

Na divisao social do trabalho, grandes massas de traba-
Ihadores ~ manuais e intelectuais —alienam sua forca de trabalho
pela simples possibilidade de sobreviver. O trabalhador torna-
se, ele proprio, uma mercadoria, cujo valor depende apenas
da magnitude do dinheiro — medida de valor — pela qual ele é
trocado. Essa magnitude é definida pela quanudade média de
trabalho socialmente necessario para reproduzi-lo.

Como mercadoria 0 homem nio possui valor em si.
Seu valor deriva da relagio de troca, “O trabalhador™, diz
Marx em O capital (1980, v.1:664), “sa1 sempre do processo
como nele entrou, fonte pessoal da riqueza, mas desprovido
de todos os meios para realizi-la em seu proveito. Uma vez
que, antes de entrar no processo, aliena seu préprio
trabalho, que se torna propriedade do capitalista e se
incorpora ao capital, seu trabalho durante o processo se
materializa sempre em produtos alheios. Sendo o processo
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forga de trabalho pelo capitalista, o produto do trabalhador
transforma-se continuamente nio sé6 em mercadoria, mas
em capital, em valor que suga a for¢a criadora de valor, em
meios de subsisténcia que compram as pessoas, em meios
de produgdo que utilizam os produtores™.

A burguesia, libertada pela alienagio da forga de tra-
balho de grandes massas, nio acumula apenas o capital mate-
rial mas igualmente o capital cultural.

A educagio e a ciéncia tornam-se propriedade privada,
monopdlio do capital. Como diz Roger Dangeville, “toda a
questio da educagio se reduz ao fim de contas a relagio entre
trabalho necessério e tempo de trabalho livre — para se expandir
e ndo para fazer nada, como o sugere irresistivelmente a
presente sociedade de sobre-trabalho — ou seja, 3 apropriagio
do tempo livre pela burguesia ou o proletariado. Nio se podera
resolver o antagonismo entre tempo de trabalho e tempo livre
sendo generalizando para todos o trabalho manual, o que dara
a cada um tempo livre para se expandir” (DANGEVILLE, in
MARX~-ENGELS, 1978:48).

Sob a le1 geral do capitalismo - gerar o méximo de
lucro com o minimo de despesas — o trabalhador precisa
separar-se do seu produto. A educagio, a ciéncia, a
inteligéncia e a arte sdo gratuitas apenas para o capitalista.

Dos mérodos brurais de exploragio do capitalismo
do século passado — cuja realidade inspirou as andlises de
Marx — passou-se, no século XX, aos métodos raciona-
lizados e ao trabalho em série, dividindo o trabalho em miil-
uplas fases, tornando-o repetitivo, impessoal e mecinico.
Se o trabalhador de hoje pode, muitas vezes, escapar du-
rante uma parcela do seu tempo do dominio da produgdo
esgotante, nio ¢ menos explorado nesse seu tempo livre,
Devido 2 criagio e incentivo de necessidades de todo tipo,
torna-se escravo de uma soctedade que o obriga ao consumo
do que interessa unicamente ao capitalista.
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Se contarmos as h
da casa i fabrica ou ao local de trabalho — o chamado tempo
liberado —, o segundo emprego ou o biscate, para a grande
massa dos trabalhadores, o tempo livre nada mais € do que
o tempo de dormir, necessdrio para a recuperagio da sua

forga fisica.

1

oras-extras e o tempo de lJocomogio

s

O trabalho como principio educativo

Nio se pode negar o desenvolvimento social do
homem sob o capitalismo. O sistema de produgio capitalista
representa uma forma superior de cooperagio em relagio
As formas anteriores, apesar de toda alienagdo e do grau de
exploragio, pois a produgio, nesse tipo de sociedade, € mais
socializada, tendo assim uma profunda influéncia sobre a
vida do homem em sociedade.

Essa socializagio do homem é condigio primordial para
a transformagio do capitalismo e sua superagio histérica como
modo de vida e de produgio. Sob o capitalismo, a riqueza
social é representada, de um lado, por cosas — mercadorias -
e, de outro, caracteriza-se como valor enquanto trabalho co-
mandado. A evolugio humana s6 pode ser concebida com o
desenvolvimento dessa riqueza social, no sentido da univer-
salizagio dos bens ¢ faculdades de todos os individuos
(CORIAT, 1976). E por isso que, finalmente, o desenvolvi-
mento das faculdades humanas no trabalho de dominagio da
natureza é um movimento profundamente pedagégico.

Marx integra educagio e formagio profissional,
conceitos que, na pedagogia idealista alemi, sempre
estiveram separados. Ele critica a divisdo social do trabatho,
que subjuga o homem 3 miquina, e langa as bases de uma
teoria da personalidade que supere a especializagio. As
faculdades do homem devem ser desenvolvidas em todos
os dominios da vida social, isto é, no trabalho, na politica,
na economia, na cultura, etc.
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Em trés momentos ele desenvolveu essas idéias, inte-
grando educagio e trabalho. Primeiro, no Manifesto
(perfodo de 1847-1848), precedido de um rascunho
elaborado por Engels em 1847 com o titulo Principios do
comunismo; depois, nas Instrucoes aos delegados ao
Congresso da AIT (Associagio Internacional dos
Trabalhadores), Genebra, 1866, cujos principais tépicos
foram também retomados em O capital (periodo de 1866—
1867) e, finalmente, na Critica ao programa de Gotha em
1875. Note-se que os escritos explicitamente pedagdgicos
de Marx estio ligados a programas politicos.

Esses trés textos constituem o essencial do
pensamento de Marx sobre o ensino.

Desde a elaboracio do Manifesto (1848) Marx e Engels
entendiam que educagio e trabalho mantinham estreita re-
lagio. Assinalaram que, ao tomar o poder, os trabalhadores
implantariam a educagio piblica e gratuita, eliminariam o
trabalho fabril das criangas e uniriam a educagido com a pro-
dugio.

Como Marx observa na Critica ao programa de Gotha,
a grande inddstria, na forma atual, torna a proibigio do
crabalho infantil um “piedoso desejo”, e acrescentava: “a
combinacio do trabalho produtivo com o ensino, desde
uma tenra idade, é um dos mais poderosos meios de
transformagio da sociedade atual” (MARX-ENGELS,
1977a, v.2:224). O trabalho constitui valioso mstrumento
de formagio moral e fisica, além de servir de mouvagio
para aformagio técnico-cientitica e cultural, desenvolvendo
o sentido da responsabilidade social. Por meio do trabalho
o jovem prepara-se para a vida social.

Marx reconhece que, no capitalismo, o trabalho n-
fantil é explorado e que, observando certo limite de idade,
ele deve ser proibido. Nio lhe nega, contudo, suas virtudes
sociais, j4 que cada individuo exercerd essa atividade a0
longo de toda sua vida.

s
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A pedagogia burguesa também havia se preocupado
em estabelecer a relagio entre a escola e a atividade pratica,
Entretanto, fundada na filosofia idealista, s6 podia enten-
der essa relagio genérica e abstratamente como uma re-
lagio entre a escola € 4 vida, entre estudo e meio natural.

Para Marx o trabalho tem um cardter formativo. Por
isso propde a criagdo de escolas politéenicas, agrondmucas
e escolas profissionais. O ensino politécnico deve se realizar
na sintese do estudo teérico e de um trabalho prético na
produgio, transmitir os conhecimentos e capacidades
técnicas e cientificas indispensdveis & compreensio do
processo de produgio. Ele deveria colocar em evidéncia o
carter social do trabalho e — dentro da perspectiva de uma
sociedade sem classes esumular aassociagio livre dos indi-
viduos.

Os pedagogos burgueses consideravam o trabalho na
escola como bricolage — trabalhos manuais —, encarando-o
como brincadeira, passatempo. Consideram o trabalho
como um instrumento de formagio, mas sempre de nivel
inferior em relacio i atividade tedrica do ensino. O esporte,
a masica, o desenho e o trabalho manual, dentro dos
sistemas de informagées da educagio burguesa, ocupam um
lugar inferior. Marx associa o ato produtivo com o ato
educativo, explicando que a unidade entre a educagao ea
produgio material deveria ser admitida como um: meio
decisivo para a-emancipagio do homem. O trabalhador s6
pode estudar, trabalhando. - -

Nio se trata apenas de aprender uma profmsao, mas de
compreender o processo de produgio e organizagio do traba-
lho. Para isso nio basta conhecer apenas algumas técnicas,
saber manusear ou operar um instrumento, O ensino politéc-
nico tem por finalidade fazer compreender e viver a estrutura
econdmico-social, a partir de sua insergio na atividade de
produgio, ¢ intensificar assim sua capacidade de agir.
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A Integracido entre ensino e trabalbo constitui-se na
maneira de sair da alienag¢io crescente, reunificando o
homem com a sociedade. Essa unidade, segundo Marx, deve
dar-se desde a infincia. O tripé basico da educagio para
todos é, para ele: ensino intelectual (cultura geral),
desenvolvimento tisico (a ginistica e o esporte) e
aprendizado profissional polivalente (técnico e cientifico).
Marx opde-se i especializagio precoce como ocorre com a
chamada prof1ss1onahza§ao, reservada unicamente i classe
trabalhadora. ' .

Marx e Engels, preocupados em responder a questoes
de sua época, nio elaboraram estratégias para a educagio
sob o capitalismo maduro, nem para a educagio socialista
do futuro. Deixaram-nos, apenas, trés grandes principios:
educagio publica, i1sto é, educagdo para rodos; educagio gra-
tuita, 1sto é, a educagio como dever do Estado; e educagio
pelo trabalho, 1sto é, educagio politéenica.

A critica da educagio e do ensino burgués em Marx e
Engels nio se reduz a uma analise lateral i critica da econo-
mia politica cldssica. Marx, na Critica da filosofia do direito
de Hegel, condena a hierarquizagio, a burocracia, os exames.
Na Critica av programa de Gotha Marx condenaa tutela do
Estado sobre a educagio, como condena a especializagio
na Ideologia alemd. Nessa obra que data de 1846, resultado
de estudos comuns com Engels, Marx desenvolve a tese
segundo a qual, sob o modo de produgio capitalista, a
acumulagio da riqueza e da ciéncia desenvolve-se a0 mesmo
tempo em que cresce a miséria e a ignorancia. A divisdo da
sociedade em classes antagbnicas faz desabrochar na classe
trabalhadora uma Gnica faculdade, a especializagio, em
detrimento de todas as potencialidades humanas.

Enal deo[ogm alemd que Marx e Engels estabelecem
os primeiros principios de uma concepgdo de classe da
educagido. O ensino burgués é necessariamente elitista,
discriminador, Para que os filhos das classes dominantes
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possam estudar é preciso reprovar todos os outros. A
chamada evasio escolar nada mais é do que a garanua para
as classes dominantes de que continuario a se apoderar do
monopdlio da educagio.

Como os trabalhadores nio dispéem de tempo livre
para o estudo e a pesquisa, N0 conseguem superar as etapas
do ensino que os filhos das classes abastadas conseguem
superar com facilidade. Como demonstra Marx em O capi-
tal, as condi¢des de trabalho nas fabricas despojam os
trabalhadores de todas as suas forgas fisicas e intelectuais:
“a obliteragio intelectual dos adolescentes, artificialmente
produzida coma transformagao deles em simples miquinas
de fabricar mais-valia, é bem diversa daquela ignorincia
natural em que o espirito, embora sem cultura, nao perde
sua capacidade de desenvolvimento, sua fertilidade natu-
ral” (MARX, 1980, v.1:456).

Essas condicoes de trabalho e as manhas e trapagas
do capitalismo em relagio 3 obrigatoriedade do ensino e a
educagio dos trabalhadores sdo amplamente descritas por
Marx em O capital a partir dos Relatérios dos Inspetores
de Fibrica na Inglaterra. “Antes da lei fabril emendada, de
1844, nao eram raros os certificados de frequiéncia d escola,
subscritos com uma cruz por professores ou professoras
que nao sabiam escrever” (MARX, 1980, v.1:456). Como
dizia um desses Relatérios, “nio é apenas nesses lugares
miseriveis que as criangas recebem atestados de freqiiéncia
escolar e nenhum ensino; existem muitas escolas com
professores competentes, mas seus esfor¢os se perdem
diante do perturbador amontoado de meninos de todas as
idades, a partir de 3 anos. Sua subsisténcia, miserével,
depende totalmente do ntimero dos pence recebidos do
maior nGmero possivel de criangas que consegue empilhar
num quarto. Além disso, o mobilidrio escolar é pobre, ha
falta de livros e de material de ensino e uma atmosfera viciada
e fétida exerce efeito deprimente sobre as infelizes criangas.
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582! s e nelas vi filas inteiras de
criangas que nio faziam ibsolutamente nada, e a isto se di
o atestado de freqiiéncia escolar; e esses meninos figuram
na categoria de instruidos, de nossas estatisticas oficiais”
(MARX, 1980, v.1:457).

Contra a especializacio e a profissionalizacio que a
classe dominante reserva para as classes trabalhadoras, Marx
opde o conceito de omnilateralidade. Nele encontramos
certa referéncia ao conceito de homem integral de Aristé-
teles. Para Aristételes, a educagio tem por finalidade o de-
senvolvimento de todas as potencialidades humanas,
potencialidades estas que preexistem no homem, bastando
atualiza-las, isto é, coloci-las em ato.

Para Marx, a omnilateralidade nio é o desenvolvimento
de potencialidades humanas inatas. E a criagio dessas poten-
cialidades pelo préprio homem, no trabalho. Ele concebe a
educagio como um fendmeno vinculado & produgio social
total. Nio a concebe, como a concebia o individualismo grego,
como o desenvolvimento pessoal e competiuivo de dons
naturais individuais. A educagio é um fendmeno social,
portanto, produto e produtor da sociedade.

Refutando as acusagdes de que os comunistas estariam
querendo acabar com a exploragio das criangas por seus
préprios pais, Marx e Engels, no Manifesto, confessam esse
crime e explicam por que a educagio é social: “dizeis que
destruimos a mais sublime das relagoes ao substituir a edu-
cagio doméstica pela educagio social. E a vossa educagio?
Nio é ela também social e determinada pelas condigdes so-
ciais sob as quais educais vossos filhos, pela mtervengio
direta ou indireta da sociedade, por meio de escolas, etc.?
Os comunistas nio inventaram a interven¢do da sociedade
na educagdo; procuram apenas transformar o cariter dessa
intervengio, arrancando-a da influéncia da classe dominante,
As declaragdes burguesas sobre a familia e a educagio, sobre
os vinculos sublimes entre a crianga e os pais, tornam-se
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inddstria destréi todos os lagos familiares dos proletarios
transforma suas criangas em meros artigos de comércio,
em meros mstrumentos de trabalho” (MARX-ENGELS,
1977:100-101).
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homem dividido, alienado, unilateral. Com o aumento no
tempo de trabalho necessario para a sua auto-reprodugio e
para a criagao da mais-valia, o trabathador nio dispée de
tempo livre para o pleno desenvolvimento de suas
potencialidades. Nessas relagoes de trabalho inexistem
condi¢des para a educagio e, portanto, para o pleno
desenvolvimento humano, privilégio de uma minoria que
se beneficia do trabalho da maioria. E o que acontecia na
Grécia: os homens livres podiam desenvolver-se plenamente
porque todo o trabalho manual era realizado por escravos.

Com a divisio do trabalho ocorre uma superintelectuali-
zagio das elites ¢ um embrutecimento crescente das massas
trabalhadoras. A elevagao do nivel cultural das classes tra-
balhadoras deveri realizar-se apenas com a conquista de sua
emancipagio politica. A educagio consolidari essas conquis-
tas pela uniio do trabalho produtivo com o ensino intelectual,
o desenvolvimento fisico e o aprendizado pohtécnico.

Com o desenvolvimento tecnolégico Marx previa igual-
mente um desenvolvimento industrial elevado. Ele mostrou
que, a cada progresso das forgas de produgio, ocorreria igual-
mente um desenvolvimento crescente da divisao do trabalho,
encontrando solugdo apenas na indastria auromatizada, elimi-
nando as especializagdes e os especialistas. A ndo especializagio
dos trabalhadores ndo seria apenas possivel gragas a indGstria
automatizada moderna, mas seria igualmente indispensavel
paraela. Ela passaria a exigir um trabalhador nio-especializado,
mas com uma formagio geral suficientemente ampla para
mobilizar-se dentro da indastria, passando de um ramo para
outro, e ndo como acontece nas indstrias nio-automatizadas
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onde o homem aliena-se de maneira impressionante
executando milhares de vezes o mesmo movimento durante
muitos anos, contribuindo para sua completa desumanizagio
e embrutecimento fisico, moral € mental.

Embora Marx afirme que serd o desenvolvimento da
grande indtistria que exigird a mudanga no trabalho, afirma
que somente na produgio socialista serd superadaa divisdo
do trabalho e o trabalhador tera chances de desenvolver-se
omnilateralmente. A produgio capitalista, dado seu caréter
implicito de exploragio da mais-valia do trabalhador, ndo
pode realizar esse ideal do homem universal totalmente de-
senvolvido. Ao contririo, a produgio socialista permitird
atingir esse objetivo porque ela nio estd fundada na explo-
ragio, mas na vontade de humanizar o homem. O que
importa, para Marx, é tornar o homem disponivel para
enfrentar todas as mudangas que as novas exigéncias do
desenvolvimento do trabalho impdem. Para isso & necessirio
substituir o homem unilateral, especializado e alienado, por
homem omnilateral, nio-especializado e, sobretudo, livre
da exploragio e da alienagdo da sua forga de trabalho.

Hoje, no final do século XX, muitas das previsoes de
Marx podem nio ter sido comprovadas. As crises atingiram
nio s6 o capitalismo mas também o socialismo. Nio importa
se Marx estava certo ou errado nessas previsdes. O que
importa é que ele buscava razdes para um existir mais digno,
para uma vida humana sobre o planeta com esperanga para
todos. A ética socialista que orientava sua visio de mundo
continua valida.
£ nesse sentido que deve ser entendido o surgimento
do chamado bomem novo, o homem histérico, que aparece
tio freqilentemente nos textos dos filssofos e politicos
marxistas contemporaneos, como Mao Tsé-Tung, Fidel
Castro (1967) e Ernesto Guevara (1967) e que esta tdo
forade moda hoje. Com muita freqiiéncia esse tema aparece
nos discursos de Salvador Allende, Amilcar Cabral, Samora
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Machel e outros. O chamado socialismo cientifico europeu
esqueceu essa vertente humanista de Marx que foi retomada
pelos socialistas afro-asidticos e latino-americanos. Nio se
trata de buscar uma natureza humana perdida, nem de nos
aproximar de uma esséncia preexistente do homem. Ao
contririo, trata-se de antever o homem que existiri com a
transformagio simultanea das condicées de sua existéncia.

O educador como intelectual orginico

Antbnio Gramsci, chamado o teérico das superes-
truturas, deu um passo decisivo na compreensio da
concepgio dialética da educagio e da cultura.

Marx, no preticio da Contribuicio a critica da economia
politica, parecia colocar todo o peso da transformagio social
na infra-estrutura, concebendo a superestrutura como
determinada pela infra-estrutura. Na verdade, o pensamento
de Marx nio é mecanicista, e, portanto, ele concebe essas
relagbes de maneira dialética, em agio reciproca. Mas, nio resta
divida de que Marx ndo d4 o mesmo peso que di Gramsci 3
contribuigio da superestrutura no processo de transformagio
da sociedade.

Marx mostrou como o pensamento de uma época
traduz as condigdes reais da produgio material da existéncia.
Porém, de modo algum pode-se deduzir dai que ele
reduzisse a produgio intelectual a uma mera emanagio, um
reflexo da produgio material. Marx jamais considerou a
realidade social como dividida em duas dreas estanques.
Todo o seu pensamento gira em torno das inter-relagdes
entre o espiritual e o material, entre a teoria e a prética.

Em suma, o que Marx quer mostrar no preficio da
Contribuigio a critica da economia politica é que é impos-
sivel perceber a produgao intelectual de uma sociedade sem
expressa referéncia histérica ao seu modo de produgio, ao
modo como os homens produzem e reproduzem sua
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existéncia.
agio reciproca entre as duas, se as considerarmos apenas
unilateralmente. Nio existe um determinismo econdmico
no pensamento de Marx, como atirmam alguns dos seus
criticos. Pelo contririo, ele entende o processo de
hominizagdo como um esforgo solidirio dos homens entre
s1, como resultado da agiio coletiva dos homens. S6 o0 homem
pode provocar mudangas, produzindo as condigdes mate-
riats e intelectuais de sua existéncia. O que Marx quer
mostrar, finalmente, é que a burguesia tem uma ciéncia,
uma cultura e uma educagio que sio dominantes, porque
ela é a classe economicamente dominante,

Entretanto, nio se deve concluir dai que Marx nio
considere vilidas as conquistas obtidas pelas classes
trabalhadoras no interior da sociedade de classes sob a
dominagio burguesa, inclusive as conquistas no interior do
sistema educacional, como a democratizagio do ensino, o
ensino gratuito, etc. Mas foi Gramsci quem melhor definiu
a estratégia pedagbgica soclalista no interior da sociedade
burguesa, partindo da analise do Estado burgués.

Assim como Marx institul o trabalho como o
principio do processo educativo, Gramsci institul a
hegemonia como esséncia da relagio pedagdgica.

As duas visdes do processo convergem e se completam,
porque ambas partem do mesmo pressuposto de que a tomada
de consciéncia ndo é espontanea, 1sto é, a formacio da cons-
ciéncia do individuo nio é inata, exige esforgo e atuagio de
elementos externos e internos ao individuo: a educagio é um
processo contraditdrio de elementos subjetivos, de forgas
nternas ¢ externas. Ambos partem da critica ao esponta-
nefsmo. Se a educagio tosse um processo espontineo, natural
e nio cultural, ndo haveria necessidade de se organizar esse
processo, de sistematizi-lo.

As raizes do pensamento gramsciano estio em Marx
e, a0 mesmo tempo, em Lénin. Para entender a estrutuia



140 Moacir Gadoti

i

econdmica e as relagdes de produgio na Russia, Lénin parte
do conceito de formagio social de Marx, demonstrando a
necessidade particular para a Rissia de se apoiar no
proletariado urbano, visto ser este a tGnica forga social
politicamente ativa e dotada de organizagio politica prépria.
E nesse contexto que Lénin usa a expressio de Marx,
“ditadura do proletariado”, referindo-se i direcio de um
determuinado tipo de aliangas. Em sentido amplo, Lénin usa
© termo hegemonia como sinénimo daquele (GRUPPI,
1978:15), entendendo por hegemonia a superagio do
espontaneismo do movimento revolucionario.

As miluplas reagdes, rebelides e oposicdes nio sio
necessariamente revolucionirias. Podem ser até
conservadoras ou corporativistas. Cabe ao proletirio
unificar esse processo, conquistando-lhe a direcio, isto &,
levando s massas a consciéncia do contetido real, de suas
prépras reivindicagdes, politizando essas reivindicages. Os
trabalhadores nio inventam a luta, nio inventam o movi-
mento social, apenas o politizam. Trata-se de aglutinar o
descontentamento, as posi¢des negativas, com o objetivo
de transformi-las em politica positiva.

Esse pensamento de Lénin aparece claramente
quando, ao fazer um comentirio sobre o jornal Iskra, afirma
que um jornal revoluciondrio ndo deve “esquecer por um
s& momento seu cardter de classe e a autonomia politica do
proletariado (...), faga suas todas as exigéncias e todas as
reivindicagGes democraticas da sociedade (...) e ndo se limice
jamais a um horizonte estreitamente proletirio” (LENIN,
in GRUPPI, 1978:39).

A agdo revolucioniria se estende a toda a sociedade en-
quanto unidade organica, chegando a todos os seus niveis e
segmentos: o proletaniado nio conquista a sua consciéncia de
classe apenas operando sobre si mesmo, mas fazendo politica.

- Esse, porém, ndo é um processo espontineo. O proletariado
e o trabalhador em geral nio chegam espontaneamente  cons-
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ciéneia de classe, & consciénciapolitica, A teoria revolucionana.
Por isso hi necessidade de uma educagio e sobretudo de
uma educagio politica. Para Lénin, a consciéncia de classe
significa dominio da teoria revolucionéria e esta nasce da
assimilagao critica das posi¢des mais avangadas da cultura
burguesa e da sua conseqilente superagio. Por isso o traba-
lhador precisa da escola e hoje, precisamente, da escola
burguesa que lhe é negada. Dai opapel estratégico da escola,
dos educadores e intelectuais nas sociedades em transigio,
papel determinante na construgao da consciéncia da classe
do trabalhador.

Poder-se-ia acusar Lénin de elitismo, i1sto €, de
acreditar que a consciéncia de classe do operariado venha
de fora. Gramsci superou essa critica a0 pensar o novo
intelectual como intelectual orginico da classe trabalhadora,
‘o intelectual-trabalhador. Para ele o partido ndo é exterior
a classe trabalhadora e o intelectual ndo é o que pensae o
trabalhador o que faz. $6 com a direcio do operariado pode
ser superada a contradigio entre o trabalho manual ¢ o
trabalho intelectual, entre os que pensam e os que fazem:
“o intelectual organicamente ligado ao proletariado, novo
cimento entre infra e superestrutura, nasce, repetimos, de
uma transformagio do velho modo de pensar e conhecer, e
seu ser intelectual — enquanto especialista — se desdobra
em um ser politico, transformando sua agio em um
engajamento vivido totalmente na agio lhistérica, que ele
realiza enquanto intelectual e militante” (MACHIOCCI,
1976:198).

Gramsct ndo somente “segue o canunho aberto por
Marx e Lénin, mas ele foi inclusive o (...) pensador marxista
que, nos quadros da sociedade altamente desenvolvida que
conhecemos, afirmou, enquanto hipétese, a necessidade de
reconciliar a atividade manual e intelectual no seio de um
mesmo individuo. O intelectual orginico do proletariado,
cujo advento passa pela autodestruigio do velho intelectual”
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(MACHIOCCI, 1976:226). Ele nio procura mostrar a
superioridade dos intelectuais em relagio aos simplérios.
Seu esforgo estd na elaboragao de uma nova concepgio do
intelectual: “rodos os homens sdo intelectuais (...), mas na
sociedade nem todos tém uma funcio intelectual”
(GRAMSCI, 1968:7-8). Sio intelectuais porque, indepen-
dentemente de sua atividade profissional, continua ele, “cada
homem exerce uma certa atividade intelectual, adota uma
visdo do mundo, uma linha de conduta deliberada e con-
tribui portanto para defender e fazer prevalecer uma certa
visdo do mundo para produzir novas maneiras de pensar”
(GRAMSCI, 1968:7-8).

Gramsci entende que a revolugio a ser feita é uma revo-
lugio intelectual e moral. Nesse ponto distancia-se de Lénin,
distinguindo o conceito debegenronia do conceito de ditadura
do proletariado. A ditadura do proletariado tem lugar na
sociedade politica mediante a conquista do Estado. E a capaci-
dade de diregdo, de conquista de aliangas, a capacidade de
formar uma base social para o Estado proletirio. J4 a
hegemonia, como a entende Gramsci, tem lugar na sociedade
civil. Enquanto a ditadura do proletariado representa a su-
premacia, o dominio politico, a hegemonia representa o con-
sentimento social.

A burguesia impde a operirios e camponeses sua con-
cepgao de mundo e conserva unido esse bloco social, embora
marcado por profundas contradigées. Utilliza-se, paraisso, da
escola, da 1greja, do servigo militar, da imprensa. Ela elaborou
sua prépria hegemonia politica e cultural e seus quadros
intelectuais, que sdo os seus intelectuais orginicos, seus
técnicos e cientistas, “Cada grupo social, nascendo no terreno
origindrio de uma fungio essencial no mundo da produgio
econdmica, Cria para si, a0 mesmo tempo, de um modo
organico, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe dio
homogeneidade e consciéncia da prépria fungio, nio apenas
no campo econdémico, mas também no social e no politico: o
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empresario capitalista cria consigo o técnico da indistria, o
cientista da economia politica, 0 organizador de uma nova
cultura, de um novo direito, etc. Deve-se anotar o fato de que
o empresirio representa uma elaboragio social superior, ja
caracterizada por uma certa capacidade dirigente e técnica, isto
é, intelectual: ele deve possuir uma certa capacidade técnica:
nio somente na esfera restrita de sua atividade e de sua
iniciativa, mas ainda em outras esferas, pelo menos nas mais
préximas da produgio econdmica deve ser organizador da
massa de homens; deve ser um organizador da confianga dos
que investem em sua fabrica, dos compradores de sua
mercadoria, etc.” (GRAMSCI, 1968:3-4).

Para Gramsci, a relagao entre a superestrutura e a infra-
estrutura nio é uma relacio mecanica, mas dialética: as duas
formam um bloco, cujo contetido é econdmico-social e cuja
forma éético-politica. A forma ético-politica da sociedade é
constituida pela sociedade civil e pela sociedade politica. E o
que Gramsci chama de “estado ético-politico”, sociedade
politica mais sociedade civil, isto é, “hegemonia revestida de
coergao” (GRAMSCI, 1978a:149).

A hegemonia é a0 mesmo tempo ideologia da classe
dirigente, concepgio do mundo difundida em todas as
camadas sociais e diregdo ideolégica da sociedade
(PORTELLI, 1977: 22). A hegemonia da classe dominante
supbe que esta classe produz seus intelectuais, cuja fungio
é garantir o consenso da sociedade.

A sociedade politica e a sociedade civil sdo separadas
apenas metodologicamente. Ambas, na realidade pritica,
constituem uma unidade dialérica em que consenso e
coer¢io se alternam. Tanto a sociedade politica como a
sociedade civil colaboram uma com a outra no seio do
Estado e sdo, pots, instrumentos da classe dominante para
o exercicio de sua hegemonia. Gramsci toma o parlamento
como exemplo da colaboragio entre sociedade politica e
sociedade civil. O parlamento é, de um lado, érgio da

-
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sociedade politica, na medida em que elabora leis, e, de
outro, é também 6rgio da sociedade civil porque é a
representagio oficial da opiniio ptblica. -

- Gramscl msere-se na esteira da teoria marxista clds-
sica, uma vezque considera o Es tado como algo‘ transitério
Por outro lado, ele a inova, uma vez que deix,a bem cla.ro
que o fim do Estado, como o pretendia Marx, s6 é possivel
quando as classes trabalhadoras assumirem o controle ideo-
l6gico de todaa sociedade, ou seja, apoderarem-se da socie-
dade civil, o conjunto dos orgamsmos que ele chama de
privados. : S
A hgagao entre a superestrutura e a infra-estrutura de
classes é feita pelos intelectuais que procuram o acordo das
massas através da coergio ideolégica. Quando essanio é su-
ficiente, entio entra em cena o Estado, que assegura legal-
mente ou repressivamente o consentimento das-massas.

E por intermédio da sociedade civil que a classe domi-
nante exerceri sua hegemonia sobre as classes que ele chama
impropriamente de “subalternas” a fim de obter o seu
consentimento, sua adesio e apoio. Para tornar-se dirigente
e nio apenas dominante, a classe economicamente
dominante deve convencer o conjunto da sociedade de que
ela € a mais apta ¢ a mais preparada para exercer o poder,
que ela representa os interesses de toda a sociedade. Essa
hegemonia seri exercida pela cultura e pela ideologia, Para
manter-se no poder nio podera recorrer Apenas a forga,
mas & moral.

A escola unitaria

Para superar a contradigio de uma escola para cada
classe, uma escola humanista para as classes dominantes e
uma escola profissional para as classes populares, Gramsci
sustenta a tese da escola unmitdria. A idéia de uma escola
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unitiria ji era defendida antes de Gramsci pela educadora
alem3 Clara Zetkin (1857-1933), fundadora do movimento
pedagdgico marxista na Alemanha. Sob o impulso dos
escritos de Marx e Engels, ela defendia uma escola unitiria
de fundo socialista. Para Gramsci essa escola seria
eminentemente formativa, possibilitando o desenvolvi-
mento das capacidades do individuo tanto para o trabalho
manual como para o trabalho intelectual.

Depois de chegar a um certo grau de desenvolvimento
cultural, da formagdo de uma cultura geral, cada individuo seria
encaminhado e inserido no processo produtivo aprendendo
uma profissao. Para evitar a formagio de castas ou grupos
privilegiados, também essa educagio deveria ser unitéria,
principio que fundamenta a relagio entre escola e meio social,

A escola unitiria deve desenvolver a autonomia
intelectual do aluno, a consciéncia de seus direitos, deve
ser ativa e criadora, o contrario da escola uniforme e bu-
rocratica: “a escola unitiria ou de formagio humanista —
entendido este termo, humanismo, em sentido amplo e nio
apenas em sentido tradicional — ou de cultura geral, deveria
se propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social,
depois de té-los levado a um cerro grau de maruridade e
capacidade, A criagdo intelectual e pritica e a uma certa au-
tonomia na orientagio e na iniciativa (...). A escola unitiria
requer que o estado possa assumir as despesas que hoje
estdo a cargo da familia, no que toca & manutengio dos
escolares, 1sto é, que seja completamente transformado o
orgamento da educagio nacional, ampliando-o de um modo
imprevisto e tornando-o mais complexo: a inteira fungio
de educagio e formagio das novas geragdes torna-se, ao
invés de privada, piblica, pois somente assim pode ela
envolver todas as geragdes, sem divisées de grupos ou

castas” (GRAMSCI, 1968:121).

-+
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O caminho apontado por Gramsci é ainda muito atual
nio somente no que toca ao contetido da educagio, mas
ainda no que toca i luta pela democratizagio, inica via capaz
de chegar 4 superagio daquilo que ele chama de grupos ou
castas de privilegiados. Segundo ele, a escola unitdria devera
ter vida coletiva, autdnoma, diurna e noturna, libertada das
atuais formas de disciplina; o estudo deveria ser feito co-
letivamente, sob a supervisio de professores e de estudantes
mais adiantados. Nio se deveria esperar os estudos superio-
res, a universidade, para aprender a estudar sozinho, para
adquirir hibitos de leitura e de disciplina intelectual. Essa
fase mais criadora é uma continuagio natural da fase de
coletivizagio que seria a fase do ensino fundamental, em
que prevaleceria, segundo ele, um ensino mais dogmatico.

Na sua critica a organizagio escolar burguesa, Gramsci
aponta a desarticulagdo existente entre os diversos graus,
sobretudo no salto entre o liceu e a universidade: “do en-
sino quase puramente dogmdtico, no qual a meméria
desempenha um grande papel, passa-se & fase criadora ou
de trabalho auténomo e independente; da escola com disci-
plina de estudo imposta e controlada autoritariamente
passa-se a uma fase de estudo ou de trabalho profissional
na qual a auto-disciplina intelectual e a autonomia moral
sio teoricamente ilimitadas” (GRASMCI, 1968:123).

A escola critica e criativa “ndo significa escola de
inventores e descobridores; ela indica uma fase e um mé-
todo de investigagio e de conhecimento, e ndo um programa
predeterminado que obrigue 4 inovagio e a originalidade a
todo custo. Indica que a aprendizagem ocorre notadamente
gragas a um esforgo espontineo e auténomo do discente, e
na qual o professor exerce apenas uma fungio de guia
amigivel, como ocorre ou deveria ocorrer na universidade”
(GRAMSCI, 1968:124).

O advento da escola unitiria significa o inicio de no-
vas relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial,
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unitirio deverd refletir-se em todos os organismos de
cultura emprestando-lhes um novo contetdo.

Gramsci atribui grande importancia ao que chama de
academias e niécleos de cultura popular organizados a partir

das pequenas comunidades. Essas academias — que se es-
tendiam desde os circulos locais, urbanos e rurais até as
secSes regionais e centrais —deveriam estar articulados com
as escolas e as universidades; eles tertam uma organizagio
mais flexivel que as escolas; deveriam servir para o desen-
volvimento das capacidades individuais. Cada circulo local
deveria possuir uma segio de ciéncias morais e politicas, e
organizar paulatinamente outras segGes especiais para discu-
tir os aspectos técnicos dos problemas industrias, agra-
rios, de organizagio e de nacionalizagio do trabalho indus-
trial, agricola, burocrético. Gramsci atribuiu a esses circulos
a fungio de minar as estruturas capitalistas da sociedade ¢
fortalecer a organizagio dos movimentos populares.

O interesse de Gramsci pela educagio aparece inicial-
mente em seus discursos de juventude. Mas apenas nos
seus anos de prisio, escrevendo cartas a seus familiares, €
que trata mais especificamente de temas pedagbgicos.

Inicialmente, nas Cartas do cdrcere (1978), retlete so-
bre a educagio dos filhos e sobrinhos e isso o leva a estudar
a temitica da escola e a formagio da crianga. Saindo deste
ambito mais familiar, extrapola suas consideragdes para o
ambito politico. Trata-se ndo apenas de pensar na formagao
da crianga, mas na formagio de um novo tipo de homem
que seja capaz de participar ativamente na transformagio
da sociedade e da natureza.

A finalidade da escola e do processo formativo € o
desenvolvimento harménico de todas as atitudes do aluno,
sem pretender captar dotes naturais, O que determina as
opgdes do individuo nio é uma natureza humana genérica,
mas a formagcio histérico-social.

- * - b 3
nio apenas na escola mas em toda a vida social. O principio
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dias me vem a tentagio de podi-las um pouco para ajudar a
crescer, mas permanego na dvida entre duas concepgdes do
mundo e da educagio: se agir de acordo com Rousseau e deixar
obrar a natureza, que nunca se equivoca e é fundamentalmente
boa, ou ser voluntarista e forgar a natureza introduzindo na
evolugio a mio esperta do homem e o principio da autoridade.
Até agoraa incerteza nao acabou e em minha cabega disputam
as duas 1deologias” (GRASMCI, 1978:128).

O que o preocupa é a superagio da contradigio entre
a ideologia liberal e a ideologia voluntarista. Essa divida se
esval com a pratica, isto é, com a educagio de seu filho,
Delio, que tinha entéo cinco anos. Condena, entio, oesporn-
taneismo, que sé aparentemente respeita a natureza da
crianga e na verdade é, para ela, um abandono completo
nas mios do autoritarismo do ambiente, e para o educador,
a renfincia a educar.

Gramsci escreve a sua mulher que se deve deixar a
crianga agir na primeira infancia. Porém, essas primeiras
atitudes nio podem ser idolatradas. Ao contririo, deve-se
adequar a crianga 3s suas novas possibilidades légicas e so-
ciais. Adverte sobre o risco do puerocentrismo, que acaba
convertendo a crianga em um tirano: “as criangas gostam e
sdo felizes quando sdo consideradas como iguais”
(MANACORDA, 1977:80).

Em outras passagens de Os intelectuais e a organizagdo
da cultura é ainda mais incisivo no combate ao esponrta-
neismo, colocando-se claramente a favor de certa coergio:
“um estudioso de quarenta anos, pergunta ele, seria capaz
de passar dezesseis horas seguidas numa mesa de trabalho

|
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se, desde menino, nio tivesse assumido, por meio de coacio
mecinica, os hidbitos psicofisicos apropriados?

(GRAMSCI, 1968:133).

Gramsci distingue duas fases distintas na vida da
crianga: antes e depois da puberdade. Na primeira, nio se
formou ainda a pprqnnahr]arlp E tempo d de aquasigao de ha-
bitos de trabalho, de disciplina intelectual. Depois da pu-
berdade qualquer coergio tornar-se-4 estranha e insuporti-
vel: “parece uma coisa banal, mas o habito de estar sentado
de 5 a 8 horas didrias é uma coisa muito importante, que é
possivel fazer adquirir por bem até os 14 anos, nio mais”,
escrevia ele numa carta a seu irmao Carlo em 25 de agosto
de 1930 (GRAMSCI, 1978:165). -

A coer¢ido nio pode ser confundida com o autoritanismo.
56 a autocoergio € educativa; somente aquela que é desejada e
livremente aceita, embora muitas vezes, coma crianga, ela seja
necessaria além do desejado. “Toda pedagogia que deseja
realizar um principio de liberdade para formar um individuo
em s1, 1solado dos outros, é uma abstragdo e uma ilusdo. A
liberdade ndo é um principio metafisico, mas um modo de
comportamento do individuo através de responsabilidades,
de tal forma que o conceito de liberdade nio pode ser separado
do de responsabilidade. O individuo livre nio € aquele que
age espontaneamente — isto &, arbitrariamente — mas aquele
que age de maneira responsavel, 1sto é, de acordo com uma
diregio consciente” (LOMBARDI, 1971:65).

A educagdo é um processo contraditério, uma
totalidade de acdo e reflexio: eliminando a autoridade,
caimos no espontaneismo; eliminando a liberdade, caimos
no autoritarismo. O ato educativo realiza-se nessa tensio
dialética entre liberdade e necessidade. Gramsci (1968:136),
ao criticar a escola tradicional oligirquica, diz que “ela nio
era oligirquica no seu modo de ensinar”. Nio critica os
métodos — que eram eficientes — mas critica os fins, isto &,
a formagio de grupos dirigentes oligirquicos e acrescenta:
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“nio é aaquisigdo de capacidades diretivas, ndo éat
formar homens superiores que dd a marca social de um tipo
de escola. A marca social é dada pelo fato de que cada grupo
social tem um tipo de escola préprio, destinado a perpetuar
nestes grupos uma determinada fungio tradicional, diretiva
ou instrumental” (GRAMSCI, 1968:136).

Para ultrapassar o tipo de educagio que forma o ho-
mem burgués, é preciso atacar os fins e nio os meios, formar
um homem “capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige” (GRAMSCI, 1968:136). Nio se
trata apenas de qualificar o trabalhador manual ou formar
para a participagdo. Trata-se de tornar governante a cada

membro da sociedade,
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Na primeira metade do presente século, notadamente
nas décadas de 20 e 30, nas quais se formou e se desenvolveu
o pensamento de Gramsci, ao lado do grande
desenvolvimento técnico-cientifico e industrial, cresceu a
crenga nas possibilidades da educagdo. A luta pela educagio
ptblica e gratuita ganhou o consenso. A introdugio de
novos métodos, de novas técnicas e de uma escola ativa
voltada para a vida renovaram as esperangas de que a paz
social e o desenvolvimento integral poderiam ser alcangados
pela educagio.

Entretanto, as guerras mundiais e as convulsGes so-
cials mostraram o quanto era frgil a contribuigio da es-
cola e que a educagio nio oferecia nenhuma garantia de
dias melhores.

Com o desenvolvimento dos métodos ativos, o
incentivo, a autoformagio, o advento dos meios de
comunicagio, como o radio, o cinema e a televisdo, com as
dificuldades surgidas de formagao de habitos de leitura para
a grande maioria e com a crescente desvaloriza¢io do pro-
tessor, as pedagogias contemporineas centraram seus de-
bates na questio da autoridade.

O movimento da escola nova, reagindo ao
autoritarismo que caracterizava a fungio do professor na
escola tradicional, procurou metodologias capazes de se
apoiar na capacidade da crianga. A pedagogia dialégica, de
fundo humanista, procurou restabelecer o encontro como



152 Moacir Gadotti

fundamento da educagio, A pedagogia da existéncia defendia
uma educagio individualizada. Enfim, as novas pedagogias
defendiam a autonomia do aluno, a convivialidade das relages
professor-aluno, a nao-direti-vidade ¢ a autogestio. Os anos
60 e 70 foramm os anos darevolta contraa autoridade, a comegar
pela autoridade do mestre.

Essas pedagogias encontraram inspiragio na luta contra
o autoritarismo e o colonialismo na qual estavam envolvidos
os movimentos de libertagio, principalmente na Africa. A re-
volta polftica contra o autoritarismo teve profundas influéncias
nas pedagogias chamadas criticas que mais recentemente se
abrigaram no movimento antiautoritério da nio-diretividade,

A educagio a servico da autogestio social

As pedagogias nio-diretivas s30 tio numerosas quanto
os nio-diretivistas. Seria, por isso, dificil e arbitrario enquadri-
las numa s6 teoria. Georges Snyders, professor de ciéncias da
educagio na Universidade de Paris, no seu estudo O vont les
pédagogies non-directives? (1974) as classifica, ironicamente,
em trés categorias: |

a) a pedagogia do “grande irmio”, em que o professor é
liberal, condescendente e fraternal;

b) a pedagogia em que “o presente se torna ausente”. E
a pedagogia baseada na psicoterapia;

c) a pedagogia em que o professor “ausente sonha estar
sempre presente”. E o psicopedagogo que abandona o poder,
o professor ausente.

Essa classificagdo nos ajuda a compreender os temas
e as preocupagdes fundamentais dessa corrente pedagégica.
Para as pedagogias nio-diretivas, o papel do professor nio
é o de guiar, de dirigir, mas de criar uma atmosfera de
aceitagio na qual o aluno possa realizar os seus desejos; o
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professor reformula aquilo que se passa no grupo mediant
uma tomada de consciéncia dos participantes. Ele se coloca
como um especialista a servigo do grupo.

Entretanto, na escola onde o professor se recusa a
assumir iniciativas nio é possivel consutuir grupos. Uma
ajuda constante, vigilante serd necessiria para a constituigio
dos grupos. Dessa forma a nio-diretividade debruga-se
sobre os principais problemas da atividade em grupo: a par-
ticipagio de cada aluno na sua formagio e os bloqueios i
comunicagio pedagégica. O objetivo central dessas
pedagogias é a autogestio.

Quem estuda a histéria da educagio verificara que edu-
cadores e pedagogos sempre conceberam a educagio como
um processo, visando ao desenvolvimento do ser humano, respes-
tando a personalidade de cada um. Enfim, poder-se-ia dizer que,
na quase totalidade, os educadores sempre tiveram em mente
desenvolver aautonomia do ser humano.

Nunca, porém, a questio da autonomia do educando
foi tio debatida como na pedagogia atual. O exemplo mais
notério é o da chamada pedagogia institucional, cujo prin-
cipal representante é Michel Lobrot. Pedagogo francés,
Michel Lobrot ministrou cursos em Vincennes € na
Universidade de Genebra. Formava grupos de trabalho au-
togestionados. O objetivo era recriar a escola como uma
institui¢io niao-alienante. Snyders o definiu como o modelo
de um agente subversivo anarquista.

Inicialmente, em sua principal obra, La pédagogie ins-
titntionnelle (1972), Lobrot faz uma longa anilise das ori-
gens da escola, do sistema hierdrquico e burocritico atual,
das pedagogias novas, das quais faz uma andilise critica. Na
segunda parte, ele propde a autogestio politica, terapéu-
tica, social e — como anuncia o titulo do livro — uma peda-
gogia institucional, que se propde a modificar as instituigdes
pedagbgicas existentes, utilizando a autogestio. Essa atitude
permite modificar as mentalidades, tornando-as abertas ¢
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autdnomas, e, a seguir, modificar as instituigdes da socie-
dade. Ele acredita que apenas a escola pode tornar as pessoas
menos dependentes.

Essa corrente pedagégica comega com um grupo que
se separou da pedagogia de Célestin Freinet (1896-1966),
por volta de 1963, o qual desenvolveu importante luta contra
a pedagogia burocrética dominante na Franga, introduzindo
técnicas pedagdgicas novas como o texto livre e a imprensa
escolar. A pedagogia insttucional inspira-se também na
psicologia social de Carl Rogers (1902-1987), das anilises
das institui¢bes escolares e do marxismo autogestionirio
na linha de Georges Lapassade.

Pode-se dizer que na base de sua teoria estdo as re-
lagbes nterpessoals na escola. Para Rogers, o individuo
dispoe de seus préprios recursos desde que esteja num am-
biente que favorega o crescimento da liberdade. Para ele, a
relagio entre professor e aluno tem fracassado na pedagogia
tradicional porque a energia vital existente em cada indivi-
duo é sistematicamente mascarada e reprimida pela escola.
Ele sustenta que em cada homem existe tudo o que é necessé-
rio para resolver todos os seus problemas.

Para restabelecer e liberar essa energia sdo necessérias
certas condigbes: a procura de cada um em assumir-se,
aceitando-se como é, e assumir o outro numa atitude de nio
ameaga. A pedagogia institucional propde a congruéncia, a
empatia, a reflexdo, o respelto a0 outro; isso porque todos sao
ontologicamente iguais, como dizia Henri Hartung, filésofo
da educagio e pioneiro — e depois critico — do movimento da
educagio permanente. Em sua obra Les enfants de la promesse
(1972), Hartung analisa principalmente a relagio entre
governantes e governados. Ele sonha com uma sociedade sem
dirigentes, em que todos os homens teriam os mesmos privi-
légios e poderiam se autogovernar. Para ele, s6 um ser autb-
nomo é capaz de exercer a democracia e somente uma busca
interior pode levar 0 homem a sua autonomua.
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Na pedagogia institucional, o professor deve
renunciar & hierarquia, favorecendo a cooperagio ¢ a
liberdade de expressio. E uma pedagogia sem pedagogo.
Como diz Reboul (1974:47), escrevendo sobre Rogers:
“desde que & obrigado a aprender, o estudante duvida de
sua experiéncia, deixa de ser congruente e, portanto criador;
e, numa época mais do que nunca necessitada de
criatividade, o ensino tradicional nio torma sendo
conformistas ou revoltados”.

Em outro livro, Pour ou contre Pautorité (1974), Lo-
brot analisa o fenébmeno da autoridade. A tese central desta
obra é que a autoridade é de natureza psicolégica. A autori-
dade, diz ele, é antes de mais nada uma reagio e uma atitude
humana diante da natureza e dos outros. Isso nio impede,
de maneira alguma, que ela seja estrutural e institucional,
isto &, que ela dé origem a estruturas e instituigdes. Pelo
contrério, ela é estrutural e Institucional porque ela é
psicolégica.

Lobrot sustenta que, nas ciéncias da educagio, apenas o
discurso psicolégico sobre a autoridade ¢ inovador e revolu-
cionirio. O discurso politico, sociolégico, juridico, admi-
nistrativo é conservador porque adota a linguagem do poder.
O autor recusa essa forma de enfocar o problema da autor-
dade para nio cair, como ele diz, na armadilha que consiste em
falar da autoridade colocando-se dentro de sua prépria
perspectiva. Seria como fazer a critica da metafisica dentro de
uma perspectiva metafisica. Refere-se por exemplo ao mar-
xismo, que pretende suprimir a exploragio colocando os metos
de produgio — meios de exploragio — nas mios dos traba-
lhadores. Segundo ele, assim fazendo, o marxismo instaura
uma nova forma de autoridade, o burocratismo. Embora a
preocupagio do marxismo seja instaurar a justiga social,
segundo ele, na realidade incide apenas sobre a aplicagio da
mais-valia engendrada na produgdo.
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A autoridade é um sistema que permite alterar a
vontade do outro e do campo psicolégico do individuo
sobre o qual se quer agir. O tecnocrata que detém o saber
detém também o poder, a autoridade. Nele nio se faz
distingdo entre o dominio do conhecimento e as decisées
"elduvab a esses conhecimentos. De fato, numa decisdo, nio

é apenas um dado cientifico que estd em questio, mas
também um sistema de valores.

De onde vem essa influéncia crescente da autoridade
e do autoritarismo na nossa sociedade que parece se
perpetuar sem fim? Segundo Lobrot a autoridade mais
direta que os individuos sofrem é a autoridade educativa de
pals ¢ mestres, que tem um objetivo mais preciso do que
outros tipos de autoridade. A autoridade educativa visa a
impedir o acesso a formas superiores de instintos e pulsdes,
considerados como perigosos para o individuo. A educagdo
causa assim um certo efeito psicolégico, estando na ongem
da recusa e do medo que impedem qualquer experiéncia
positiva, profundamente desejada.

Lobrot conclui que a autoridade se transmite
essencialmente pela educagio. Port:anto é af que serd preCLSO
agir para formar homens livres.

Como? |

Para Lobrot, o fato de compreender a existéncia das
limitagSes 2 liberdade individual, existentes na sociedade,
jad4 ao individuo um poder sobre as estruturas repressivas.
A partir daf € que se pode trabalhar para sua propma liber-
tagio e a libertagio do outro. -

A finalidade da pedagogia institucional nio € escolar,
mas social ¢ politica: a finalidade é desencadear, a partir do
grupo professor-aluno e no perimetro da sala de aula, um
processo de transformagdo da instituigio escolar e dai um
processo de transformagio da propria sociedade. “A autogestio
pedagdgica é apenas uma preparagio para a autogestao social,
Esta constitui o objetivo final” (LOBROT, 1972:259).
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Como iniciar esse processo na sala de aula?

Primeiramente, o professor deixa de existir enquanto
autoridade para prestar apenas uma ajuda técnica. Na ex-
pressio de Lobrot (1972:215), o professor declara o poder
vacante: “o poder renuncia i suaatitude de poder”. O aluno
ou o grupo a ele recorre quando sentir necessidade. Ele
podera informar, responder perguntas ¢ mesmo fazer expo-
sicdes, desde que a necessidade tenha partido dos alunos.
Nio poderi interferir no grupo, nem direciona-lo.

Essa abstencio do professor visa a fazer com que os
grupos ¢ os individuos nele envolvidos adquiram autonomia
e senso de responsabilidade, buscando, por eles mesmos,
as solugdes para os seus problemas, criando suas proprias
regras e estruturas, sem vigilincia, sem protegio. E o grupo
que, por iniciativa prépria, determina tarefas, elabora
programas, aprecia cursos, controla sua duragio, freqiiéncia,
avaliagio, etc. - o

No inicio podem surgir conflitos, angistia diante da
impoténcia do grupo em estabelecer um plano comum, um
método adequado de trabalho, acesso as informagdes. Esses
conflitos sio naturais na medida em que o grupo perde a
habitual seguranga fornecida pela presenga do professor.
Nesse momento o papel do professor serd de fazer surgira
consciéncia da situagdo e elucidar a experiéncia vivida no
grupo. Se assumir uma postura diretiva, podera ele, neste
momento, voltar a assumir o papel de condutor, de protetor
do grupo, com a agravante de que agora sua autoridade
serd reconhecida, pois o grupo estd consciente de que é ele
proprio que esti solicitando a intervengdo do professor e
de que o professor nada estd impondo. O grupo acabaria
dando assim hospedagem 3 autoridade do professor: de
exterior, a autoridade passaria a ser interiorizada.

Superada essa fase, para beneficiar a propria aprendi-
zagem, professor deverd ausentar-se novamente, nio dando
conselhos, ordens ou avaliando o grupo. Como afirma Gilles
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Ferry, professor de psicopedagogia na Universidade de
Paris, “o &xito na transmissio de um saber pressupde um
ato de apropriagio do saber por parte do aluno... transmitir
nio se limita a emitir. E também para o professor, abster-se
de emitir para receber, por sua vez, uma mensagem
concernente i boa ou ma recepgio daquilo que acaba de
emitir, a fim de ajustar sua mensagem ulterior” (FERRY, in
SNYDERS, 1974:159).

Os grupos de estudantes sio, de modo geral, muito
heterogéneos. Como evitar entio a ditadura da maioria?
Como se chegar a decisées comuns? Como evitar a
submissdo da minoria pela maioria e, portanto, a
substitui¢io de uma autoridade por outra?

Os pedagogos ndo-diretivos nio conseguem
teoricamente solucionar o problema. Recomendam apenas,
como o faz Carl Rogers, que rodas as intervengdes sejam
escutadas e examinadas com a mesma atengio, que cada
um possa fazer-se ouvir e que ninguém procure usurpar as
fungdes dos outros ou impor-se autoritariamente. A saida,
portanto, é ética. O sistema fica bloqueado se um lider
autoritrio e tirinico consegue impor sua autoridade,

Admite-se sempre que o grupo progredird com ex-
trema dificuldade correndo riscos e cometendo muitos
erros. O consolo que resta é que esses erros e imperfeigdes
serdo para os alunos “fecundos e formativos”, no dizer de
Irving Rogers e Barrington Kaye, citados por Georges
Snyders (1974:98). Os alunos saberio tirar partido desses
erros; saberao ultrapassi-los.

O poder jovem e a generaliza¢io da informacio

Para a pedagogia wmstitucional o fim é chegar 4 auto-
gestdao social. A educagdo nio teria uma finalidade em st
mesma, como queria John Dewey. Estaria a servigo de um
projeto de sociedade. Onde estaria o poder da educagio
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para realizar esse sonho de uma nova sociedade? Uns jogam
todo o peso numa nova “classe” social — os jovens —, outros
na generalizagio da informagdo. Para uns o poder estaria
najuventude e para outros na difusio generalizada da infor-
magio, a globalizagio da informagao.

Gérard Mendel é um dos estudiosos do fendmeno da
autoridade. Em Pour décoloniser Penfant (1971), Mendel
prope-se realizar uma sécio-psicanilise da autoridade. Esse
livro é uma andlise das fontes de condicionamento a autori-
dade. Em outro livro, Le manifeste éducatif (1973), escrito em
parceria com Christian Vogt, o autor faz uma anilise s6cio-
pedagégica da contestagdo estudantil e a aproxima do fe-
némeno do socialismo. Nele ele nos fala de uma revolugio
pedagégica dajuventude. O que é novo neste autor € aresposta
que ele da 2 questio da educagio dentro do marxismo.

Ele sustenta que, da mesma maneira que a revolugdo
industrial deu origem i classe operaria, a revolugao tecnolo-
gica suscita a formagio de forgas novas de contestagio do
principio de eficicia e de autoridade. Entre essas forgas no-
vas, estaria ajuventude, quer enquanto classe de idade, quer
enquanto classe social. Dependeré, em parte, dos adultos o
fato de esta nova “classe” vir a agir politicamente num
sentido construtivo ou num sentido destrutivo. Com efeiro,
a juventude nio podera organizar-se, definir-se em relagio
a objetivos precisos e tornar-se plenamente responsivel a
nio ser intervindo numa verdadeira revolugio pedagbgica.

Para Mendel, o estado natural do homem é o estado
conflito e de culpa; culpabilidade diante dos pais e diante da
sociedade. Os revolucionirios se sentem culpados
inconscientemente, o que os pode levar a uma atitude de
autodestruicio ou i tentagio de apelar para uma autori-
dade exterior. A anilise politica deve levar em conta os
métodos de educagio recebidos pelos adultos atvais. A
revolugio pedagdgica, entendida por Mendel como a
instauragio da igualdade entre crianga e adulto, é o meio de
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desculpabilizar, em parte, a crianga e de lhe permitir viver
com os seus conflitos, |

- Actese central de Mendel é que a ideologia social domi-
nante utliza-se, para exercer seu poder abusivo, de um fe-
némeno-autoridade de base, que teria suas raizes na vida
psicofamiliar. O condicionamento 4 autoridade tem inicio na
desigualdade biolégica, que é a desigualdade adulto—crianga.
A desigualdade entre a crianga e o adulto tem repercussées
psico-afetivas na crianga, como: medo de abandono, identifi-
cagdo com o pai, submissdo a um modelo adulto € culpabilidade.
Esse medo e sentimento de dependéncia é explorado pela
ideologia social dominante para exercer sobre os dominados
uma autoridade abusiva. Esse fendmeno é ainda mais pe-
netrante porque se trata de um fendmeno inconsciente. Isso
permite  ideologia dominante mistificar a verdadeira relacio
de poder existente entre todos os membros da sociedade, entre
0s quats estao os alunos e os professores. Porisso, paraMendel,
© que Importa no processo educativo é tomar consciéncia do
que € a autoridade, mostrar o que é mascarado pela ideologia
autoritiria e tornar possivel o descondicionamento 3
autoridade.

Hoje, a contestagio dos jovens deve-se ao fato de
eles terem tomado consciéncia do poder institucional. A
contestagido é o motor da revolugio pedagégica. Os alunos
estdo lutando para recuperar a sua parte de poder
institucional. Para ele, a escola socialista, a médio prazo,
serd o lugar onde as diversas classes institucionais exercerio
o poder em complementaridade. Essa escola teria dois
objetivos principais (MENDEL-VOGT, 1973:2765.):

- 1) ensinar as criangas a exercer o poder ao qual sua
atividade institucional the d4 direito; :

2) adquirir certos conhecimentos, num projeto em
elaboragio continua, desde que leve em conta os desejos e
interesses das criangas, de sua realidade de vida; projeto este a
ser negociado entre professores e alunos.
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\ ue a juventude tornou-se umaclasse
ideolégica. Embora a juventude ndo seja uma classe
explorada economicamente, trés elementos concorrem para

caracteriza-la socialmente como uma classe ideolégica
(MENDEL-VOGT, 1973:108 s.):

1) A repressio do adulto. Para ele, o que
no jovem nio é apenas a sexualidade, mas igualmente o que
ele chama de arcaismo, isto é, o ludismo, a natureza, a
criatividade, o desejo de viver em grupo, etc.

2) A consciéncia que a juventude toma da sua total
auséncia no poder institucional. Antigamente, professores
e alunos viviam numa relagio parental; a autoridade servia
para dissimular o poder institucional dos professores. Hoje,
os jovens tomam consciéncia de que a escola visa a tomar
deles o que eles possuem de methor, como o prazer de estar
vivendo coletivamente, para nada lhes dar em troca.

3) Enfim, a auséncia de mecanismo de identificagdo
com o adulto. A sociedade mercantilista do adulto € sua
ideologia aparecem claramente aos olhos da juventude como
um universo estranho e objetivamente perigoso, destrui-
dor, absurdo e desumano.

Como e por que as lutas dajuventude podem e devem
desembocar no socialismo antiautoritirio ou
autogestionario?

Segundo Mendel, uma forma autogestiondria de
socialismo ndo se tornaré posswel a nio ser que a juventude
canalize sua ideologia antiautoritiria para as forgas de
esquerda. Paraisso, Mendel aponta trés condlgoes unidade
da juventude, adesio ao socialismo autogestionirio e apoio
nio-recuperativo s forgas de esquerda. Em sintese, o que
a juventude deverd impor aos adultos, a curto prazo, €
(MENDEL-VOGT, 1973:274):

1) uma abertura da escola para um novo modo de
aquisi¢io de conhecimentos estreitamente ligado ao poder

imido
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cimento, em todos os 6rgios;

2) uma abertura da politica, seja quanto A maneira de se
expressar propria da juventude, seja quanto ao aprofunda-
mento dos problemas de uma escola politica voltada para o
socialismos;

3) umaabertura da sociedade pela tomada de poder coti-
diano ao nivel local em tudo o que diz respeito aos jovens. O
jovem nio pertence nem ao adulto, nem ao Estado.

A médio prazo, o objetivo da revolugio pedagégica é a
escola socialista, unindo a transformagio de toda a sociedade.
Diz ele: “da mesma maneira que a contestagio desapareceri
na areia movediga se ndo se juntar ao projeto socialista, todo
projeto pedagdgico representard um retrocesso em relagio a
educagio atual que visa apenas i formagio de téenicos, se esse
projeto nio se incluir naquilo que a contestagio exprime: a
retvindicagio da juventude de sua parte de poder na sociedade
onde poderiam existir outros tipos de relagdes sociais e
humanas® MENDEL-VOGT, 1973:302).

Numa perspectiva diferente, mas lutando pela
afirmacio das mesmas idéias autogestiondrias, um terceiro
autor se destaca: Henri Laborit. Trata-se de um bidlogo de
formagdo, mas sua reflexio se prolonga pela sociologia e
pela politica. Nos deteremos aqui apenas na sua obra Société
informationnelle: idées pour Pantogestion (1973).

Segundo Laborit, o progresso recente no campo da
biologia do comportamento e da teoria da informagio
fornecem elementos importantes para a elaboragio de uma
nova grade, mais completa, para a interpretacio das relaces
sociais. As analises marxistas e freudianas devem ser
repensadas 4 luz desses novos conhecimentos. Para ele a
mudanga desejada para a soctedade atual é mais na linha de
uma inversio dos atuals valores, pols sio estes que servem
para manter o poder dominante; mudanga nos niveis de
organizagio, permitindo a autogestio.
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Laborit entende que, para atingir uma organizagio
nova da sociedade, serta necessirio estruturi-la como o
organismo bumano, que é, para ele, autogestionado. Segundo
ele, no organismo humano nio existe nenhuma
centralizagio da decisio. O sistema nervoso nio é a classe
dominante; ele nio decide pelo conjunto do organismo.
Ele exprime para esse conjunto a decisio comportamental
necessiria 4 busca do bem-estar e A fuga do desprazer.

Quais sido as condigdes necessdrias para uma sociedade
autogestionada?

Segundo Laborit, serd necessario abolir as hierarquias
de valores e colocar no lugar uma hierarquia funcional, isto
é, uma uniio funcional entre todos, criando uma interde-
pendéncia por meio de niveis de organizagio de
complexidade crescente. Serd preciso abandonar o
comportamento primitivo das estruturas de grupos de
poder, pela estrutura de classes funcionais que dé a cada
classe, segundo sua fun¢io, nao um lugar hierdrquico, mas
uma parte competitiva de poder. Por meio dessa medida
entende Laborit que desapareceriam o paternalismo e o
infantilismo nas relagdes interclasses, dando lugar a uma
consciéncia de classe funcional.

Outra medida que Laborit indica para a formagio de
uma sociedade autogestionada é a generalizagio da
informagdo: “nao resta outra coisa a nio ser procurar os
meios de generalizagio e diversificagio das informagées e
suas fontes de um lado, e, de outro, procurar uma finalidade
que seja interna ao sistema e ligada A sua estrutura e nio i
sua termodinimica (produgio)” (LABORIT, 1973:60).

Laborit cré que a chave do problema das sociedades mo-
dernas ¢ a generalizagio da informagdo. E informagio generali-
zada, entretanto, s6 ¢ possivel com a redugio da produgio,
porque é preciso tempo para se informar. A informagio permi-
tird a cada homem recolocar a questao filoséfica da finalidade
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da espécie humana, conhecer a finalidade do conjunto dos
homens e participar da escolha dessa finalidade.

A tese de Laborit é uma transposicio do método de
anilise das ciéncias naturais para as ciéncias sociais. Laborit
cré que as contradigdes do mundo social podem ser
evidenciadas a partir da anélise do individuo. De um ponto
de vista biolégico, conclui ele, a dindmica que rege uma
sociedade é aniloga i do individuo.

A estratégia de superagio de uma sociedade
termodinidmica — sociedade baseada na produgio — para
umasociedade informacional é a informagio generalizada.
Como diz ele, no momento em que se generalizar o poder
nio existird mais poder (LABORIT, 1973:37). No centro
do seu pensamento esti o problema do poder e da
autoridade. A solugio nio é controli-lo, mas dissolvé-lo.

O papel dirigente da escola e do professor

Esse é o nucleo central das teses sobre a ndo-diretivi-
dade e a autogestio pedagégica e das relages entre autori-
dade-liberdade tal como sio apresentadas por esses trés au-
tores.

Perguntamo-nos, na seqiiéncia, se a questio da autori-
dade nio foi colocada de forma ingénua e se as conclusées
desses trés autores, apesar de fundamentadas cienufica-
mente, sao validas para fundar uma nova pedagogia.

O que dizem outros educadores a respeito dessas
teorias criticas?

Georges Snyders (1974) entende que a pedagogia nio-
diretiva é cética em relagdo 3 questio da verdade. Para ele
os tedricos da pedagogia nao-diretiva se recusam a colocar
o problema da verdade. Ele justifica essa recusa porque nessa
pedagogia nio se coloca o problema dos contetidos. Ela se
detém nos métodos. Fazem dos métodos o conteiido cen-
tral da pedagogia.
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O que conta na pedagogia nao-diretiva é 0 sucesso
nas relagdes interpessoais, a vida do grupo, o ardor do de-
bate, o prazer do desabafo. Snyders nio esconde que 1ss0
pode levar facilmente ao conservadorismo: se é suficiente
comunicar, expressar-se € € isso que importa, todas as
opinides sio verdadeiras.

Ao contririo, uma pedagogia inspirada no marxismo,
diz ele, deve primar pelo contetido que se vai ensinar, porque
é s6 por meio dele que se pode renovar a consciéncia dos
alunos; deve ainda cuidar para que esse saber mantenha uma
ligagio estreita com a experiéncia do aluno. Segundo
Snyders, o saber do aluno, normalmente, é fragmentado,
cadtico, estereotipado, caracteristicas do senso comum. O
professor precisa reordenar esse saber e o seu préprio,
elucidando-o, tornando-o coerente. E a partir dessa tarefa
diretiva que ele e o aluno, juntos, ganham consciéncia da
qualidade de seu conhecimento e de como ele é produzido.
Ele tem um papel diretivo. E apenas dessa forma que eles

podem romper com o velho e construir o novo.

O educador socialista é, portanto, um orgamz,ador
que rompe com a formagio idealista, anti-histérica, com o
formalismo e com a formagio academicista. Esse
rompimento s6 é possivel com o trabalho, com a prdxis,
coletiva e histérica, com a tomada de posigdo, sempre
renovada de ambos os participantes do processo: aluno e
professor. Diz Snyders (1974:323) que, “apesar das
aparéncias, 0s métodos nao-diretivos se inscrevem no
prolongamento da politica escolar da burguesia (...). Uma
pedagogia inspirada no marxismo é hoje possivel e propoe
uma linha de conduta aberta, declarada, coerente, nio caindo
no adestramento e no condicionamento. Ela pode ser
apresentada a imensa mailoria de estudantes sem ser
percebida como coercitiva ou arbitriria”.

A critica de Gaston Mialaret no preficio do polémico
livro de Lucien Morin, Os charlaties da nova pedagogia
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certos meios norte-americanos onde uma certa
interpretagio das teorias de Rogers, uma certa maneira de
praticar 2 dindmica de grupo, nio passam de caricaturas,
para apreciar a lacida critica que Lucien Morin faz destas
formas degradadas e decadentes da educagio contem-
porinea (...) Engir, em principio pedagdgico, a ignorancia
necessiria do educador é a maior monstruosidade
pedagdgica do nosso tempo. A pedagogia torna-se
demagogia e o educador sé6 tem um caminho: pedir a
reforma antecipada, para deixar lugar aos charlatdes”
(MIALARET, i:» MORIN, 1976:5-6).

Snyders aponta o risco que correm os educadores de
pensarem que antes da revolugdo social os filhos da classe
explorada poderiam escapar a sua exploragio gracas a uma
escola libertadora.

Entretanto, as contribuigbes que a pedagogia institu-
cional deu para as ciéncias da educagio e para a pedagogia
do nosso tempo, chamando a atenciao para o problema do
autoritarismo, da falta de participagio, do burocratismo,
sio extremamente relevantes e foram incorporadas
definitivamente & histéria das idéias pedagogicas.

As pedagogias nio-diretivas parecem caminhar
sempre da teorla para a pratica; ndo conseguem pir-se a
escuta da pritica. Nio se trata de deslocar o eixo da
pedagogia exclusivamente para a pritica, sob o pretexto de
que esta seria mais rica do que a teoria. Trata-se de nio
dicotomizar um ato que envolve essencialmente teoria e
prética, o ato educativo,

As pedagogias nio-diretivas tém seus fundamentos
numa antropologia metafisica e na religido. Supdem que
pela pritica pedagdgica ndo-diretiva os homens, finalmente,
poderiam ter acesso i autenticidade e chegariam 2
transparéncia; as relagdes consigo mesmo e com o outro
tornar-se-iam, finalmente, verdadeiras. De um lado, o bem:
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msutulgao escolar, a autoridade. O salvador serlao ped agogo
que libertaria o educando da violéncia, do pecado, e inauguraria
um novo espago de pureza: a sala de aula. Como nos dizia o
saudoso companheiro Claude Pantillon, na Universidade de

Genebra em 1976, o0 mestre se transformaria num herdi mi-
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tico capaz de romper o circulo do bem e do mal, perdendo-se
em cada um dos participantes do grupo.

Os fundamentos cientificos das pedagogias nio-
diretivas encontram-se notadamente na psicologia, na
sociologia e na psicanilise e tém o mérito de dar importincia
ao elemento afetivo num momento em que a educagio cen-
tra-se na informagdo, na aprendizagem, tomando essas
dimensdes como o todo e nio como uma das partes do
desenvolvimento humano. Filhas do humanismo clissico,
as pedagogias ndo-diretivas partem de uma ética da
congruéncia, da empatia, do didlogo, da compreensio
matua, fundada na dignidade da pessoa humana. O que me
parece um erro em tais pedagogias nao é essa sua ética de
base, mas o fato de elas se proporem a atingir esse objetivo
por meio de técnicas, como se, mecanicamente, pudesse o
homem equacionar seus problemas mais profundos, sem
tocar nas estruturas basicas formadas ao longo da histéria
do homem. Elas se propdem muito mais do que é capaz
uma pedagogta. Nisso elas sao ingénuas.

Essa ética que a pedagogia nio-diretiva coloca como
ponto de partida é muito mais um ponto de chegada, um
horizonte em diregdo da qual pode-se caminhar, um ideal.
Nio é a realidade cotidiana da pritica escolar. Esse ponto
de chegada o homem transparente, empitico, congruente,
participativo, etc. — nio pode ser planificado, medido,
quantificado. A quantificagio do homem seria uma ten-
tativa autoritiria, justamente a armadilha na qual a pedago-
gla ndo-diretiva niio quer cair, mas acaba, finalmente, caindo.
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Nenhuma regra nova poderi fazer brotar

encontro. Inversamente, eles podem brotar mesmo dentro
de uma pedagogia completamente tradicional.

Eu acredito muito na escola, no seu papel social. Creio
que o seu potencial transformador nio foi ainda suficiente-
mente explorado nas democracias modernas. Mas nio
podemos perder de vista os seus limutes. Ela nio é certamente
a alavanca da transformagio social. Pouco pode sozinha. Pre-
tender mudar a sociedade somente por intermédio da escola
me parece uma grande ilusio. Seria nio levar em conta o
passado e o presente, a histéria, 0 homem concreto. A escola
nio pode tudo, mas precisa urgentemente recuperar o seu
papel dirigente, valorizando sobretudo o professor.

As pedagogias nao-diretivas fogem do homem histérico
concebendo a natureza humana como essencialmente boa
(Rousseau). O mal, como ela supde, nio estd na perversio
das relagdes humanas. Essas sio apenas uma conseqiiéncia,
um efeito e nio uma causa.

Sem a referéncia a um contexto mais amplo, a pedagogia
nio-diretiva acaba por isolar a pratica educativa, tornando-a,
portanto, ineficaz. Manter a tensdo dialética entre individuo e
sociedade talvez seja o principio bisico de uma pedagogta que
pretenda ser transformadora da condigio humana.

Mais do que essas consideragbes tedricas, porém, o que
poderd mostrar os limites da teoria das pedagogias criticas,
tomando por base a pedagogia nao-diretiva, é a pratica peda-
gogica.

Nas paginas que seguem, relato uma experiéncia de auto-
gestio como fol vivida por mim durante os anos que passeina
Universidade de Genebra, entre 1947 e 1977, na Secio de
Ciéncias da Educagio. Como toda pritica dificilmente poderd
ser reproduzida em sua integra, serd sempre a visio de uma
pritica e ndo a pritica ela mesma. Tem, assim, um valor li-
mitado. Porém, é uma ilustragio prética e significativa da
teoria critica da educagao.
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A autogestio posta em praitica

H4 uma dedicatéria no frontispicio do prédio central
da Universidade de Genebra que chama muito a atengdo
dos visitantes que passam em frente, pela Promenade des
Bastions, para ver o monumento & Reforma: “le peuple de
Genéve en consacrant cet édifice aux études superieures rende
hommage aux bienfaits de Pinstruction, garantie fondamentale
de ses libertés. Loi du XX VI juin MDCCCLXVII(O povo
de Genebra, consagrando esse edificio aos estudos superiores,
presta uma homenagem aos beneficios da instrugao, garantia
fundamental de suas liberdades. Lei de 26 de junho de 1867.)”

Essa frase traduz o pensamento de uma época em
relagio 2 educagio e o que se esperava dela: que fosse a
“earantia das liberdades do povo”. A frase exprime a crenga
na educagdo, nos seus poderes: por isso o edificio é
“consagrado” — como um templo — e serve de
“homenagem”. A educagio tradicional, ligada aos ritos de
iniciagio, guardava esse cariter sagrado. Até hoje sao
conservados certos rituais — provas, notas, colagio de grau,
trote, etc. — que lembram essa concepgao. Ha uma casa da
educacio como existe uma casa para Deus.

Houve época em que essa frase poderia ser escrita
em qualquer escola do mundo. Ainda hoje ela teria
atualidade. Os “beneficios” da educagio, e ela prépria, nio
si0 postos em questdo ou muito pouco. Ha uma crenga
indisfarcada na sua neutralidade. Ela tem uma finalidade
em si mesma, como afirmava o ideblogo da educagio norte-
americana John Dewey: a finalidade da educagio é mais
educagio. Esta idéia continua sendo o paradigma da
educagio de nossa época.

As elites, longe de praticarem o liberalismo que anun-
ciam com tanta imponéncia, se utilizam da educagio paraa
hierarquizagio e a reprodugio social. Em vez de ser a
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“garantia fundamental da liberdade”, acabou por se transfor-
mar, efm Mmuitos sistemas escolares, numa imensa méquina
burocratica devoradora das liberdades individuais e coletivas.

E natural que os paises europeus que tiveram, neste sé-
culo, um desenvolvimento extraordinirio da educagio, im-
plantando definitivamente a escolarizagio fundamental para
todos, ponham em questio essa neutralidade e procurem expe-
rimentar outros modelos, outras concepgdes, como a auto-
gestdo pedagdgica. Fol o que aconteceu, entre 1974 ¢ 1976, na
Escola de Psicologia e de Ciéncias da Educagio — hoje Fa-
culdade ~ da Universidade de Genebra.

Baseado mais na experiéncia e menos na teoria que a
guiou, procurarei fazer uma anilise que visa a esclarecer mais
O que caracterizaria uma postura dialética diante da chamada
autogestao, que pode, muitas vezes, traduzir o capricho dos
educadores de adaptar a pratica A teoria. No centro dessa
exXperiéncia estava a participagao, palavra migica em nome da
qual quase tudo era permitido.

Como todo modismo, de inicio despertou grande
curiosidade e, mesmo, uma busca séria e desinteressada
de novas formas de ensinar, aprender, de se educar. Nio
havia, em principio, por tris dessa tentativa, nenhuma
vontade de poder, de dominagio, nenhum maquiavelismo.
Havia, sem divida, a vontade de acertar, guiada por um
pensamento progressista. Os 1deais de Maio de 68 estavam
ainda muito vivos.

Mas, como passar da teoria i pratica?

De nicio, duas tendéncias basicas: aqueles que se ma-
nifestavam, ruidosamente, a favor da experiéncia, imaginando
que tudo o que eles queriam fazer, mas até entio nio podiam,
a partir daf seria permitido. Qutro grupo que se revoltava, que
queria um professor no seu papel autoritirio. Existiam aqueles
que, sem a autoridade do mestre, cafam num profundo
desespero, numa inseguranga pessoal muito grande.
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A presenga de alguns mestres do pensamento
autogestionirio, como Michel Lobrot, Bertrand Schwartz
e J. Ardoino, estimularam a busca. As rigidas estruturas
comegaram a se romper: programas elaborados em conjunto
com os alunos, eliminagio da lista de presenga, eliminagio
da nota, do exame. Da sala de aula passou-se paraa estrutura
e o funcionamento da escola: comissdes em vez de chefes,
descentralizagio mediante a criagio de Departamentos,
chamados de Setores. “Todo poder 3 Assembléial”,
ouviamos gritar nos corredores. Criou-se o confronto, o
debate de todas as questdes sem constrangimento: a
autogestio estava instaurada ndo sem longos debates, sem
assembléias tumultuadas, sem os eternos descontentes e
sem as novas liderangas formadas no processo.

As conguistas se somavam:

1) participagio e divisio igual da palavra, colaboragio
dos alunos, questionamentos, etc., em vez de cursos ex ca-
thedra;

2) participagio e divisio igual de responsabilidades
na formagio: o aluno assume sua formagdo, os métodos de
aprendizagem sio ativos, etc.;

3) participagao e divisio do poder e decisdo: entim, a
auntogestao.

Por momentos tinhamos a impressio de que
estavamos fazendo funcionar a democracia na escola, jJa que
era tio dificil fazer isso na sociedade. Os beneticios
comecaram a se fazer sentir rapidamente: a autoridade do
professor, questionada sistematicamente, era limitada pela
maior presenca do aluno. Os alunos sentiam-se respaldados
quando desejavam questionar o professor. A participagio
era quase uma obrigagio do aluno, uma nova regra, um
regulamento. Quem nio fosse participativo nio era
considerado um bom aluno.
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Depois de um ano e meio de expenéna.. houve até
um certo terror que se criou em razio da participagio. Aos
poucos formou-se a idéia de que os nio-participantes deviam
ser chamados 2 atengio. Desapareceu aquela atmosfera de
franqueza no falar. Alguns participantes monopolizavam a
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Percebemos que a participagio nio era uma coisa sim-
ples, que na autogestio, sem regras do jogo claras, 0 medo
e a desconfianga tomam conta das pessoas, os
afrontamentos comegam a ser pessoais e o desejo de poder,
recalcado, se exprime violentamente. A autogestido pode
esconder o conflito na selva da agressividade; pode tornar-
se a pior das manipulagdes porque o inimigo nio se
apresenta, ele estd oculto em cada companheiro. A
responsabilidade se dilui de tal forma que, nio havendo
quem responda por nada —j4 que tudo é decidido em grupo
—, ndo se pode avangar. Nao queriamos aceitar que a relagio
pedagdgica era contraditdria e que o conflito eranerente a
qualquer processo de mudanga.

O tempo 1a passando, as assembléias se esvaziando,
os problemas agendados para as préximas assembléias, mas
os créditos dos alunos, mesmo daqueles que de nenhuma
atividade tinham tomado parte, iam sendo capitalizados e
assim a institui¢io caminhava, sem que houvesse reflexio
sobre suas finalidades, sua diregio, os servigos que deveria
prestar & populagao.

Depois de dois anos de experiéncia, muitas perguntas
continuavam de pé. O que significa educar para a autogestio
uma vez que, mats tarde, o aluno se encontrard dentro de
uma sociedade hierarquizada? E suficiente ser nio-diretivo
e favorecer a aprendizagem de um comportamento novo
para que os alunos se coloquem questdes essenciais,
permitindo-lhes reavaliar seu préprio vivido? O objetivo
de uma pedagogia progressista nio seria o de oferecer aos
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os instrumentos de anilise da realidade e os meios
para que, ele mesmo, autonomamente, possa agir na
transformacdo dessa realidade?

Mas também haviamos colhido alguns bons resultados:
o aluno, mesmo demonstrando um certo déficit de

conhecimentos, de capital cultural, sabia se organizar
melhor, tinha maior rapidez de raciocinio e de visio do
conjunto, ¢ se expressava com mais facilidade. Nao
suportava mais medidas autoritirias. As posigdes de cada
aluno acabaram sendo mais personalizadas. O que se notou
¢ que a liberdade de escolha - a nio-obrigatoriedade e a
nio-cobranga de tarefas, a possibilidade de refazer trabalhos
mal-acabados — minimizou o problema das desigualdades.
Em relagio ao ensino tradicional onde o estudante obedece
a0 professor ou é castigado, em que existe um saber
controlado, a autogestio trouxe algum progresso,
sobretudo no que diz respeito 3s relagdes entre professores,
alunos e funciondrios. Deixando aos estudantes o poder de
colocar em questdo os métodos, deixando que eles
pudessem livremente exprimir suas insatisfagoes, autorl-
-ando-os a escolher seus métodos, a classe como um todo
evoluiu, as relagdes humanas mudaram e eles puderam
perceber que é possivel também muda-las na sociedade.
Nessa época de engajamentos e avaliagdes, a
convivéncia com Claude Pantillon, diretor do Centro de
Filosofia da Educacdo, nos mostrou o quanto a teoria
pedagégica é vi, insuficiente e até contraproducente, sema
atitude educadora do professor. Claude encarava cada uma
de suas aulas com extrema seriedade, apesar de chegar
pontualmente atrasado e de ficar taoa vontade que poderia
parecer, a quem nio o conhecesse, muito disphicente. A
avaliacio de cada aula era sagrada. Normalmente, essa
avaliagio ele a fazia por escrito em casa e na aula seguinte
tnhamos um texto novo, interrogando o grupo, fazendo-
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Justlflcar asuaattude. Nao era homem de se esconder atris
de teorias sobre as quais guardava sempre certas reservas.

Na pritica acabamos aprendendo as vantagens e as
dificuldades da autogestio na educagio grupo. Acabamos
aprendendo que a chamada nio-diretividade nio pode ser
um sistema que se opde a outro sistema — a diretividade —
mas que s pode ser fundamentalmente uma atitude entre
outras; mistificada pelos pedagogos e educadores, ela se
torna uma ideologia como qualquer outra.

Aprendemos nessa mesma pritica, estudando Hartung,
Lobrot, Laborit, Rogers, Snyders, que o ato educativo nio
pode prescindir da autoridade, que ela esti presente mesmo
que o educador ou o educando nio a queiram. A auséncia de
autonidade é uma forma de repressio difusa. Muitos com-
panheiros de classe, nio suportando o vazio de poder quando
nio agrediam o grupo violentamente, acabavam propondo
transtormé-lo em grupo de terapia. Aprendemos entio, na
pritica, que uma filosofia da libertagio deveria correr o risco
do confronto de posigoes, da discussio, enfim, do conflito.

No Centro de Filosofia da Educagio, embora todos
defendessem a 1déia da autogestio, na pritica, a entendfamos
diversamente. Todos acreditivamos na pedagogia
institucional e na autogestio, mas reconhecfamos que, na
pritica, essa pedagogia ndo obtinha resultados maiores a
nao ser, servir como um alerta para esse paradoxo que é o
ato de educar: de um lado é preciso uma prixis, uma acio
sobre o sujeito, de outro lado, para que o ato educativo
tenha efeito essa agdo deve ser superada pela acio do sujeito.
Assim ¢ a dialética da autoridade e da liberdade. Sem essa
dialética ndo hd educagio. Toda pedagogia que tentar
suprimir um dos pdlos da relagio cedo ou tarde fracassari.

Existe ainda um certo otimismo rousseauniano nessa
pedagogia critica e nio-diretiva. Ela ndo se coloca, por exem-
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plo, o problema do mal, da finitude, como costumava nos
dizer o filésofo Paul Ricoeur, professor convidado da Facul-
dade. Ao mesmo tempo, admite-se que o mal nio estando nas
pessoas estd nas relagdes de poder, de dependéncia, de auto-
ridade e nas relagdes institucionais. Enfim, a autoridade para
essa pedagogia é sempre opressiva, jamais emancipadora. E
por isso uma pedagogia também essencialista, apesar de in-
sistir em temas que estio ligados ao existencialismo.

Como assistente de Claude Pantillon, eu coordenava,
no ano escolar de 1975-1976, um curso de filosofia da
educacio, naforma de seminarios, centrado no tema ideologia
e educagio. Desde o principio haviamos estabelecido que nos
servirfamos de algumas leituras, mas a reflexio deveria ser
centrada nas praticas individuais e coletivas dos participantes.
Os cursos anteriores nos haviam alertado para nio cair nova-
mente no discurso tedrico. Parecia-nos mais importante tra-
balhar com um material concreto —nossa implicagio enquanto
estudantes, o funcionamento da Faculdade, etc. — e nido
simplesmente realizar leituras.

Mas, o que se passou?

Muito tempo fol dedicado a elaboragio do programa,
A exposi¢ao das expectativas e inquietudes dos participantes.
Quando estivamos para desenvolver o programa, apareceu
o problema da sucessdo do presidente da nossa Segio. Era
uma questio concreta, imediata e que dizia respeito a todos.
O grupo comegou, entio, a investir — elaboragio de
panfletos, realizagio de reunides, assembléias, seminarios
de gestio e de anilise institucional — e tomamos o fato como
nicleo teoria-pratica dos nossos semindrios.

Esse fato nos fez abandonar as leituras programadas para
estudarmos o Regimento Interno, os Regulamentos, o esta-
tuto do estudante, a distribuigio dos poderes, o problema da
participagdo. A necessidade de nos confrontar com pontos
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precisos — Regimento, por exemplo — nos impediu de refletir
mais profundamente sobre o tema da participagio.
Superado no fim do semestre de inverno (outubro-
margo) o problema da elei¢io do novo presidente, ao voltar,
no semestre de verio (abril-junho), o grupo estava dividido
entre aqueles que desejavam continuar a luta dentro da insti-
tuigdo e aqueles que queriam retomar os livros, fazer as
leituras. Uns diziam que a avaliagio da participagio nio
tinha sido realizada a contento e que os problemas
continuavam. Logo, a pritica era prioritiria sobre o estudo
tedrico. Outros diziam que necessitavam de fundamentos
tedricos, de que era preciso alternar teoria e pratica. Bom
tempo foi tomado para discutir nossas divisdes internas.
Apesar dos protestos de alguns membros do grupo, algu-
mas leituras foram retomadas. Apareceram na cena: Habermas
(1972), Gramsci, Marcuse (1964), Marx e até Mao Tsé-tung e
Conficio (era o tempo da revolugio cultural chinesa e a con-
seqilente desmistificagio do confucionismo). Um certo saber
tedrico foi acumulado (alguns o chamavam de “bancério”, uti-
lizando-se do termo freireano). Os meios de expressio e de
acAo mais engajadores — como os panfletos — foram abando-
nados e substituidos pela linguagem altamente sofisticada e
técnica de tedricos, dificilmente acessiveis 4 maioria da
populagio e aos proprios estudantes. Reproduzimos o nosso
préprio esquema de elite, de saber superior. A apreensio e a
compreensio desses textos freqiientemente era feita indivi-
dualmente, como a acumulagio de capital pelo capitalista.
Terminamos o ano frustrados entre o desejo de fazer
algo de novo e a sensagio de ter perdido a oportunidade
para fazé-lo. A proposta de uma aprendizagem em comum
havia fracassado. Iniciamos, entio, vérias avaliagdes.
Haviamos abordado intelectualmente os problemas,
seja com referéncta ao chamado Terceiro Mundo, seja em
relagio 4 contribuicio concrerta, hoje, das grandes teorias



filosdficas e em especxzu da teoria marxista. Perguntamo-
nos para que serve teorizar se esta teoria nao tem qualquer
ligagdo com a pritica.

As ligagdes entre professores e alunos na Segio de Pe-
dagogla da Universidade eram muito sunpaucas e COI'dla.lS
Parecia 3 primeira vista que, pe10 menos a julgar pela sala de
aula, nos encontravamos diante de um grupo animado pela.s
mesmas idéias e pelas mesmas opgdes politicas. A nigidez ti-
nha sido quebrada, a hierarquizagio diminuida, a reciproci-
dade e a igualdade de condigdes finalmente instauradas. Mas, -
no fundo, essa cordialidade era apenas aparente. Nés tinhamos
inconscientemente recusado nossas diferengas, procurando
esconder os conflitos para podermos viver coletivamente nossa
experiéncia.

A autogestio nio pode ser uma panacéia. Ela pode
significar muitas coisas e, por isso, pode confundir-se com
muitas coisas. Ela representa, sem divida, uma mudanga
radical, mas, para p6-la em marcha, deve ser entendida, antes
de mais nada, como democracia radical e como utopia
concreta, sempre inacabada. A autogestao pura ignora a
existéncia de homens concretos: “todos os sonhos de
sociedade perfeita acabaram em sangue e em ligrimas, os
fansticos jamais tendo encontrado homens bastante puros
para o seu delirio...” (GUILLERM, 1976:213).

O que aconteceu depois, na experiéncia de Genebra?

O diretor, que havia sido destituido durante uma assem-
bléia, voltou, escolhido pelo reitor de uma lista de nomes que
atendiam 3s exigéncias das normas gerais da Universidade.
Mas a instituigio havia mudado: o funcionamento da
instituigio agora estava claro para todos. Por outro lado,
tinhamos certeza de que a participagio também podia ser mus-
tificada. Ela podia ser utilizada para acomodar contlitos. O
combate acabou por falta de combatentes. Abandonamos a
experiéncia com a certeza de que ndo podiamos investir tudo
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na autogestio ¢ de que necessitdvamos de passos
intermediérios.

Se me perguntassem hoje: vocé faria isso de novo?

Eu responderia: sim, com o sonho que tinha na época
e o conhecimento pedagégico de que dispunha, e ndo com
as 1déias que defendo hoje.

Na época eu pensava que as pequenas mudangas
impediam a realizagio de uma grande mudanga. Por isso
elas deviam ser evitadas, e todo o investimento deveria ser
feito numa mudanga radical. Hoje, minha certeza é outra —
digo certeza porque precisamos de certezas para pensar e
agir —, hoje eu creio que é na luta cotidiana, no dia-a-dia,
mudando passo a passo, que a quantidade de pequenas
mudangas numa certa dire¢io oferece a possibilidade de
operar uma grande mudanca. Ela poderi acontecer como
resultado de um esforgo continuo, solidario, paciente.

A educagdo serd sempre o dominio do instivel, da
“ordem-desordem” como sustenta Edgar Morin (1973). Sua
teoria aplicada i pedagogia seria uma pedagogia em que o
aparecimento de novos conceitos, rompendo o equilibrio
anterior {ordem), tornar-se-ia uma pedagogia do Inaca-
bamento, da utopia, da desordem, do instavel e evoluiria
para uma nova ordem, mais complexa que a precedente, ela
também inacabada... e assim para a frente. A educagio
executaria um jogo duplo: fornecerta modelos e as armas
criticas desses modelos; realizaria uma sintese, um equilibrio
entre a estabilidade e a evolugio, entre a ordem e a
desordem, areprodugio e a criagio, a seguranga e a inovagio,
a autoridade e a liberdade.

Mesmo reconhecendo todas essas limitagdes,
acreditamos que a autogestio é parte fundamental de um
projeto socialista. Entretanto, essa autogestio nio se
confunde com a renincia ao poder, nem se limita  sala de
aula, numa pura autogestio pedagdgica. Mais do que
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a autogestio como projeto histérico-social, como um
movimento de superagio do individualismo, do homem
peninsular como é chamado por Morin.

A educagio sempre teve este objetivo: formar o
homem para assumir-se integralmente, portanto,
autogovernar-se e governar. A autogestio é a tradugio
moderna da paidéia. S6 que hoje, com a divisio social do
trabalho, s6 uma parcela da sociedade estd sendo formada
para o comando, s6 uma elite estd sendo formada para a
autogestdo, Falta torné-la coletiva. E isso s6 sera possivel

com a democratizagao da sociedade.
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8
EDUCACAO E LUTA DE CLASSES

Nio é de se estranhar que a educagdo capitalista seja
dominada por uma mentalidade individualista.
Encontramos uma pedagogia ora centrada no professor,
ora centrada no aluno. A referéncia ao social e 20 politico é
muito recente e s& aparece mais claramente em momentos
de crise. O tema da relacio entre educagio e classe social
ainda é tabu na pritica ou é elaborado teoricamente de forma
dogmitica como apareceu na pedagogia e na filosofia
européias da década de 40, sobretudo na Franga, sob a
influéncia do stalinismo (JUDT, 1992).

Mesmo sem abandonar uma perspectiva ideolégica —
entendendo ideologia como uma teoria geral da sociedade
— ¢ possivel dar ao tratamento do tema uma abordagem
menos apaixonada. E o que pretendo fazer neste capitulo
ao abordar o tema da relagio entre educagdo e luta de classes
dentro da concepgio dialética da educagio.

Certa vez, num nicleo de alfabetizagio de adultos em
Sao Paulo, onde predominavam simpatizantes do Partido dos
Trabalhadores (GADOTTI-PEREIRA, 1989), um partido
socialista democritico, num dado momento, em que se discutia
o papel dos intelectuais no interior do partido, um popular
afirmou aos presentes que ndo era suficiente ser inteligente
para integrar um partido socialista. Era necessdnio ter cons-
ciéncia de classe. E acrescentava: aqui se percebe claramente
que existem classes sociais. Portanto também se percebe quem
estd de um lado e quem esté de outro.
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comum com as chsputas académicas em torno da existéncia
ou nio de classes sociais. Um estudante universitario
presente arriscou-se a dar continuidade ao debate e
perguntou: o que é classe popular? Fez-se um enorme

‘1A
siléncio até que um alfabetizando respondeu: classe popu-
4

lar é quem nido pergunta o que € classe popular. Queria
dizer que quem é povo sabe muito bem o que é povo e ndo
precisa perguntar.

A consciéncia de classe nio era entendida como uma
categoria sociolégica ou como conscientizagio. Muito
menos como tomada de consciéncia do mundo, mas como
engajamento, tomada de partido, envolvimento concreto.
O curto debate que se seguiu, pds em cheque a velha tese,
segundo a qual a mentalidade popular é intrinsecamente
“Iincoerente, desarticulada, degradada, mecénica e
simplista”, como sustenta o educador brasileiro Dermeval
Saviani (1980:10), superdimensionando a consciéncia critica
ou filoséfica. Se para o intelectual, & primeira vista, a
consciéncia popular se apresenta como incoeréncia,
passividade, simplismo, espontaneismo, uma insergio mais
proxima revelard um comportamento coerente € unitirio
com os seus Interesses de classe. Isso nio é de todo evidente,
mesmo porque as préprias classes socials, como veremos,
formam conjuntos complexos. Por isso, hd quem defenda
simplesmente a nio-existéncia das classes sociais e,
portanto nio leve em conta a consciéncia de classe,

E verdade, existem sociedades que alcangaram um
grau elevado de democratizagio econdmica e de bem-estar
social € criaram uma forte classe média. Pode-se dizer que
nessas sociedades as classes nio estio em luta. Elas gozam
de grande estabilidade gragas a conciliagio dos interesses
de classe. Mas esse nio é o caso da maioria dos paises pobres
ou dos pafses ricos onde persistem grandes disparidades na

»
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distribuigdo de renda. As classes sociais existem. A socie-
dade burguesa ¢ essencialmente uma sociedade de classes.
Nio foir Marx que inventou as classes sociais. Tudo indica
que elas continuario existindo. Se tivessem sido inventadas
por alguém, seria mais facil suprimi-las.

A mentalidade popular ndo tem as caracteristicas
apontadas por Saviani. Como veremos, isso acabaria por
estabelecer a existéncia de uma classe inteiramente
inconsciente de seus interesses. Nesse ponto, Saviani se
coloca em diregio oposta a Paulo Freire e Lukics, que
acentuaram a necessidade de aprender com as massas popu-
lares. A consciéncia filoséfica ndo pode ser confundida com
a consciéncia de classe. A consciéncia de classe nio pode
prescindir daprixis. Nio se pode colocar, sem cometer um
enorme equivoco, a formagéo intelectual, filoséfica, como
pressuposto ou substituto da agdo. Aqui, eu prefiro ficar
com a tese de Marx emA ideologia alema em que ele sustenta
que a libertagio é um fato histérico e nao um fato intelectual.

A consciéneia filoséfica pouco ou nada tema ver com
a consciéncia de classe. H4 mais de um século, Marx deixou
claramente expressa essa separagio, quando afirmou na sua
conhecida X7 7ese sobre Feuerbach que os filésofos se limi-
taram a mterpretar o mundo de diferentes maneiras e o
que importa & transforma-lo.

Note-se que Marx nio se refere aqui a filosofia idea-
lista alema ou 4 filosofia politica burguesa. Marx refere-se
aqui a toda filosofia. Ele procura mostrar os limites da fi-
losofia, que sdo os préprios limites da reflexio, realcando a
necessidade da prdxis. Ele nio nega com isso o valor da
filosofia e da teoria na luta de classes, mas evidencia as
limitagGes da especulagio filoséfica.

Por outro lado, Marx p&e em evidéncia a necessidade
de que a filosofia, enquanto reflexio radical, rigorosa e estru-
turada metodologicamente, nio serve 4 priort i trans-
formagio social. Essa reflexdo precisa de pritica, envolvi-
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mento, engajamento concreto. E o que ele préprio demons-
tra no trabalho rigoroso que faz em O capital, jamais aban-
donando a sua ética de classe.

A consciéncia filoséfica em O capital, foi apropriada
pela consciéncia de classe, isto €, o que dava forga e eficicia
3 andlise que Marx fazia das leis da formagio e desenvol-
vimento das forcas produtivas para a classe trabalhadora
nio era o rigor filoséfico-metodolégico do seu trabalho,
mas a sua posigio de classe. Em Marx, como vimos, a teoria
tem um papel “critico e revoluciondrio”, como afirma no
posficio da 2%, edigao de O capital.

Na concepgao idealista e burguesa, essas relagdes sdo
invertidas: o rigor e a légica interna precedem a prixis, a
Stica de classe & substituida pela competéncia técnica, 1sto
é, é a competéncia técnica que se torna compromisso poli-
tico. A competéncia técnica e a consciéncia filoséfica nio
garantema prior: nenhuma vantagem sobre o senso comum.

Nio gostaria de opor, sob a forma de antinomias, nem
o chamado senso comum 3 consciéncia filoséfica, nem estes
com a consciéncia de classe, Pois tratar-se-la apenas de por
uns conceitos contra outros, uma filosofia contra outra, uma
concepgio contra outra, entre tantas. Ao contririo, gostaria
de refletir sobre essa relagdo entre educagio e conscientizagdo
ou educagio e consciéncia de classe, que nos mostra o quanto
a educagio nio é um processo neutro, apolitico.

O primeiro obsticulo que se coloca i reflexio sobre
esse tema é o préprio conceito de classe.

As classes sociais ainda existem

Segundo Poulantzas (1978:13), na teoria marxista, “as
classes sociais sdo conjuntos de agentes sociais, determina-
dos principalmente, mas nio exclusivamente, por seu lugar
no processo de produgio, isto é, na esfera econdmica”.
Embora o econdmico desempenhe papel principal na
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determinagio das classes sociais, o ideolégico e o politico sao
também elementos fundamentais da formagao de uma classe.
Na teoria marxista, as classes soclais nao existema priorz sepa-
radas da luta de classes; “as classes sociais abrangem as préticas
de classe, isto &, a luta das classes, e s6 podem ser colocadas
em sua QP\(,\Si%‘iéQ,’ (POLTT__A_NI'ZAS, 197814).

A nogio de classe inclui uma certa totalidade, as con-
tradigdes € 0 momento, as préticas € estratégias de um con-
junto de agentes sociais, determinados pelo lugar que ocupam
nesta luta, por vontade prépria ou independentemente dessa
vontade.

Poulantzas, por isso, distingue a determinagio estrutu-
val das classes, independente da vontade de seus agentes, da
posigao de classe, na conjuntura da luta de classes, na situagao
concreta da luta das classes: “insistir na importancia das relagdes
politicas ¢ ideolégicas na determinagio das classes, e no fato
de que as classes sociais s6 existem como luta (préticas) das
classes, ndo seria reduzir, de forma voluntéria, a determinagio
das classes & posicio das classes: isso assume grande
importincia nos casos em que se constata uma distancia entre
a determinagdo estrutural das classes e as posigGes de classe na
conjuntura” (POULANTZAS, 1978:14-15).

De fato, camadas ou fragies de classe podem, em deter-
minados momentos, ter uma posigio de classe nio
correspondente aos seus proprios interesses, oriundos de
sua determinagio de classe. Pode uma parcela da classe
trabalhadora, em determinados momentos, assumir
posicoes de classe da burguesia. Existe também o caso
inverso, em que setores da pequena-burguesia tomam,
eventualmente, num movimento grevista, por exemplo, o
partido da classe operiria. Isso ndo significa que fagam parte
da classe operiria.

Por determinagio estrutural econdmica, entende-se
a posigio que o sujeito ocupa no processo de produgio e o
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seu lugar nas relagdes de produgio, isto é: o de trabalhador
ou de ndo-trabalhador, de classe explorada ou de classe
dominante e exploradora, de agentes que vivem do seu
trabalho ou da exploragio do trabalho dos outros.

Na passagem do capitalismo competitivo para o capita-
lismo monopolista e devido ao desenvolvimento das sociedades
de hoje, os grupos sociais que compdem a classe exploradae a
classe exploradora sdo muito complexos € nio é o caso de
estuda-los aqui pormenorizadamente. Sua complexidade leva
hoje alguns sociélogos a ndo mais falarem em classe burguesa
e classe trabalhadora, mas em classes burguesas e em classes
trabalhadoras. Harry Braverman (1977) chegou mesmo a
distinguir uma nova classe trabalhadora de uma velha classe
trabalhadora. Na primeira, ele inclui as ocupagdes novas, criadas
com o desenvolvimento das modernas forgas produtivas,
sobretudo aquelas que servem de “repositérios do
conhecimento especializado na produgio e na administragio:
engenheiros, técnicos, cientistas, assistentes gerenciais, peritos
em administragdo, professores, etc.” (BRAVERMAN,
1977:33). Na segunda ele inclui os trabalhadores manuais, “a
despeito do concreto movimento de ocupagdes e o aumento
das vérias categorias de trabalho desta espécie” (Idem, ibidem).

Sem querer evitar inteiramente essa complexidade,
preferimos falar em classe trabalhadora e em classe burguesa.

Na tradi¢io marxista, a significagio de classe social
to1 desenvolvida por outro teérico, Georg Lukics, em sua
obra Histéria e consciéncia de classe (1974). O original é de
1922. Nas edigbes posteriores o autor revé algumas de suas
posigdes sem, contudo, negar a tese central do papel da
consciéncia na luta de classes. Lukacs, seguindo o esquema
hegeliano, chama de classe em si 3 determinagio estrutural
e objetiva de classe pelo processo de produgio, e classe para
st a classe dotada de uma consciéncia de classe prépriae de
uma organizag¢io politica autdnoma. Nio se trata de uma
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classe inconsciente (classe em si) e uma classe consciente
(classe para si). Lukdcs ndo faz entre elas uma oposigio
formal. Contudo, parece que, na sua formulagio, ele nio
deu a devida atencdo is praticas de classe e aos elementos
ideolégicos de classe expressos pelas classes em luta.

H3 diferenca entre as interpretagdes de Lukics e de
Poulantzas. Este tltimo entende nio ser necessiria a cons-
ciéncia de classe, nem uma organizagio politica auténoma,
para que a futa de classes tenha lugar em todos os dominios
da realidade social. E o préprio Poulantzas quem procura
fazer essa diferenciagio, mostrando que supera o conceito
de ideologia de Marx como sistema de idéias ou discurso
coerente, para entendé-la como um conjunto de priticas
materiais.

Na verdade, as interpretagdes de Lukécs e Poulantzas
nio sdo contraditérias, mas apenas expressam facetas dife-
rentes do mesmo objeto de analise. Deve-se concordar com
Poulantzas quando afirma que, mesmo quando a classe
operiria estd fortemente influenciada pela ideologia
burguesa, sua existéncia traduz-se por priticas politico-
ideolégicas materiais especificas, independentemente do
grau de organizagio e de consciéncia. Isso nio significa,
contudo, que a eficicia na luta contra a burguesia seja a
mesma, quando a classe trabalhadora possui uma
organizagio politica autdnoma e um grau elevado na
formulagio de seus interesses especificos, ou seja, uma
estratégia de classe.

O que é consciéncia de classe? Em que ela se distingue
da consciéncia critica? Qual o papel da consciénciade classe
na luta de classes? Pode a classe trabalhadora em de-
terminada conjuntura agir contra seus proprios interesses?
Sao questdes que abordaremos no préximo item.

=)

~



188 Moacir Gadotti

Consciéncia critica e consciéncia de classe

Trata-se nio tanto de dar uma defini¢io acabada dessas
questdes, mas de mostrar o seu significado numa certa tota-
lidade, que é o préprio movimento histérico-social e que é
preciso compreender em cada conjuntura. Todas essas
questdes ndo tdm uma resposta em SI mesmas, mas em
referéncia a um determinado contexto.

Encaminhada, assim, a questdo da consciéncia de classe,
ela s6 pode ser entendida no contexto da proprialuta de classes.
Para a classe trabalhadora nio basta entender o que ¢é
consciéncia de classe. A questio da consciéncia de classe tem
para ela um significado particular — nio geral, uma definigao
de conceito —, J4 que esté ligado 3 sua pritica na luta de classes.
Nio se trata, portanto, de um conceito abstrato. Para a classe
trabalhadora, a consciéncia de classe tem um sentido
metodolégico, cujo objetivo é a conquista de uma sociedade
de iguais e o dominio dos interesses do trabalho sobre o ca-
pital, isto é, a transformagdo do sistema social.

Como essa transformagio nio se dard espontaneamente,
a classe trabalhadora e sobretudo as camadas mais oprimidas
da populagio necessitam adquirir um grau cada vez mais elabo-
rado de consciéncia da opressdo. Nisso a escola progressista
pode ter um papel decisivo. De imediato, a classe oprimida
tem uma consciéncia ingénua, mas vivida, da opressio. Esta,
como diz Paulo Freire, na luta e na reflexiao sobre ela, trans-
forma-se em consciéncia critica, superando gradativamente a
ingenuidade 1nicial. Mas a consciéncia critica ndo é ainda
consciéncia de classe.

Os agentes sociais, que adquiriram maior grau de com-
preensdo da sua prépria situagio de opressio, podem
cometer outras ingenuidades. A consciéncia critica nio é
um batismo que lava todos os pecados. E nio se trata de
um puro reflexo de suas condigSes materiais de existéncia,
quanto o voluntarismo idealista, que concebe essa conscién-
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num ponto muito simples: a nio-coincidéncia de seus
desejos com a realidade histérica. No primeiro caso, como
observa Lukics (1974:63), “retirou-se da consciéncia
qualquer papel decisivo no processo histérico”; no segundo
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caso, retirou-se das massas o papel histéricod AF- transformar

a sociedade, para ser obra de uns poucos demiurgos.
Encontramos freqiientemente, na prética politica, ora
uma tendéncia, ora outra: o economicismo que tende para o
conservadorismo e o vanguardismo que, em vez de
contribuir para o avango da consciéncia de classe das classes
oprimidas, acaba afastando-as de qualquer engajamento

mais solidirio. Na luta de classes s6 a visio da sociedade

como uma totalidade concreta pode conduzir um partido
politico ou um movimento social a atingir seus objetivos.
A consciéncia de classe para a classe trabalhadora nio é
uma consciéncia moral, como a burguesia e setores religiosos
vém pregando. A consciéncia de classe nio é tampouco uma
consciéncia empirica darealidade, emboraa classe trabalhadora
possa partir dela. Essa questio fot detalhadamente discutida
num excelente ensaio de Adalberto Paranhos (1983), apoiando-
se na anilise critica de Lukics e Goldman e trabathando com
as categorias consciéncia empirico-psicolégica ou real e
consciéncia de classe ou possivel. Para Paranhos, existe uma
consciéncia de classe real e uma consciéncia de classe possivel:
“a partir da prépria consciéncia de classe real, historicamente
considerada em determinado tempo e lugar, é que se acham
elementos indicativos da consciéncia de classe possivel. Se a
consciéncia de classe real do proletariado é algo contraditério,
mesclado tanto por elementos burgueses e/ou pequenos-
burgueses como por elementos especificamente proletarios, é
a partir destes tiltimos que se pode avangar até a consciéncia
de classe possivel” (PARANHOS, 1983:51).
Gostarfamos de falar em consciéncia de classe, preser-
vando esse conceito de qualquer interpretagio de cardter
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‘tomada de consciéncia de uma realidade, acima de qualquer

ato de transformagdo da sociedade. Nesse sentido, é preciso
evitar tanto o idealismo quanto o objetivismo. A libertagio
nio se opera no interior da consciéncia dos homens, mas
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Alis, Marx ja nos havia advertido quanto a essa inter-
pretagio, em seu livro O 18 Brumdrio de Luis Bonaparte,
falando da pequena burguesia como a classe da transigio,
em que os interesses das duas classes fundamentais se
embotam de tal forma que ela se sente acima da contradigio
das classes e procura, por todos os meios, suprimir os dois
extremos, atenuar as oposi¢oes ¢ restabelecer a harmonia
entre as classes, ignorando a existéncia de interesses
antagdnicos.

Ao contririo da pequena burguesia, a classe trabalha-
dora necessita de uma consciéncra de sua posigio em relagio
a classe burguesa. Citando a Miséria da filosofia, de Marx,
Lukics afirma que “o proletariado tem que se tornar uma
classe nao s6 face ao capital mas também para si proprio;
isto é, tem que elevar a necessidade econdmica da sua luta
de classe ao nivel de uma vontade consciente, de uma cons-
ciéncia de classe atuante” (MARX, :z LUKACS, 1974:91).
Isso revela-se pela estreita unidade entre a luta econémica
e a luta politica do proletariado.

Apesar de ndo querer tratar do assunto, é Braverman
que nos oferece uma conceituagio mais exata de consciéncia
de classe. Para ele, consciéncia de classe é “aquele estado de
coesio social refletido no entendimento e atividades de uma
classe ou segmento de uma classe. Sua expressio absoluta é
uma atitude generalizada e durdvel por parte de uma classe,
no sentido de sua posigio na sociedade. Sua expressao relativa
a longo prazo encontra-se nas tradi¢des lentamente cam-
biantes, experiéncias, instrugio e organizagio de classe. Sua
expressio relativa a curto prazo é um complexo dindmico de
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stado de espirito e sentimentos

P

¢ cambiantes com elas, 3s vezes, em periodos de depressio e
conﬂlto, quase de dia-a-dia” (BRAVERMAN, 1977:36).
Acrescenta que nenhuma classe pode existir na sociedade “sem
manifestar em algum grau uma consciéncia de si mesma como
um grupo com problemas, interesses e expectativas comuns,
muito embora esta manifestagio possa, por longos periodos,
ser fragil, confusa e suscetivel de manipulagio por outra classe”
(Idem, Ibidem).

Wilhelm Reich (1976:94) distingue dois tipos de cons-
ciéncia de classe e a sua articulagiio. A consciéncia de classe
das massas, nio é o conhecimento das leis histéricas ou
econdmicas que regem a vida dos homens, mas o co-
nhecimento das necessidades vitais de cada um em todos
os dominios, das vias e possibilidades de satisfagio dessas
necessidades, dos obsticulos que lhe sdo impostos pela
sociedade de economia privada, das inibigbes e ansiedades,
que impedem cada um de ver claro as exigéncias da sua
prépria vida. J, a consciéncia de classe da direcio revo-
luciondria, isto é, do partido revolucionério, nada mais é
que a soma do saber e das aptidGes, que permitem exprimir
para a massa o que ela prépria nio pode exprimir.

Ainda uma palavra sobre a expressio de Lukics,
freqiientemente utilizada, de que a consciéncia de classe da
classe trabalhadora seria a Gltima consciéncia de classe. A
consciéncia de classe da burguesia, constituida ao longo de
vérios séculos, opde-se 3 consciéncia de classe da classe tra-
balhadora, numa relagio dialética de unidade e de oposigio.
Defendendo seus préprios interesses de classe, a burguesia
tem uma consciéncia necessariamente falsa, pots procura
mistificar a realidade histérica da sua dominagio de classe.
Ao contrario, a classe trabalhadora sé interessa uma
consciéncia desveladora da realidade histérica de opressio.
Como diz Lucien Goldmann, (1979:39) ela precisa de “uma
consciéncia verdadeiramente auténtica”.

pelas circunstincias
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A classe trabalhadora nio pode suprimir a sociedade
de classes sem suprumr—sc também enquanto classe.
Portanto, a luta nio é apenas contra o Inimigo €xterior, a
classe burguesa, mas “uma luta contra si préprio, contra os
efeitos devastadores e degradantes do sistema capitalista
sobre a sua consciéncia de classe” (LUKACS, 1974:96).
Desde logo, a classe trabalhadora devers superar esses
efeitos, pela critica constante de seus préprios passos, de
seus atos e de suas proprias conquistas.

Em outras palavras, ao espirito capitalista explorador
interessa reduzir a consciéncia de classe da classe traba-
lhadora e um amontoado de contradigses, reduzir a classe
trabathadora 4 infantilidade. Ao contrério, para assumir a
direcio ¢ a hegemonia da sociedade, a classe trabalhadora
precisa munir-se de maturidade, de competéncia e de cons-
ciéncia de classe, capaz de suprimir qualquer dominagio de
classe. Isso nio se dard sem uma profunda formagio cul-
tural, politica, social e econémica da classe trabalhadora,
sem a apropriagﬁo de métodos, técnicas e conhecimentos,
hoje restritos 4 classe economicamente dominante.

E aqui que a educagio poderi dar uma grande contri-
buigio A classe trabalhadora, fugindo dos esquemas simplis-
tas preparados pela pequena burguesia escolar, que se entre-
tém em oferecer a classe trabalhadora uma escola com for-
magio técnico-cientifica superficial. O fundamental paraa
classe trabalhadora niao € aumentar o seu saber técnico para
melhor servir ao capital, mas conquistar maturidade sufi-
ciente para enfrenti-lo e tornar-se classe dirigente.

Costumo perguntar-me se os béias-frias do interior
de Sao Paulo sio simplesmente rebeldes ou tém consciéncia
de classe de sua exploragio, e a resposta nio me satisfaz,
nem quando me dizem que é a pressio de suas necessidades
— afome — o motor do seu movimento reivindicatério e de
sua consciéncia, nem quando atribuem sua consciéncia de
classe aos elementos radicais “infiltrados” Nem uma coisa,
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n outra, mas as duas. De um , & asSIis
-politica dos sindicatos rurais e, de outro, a pressio de quem
nada tem a perder.

Numa certa ocasido, numa reuniio com Luiz Inicio
Lula da Silva, na época lider metalirgico, eu afirmava que o
lugar de operirio é na porta da fabrica e que lugar de profes-
sor é na escola. Ele retrucou-me dizendo que lugar de pro-
fessor é também na porta da tibrica. Nio estou inteiramente
convencido até hoje da afirmagio de Lula. Entendo que
educador, enquanto trabalhador, deve lutar na porta da
escola e ndo na porta da fibrica. Entretanto, se for preciso,
o educador tem que ir A porta da fabrica e principalmente
As ruas, para entender a luta dos trabalhadores manuats
porque somos uma {inica classe, porque temos que aprender
solidariamente na luta de nossos irmios de classe. E essa
ligio que os professores tém que tomar e nio dar. E preciso
estar com eles, para amanha ndo estar contra eles ou contra
seus filhos que freqiientam nossas escolas.

Greve e educagio politica

O escritor norte-americano John Steinbeck, em As
vinbas da ira, nos faz um relato contundente da luta de classes
nos Estados Unidos no inicio do século, afirmando que aluta
por um ideal é a qualidade-base da humanidade. Diz ele: “tenha-
se medo de quando as greves cessam, enquanto os grandes
proprietirios estio vivos, pois que cada greve vencida é uma
prova de que um passo estd sendo dado. E isto se pode saber.
Tenha-se medo da hora em que o homem nio mais queira
sofrer e morrer por um ideal, pois que esta é a qualidade-base
da humanidade, é a que o distingue entre tudo no universo”
(STEINBECK, 1982, v.1:198).

H4 mais de dois mil anos, Sécrates perguntava como
se aprende a ser virtuoso. Depois de ouvir de Sécrates que
avirtude nio podia ser ensinada — pois nem o virtuoso Péri-
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ftica ao seu préprio filho =, Menon, seu discipulo, estra-
nhava: se existem homens virtuosos e a virtude nao é alguma
coisa inata no préprio homem, eles devem ter aprendido,

de alguma maneira, a ser virtuosos. E Sécrates retruca: se o
osso raciocinio foi até agora correto, s6 podemos concluir
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que a virtude nio se aprende.

O didlogo socratico termina assim, sem solucionar a
questio do aprendizado da virtude, isto é, da educagio,
como se havia proposto no inicio.

Os educadores e pedagogos modernos superaram essa
contradigio, demostrando, com o fez Paulo Freire, que
ninguém educa ninguém, mas que todos —educadores-educan-
dos e educandos-educadores — nos educamos juntos. E
provavelmente essa educagio coletiva — necessariamente
politica — que um movimento grevista desencadela, que educa
para a virtude politica, muito mais do que a escola. De fato,
para o trabalhador, a greve é o seu processo de educagio
enquanto classe. Sob o ponto de vista da educagdo, nenhuma
greve fracassa. Toda greve serve para revelar essa “qualidade-
base”, do que nos fala Steinbeck.

A greve é uma escola para a classe trabalhadora. Sob
o dngulo politico tém igualmente as greves sempre um saldo
positivo: revelam a capacidade de uns e a incapacidade de
outros na condugio politica. Novos lideres se formam na
luta, Por 1550, 0 atendimento ou nio s reivindicagdes sala-
riais nio pode ser considerado como finico indicador do
sucesso de uma greve.

Além disso, do ponto de vista da educagdo politica
existem outros ganhadores, que ndo sio os grevistas. Veja-
se como a educagio politica do trabalbador e de quantos
com ele se solidarizam — desenvolvendo, por exemplo,
campanha de fundos para permitir a continuidade do
movimento — ganha forma na relagio estabelecida ao passar
de casa em casa. O “fundo de greve” serve para ambos —
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para aquele que pede e aquele que di ou nega — como
instrumento de aprendizagem coletiva dos problemas.
Pergunta-se e explicagdes sio dadas. Estabelece-se uma
relagio capaz de quebrar o individualismo que o modo de
produgio capitalista criou e impde, 0 que permite a sua
prépria redugio. A recusa em contribuir é também um ato
educativo para ambos. Implica a decisio, esséncia do ato
pedagégico, da parte daquele que se recusa, sejam quais
forem os motivos. Educar-se é tomar posigio, ser partidirio.
A educagio € obra de partido. Por isso, uma greve educa
muito mais do que 0s proprios grevistas poderiam supor.
Estes fornecem apenas a ocasido para muitos se educarem.
Tenha-se, por isso, certeza de que toda greve é sempre um
avanco, “é uma prova de que um passo estd sendo dado”,
como diz Steinbeck.

Quanto ao trabalhador, este se educa tomando
consciéncia de sua situagao, de seus direitos. Luta por eles.
Ao saber da humilhagio A qual é submetido diartamente,
conscientiza-se da necessidade e da possibilidade de
ultrapassar os seus limites atuais, porque é criador, é
produtor de cultura. Descobre a sua capacidade de ser, nao
porque alguém lhe esteja insuflando no ouvido, mas porque,
diante da humilhagio, decide ser. A escola, quando nio the
foi negada, nio the ensinou a ser. Muitas vezes humilhou-o
ainda mais, incutindo-lhe a idéia de sua inferioridade e a
sua incapacidade de ser. Ela nio despertou nele a virtude
politica. Muito pelo contririo. Ensinou-lhe talvez um oficio,
porque era a escola do patrao, mas nio lhe ensinou a fazer
cultura, a fazer histéria. Com a greve ele se sente com a
hist6ria na mio.

A educa¢io na sociedade de classes

Tanto a pedagogia da escola nova como a da escola
tradicional nio conseguiram explorar suficientemente a
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ligagao existente entre a luta social e a luta pedagdgica. A
pedagogia socialista evidenciou exaustivamente o papel
ideolégico da educagio e denunciou sua pseudoneutra-
lidade. Nio conseguiu, entretanto, passar dessa fase nega-
tiva para uma fase positiva de aproveitamento e exploragio
dessas analises no nivel pratico. Uma tentativa nesse sen-
tido fo1 representada pela pedagogia institucional.

Os pedagogos burgueses exploraram as debilidades
da pedagogia marxista nesse sentido, afirmando que esta
nio ultrapassou a contestagdo, a fase da antipedagogia.
Outros vém Insistindo que é impréprio colocar a questio
politica da educagdo, pois esta questdo ja teria sido res-
pondida. Seria uma questio superada.

Certamente, a fase de contestagio e de pura critica
da educagio ja foi superada, menos porque os intelectuais
vem criticando as teorias criticas, do que pela forca do envol-
vimento e do engajamento pritico dos educadores. A supe-
ragdo de uma fase histérica da educagio nao se da por forga
das idéias, mas estas é que se modificam, em fungio das
préticas sociais dos educadores e do movimento social e
politico. Se nio sdo puramente um reflexo das condigbes
materiais, nio sdo também puramente reflexo das idéias.

O fato de a educagio ser politica, de nio se poder
fazer educacio em geral, o fato de que toda agio educativa,
enquanto politica, é também uma a¢io e uma pritica de
classe, nao redunda na dissolugio do politico no pedagégico,
como sustenta Saviani (1983:92). Mas nio posso deixar de
concordar com ele, pelo menos num ponto: a pritica
educativa nio pode ser partidiria. S que nio é pelos
motivos que ele apresenta, isto é, porque “a educagio, sendo
uma relagdo que se trava fundamentalmente entre nio-
antagdnicos, supde a uniio e tende a se situar na perspectiva
da universalidade” (SAVIANI, 1983:90). Nem porque essa
relagdo se passa entre nio-antagdnicos e nem porque é
universal. E porque existe um outro espago para a pritica
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politico-partidéria, que é o partido politico € o espago da
escola nio seria eficaz para isso. Contudo, a classe traba-
lhadora nio pode ter medo de defender seus pontos de vista
na escola e em todas as instituigdes onde tiver acesso. Se
ela pretende amanha ser classe dominante, precisa, desde
Ja, estar preparada, exercitar-se no poder, onde ele existir.
A escola é também um espago de poder.

Acontece naescola o que acontece na fabrica. O capi-
talismo forma nas massas populares a idéia de que tudo
pertence ao capitalista, inclusive o Estado e todas a demais
instituigdes puablicas, entre elas a escola. O papel do edu-
cador-trabalhador revolucionério é formar a consciéncia do
trabalhador de que tanto a empresa, quanto a escola, o Es-
tado, etc. lhe pertencem também. Para chegarmos as
conquistas atuais em todos os setores da vida humana fo-
ram necessarios séculos de trabalho acumulado a que todos
os habitantes do planeta hoje tém direito, como heranga da
humanidade. Essa riqueza da humanidade (capital) nio pode
pertencer a uns poucos.

E isto deve comegar desde ji. Nio se toma o poder
para depois aprender como exercé-lo: “a tomada 1deal do
poder, com a ajuda de uma preparagio concreta, deve
preceder o exercicio real do poder {...). E isto vale para
qualquer organizagio da juventude, qualquer orgamzagao
desportiva, qualquer reglmento militar. E isto e 6 isto que
se chama despertar a consciéncia de classe” (REICH,
1976:92). Desde ja o trabalhador precisa sentir-se dono da
histéria. Nio € uma questdo facil de resolver. Se fosse facil
instaurar a justiga, ndo seria necessiria tanta luta. Essa ndo
¢ apenas uma questio para ser resolvida. E todo um
programa e um projeto da humanidade.

O que é problemitico nio é o fato de a classe
dominante pregar a ideologia da propriedade privada. O
que é escandaloso é que a escola acoberte, debaixo de uma
pseudo-universalidade do saber, essa ideologia e, por meio
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dela, penetre nas massas que bem ou mal freqiientam a
escola. A preparagio das massas populares para o exercicio
do poder (cidadania) é também fungio (politica) da escola.
Pouco importa se isso é o especifico ou nio da escola so-
nhada pelos teéricos da educagio; é um reclamo daqueles
para Os uais a escola é ainda um es pago de luta p yuooxv rel.

A burguesia liberal sustentou a idéia da universaldade
e a universalizagio do saber, embora nutrisse desprezo por
esse saber. Anibal Ponce (1981) nos relata como, na me-
dida em que essa universalizagio do saber ia se ampliando,
aumentava também a exploragio, reservando para as massas
de trabalhadores a cultura técnica. Ponce cita a Politica de
Aristételes. Para Aristételes, “saber empregar escravos éa
ciéncia do patrdo. Essa ciéncia ndo é, na verdade, nem muico
extensa, nem muito alta: consiste em saber ordenar o que
os escravos devem fazer. Assim, desde que o patrio possa
desembaragar-se desses encargos, ele os confia a um
intendente, para entregar-se 4 vida politica, ou 4 filosofia”
(ARISTOTELES iz PONCE, 1981:148).

A exploragio ndo tem péitria, nem século mais privile-
giado do que outro. Apesar da proclamada universalidade,
existem escolas para a burguesia e escolas para a classe
trabalhadora, reproduzindo a existéncia concreta das clas-
ses sociais. Com toda a democratizagio da educagio, tio
apregoada hoje, nidio conseguimos eliminar a divisdo classista
das escolas, nem mesmo na rede de escolas pablicas, aparen-
temente tao 1guais.

Para ser capitalista ndo é preciso ser culto. Ponce re-
lata que “nos livros em que Carnegie contou a sua vida e
seus negécios, podemos comprovar abundantemente a
fantastica ignorincia deste rei de ago em relagio aos pro-
blemas técnico-cientificos concernentes a esse metal. Da
mesma forma, nos livros em que Ford narra as peripécias
da sua inddstria podemos constatar o desprezo que devotava
a Edison, que, na sua opinido, sabia demasiado para ser um

bom capitalista” (PONCE, 1981:141).
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apropriagio capitalista e apropriagio pessoal da ciéncia,
entendendo pela primeira apropriagio incorporada ao ca-
pital — que para ele nao custa nada — sob a forma de traba-
lho morto e a segunda como capital individual — capital
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humano — na incorp POl agao GC Corto grau Ge connecimentos
capazes de aumentar o valor-da-troca da forga de trabatho.
Tomado isoladamente, o trabalhador melhor qualificado
poderi ter melhor salirio ou maior poder de barganha na
disputa pelo mercado de emprego. Tomada coletivamente,
aformagio prohssmnal técnico-cientifica, sob o capitalismo,
favorece prioritariamente o capital. E por isso que ele o
estimula, e cria, para i1sso, suas préprias escolas. Tenho
demonstrado isso na anilise do fenémeno da chamada
educagio permanente (GADOTTI, 1981).

A burguesia, na era do capital monopolista, nio preci-
sou mais de educagdo como precisava a burguesia
revoluciondria do final do século XVIII. O interesse da
burguesia nio era o de disseminar o saber, que na época era
guardado ciosamente pelo clero e pela nobreza - o primeiro
Estado, — era, antes de mais nada, o de disseminar ~ por
meio da escola piblica obrigatéria, leiga, gratuita e univer-
sal — a visio de mundo e a moral burguesas. Ora, hoje
existem veiculos de formagio da opimido pablica muito mais
eficazes do que a escola. Esperar que a burguesia difunda a
escola para todos sob a sua dominagio € esperar que ela,
ingenuamente, traia seus proprios mnteresses.

Os estudos de Harry Braverman (1977) comprovaram
sobejamente que o capital monopolista niio tem interesse na
qualificagio para o trabatho e no desenvolvimento da escola
publica e popular. O interesse fundamental da burguesia na
escola bisica estd no seu papel disciplinador da vontade do
trabalhador, por isso ela devena ser dada apenas em doses
homeopiticas, como afirmava Adam Smuth.
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competente é o traba ador d15c1phna,do, capaz de cumprir
ordens. Nio precisa conhecer tanto o que faz: “quanto mais
a ciéncia é incorporada no processo de trabalho, tanto

menos o trabalhador compreende o processo; quanto mais
um complicado produto intelectual se torne a miquina,
tanto menos controle e compreensio da miquina tem o
trabalhador. Em outras palavras, quanto mats o trabalhador
precisa de saber, a fim de continuar sendo um ser humano
no trabalho, menos ele ou ela conhece” (BRAVERMAN,
1977:360). O que o capitalismo tardio precisa é menos de
uma massa instruida do que de quadros, que dominem o
saber técnico e organizacional. Esperar, portanto, do
capitalismo liberal, a genera]izagio da escola pablica para
todos é esperar que ele proprio se destrua, que ele use suas
préprias armas contra si mesmo. E esperar o suicidio da
classe dominante.

Como o demonstra Braverman, a drfus@o da instrugio
e o dilatamento da escolaridade serviram apenas como
dispositivo de peneiragem: aumentando a oferta de
trabalhadores qualificados, aumenta o exército industrial
de reserva e, com ele, o controle da remuneragio da forga
de trabalho (BRAVERMAN, 1977:371).

Nio posso esquecer-me, nesta altura, do que me falou
Paulo Freire, no dia 5 de margo de 1977, na argiugiao que
fez na Universidade de Genebra de minha tese de
doutorado, utilizando a recém-publicada edigio norte-
americana (1974) do livro de Braverman: “nio hi como se
esperar de uma educagio, com ou sem adjetivos — Paulo
Freire referia-se 3 chamada educagio permanente, tema da
dissertagio —, a servigo da preservagio do modo de produgio
capitalista, que tome como objeto de reflexio critica o
processo produtivo. Uma tal anilise terminaria por desvelar
a razio de ser da alienagio do trabalho, de sua degradagio.
Por isso mesmo é que a énfase exclusiva deve ser dada nio



i formagao integral e politica do trabalhador, mas ao
trelnamento’,

A teoria burguesa da educagio procura separar o so-
cial, o politico e o educativo. Como afirma o filésofo alemio

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik (1983:108), “faz parte do

contexto de desvirtuamento da sociedade burguesa o fato
de seus tedricos pedagégicos acreditarem e fazerem crer
que a pedagogia, justamente por manter os educandos longe
das lutas e dos desentendimentos politicos, possa humanizar
o homem e aprimorar o seu relacionamento”. Alids, esta é
também a opiniio de Georges Snyders. Na expeniéncia tun-
damental do marxismo, nos diz ele, a primeira realidade a
tomar consciéncia na escola é a luta de classes: “é precisa-
mente para nio falar do essencial que se chama a atengio
sobre uma massa de conhecimentos intiteis, supérfluos e
sem vida” (SNYDERS, 1974:323).

Marx apenas esbogou a sua teoria da educagio. A con-
cepgio dialética da educagio teve, depois dele, a contribuigio
de numerosos filésofos e educadores. Esses tedricos da
educacio puderam mostrar, sobretudo no século XX, os
desdobramentos das primeiras teses de Marx a respeito da
educagio. De um lado, demonstraram o cariter de classe
da educagio burguesa e a mistificagio de sua pedagogia.
De outro, apontaram para as possibilidades de associar as
lutas sociais e pedagdgicas, abrindo caminho para uma
educacio emancipadora, isto é, uma educagio voltada para
um futuro com eqiiidade e justica para todos.
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Terceira Parte

Uma Educacao
Voltada para o Futuro
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9
UMA SO ESCOLA PARA TODOS

Duas forcas sempre estiveram presentes na defesa da
educagio popular: de um lado, grande parte dos defensores
da escola pblica e, de outro, os diversos grupos —alguns
religiosos —, os movimentos sociais interessados na
democratizagio do ensino. A iniciativa privada capitalista,
a0 contririo, sempre defendeu uma concepgio elitista da
educacio. £ o que pretendo mostrar neste capitulo,
defendendo a construgio de uma educagio libertadora e
formadora de cidadios participantes e empreendedores.

A concepgio socialista de educagio pablica

O pensamento socialista em educagio é muito antigo.
Todavia, por nio atender aos interesses dominantes, tem
sido muitas vezes esquecido ou relegado a um plano infe-
rior. A concepgio socialista de educagio pablica, desde suas
origens, estd voltada para a superagio da concepgio clas-
sista burguesa da educagdo e para a realizagio de uma edu-
cagdo igual para todos. Portanto, lutar por uma educagao
democratica e de qualidade faz parte da tradigio socilalista,
e, pensando numa educagio voltada para o futuro, convém
recapitular essa tradigio e seus principais representantes.

Thomas Morus (1480-1535) é um dos primeiros
filssofos a pensar a co-educagio e a relagio entre trabalho
manual e o trabalho intelectual. Domenico Campanella
(1568-1639) em seu livro A cidade de Deus, escrito em pleno
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e o método cientifico na educagio e o fnn da discriminagio
educacional entre os sexos. Da mesma forma, Michel de
Montaigne (1533-1592) atirma a necessidade de basear a
aprendizagem no contacto direto com o mundo e nio
apenas por meio de livros. As idéias de Montaigne
encontram eco em Frangois Rabelais (1495-1553), que
combateu o autoritarismo da educagio tradicional, afir-
mando a liberdade da crianga e propondo a abertura da
escola para a sociedade.

Mas foi1 s6 Jean-Jacques Rousseau (1712-1773) que
trabalhou de forma sistematica o papel politico da educagio,
buscando fundamenti-la nos principtos da igualdade,
liberdade e justiga. O seu Emilio é um tipo ideal de educando
e se desenvolve sem forgar a sua natureza e sem deixar de
fazer nada que seja capaz de realizar. Inspirado em Rousseau,
Graco Babeut (1760-1796) educou seus préprios filhos e
formulou alguns principios da pedagogia socialista entre
eles, o de uma escola publica de upo tGnico para todos,
acusando, no seu Manifesto dos plebeus, a educagio
dominante de se opor aos interesses do povo e de incutir-
lhe a sujeigio a seu estado de muséria.

Etienne Cabet (1788-1856) defendeu a idéia de que
a escola devia dar alimentagao igual para todos, deveria ser
local de desenvolvimento de toda a comunidade. Educar o
povo, para ele, significava politizi-lo. Na mesma época,
Charles Fourier (1772-1837), que entendia a civilizagio
como uma guerra entre ricos e pobres, atribuia um papel
politico importante a educagio.

Henry de Saint-Simon (1760~1825) definia a educagio
como a pratica das relagdes sociais. Por isso, criticava a
educagio de sua época que distanciava a escola do mundo
real. Defendia uma educagdo pablica supranacional.

Robert Owen (1771-1858) é um dos primeiros
pensadores a atribuir importincia pedagdgica fundamental
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ao trabalho manual. Para ele, a educagio deve ter como
principio basico o trabalho produtivo. A escola deveria
apresentar de maneira concreta e direta os problemas da

produgio e dos problemas sociais.
Vlctor ConSLderant (1808—1 893) defendeua educag"o

na gestao do sistema educacmnal

Pierre Joseph Proudhon (1809-1865) concebeu o
trabalho manual como gerador de conhecimento. Admitia que
sob o capitalismo nio poderia existir uma educagio
verdadeiramente popular e democritica e que a pobrezaerao
principal obsticulo & educagio popular. Anteviu a grande
expansdo quantitativa, sob o regime capitalista, paraaformagio
de um grande nimero de empregados que puxariam os saldrios
para baixo e os lucros capitalistas para cima. Denunciou afarsa
da gratuidade da escola publica capitalista em que as classes
exploradas que necessitam trabalhar nio t8m acesso a escola
burguesa de melhor qualidade. Considerava uma utopia ndi-
cula esperar que a burguesia pudesse realizar a sua promessa
de uma educagio phblica universal e gratuita. Para ele os que
se beneficiam da educagio pablica sio os ricos, porque os
pobres estio condenados ao trabalho desde a infancia.

Como vimos, os principios de uma educagio pablica
socialista foram enunciados por Marx (1818-1882) e Engels
(1820-1895) e desenvolvidos, entre outros, por Vladimir Ilicch
Lénin (1870-1924) e Pistrak. Marx e Engels em seu M amfesto
do Partido Comunista defendem a educagio piblica e gratuita
para todas as criangas baseados nos principros:

1) da eliminagdo do trabalho delas nas fabricas;

2) da associagio entre educagio e produgio material;

3) da educagdo politécnica que leva a formagio
plurilateral do homem;

4) da inseparabilidade da educagio e da politica, por-
tanto, da totalidade do social e a articulagio entre o tempo

livre ¢ 0 tempo de trabalho, isto é, o trabalho, o estudo e o lazer.
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(1814-1876) propde a luta contra o elitismo educacional
da sociedade burguesa que ele chama de imoral.

Por sua vez, Francisco Ferrer Guardia (1859-1909)
propds uma educagio racional — oposta & concepgio mistica,
sobrenatural —, uma educagio laica, integral e cientifica, ba-
seada em quatro principios: na ciéncia e na razio; no de-
senvolvimento harménico da inteligéncia e da vontade, do
moral e do fisico; no exemplo e na solidariedade; e na adap-
tagdo dos métodos A idade dos educandos,

Lénin atribui grande importincia i educagio no
processo de transformacgio social. Como primeiro
revolucionirio a assumir o controle de um governo popu-
lar, pdde experimentar na pritica a implantagio das teses
socialistas na educagio. Acreditando que a educagio deveria
desempenhar um papel importante na construgio de uma
nova sociedade, afirmava que mesmo a educagio burguesa,
que tanto criticava, era melhor do que a ignorincia. A edu-
cagdo puablica deveria ser eminentemente politica: “nosso
trabalho no terreno do ensino é a mesma luta para derrotar
a burguesia; declaramos publicamente que a escola  margem
da vida e da politica é falsidade e hipocrisia” (LENIN,
1981:70). No seu decreto de 26 de dezembro de 1919,
obrigava “a todos os analfabetos de 8 a 50 anos de idade a
aprender a ler e a escrever em sua lingua vernicula ou em
russo, segundo o seu desejo” (LENIN, 1981:10). Nas notas
escritas entre abril e maio de 1917, para a revisio do
programa do partido, Lénin defendia:

1) a anulagio da obnigatoriedade de um idioma do
Estado;

2) o ensino geral e politécnico, gratuito e obrigatdrio
até os 16 anos;

3) a distribuigiio gratuita de alimentos, roupas e ma-
terial escolar;
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4) a transmissdo da instrugdo pablica aos organismos
democriticos da administragio autbnoma local;

5) a abstengio do poder central de toda a intervengio
no estabelecimento de programas escolares e na sele¢io do
pessoal docente;

6) a eleicao dos professores diretamente pela propri
populagdo e o direito desta de destituir os indesejaveis;

7) a proibigio dos patrdes de utiizar o trabalho das
criangas até os 16 anos;

8) a limitagio da jornada de trabalho dos jovens de 16
a 20 anos a quatro horas, e

9) a proibigao de que trabalhem 4 noite em empresas
insalubres ou minas.

Pistrak, um dos primeiros educadores da revolugio
russa, parafraseando Lénin que dizia nio existir pratica re-
volucioniria sem teoria revoluciondria, afirmava que “sem
teoria pedagdgica revoluciondria nio podera haver pratica
pedagdgica revolucionéria” (PISTRAK, 1981:29). Atribufa
ao professor um papel de militante ativo. Dos alunos
esperava que trabalhassem coletivamente e se organizassem
autonomamente: auto-organizagio e trabalho coletivo para
superar o autoritarismo professoral da escola burguesa.

Para que haja essa auto-organizagio o pedagogo
procura mostrar nio s6 a importancia da aprendizagem para
a vida do educando, mas também o quanto ela é necessiria
para a pritica de uma determinada agdo. O professor é um
conselheiro. S6 a assembléia dos alunos pode estabelecer
puni¢des. Os mandatos de representagio sao curtos para
possibilitar alternincia.

Os métodos escolares sdo ativos e vinculados ao traba-
lho manual (trabalhos domésticos, trabalhos em oficinas
com metais e madeiras, trabalhos agricolas, desenvolvendo
a alianca cidade-campo). Seja no trabalho agricola, seja no
trabalho industrial, é necessirio que o aluno se sinca par-
ticipativo do progresso de produgio, segundo a sua capaci-
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dade fisica e mental. O aluno nao vai 4 fibrica para trabalhar,
mas para compreender a totalidade do trabalho. Na fibrica,
dizia Pistrak, eclode toda a problematica do nosso tempo.

Na concepgio socialista de educagio pablica, o trabalho
é o principio educativo fundamental, instrumento de mediagio
entre o0 homem e 0 mundo, e é, 20 mesmo tempo, objeto de
estudo e meio de integragio entre a teoria e a pritica, entre a
critica e a transformagao social. A concepgio socialista de
educagio publica é uma concepgio comprometida com os in-
teresses da classe trabalhadora, portanto, condicionada por
uma 6tica de classe e uma perspectiva histérica. Mesmo nio
havendo possibilidade de realizi-la plenamente na sociedade
capitalista, 1sso nio impede que, desde ja, sejam possivels
avangos progressistas no seu interior. Assim é que podemos
entender a concepgio critica e revolucioniria de Paulo Freire
numa sociedade que ele chama de sociedade em trinsito. A
sua Pedagogia do oprimido insere-se na luta por uma educagio
publica, critica e socialista, construida pelas massas populares
a0 mesmo tempo em que estas lutam pela transformagio radical
da sociedade.

No dizer do grande educador socialista polonés Bogdan
Suchodolski (1972:118), a escola socialista deve ser “umaescola
voltada para o futuro”. A sociedade burguesa nio preenche as
condigbes para um desenvolvimento educativo pleno, ji que
tem uma escola dividida e divisionista. Discutindo ao longo
da histéria o desenvolvimento das pedagogias daessénciaeda
existéncia, conclui que a “concepgio da esséncia humana nio
pode dar origem a uma existéncia do homem correspondente
a essa esséncla, nem a existéncia humana da necessariamente
origem i esséncia do homem. O que importa é facultar a vida
humana condiges e encorajamentos, garantias e organizagio
tais que se tornem base do desenvolvimento e da formagio,
base da cria¢do da esséncia humana” (SUCHODOLSKI,
1972:117).

Por que uma escola voltada para o futuro?



Pedagogia de prixis 211

]

lidade atualnio éai r\ica. realidade nem é
uma realidade imutivel. O critério da escola popular e
transformadora é a realidade futura. Segundo Suchodolski
(1972:118) “a necessidade histérica e a realizagio do nosso

ideal coincidem na determinagio desta realidade futura (+0r)s

O f
O fetichismo do present

realidade existente e que, por este motivo, reduz a atividade
pedagbgica ao conformismo, é destruido pela educagio
voltada para o futuro”.

Mesmo sabendo-se que a escola pablicando é o agente
fundamental da mudanca no interior da sociedade
capitalista, por este mesmo motivo é que uma escola piblica
popular, numa perspectiva socialista, deve ter, como
programa educacional basico, o engajamento da juventude
por um futuro melhor.

A escola burguesa se baseia na adaptagio do homem
ao seu ambiente. Na perspectiva socialista indicada por
Marx, o homem nio se forma nem exclusivamente sob a
influéncia do ambiente, nem pelo desenvolvimento de sua
consciéncia, mas por uma combinagio de ambos, a que ele
chama de pritica revoluciondria. E esta pratica e a reflexdo
sobre ela que possibilitam superar a concepgio escolar
burguesa.

Bogdan Suchodolski, na sua Teoria marxista de la educa-
cién (1966), analisa o pensamento pedagégico de Marx e a
polémica que este sustentou com Hegel e Proudhon. Mostra
que desde Thomas Morus e Campanella a utopia nio perdeu
sua importincia na histéria do pensamento pedagdgico. Na
concepgio socialista da educagio, a utopia é um projeto
completo que rompe com a prisdo do presente, daf ele insistir
na funcio social da escola que a burguesia ndo quer alverar.

Os tedricos da escola burguesa perdem-se na antinomia
educagio-sociedade. Questionam-se se devem primeiro mudar
as circunstancias ou os homens, a sociedade ou a escola. Sucho-
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alternativa estd no pacto da escola com a pritica revolucio-
néria da classe trabathadora: “este é o finico caminho para a
verdadeira formagio de homens novos. Isto significa que se
devem mudar radicalmente muitas idéias sobre o ensino, mui-

tas concepgdes puramente escoldsticas sobre o trabalho edu-
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dolski mostra, partindo do pensamento de Marx, que a

-

cativo e o desenvolvimento da crianga. Significa que se deve
cumprir o trabalho educativo com o espirito de luta politica
pela ibertagio do homem das cadeias da opressao de classes, e
se deve considerar sob o aspecto das grandes perspectivas de
uma transformagio radical e paralela das circunstancias e dos

homens” (SUCHODOLSKI, 1966:332-333).

Escola unitiria, pluralista e autbnoma

Existem hoje varias correntes e tendéncias na
educagio, mas duas parecem ser as principais, agrupando,
de um lado, os defensores da chamada escola #nica, e, de
outro, os partidirios da escola chamadapluralista. Em geral,
a primeira agrupa os defensores da escola pblicae a segunda
os defensores da escola privada. Nio se pode, contudo,
afirmar que sejam concepgdes antagdnicas. Da mesma
forma podemos dizer que a escola pluralista abriga defen-
sores da escola confessional e da escola puramente mercanti-
lista. Acrescente-se a isso o fato de que é possivel se falar
numa escola Gnica pluralista, que seria uma escola pablica
nao uniforme, mas diferenciada.

Tudo isso nos leva ao exame da questio da dicotomia
entre escola Gnica e escola pluralista.

O século XX, no que diz respeito i educagio, caracteri-
zou-se pela luta por uma escola (nica e igual para todos.
Entretanto, como mostra Lorenzo Luzuriaga (1934), a idéia
da escola Gnica é muito antiga. Entre seus defensores encon-
tram-se Platio, Comenius, Pestalozzi, Schleiermacher, Con-
dorcet e Fichte.
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Por mtermedlo de uma escola Gnica basica, a escola selecw-
naria os melhores para governar. Para ele, s6 os sébios de-
veriam ser governantes. Defensor das idéias platonicas, Co-
menius defende a tese de uma escola comum e uma educagdo
geral para todos. Defendia a pansotia, isto é, ensinar tudo a
todos. Também Pestalozzi se inspira na escola Gnica, cuja
base é a escola primaria geral. Para Schlelermacher, os con-
tedos escolares devem ser os mesmos, independentemente
de classe social. Para os pedagogos da Revolugio Francesa,
como Condorcet, a escola priméria deveria ser universal,
ptblica, gratuita e leiga. Para o criador e inspirador da edu-
cagdo nacional alema, Fichte, a educagio deve ser proporcio-
nada a todos sem qualquer excegio, de modo que seja a
educagio nao de uma classe especial e sim da nagdo, sem
exceqio de nenhum de seus membros.

No sentido moderno, a expressiao escola Gnica é a
versdo defeituosa da palavra alema Einbeitsschule, cuja tra-
dugdo correta deveria ser escola em unidade ou escola
unificada. Nio se trata do monopélio do ensino pelo Estado,
nem da uniformizacio de toda a educagio. A escola Gnica
admitia todas as variedades possiveis de ensino, portanto,
seria uma escola diferenciada, ou seja, pluralista.

Segundo Lorenzo Luzuriaga (1934:15-18), a escola
inica “constitui essencialmente o prolongamento do
movimento de educagio popular iniciado no século XVIII,
de um lado pelos reis lustrados da Prassia, que criaram a
escola ptblica, a escola instituida, mantida e dirigida pelo
Estado, e de outro, pela Revolugio Francesa, que concebeu
a educacio nactonal, isto é, a educagio sem distingio de
classes, a educagdo do povo em geral. Este movimento se
realizou plenamente no século XIX, que estabeleceu em
definitivo a escola publica gratuita, obrigatéria e nacional,
em todo o mundo civilizado e se prolongou naturalmente
no século XX, que tende a ampliar essa educagio além dos
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escolas de aperfeicoamento para a juventude proletiria, ¢
de outro com a aspiragdo da escola Gnica, isto ¢, do ensino
médio e supenor para todos, em forma total (...). E a
organizagio unitiria das mstituigoes educacionais de um
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mcmbros, segundo suas aptiddes e vocagdes e nio segundo
sua situagio econdmica, social e confessional. Ou, entio,
mais concretamente, a atuagio da educagio de acordo com
as condigdes Intrinsecas dos que devem ser educados. Ou,
enfim, a realizagio da educagio de acordo com suas préprias
e auténticas leis”.

Dentre os maiores defensores da escola tinica deve
ser destacado o movimento chamado Les Compagnons,
formado por protessores europeus pertencentes aos trés
graus de ensino, combatentes na I Guerra Mundial. O
secretirio-geral desse grupo chamava-se Maurice Weber.
Num livro publicado em dois volumes, entre 1918 e 1919,
chamado L’ Université Nouvelle, o grupo Les Compagnons
expbs assim os principios da escola #nica (LUZURIAGA,
1958:113):

1) Cumpre estabelecer um ensino democritico, pois
todas as criangas tém direito a receber a educagio mais am-
pla que o pais thes possa dar; este, por sua vez, tem o di-
reito de explorar todas as riquezas espirituals que possua.
O ensino assim concebido & a0 mesmo tempo, um processo
de selecio.

2) As separagdes entre o ensino primdrio, secundario
e superior nio tém razio de ser; ndo se devem separar os
cidadios, desde sua origem, em duas classes, e nelas fix-
los para sempre por uma educagio diferente.

3) A solugao é a escola Gnica, que de uma parte leva
s humanidades, e, de outra, ao ensino profissional. A es-
cola Ginica é a escola priméria para todos, sejam filhos de
burgueses, de operirios ou de camponeses; é a escola primi-
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ria pablica e gratuita convertida na base obrigatéria de qual-
quer ensino.

4) A escola Ginica ndo é o local dnico, mas o ensino, o
exame ¢ o professor Gnicos. Supbe imediatamente a su-
pressdo das classes elementares dos liceus e, com 1ss0, a da
separagdo entre ensino dos pobres e ensino dos ricos.

5) A escola inica nio é compativel com a escola livre,
particular, nem é tampouco a escola uniforme.

Na Franga, a escola Ginica tem sido defendida pela Liga
Francesa de Ensino e, atualmente, pela Federagio Geral de
Ensino, pela Confederagio Geral do Trabalho e pelos
partidos politicos de esquerda, O programa comum das
esquerdas, que elegeram Frangois Mitterand para a
presidéncia da Reptblica, em 1981, previa a nacionalizagio
das escolas privadas, duramente combatida pela Igreja
Catdlica e pelos partidos de direira.

Desde os primeiros dias da Revolugio Russa
(PINKEVICH, 1941), concebeu-se a escola socialista como
a escola tnica, como escola do trabalho, uma escola onde
todas as criangas deveriam passar pelo mesmo tipo de
educagio, com direitos iguais de alcangarem os graus mas
elevados, dando preferéncia de acesso aos trabalhadores
mais pobres.

Segundo Albert Pinkevich, a escola Gnica do trabalho
nao deve apenas ser socialista e comunista, mas deve ser
unificada e auto-organizada.

Antdnio Gramsel, histdrico defensor da escola socia-
Iista, como vimos no capitulo 2 da segunda parte deste livro,
chama a escola Gnica de escola unitaria, evocando a 1déia de
unidade e centralizagio democritica. Seguindo a concepgio
leninista de educacio, ele também coloca o trabalho como um
principio antropolégico-educativo bisico da formagio. Critica
a escola tradicional que divide a escola cldssica e a profissional:

esta destinada as “classes instrumentais”, aquela as “classes
dominantes e aos mtelectuais” (GRAMSCI, 1968:118).
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Na sua concepgio da escola unitdria propde a
superagio desta diviso, a formagio cldssica, intelectual, com
a formagio profissional, uma escola critica e ativa. Para ele,
“o advento da escola unitiria significa o inicio de novas
relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo
apenas na escola, mas em toda a vida social. O principio
unitdrio, por isso refletir-se-4 em todos os organismos de
cultura, transformando-se e emprestando-lhes um novo
contelido” (GRAMSCI, 1968:118).

Todas essas teses e propostas concretas de superagio
do elitismo na educagio tem por pano de fundo o dificil
equacionamento entre a liberdade de organizagio das
escolas, a liberdade de ensino, e a vontade politica de
estender a educagdo para todos. Uma escola Gnica ou
unitaria, mas centralizada, formando cabegas em série, pode
ser até eficaz a curto prazo, mas continuari elitista e
autoritiria, portanto antidemocratica, mesmo que seja
chamada de socialista. Como veremos no capitulo 3 desta
parte, s6 uma escola autdbnoma, assumindo evidentemente
o risco da desigualdade e da competigio entre escolas, pode
fazer da escolz um lugar de criagio do futuro.

As alternativas capitalistas burguesas

Iniciamos o século XX com uma enorme esperanga
depositada na educagio. Mas estamos chegando ao final do
século com uma crise mundial da educagio, onde o
otimismo pedagégico do inicio do século foi substituido
pela descrenca. E verdade, se compararmos a educagio do
século passado com a deste século, tivemos um enorme
avango: os poderes ptblicos, impulsionados pela demanda
popular, foram obrigados a aumentar a oferta de instrugao.
Niao temos mais, como no século passado, um controle
quase total do ensino pelo setor privado, e a média de anos
que o estudante passa na escola tem aumentado.
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ponde as nece531dades do apltal Ja fo1 amplamente defendida
(SALM, 1980 e BRAVERMAN, 1977), como vimos no
capitulo anterior. Na 6tica da produgio capitalista, o que
importa é dar o minimo de educagio paraa maioria e 0 miximo
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medida em que “a grande empresa nio tem exigéncias macigas
de formagio a impor ao sistema de ensino; em suma, nio é o
capital a forga maior a orquestrar o ritmo de aumento dos
cursos e matriculas. Ao contrério, a escola chega mesmo a
desservir ao capital na medida em que forma pessoas mais
exigentes e menos dispostas a aceitar a rotina da fabrica e do
escritdrio (...). A empresa mesma resolve, em servigo, a maior
parte da rala experiéncia que pede A maioria de seus empre-
gados” (DURAND, 1980).

Quem, entio, precisa hoje da escola pablica? Se o capi-
tal ndo tem tanto interesse pela escola, interessara ela para
os trabalhadores?

A escola ndo é, certamente, para o trabalhador, o fo-
cus primordial de sua resisténcia e de sua formagio politica.
Pelo menos nio tem sido assim até agora. E também nio é
suficiente garantir uma escola de boa qualidade para todos.
Existem outros espagos de luta e de formagio do tra-
balhador: o sindicato, o partido, a associagio, os
movimentos sociais e populares, etc.

Entio, que papel pode representar a escola ptiblica
para a defesa dos interesses populares? As lutas dos
trabalhadores apontam para onde? Responde a questio o
educador brasileiro Miguel Arroyo (1986:43): “apontam
para defender a existéncia da escola, sim. Mas nunca como
agente fundamental de sua libertagio. Nio adianta garantir
a escola como um espaco cultural e negar os verdadeiros
espagos culturais onde o povo se constrdl, se fortalece e
constrél a sua visido do mundo e sua identidade”.

(]
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do século XX, o Estado

p—4 o’

A partir da .gu--da metade
capitalista vem se desobrigando dos servigos educacionars,
procurando jogar toda a responsabllidade do ensmo na
sociedade civil e no cidadio, a0 mesmo tempo em que vem
crescendo a onda antiestatal, procurando limitar o poder
do Estado, difundindo a tese de que o Estado s6 deve fazer
aquilo que o setor privado nio tem condigdes de fazer.
Muitos Estados capitalistas e mesmo Estados ex-socialistas
procuram desestatizar todos os setores da economia que
podem ser garantidos pela iniciativa privada.

Os defensores da niciativa privada em educagio buscam,
constantemente, mostrar a incapacidade do Estado de fornecer
educagio para todos. Muitos deles buscaram apoio nas teses
do economista norte-americano Milton Friedmann (1982),
segundo o qual a crise da escola publica norte-americana deve-
se: primeiro 4 passagem crescente da escola privada — con-
trolada pelos pais e pela comunidade local — para a escola
ptblica, controlada pelo governo e, segundo, pela substituigio
de educadores amadores, ligados & comunidade e controlados
por ela, por educadores profissionais. Ele encontra a solugio
da crise na privatizagio do ensino.

As teses de Friedmann defendem aliberdade de escolba
do cidadio e aigualdade de oportunidades. Estes seriam os
principios, diz ele, de uma escola democritica.

Na revista francesa LExpress, em setembro de 1984,
Jimmy Goldsmith interpreta as idéias de Friedmann para a
realidade francesa, mas dentro de um ponto de vista mais ge-
ral, o de uma teoria da escola capitalista hoje. Eis um resumo
das suas principais teses em relagio 2 educagio, conforme artigo
publicado pelo jornal O Estado de S. Parlo, de 21 de outubro
de 1984, sob o titulo “E preciso limitar o poder do Estado”.

1) O Estado devera cuidar para que cada crianga possa
alcangar o nivel de instrugio julgado necessario pela nagao.
Além disso, teri de prever o acesso dos mais merecedores
a um ensino superior ou especializado.
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2) O Estado ndo tem de integrar os professores na
administragio nem criar um monopdlio dos
estabelecimentos de ensmo.

3) O direito de cada familia escolher o local de en-
SINO para seuts filhos. A famihia tem obrigag:io de cont:inuar
ainstr utsdu da Lrld,ngd, até o nivelj ] ulgddu minimo Pcm. lld,lgdu
A obrigagio da nagio é cuidar para que nio se crie uma
c1s30 no sistema educativo entre ricos e pobres. A hiberdade
fundamental de cada familia para escolher a escola de seus
filhos deve existir, mas sob a condigio de que nio sejam
organizadas escolas para ricos e escolas para pobres. A
1gualdade de oportumdades é um direito supremo. Uma
Instrugio que separasse ricos e pobres seriaa negagao desse
direito e criaria ou consolidaria um sistema de classes. Na-
turalmente, havera sempre, e deve haver sempre, uma sepa-
ragao entre os que sio merecedores ¢ 0s que nio o sio,

4) O Estado dever fornecer a cada familia um crédito
anual, sob a forma de um bénus cobrindo o custo da
educac¢io de cada crianga ao nivel considerado necessario
pela nagio. A familia poderi escolher os locais de ensino
em que aplicard os recursos postos A sua disposigio pelo
Estado.

5) O Estado deve ter o direito de cuidar para que um
nivel minimo de instrugdo seja oferecido pelos esta-
belecimentos de instrugio envolvidos. Com esse objetivo,
deve poder intervir na determinagdo das modalidades e dos
contefidos de certos exames e concursos.

No mesmo artigo, Jimmy Goldsmith resume assim
as vantagens daalternativa de Milton Friedman: estabelecer
e proteger a liberdade de ensino; permitir a multiplicagio
dos locais de ensino; dar aos pais a escolha do local de
ensino; por a crianga a salvo de qualquer doutrinagio pelo
Estado, ensinando-lhe os valores da nagio; reduzir a enorme
legidao de funcionirios; ampliar a escolha, reforgar a

responsabilidade familiar e promover 2 liberdade.

D
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Q)

As propostas de Friedman sao tentadoras e apoiadas
numa andlise histérica. E de se perguntar se, caso todos os
seus principios fossem aplicados — por exemplo, o fim de
escolas para ricos e escolas para pobres —, a escola continuara
capitalista. Ou se o capitalismo continuaria o mesmo. Do ponto
de vista tebrico ha hoje pontos em comum entre socialistas €
neoliberais capitalistas nas respostas que dio a problemas
educacionais hoje também comuns. Isso é novo no debate
educacional e instigante para a teoria da educagdo. Um tema
certamente pds-moderno que apenas estd comegando a ser
discutido e merece ser acompanhado.

Veja-se a dindmica contraditéria do Estado capitalista:
descentraliza os servigos educacionais, a0 mesmo tempo que
centraliza o poder econdmico e politico. Sob a aparéncia da
autonomia e da liberdade de escolha, cria condigdes para a
morte progressiva do individuo e o crescimento do controle
impessoal. Quem acaba autdnomo é o Estado. Como diz
Tocqueville (1969:313): “apds ter assim tomado em suas maos
poderosas cada individuo e ap6s ter-lhe dado aforma que bem
quis, o soberano estende os bragos sobre toda a sociedade;
cobre-lhe a superficie com uma rede de pequenas regras com-
plicadas, minuciosas e uniformes, através das quais os espi-
ritos mais originais e as almas mals vigorosas nao consegul-
ram aparecer para sobressair na massa: nio dobra as vontades,
amolece-as, inclina-se e as dirige; raramente forga a agir, mas
opbe-se freqilentemente 3 agio; nio destréi, impede o
nascimento; nio tiraniza, atrapalha, comprime, enerva, ar-
refece, embota, reduz, enfim, cada nagio a nada mais ser que
uma manada de animais timidos e industriosos, cujo pastor é
o governo”.

As chamadas nagdes democriticas prometemaxtononia
e praticam odespotismo. Nio se pode esperar, por 1sso, que 0s
trabalhadores conquistem a plena autonomia sem alterar pro-
fundamente as relagdes econdmicas existentes sob o capi-
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talismo. E 1sso nio é defender um retrégrado, raquitico e
ineficiente sistema econdmico, centrado na plamficagio es-
tatal, como foi implantado nos ex-paises ditos socialistas.
Importa, porém, nio esperar que essas relagdes mudem, no
interior do capitalismo, para s6 entdo pensar numa sociedade
autdnoma e numa escola que contribua para ela. Lembrando
as palavras de Suchodolski (1972:118), hoje, uma escola pro-
gressista, orientada por um projeto revolucionirio, deve ser
uma “escola voltada para o futuro”. Nio se pede muiro ao
educador socialista no interior da escola capitalista. Pede-se
que assuma uma postura politica, que a anuncie claramente,
que se engaje nela para fazer com que a escola capitalista nao
seja, pelo menos, reacioniria. Um socialista hoje tem que tera
mesma ousadia de Mikhail Gorbachev, prémio Nobel da Paz
de 1990, que ainda como presidente — o Gltimo — da extinta
Unido Soviética, ao visitar o Japdo, afirmou ter visto ai mais
socialismo do que em seu pais.

O fil6sofo e educador norte-americano J. Adler Morti-
mer, autor de The Great Ideas, langou, hi poucos anos, a Pro-
posta Paidéia. Paidéia, do grego pais, paidds: a educagio da
crianga, termo relacionado A pedagogia e A pediatria; em sentido
lato, o equivalente ao latim humanitas — dai as humanidades —
significando a aprendizagem geral que deve ser patriménio de
todos os seres humanos.

Trata-se de um manifesto educacional visando a
superar os principais problemas da educagio americana: 1)
A enorme diferenca de qualidade das escolas pitblicas. As
escolas das comunidades privilegiadas sao boas e as escolas
das comunidades pobres ou dos grupos minoritirios de raga
sdo péssimas. 2) A especializagio precoce. Muiros alunos
sdo formados para disciplinas, profissdes ou empregos
estreitos ¢ limitados. 3) A individualizacio do ensino,
resultando num curriculo que oferece muitos cursos
eletivos, optativos, e extracurriculares. 4) Os métodos de
ensino tradicionais e estaticos, baseados na memorizagio e
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na transmissio verbal de contetidos, 5) A chegada dos
alunos s faculdades ou is empresas sem habilidades basicas,
devido 4 gueda da qualidade do ensino.

Diante desse quadro a Proposta Paidéia propde: mesma
qualidade para todos; mesmos objetivos para todos; mesmo
curriculo para todos.

O equivoco de Mortimer é admitir, como John Dewey,
que a sociedade americana nio € classista. O principio social
de Mortimer é que o povo como um todo é, nos Estados
Unidos, a Gnica classe dominante. Ele afirma que se os EUA
sio uma sociedade sem classes, nio deve continuar sendo uma
sociedade de classes do ponto de vistaeducacional. Isto requer
a mesma qualidade de ensino para todos.

Por outro lado, suas propostas curriculares nao superam
O teCnICISMO € OPragmatismo: a pessoa—a Crianga— esti ausente;
tém uma visio estitica e reprodutivista da cultura; ddo excessiva
énfase i formagao intelectual ¢ mental e pouco lugar para o
erabalho manual, para a educagio afetiva e para a expenéncia
concreta da sociedade; nio analisam os problemas estruturais
das escolas: burocracia, hierarquia, falta de autonomia, falea
de dislogo e de solidariedade; tém uma visio da sociedade
estreita e nacionalista, idealizando a democracia americana: o
sonho da boa vida, a fé na tecnologia ¢ na habilidade de re-
solver qualquer problema sem tocar na estrutura da sociedade.

Se isso nio fosse suficiente para revelar o carater
conservador dessa proposta de escola tinica, bastaria mencio-
nar que Mortimer dedica a Proposta Paidéia, entre outros,
“a0s lideres militares que precisam de pessoas capacitadas nas
tropas para manipular armamentos sofisticados”.

A escola como agente cultural

O pensamento pedagbgico teve um importante
desenvolvimento nos Gltimos anos no Brasi; devemos conhecer
tal pensamento para, inclusive, entender melhor a contribuigao
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temas debatidos refere-se ao papel social da educagio.

No Brasil, aidéia de escola Ginica teve muitos detenso-
res, entre eles, Lourenco Filho (1897-1970), um dos pionei-
ros da escola nova, que prefaciou, em 1934, o livro A escola
#inica de Lorenzo Luz urmsra_ Qutro defensor da escola Ginica

Rt e o e

foi Fernando de Azevedo (1894-1974), que segundo seu
aluno e admirador, Anténio Candido de Mello e Souza,
“em meados do decénio de 1920 j4 estava armado com os
instrumentos intelectuais que o levaram a integrar a grande
falange dos renovadores da instrugio pablica no Brasil, e
em seus diferentes graus. Instrugio leiga, anti-autoritéria,
racional, cientifica e ajustada 4s mudangas sociais, que se
traduziu na pritica por uma primeira etapa de luta a favor
dos modernos métodos pedagdgicos, da modernizagio na
formagio dos docentes e na atualizagio da administragio
escolar... A sua reforma tem um aspecto tempestuoso pe-
culiar, gragas 4 ousadia e & profundidade das modificagdes,
e gragas a aura de radicalidade transformadora que inquietou
grupos tradicionais —a chamada de bolchevizagio do ensino
— e que atraiu sobre seu autor os ataques mais desabridos,
culminando com o atentado 3 sua vida num momento em
que expunha o projeto” (MELLO e SOUZA, 1988:79-80).

Os liberais, no Brasil, defenderam a escola puablica
até o final da década de 60, quando se alinharam 2 politica
privatista do regime mulitar. Entre os progressistas podemos
apontar duas tendéncias agrupadas em torno de duas orien-
tagdes pedagbgicas centrais: transmissdo cultural ou trans-
formagio cultural? Ambas se identificam na negagio do
modelo discriminatério da escola capitalista, mas sio dife-
rentes — ndo antagonicas — na proposta. Em muitos aspectos,
sdo complementares. A transmissao cultural ndo se opde a
transformacio cultural.

Os educadores progressistas brasileiros, sob a influén-
cia da obra de Gramsci, alinharam-se na defesa da escola pa-
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cola Gnica, mas muitos defendem os seus principios.

Guiomar Namo de Mello, reconhecida educadora
brasileira, uma das fundadoras da ANDE - Associagio
Nacional de Educagio — e depois deputada estadual do
Estado de Sio Paulo, fala da escola Gnica em oposigio 3
escola regionalista: “é¢ também em nome da liberdade”,
afirma ela, “que a escola Gnica, nacional, é rejeitada por uma
escola livre regionalista. A escola unitdria seria padronizante,
espezinhando a cultura local e as tradigbes regionais. Na -
verdade, é o reconhecimento e a assimilagio da diversidade
no ponto de partida que garante a homogeneidade do
processo educativo no ponto de chegada. O objetivo &,
partindo da cultura local, chegar a determinados contetidos
universais do conhecimento que asseguram a unidade nacional.
Ao evitar os guetos culturais, amplia-se a visio de mundo dos
cidadios brasileiros que, apesar das enormes diferengas no nivel
de riqueza nacional, estadual, local e familiar, t8ém direito a
uma formagdo basica comum” (MELLO, 1986:155). Mais
adiante, Mello afirma que a escola basica, universal, deve ser
comum tanto no seu ponto de partida quanto no seu ponto
de chegada, isto é, a formagao da cidadanta.

A polémica educadora, como ela prépria se
autodenomina — tendo sido nomeada Secretdria Municipal da
Educagio da cidade de Sdo Paulo, em 1983-1985, e se
transformado “de esulingue a vidraga” (MELLO, 1986:81)—,
busca umaalternativa que se situa entre o “ativismo pedagdgico
ingénuo” e o “pessimismo imobilista da esquerda” (Idem,
1986:27). Esta alternativa seria, para ela, uma “escola melhor
para todos” (Idem, 1986:155).

Entre os defensores da escola Gnica, uns defendem a
presenca do Estado, mas sem monopélio, como Luiz Anténio
Cunha, Vanilda Paiva e Celso de Rui Beisiegel; outros, como
Dermeval Saviani, rejeitam a tutela do Estado em matéria de
educagio, reforgando a presenga da sociedade civil.
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Saviani chegaa a“'“'i*araes*mtég:-‘ para retirar a educagio
da ctutela do Estado: “em vez de centrar a defesa da escola
publica na OposiGao entre o ensino piblico e privado, cabe
centra-la na oposigio entre ensmo de elive e educagio popu-
lar” (SAVIANI 1984:21) e “em vez de colocar a ténica da
questao da escola Pubhbd Nno ensino bUpCI’lOI', cumpre 1ut:ar
pela popularizagio do saber” (Idem, 1984:22). Para Saviami

“as colocagGes sobre a autonomia daescola podem inviabilizar
a1déia de escola tinica em nivel nacional. A proposta da escola
{inica nio retira a importincia da participagio em todos os
niveis. A comunidade, porém, deve participar ativamente para
discutir a questio nacional, e nio para propor alternativas
incompativeis com as preocupagdes mais gerais” (SAVIANI,
in NOGUEIRA,1 1986:27).

Tanto Guiomar Namo de Mello quanto Dermeval
Saviani equacionam a questio da escola piblica articulando-a
com a questao da socializagio do saber elaborado. Para eles, a
escola nio é uma agéncia de socialjzagﬁo do saber popular.
Para 1ss0 nio hi necessidade de escola, pois o préprio povo se
incumbe disso. Eles se opdem asuperar polémicas como: escola
reprodutoraversus escola como agéncia revolucioniria; a escola
nada pode versus escola pode tudo; escola como aparelho
ideolégico versus escola popular.

Estas diversas posigbes sio resumidas na tese de Va-
nilda Paiva (1984:39), segundo a qual “tornar a escola popu-
lar nio implica torné-la substancialmente diferente da es-
cola das elites; é esta escola que as classes p0pulares que-
rem arrancar do estado, submetendo-a 3 sua critica sem
deteriorar sua qualidade nem abdicar do seu contetido”.

Essa corrente do pensamento pedagégico brasileiro
nao questiona tanto o cariter da escola atual, sua funcio
soctal, mas a falta de acesso a esta escola para a maioria da
populagio. Uma escola popular nio seria diferente, seria
esta mesma escola, mas com acesso livre para todos.
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Eduardo Wanderley, Marilena Chaui (1941) e outros tém insis-
tido em equacionar a questio da escola ptblica na guestio do
poder, distinguindo-a da concepgio liberal marcada, no final
do século XVIII, por um caréter nacional ¢ estatal, para realgar,

hoje, o cariter popalm. Esses educadores defendem, sem d-

vida, aescola inica desde que o Estado nio tente homogeneizi-
la. Defendem uma escola feita pelo povo ¢ nao para o povo,
ou como disse Florestan Fernandes na 1* Sessio Pablica do
Férum de Educagio do Estado de Sao Paulo, dia 17 de agosto
de 1983, na Secretaria de Educagio do Estado de Sao Paulo,
uma escola na qual o engajamento do educador saiba “associar
a luta pela socializagio do saber com a luta principal da classe
trabalhadora”, que é a luta pelo fim da dominagio politica e da
exploragio econdmica da burguesia sobre os trabalhadores.

Na escola ptblica estatal burguesa, Marilena Chaui,
como disse na mesma ocasiio, vé o carater autoritirio do
saber caracterizado poraquilo que ela chama de ji pensado,
ja dito, ja feito para o povo. Ao contrario, o que caracteriza
uma escola pitblica popular, continua ela, “é a descoberta
dos pensamentos que ainda nio foram pensados; o discurso
é a possibilidade de dizer o que ainda nio foi dito,
inaugurando uma nova maneira de exprimir arealidade, em
que a agdo é a criagdo de seu préprio possivel”. Dai esses
educadores insistirem muito na formagdo politica de um
novo educador capaz de conceber e criar, junto com seus
alunos, pais e funciondrios, a nova escola.

Na concepgio liberal burguesa e funcionalista, a
fungdo da escola puablica ja esta definida: é a difusio do
saber, Nela, diz Florestan Fernandes, “o professor interessa
na medida em que é um agente puro e simples de
transmissio cultural. Sua relagio com o estudante nio era
sequer uma relagio criadora. Era a de preservar os niveis
alcangados de realizacio da cultura por imutagio. Neste
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contexto, o intelectual era, por assim dizer, domesticado,
quer fosse de origem nobre ou de origem plebéia,
automaticamente se qualificava como um componente da
elite e, quando isto nio ocorria, como sucedeu com os
professores de primeiras letras, ele era um elemento de
mediagdo na cadeia intermindvel de dominagio politica e
cultural” (FERNANDES, in CATANI, 1986:16).

Para Florestan Fernandes é decisivo que o educador
“volte a pensar em como fundir os seus papéis dentro da
classe de aula com os que tem dentro da sociedade, para
que ndo veja no estudante alguém inferior a ele, para que se
desprenda de uma vez de qualquer enlace com a dominagio
cultural, e para que deixe de ser um instrumento das elites”
(FERNANDES, iz CATANI, 1986:23).

Discutindo a questio do nacional e do regional, do
estatal ¢ do popular, Marilena Chaui (1986) analisa os dife-
rentes confrontos e contradigdes no Estado capitalista e
suas insutuigdes. Reconhece a presenca de contradigdes na
escola capitalista, motivo pelo qual ela pode ser agente na
luta de classes, portanto, pode ser popular e transforma-
dora, mesmo no interior do Estado burgués. Entende por
essa forga contraditéria na escola, por exemplo, a presenca
critica da cultura popular, manifesta mediante a pratica de
vida dos estudantes que resistem 2 inculcagio cultural da
escola capitalista. O popular deve ser entendido aqui como
algo que se efetua por dentro da prépria cultura dominante,
ainda que para resistir a ela. Opde-se 3 idéia iluminista, hoje
defendida pela cultura de massas, de que a elite j4 possui o
saber suficientemente organizado para comunici-lo a to-
dos, para mostrar as diferentes manifestagdes culturais con-
dicionadas pela oposigio de classe.

Para Chaui, o popular é tdo ambiguo quanto o
nacional. O Estado autoritirio, centralizado, banalizando
e domesticando a cultura, identifica o popular como o re-
gional, rotulando tudo o que é popular de tipico e folclérico
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e combatendo as diversidades regionais em favor de uma
identidade nacional; considera o nacional como culto e
ilustrado, o popular como roméntico e inculro.

Considero essas anilises de Chaui importantes na
medida em que a tendéncia do Estado burgues, hoje, é
tornar-se cada vez mais centralizador e autoritirio. Portanto,
a questao da hegemonia da classe trabalhadora passa pela
organizagio direta das massas, pelos conselhos de
trabalhadores e pela autonomia que é a negagio da
centralizagio e, a0 mesmo tempo, da ideologia dominante.

A escola é pega importante na conquista do poder
autdnomo, cultural, social e politico dos trabalhadores.

A escola Unica, popular e democritica, nas suas dife-
rentes interpretagdes, tem representado sempre o ponto de
vista dos educadores, dos trabalhadores e ndo do capital e do
Estado capitalista. Mas ela nio é apenas um ponto de vista,
uma idéia abstrata, pensada a partir da teoria ou da prética de
algum educador particular. Ela se constitui num movimento
vivo, nascido como reagio a0 imobilismo das teorias — mesmo
progressistas — da educagio e das pratlcas autoritirias. Nés a
estamos vendo nascer em diversos paises, ja hd alguns anos,
independentemente dos partidos que estio no poder. Por isso
é que acreditamos na sua viabilidade histérica.
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A ESCOLA COMO PROJETO
SOCIO-CULTURAL

Para fundamentar nossa agio atual na perspectiva de
uma educagio voltada para o futuro, nio basta entender a
escola de hoje. E preciso recorrer ao passado. Para entender
as perspectivas atuais da educagio é preciso conhecer a
origem e o desenvolvimento da escola.

Educacio e modo de produgio

No modo de produgao primitivo, o homem mantinha
um contato direto com a natureza e se apropriava dos bens
oferecidos por ela: colhia o que precisava para o seu sustento
e paraa sua reprodugio. A escola formal ndo existia. A escola
era a vida. Ela se confundia com a vida. A transmissao da
cultura — que hoje é a tarefa da escola — acontecia, es-
pontaneamente, nas relagdes do dia-a-dia.

O mestre era, portanto, aquele que acumulava mais
experiéncia e ensinava a seus filhos, aos amigos ¢ as criangas.
O método utilizado era a comunicagio oral. A meméria
era mais exercitada. Havia um clima de convivéncia e de
cordialidade na transmissio da cultura e na sua reelaboragio.
Ainda nio se podia falar em escola strictu sensu.

A escola, strictu sensu, nasceu na passagem do modo
de produgio primitivo para o modo de produgio escravista.
[sso deu-se no periodo neolitico, com a revolugio
econémica provocada pela mulher. No modo de produgio

O
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primitivo, 0s homens eram ndémades. As mulheres, que nio
participavam da caga e da pesca, eram mais sedentdrias:
plantavam e cultivavam a terra e eram obnigadas a esperar a
colheita. Isso fez com que os homens se tornassem, também,
menos ndmades, mudando substancialmente o modo de vida
das pessoas e grupos. O modo de produgio é essencialmente
um modo de vida.

Muitas vezes, produzia-se mais do que se podia consumir
em poucos dias. Havia um excedente de produgio. Esse exce-
dente ocasionava dlsputas que gradativamente criaram uma
}uerarqma até entio inexistente no modo de produgio prmru-
tivo, submetendo os ma:s fracos aos mais fortes, dando ori-
gem ao modo de produgio escravista.

A escolaformal nasceu no interior domodo de producao
escravista; nasceu com o nascimento das desigualdades e a
divisdo de fungdes sociais na sociedade. Nesse momento, surge
o professor: aquele que é encarregado, na divisio do trabalho,
de conduzir a crianga para a 1dade adulta, mediante ntuais de
inicia¢io, cerimdnias religiosas, por meio do ensino de habili-
dades manuais, da expressao corporal e do desenvolvimento
das artes e da cultura. Os préprios sacerdotes exerciam essas
fungdes. Mas 1sso ocorreu lentamente. Como diz Everet
Reimer (1983:73), “a escola é um estigio na sucessio das
instituicdes especializadas. Ritos, mitos e curandeirismos pré-
histéricos; templos e castas religiosas; escolas suménias, gregas,
alexandrinas e romanas; ordens mondsticas; as primutivas
universidades, escolas pablicas e elementares — todas de-
sempenham seu papel na historia dos sistemas escolares na-
cionais e internacionais de hoje. Uma das tendéncias histéricas
mats Instrutivas é a progressiva espectalizacio do contetado,
métodos, pessoal e lugar no ensino humano socialmente orga-
nizado. Originalmente, isso inclufa muito mais do que o que
hoje chamamos de educagio. Como é sabido, a escolarizagio
inclui muito menos”.
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primitiva nio exi
trabalho que predommou depois. Mas é no seu interior que
ela comegou a ser estruturada mediante regras e normas ela-
boradas por sacerdotes especializados, mestres e professores
profissionais. A escola escravista desenvolve-se nesse contexto
e chega ao seu apogeu — como escola escravista — na Grécia e
em Roma, onde havia muito mais escravos do que homens
livres. A escola era reservada apenas para os homens livres e
tinha um curriculo excelente, levando em conta o ideal
humanista da formagio do homem escravista: o orador.

O upo 1deal de homem do modo de produgio escravista
era o orador. Orador é aquele que sabe defender os seus di-
reitos, portanto, aquele que pode ser Livre. O apogeu dessa
escola da Antiguidade, contudo, ja revelava certas tendéncias.
Por exemplo, entre a escola espartana e a ateniense. A escola
espartana era baseada no ideal da eficdcia, que preparava mais
para a agdo. A escola ateniense, ao contririo, era baseada na
valorizagio do pensamento, do fogos e, portanto, da reflexio.
Era uma escola baseada mais na idéia de liberdade do que na
1déia de eficicia. Alids, esses dois modelos continuam, até hoje
A grande dificuldade da educagio de hoje esti em encontrar o
justo equilibrio entre a eficicia do modelo espartano e a
liberdade do modelo ateniense.

Ha um terceiro modelo de escola. Aquele que aparece
com o nascimento do modo de producio fendal. O
desenvolvimento histérico do modo de produgio feudal é
marcado pela presenga da Igreja. Com a Igreja, pela primeira
vez, a escola se transformou num aparelho id eologlco. Algreja
percebeu, muito cedo, a importincia que tinha a instituigio
escolar como veiculo de difusio de sua mensagem, isto é, sua
boa nova, o Evangelho.

A parur de Constantino (306-337), a religido caté-
lica torna-se religido oficial do Império Romano, que entra
em decadéncia até fenecer em pleno século XV. Durante
todo esse longo periodo, a Igreja dominou o Estado. E o
Estado tornou-se educador, dirigente, organizador da

o
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se submeter a uma s6 forma de pensar. Os diferentes eram
perseguidos e tratados como hereges. O 1deal do orador
salu da praga piblica para se fechar nas igrejas.

Portanto, a Igreja tirou a educagio das ruas e ajogou
para um 1 Tecinto Iecnado, sagrado, onac a paiavra cra puh—
ciada e homologada pelo Sumo Pontifice, o papa. A
diferenca erapunida e estigmatizada. Tentou-se impor essa
doutrina nio apenas nas regides dominadas pelo Império
Romano, mas, depois, em todo o mundo conhecido, com
enormes conseqiiéncias para o desenvolvimento da
educagio e das culturas. O tipo ideal da educagio continuava
sendo o orador, mas agora era o orador sacro, o c/érigo.

Nos primeiros séculos da era cristd, a Igreja havia
montado uma rede de escolas paroguiais e catedrais para a
formagio bisica e catequética. Essas escolas formavam o
cristiio. Ja as escolas mondsticas destinavam-se a formagio
do clérigo. Essas escolas tiveram importante papel na Idade
Média na preservagio da cultura greco-latina. Os mosteiros,
ricos e présperos, abrigavam monges ociosos € curiosos
que descobriram textos “pagios” e os preservaram, mesmo
que alguns tenham sido mutilados pela censura papal ou
pela Inquisigio.

O movimento intelectual mondstico preparava o
renascimento intelectual do século XII que culminou com
a criagio das primeiras universidades e, com elas, da
liberdade de espirito, como a encontramos em Pedro
Abelardo (1079-1142), tentando libertar-se da tutela
senhorial e episcopal.

A partir do século XV, com o Renascimento, a cultura
greco-latina fol retomada pelos intelectuais leigos, aristo-
cratas ou nio, que, como os monges de outrora, tinham
tempo oc10s0, inaugurando o modo de pensar burgués.

O modo de pensar burgués trouxe uma renovagio cul-
tural com a 1déia de progresso e de que tudo deve ser
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comprovado e verificado. Portanto, nio se deve aceitar dog-

mas. Isso ja comegara com Martinho Lutero (1483-1546),
que se tornou o primeiro a se preocupar com a escola piblica,
no sentido que a entendemos hoje. “Lutero e seus seguidores,
coincidindo tio a tempo com a invengdo dos tipos moévels

por Gutenberg, deram um enorme estimulo ao desenvol-
vimento das escolas primérias na Europa setentrional. A im-
pressao de biblias em ampla escala, e a doutrina de que a salvagao
derivava diretamente delas, tornou o ensino da leitura um
imperativo moral para os protestantes que pudessem custed-
lo. A revolugio industrial, que vinha nos calcanhares da Re-
forma, forneceu a Gltima condigio necessiria para a ripida
proliferagio de escolas, oferecendo tanto os metos como o
fundamento racional secular para a difusdo da alfabetizagio”
(REIMER, 1983:77).

A burguesia realizou uma revolugio profunda na
sociedade e também elaborou umanova concepgio de escola.
Ela tomou da Igreja esse aparelho para exprimir também a
sua boa nova, que ja nio era o Evangelho, mas a 1déia de
progresso e de liberdade individual. Para superar o
escravismo e o feudalismo, ela precisava criar homens hivres
—no sentido de que pudessem comprar e vender a sua forga
de trabalho —, libertar os escravos e dar A sociedade uma
outra dire¢do, uma diregio leiga.

H4 mais de duzentos anos, a Revolugio Francesa
(1789-1795) defendia a escola publica, universal, gratuita,
leiga e obrigatéria quanto ao ensino fundamental. Passamos
da escola confessional para a escola leiga, ou melhor, paraa
escola semiconfessional. A burguesia revolucioniriainvestiu
no projeto da escola porque ela tinha interesse em utiliza-
la como veiculo de divulgagio de seu modo de pensar e
como instrumento de formagio de méio-de-obra para
impulsionar o seu projeto econdmico. Com isso, ji no f1-
nal do século passado, que é o século da escola burguesa
por exceléncia, nos paises hoje mais desenvolvidos, a escola



o

-
2

]

'3
B
=
gi
s
o

foi universalizada. Tivemos, no final do século passado ¢
inicio deste, investimentos macigos em educacio, na
Europa, nos Estados Unidos e no Japao. A escola nio mais
estava submetida A doutrina da Igreja, mas a servico dos
Estados nacionais: “as medidas burocréticas, legais e
processuais que amalgamaram dezenas de milhares de
escolas distritais nominalmente independentes e milhares
de ginisios e universidades em um sistema nacional sio o
resultado l6gico de uma filosofia que encara a escola como
subserviente aos objetivos nacionais” (REIMER, 1983:79).
No século XIX foram introduzidos importantes
mudangas nos objetivos do ensino. O ensino foi orientado
para o futuro, buscando-se “formar homens adaptados e
utiliziveis” (LOBROT, 1972:23). Implantou-se o ensino
obrigatério, laico e gratuito como direito de todos. Os ob-
jettvos que daf por diante marcaram o ensino e a pedagogia,
toram definidos por meio de textos oficiais, e o corpo do-
cente, pela primeira vez na histéria, constituido hierar-
quicamente, em tungio dos interesses da classe no poder.
Segundo Lobrot, passam a ser cinco os objetivos
educacionais: cultura geral, aquisicio de automatismos
elementares — leitura, escrita, ortografia e calculo —,
preparagdo da crianga para uma profissio, ensino pritico e
uma nova pedagogia: aprender a aprender. Todos esses
objetivos baseiam-se na concepgio burguesa da educagio
de que o ensino é, antes de mais nada, um investimento
social produtivo e necessirio.
Por que a burguesia deu tanto valor i educagio?
Porque ela precisava da escola e do professor para er-
guer a nova sociedade burguesa e capitalista. Podemos dizer
que omodo de produgio capitalista renovou profundamente
a escola. Porém, na metade do século XX, o capitalismo
investiu cada vez menos no ensino bdsico e mais no ensino
superior porque lhe interessava mais o desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia do que a disseminacio dos ideais
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emdnicos nos paises desenvolvidos. A
soc1edc1de estava se unificando em torno de meios muito
mais poderosos, que sio os meios de comunicagio de massa.

Aqueles paises que ja haviam difundido a escola para
todos, enraizando-a na comunidade, conseguiram manter,
pelo menos, sua qualidade. J4 os paises que nio haviam feito
iss0, experimentaram uma enorme decadéncia da escola na
segunda metade desse século. E o caso do Brasil, que nio
havm conseguido 1mplanta—la como escola burguesa, ji que

predominavam os interesses da Igreja em matéria de
educagao. O Brasil semicapitalista chegou A década de 1950
sem universalizar o ensino fundamental, com um indice
altfssimo de analfabetismo. A burguesia investiu mais na
irea de comunicacio social, notadamente na televisdo, na
indastria cultural, do que naescola. O Brasil e outros paises
da América Latina vivem hoje umacrise profunda da escola,
pois os investimentos educacionais nio interessam mais as
elites nacionais. E a escola tornou-se novamente, como no
final do feudalismo, uma reivindicagio popular.

Os paises que implantaram o modelo socialista
desenvolveram muito o setor educacional. Eles ampliaram
muito mais o acesso 3 educagio basica do que os paises
capitalistas dependentes. Hoje também esse modelo estd
em crise, com a crise do préprio socialismo, que
provavelmente estd ligada & crise do capitalismo.

Hi trinta anos venho acompanhando a situagio da escola
e a deterioracio que se deu de forma acentuada no Brasil e na
América Latina também. Contudo, na América Latina, o Chile,
a Argentina e o México, ao lado de outros paises como o Uru-
guai e a Costa Rica, conseguiram avangar muito mais do que o
Brasil. O grau de escolaridade € muito maior nesses paises.

Sem a pressdo da sociedade nio hd desenvolvimento
da escola. A sociedade precisa defender a escola. Na Europa
e nos Estados Unidos, o Estado é pressionado pela
sociedade para oferecer uma educagio de boa qualidade. O
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A alegria como projeto da escola

Diante da crise profunda da escola burguesa, podemos
antever o aparecimento de outra escola que Georges Snyders
chama de escola na perspectiva socialista, uma escola nio-
autoritiria, uma escola solidiria e que, freqiientemente, ve-
nho chamando de escola piblica popular.

Hoje, essa escola teria que ter trés caracteristicas
essenciais: 1) ser democrdtica, isto é, ser para todos
(quantidade); 2) ser antonoma; e 3) ter uma nova qualidade.

Essa nova escola nio pode ser a escola burocritica
atual, mas pode surgir no mterior da escola atual, traba-
lhando-se com suas contradigdes internas. O conselho de
escola, por exemplo, pode ser um passo importante nessa
dire¢io, mas nio é o Gnico instrumento. A escola
burocritica é o oposto da escola autébnoma. A educagio
libertadora tem hoje um novo nome: autonomia. A
educagio para a autonomia é o bergo da educagio libertadora
e antiautoritiria.

Chamo a atengdo para a terceira caracteristica: uma
nova qualidade. Aqui muita gente se perde. Aceita as duas
primeiras caracteristicas, mas nio a terceira. Acha que qua-
lidade é a que tinhamos no passado. A nova qualidade nio
é a volta ao passado das antgas escolas paroquiais, como
quer Milton Friedman. A nova qualidade tem que ser cons-
truida. E essa questio que Snyders desenvolve no seu livro
A alegria na escola e que eu desejo comentar, como um dos
pressupostos para repensar o projeto da escola hoje.

Primeiramente, uma explicagio sobre o titulo dessa
obra de Snyders. Ele nos diz que tanto na sociedade
religiosa, quanto na sociedade burguesa, deixava-se a alegria
paradepors da escola, dizendo-se A crianga: fique tristinba ai
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agora... a escola tem que ser triste mesmo, porque amanhd é
gue vocé vai se encher de contentamento. Hoje a escola tem
gue ser triste, sisuda, porque o saber é uma coisa muiro dificil
de se adquiriv. E amanhd que vocé vai ter a recompensa pela
tristeza de hoje. Vocé tem que adiar sua alegria para depois
da escola. Essa escola permite ser alegre apenas nos
intervalos.

Para Snyders, alegria 74 escola significa nio deixar
para depois, nio preterir a alegria. A tese central do autor é
que a alegria e a satisfagdo sdo fundamentais para a escola
poder cumprir a sua prépria tarefa de transmissio e
elaboragio da cultura. Ele supera, primeiro, a posigio da
escola tradicional, religiosa, confessional, que insistia na
tristeza e na disciplina exterior. Mas supera também a es-
cola nova, a escola burguesa, porque a escola nova tentou
reagir i escola tradicional, inovando os métodos, tornando-
os mais agradaveis. Nio se trata apenas de tornar os métodos
mais agradéveis; trata-se de descobrir o quanto o homem
tem de satisfacdo e alegria, ao construir a cultura elaborada.
Essa é a tese central do livro A alegria na escola.

Ele introduz o livro colocando trés temas:

1) Afirma inicialmente que renovar a escola é transformar
os seus contetidos culturais. Ele questiona profundamente os
contetdos da escola de hoje. Os conteudistas (funcionalistas)
de hoje nio entenderam essa tese de Snyders. Pensam que ele
defende os contetidos da escola tradicional.

2) Ele contesta a 1déia da escola nova, de que aescola
deve preparar para o futuro.

A escolade hoje tenta deixar o essencial para mais tarde.

— Por que vocé estuda?

— Para passar de ano. Agora tenho que estudar
bastante para passar para o segundo ano, depols para o
terceiro e depois do primeiro grau, para o segundo, etc.

_-Mas por que vocé continua estudando ainda depois?

— Bom, porque preciso preparar-me para o terceiro
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grau. No meio da universidade, nos dizem que temos que
estudar bastante para depois, se conseguirmos passar n
exames, quem sabe, podermos fazer pés-graduacio.

— E para que vocé faz pés-graduagio?

— Para nada... Ou para mais tarde, quem sabe... ser feliz.

A escola tenta adiar a felicidade. Chega-se a0 final e
sempre se adia para amanhi a satisfagdo que podemos ter hoje.
A finalidade da vida é a felicidade. Essa finalidade a escola nio
pode perder de vista em seus objetivos. O momento para ser
feliz & agora. O lugar para ser feliz é aqui.

O autor faz algumas citagbes de Engels ¢ Marx. Fala
sobre essa idéia da felicidade, tentando mostrar que esta é
a visio marxista da escola: uma escola da alegria, do conten-
tamento, da felicidade.

A fonte da alegria, porém, nio deve ser procurada em
métodos mais agradaveis, nem nas relagdes simpaticas entre
professores e alunos. Os métodos novos propdem escolhas:
texto livre, jornalzinho, escolha de contetdos, de atividades,
desenho-livre, etc. Nio se deve renunciar a nenhum desses
valores, mas sio conseqiiéncias e nio causas primeiras. A
alegria é uma conseqiiéncia e nio causa. Snyders deseja
encontrar alegria 7z escola, no que ela oferece de particular
e de insubstituivel, um tipo de alegria que a escola é a Ginica
a oferecer-nos e a mais bem situada para propé-la.

Seria uma escola que realmente tivesse a audicia de
apostar tudo na satistagio que é dada pela cultura elabo-
rada em suas exigéncias culturais mais elevadas.

3) Oautor coloca também, nessa introdugio, em que
ele fala desse entusiasmo cultural, um terceiro tema
traduzido pela pergunta; serd que essa escola nio é elitista?
A satisfagio s6 pode ser para alguns?

E notivel como ele, que tanto criticou, anos atras, a
nio-diretividade, descobre, hoje, que naquele movimento
havia algo de profundo: a idéia de que a escola tinha que
dar satistagio. Quando os estudantes, em Maio de 68,
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poder), “sejamos realistas, pecamos o impossivel”, eles
queriam renovar profundamente os contetdos da escola.
Eles queriam mudar a escola.

Snyders repensa o Movimento de 68, repensa
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repensaa teoria da nio-diretividade, sem renegar as criticas
que fez a ela anteriormente, mas retomando-as de um outro
ponto de vista, mais positivo. Creio que essa obra de
Snyders é a sua obra da maturidade. Finaliza afirmando que
a “sua” escola nio é elitista. A alegria nio é um bem
reservado para poucos. Essa escola da alegria pode ser
construida desde ja, no interior de uma escola ndo-alegre e
ser uma escola para todos.

A escola e a cultura popular de massas

Existem muitos produtos culturais que sdo adquiridos
fora da escola. A escola nio € o Gnico local de apropriagio da
cultura. Ela é apropriada através da experiéncia direta da vida.
N6és a absorvemos sem perceber, vamos em diregio i cultura
que impregna nosso ambiente, seguindo a inclinagio da
cur1051df1de, dos desejos. E o que Snyders chama de cultura
primeira, a cultura do desejo, da satisfagio, da curiosidade.

Eu sou aquilo que desejo, aquilo que estou curioso
de ser, aquilo que eu tago que eu trabalho, que eu vejo,
observo, assimilo no meio cotidiano. O resultado dessa
vivéncia é a cultura primeira, aquela que utilizo e me da
alegria na vida cotidiana quando, por exemplo, assisto tele-
visio, leio uma revista, um jornal ou assisto a uma partida
de futebol, escuto musica, etc. O que mais nos envolve
hoje, diz Snyders, é a cultura de massa.

Snyders nio desvaloriza a cultura de massa, mas
MOstra O quanto ela é insuficiente. Essa cultura primeira
promete muito mas cumpre pouco do que promete. Ela
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e um prolongamento nacultitra elaborada. A cultura
elaborada pode, melhor que a cultura primeira, atingir os
objetivos e a satisfagio da cultura primeira. A cultura primeira,
a cultura do cotidiano, a cultura de massa, deixa insatisfagdes
que s a cultura elaborada pode preencher.

A cultura primeira visa a valores primeir
em parte ela os atinge e em parte nio.

A cultura elaborada nos oferece uma chance muito
muaior de viver esses mesmos valores com plenitude, o que
leva a uma reflexdo sobre a relagio entre cultura primeira e
cultura elaborada, relagio essa que se coloca como sintese
entre a continuidade e a ruptura, isto é, a cultura elaborada
é parte da cultura primeira. Ela continua, mas, ao mesmo
tempo, ela rompe com a cultura primeira.

Marilena Chaui, no seu livro Conformismo e resisténcia
(1986), analisa criticamente a cultura de massa, afirmando que
essa forma de cultura retira o que hd de melhor e original na
cultura popular, enfraquece-a, para depois ser devolvida ao povo
sob a forma de receitas e preceitos. Chaui defende a cultura
genumamente popular, contrapondo-a A cultura de massa.

Snyders nio pensa assim. Ele entende que a cultura
do nosso tempo é a cultura de massa. Ele vé grandes
possibilidades na cultura de massa, por exemplo, a
possibilidade que ela nos oferece de nos ligar a0 mundo
todo. Por exemplo, quando morre um ator que vemos
freqilentemente na televisio, sentimos sua morte como se
fosse a morte de um ente da nossa familia. E, de fato, é um
ente da nossa familia, porque ele freqiientou, através da
televisio, durante muito tempo, a nossa casa. Aos poucos,
Incorporamos muitos membros novos A nossa familia, in-
clusive pessoas de outras culturas, de outros paises € isso,
para Snyders, é um elemento positivo dessa cultura do
século XX. Ela nos une ao mundo todo. Sentimo-nos como
habitantes de um sé mundo.

*
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A televisio nos 1iga a0 piaiicta, stantancamente, $i-
multaneamente. No século passado nio havia esse meio de
comunicagio. Nio é aquela escola do século passado que
temos que reconstruir; temos que construir a escola do
cotidiano do homem de hoje e do homem do futuro. A

comunicagio de massa faz com que a gente se sinta membro

da humanidade, da comunidade humana e nio apenas de
um grupo. Esse sentimento é construido basicamente pela
televisdo e pelo radio.

Mas, por outro lado, a cultura de massa oferece alguns
riscos, entre eles, o risco da atomizagio cultural, da simpli-
ficagdo, dos esteredtipos. Ela ndo elabora o processo do
conhecimento, quando muito, ela nos oferece resultados
simplificados e momentineos.

Na medida em que a escola ndo leva em conta a cultura
de massa, ela contribui para o fracasso escolar das criangas
populares. Como diz Snyders (1988:57): “ndo se pode calar
a inquietude que essas criangas sentem em relagio a cultura
da escola, a comegar pela linguagem da escola, como nao
sendo a sua; como servindo a Interesses que nio sio os
seus: a escola quer obrigéd-las a se alinharem aos valores dos
outros. Ao que se acrescenta que ela vai separd-las da sua
familia, do seu meio: o progresso escolar afasta-as daqueles
que elas amam. Talvez, seja uma via de traigdo”,

A escola parece alienada em relagdo a essa cultura que
estd af. Essa cultura de massa que cultiva o afetivo, que faz
vibrar o corpo, que penetra a mente. Ora, a escola tira a
crianga desse ambiente de bombardeamento constante dos
meios de comunicagio de massa e a transporta para um
local enfadonho onde a sua linguagem nio é usada e onde
seus desejos nio sio satisteltos.

Madalena Freire (1983), uma das educadoras
brasileiras que mais tem trabalhado a questio da relagio
entre o afetivo e o cognitivo na escola, tem demostrado o
quanto esta relagio € importante n3o sO para resgatar a
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identidade da crianga, mas para o seu préprio desen-
volvimento intelectual. O corpo é também um dos temas
fundamentais da pedagogia marxista da alegria. Sentir-se
bem dentro da sua pele, sentir o outro, sentr o olhar,
compreender a ligrima da criangft, sentir o abrago... el
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preciso resgatar. Ana Maria Freire (1989), que fez sua tese
de doutoramento sobre a interdi¢do do corpo na histéria
do analfabetismo, mostrou como a escola, no Brasil, nas-
ceu a partir da interdigio do corpo, porque o corpo era
considerado como pecado. Hoje, os meios de comunicagio
rompem com Isso € 0s jovens ¢ criangas percebem essa
ruptura. Mas, chegam na escola e nio véem essa ruptura na
escola. Ela nio continua aquilo que eles véem em casa.

A escola precisa fazer a sintese entre continuidade e
ruptura em relacio i cultura de massa. O imediato, a cultura
primeira, deve servir de apelo em dire¢io ao elaborado. A
atividade do aluno deve ser ao mesmo tempo livre e dingida.
H34 um nisco grande em se deixar a crianga tazer a livre escolha.
Por qué? Porque a cultura primeira é imitada. Mas, a0 mesmo
tempo, nds nio podemos deixar de partir dessa liberdade de
escolha dela. Temos que partir dela, mas de uma escolha
complementada pela orientacio do professor.

Essa sintese é particularmente necessaria para as
criangas das classes populares. Diz Snyders (1988:125): “nio
se progredird convidando as criangas populares a contestar
a desvalorizagio, efetivamente treqiiente, de seus hibitos
culturais por uma contra-desvalorizagio da cultura tedrica.
Se nossa sociedade é realmente atravessada pela luta das
classes e também sobre o plmo das 1déias, como supor que
a cultura possa estar unicamente nas maios da classe
dominante e unicamente determinada pelos interesses da
classe dominante? E, portanto, que o operirio tratria sua
classe desde que se apropriasse do plano da abstragio?
Renunciar a conduzir as criancas populares s formas
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elaboradas e dificeis da cultura — e substituir para elas as

grandes obras por qualquer jornal de crianga, por qualquer
texto de crianga — ou 0s textos mais infants de certos
adultos — é desprezar o povo”,

As escolas gregas levaram em conta essa cultura popu-
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escola grega que utilizava Homero como conteiido bisico.
A Iliada, a Odisséia, serviam para o estudo da lingua, da
histéria, da geografia, e até do calculo matemitico. As obras
literdrias, por serem conhecidas e declamadas por todos —
0$ nao-escravos —, serviam de base para o ensino. Eram
histérias conhecidas.

Snyders desenvolve outros temas fundamentais para
compreender o seu projeto de uma escola alegre. Entre eles, o
amor, o otimismo e o progresso. Sao justamente essas as idéias
mais presentes na cultura de massa. Ele propde que esses temas
também fagam parte do curriculo escolar, para mostrar que a
escola nio é o caos, ela progride, nio é uma sucessio de
caprichos e acasos, de ruidos. A histéria dos homens é
produtora de sentido. Para ele “a histéria possui uma unidade,
uma coeréncia, uma continuidade. Ela forma um processo
total: as diversas ordens de acontecimentos participam de um
movimento de conjunto. Eles nio se dispersam numa sucessio
simplesmente justaposta. Desde entdo hi uma inteligibilidade
possivel na transformagao histérica ¢ um dominio possivel
dos homens sobre sua transformacio histérica. O mundo é
tal que ele oferece abordagens, pontos de apoio, tanto 3 nossa
agdo como ao nosso pensamento” (SNYDERS, 1988:170). O
que entdo a escola tem que mostrar é isto: que hid uma
conunuidade na histéria, hi uma diregio para o progresso.

O Projeto de uma escola nido-autoritiria

A dificuldade, o esforgo estario continuamente pre-
sentes na escola. Aprender para a satisfagio e nio pela
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satisfagio, nao exclui o doloroso. Se a escola quer rivalizar
com o lazer, com a distragio e o entretenimento que a cultura
de massa nos oferece, ela sempre saird perdedora. Nio é pela
satisfagio, como insistia a escola nova, que se deve aprender,
mas para a satisfagio. O saber elaborado nos oferece uma
isfagio intensa que é€a .mu.yug.uu cultural.

A escola cansar-se-4 em vio ao querer equiparar-se
ao agradivel do extra-escolar. Ela nio pode trazer o modo
de ser da televisio para dentro da sala de aula. Cada uma
tem a sua especificidade.

Qual seria a especificidade da escola?

A especificidade da escola estd no sistemdtico e no
progressivo, o antiacaso, como diz Snyders. A cultura pri-
meira se dd, muitas vezes, por acaso, se da pelo convivio no
cotidiano, sem um programa de continuidade. Vocé val ao
teatro, val assistir 2 um filme. O teatro e o filme acabam.
Podem ser muito instrutivos. Podem entreter muito, mas
eles nio tém continuidade. A alegria que vocé tem numa
festa nio tem continuidade. A alegria acaba com ela.

Ao contririo, na escola, as atividades sio sistemati-
camente organizadas, previsivels e continuadas: tal dia, tal
hora tem matemitica! Vocé sabe que aquele momento ¢é
reservado para isso. Entdo, hd uma continuidade, hd uma
sérle, vocé sabe que o conhecimento vai progredindo aos
poucos, de forma sistemdtica. Isso é especifico da escola.

A escola ndo tem o monopdlio da cultura elaborada. Ela
nunca teve esse monopélio e hoje ela o tem menos que nunca.
Fora da escola, as maltiplas formas de entretenimento, de
educagio continuada e de autoformagio colocam, enfim, a pre-
senga de uma cultura no mesmo nivel que a cultura escolar:
teatros, concertos, museus, conferéncias, experiéncias cien-
tificas, televisdo, cinema, video, etc. A diferenca esti justamente
na sistematizagio. O que me parece caracterizar a escola é
uma organizagio sistemdtica ¢ continua de situagdes. Ha pré-
requisitos, isto é, um grau de preparagio considerado
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todos esses tragos, evidentemente aplicam-se 3 escola
tradicional também. “O sonho da minha escola ndo é
absolutamente suprimi-los; desejo manté-los e de uma
determinada maneira, até amplid-los, diante de certas ten-
taces inversas de muitos inovadores: minha escola é aposta
paradoxal de impor a matematica tal dia, a todos, mesmo
a0s que ndo a querem e modificar a situagdo, de modo que
todos experimentem a satistagdo e sintam progredir em
direcio 3 liberdade” (SNYDERS, 1988:210).

Snyders valoriza o professor como um profissional,
um trabalhador. Ele fala ainda de um professor que sente
gana em ser professor e essa gana chega até ao ridiculo. O
ridiculo dele pretender o impossivel com seu aluno, de
pretender que seu aluno o ultrapasse, enquanto ele, pro-
fessor, precisa reiniciar a cada vez, mesma caminhada com
um novo aluno. Esse é o “ridiculo sublime” de ser um
verdadeiro mestre, diz Snyders.

O aluno vai perceber o ridiculo que o professor repre-
senta, mas foi com esse ridiculo, com esse ridiculo sublime,
esse engajamento, que o professor fez com que o seu aluno
pudesse ultrapassi-lo.

Como é possivel construir uma escola alegre, com
tantas exigéncias que a sociedade faz A escola, com tantas
obrigagdes que nio dependem da livre escolha da escola e
do educador?

A questdo da relagio entre liberdade e obrigagao é,
para nds, professores, muito dificil de equacionar. Sabemos,
por exemplo, manter a disciplina como liberdade, com
camaradagem? Como poderia ser aescola livre €, a0 mesmo

wn
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A liberdade como conquista nio significa que,
primeiramente, haveria um intermindvel periodo de nio-
liberdade e que seria preciso esperar transferi-la para mais
tarde. Em cada momento da escola hi, em proporgdes
diversas, a liberdade, a independéncia e progresso em
direcdo a mais liberdade. Os métodos ativos centraram-se
na tese da liberdade de escolha. Mas isso é apenas o comego.
O fato de escolher nio significa que todas as opinides sejam
validas. Isso pode conduzir ao ceticismo. A idéia dessa
escolha livre, em que todas as opinides parecem ser
verdadeiras, faz com que a crianga caia no ceticismo, isto é,
ela, em vez de assumir uma posigio, aceita-as todas como
verdadeiras. A crianga nio é livre para escolher a tudo.
Escolher ser racista, por exemplo. Embora a escola deva
ser o local da liberdade, um professor jamais deveria admitir
a escolha do racismo, pois essa escolha fere direitos humanos
fundamentais.

Acredito que Snyders vem, na esteira de tantos outros
educadores, como Bogdan Suchodolsky, Paulo Freire, Fran-
cisco Gutiérrez (1984), Amilcar Cabral (1977) e uma série
de pensadores modernos que antecipam a visio de uma
escola, sintese superadora entre a escola tradicional -
religiosa, confessional, clissica — e daescola burguesa, laica,
em dire¢io a uma escola que chamo as vezes socialista, as
vezes popular e que cada vez mais chamo de escola cidada.
Nio tenho um nome definitivo. Suchodolsky a chama de
“escola social”. Ele é socialista, mas ele prefere falar numa
pedagogia social, numa escola social. Amilcar Cabral, um
dos maiores educadores africanos, fala numa escola de
conversiao. Nio importa o nome que se da. Importa que o
futuro seja buscado com ética e esperanga que sio os
alimentos do educador. O educador progressista, apesar
da crise da escola e da dificuldade do seu trabalho, sera
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sempre otimista, pois cré na histéria como possibilidade,
portanto, com eqiudade e autonomia para todos. Como
diz Paulo Freire (1992:10), “nio entendo a existéncia
humana e a necessiria luta para fazé-la melhor, sem
esperanga ¢ sem sonho. A esperanga é necessidade
ontoldgica (...). Ndo sou esperangoso por pura teimosia
mas por imperativo existencial e histérico”,

<
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ESCOLA CIDADA

A escola que estd perdendo a sua autonomia também
estd perdendo a sua capacidade de educar para a liberdade.
E a tese que pretendo defender neste capitulo.

Discutir o tema da autonomia é discutir a prépria his-
téria da educagdo, na medida em que podemos ver a histéna
da educagio como a histéria da luta pela autonomia intelec-
tual e insticucional da escola, associada a liberdade de ex-
pressio e de ensino. Embora esse nio seja um termo
utilizado com muita freqiiéncia, o seu contetdo essencial
encontra-se em toda histéria das idéias pedagdgicas.

Autonomia e natureza da educagio

O debate atual da autonomia escolar enraiza-se no
processo dialégico de ensinar dos primérdios da filosofia
grega. No didlogo entre Sécrates e Menon, a que ja fizemos
alusdo, acerca da questio da possibilidade ou nao de ensinar
alguém a ser virtuoso, numa praga de Atenas, o mestre
Sécrates insistia que o escravo Menén devia procurar, nele
mesmo, a resposta. Educar significa, entdo, capacitar,
potencializar, para que o educando seja capaz de buscar a
resposta do que pergunta, significa formar paraa autonomia.
A escola, no ideal de Sécrates, deveria instituir-se toda ela
em torno da autonomia. Seu método: o didlogo. O disci-
pulo é quem deve descobrir a verdade. Portanto, a educagio
é auto-educagdo.
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capacidade de au todetermjnar—se, de auto—rea]izar-s e, deaxu-
tos (si mesmo) e nomos (lei). Autonomia significa
autoconstrugio, autogoverno. A escola autdnoma seria
aquela que se autogoverna. Mas nio existe uma autonomia

‘o1 lac airriimctincias
absoluta. Elasem pre esta cvudmonada pelas ¢ circuns w.uwdo,

portanto, a autonomia serd sempre relativa e determinada
historicamente,

Podemos dizer que o educador humanista italiano
Vittonno da Feltre (1378-1446) é um precursor damoderna
escola antiautoritiria. Em sua escola chamada La Casa
Glocosa (a casa alegre), numa época em que predominavam
os métodos autoritirios da escoldstica, centrados no mestre,
Da Feltre propunha métodos ativos com a participagio
direta dos alunos. Da mesma forma, as criticas satiricas de
Frangois Rabelais (1495-1553) aos métodos escoldsticos
contribuiram para o desenvolvimento das idéias de
autogoverno na pedagogia, 1déias que influenciaram
Montaigne (1533-1592), John Locke (1632-1704) e Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778). Para Montaigne o problema
central da educagio é o interesse do aluno pelos estudos,
que € tanto maior quanto maior for a participagdo dele na
escolha dos contetidos.

O humanista tcheco Jean Amos Comenius (1592—
1671), como outros educadores modernos, enfatizava a
importincia da agio e da auto-atividade do aluno. Em Locke
encontramos pela primeira vez na histéria do pensamento
pedagdgico a expressio autogoverno (self-government),
constderado ao mesmo tempo como fim e meio da educacio.
O self-government de Locke tinha um sentido moral, de
autodominio. J4 em Rousseau a expressao autogoverno tem
um sentido social-educativo. A pedagogia de Rousseau cen-
tra-se na autonomia da crianga: a crianga é um ser completo
e perfeito como o adulto, dizia ele.
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O movimento da escola nova se forma em torno de
um novo paradigma educativo e encontra em John Dewey
(1859 1952) seu expoente maiximo, cujos principios

“aprender fazendo”, “aprender pela vida” e “aprender para
a democracia” permanecem vivos até hoje. Além de Dewey,
as obras de Maria Montessor1 (1870-1952), Pistrak, Jean
Piaget (1896—1980) e Célestin Freinet (1896-1966)
consagraram os principios da autonomia e auto-atividade
do educando. Mas hé perspectivas diferentes entre eles. A
obra de Pistrak, por exemplo, insistia mais na auto-
organizagio dos alunos, colocando a gestio das atividades
educativas como um meio educativo fundamental.

Adolph Ferriére (1879-1960), grande mestre da escola
nova, e Jean Piaget dedicaram diversos estudos ao tema da
autonomia dos estudantes e da escola. Em Lautonomie des
écoliers dans les communautés d’enfants, Adolpé Ferrihere,
depois de um longo estudo das comunidades de criangas e
adolescentes e de apresentar virios exemplos de escolas pabli-
cas que praticam o chamadoself-government, conclut afirmando
que “a vida social, bem como a moral, o sentido do bem e do
mal na vida coletiva, nio podem ser aprendidos a nio ser na
pratica’ (FERRIERE 1950:143). Dai o papel importante da
autonomia (self-government) no processo de socializacio
gradual das criangas: “a autonomia é uma preparagio para a
vida do cidadio, tanto melhor, quanto mais substituem nela o
exercicto concreto e a experiéncia da vida civica a ligio tedrica
e verbal”, afirma Piaget em seu livro pouco conhecido La
autonomia en la escuela (1950:26). Piaget adverte que a
autonomia pode tanto formar para a democracia parla-
mentarista quanto para a subordinagio aos chefes.
Janusz Korczak (1878-1942), precursor dos direitos
da crianga e do adolescente, sustentava que “o primetro e
indiscutivel direito da crianga é aquele que lhe permite ex-
pressar livremente suas idéias e tomar parte ativa no debate
concernente i apreciagio da sua conduta” (KORCZAK,

wh
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1983:67), numa clara demonstragio da defesa que fazia de
uma educagio para a autonomia.

A dicussdo do tema da autonomia teve um papel
critico e mobilizador contra o poder instituido
verticalmente, burocraticamente. Ao centralismo opunha-
se uma prética social baseada na participagio.

O movimento antiautoritirio na educagio nio é
recente. Segundo Jesus Palicios (1984:14) a oposigio is
relagSes e métodos autoritirios “tem por eixo central a
exaltagio da liberdade da cnanga edo grupono qual a crianga
esta integrada”. A idéia de autonomia estd sempre asso-
ciada & idéia de liberdade. O movimento anti-autoritirio
na educagio inaugura a diferenga entre a escola tradicional,
centrada no mestre, e a escola nova, centrada no aluno.
Um dos mais importantes pedagogos antiautoritirios é

o educador espanhol Francisco Ferrer Guardia (1859-1909),
tundador da Escola moderna, racionalista e libertaria. Qutro
educador, o inglés Alexander S. Neill (1883-1973), com sua
experiéncia da escola livre de Summerhill, levou o principio da
liberdade e autonomia até as Gltimas conseqiiéncias: em
Summerhill toda a organizagao da escola era controlada pelos
alunos. Segundo Neill, para que o autogoverno fosse possi-
vel, o professor deveria renunciar a toda forma de autoridade,
a toda pretensdo hierdrquica, a todo tipo de dirigismo. Por
outro lado, o terapeuta norte-americano Carl R. Rogers (1902-
1987) transpds para o ensino o principio da psicoterapia
centradano cliente. O ensino centrado no aluno deveria basear-
se na empatia, na autenticidade, confianga nas potencialidades
do ser humano, na pertinéncia do assunto a ser aprendido, na
aprendizagem participativa, na totalidade da pessoa, na auto-
avaliacio e na autocritica.

Foi a escola nova que levantou mais alto a bandeira
da autonomia na escola, entendendo-a como livre
organizagio dos estudantes, autogoverno. Muitas
experiéncias pedagdgicas foram feitas nesse sentido e a
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sten : ;
o movimento da escola nova, que introduziu os métodos
ativos e livres na educagdo, enfatizou mais a autonomia
como fator de desenvolvimento pessoal do que como fator

de mudancga social. Ela tem o mérito, porém, de evidenciar
como a autonomia e o autogoverno fazem parte da prépria
natureza da educagio. Como diz Olivier Reboul (1974:52),
“a autoridade é, sem davida, necessiria para impedir a
crianga de prejudicar e de prejudicar-se; mas a educagao
nio comega senio no MOMmento em que cessa a autoridade.
A Gnica coergio educativa é a autocoergio”.

A partir da segunda metade desse século, com as criti-
cas 3 educagio como fator de reprodugio social ¢ o debate
da autogestio, o tema da autonomia foi associado a uma
concepgio emancipadora da educagio.

A palavra antogestio aparece no inicio dos anos 60,
na linguagem politica e principalmente nos meios
intelectuais da esquerda francesa insatisfeita com as
realizacbes concretas do socialismo burocritico, em par-
ticular o soviético. Ela traduzia a palavra servo-croata
samonpravije - literalmente: auto + gestio — designando a
experiéncia politico-econdmico-social da Tugoslivia de Josip
Broz, cognominado marechal Tito (1892-1980), de gestdo
das empresas pelos proprios trabalhadores.

Autogestao nio é participagdo, pois participar significa
engajar-se numa atividade j& existente com sua propria
estrutura e finalidade. A autogestio visa A transformagio e
nio i participagio. Autogestio também nio se confunde com
a co-gestdo, pois essa significa diregio conjunta de uma em-
presa, mantendo-se a mesma estrutura hierdrquica. A coopera-
tiva j4 é um caso mais préximo da autogestao pois os direto-
res sio remunerados pelos proprios trabalhadores, sobrepu-
jando parcialmente o antagonismo entre capital e trabalho.

No campo da educagio, sobretudo na Europa e em
particular na Franga, o tema da autonomia pedagégica foi
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Auronomia significava, acima de tudo, ruptura com
esquemas centralizadores. Opunha-se a autonomia operiria
a burocracia estatal-partidiria conservadora. Era uma forma
de repensar a prética social, um movimento essencialmente
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politicas mecanicistas, notadamente os modelos socialistas
que pregavam uma linha justa contra outras linhas que
consideravam como desvios.

O tema da autogestio é responsivel por uma
discussdo que se inicia na década de 60 e ainda continua,
associando as [utas sociais com as lutas pedagdgicas.

Essas idéias encontram inspiragio nos socialistas uté-
picos, entre eles Charles Fourier (1772-1837): seus falans-
térios eram unidades autdnomas de produgio. Mas é Pierre
Joseph Proudhon (1809-1865) que é considerado o pai da
autogestio, Como Rousseau e Michael Bakunin (1814-1876),
cada um a seu modo, propunha uma sociedade constituida de
produtores associados livremente. As experiéncias de
sociedades baseadas nesse principio iniciaram-se ja no século
passado com a Comuna de Paris (1871) e a partir de 1917, na
Russia, com os Comités de Fibrica e particularmente com a
experiéncia da [ugoslavia, iniciada em 1951, pelo marechal Tito.

Na autogestio o trabalhador nio se faz representar.
E ele que exerce diretamente o seu poder. Como diz
Fernando Motta, “autogestio nio é participagio. Por
autogestio se entende um sistema no qual a coletividade se
auto-administra. Portanto, nio se trata de participar de um
poder, mas de ter um poder” (MOTTA, in FISCHMANN,
1987:93). Nio se trata de administrar melhor, de forma
coletiva, um capital, para produzir mais e distribui-lo de
maneira mais equittativa. A pratica da autogestio na empresa
altera profundamente as relagées de trabatho e estabelece

uma profunda contradigio entre essas relagdes ¢ as relagdes
capitalistas de trabalho. Como diz Licia Bruno (1990:32),
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s1gmf1ca serem os proprios trabalhadores agernra produgao.
E uma forma bastante avangada de luta, onde os operirios
se reapropriam do espago e do tempo, redefinindo,
destruindo as hierarquias, eliminando a dualidade
dirigentes-dirigidos, a divisio entre trabalho manual e
intelectual”.

A pedagogia autogestioniria procura fazer na escola o
que a autogestdo faz na empresa ou, pelo menos, procura for-
mar um espago de liberdade e de autonomia para que a escola
a partir da autogestio, possa representar uma contribuigio
significativa na transformagio das relagdes socials na mesma
direcio, O conceito de autogestio tornou-se bastante amplo,
podendo englobar experiéncias contraditérias. Fala-se indis-
tintamente de autogestio como de autonomia, de liberdade,
de autoformagio, autogoverno, etc.

Contudo, no campo pedagdgico a autogestio é um
tema mseparavel de uma certa compreensio da sociedade.
E assim que aparece tanto nas pedagogias libertirias quanto
nas pedagogias ativas, embora nas pedagogias libertdrias,
sobretudo a partir de Lobrot, fale-se mais em autogestio e
nas pedagogias ativas, trata-se mais de ensinar a crianga a
ser autdbnoma. Para Maria Montessor1 (1870-1952) a
verdadeira educagio deveria consistir em tornar a crianga
livre e nio a sociedade. Por isso pode se estabelecer uma
grande diferenca entre a autogestdo entendida como a
individualizagio da aprendizagem de Rogers e a autogestio
como embriio da autogestio social de Lobrot.

As experiéncias fracassadas de autogestio pedagégica
muito cedo evidenciaram que as pretensdes da pedagogia
institucional eram demasiadamente idealistas. Néo levavam
em conta os limites da educagio e um contexto histérico
no qual j4 havia desaparecido o monopélio da escola sobre
a aquisigio e transmissio de hibitos e conhecimentos.
Poder-se-ia perguntar se a autogestio seria apenas possivel
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principio da autogestdo. Todavia, se as técnicas sugendas
pela autogestio se revelaram insuficientes para atingir o seu
objetivo, permanecem vivos, até hoje, os principios
libertdrios que a pedagogia institucional defende Além
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na educagio bisica, eles se revelaram eficientes no ensino
superior e, em particular, na educagio permanente

(HARTUNG, 1975).

Autonomia da escola nas
recentes reformas educacionais

A Europa esti reformando seus sistemas de ensino
reorientando a escola ptblica debaixo da férmula:
professores capacitados, autonomia da escola e participagio.
Dia 9 de novembro de 1990 o Conselho da Provincia
Autdénoma de Trento, — norte da I'tilia — aprovou a lei pro-
vincial n® 29 que estabelece as Normas em matéria de
antonomia das escolas, rgaos colegrados e direito ao estudo.
Por meio dessa lei foi reconhecida para as unidades escolares
autonomia organizativa, financeira e administrativa.
Curiosamente o acento nio é dado na autonomia
pedagbgica. A autonomia pedagdgica parece ser uma
conquista ja consolidada no sistema educacional italiano.

Porautonomia organizativa entende-se a possibilidade
de fazer convénios:

1) com outras escolas, com a finalidade de realizar
atividades de cariter educativo, formativo e esportivo;

2) com a Provincia, entidades locais, centros de for-
magio profissional, institutos de pesquisa, atualizagio e
experimentagio educativa, universidades e mstitutos, bem
como empresas publicas ou privadas, cooperativas e asso-
ciagdes com a finalidade de contratar ou oferecer servigos
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para os estudantes do ensino médio.
Por autonomia financeira entende-se a possibilidade

da unidade escolar de receber recursos nio sé do Estado

pl
prestagio de servigos.

A autonomia administrativa compreende a gestio pelo
conselho de escola, dos fundos a sua disposigio para o fun-
cionamento administrativo e didatico, ficando o servigo de
contabilidade e custédia dos valores para uma instituigio
financeira. Os pagamentos sao efetuados pelo préprio
direvor da escola. A lei estabelece ainda a possibilidade de
criagio de escolas publicas com personalidade juridica
prépria que sio ainda mais autdnomas.

E claro que toda essa autonomia é possibilitada por
um sistema de supervisio, acompanhamento e avaliagio
permanentes das unidades escolares, com a generalizagio
da informacio. Auxiliada por uma instituigio tinanceira, a
escola submete anualmente um balango financeiro a Junta
Provincial para avaliar a sua produtividade., A Junta Pro-
vincial exerce ainda um papel de equalizagio de
oportunidades, para diminuir as diferengas entre as escolas
que tém mais capacidade financeira do que ourtras pelas
possibilidades locais.

E cedo ainda para se ter uma idéia exata das
conseqiiéncias no nivel da qualidade de ensino de tais
medidas. Contudo, pode-se prever um grande incentivo as
iniciativas das préprias escolas, que certamente
estabelecerio diferengas matores entre elas, mas uma
diferenga para cima e nio para baixo, premiando a qualidade
e nio a burocracia e a wnércia do sistema. A autonomia
permite mator tlexibilidade e responsabilidade para que a
pluralidade nio seja sinénimo de méd qualidade, mas de
transparéncia, coordenagio e organicidade.
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O que estd acontecendo na Itilia ndo é diferente do que
vem ocorrendo em outros paises da Europa. A Gltima Consu-
tuigio espanhola (1978) define um modelo de Estado baseado
na autonomia regional. As sete comunidades regionais espa-
nholas tém plena competencm sobre assuntos educacionais.
O Processo de descentral d,uausau caminha para a autonomia
municipal e das escolas. O mesmo acontece em Portugal.
Afirma o Ministro da Educagio de Portugal, Roberto Cameiro:
“temos hoje um sistema educativo totalmente livre,
democritico, a escola é autdénoma, a comunidade assumiu a
suaresponsabilidade... A escola tem que refletir a comumdade
e ser agente dadiferenciacio e agente de afirmagdo de projetos
educativos plurais. Tudo que é monolitico, uniforme, ¢é
violentador da hiberdade, é opressivo” (CARNEIRO, in
FRARE, 1991:22-23). Em Portugal o conselho de escola inclui
também representantes dos empresarios.

Mas o maior ganho de tal sistema Gnico e descentrali-
zado é a ruptura com a improdutiva disputa ideolégica entre
o publico e o privado, que, como diz Mario Malossini,
“responde a um esquema obsoleto e inadequado para
explicar a realidade de hoje e responder as suas necessidades”
(MALOSSINI, :» TRENTO, 1990:3).

A experiéncia de Trento aproxima a escola estatal da
particular, dando a possibilidade de o cidaddo escolher ndo
simplesmente por uma questio ideolégica a escola pablica
ou privada, mas a possibilidade de participar diretamente
na construgio da escola publica que deseja para seus filhos
—escotha que ele sé encontrava antes, parcialmente, no setor
privado —, superando o centralismo estatal do modelo ante-
rior. O modelo trentino experimenta a passagem de uma
escola estatal para uma escola pablica-privada-social. Na
Itilia 0 ndmero de escolas privadas é insignificante.

Por tris da proposta trentina estd uma politica global
da Provincia, de buscar um futuro a partir da valorizagio
da cultura da sua prépria comunidade, uma “sintese entre a
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histéria que estd nos nossos ombros e aquela que nos
circunda”, como diz Tarcisio Grandi (GRANDI, in
TRENTO, 1990:6). Ampliar a autonomia da escola significa
também estimular a criatividade e a inventividade social.

Nao se pode fazer uma mudanga profunda no sistema
de ensino sem um projeto social e um projeto de escola. O
que a Itdlia estd experimentando hoje — nio apenas na
Provincia de Trento — é resultado de um longo caminho
percorrido com muitos encontros, debates, tentativas e
confronto politico entre teses opostas. Chegou-se a um
bom termo.

Observe-se ainda que a ampliagio da autonomia da
escola nao se opde a unidade do sistema. Como diz Remo
Albertini (1991:61), “antes o sistema era unitirio no sentido
de centralizado e agora o sistema continua unitario e
homogéneo, mas no sentido de descentralizado”.

A reforma inglesa da educagio de 1988 — Education
Reform Act — é uma das mais abrangentes e profundas
ocorridas neste século no campo da administragio dos
sistemas de ensino. Ela também se constitui num exemplo
importante ¢ atual da aplicagio do principio da autonomia
escolar. E verdade, essa reforma centraliza o néicleo comum
do curriculo, mas implanta a autonomia das escolas
sobretudo nas dreas financeira e de pessoal. Na prética isso
reduz o papel do Estado a duas fungdes basicas: repassar
os recursos diretamente para as escolas e avaliar o seu
desempenho.

Essa reforma prevé a possibilidade de cada escola pa-
blica optar — option out — pelo financiamento direto do go-
verno central, mediante convénio, libertando-se do poder
local e da burocracia educacional. Essa opgio depende de
decisio tomada em assembléia pelo voto da maioria dos
pais e professores. As escolas que optam por esse novo
sistema tornam-se inteiramente independentes e
autdnomas, como uma escola particular. Cada uma dessas
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escolas passa a ter seu préprio orgamento, negociado
anualmente com o governo central.

Sem privatizar a escola pablica, a reforma inglesa tem
o mérito de aliar a eficiéncia da escola particular com a
democratizagio do ensino, maior conquista da escola
piiblica moderna (TEDESCO, 1991:33). As escolas sdo
incentivadas a buscar fontes alternativas de recursos e tém
liberdade para aplicar concepgbes pedagégicas préprias,
elaborar suas politicas de gastos e de pessoal e até mesmo
fazer convénios com outras instincias soclals para
diversificar suas fontes de renda.

O novo sistema inglés tem a grande vantagem de
atribuir a responsabilidade do ensino aos professores, pais
e alunos, evitando o paternalismo do Estado e a burocracia.
Ainda em processo de implantagio, essa reforma pée em
cheque o velho mito de que todas as escolas ptblicas devem
ser iguais. Descentralizagdo e autonomia caminham juntas.
Esse parece ser o caminho irreversivel da escola do futuro.

Os autonomistas sio pessoas insatisfeitas, nio por-
que se sintam frustrados, mas porque a autonomia, COmo a
liberdade, é um processo sempre inacabado, um horizonte
em dire¢io do qual podemos caminhar sempre sem nunca
alcanga-lo definitivamente. A autonomia é real sobretudo
no campo pedagdgico, “mas a conquistar incessantemente
(...). E muito menos um dado a constatar do que uma
conquista a realizar” (SNYDERS, 1977:109). Snyders -
siste que essa autonomia relativa tem que ser mantida pela
luta e “s6 pode tornar-se realidade se participar no con-
junto das lutas das classes exploradas™ (Idem, ibidem).

A luta pela autonomia da escola insere-se numa luta
maior pela autonomia no seio da prépria sociedade,
portanto, é uma luta dentro do instituido, contra o
instituido, para instituir outra coisa. A eficicia dessa luta
depende muito da ousadia da cada escola em experimentar
o novo e nio apenas de pensi-lo. Mas para isso é preciso
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percorrer um longo caminho de construgio da confianga
na escola e na capacidade de ela resolver seus problemas
por si mesma, de se autogovernar. A autonomia se refere &
criagio de novas relagdes sociais que se opdem as relagdes
autoritirias existentes.

Autonomia nio significa uniformizagio. A autonomia
admite a diferenga e, por isso, supde aparceria. 56 a igualdade
na diferenga e a parceria sio capazes de criar o novo. Por isso,
escola autdbnoma nio significa escola1solada mas em constante
intercimbio com a sociedade. Nesse momento, lutar por uma
escola autdnoma — como a concebemos — é lutar por uma
escolaque projete, com ela, uma outra sociedade, Pensar numa
escolaautdnoma e lutar por ela é dar um sentido novo a fungio
social da escola e do educador que nio se considera um mero
cdo de guarda de um sistema imutdvel, mas se sente respon-
sdvel também por um futuro possivel com eqiidade.

O principio da gestdo democritica e da autonomua da
escola implica uma completa mudanga do sistema de ensino.
Nosso atual sistema de ensino assenta-se ainda no principio
da centralizagdo burguesa, em contraste com o principio
social da democratizagio da gestao.

Na América Latina e, em particular, no Brasil, a luta
pela democratizagio da gestio das escolas ptiblicas se tradu-
ziu, nos Gltimos anos, pela criagio dos conselbos de escola.
A participagdo e a democratizagdo num sistema publico de
ensino é a forma mais pritica de formagio para a cidadania.
A educagio para a cidadania dé-se na participagio no
processo de tomada de decisio. A criagio dos conselhos de
escola representa uma parte desse processo. Mas eles fracas-
sardo se forem instituidos como uma medida 1solada e
burocratica. Eles s6 sio eficazes num conjunto de medidas
politicas que visem 2 participagdo e 4 democratizagio das
decisdes, dentro de uma estratégia mais ampla que supoe:

1) Autonomia dos movimentos sociais ¢ de suas organi-
zagoes em relagdo 3 administragio pablica. Nio se trata de
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cooptar liderangas ou adotar atitudes paternalistas com os
movimentos. Trata-se de tazer aliangas, parcerias com base
na igualdade de condiges, preservada a especificidade tanto
do Estado quanto da sociedade civil.

2) Abertura de canais de pamczpagao pela adnnms-
tragao puuuca estatal. D vcruauc, nem sempre a adminis-
tragao estd disposta a abrir mao de sua capacidade autdnoma
de decidir. Ela pode decidir tecnocraticamente. E mais facil
decidir com base em laudos técnicos, mas 1sso oferece ris-
cos, entre eles o de tomar decisdes totalmente equivocadas
e sem a menor adequagio i realidade. Sio as famosas
decisdes de gabinete.

3) Transparéncia administrativa, isto é, democrati-
zagio das informagdes. A populagio precisa efetivamente
apropriar-se das informagdes para poder participar. Para po-
der participar, a populagio precisa compreender o funciona-
mento da administragio - em particular, do orgamento —e
as leis que regem a administragio publica e limitam a agdo
transformadora.

Para que os conselhos de escola sejam implantados de
maneira eficaz, é necessario que a participagao popular, dentro
e fora da escola, se constitua numa estratégia explicita da
administragio. E para a participagio é preciso oferecer todas
as condigoes. Costuma-se convocar a populagio para participar
em horirios Inadequados, locais desconfortaveis, dificuldades
de acesso, etc., sem nenhum cuidado prévio. A populagio
precisa sentir prazer em exercer os seus direitos.

Contudo, de nada adiantam todas as condigdes se a
populagio for chamada apenas para legmmar decisbes
tomadas em gabinetes. E preciso que a participagio se
traduza em resultados concretos. Na tradigdo politica da
maioria das democracias modernas, a participagio tem-se
tornado instrumento de manipulagio, em fastidiosas e
intermindveis reunides ou assembléias em que, muitas vezes,
a Gnica decisdo consiste em marcar uma préxima reuniio.



:-
3

5

3
3.
~
()

| VY S | S DR SEGEERRY WPRE P A,
1,111 lllu.lLd.b IlJ.LI.J.lle.})dLlUcLUCD $C Conrunac l.)d.l blbl})d«%d&)

com criagio de conselhos. Multiplicam-se os conselhos, mas
diminui a participagio, limitada s mesmas pessoas em todos
eles. Ndo se deve reunir um conselho para decisGes técnicas
menores. Os conselhos ems tem para criar politicas e nio
vilido também para o conselho de escola.

O conselho de escola, com a participagio de pais, pro-
fessores, alunos, membros da comunidade, é o érgio mais
importante de uma escola autdbnoma. Ele deve deliberar
sobre a organizagio do trabalho na escola, sobre todo o
funcionamento e, inclusive, sobre a escolha da diregio.

Para que ele possa realmente ir construindo a
autonomia da escola, deve deliberar sobre o curriculo, sobre
o calendirio escolar, a formagio das classes, periodos e
horirios, atividades culturais, enfim, sobre o governo da
escola como um todo.

Ao conselho cabe apontar solugdes dos problemas
do conjunto de interesses e vontades da escola, tais como:
aplicagio dos recursos, racionalizagio dos horirios de
trabalho, elaborag¢io do plano escolar, matricula e
funcionamento geral da escola, enfim decidir sobre o projeto
politico-pedagégico da escola. Quanto mais pessoas se
envolverem com os assuntos da escola, malor serd a
possibilidade de fortalecimento do projeto auténomo de
cada escola.

A escolha democritica dos membros do conselho
deve, enfim, atender 2 especificidade de cada escola e de
cada regido, incorporando as praticas democraticas mais
adequadas a realidade local. Sistemas de educagio mais
complexos irdo exigir colegiados de conselhos de escola para
aperfeigoar os canais de comunicagio entre a administragio
e as escolas.

De nossa experiéncia, adquirida na administragio pa-
blica do sistema escolar, podemos afirmar que o diretor é o
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principal parceiro e interlocutor do secretar:
de tal forma que a comunicagio entre ambos deveria ser
sempre direta. Como veremos mais tarde, um dos principios
do sistema educacional construido sobre a base da
autonomia da escola deve privilegiar a comunicagio direta

entre o responsivel pelo érgio de ensino e o direvor da
escola.

Nio se pense, contudo, que a proposta do conselho
de escola elimine a tensdo entre escola e comunidade. Ele
se constitul, sem d(vida, também numa escola para os pais;
ele oferece a possibilidade de uma aprendizagem de mio
dupla: a escola estendendo sua fungio pedagdgica para a
sociedade e a sociedade influenciando os destinos da escola.

O conselho é essa instincia de integragio escola-
comunidade, que ndo elimina riscos: muitos pais tém uma
visio equivocada da escola, podem sugerir a adogdo de
medidas autoritirias ou podem simplesmente nio
representar qualitativamente o conjunto da sociedade. Por
1550 insistimos que o conselho de escolha ndo seja o Gnico
instrumento de democratizagio, mas que ele esteja inserido

num plano estratégico mais amplo.
Decilogo da escola cidadi

Tomo emprestada a expressdo escola cidadi de
Genuino Bordignon (1989) para, a partir das suas colo-
caches e sua proposta de uma escola pablica Ginica, respon-
der sinteticamente a pergunta: o que poderia ser a escola,
num sistema Gnico de educagio piblica, libertada da unifor-
mizagio? O que seria uma escola cidada?

Ela seria uma escola ptblica autdnoma, sinénimo de
escola publica popular, integrante de um sistema Gnico
(plblico) e descentralizado (popular).

Vejamos o que significa isso, primeiro mediante um
breve exame histérico da questio.



Contrapondo-se i escola tradicional, a escola nova
comegou com Rousseau, que pensava em separar a escola
da sociedade porque sustentava que essa pervertia a crianga,
nascida boa. Emile Durkheim (1858-1917), ao contririo,
sustentava que s6 a sociedade podia tornar cooperativa e
alcrufsta uma criatura nascida cgoista.

Dewey propde a sintese entre essas duas posigoes,
aproximando escola e vida para formar democratas, cidadios
atuantes na sociedade. Gramsci subscreve a tese deweyana,
mas o objetivo é outro: formar governantes, o verdadeiro
sentido, para ele, da preparagio para a vida.

Mas nio se pode formar governantes se nio forem
sujeitos intelectualmente autdnomos. Lénin sustentou esta
tese, mas Stalin suprimiu-a na pratica em seu pafs. Assim, 0
socialismo teve que percorrer um longo caminho de
estadolatria para descobrir uma verdade bem simples: a
escola burocratica nao forma governantes, mas governados.

Trata-se, portanto, de construir uma escola piblica
universal — igual para todos, unificada — mas que respeite as
diferencas locais, regionais, enfim, amudticulturalidade, 1déia
tio cara e fundamental 3 teoria da educagio popular.

O grande desafio da escola piblica estd em garantir
um padrio de qualidade para todos e, a0 mesmo tempo,
respeitar a diversidade local e sécio-culrural.

A burguesia nacionalizou a escola. Para construir a
escola piblica popular necessita-se unir o nacional com o
regional, inserindo o popular no publico, ultrapassando a
escola nacional e estatal para chegar 3 escola popular.

Como seria essa escola?

A escola cidadi é certamente um projeto de “criagio
histérica” (CASTORIADIS, 1991), mas também pode ser
considerada como horizonte, como crenga. Por 1sso nio
receio em falar de um decilogo. Um educador precisa
acreditar na escola, acreditar na possibilidade de exercer
sua fung¢do que € educar.

SN
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1) A escola pablica autdnoma &, antes de mais nada,

democritica — para todos —, democritica na sua gestao,
democratica quanto ao acesso e permanéncia de todos. E,
além disso, popular, isto é, tem um cariter social
comunitdrio, espago do puablico para elaboracio da sua

cult

ura,

2) Para ser autdbnoma nio pode ser dependente de
Srgdos tntermedidrios que elaboram politicas das quais ela
é mera executora. Por isso, no sistema f(nico e
descentralizado, os técnicos dos érgios centrais devem
prestar servigos nas préprias escolas. Uma escola poderia
ter mais de um prédio ou campus como as universidades.
Portanto, todos nas escolas.

3) A escola cidada deve valorizar o contrato de dedi-
cagdo exclusiva do professor. O miximo de quatro horas
diirias de aula e quatro horas de outras atividades na escola
ou em casa ¢ substituigdes (equipe interdisciplinar). Valo-
rizar a escola significa nio levar trabalhos para casa a nio
ser que na escola nio haja lugar adequado. Neste caso, ele
deve utilizar em casa o horirio que deveria prestar na es-
cola até que a escola oferega acomodagdes adequadas para
o trabalho docente extraclasse. Fim do professor-bico e pro-
fissionalizagio.

4) Agao direta. Valorizar as iniciativas pessoais e os
projetos das escolas. O problema nio est4 na crise da escola
mas na crise do sistema, na rotina que ele produz na escola,
pelo seu excessivo controle, A crise do sistema aprisiona a
escola 3 padronizagio sob o pretexto da democratizagio
das oportunidades.

5) A escola autdnoma cultiva a curiosidade, a paixio
pelo estudo, o gosto pela leitura e pela producio de textos,
escritos ou ndo. Aprendizagem criativa e nio mecanica.
Propde a espontaneidade e o inconformismo.

6) E uma escola disciplinada. A disciplina que vem
do papel especifico da escola: o sistemtico e o progressivo.
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pago fechado. Sua ligagio
com o mundo se di com o trabalho. A escola auténoma
procura unir-se a0 mundo exterior pelos espagos sociais
do trabalho, das profissées, das multiplas atividades
humanas. Ela é um laboratério do mundo que a penetra.

8) A transformagio da escola nio se d4 sem conflitos.
Ela se d4 lentamente. Pequenas agdes, mas continuadas, sio
melhores no processo de mudanga que eventos espetaculares,
mas passageiros. S6 a agao direta de cada professor, de cada
classe, de cada escola, pode tornar a educagio um processo
enriquecedor.

9) Nio hi duas escolas iguais. Cada escola é truto do
desenvolvimento de suas contradigdes.

10) Cada escola deveria ser suficientemente autdnoma
para poder organizar o seu trabalho da forma que quisesse,
inclusive contratando e exonerando, a critério do conselho

de escola.
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Administracio puablica e escola cidada

A administragio publica da escola pode se fundar
sobre uma visdo sistémica, estreita, que procura acentuar
05 aspectos estiticos — como o consenso, a adaptagio, a
ordem —ou numa visio dinidmica que valoriza a contradigdo,
a mudanga, o conflito (SANDER, 1984). Nesse sentido,
podemos falar de um sistema fechado e um sistema aberto.
O primeiro se constitui para camutlar as contradigSes e 0s
conflitos. O segundo trabalha com a tensdo e o conflito.
Num sistema fechado de ensino, os usudrios — pais e alunos
- ¢ os prestadores dos servigos — os professores e
funciondrios — nio se sentem responsaveis, por isso nao
participam.

Esses dois paradigmas contririos de sistema de ensino
nio se encontram em estado puro. Na pritica predomina o
ecletismo, o confronto entre uma visdo funcionalista esta-
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tica da educagio e uma visdo dialética, dinimica,
tema. Nesse confronto de concepgdes e priticas o sistema
tende a uma sintese superadora, um sistema tinico e descen-
tralizado.

A administragio de um sistema dnico e
descentralizado de ensino apéia-se em quatro grandes
principios:

1) Gestao democritica. Nio entendo gestio
democritica como um complicado sistema de eleicoes de
representantes para todas as fungdes do sistema. Ao
contrério, as eleigdes deveriam ser reservadas paraa escolha
de dirigentes em que os préprios cidadios nio pudessem
exercer diretamente a cidadania. Representagio o minimo
possivel. Isso também nio significaria um inchamento do
sistema de ensino por um enorme corpo burocritico para
exercer o poder em nome dos trabalhadores da educagio.
Ao contririo, uma gestio democratica que valorize a escola
e a sala de aula eliminaria a mediagio entre a direcio dos
6rgaos responsaveis pela educagio e as escolas.

As aruais funges de planejamento e capacitagio poderiam
ser deixadas para as préprias escolas. A rigor nio haveria
necessidade de um secretdrio ou ministro da Educacio, mad
de um superintendente das escolas piiblicas. Toda vez que se
fala em secretirio, subentende-se planos e projetos novos para
as escolas e nio das escolas. Cada novo secretirio ou ministro
que entra quer se perpetuar no sistema e procura imprimir a
sua marca, justificando a sua passagem politica pelo cargo.

Ao contrario, um sistema anico e descentralizado
supoe objetivos e metas educacionals claramente
estabelecidos entre escolas e governo, visando 2
democratizagio do acesso e da gestio e i construgio de
uma nova qualidade de ensino sem que tenha que passar
por incontédves instincias de poder intermediario.

A gestio democratica nio deveria limitar-se ao
ac ministrativo. Deveria abranger também o orcamento e
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também na elaboragao do orcamento e na sua execugdo,
garantindo a autonomia administrativa e financeira.

2) Comunicagio direta com as escolas. Se a escola é o
locus central da educagio, ela deve tornar-se o pélo irradiador
da cultura nio apenas para reproduzi-la ou executar planos
elaborados fora dela, mas para construir e elaborar a cultura,
seja ela a cultura geral, seja a cultura popular. O 6rgao
responsivel pela educagio deveria ter por principio bisico a
tuncio de zelar pela autonomia da escola. Hoje, a distincia
entre orgios centrais, principalmente os gabinetes dos
secretarios, e as escolas —fruto do poder da tecnoburocracia—
é uma das principais causas do nosso atraso educacional.

A comunicagio direta entre a administragio e as esco-
las tem seu corolario na comunicagio entre as escolas e a
populagio. Para poder participar, a populagio precisa estar
bem informada. A escola burocritica tem medo da
participagio dos pais, em conseqiiéncia, nio utiliza dos
proprios alunos para estabelecer um didlogo permanente
com os pats. A escola tem uma enorme potencialidade de
comunicagao que nio for ainda posta a servigo da
participagao e da democracia.

3) Autonomia da escola. Cada escola deveria poder es-
colher e construir seu préprio projeto politico-pedagégico.
Nao significa que cada escola ticaria isolada uma da outra,
Autonomia significa também unidade e capacidade de comuru-
cagdo. Escola nao significa um prédio, um dnico espago ou
local, mgmﬂm, COMO VIMOS anteriormente, Um projeto, po-
dendo associar vérias unidades escolares ou prédios, superando
o temido problema da atomizagio do sistema de educagio.
Escola e governo elaborariam conjuntamente as politicas
educacionars.

4) Avaliagio permanente do desempenbo escolar. Esse é
um dos pontos cruciais de um sistema dnico e descentralizado
de educagio pablica. Hoje as escolas nio sdo avaliadas ou sao

cas. Impde-s a T reg m
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um sentido emancipatério precisa ser incluida como parte
essencial do projeto da escola. Nio pode ser um ato formal e
executado apenas por técnicos externos  escola. Deve envolver
a comunidade interna —alunos e professores —, a comunidade

externa — pais, comunidade — e o poder piblico. Assim, o
principio daavaliagio remete ao primeiro principio, o da gestio
democritica.

Na organizagio do sistema de ensino aqui proposto, as
escolas deixariam de ser subordinadas a 6rgios centrais,
transformando-se, por exemplo, em cooperativas de professo-
res, como sugere Cliudio Weber Abramo. “Algumas seriam
formadas em escolas individuais, outras reuniriam escolas de
uma mesma regiio. Com 1550, 0s professores seriam fixados
nas diversas comunidades, possibilitando a estas o exercicio
de uma cobranga hoje impossivel. De quebra, seriam extintos
todos os érgios centrais de gestio da educacio, como as De-
legacias Regionais de Ensino, cuja razio de existéncia é, mesmo
atualmente, inexplicivel. O Ministério da Educacio e as
Secretarias estaduals emagreceriam fantasticamente, pois sua
tungdo passaria a se resumir ao pagamento das escolas”
(ABRAMO, 1991). Abramo sugere ainda que nio sejam
remunerados os professores, mas as escolas, com base na
populagio escolar. Segundo ele, “caberia a cada escola definir
como pagar seus professores e como gerir os recursos
recebidos, permitindo-lhes ainda captar dinheiro adicional na
comunidade, algo hoje vetado por lei” (ABRAMO, 1991:3).

Os sistemas educacionalis sdo formados por uma
camada de burocratas que freqiilentemente propde
desconcentrar as tarefas educacionais, mas concentrando
o poder de decisio, ou propde a privatizagio dos servigos
educacionais, jogando toda a responsabilidade nos
individuos. Na oposi¢do encontramos freqilentemente um
sindicalismo educactonal corporativista que se concentra
quase que exclusivamente na luta por melhorias salariais -
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apesar de apoiarem-se declaradamente em ideologias
antagdnicas, tém propostas de solugio idénticas que, em
grande parte, nio escapam das “peias da burocracta”, como
costumava repetir o grande educador brasileiro Anisio
Teixeira (1900-1971).

Teixeira (1900

Onde, entio, buscar uma saida?

Numa perspectiva utdpica, que é mais forte do que as
ideologias, porque nio tem nada a esconder. Ela pode ser
transparente, sem taticas ou estratégias ocultas. A utopia
propde o retorno 4 comunidade, onde surgiu a escola. Para
realizé-la é preciso que acomunidade defenda-a como defende
o acesso aos eletrodomésticos, ao transporte, a0 €sgoto, a0
asfalto, 3 moradia, ao trabalho... enfim, que ela defenda a
educagio como fundamental para a sua qualidade de vida.

A questio essencial da escola hoje retere-se a sua qua-
lidade (GLASSER, 1990). E a qualidade estd diretamente
relacionada com os pequenos projetos das préprias escolas.
O projeto politico-pedagdgico da escola ¢ muito mais eficaz
na conquista dessa qualidade do que grandes projetos, mas
anénimos, distantes do dia-a-dia das escolas. Isso porque:

1) s6 as escolas conhecem de perto a comunidade e
seus projetos podem dar respostas concretas a problemas
concretos de cada uma delas;

2) assim sendo, podem respeitar as peculiaridades
érnicas e culturais de cada regiio;

3) tém menos gastos com burocracia;

4) a prépriacomunidade pode avaliar de perto os resultadcs.

Essanova escola i estd sendo construida na resistén-
cia concreta de muitos educadores, pais, alunos e tunciona-
rios. Escolas onde as criangas estio sentindo prazer em 1r,
prazer em estudar, prazer em construir a cultura elaborada,
como diz Georges Snyders. Essa escolando seriabandonada
pelas criangas. Porque ninguém larga, ninguém abandona
o que € seu e O que gosta.
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DIVERSIDADE SOCIO-CULTURAL
E EDUCAGAO PARA TODOS

A universalizacio da educacio bisica tem sido tema
constante dos congressos de educadores em vodo o mundo.
Na maioria das vezes, contudo, a questdo é colocada a parur
de uma ética extensionista da educac¢ido. Confunde-se
universalizagio do ensino com extensio de um conjunto
preestabelecido de conhecimentos ja sistematizados, numa
espécie de uniformizagio cultural, chamada, hi alguns anos,
por Paulo Freire de invasao cultural.

Para se colocar a questio da educagio para todos de
um ponto de vista politicamente correto, seria necessirio
partir do respeito i cultura primeira. Deverfamos nos
perguntar, entio: como desenvolver, a partir da cultura,
certas tematicas que permitam as pessoas € grupos dominar
melhor seu itineririo educativo?

Sem pretender esgotar o assunto, neste ultimo
capitulo — mais interrogativo e prospectivo — gostaria de
apresentar algumas idéias, alimentadas pela prética, mas
também alimentadoras da pratica, para entender melhor a
relagio entre identidade cultural e 1tineririo educativo em
busca da unmiversalizagio da educacio bisica.

Identidade cultural e itineririo educativo

Quando eu me apresento a alguém e digo: “eu sou
fulano de tal”, eu estou me identficando. O outro, ao dizer:
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“muito prazer, eu sou fulano de tal”, estd tomando conheci-
mento de mim. A partir de agora ele vai me chamar pelo
nome. Nomeando-me, ele me reconhece. Reconhecer-se,
nomear-se, dizer “eu sou”, manifesta o fundamento

existencial sobre o qual é possivel construir um itinerario

de vida e, portanto, também um itineririo pedagégico.

Tudo comega pelo reconhecimento da identidade. O
primeiro ato educativo é o reconhecimento ou resgate da
identidade do educador e do educando, como existéncia
propria, como vimos na primeira parte deste livro.

Se é facil entender o que significa itinerério educativo, o
mesmo ndo acontece com a expressio identidade cultural.

O que é identidade cultural?

Primeiramente, deveriamos falar de identidade étnico-
cultural, pois, ao falarmos de identidade de uma cultura,
temos que localizi-la num determinado tempo e espago ¢
no interior de um grupo étnico. Por sua vez, essa identidade
estaria articulada a uma identidade nacional e regional, de-
termunadas também historicamente.

O tilésofo Roland Corbisier (1978) dizia, alguns anos
atrds, que a identidade nacional brasileira comecgou a existir
a partir do modernismo, isto é, no inicio deste século. An-
tes existfamos apenas com uma identidade transplantada.

Afirmar uma identidade étnico-cultural é afirmar uma
certa originalidade, umadiferenca, e, a0 mesmo tempo, uma
semelbanga. Idéntico é aquele que é perfeitamente igual.
Naidentidade existe uma relagio de igualdade que cimenta
um grupo, igualdade vilida para todos os que a ele
pertencem. Porém, a identidade se define em relagio a algo
que lhe é exterior, diferente. Pode-se dizer que o Brasil
pertence ao Terceiro Mundo —essa expressio cada vez mais
obscura— porque se diferencia do Primeiro Mundo. Mas a
simples oposigio ao outro, a autodefesa em relagio ao
Primeiro Mundo, por exemplo, nio constitui a identidade
de uma nagio ou de um povo.
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étnicas, sexuais, culturais, nacionais, etc. que coloca a
questio do resgate da 1denudade. Cada vez mais nos
PErgUNtamos: guem somos nos?

Diante dos blocos econdmicos do Norte (América
do Norte, Europa e Japio), nés, habitantes do Sul, e em
particular habitantes da Ameérica Latina, nos perguntamos
quem somos nds, latinos? O que é ser latino? Com base
em que 1dentidade podemos realizar a nossa utopia que é a
nossa unidade latino-americana? Em que nos distinguimos
dos outros pafses ¢ blocos »condmicos?

Somos uma mistura de afro-americanos, indios e bran-
cos, asiiticos... Mas s6 isso? O poeta brasileiro Carlos
Drummond de Andrade dizia que “nenhum Brasil existe” e
se perguntava: “e acaso existem os brasileiros?”. O que ¢é
genuinamente nosso? O que pode constituir-se numa
1dentidade nossa?

Jacques Lambert (1986) dizia que existiam dois Brasis.
Existem, talvez, muitos Brasis, Nio sé os Brasis reais, mas
os Brasis descritos por socidlogos e filésotos. Por exemplo,
o Brasil do socislogo Gilberto Freyre (1933) é bem diferente
do Brasil do filésofo Alvaro Vieira Pinto (1960).

A identidade sé6cio-cultural seria um conceito inécuo
se tendesse a fixar padrdes culturais para apenas preserva-
los. A cultura é dinimica e no contato com outras culturas
ela se transforma. Hoje é cada vez mais diticil reconhecer
uma cultura que nio esteja em intima interdependéncia de
outras. Uma das tendéncias mais notiveis, nesse fim de
século, é, sem davida, a globalizagio da economia e das
comunicagoes (NAISBITT, 1990), que torna viivel a aldela
global. Paradoxalmente, outra tendéncia marcante hoje é o
multiculturalismo, a diversidade cultural, portanto, a
valorizagdo das culturas regionais, a afirmagio da idenu-
dade e dos valores dos pequenos grupos e etnias.

wn
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Como podemos articular a diversidade cultural com
itinerarios educativos que se direcionem para a eqitidade?
Suponho que nio existe condigio de reconhecer a diferenca,
se nio se parte da aceitagio da alteridade e da igualdade.
Para me conhecer, necessito reconhecer o outro como
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parceir o. A identidade SUpoC uma reiagao ac igualdade c
diferenga, que pode ser antagdnica ou nio. $6 ha diilogo e
parceria quando a diferenga nio é antagdnica. O dialogo é
uma relagio de unidade de contririos nio-antagdnicos.
Entre antagénicos hi o conflito.

O tema da relagdo entre diversidade cultural e o itine-
rario educativo ja fol tratado por educadores como Paulo
Freire e Georges Snyders. Cada um a seu modo, apontam
para uma pedagogia com base no respeito a identidade cul-
tural do educando.

Paulo Freire constréi a sua pedagogia, o seu método,
como é conhecido, num itineririo que vai da cultura popu-
lar & cultura erudita e letrada, passando pela formagio da
consciéncia critica.

O pensamento de Paulo Freire tem suas raizes mais
profundas no debate politico-cultural do final dos anos 50.
Tratava-se do debate em torno da construgio de umaident-
dade nacional baseada no desenvolvimento politico, social
e econémico que, segundo ele, passava pela tomada de
consciéncia da realidade nacional. Esse processo nio poderia
dar-se sem uma transformagio na estrutura do ensino e da
extensao da educagio para todos. Um projeto de
emancipagio e constru¢do de uma nova nagio brasileira
passava pela assungdo de suas caracteristicas de nagio latino-
americana e terceiro-mundista, ao contririo do que as elites
dominantes pensavam, que era criar, no Brasil, uma nova
Europa ou uma nova América.

Dai Paulo Freire insistir na questio da invasio cultu-
ral, da dependéncia e da consciéncia alienada. Denunciando
essa realidade nacional Paulo Freire estava anunciando, dia-
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VIgoroso movimento em torno de um pensamento
pedagdgico autdnomo. Paulo Freire reintroduz a reflexio
sobre o social no pensamento educacional brasileiro,
comprometendo-se com ideats socialistas e democriticos.

Cultura popular, portanto, é sindnimo de conscienti-
zagdo, ou seja, de tomada de consciéncia da realidade nacio-
nal, para transformaé-la e criar novas formas de relagses so-
cials e politicas; significa consciéncia de direitos, possi-
bilidade de criar novos direttos e capacidade de defendé-
los contra o autoritarismo, a violéncia — simbélica ou nio -
e o arbitrio.

Entim, cultura popular significa cultura da cidadania.
E nadedicatéria do seu livro Pedagogia do oprimido estavam
indicados ji4 os novos atores dessa transformagao: “os
esfarrapados do mundo e os que neles se descobrem e, assim
descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles
lutam”. Portanto, nio somente os esfarrapados do mundo
sa0 os atores da histéria. Mas os que neles se descobrem e
com eles lutam. Isso me lembra o que atirmava Pier Paolo
Pasolini num de seus filmes: a solidariedade é um dever
bem diferente da piedade. Agir, lutar, é suportivel.

Ja a pedagogia de Georges Snyders, como vimos
anteriormente, pretende operar uma ruptura ¢ uma
continuidade entre a cultura primeira -~ cuja modalidade
mais evidente é a cultura de massas — e a cultura elaborada,
prépria da escola — a escola, entendida como o lugar do
sistematico e do progressivo, mas também o lugar da alegria.

A escola que negasse a cultura de massa estaria contri-
buindo para com o fracasso escolar das criangas das camadas
populares, frente s criangas das elites. A escola precisa fazer
a sintese entre continuidade e ruptura, como diz Snyders,
em relagdo a cultura de massa, se quiser respeitar a
idenudade cultural das criangas populares. O imediato, a
cultura primeira, deve ser um apelo em diregio ao elaborado.
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tura de massa € hegemonic o é tio evidente em
relagio aos pafses nos quais existem nagdes e povos com
grande diversidade cultural.

O muluculturalismo, a diversidade cultural, é hoje uma

- V.
realidade cada vez mais visivel. E nioc hia como estabelecer

hierarquias entre as culturas. Seria est(pido dizer que a cultura
francesa é superior ou inferior a cultura africana.

Na medida em que cresce o respeito pelos direitos civis
das minorias, cresce também a sua importancia politica e cul-
tural. A diferenca se torna visivel e pode incomodar. E pode
acontecer que aqueles que sempre encontraram 1nimigos
externos para justificar a dominagio, hoje, com a dificuldade
de encontrar esses inimigos, encontrem mais facilmente mui-
tos argumentos para, internamente, discriminar negros, in-
dios, imigrantes, criangas, pobres, etc. simplesmente porque
sdo diferentes.

A culturaelaborada nio representa necessariamente algo
superior para as necessidades vitais de todos os individuos.
Depende do contexto histérico em que eles vivem. Pode até
destruir sua 1dentidade por uma espécie de esquecimento ou
rejei¢io da cultura primeira. Ela pode representar a alienagio
pura, o “discurso do outro”, na expressio de Cornelius
Castoriadis (1982), que, hospedado dentro de mim, acaba
falando por mim.

E o caso, por exemplo, do drama que hoje enfrentam
algumas comunidades indigenas no Brasil. Acabam néo
sendo nem indios e nem brasileiros. A escola dos brancos
pode destruir a identidade indigena. Sendo, neste caso, o
contato com o branco inevitdvel, o que pode ser feito é
criar escolas bilingiies e auxtliar na formagio de centros de
cultura indigena. J4 existem seiscentos dessas escolas no
Brasil. Elas t8m por objetivo preservar e fortalecer a
organizagio social, a cultura, os costumes, as linguas,
crengas e tradigdes das comunidades indigenas.

valido
a, mas
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O fracasso escolar, demonstrado pelos altos indices de
evasdo e de repeténcia, continua alarmante, mesmo em certos
paises que ji estenderam a educagio bésica para todos. As
respostas dadas pelos governos tém variado, da promocio au-
tomdtica, divisdo por ciclos, 4 freqiiéncia em tempo integral,
Essas respostas supGem uma compreensio do problema que
joga a responsabilidade na chamada clientela, nos alunos, na
sua condigio econdmica, principalmente. A escola procuraria
cornigir defeitos da demanda escolar, sem se questionar a si
mesma. Ela tentaria promover a igualdade de chances, facili-
tando a ascensdo escolar aos menos favorecidos, por meio de
mecanismos formais e burocriticos, permitindo a reprovagio
apenas em algumas séries ou fazendo com que a crianga perma-
nega o maior tempo possivel na escola.

Essas solugbes supdem que o problema esti no aluno, e
nao, na escola.

Gostaria de colocar o problema de outro angulo, que
questionasse primeiro a escola, sem ignorar as dificuldades
que os pobres tém para estudar. Gostaria de trabalhar a questio
da repeténcia como um problema escolar.

As teoras da aprendizagem sustentam que a retengio
do conhecimento depende nio apenas do esforgo, da repetigao,
mas, sobretudo, do interesse. Fixamos mais facilmente na me-
mdria 0 que temos interesse em conhecer ¢ 0 que vivemos
mais intensamente. Verifiquel por intermédio de uma pesquisa
realizada em Sdo Paulo (GADOTTT, 1993), que os excluidos
da escola tém um alto conceito em relagio a esta. Se pudessem,
voltariam logo para ela. Reconheciam que os professores eram
mal pagos, nio compareciam, e que a escola nao os tratava
com respeito. Mas o que mais me chamou a atengio foi que
eles gostavam da escola, mesmo nio encontrando nela o que
procuravam. Nao encontravam um saber que correspondesse
a seus Interesses, portanto, que partisse do imediato de suas
necessidades. Eles ndo se sentiam envolvidos pelas ativida-
des da escola. Aprender era, para eles, mais uma obrigagio
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chata do que uma coisa essencial para a sua vida. Ndo sentiam
necessidade de aprender o que a escola lhes ensinava.

A escola nio resolveu a questio da transmissao do co-
nhecimento para as camadas populares, isto é, ndo consegue
tazer a sintese entre a cultura elaborada e a cultura popular, a
cultura primeira do aluno. Apesar de muitas pesquisas ¢
estudos, os curriculos nio conseguiram equacionar adequa-
damente a relagio entre a identidade cultural e o itinerdrio
educativo dos alunos provenientes das camadas populares. Os
nossos curriculos ainda apresentam aos nossos alunos um pa-
cote de conhecimentos que eles devem aprender, tenham ou
nao significado para eles. Eles sio avaliados — aprovados ou
reprovados — em fungio da assimilagio ou nio desse pacote
de conhecimentos. Nio sio avaliados em funcio do desenvolvi-
mento de sua capacidade de pensar com autonomua, 1550 ainda
depois de quase um século do aparecimento das teses da es-
cola nova.

As promessas da educagio multicultural

A teoria de uma educagio multicultural, embora ainda
em desenvolvimento e cheia de contradigdes, visa a responder
adequadamente a questio da diversidade cultural e soctal dos
alunos. A primeira regra dessa teoria da educagio é o pluralismo
e o respeito A cultura do aluno. Ela tem, portanto, como valor
bisico a democracia. Supée que a tarefa da educagio é
contribuir para instaurar a eqiiidade e o respeito matuo,
superando preconceitos de toda espécie, principalmente o
preconceito de raga e de pobreza, ja que os excluidos daescola
sdo principalmente os negros e os pobres. Sem esse principio
nio se pode falar em educagio para todos ou de melhoria da
qualidade de ensino.

Eqiiidade em educagio significaigualdade de oportunida-
des para todos poderem desenvolver suas potencialidades. E
ela s6 pode ser atingida quando as classes populares entrarem
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1 ola que lhes interessa. Igual para
todos nio significa uniformidade monocultural. Educagio para
todos significa acesso de todos a educagio, independentemente
de posigio social ou econdmica, acesso a um conjunto de

conhecimentos e habilidades basicas que permitam a cada um
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prio de cada cultura.

A educacio multicultural pretende enfrentar o desafio
de manter o equilibrio entre a cultural local, regional, prépria
de um grupo social ou minoria étnica, € uma cultura uni-
versal, patrimonio da humanidade. A escola que se insere
nessa perspectiva procura abrir os horizontes de seus alu-
nos paraa compreensio de outras culturas, de outras lingua-
gens e modos de pensar, num mundo cada vez mais pro-
ximo, procurando construir uma sociedade pluralistae inter-
dependente. Ela é ao mesmo tempo uma educagio
internacionalista, que procura promover a paz entre povos
e nagdes, e uma educagio comunitiria, valorizando as raizes
locais da cultura, o cotidiano mais préximo em que a vida
de cada um se passa.

Como uma concepgio emergente da educagio, essa
teoria é pouco difundida. Ela implica umapedagogia dos direitos
bumanos (BEST, 1991) e de respeito pelo meio ambiente;
insere-se hoje num grande movimento cultural pela eqiiidade,
igualdade de oportunidades educacionais e qualidade de vida,
particularmente em relagdo as minorias étnicas e as camadas
pobres da populagio. Muitas pessoas hoje nao tem acesso a
educacio, quer por razdes étnicas quer por razdes de extrema
pobreza ou por deficiéncias de toda ordem.

A educagio multicultural pretende analisar
criticamente os curricula monoculturais atuals € procura
formar criticamente os professores, para que mudem suas
atitudes diante dos alunos mais pobres e elaborem
estratégias instrucionais préprias para a educagio das
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compreendé-las na totalidade de sua cultura e de sua visdo
de mundo. Por exemplo, na educagio de jovens e adultos
trabalhadores, uma estratégia de alfabetizagio, numa
concepgio multicultural, deveria partir do relato da
experiéncia de trabalho e de vida deles mesmos, isto §, da
brogratia dos préprios educandos e nio do desenho das
letras que é uma técnica anticientifica. Essa técnica foi
aplicada com sucesso num programa de alfabetizagio na
cidade de Sdo Paulo (1989-1992). Os jovens e adultos
sentiram-se mais envolvidos no processo de alfabetizagio,
no momento em que perceberam a importincia que o pro-
fessor dava 3 vida deles. Como dizia um deles, antes ele
unha vergonha de contar sua vida porque a considerava
um fracasso. Atribufa a ele mesmo esse fracasso e nio a uma
estrutura social € econdmica iniquas. Ao contar o que fez na
vida, ele podia assumi-la com mais confianga, compreendé-la
melhor, buscar razdes para uma vida melhor. Se aprender Lhe
possibilitava viver melhor, daria tudo de si para continuar
aprendendo. Se a escola era isso, era tudo o que procurava,
Sentia-se feliz em estar na escola, ji que em tantos lugares de
trabalho ele sempre era envergonhado.

A educagio multicultural procura equacionar os
problemas criados pela diversidade cultural diante da
obrigagio do Estado de oferecer uma educagio igual para
todos e, 20 mesmo tempo, procura apontar estratégias de
superagio desses problemas.

A diversidade cultural é ariqueza da humanidade. Para
cumprir sua tarefa humanista, a escola precisa mostrar aos
alunos que existem outras culturas além da sua. Por isso, a
escola tem que ser local, como ponto de partida, mas tem
que ser internacional e intercultural, como ponto de
chegada. Autonomia da escola nio significa isolamento,
fechamento numa cultura particular. Escola autdnoma
significa escola curiosa, ousada, buscando dialogar com
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todas as culturas e concepgdes de mundo. Pluralismo nio
significa ecletismo, um conjunto amorfo de retalhos
culturais. Pluralismo significa sobretudo didlogo com todas
as culturas, a partir de uma cultura que se abre as demas.
Como diz José Luiz dos Santos (1984:8), “cultura diz
respeito  humanidade como um todo e a0 mesmo tempo a
cada um dos povos, nagoes, sociedades € grupos humanos”.

Tendo por base a antropologia, surgia, em 1787, uma
nova disciplina “destinada a reaproximar e incorporar dados
que pertencem a campos epistemolégicos diferentes, mas
que se referem a entidades particulares de base étnica: tribos,
povos, nagdes ou estados” (ERNY, 1982:26). Essa disciplina
chama-se etnologia. A etnologia estuda as diferentes so-
ciedades a partir de sua prépria cultura.

Cada sociedade imprime nos individuos um modo
especifico de ser e de pensar, alheio 4 vontade de cada um.
Cada cultura constitui-se de determinada maneira, segundo
as crencas, mitos ¢ modos de viver de cada grupo. Cada
cultura tem sua visdo prépria do mundo que nio pode ser
julgada por padrdes que lhe sdo estranhos ou exteriores: “a
diversidade cultural tem qualquer coisa de irredutivel”, diz
Franz Boas (FRANZ BOAS, iz ERNY, 1982:26).

Mas nio é muito facil reconhecer as diferengas entre as
culturas sem supervalorizi-las ou subestimé-las, Por 1ss0 é que
necessitamos de uma ciéncia, com métodos objetivos. A
etnologia trata de conhecer e de analisar objetivamente a cultura
de um povo. A educagio multicultural ultrapassa a ciéncia
etnolégica, o puro conhecimento das culturas, pois busca nao
apenas conhecé-las, mas integra-las, ultrapassando o simples
respeito  diversidade cultural, étnica, lingtiistica, nacional, etc.

Ao fendmeno recente de confronto de culturas num
mesmo territério, possibilitado pelo processo urbano-in-
dustrial moderno — sociedade multicultural ou democracia
multirracial ~ chamamos de multiculturalismo. Ele veve
inicio com a criacdo e a organizagio de movimentos
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chamados minoritarios que questionavam a hegemonia do

pensamento branco, masculino e ocidental cristio. E um
movimento contra a discriminagio racial ou sexual e a
discriminagio contra os imigrantes. A explosio de
reivindicagdes das minorias étnicas, o recrudesc1mento da
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demonstragbes desse movimento cultural que caracteriza
este final de século.

A educagio multicultural se apresenta como
possibilidade de compreender esse fendmeno para uma
convivéncia democrética e harmoniosa. Ela se faz
necessaria nao sé em regides onde ocorrem grandes
massas de imigrantes. Ela se constitui num elemento
fundamental da educagio integral de hoje. Por isso ela
nio pretende ser uma outra educagio, paralela i educacio
atual, mas uma concepgio de educagio em que as
minorias étnicas - entendidas qualitativamente como nio-
dominantes - tém a possibilidade de preservar tragos ca-
racteristicos de sua cultura, sem negar a necessidade de
dominio dos instrumentos necessarios que possibilitem
O acesso A cultura dominante.

A educagio multicultural pode ser enfocada hoje de
duas maneiras (BENNETT, 1990):

1) como movimento em favor de igualdade de oportu-
nidades educacionais e de eqiiidade, justica e contra todasorte
de discriminagdo e preconceito. O movimento recente das
chamadas cidades educativas encontra-se nessa linha de atua-
¢30. As cidades educativas conscientes do papel e da responsa-
bilidade das cidades no que se refere a educagio, além de de-
senvolver suas fungdes tradicionais — econdmica, social, po-
litica e de prestagdo de servigos — procuram desenvolver uma
fungio especificamente educadora. Esse movimento baseia-
se no fato de que conhecemos o mundo, primeiro através dos
nossos pais, do nosso circulo imediato e s6 depois é que, pro-
gressivamente, alargamos nosso universo. O bairro, e logo
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em seguida, a cidade, sio os principais meios educativos de
que dispomos. A cidade educativa é uma cidade com
personalidade prépria, integrada a um pafs e ao mundo,
num sistema complexo em constante evolugio;

2) como uma abordagem curricular. Nos recentes
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10 campo da educagdo comparadaou internacional,

o tema da educacio multicultural vem sendo abordado cada
vez com mais freqiiéncia. Ha uma preocupagdo na Europa,
por exemplo, em salvar da extingdo numerosas linguas
faladas, pois os jovens preferem a lingua usada pela midia
sua lingua materna. A alfabetizagio bilingiie seria umaforma
de fazer frente a essa eutanisia cultural. Daf a necessidade
de um curriculo multicultural frente ao curriculo mono-Cul-
tural atual.

Nio se trata de negar o acesso a cultura geral elaborada,
que se constitui num importante instrumento de luta para as
minorias. Trata-se de nio matar a cultura primeira do aluno.
Num mundo cada vez menor, mais homogeneizado pela
tecnologia, pode tornar-se cada vez mais dificil a sobrevivéncia
de padrdes nio-dominantes de cultura.

A educagio multicultural, questionando basicamente
o pensamentorbranco, masculino e ocidental cristio,
reivindica a inclusio de outros legados no curriculo: o
africano, o arabe, o oriental, o feminino, o homossexual,
etc. Por 1sso, ela implica mudangas concretas no sistema
educacional que, se levadas s Gltimas conseqiiéncias, podem
romper nio sé com a hegemonia de um tipo de
conhecimento, mas também podem ativar contlitos ocultos
sob o manto da unidade social.

O multiculturalismo tem uma grande dose de
ambigiiidades. Ele pode estimular, contraditoriamente, o des-
prezo pelo diferente, o racismo, o autocentrismo. Exemplos
de violéncia racial sio muito freqiientes. Isso significa que o
multiculturalismo também pode ser divisionista, criar guetos
e pode ser utilizado como um mecanismo de cooptagio que
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procura integrar num Gnico principio unificador as diferengas
E por essa questio que a educagio multicultural é
ainda um tema polémico. Existem prés e contras e,
sobretudo, existem muitas dificuldades na sua efetiva
realizacio.

Como tratar a diversidade étnica e cultural? Integracio
ou autononua? Essa é a questio-chave para a educacio multi-
cultural,

Nos Estados Unidos, por exemplo, certos grupos de
hispinicos e asidticos preferem adaptar-se i cultura
dominante norte-americana, em que encontram melhores
chances de ascenderem socialmente do que se
permanecessem fortemente ligados s suas culturas de
origem. O mesmo pode-se dizer dos emigrantes do sul do
Brasil que acabam por esquecer a lingua materna. Esses
grupos sao contra um multiculturalismo que lhes negasse
o acesso a cultura dominante.

Nio hd davida de que a educagdo multicultural pode,
contraditoriamente, causar o separatismo, o antagonismo
entre grupos e fragmentar a sociedade. Pode também gerar
conflitos, devido a nio-reciprocidade das diferengas
culturais, possibilidade de isolamento ou de nacionalismos
excludentes. A radicalizagio desses grupos étnicos e sociais
favorece a segregacio e conseqiientemente forma grupos
isolados — tribos — que se degladiam entre si. A diferenca,
necessidade basica para marcar a identidade cultural,
transforma-se em exclusio. $6 se pode superar isso por
uma ética de base, o respeito i diferenga, portanto por uma
filosofia do diilogo.

Ha também o risco do ecletismo, que seria tratar de
virias culturas superficialmente, a0 mesmo tempo,
podendo, assim, deturpi-las. O multiculturalismo pode ser
um 4libi para garantir a hegemonia de uma cultura ou de
um modo de pensar. Ele serviria nio para dar espago a cada
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amente na sociedade, mas para se
os grupos enfraquecendo-os, para, depois, adapti-los as
normas e costumes do grupo dominante.

Existe ainda o risco de supervalorizagio de uma
cultura em detrimento de outras. E o regionalismo, o qual
enfoca somente a cultura local (particular) em detrimento
do todo (universal).

O desenvolvimento de uma educagio multicultural
depende fortemente de mudangas no sistema educacional
e, sobretudo, da formagio do educador. Sempre se falou
que os professores devem respeitar a cultura do aluno - o
seu curriculo oculto —, mas poucos instrumentos foram
apontados para auxiliar os professores nessa sua tarefa.
Todos os educadores reconhecem o problema e as
conseqiiéncias de nio se respeitar a cultura popular das
_criangas das classes populares, mas, de modo geral, o nosso
ensino dirige-se a um aluno médio que é uma abstragio do
aluno real. A educacio multicultural vem em auxilio do
professor para melhor desempenhar sua tarefa de falar ao
aluno concreto. Ela valoriza a perspectiva do aluno, abrindo
o sistema escolar e construindo um curriculo mais préximo
da sua realidade cultural.
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Significado e desafio da educagdo basica

A Conferéncia Mundial de Educagio para Todos de
Jomtien, Tailindia (1990), desencadeou uma série de
iniciativas em todo o mundo, sobretudo em relagio as
necessidades bisicas de aprendizagem (PNUD-
UNESCO-UNICEF-BANCO MUNDIAL, 1991).
Durante os anos que a precederam, em muitas partes do
mundo, o tema fol amplamente discutido em virias reunides
preparatdrias.

Uma das primeiras conseqiiéncias da Conferéncia de
Jomtien foi deslocar o eixo do debate educacional, principal-
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zagao para o tema da educagdo bisica. De certa forma, a
nova visio da educagdo proposta pela Conferéncia de
Jomtien inclui a altabetizagio no conceito de educacio ba-
sica e, assim fazendo, d4 um novo significado tanto para

uma quanto para outra. A educagio comega a ter um novo
enfoque. A alfabetizagdo deixa de ser a principal preocu-
pagdo dos paises com altas taxas de analfabetismo, para os
esforgos se concentrarem na universalizagio da educagio
basica.

Qual € o significado desse novo enfoque?

Na verdade, depois da Conferéncia de Jomtien os
excluidos da educacio bésica continuaram os mesmos, os
chamados analfabetos, continuaram analfabetos. Mas a nova
visdo teérica pode mudar substancialmente a pritica
educativa. Existem mesmo analfabetos? Nio é uma verdade
que o desenvolvimento da inteligéneia e a aprendizagem
tém inicio com o nascimento? Nio é verdade que as expe-
riéncias maits significativas sao as que ocorrem na primeira
infancia? Nio é verdade que os chamados analfabetos nio
se reconhecem como tais e que chamar alguém de analfabeto
é chama-lo de ignorante? Ninguém sabe tudo, ninguém
ignora tudo, costuma dizer o educador brasileiro Paulo
Freire. Segundo essa tese, ndo existem propriamente
analfabetos: existem pessoas que, na idade prépria, nio
tiveram acesso A educagdo basica.

O tema do significado da educagao basica e do desafio
que ela representa hoje tem especial relevincia, tanto tedrica
quanto pritica. O Documento de Referéncia da Conferéncia
de Jomtien, preparado pela Secretaria Executiva da Comissio
Inter-Agéncias e publicado um més depois da realizagio da
Conferéncia, “Satisfazendo as Necessidades Basicas de
Aprendizagem: Uma Visdo para os Anos 90” (UNDP-
UNESCO-UNICEF-WORLD BANK, 1990), dava a

seguinte definicao de educacio basica: “a educacio bisica
g ¢ ¢ g
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bésicas de aprendizagem; inclui a instrugio priméria ou fun-
damental, nas quais a aprendizagem subsequente deve ser
baseada; compreende a educagdo infantil e primiria (ou
elementar), bem como a alfabetizagio, cultura geral e

habilidades essenciais na capacitagio de jovens e adultos; em

alguns lugares inclui também o ensino médio”. As necessi-
dades bisicas de aprendizagem, segundo a mesma fonte, refe-
rem-se “ao conhecimento, habilidades, atitudes e valores ne-
Cessarios para as pessoas sobreviverem, desenvolverem a qua-
lidade de suas vidas e continuar aprendendo”. Essas detinigSes
merecem alguns comentdrios: 1) A educagio bisica deve ser
entendida como base, como piso e nio como teto do
desenvolvimento educauvo de cada individuo. 2) Elainclui o
nivel primério ou basico do ensino formal, mas nio se confunde
com esse ensino. 3) Ela nio se destina apenas as criangas, mas
igualmente aos jovens e adultos que nio tiveram acesso a
educagio formal na idade prépria. 4) A educagio basica, assim
compreendida, supde uma articulagio entre a educagio for-
mal e a educagio informal. 5) Dai decorre a necessidade de a
escola formal articular novas aliangas com a comunidade. 6)
Pela proximidade com a comunidade, o municipio € o ator
fundamental dessas novas aliangas.

A Conferéncia de Jomtien procurou dar uma definigio
de educagio bisica, mas é preciso reconhecer que é impossivel,
diante da beterogeneidade de culturas e experiéncias, trabalhar
com um conceito uniforme. Qualquer defini¢io que fosse dada
teria problemas. A nova definigio de educagao bisica devera,
pois, ser a0 mesmo tempo tlexivel e operacional. Procurou-
se, entdo, dar uma visao integral e integradora ao conceito,
mas que, a0 mesmo tempo, nido fosse uma definigio vaga,
pois nio serviria para dar suporte a planos de acio concretos.
Por isso, a Conferéncia de Jomtien procurou dar a educagio
bisica um novo enfoque, associando-a ao conceito de
necessidades bésicas de aprendizagem.
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foque, a escola continuari sendo o
principal canal de acesso as necessidades basicas de apren-
dizagem. Mas levard em conta outros veiculos de formagio,
como o radio, a televisio, clubes, bibliotecas e outras mal-
tiplas formas de educagio comunitiria, formal ou nio-for-
mal, com uma vasta gama de tecnologias educacionais
apropriadas a essas modalidades de formagio.

Ao se analisar o significado da educagio basica duas
categorias essencials e complementares devem ser
destacadas: eqiiidade e autonomia. Egiiidade em educagio
significa, basicamente, justi¢a perante o direito humano
fundamental de acesso a educagio, pelo menos em nivel
bisico. Observe-se, contudo, que a eqiiidade nio deve ser
entendida apenas no que se refere ao acesso i educagio,
mas também & permanéncia e possibilidade de usufruir dos
beneficios da educagio como um todo. Em muitos paises,
hoje, o problema da eqiiidade nio estd situado tanto no
acesso a educagio, mas na qualidade da educagio oferecida:
para uns poucos ela é de 6tima qualidade e para a maioria é
de péssima qualidade.

A autonomia, tema pouco tratado em Jomtien, é a
capacidade de autodeterminagio, perante o direito univer-
sal de acesso 4 educagio. Esses dois principios péem em
cheque muitos sistemas escolares atuais, incapazes de ofe-
recer uma educagdo para todos de qualidade ou bu-
rocraticos, que imobilizam a capacidade criadora das escolas
e da sala de aula.

Promover a eqiudade significa dar oportunidade a
todos de alcangar ¢ manter um nivel aceitivel de
aprendizagem. Isso significa, igualmente, melhorar a
qualidade da educagio oferecida hoje e eliminar todos os
estereStipos e preconceitos de cor, raga, género, usos € cos-
tumes, etc. Por i1sso, o conceito de autonomia é
indispensivel como complemento da eqiiidade.

I €88€ 11OVO €I
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nio existem duas escolas iguais. Cada escola é o resultado
do desenvolvimento de suas préprias contradigdes. Toda
tentativa de uniformizagio desse processo significa
diminui¢io da qualidade da escola.
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cair em duas armadilhas opostas: de um lado, oregzom[:smo
conservador e de outro, o universalismo alienado.

No primeiro caso cai-se no ufanismo de julgar que existe
uma autonomia absoluta, exaltando-se o particular e
rechacando-se tanto o saber universalmente valido, quanto
ideass e valores universais, como a democracia e o pluralismo.
No segundo caso, despreza-se a especificidade regional e a
cultura local.

Essas duas tendéncias sio ingénuas. Elas se colocam na
contramio da hist6ria, pois hoje existe uma clara tendéncia,
como vimos, para a globalizagdo da economia, de um lado, e
para a valorizagdo da cultura local, de outro. E nio sio
tendéncias antagonicas, mas complementares. Na educagio
isso se traduz por aquilo que chamamos atrés de sistema Gnico
e descentralizado, 1sto é, um sistema que leva em conta um
conjunto de conhecimentos universais, hoje disponiveis, fil-
trados pela cultura local e por uma escola emergente, a escola
cidadd. Escola cidada é aquela que forma o cidadio governante
e nio o cidadio para ser governado. Nessa escola da educagio
basica nao ha lugar para falsas dicotomuas entre saber universal
¢ cultura local ou cultura popular. Ela opera, assim, a sintese
entre eqiiidade e autonomia.

Uma visdo renovada do conceito de educagio bésica
sugere que o ensino fundamental seja a base para uma
educagdo continnada, integrada a todos os aspectos do
desenvolvimento humano, e integrante, na medida em que
serve para aproximar os individuos na comunidade,
concentrando o processo educativo nas pessoas, em suas
recessidades e no seu contexto.
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A educagio béasica nao deve ser entendida como um nivel
separado da totalidade da educagio. A sua articulagio com o
ensino superior e a educagio permanente € inerente ao con-
ceito aqui exposto. Sé uma concepgio burocritica da educagio
é que dicotomiza niveis e séries de ensino. A educagio basica
encontra significado num todo orginico, num sistema
educacional articulado, orientado por finalidades gerais. E
sabido que muitos sistemas nacionais de educagdo nao passam
de agregados de partes desigualmente tratadas. O ensino su-
perior, preparando os docentes da educagio bisica regular e
recebendo alunos provenientes da educagio bdsica, estd ne-
cessariamente articulado com ela. Nessa articulagio hi uma
aprendizagem murua.

Nio teria sentido colocar a prioridade da educagio bisica
como uma prioridade oposta A educagdo superior, Trata-se de
prioridades complementares. Nio se trata de optar, de forma
excludente, por uma das duas opgdes. Como diz Juan Carlos
Tedesco, “resolver os problemas da base do sistema é vital
para garantir o cariter democritico do desenvolvimento so-
cial. Fortalecer a capacidade cientifica, promovendo a formagio
de recursos altamente qualificados e a produgio de
conhecimentos que permitam resolver os problemas sociais e
produtivos, é vital para garantir o crescimento e a disponi-
bilidade de recursos” (TEDESCO, 1989:18).

Da mesma forma que nio se deve promover a
educagio basica sacrificando o desenvolvimento de outras
prioridades, como o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico, também nio se deve desenvolver a educagio
basica independentemente de sua ligagio com o trabalho e
a produgao, sobretudo na educagio bisica de jovens e
adultos. Como insistem Daniel A. Morales—Gémez e Carlos
Alberto Torres (MORALES-GOMEZ, 1990) a promogao
da educagio basica deve aproveitar-se das mais recentes
experiéncias histdricas em educagio nas regides. E apon-
tam na América Latina a contribuigao original da educagao
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e adultos e da educagio nio-formal dos anos 60 e 70. Nos
Gltimos anos, a educagio popular tem sido também desen-
volvida dentro do sistema escolar, na chamada educagio
piblica popular.

A educagio basica devera ter, em diferentes contextos,
diferentes metas e objetivos. Trata-se de buscar e renovar
sempre o sentido da educagio, e néo se fixar em modelos
tebricos inflexiveis e incapazes de ler o grande livro que é a
realidade, para aprender com ela. As necessidades bisicas
de aprendizagem nio podem ser consideradas como
camisas-de-for¢a da educagio basica. Sio indicagdes
possiveis mas que merecem em cada sociedade uma anilise
concreta e nao uma reprodugio mecénica e abstrata.

Para que essa visio nova da educagio bdsica seja efi-
caz necessita-se de umareorientagdo curricular permanente
e refletida, que dé consisténcia tebrica e prética ao aprendi-
zado, que elimine preconceitos, que reconhega o saber do
educando e parta dele para construir um saber mais elabo-
rado. O educando é o sujeito do conhecimento e a sua expe-
riéncia, seja ele crmnga ouadulto, é a fonte primordial desse
conhecimento. E preciso enfatizar o processo de cons trugdo
do conhecimento e da aquisigio de habilidades, mais do
que a simples adaptagio ou aquisi¢io, que traduz uma con-
cepgio estatica dos processos de aprendizagem.

Todo ser humano é capaz de aprender e de ensinar e, no
processo de construgio do conhecimento, todos os envolvidos
aprendem e ensinam. O processo de ensino-aprendizagem é
mais eficaz quando o educando participa, ele mesmo, da
construgio do seu conhecimento, fazendo seu o conhecimento
e nAo apenas apreendendo o conhecimento.

Um verdadeiro processo educativo nio se restringe a
aquisi¢io de habilidades e de conhecimentos, mas pressupde
o desenvolvimento do individuo, para que lhe seja assegurado
o direito de participar ativamente no seio da sociedade, no

popular, particularmente no campo da educagdo de jovens
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reduz ao produto, ele é também processo. Uma coisa é assimilar
conhecimentos na forma privada de apropriagio, outra coisa
é a construgio democritica do préprio conhecimento.

Diante do atraso educacional em que se encontram
muitos paises, cresce a responsabilidade da universidade de
engajar-se num movimento de universalizagio da educagio
basica. Em muitas regides, a universidade estd por demais
voltada sobre si mesma, contemplando sua prépria crise,
quando poderia justamente buscar saidas dessa sua crise na
educagio bisica para todos. Nesse sentido, muitos seriam os
servigos que poderia prestar: 1) rever teorias de aprendizagem
e de desenvolvimento biopsiquico da crianga e do adolescente;
2) oferecer programas permanentes de recapacitagio do ma-
gistério; 3) assessorar o planejamento dos 6rgios responsa-
vets pela educagio basica; 4) produzir materiais didaticos e
instrucionais; 5) desenvolver centros de documentagio e
informagio e difundir materiais diditico-pedagégicos; 6)
definir e experimentar modelos de educagio formal; 7) de-
senvolver atividades de cultura e extensido universitiria. A
unuversidade esta em débito em relagio 3 chamada extensio
universitra, i1sto é, em relagdo aos servigos que presta a
comunidade, preocupada que estd, muito mais, com o ensino
e a pesquisa.

Como se vé&, umareconceitnagio da educagio bisica im-
plica uma reconceituagio também do ensino superior. Se qui-
sermos enfrentar de forma renovada os desafios da educagio
basica, necessitamos também renovar nossos instrumentos
conceituais. Trabalhamos com conceitos muitas vezes ela-
borados hi séculos, num contexto histérico em que predo-
minavam os interesses das elites, que ndo correspondem mais
as atuars exigéncias da democracia. A Conferéncia de Jomtien
deu um passo importante na diregio da democratizagio da
educagio, mas nio indicou todo o caminho, que precisa ser
feito caminhando, levando em conta cada contexto.
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Em que consiste o desafio da educagio bésica?
A resposta a essa pergunta € simples: o desatio da edu-

cagio basica é a sua prépria universalizagio, ji que estamos
diante de um quadro mundial de quase 1 bilhdo de jovens e
adultos analfabetos e de mais de 100 milhdes de criangas sem
acesso 4 educagio. O que é complexo é o cumprimento desse
desafio na pratica. Diante desse desatio, ¢ preciso distinguir a
enorme disparidade existente entre aqueles paises que, hd mais
de um século, vém desenvolvendo esfor¢os em favor da edu-
cacio basica e que j4 atingiram um alto grau de democrati-
zagio das oportunidades educacionais € muitos outros paises
que iniciaram esses esforgos ha pouco tempo ou de forma
muito precéria.

O que é certo é que, naqueles paises onde existe um
grande atraso educacional, a universalizagio da educagio
bisica nio se dard sem avontade politica dos seus governan-
tes. Na pritica, isso significa que s6 o Estado pode dar conta
do atraso educacional. Nas condi¢des s6cio-econdmicas em
que vive a maioria da populagdo nos paises em desenvolvi-
mento, é vital o envolvimento dos poderes piblicos na uni-
versalizagio da educagio bdsica. Sem esse envolvimento
poucas serao as garantias de sucesso de agdes privadas, se
elas nio forem articuladas com uma politica mais global.
Caso contrario, as iniciativas privadas correm o risco de
serem iniciativas atomizadoras e de duragio efémera.

Todavia, o Estado serd impotente sem a participagio
e o envolvimento da sociedade. Um conceito-chave dentro
dessa tese foi desenvolvido pela Conferéncia de Jomuen:
trata-se da construgio de novas aliangas, ou parcerias,
envolvendo, por exemplo, 6rgios pablicos responsaveis
pelo ensino e movimentos organizados da sociedade civil.

A contribuicdo das organizagies ndo-governamentais
dentro dessa politica de novas aliangas é parucularmente
importante, na medida em que facilitam o contato direto
com a comunidade local.
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4 Livacio da edu
éade que a universalizagio da edu-

cagao bdsica de boa qualidade s6 sera possivel por meio do
sistema regular de ensino e da escola pablica desburocrati-
zada, 1sto é, com autonomia pedagdgica, administrativa e
de gestdo financeira.

A experiéncia nos tem
excegbes, que ¢ uma ilusdo pensar a universalizagio da
educagio bdsica por intermédio de campanhas eventuais
ou movimentos episédicos. E necessdrio um esforco
permanente, que envolva tanto as criangas quanto os jovens
e adultos. Nesse sentido, a educagio basica deve ser pensada
com metodologias apropnadas para cada idade. E evidente
que a educagio basica de jovens e adultos trabalhadores
deve ser oferecida mediante contetidos curriculares
centrados na sua prética social e no trabalho, e metodologia
de ensino-aprendizagem adequada ac amadurecimento e
experiéncia do aluno. Contudo, a concepgio metodolégica
é insuticiente se nao for acompanhada de investimentos
macigos na educagio bisica daqueles paises onde a falta de
acesso e os indices de evasio e repeténcia escolar sio ainda
muito altos.

Em diversas reuniGes internacionais, vem tomando corpo
atese de que os paises com grandes dividas externas possam
transformar parte dessas dividas em fundos para o desenvol-
vimento da educagao bisica, sob o controle de ONGs. Qutros
recomendam a criagio de fundos regionais para canalizar no-
vos recursos destinados A satisfacio das necessidades bésicas
de aprendizagem, que possibilitaria mituo apoio regional e
troca de experiéncias. Assim, além do esforco interno de cada
pais, poderiam ser criadas condiges regionais para potenciar
esforgos educativos comuns.

A disparidade de investimentos em educagio é
revelada pelo custo-aluno. Ha paises, segundo afirmou
Frederico Mayor, diretor-geral da UNESCO, no discurso
de abertura da Conferéncia de Jomtien, que gastam, por
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muitas vezes, no interior de cada pafs, também se
reproduzem essas disparidades. Por exemplo, no Brasil, em
1987, o custo-aluno anual direto nas escolas de ensino fun-
damental da rede estadual do Rio de Janeiro foi de US$ 306

enquanto, no mesmo ano, o Estado do Piauf investiu por
aluno apenas US$ 32.

Nesse sentido é que também se desenvolve a tese de
uma nova ordem educacional como foi defendida na VI
Conferéncia Mundial da ICEA (International Community
Education Association), realizada de 29 de julho a 2 de agosto
de 1991 em Port of Spain (Trinidad & Tobago), uma nova
ordem que possibilite uma inversdo de prioridades na educagio
atual (ICEA, 1991).

Um dos maiores obsticulos A universalizagio da
educagio bisica encontra-se na distribuigio dos préprios
recursos financeiros, que privilegiam as maquinas adminis-
trativas, as fungdes de planejamento, supervisio, orientagio e
controle, em detrimento das atividades-fim, em sala de aula.
Em muitos casos, a pesada burocracia educacional tem
dificultado a prépria expansdo das oportunidades educacionais.
Nessa nova ordem educacional, trata-se fundamentalmente
de resgatar o papel do professor na sala de aula e a fungio
social da escola como locus privilegiado da educagio.

Na busca de enfrentamento pritico do desafio que
representa a educagio bdsica em muitos paises, desponta
com uma forca inédita, uma instincia educativa: o poder
local, em particular dos municipios (ROMAOQ, 1992). Esse
fenémeno esti associado também i crescente vitalidade
demonstrada pelo surgimento de incontdveis organizagoes
nio-governamentais e movimentos populares. Em muitos
lugares, o poder local emerge com a vontade de interferir na
formulacio de politicas para o setor, embora acuse a sobrecarga
de responsabilidades que lhe sdo impostas pelo aparato legal e

astam US$ 1987.
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os paises que conseguirem melhores resultados na expansio
das oportunidades educacionais, além da vontade politica de
seus governantes, apolaram-se na for¢a da comunidade.
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de Estado, na formulagio de Louis Althusser — ou redes gi-
gantescas de ensino — como a do Estado de Sao Paulo, no
Brasil, com aproximadamente 6 milhdes de alunos e mais de 5
mil escolas — sio ingoverniveis e se distanciam
substancialmente da populagio.

Por 1ss0, os érgdos municipais de educagio sio os
mais qualificados — pela proximidade com os problemas
locais — para planejarem e gerirem a educagio bisica. A
descentralizagio ou municipalizacio é uma necessidade e
em nada ameaga a desintegragio dos sistemas nacionais de
educagio, se, nos diversos niveis e sistemas, se trabalhar
em regime de colaboragio, com vistas a objetivos comuns.

A formulagio de politicas e a elaboragio de planos s6
se tornam eficazes na medida em que atendam demandas
concretas da sociedade e esta os legitime mediante a
participagio ativa, assegurada pela difusio das informagées
e por canais de comunicagio abertos pelo poder pablico. A
comunidade precisa discutir, propor e participar
organicamente da elaboragao da politica educacional.

Nio acredito em planos de educagio elaborados em gabi-
netes fechados, mesmo que elaborados pelos melhores técni-
cos. S6 acontece algo de novo na educagao quando a sociedade
se mobiliza, quando ela prioriza a educag¢io. Por 1sso, um dos
maiores desafios da educagio bisica estd na mobulizacio social
em torno do valor da educagdo, da valorizagio da escola e do
saber.

E verdade que o Estado tem o dever de oferecer a
todos a oportunidade de acesso 4 educagio. Mas, o sentido
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diante da educagio é a promogio humana, o desejo
profundo de fazer justiga e de construir uma sociedade hu-
mana solidiria. A solidariedade nio pode ser considerada
um conceito superado — como alguns teimam em sustentar
— num mundo de agressividade crescente. E uma atitude,
portanto, de profundo respeito pelas diferengas e pelas
pessoas. Se os excluidos da educagio bdsica entram em
nossos cdlculos, nio entram como nimeros ou metas, mas
como pessoas. Nada estamos doando a elas. Estamos apenas
promovendo seus direitos.

Todos os nossos esforgos devem ser direcionados para
a maior participagio dos que devem se beneficiar com a
educagio basica. Portanto, devem ser constantemente
ouvidos e devem estar profundamente envolvidos para que
a educagio bisica nio seja um mero desejo de educadores
bem-intencionados. Ela deve ser, antes de mais nada, fruto
do envolvimento — chamem a isso de movimento popular
ou planejamento participativo — dos préprios individuos,
que precisam tomar suas proprias decisdes diante da vida
como um todo e, para isso, a educagio bédsica é um
instrumento indispensavel.

O
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Conclusao

A EDUCACAO DEPOIS DE MARX

Hoje, depois da Perestroika e dos grandes movimentos
sociais e politicos do Leste europeu, depois da queda do muro
de Berlim (BLACKBRUN, 1992), estamos chegando ao final
da tltima década do milénio sob o signo da perplexidade e da
crise de concepgdes e paradigmas. E um momento novo e
rico de possibilidades. Por isso, colados ao nosso tempo, nao
podemos falar do futuro da educagio sem certa dose de cautela.
E com essa cautela que o leitor deveri examinar algumas
perspectivas aqui apontadas e que se apSlam naqueles educa-
dores e filésofos que tentaram, em meio a essa perplexidade,
apesar de tudo, apontar algum caminho,

1. A educagio tradicional, enraizada na sociedade de
classes escravista da Idade Antiga, destinada a uma pequena
minoria, inicia seu declinio j4 no movimer.to renascentista,
embora sobreviva até hoje, apesar da extensio média da esco-
laridade trazida pela educagao burguesa.

A educagio nova, que aparece de forma mais claraa par-
tir da obra de Rousseau, desenvolveu-se nesses dltimos dois
séculos e trouxe consigo numerosas conquistas, sobretudo
nas ciéncias da educagio e nas metodologias de ensmno. As
técnicas Freinet, por exemplo, sdo aquisiges definitivas.

Mas, tanto a educagio tradicional quanto a educagio
nova tém em comum a concepgao da educagio como processo
de desenvolvimento individual. O trago mais original da edu-
cagio deste século é o deslocamento de enfoque, do indivi-
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dual para o social, para o politico e o ideolégico. A pedagogia

institucional é um exemplo disso. A expeniéncia de mais de
meio século de educagio nos paises socialistas é um outro
exemplo. A educagio, neste século, tornou-se permanente

e socnl
verdade, existem ainda muitos desniveis entre regibes
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e pafses, entre o Norte e o Sul, entre paises perxfencos e
hegeménicos. Mas existem idéias universalmente difundidas;
entre elas, a de que nio hi idade para se educar, de que a
educagio se estende pela vida e que ela nio é neutra.

2. No inicio da segunda metade deste século, educadores
e politicos educacionais imaginaram uma educagio internacio-
nalizada, confiada a uma grande organizagio, a UNESCO.
Os paises altamente desenvolvidos ji haviam universalizado o
ensino fundamental e eliminado o analfabetismo. Os sistemas
nacionais de educagio trouxeram um grande impulso, desde
o século passado, possibilitando numerosos planos de
educagio, que diminufram custos e elevaram os beneficios. A
tese de uma educagio internacional ja existia deste 1899,
quando foi fundado, em Bruxelas, o Bureau Internacional de
Novas Escolas, por iniciativa de Adolphe Ferriere.

Conseqiiéncia dessas formas associativas internacionais
de pais, professores e pesquisadores educacionas e das teo-
rias da educagdo centradas nas idéias da escola Ginica, unitiria,
universal, etc. surgia, no inicio deste século, a Educagio
Comparada (1917). Essa disciplina tinha por objeto o estudo
e a pesquisa da comparagao entre teorias, praticas e sistemas
educacionais em nivel nacional e internacional. A UNESCO
deu grande énfase A educagio comparada, divulgando estudos
e pesquisas que hoje fazem parte da formagio do educador
em muitos paises. As expressdes pedagogia comparada e
educagio comparada sio utilizadas freqilentemente com o
mesmo sentido, embora a primeira conote mais o estudo das
teorias educativas e a segunda o estudo das priticas e sistemas
educacionais.
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prociamando a “imagmagao no poder” e “é proibido pro1b1r
(1968), a UNESCO, em sua 15* Conferéncia Geral, analisando
a crise mundial da educagio, propds uma nova concepgio da
educagao chamada de educagao permanente: 0s sistemas
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de que o homem se educa ao longo de toda a sua vida e nio
apenas na primeira idade. Esse novo conceito da educagio era
extremamente amplo, mas era considerado — na éuca das
Nagdes Unidas — como uma chance de construir uma educagio
que também fosse um instrumento de paz, educando os
adultos para a convivéncia.

Depois de mais de meio século de guerras mundiais, a
todos parecia necessario que a educagio fosse um baluarte da
paz. O principio da educagio permanente, retomado como
conceito-chave no Ano Internacional da Educagio (1970),
deveria inspirar as novas politicas educacionais dos paises
membros. Era inevitivel, porém, que um conceito tio amplo
nao tivesse os efeitos esperados. Na proclamagio de que o
planejamento da educagio deveria ser integrado na planificagio
econdmica e soclal, apareceria a primeira contradicio,
ocasionada pela diferenciagio entre os sistemas econémicos,
politicos e sociais. Dificilmente poderia esse principio univer-
sal ser adaptado as especificidades regionais.

O:s esforgos da UNESCO, embora tivessem por hrnite
o faro de nio servirem senido como recomendages, tiveram
algum impacto nos paises do Terceiro Mundo, sobretudo
naqueles que avangaram no caminho da democracia. Desses
receberam maior acolhida, demonstrando que s6 numa so-
ciedade democratica a educagio recebe o tratamento que lhe é
devido. Mesmo assim, apesar de todos os estorgos internacio-
nais, muitos paises ainda nio conseguiram eliminar sequer o
analfabetismo.

3. As conseqiiéncias da evolugao das tecrnologrias moder-
nas ainda nao se fizeram sentir plenamente no ensino —como
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A educagao opera com a linguagem escrita e a nossa cultura
atual dominante vive impregnada por uma nova linguagem, a
da televisio e a da informitica.

Os sistemas educacionais ainda nio conseguiram avaltar
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mirormar, seja para bitolar as mentes. Trabalhamos ainda com
recursos tradicionais que nio tém apelo para as criangas € jo-
vens. E preciso mudar profundamente os métodos de ensino
para reservar ao cérebro humano o que lhe é pecubar — a ca-
pacidade de pensar — em vez de desenvolver a memodria. A
fungio da escola consiste em ensinar a pensar criticamente.
Paraisso é preciso dominar a linguagem, inclusive a linguagem
eletromca.

OJapio é um dos paises que mais desenvolveu a tecnolo-
gla na educagio. Entretanto, levado pelo lirismo tecnolégico,
acabou construindo um sistema educacional dominado pelo
medo, submetido a uma disciplina do tipo militar. As escolas
se transformaram em méquinas de ensinar e de repetir
exercicios. O resultado é muita eficiéncia do sistema em
produzir mentes bitoladas, acriticas e frustrages. Cresce nos
jovens o alcoolismo, para escapar do sistema que 1mpde a
obsessao pelo sucesso, gerando conformismo, subserviéncia
a ordem mantida pela violéncia simbolica, pela agressividade e
pela competigio. Nio é de se estranhar que esse modelo edu-
cacional, se por um lado é tio eficiente, por outro lado, tenha
elevado o nimero de suicidios entre os jovens e até entre
criangas, o que preocupa cada vez muais os educadores ja-
poneses. Entretanto, apesar das criticas que devem ser feitas a
essas maquinas de ensinar, é melhor isso do que nada, do que
a falta de escolas que caracteriza os paises do Terceiro Mundo.

4. Entre as novas teorias surgidas nesses Gltimos anos,
despertaram interesse dos educadores os chamadosparadigmas
holonémicos, ainda mal definidos. Nessa perspectiva podemos
incluir as reflexdes de Edgar Morin, autor de Le paradigme
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perdu: la nature bumaine (1973), onde critica a razio produ-

tivista e a racionalizagio modernas, propondo uma loglca do
vivente. Esses paradigmas sustentam um principio unificador
do saber, do conhecimento, em torno do homem, valorizando

o seu cotidiano, o seu vivido, o pessoal, a singularidade, o
entorno. O acaso e outras r:‘!fFO’(‘)ran cCOmMo: d(‘(‘l‘mﬁ_ Dt’OletD.

entorno, © acaso € outras categorias como: decisdo, projetc
ruido, ambigiudade, fmltude, escolha, sintese, vmculo e
totalidade.

Essas seriam as novas categorias dos paradigmas chama-
dos holondmicos. Eumologicamente bolos, em grego, significa
todo e os novos paradigmas procuram centrar-se na totali-
dade. Mais do que a ideologia, seria a utopia que teria essa
forca de resgatar a totalidade do real, totalidade perdida. Para
os defensores desses novos paradigmas, ospamdzgnms cldssicos,
identificados no positivismo e no marxismo, paradigmas
ideol6gicos, lidariam com categorias redutoras da totalidade.
Ao contririo, os paradigmas holondmicos pretendem restaurar
a totalidade do sujeito individual, valorizando a sua iniciativa,
a sua criatividade, valorizando o micro, a complementaridade,
a convergéncia. Para eles, os paradigmas clissicos sustentam o
sonho milenarista de uma sociedade plena, sem arestas, onde
nada perturbaria um consenso sem fricges. Ao aceitar como
fundamento da educagio uma antropologia que concebe o
homem como essencialmente contraditorial, os paradigmas
holonémicos permitem manter, sem pretender superar, todos
os elementos da complexidade da vida.

Os holistas sustentam que s6 1IMaginirio, a utopla € a
imaginagio sdo fatores instituintes da sociedade. Recusam uma
ordem que aniquila o desejo, a paixdo, o olhar, a escuta. Os
enfoques clissicos banalizam essas dimensdes da vida porque
sobrevalorizam o macro-estrutural, o sistema, em que tudo é
fungio ou efeito das superestruturas sécio-econémicas ou
epistémicas, lingiifsticas e psiquicas. Para esses novos
paradigmas a histéria € essencialmente possibilidade, em que
o que vale é o imaginario,
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Na verdade, essas cate gorias nio sAo novas na teoria da
educagio, mas hoje elas sio lidas e analisadas com mais sim-
patia do que no passado. Encontramos essas categorias em
muitos mtelectuas, filésofos e educadores: o sentido do outro
(Paulo Freire), a tolerdncia (Karl Jaspers), a estrutura de
acolhida (Paul Ricoeur), o didlogo (Martin Buber), a
autogestdo (Célestin Freinet), a desordem (Edgar Morin), a
acio comunicativa (Jirgen Habermas), a radicalidade (Agnes
Heller), a empatia (Carl Rogers), a esperanga (Ernest Bloch),
a alegria (Georges Snyders), a unidade do homem contra as
unudimensionalizagdes (Herbert Marcuse), etc.

Evidentemente, nem todos esses autores aceitariam en-
quadrar-se nos paradigmas holondmicos. Ndo podemos negar
as divergéncias existentes entre eles. Contudo, eles indicam
uma certa tendéncia, ou melhor, uma perspectiva da educagio.
Os que sustentam os paradigmas holonémicos procuram
buscar na unidade dos contrérios e na cultura contemporanea
um sinal dos tempos, uma diregio do futuro, que eles chamam
de pedagogia da unidade,

5. Por outro lado, o paradigma da educagio popular,
inspirado orlgmalmente no trabalho de Paulo Freire nos anos
60, encontrava na conscientizagao sua categoria fundamental,
A prética e a reflexdo sobre a pritica levou a incorporar outra
categoria nio menos nnportante ada organizagio. Afinal, nio
basta estar consciente, € preciso organizar-se para poder trans-
formar.

Nos anos 80 a educagio popular ultrapassa o nivel da
comunidade e do poder local, a educacio de adulros e a edu-
cagio nao-formal, para influir diretamente nos sistemas edu-
cactonals piblicos e estabelecer-se como educagio piblica

popular. Essa tendéncia da educagio popular (GADOTTI
1990, e TORRES, 1990) firma-se cada vez mais, na América
Latna — com os governos democraticos e com a conquista de
fattas importantes do poder por pa,rudos populares —, na Africa,
na Asia e em numerosos outros paises, nio apenas do Terceiro
Mundo.
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Outra corrente importante dentro da educagio popular
de hoje é a educagio popular comunitiria (POSTER-
ZIMMER, 1992). Embasada na mesma racionalidade politica
vigente na educagao popular, a educagio comunitina estd mais
inserida nas novas alternativas de produgio, mas nio sé. Estd
também inserida na educagio dos movimentos sociais e
populares, na luta pelos direitos civis e contra toda sorte de
discriminagio.

Com a educagio comunitiria, a categoria produgio
entrou definitivamente no referencial da educagio popular. A
educagio popular comunitina, trabalhando com a categoria
de produgio, busca formas de aprender produzindo, levando
em contaa realidade das populagdes marginalizadas, excluidas
do modo de produgio dominante. Os campos de agio da
educagio popular comunitiria podem ser tanto a escola for-
mal, como a nio-formal, as organizag¢bes econdmicas e
populares, as escolas produtivas e mesmo as micro-empresas.

Nos Gltimos anos, os educadores que permaneceram
fiéis aos principios da educagio popular atvaram,
principalmente, em duas diregdes, j4 apontadas: na educagio
publica popular — no espago conquistado no interior do Es-
tado —e na educagdo popular comunitiria, predominantemente
nio-governamental.

Se antes era dada enorme énfase na transformagio da
educacio mediante a conquista do Estado pelos setores popula-
res — lludidos pela politica populista —, agora a educacio po-
pular — sobretudo a nao-formal — dispersa-se em mulhares de
pequenas experiéncias, perde unidade e ganha em diversidade,
a0 mesmo tempo em que também constitui mecanismos de
democratizagio, em que se retletem os valores de solidariedade
e reciprocidade e novas formas alternativas de produgio e de
consumo. Os anos 90 caracterizam-se por um pensamento
pds-marxista e pds-moderno, pelo questionamento das teses
socialistas ortodoxas e burocriticas e a afirmac¢io da

O
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por meio de movimentos sociais mais preocupados com
questdes 1mediatas do que com um utopia distante, como
pensiavamos nos anos 60.

Diante desse quadro, a educagio popular, como modelo
tedrico reconcelituado, pode oferecer grandes alternativas para
os anos 90, Dentre essas alternativas, esta a retorma dos siste-
mas de escolanizagio publica. A vinculagio da educagio popular
com o poder local e a economia popular abre, também, novas
e inéditas possibilidades para a pratica da educagio popular.

O modelo tedrico da educagio popular, elaborado na
reflexdo sobre a prética da educagio durante varias décadas,
tornou-se, sem davida, uma das grandes contribuigdes da
América Latina 3 teoria e i pritica educativa em nivel
internacional. A nogio de aprender a partir do conhecimento
do sujeiro popular, a nogio de ensinar a partir dos temas
geradores, a educagio como ato de conhecimento e de
transformagao social, a politicidade da educagio, sao apenas
alguns dos legados da educagio popular & pedagogia critica
universal (GADOTTI-TORRES, 1992).

6. No limiar do século XXI e de um novo milénio, a
educagio apresenta-se numa dupla encruzilhada: de um lado,
o desempenho do sistema escolar nio tem dado conta da uni-
versalizacdo da educagio bisica de qualidade; de outro, as
matrizes tedricas clissicas e novas ndo apresentam a consis-
téncia global necessaria para indicar camunhos realmente se-
guros numa época de profundas e rapidas transtormagoes.
Nesse contexto, seja qual for a perspectiva que a educagio
contemporinea tomar, uma educagio voltada para o futuro
serd sempre uma educagio contestadora, superadora dos limi-
tes impostos pela sociedade, portanto, uma educagio muito
mais voltada para a transformagio social do que para a
transmissio cultural. Nesse sentido a pedagogia da prixis, em
suas vérias manifestagdes, pode oferecer um referencial geral



W

Ly | . I "SI L
Peqagoga oa rraxis

mats seguro do que as pedagogias centradas na transmissao
cultural.

A educacio tal qual a conhecemos hoje estd profunda-
mente marcada pela modernidade. Modernidade e p6s-mo-
dernidade estio hoje em conflito, pois a pés-modernidade
significa a0 mesmo tempo mais modernidade e
antimodernidade (BOSI, 1992). Desde os anos 50 € que se
fala em pés-modernismo, quando, por convengao, se encerra,
pelo menos na literatura, o modernismo (1900-1950). O pos-
modernismo é um nome aplicado as mudangas ocorridas nas
ciéncias, artes e nas sociedades avangadas, nas Giltimas décadas.
Nos anos 70, o pés-modernismo ganhou um grande impulso
com a critica dirigida pela filosofia & cultura ocidental. Hoje o
pés-modernismo nao é considerado apenas como uma moda,
no cinema, na misica, nas artes € no cotidiano, mas como um
movimento de indagagio sobre o futuro. Na verdade nio tem
uma identidade prépria a nio ser a negagio do modernismo.
Nio existe uma definicio clara do que é o pés-modernismo.

Entre os elementos reveladores da pés-modernidade estd
a invasio da tecnologia eletronica, da automagio e da infor-
magio, que causam certa perda da identidade nos individuos.
A pés-modernidade se caracteriza também pela crise de para-
digmas. Faltam referenciais. Nesse sentido, umaedsucagio pds-
moderna seria aquela que leva em conta a diversidade cultural,
portanto uma educagio multicultural. O pés-moderno surge
exatamente como uma critica 3 modernidade, diante da
desilusdo causada por uma racionalizagio que levou 0 homem
moderno 3 tragédia das guerras e da desumanizagao.

O homem moderno volta-se para a participagio das
massas na politica, que muitas vezes resulta em guerra,
enquanto o homem pés-moderno procura dedicar-se a0 seu
cotidiano, ao seu mundo, envolve-se com as minorias, as
pequenas causas, com metas pessoais e de curto prazo. O
homem moderno é o homem cimentado no social, O homem
pbs-moderno busca a sua afirmagio como individuo, em face

da globalizagao da economua e das comunicages.

e
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A educagao pds-moderna pretende resgatar a unidade
entre historia e sujeito que foi perdida durante as operagées
modernizadoras de desconstrugio da cultura e da educagio.
A educagio pés-moderna aparece como intimamente ligada a
cultura: ela é mulucuttural e permanente. Nio prioriza tanto
aapropriagio dos conteGidos do saber universal, mas o processo
do conhecimento e suas finalidades. Na verdade, antes de
conhecer, 0 homem se pergunta, estd interessado em conhecer.
E a partir desse interesse fundante da educagio que se preocupa
a teoria da educagio pds-moderna. Para ela o conhecimento
TeIT UM CArater prospectivo.

O p6s-modernismo na educagio trabalha mais com o
significado do que com o contetido, muito mais com a
intersubjetividade e a pluralidade do que com a igualdade e a
unidade. Assim procedendo, a educagio pés-moderna pode
permitir uma mudanga de contetidos na educagio para torné-
los significativos para o estudante. Trabalhando com a nogao
de poder local, em pequenos grupos, ela valonza o movimento,
o imediato, o afetivo, a relagio, a mtensidade, o envolvimento,
a solidariedade, a autogestao, contra os elementos da educagio
clissica moderna, que valoriza o contetdo, a eficiéncia, a
racionalidade, os métodos e técnicas, os instrumentos, enfim,
que valonza maits os objetivos do que a finalidade da educagio.
Sua base filoséfica é neo-humanista. Nela encontramos
também os temas da alegria, do belo, da esperanga, do am-
biente saudavel, da produgio, etc. Em sintese, poder-se-ia di-
zer que a educagio moderna trabalha com o conceito-chave
igualdade para eliminar as diferencas e a educagio pés-mo-
derna trabalha com o conceito-chave egiiidade, buscando a
justica e a igualdade sem elimunar a diferenga.

Para cumprir sua tarefa humanista, a escola precisa
mostrar aos alunos que existem outras culturas além da sua,
outras perspectivas da vida, outras idéias. Por isso, como vimos,
a escola tem que ser local, como ponto de partda, mas tem
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que ser internacional e intercultural, como ponto de chegada.
A escola moderna, uniformizadora, nio foi capaz de construir
o universal a partir do particular. Tentou mverter o processo,
impondo valores e contetidos universais sem partir da pratica
social e cultural do aluno, sem levar em conta a sua identidade
e diferenga. Um dos fatores do fracasso do no 1
educacional estd no fato de ele ndo ter levado em conta a
diversidade cultural na construcao de uma educagio para todos.

De modo geral, pode-se dizer que a categoria filoséfica
mais cara da pedagogia moderna tem sido begernonia. Tratava-
se de tornar hegeménica uma certa concepgio de mundo e da
vida, por meio da educagio, seja ela o cristianismo, o libe-
ralismo ou o socialismo. A categoria mais cara da educagio
pds-moderna emerge na idéia de autonomia do individuo e da
escola. Como vimos, autonomia da escola ndo significa iso-
lamento, fechamento numa cultura particular. Escola
autdnoma significa escola curiosa, ousada, buscando dialogar
com todas as culturas e concepgdes de mundo a partir de uma
cultura que se abre 4s demais.

Na verdade essas idéias nio sio novas. O novo brotado
velho. Se uma educagio pés-moderna for possivel amanha é
porque hoje, no interior do mederno, no seio de sua crise, os
elementos de uma nova educagio estio surgindo. O desafio
que estamos deixando aos leitores nessa despedida—sobretudo
a0s jovens — & que sejam inquietos, olhem tanto para o passado
quanto para o futuro e, caminhando para a frente, tentem
identificar o novo no velho, seja ele qual for, tenha ele 0 nome
que tiver. Nesse sentido o marxismo, como filosofia da prdxis,
renascido de sucessos e fracassos de expenéncias concretas,
ainda é um paradigma vilido para fundar a teoria da educagio.

Desde que seja concebido de forma critica!
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