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— Pode a dialética inspirar uma pedago-
gla?
Eis a pergunta que muitos dos meus alu-
nos e alunas do Curso de Pedagogia me
faziam, logo que retornei ao Brasil, no
final da década de 70 e inicio da década
de 80.
Procurei respondé-la através de um curso
ministrado naqueles anos, organizando
uma série de leituras e escrevendo alguns
textos que originaram este livro. Sempre
insistia que se tratava de um estudo intro-
dutério, dado que o tema era muito
amplo e necessitava de outras leituras e
de novos desdobramentos.
Agora, o livro esta saindo em 9* edicdo e
a pergunta que o leitor estara fazendo é
se o livro nao deveria sofrer mudancas,
sobretudo em funcao das transtormagdes
por que passou o socialismo, no mundo,
nos ultimos anos. Claro que haveria
novos temas a desenvolver. Mas o con-
teddo essencial da dialética seria o
mesmo. Os tempos mudaram, mas a
mensagem € a mesma.
A dialética nos ensina que o novo de
hoje brota no velho de ontem. Se uma
educacdo nova estd brotando hoje, ela
ndo representard, certamente, o aniquila-
mento da velha. O que posso dizer hoje
¢ que a dialética, renascida dos sucessos
e dos fracassos das experiéncias concre-
tas tanto no_campo socio-politico quanto
no da educacao, é ainda um paradigma
valido para fundar a teoria e a pratica
educacional.
Moacir Gadotti
Sio Paulo, 8 de dezembro de 1994
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A relagdo pedagdgica ndo pode ser limitada
as relacgdes especificamente 'escoldasticas’, atra-
ves das quais as novas geragbes entfram em
contato com as antigas e absorvem as suas ex
periéncias e os seus valores historicamente ne-
cessarios ‘amadurecendo’ e desenvolvendo uma
personalidade prépria, histérica e culturalmente
superior. Esta relacdo existe em toda a sociedade
no seu conjunto e em todo individuo em relagdo
aos outros individuos, bem como entre camadas
intelectuais e ndo intelectuais, entre governantes
e governados, entre elites e seguidores, entre di-
rigentes e dirigidos, entre vanguarda e corpos de
exércite. Toda relagdc de 'hegemonia’ é neces-
sariamente uma relagdo pedagogica, que se ve-
rifica ndo apenas no interior de uma nagdo, entre
as diversas forgas que a compdem, mas em todo
campo nacional e internacional e mundial, entre
conjuntos de civilizagdes nacionais e continen-
tais.”’

Antonio Gramsci

"Q Estado exerce sua coergao de uma forma
concentrada, isto &, concenirando em suas ins-
tituicdes cada uma das moléculas do corpo so-
cial, uma das quais a fomilia, onde os pais
atuam como individuos que sdo igualmente, em
sua individualidade, moléculas ou elemsntos do
Estado. Estas duas coergdes ndo podem ser dis-
tintas no plano tedrico; por conseguinte, a pe-
dagogia e o politica coincidem entre si.”

Antonic Gramsci
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AOS LEITORES

Este € o quarto livio que escrevo sobre educacao, sobre os
mesmos temas. Tento complementa-los, caminhar um pouco mais.
Em geral, sGo temas e questdes que persequem a todos os edu-
cadores. E por isso que os tenho discutido, com muita frequénciaq,
em vdrios encontros, semindrios e nos meus cursos. Na verdade
esse livre é resultado dessas discussoes.

Solicitei ao protessor da PUC de Sdo Paulo, Mdrio Sérgio
Cortella, uma leitura dos originais. Agradecgo-lhe as valiosas su-
gestoes. Discutimos também o titulo. Explicava-lhe que o Htulo de
um livro, no meu entender, deveria traduzir exatamente o seu con-
teado. Nesse caso eu o chamaria de “introducdo ao estudo da
concepgdo dialética da educagdo”. Al ele me respondeu que
poderia ser chamado de "algumas notas para uma concepgdo
dialética da educag@o” ou “estudos a partir de uma concepgdo
dialética da educacao”.

Quando terminei de ler os originais, dizia-me ele, lembrei-me
de uma fina ironia (suprema vinganca da filosofia contra o co-
tidiano) perpetrada por Roland Barthes em um texto chamado A
criica Nem-Nem". Quase todos os criticos de obras, dizia Barthes,
calcam as andlises na antinomia do “nem-nem’’, expressando que
“tal livio ndo é nem isso nem aquilo mas...” ou que "tal obra
ndo é mem uma simples... nem um refinado..., mas...”
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Ao final, acabou prevalecendo a opinido do sditor jose Xavier
Cortez, Concepgdo dialética da educagdo: um estudo introdutério.

At Mdrio Sérgio me escreveu: ¢ de fato um "estudo introdu-
tério” porque ndo tem a veleidade de esgotar algo que ndo é um
dcxdo concluso mas um processo continuc de compreensdo; €
uma “introdugdo ao estudo’” na medida em que nos faz entrar
no tema sem grandes tropegos. Esse seria o seu caréter diddtico.
Como "introdug@o” tem também um cardter pedagédgico que é o
de "pro-vocar” e de "pré-ocupar’ com certos temas-problemas.
E também “algumas notas”, pois se circunscreve co dmbitoc da
precariedade de nossas andlises sem temer, por isso, uma ex-
posi¢do’”’; e, finalmente, é "estudos a partir de”, dado que nos
remete a captagac do tema partindo de sua concretude.

Acreditc que Mdrio Sérgio tenha razdo: este livro ndo &
"nem-nem”. E tudo o que esse primeiro debate sobre ele expressd.
Creio que através desse estude estou colocandoc em evidéncia
um tema {a educagdo inspirada na dialética) cujo debate, entre
nds, & vem de algum tempo sem ocupar o espaco que pela suca
relevancia poderia ocupar.

Tento fazer uma leitura nao positivista de Marx. Ha uma lei-
tura positivista --- notadamente sob a forma estruturalista — que
descaracteriza Marx enquanto pensador revoluciondrio e militante.
Ao conirario, uma leitura pedagdgica busca nele ¢ educador po-
litico de uma classe, quer no rigor de sua linguagem, quer na
sua paixdo, na sua utopid.

A leitura do passodeo é também uma tarefa da filosofia da
educagdo. Mas hd& outra: teorizar a pratica de hoje, refletir um
‘tinerdrio, buscar compreender aquile que o educador faz, Nesse
itinerdrio muitos erros e acertos aparecem, ndo como experiéncias
a serem evitadas ou modelos a serem imitados, mas como simples
exemplos a serem constantemente retomados. Por isso inseri, no
capitulo sobre "a critica da pedagogia critica”, o relato de uma
experiéncia vivida de autogest@o pedagdgica. Uma experiéndia
encerrada em 1977, no periodo em que freqientei a Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Gene-
bra (Suica), mas creio que guarda ainda uma arande atualidade.

Tive a preocupagde de confrontar teoria e pratica. A educa-
¢Go é um fenémeno dindmico e permanente como a prépria vida
e o educador busca compreender justamente esse fenémeno para
~ompreender melhor o que faz.
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Neste trabalho pretendo relatar essa busca j& néo na ocdem
em que ela se processou, ndo em seus fragmentos colhidos aqui
e ali, mas numa totalidade ordenada por um fio condutor, por
um ponto de vista explicativo que é a dialética. Esse ponte de
vista nfio € um a priori como poderd parecer de inicio. Como
disse Marx no Postacio da 2.9 edi¢cdo alemd de O capital (1873),
a exposico segue o caminho inverso da investigagdo, de tal
forma que se o trabalho de andlise, de investigagGo, foi feito
adecquadamente, ficard espelhada, ne plano ideal, a vida da
realidade pesquisada, ¢ que pode dar a impressdc de uma
consirugéo a priori’.

De outra parte, o confronto com a educagdio brasileira foi
inevitdvel na medida em que ¢ nela que inserimos a nossa pra-
tica, nosso trabalho cotidicmo O capitule mais longo ¢ dedicado
a ela e mais do gue oulros & frutc de um intenso debate mantido
com educadores que atuam nos diversos niveis de ensino. Retomo
e desenvolvo idéias i& debatidas com eles em numerosas opor-

tunidades.

Tanto a educagt@io do homem feudal quanto a educagdo do
homem burgués tem uma finalidade muito bem definida: adaptar
as novas geracdes a um modelo de sociedade. Mas serd que a
~educagdo é apenas isso? Serd apenas um processo de formagdo
do homem para adaptéd-lo a viver numa scciedade "dada’™? Néo
existird uma concepgdo da educagdo que, ao contrdrio, vise des-
pertar as novas gera¢des para a construgdio de outra sociedade,
uma educa¢ao emancipadora que as desalie a construir outra?
O que representa o educador nessa outra educagto e como pode
ela surgir no interior de uma sociedade velha e opressiva?

Essas questdes ndo sdc novas. 96 que em cada epoca elas
sito colocadas de maneira diferente, iluminadas por novas ex-
periénecias, por novas praticas, pela reflexdo acumulada, pela
renovacdo e inovagdo educacional.

Hoje os e ucadores latino-americanos se perguntam até que
ponto a educacdo pode tornar-se um instrumento de libertagdo do
autoritarismo, que disfar¢ada ou ostensivamente oprime as nagdes
latino-americanas. Hoje esses educadores consideram indispen-
sével que a pesquisa & a reflexdo em educagdo ndo visem apenas
a reconstituigdo histérica da educagdo ou a fundamentagGo psice-
sociolégica do ato educative, mas sirvam de instrumento de luta
para superar as contradicdes da sociedade opressiva. S6 uma
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ciéncia verdadeiramente comprometida com a transformagdo des-
sa sociedade interessa as classes oprimidas. A formacdo de um
educador competente ndo é suficiente. E preciso que a compe-
téncla técmica esteja fundamentada num compromisso politico.
Porque a competéncia depende de um pontoe de vista de classe.
Né&o somos competentes ‘em geral”’, mas somos competentes para
uma classe e nfo somos para outra.

MOACIR GADOTTI

Campinas, 14 de Margo de 1983
Ha 100 anos da morte de Karl Marx



A DIALETICA: CONCEPCAO E METODO

Origens da dialética

Na Grécia Antiga, a palavra “dialética’’ expressava um modo
especifico de argumentar que consistia em descobrir as contradi-
¢Bes contidas no raciocinio do adversdrio (andlise), negando,
assim, a validade de sua argumentacgdo e superando-a por outra
(sintese). Sécrates foi considerade ¢ maior dialético da Grecia.
Utilizando-se da duvida sistemdtica, procedende por andlises e
sinteses, elucidava os termos das questdes em disputq, fazendo
nascer a verdade como um parto no qual ele (o mestre) era apenas
um instigador, um provocador e o discipulo o verdadeiro desco-

bridor e criador.
Mas o dialética é cnterior a Sécrates.

Lao Tsé, autor do célebre livro Tao 16 King (o livro de Tao),
que viveu sete séculos antes de Cristo, é considerado o “autor”
da dialética, n@o porque tenha elaborado suas leis, mas por té-las
incorporade & sua doutrina, ou melhor, por téla fundado no
principio mesmo da dialética que é a contradi¢do. No sentido que
chegou até nossos dias, como légica da natureza, dos homens,
do conhecimento e da sociedade, ela se iniciou com Zenéo de
Fléia. Zendo ficou conhecido por seus iniimeros paradoxos e por
considerar a dialética como uma "filosofia da aparéncia”.

Qutro filésofo présocratico que estad na origem da dialética

é Herdclito de Bfeso. Para ele a realidade é um constante devir,
onde prevalece a luta dos opostos: frio-calor, vida-morte, bem-mal,
15
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saude-doenga, etc., Um se transformando no outro. Tudo muda
tdo rapidamente, dizia ele, que ndo é possivel banhar-se duas
vezes no mesmo’ rio: na segunda vez o rio nfo serd mais o
mesmo e nés mesmos i teremos também mudado.
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Como vemus, a questdo que deu origem & dialética é a
explicagao do movimente, da transformacdo das coisas. Na visdo
metafisica do mundo, & qual a dialética se opde, o universo se
apresenta como 'um aglomerado de ‘coisas’ cu ‘entidades’ distin-
tas, embora relacionadas entre si, detentoras cada qual de uma
individualidade prépria e exclusiva aque independe das demais
‘coisas’ ou ‘eniidades’ ' !. A dialética considera todas as coisas
em movimento, relacionadas uma com s outras.

Para Pluifin o dialética era um método de ascensdo oo
inteligivel, metodo de dedug@o racional das idéias. Esse duplo
movimente do método dialético permitia, primeiro, passar da mul-
tiplicidade para a unidade e, segundo, discriminar as idéias entre
si, ndo confundi-las. Para ele o dialética era uma téenica de
pesquisa que se aplicava mediante a colaborag@c de duas ou
mais pessoas, procedendce peor perguntas e respostas. O conhe-
cimento deveria nascer desse encontro, da reflexdo coletiva, da
disputa e ndo do isolamento. Esse processo teria dois mormentos:
o primeiro consistiric em reunir sob uma Unica idéia as coisas
dispersas, tornando-as claras e comunicdaveis; o segundo momento
consistiria em dividir novamente a idéia em suas partes.

Para Aristételes, a quem Marx chama de "o maior pensador
da Antigiidade’ 2, a dialética era apenas auxiliar da filosofia.
Ele a reduzia & afividade critica, NGo era, portanto, um método
para se chegar a verdade; era apenas uma aparéncia da filosofia,
uma “légica do provavel”. Para ele o método dialético ndo conduz
ao conhecimento, mas a disputa, a probabilidade, & opinido.

Aristételes consequiu conciliar Herdclito e Parménides com
sua teoria sobre o ato e a poténeila: as mudancas existem, mas
s@io apenas atualizacées de potenclalidades que j& preexistiam
mas que ainda ndo tinham desabrochado. © educando seric

{. Calo Prado Jinior, Dialética do conhecimento, S&o Paulo, Brasiliense, 1983.

p. 10
2. O Copital. Rio, Civilizacdo Brasileira, vol. I p. 4BS.
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petencialmente educado. A educag@o do homem seria o processo
mediante o qual o homem desabrocha todas as suas potencia-

lidades.

No terceiro século depois de Cristo, com o ressurgimento do
platonismo, ressurge também o debate em torno da dialétea.
Plotino a considera uma parte da filosofia e ndo apendas um
métode. Mas o sentido da dialética enguanto método predo-
minou na Idade Média, constituindo-se, ao lado da retérica e da
gramdtica, como uma “arte liberal”, ¢ maneira de discernir o
verdadeiro do falso.

A filosofia "oficial”, escrava da teologia, ndo demorou «
condenar a dialética por desconhecer a onipoténcia divina, com-
parando-a, pejorativamente, & sofistica. Sequndo Leandre Konder
"a concepgdo metalisica prevaleceu, ac longe da histdria, porque
correspondia, nas sociedades divididas em classes, aos interessss
das classes deminantes, sempre preocupadas em organizar dura-
douramente o que j& estd funcionando, sempre interessadas em
‘amarrar’ bem tanto os valores e conceitos, como as instituicGes
existentes, para impedir que ¢s homens cedam & tentacdo de
‘querer mudar o regime social vigente' 3.

No inicio da Idade Moderna a dialética foi julgada inutil, na
medida em que se considerava que Aristételes j& havia dito tudo
sobre a légica e nada havia a se acrescentar. A dialética limi-
tar-se-id ao silogismo, uma légica das aparéncias. Assim pen-
savam Descartes e Kant. Apesar disso, a concepcdo do método
dialético avan¢a com « exposicdo feita por Descartes em seu
Discurso do Método, propondo regras para a andlise, para ating:r
cada elemento do objeto cu fendmenoc estudadc e o sintese ou
reconstitui¢do do coniunto. Como veremos, Marx sugere também,
em seu método dialético, proceder por andlise e sintese, propondo
um “metodo de pesquisa’ e um "método de exposicdo’.

A concepcdo dialética da histéria, oposta & concepc@o meta-
fisica da Idade Média, comeca a criar forma com o filésofo social
e pedagogo suigo Jean-Jacques Rousseau. Para Rousseau, todas
as pessods nascem livres e sé uma organizacdo democrdtica da
sociedade levard os individuos a se desenvolverem plenamente.
O individuo é condicionade pela sociedade. Mas é 56 a partir de
Hegel que a dialética retorna como tema central da filosofia e

3. O que & dialéfica. Sdo Paulo, Ed. Brusiliense, 1981, p. 19.
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como floscfia. Ele a concebeu como uma aplicagdo cientifica da
conformidade das leis, inerentes a natureza e ao pensamento, a
via natural prépria das determinac¢oes do conhecimento, das
coisas e, de uma maneira geral, de tudo que é finito” . A dialé-
tica, sequndo ele, é o momento negaiivo de toda realidade, aquilo
que tem « possibilidade de n&o ser, de negarse a si mesma.
Entretanto, para Hegel a razéo ndo é apenas o entendimento da
realidade como queria Kant, mas a propria realidade: "o racicnal
& real e o real é racional’’. A idéla, a razdo, € ¢ proprio mundo
que evolui, muda, progride, é a historia. Portanto, a histéria uni-
versal é ao mesmo tempo dominio do mutdvel e manitestacéo da

FOzZdo.

Assim, Hegel chega ao real, ao concreto, partindo do abs-
trato: a razdo domina o mundo e tem por fun¢do a unificacdo,
a conciliacdo, a manutengdo da ordem do todo. Essa .razfo @
dialética, isto &, procede por unidade e oposi¢cdo’ de contrarios.
Hegel retoma, assim, o conceito de "unidade dos contrarios” como
pensava Herdclito.

Hegel concebe o processo racional como um processo dialé-
tico no qual a contradigéio ndo & considerada como “ildgica”,
paradoxal, mas como o verdadeiro motor do pensamento, o
mesmo tempo que é o motor da histéria, j& que a histéria n&o é
sendo o pensamento que se realiza. O pensamento ndo é mais
estdtico, mas procede por contradicdes superadas, da tese (afir-
macdo) & antitese (negagdo) e dai & sintese (conciliagdo). Uma
proposicéio (tese) néo existe sem oposicGo a outra proposicdo
(antitese). A primeira proposicdio serd modificada nesse processo
de oposic@o e surgird uma nova. A antitese estd contida na pro-
pria tese que &, por isso, contraditoria. A conciliagbo existente na
sintese & proviséria na medida em que ela prépria se transtorma
numa nova tese.

Como Ludwig Feuerbach, a dialética ganha um novo defen-
gor. Para Feuerbach o homem projeta no céu o sonho de justica
que ndo consegque realizar na terra: ‘o homem pobre possui um
Deus rico’. Desse modo, Deus ndo € senfio uma proje¢do imagi-
ndria do homem que se encontra despojado de algo que lhe per-
tence, alienondo-se. Portemto, negar a existénecia de Deus e afir-
mor-se como homem.

4. Ana:& Lalande, Vocabulaire technique et critique de la philosophle. Paris,
P.UYF., 1960, p. 227 (grifo nossol.
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A diadlética materialista

4 P— I
Mas é apenas com Marx e Eng

um status filosofico (o materialismo dialético!
rialismo histérico).

els que a dialética adquire
i e cientifico (o mate-

Marx substitui o idealismo de Hegel por um realismoe mate-
rialista: "na produgdo social da sua vida, os homens contraem
determinadas relagbes necessdrias e independentes da sua von.
tade, relagbes de producdo que correspondem o umea determinada
fase de desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais, O
conjunto dessas relagdes de produgdo forma a estrutura econd-
mica da sociedade, a base real sobre a qual se levanta a supe-
restrutura juridica e politica e & qual correspondem determinadas
formas de consciéncia social. O modo de produgdo da vida mate-
rial condiciona o processo da vida social, politica e espiritual em
geral. NGo é a consciéneia do homem que determina o seu ser,
mas pelo contrdrio, o seu ser social é que determina a sua cons-
ciéncia” 5, A dialética de Hegel fechava-se no mundo do espirito,
e Marx a inverte, colocando-a na terra, na matéria. Para ele, a
dialetica explica o evolugdo da matéria, da natureza e do préprio
homem; ¢ a ciéncia das leis gerais do movimento, tanto do mundo
exterior como do pensamento humano. Essa origem hegeliana do
pensamento marxista € reconhecida pelo préprio Lénin que afir-
mou nos Cadernos Filosdficos¢ ndo se poder compreender O
Capital sem ter antes estudado e compreendido toda a Légica de
Hegel.

Para Marx e Engels os principios da dialética hegeliana sao
"puras leis do pensamento”. “Era preciso evitar, afirma Leandro
Konder, que a dialética da histériac humana fosse analisada como
se ndo tivesse absolutamente nada a ver com o natureza, como
se o homem né&o tivesse uma dimensdo irredutivelmente natural
e ndo tivesse comegado sua trajetéria na natureza’” 7.

A dialética em Marx ndo é apenas um método para se chegar
a verdade, é uma concepgdo do homem, da sociedade e da rela-
¢Go homem-mundo.

Marx néo parte, como fizeram os fildsofos idealistas, de um
esquema conceitual, teoricamente construido, procurando identifi-

5. Obras escolhidas. vol. I, p. 301.

6. V. Lénine, Cahlers philosophiques, Moscou, Ed. du Progrés, e Paris, Ed.
Sociales, 1973, p. 170

7. Op. cit.. p. 57.
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car a “esséncia’. Também ndo toma como ponto de partida os
fendmenos isolados em si, como o faziam os empiricistas. Marx
critica essas duas posigdes e percorre um caminho novo.

Isso & particularmente demonstrado em O Capital. Al Marx
preocupava-se em entender ¢ processo de formac&o historica do
modo de producgdo capitalista, ndo como se fosse uma forma
acabada de relagdo homem-sociedade, mas como um fierl, um
sendo. Para ele ndo existem fatos em si, como quer fazer crer
o empiricismo, que se deixariam examinar de maneira neutrq,
desligados do processo histérice-econémico, psicolégico e politico
do homem. Né&o € a consciéncia humana, como sustenta o idea-
lismo, nem a pura realidade, como sustenta o empiricismo, mas
é o proprio homem que figura como ser produzindo-se a si mesmo,
pela sua propria atividade, "pelo modo de producdo da vida
material”’. A condigdo para que o homem se torne homem (por-
que ele ndo é, ele se torma) é o trabalho, a construgae da sua
histéria. A mediag¢do entre ele e o mundo é a atividade material.
“"Para Hegel, diz Marx, o processo de pensamento que ele trans-
forma em sujeito auténiomo, sob o nome de idéia, é o criador do
real, e o real é apenas sua manifestacdo externa. Para mim, ao
contrério, o ideal ndo e mais que o material transposto para a
cabega do ser humano e por ela interpretado™ 8.

QO que distingue Marx ¢ Hegel, neste ponto, é a explicagdo do
movimento. Ambos sustentam a tese de que o movimento se d&
pela oposicdo dos contrdrios, isto &, pela contradigdoe. Mas, en-
quanto Hegel localiza o movimento contraditério na Logica, Marx
o localiza no seio da prépria coisa, de todas as coisas, @ em
intima interag&o com elas. Mac Tsetung resume assim o penso-
mento de Marx a esse respeito: "a concepgdo materialista-dialé-
tica entende que, no estudo do desenvolvimento dum fenémeno
deve partir-se do seu conteudo interno, das suas relagdes com os
outros fendmenos, quer dizer, deve-se considerar o desenvolvi-
mento dos fendmenos como sendo o seu movimento préprio, ne-
cessdrio, interno, encontrando-se, alids, cada fendmeno no seu
movimento, em ligacdo e interacdo com outros fendmenos que o
rodeiam. A causa fundamental do desenvolvimento dos fendme-
nos ndo & externa, mas interna; ela reside no contraditério do
interior dos préprios fendmenos. No interior de todo fendémeno ha
contradicdes, dai ¢ seu movimento e desenvolvimento' ?.

8. O capital. vol. 1, p. 16.
9. A filosofia de Mao Tsetung, p. 32
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N&o se trata, portanto, de saber dapenas como sSe passa
dialética do conhecimento e muito menos de reduzir q dialéetica
da natureza ao purc conhecimento, como fazia Hegel. Para c¢le
o mundo ndo passava de uma sucessédo de idéias. Hegel imagina
que construia o mundo “‘por mediagdo do movimento do pensa-
mento, mas na realidade n&o faz mais que reconstruir sistemati-
camente, e dispor com relacdo a seu método absoluto, os pensa-
mentos que se aninham na cabeca de todos os homens' 19,

Marx, com isso, nGo chega a negar o valor e o necessidade
da subjetividade no conhecimento. QO mundo é sempre uma 'vi-
sdo” do mundo para o homem, o mundo refletido. Mas ele ndo
tem uma existéncia apenas na Idéia. Sua existéneia é real, mate-
rial, independente do conhecimento deste ou daguele homem. A
dialetica néio € um movimento espiritual que se operd no interior
do entendimento humano. Existe uma determinagéo reciproca en-
tre as ideias da mente humana e as condicées reais de sua exis-
téncia: "o essencial é que o andlise dialética compreenda o
maneira pela qual se relacionam, encadeiam e determinam reci-
procamente, as condi¢Bes de existéncia social e as distintas mo-
dalidades de consciéncla. Néo se trata de conferir cutonomia o
uma ou outra dimens&o da realidade social., E evidente que as
modalidades de consciéneia fazem parte das condigdes de exis-
téncia social” 1.

Marx ndo coloca apenas de "cabeca para cima”’ 12 o logica
hegeliana. Ele a inova profundamente, comprovando a sua vera-
cidade, aplicando-a ¢ realidade social, econdmica e politica. Como
diz Henri Lefébvre, "o método marxista insiste, muito mais clara-
mente do que as metodologias anteriores, num fato essencial: o
realidade a atingir pela andlise, a reconstituir pela exposicao
(sintese), é sempre uma realidade em movimento” 13, A dialética
considera cada objeto com suas caracteristicas proprias, o seu
devir, as suas contradicdes. Para a dialética néo existem, portan-
to, "regras universais” more mathematico, como queria Descar-

10. Karl Marx, Miséria da fllosofia. Rio, Leitura, 1865, p. 104.

11, Karl Marx, Seclologla. Org. Octavio lanni. Sdo Paule, Atica, 1979, p. 23.
12. Como ele préprio afirma em O capital (p. 17), "em Hegel, o diglética
estd de cabega para baixo. E necessario pdla de cabega para cima, a fim de
descobrir a substdncia racional dentre do invélucro mistice”,

13. Henri Lefébvre, O marxismo, Sio Paulo, Difusac Européia do Livro, 1974,
o. 36.
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tes 4, que nos garantam que, Gpos a sud aplicac@o, “obteremos”
“trabalhos dialéticos” 1%,

Do ponto de vista marxista, como e apreseniadoc por George
Politzer 18 a dialética focaliza “as coisas e suas imagens concei-
tuais em suas conexdes, em seu encadeamento, em sud dindmica,
em seu processc de génese e envelhecimento’” 17; observa as coi-
sas e os fendmenos ndo de maneira estdtica, mas no seu movi-
mento continuo, na luta de seus contrdrios.

O materialismo dialético néo considera a materia e o pensa-
menio como principios isolados, sem ligagces, mas com aspectos
de uma mesma natureza que & indivisivel e que "se exprime sob
duas formas diferentes: uma material e outra ideal; a vida social,
una e indivisivel, também se exprime sob duas formas diferentes,
uma material e outra ideal; eis como devemos considerar o desen-
volvimento da natureza e da vida social” 18, O materialismo dia-
Jético considera a forma das idéias tdo concreta quanto a forma da
naturezd.

O materialismo dialético tem um duplo objetivo: 1.9 como
dialética, estuda as leis mais gerais do universo, leis comuns de
todos os aspectos da realidade, desde a natureza fisica aoté o
pensamento, passando pela natureza viva e pela sociedade. 2.°)
como materialismo, & uma concepgdo cientifica que pressupoe que
o mundo & uma realidade material (natureza e sociedade), onde ©
homem estd presente e pode conhecé-la e transformaé-la.

14. Regras para a dire¢do do espirito, Lisboa, Ed. Estampa. 1971. As Regulae
ad directionem ingenii constituem o primeiro texte de Descartes, mas que ndo
chegou a concluir. As regras sdo vinte e uma. Seu autor tinha se proposto a
apresentar trinta e seis: 12 sobre as "proposicdes simples”, 12 sobre as "questbes
perfeitamente compreendidas” e 12 scbre as "questdes imperfeitamente compre-
endidas’'.

15. E esse o primeiro grande equivoco que leva muitos nos nossos atuais
jovens pesquisadores, notadamente quando dapresentam suqs teses de Mestrado
ou Doutorado, a anunciarem na Introdug@o que irdo “aplicar” o método dialético
o, depois, tratarem o seu tema de dissertagao de maneira formal e metalisica.
Isso porque nfio chegaram a assimilar os fundamentos materialistas do método
dialético, quando ndo os negam inteiramente no desenvoelvimento de seus traba-
lhos, lsso é devido a uma formagdo ainda hegeliana de nossos estudantes e de
nossos professores também. Muitas vezes, ndo chega nem a ser hegeliana. Toda
a sua pesquisa guia-se pela logica aristoiélica da ndo<ontradigio, que e 4
logica do mundo estatico.

16. George Politzer, Principios fundamentais de filosofla, primeira parte.

17. Friedrich Engels, Do socialismo utéplco ao soctallsmo clentifice, p. 58.

18. Joseph Stalin, citado em Politzer, op. cit. p. 188
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Enquanto as ciéncias tém por objetivo um aspecto limitado
do real, o materialismo dialético tem por objetive a concepgdo do
mundo no seu conjunto. Entretanto, o materialismo dialético néo
se separa da ciéncia, pois é gracas a ela que ele pode desenvol-
ver-se e superar-se.

Como concepgdo dialética, o marxismo ndo separa em ne-
nhum momento a teoria (conhecimento) du prdtica (acdo), e afirma
que “a teoria ndo € um dogma mas um guia para a acdo’” 1%, A
pratica e o critério de verdade da teoria, pois o conhecimento
parte da pratica e a ela volta dialeticamente. Marx assim se
exprime na II Tese sobre Feuerbach: “A questdoc de saber se cabe
ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é uma questéo
tedrica, mas pratica. £ na prdxis que o homem deve demonstrar
a verdade, isto €, a realidade e o poder, o cardter terreno de seu
pensamento. A disputa sobre a realidade ou ndo realidade do
pensamento isolado da préxis é uma quest®o puramente esco-
lastica’ 2.

Considerando as coisas e os fendmenos em uma unidade de
contrarios, num encadeamento de relacées, de modificacdes e de
movimento continuo, a dialética opde-se & metafisica. A dialética
admite 0 repouso e a separacdo entre os diversos aspectos do
real como relativos. 56 o movimento & absoluto, pois é constante
em todo processo.

Partindo do elemento mais simples do sistema de produgédo
que ¢ a mercadoria, Marx chega a formular pestulados gerais
sobre a dialética do homem e da natureza cumprindo seu pro-
posito de "refletir sobre as formas de vida humana’ #!. Entretanto,
como observa Kosik, "a estrutura de O Capital ndo & uma es-
trutura de categorias 1égicas a que sejam submetidas a realidade
investigada e a sua elaboracdo; a realidade cientificamente ance
lisada é que é adequadamente expressa na ‘articula¢Go dialética’,
conduzida e realizdvel em uma determinada estrutura 1égica cor-
respondente” 22. Percorrende as contradicdes do sistema capita-
lista de produgdo, surgem em seu longo texto as categorias que
formam o arcabougo de seu método, categorias estas compre-
endidas como unidade e identidade dos contrdrios, ezemplifica-
das exaustivamente: o simples versus o complexo, o homogéneo

19. George Politzer, op. cit.. p. 23.

20. Karl Marx e Friedrich Engels, A ideologla alem& Sao Paulo, Grijalbo,
1977, p. 12.

21. O capital, vaol. 1, p. 84.

22. Dialetica do comcreto, Rio, Paz e Terra, 1969, p. 162.
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versus o heterogéneo, o concreto versus ¢ abstrato, o quantitativo
versus o qualitativo, a forma versus o contetdo, a esséncia ver-
sus o fenémeno, o particular versus o geral, o individual versus
o social, a necessidade e a causalidade, a necessidade e a li-
berdade, a possibilidade e a realidade, etc.

Em Marx essas categorias ndo sao reduzidas a “leis” fixas
do pensamento, mas constituem-se em elementos fundamentais
da explicagdo da transformag¢do das coisas.

j& Engels, em A dialéfica da natureza 23, formulou trés lels
gerais da dialética: 1) lei da conversdo da quantidade em qua-
lidade e vice-versa; 2) lei da interpenetragdo dos opostos (lei da
unidade e da luta dos contrdrios); 3) lei da negag@o da negagdo.

A primeira significa que na natureza as variagdes qualitati-
vas podem ser obtidas somente acrescentando-se ou tirando-se
matéria ou movimento por meio de variagdes quantitativas. A
sequnda garante a unidade e a continuidade da mudanga inces-
sante na natureza e nos fenémenos. A terceira garante que cada
sintese é por sua vez a tese de uma nova antitese reproduzindo
indefinidamente o processo.

Extraindo exemplos das ciéncias da natureza, Engels procurou
demonstrar essas leis gerais. Todavia, as criticas a essas ''clas-
sificagdes” né&o tardaram, visto que tentavam reduzir uma filosofia
da mudanca a cédiges fixos. Teria sido Engels traido pelo esque-
ma idedlista de Hegel ou caide nas armadilhas do positivismo
cientificista? 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 em-
preenderam a dificil tarefa de explicitar o que neles estava ape-
nas de forma embriondria 24,

Principios (ou “lels”) da dialética

1.9 Tudo se relaciona (principio da totalidade)

Para a dialética a natureza se apresenta como um todo
coerente onde objetos e fendmenos sdo ligados entre si, condi-
cionando-se reciprocamente. O método dialético leva em conta
essa agd&o reciproca e examina os objetos e fenémenos buscando

23. Rio, Paz e Terra, 18976.
24. Sobre as lei e categorias dialéticas, veiase Alexandre Cleptulin, R dia-
letica materlalista. Sdo Paulo, Alfa-Omega, 1982,
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entendé-los numa totalidade concreia. “A compreensdo dialética
da totalidade significa ndo s6 que as partes se encontram em
relacéto de interna interag&o e conexdo entre si e com o todo,
mas também gque o todo ndo pode ser petrificade na abstracao
situada por cima das partes, visto que o todo se cria a si mesmo
na interagdo das partes” %5

O pressuposto basico da dialética é que o sentido das coisas
nfo estd na consideragtio de sua individualidade mas na sua
totalidade que &, segundo Kosik, "em primeiro lugar a resposta
& pergunta: que é a realidade?” 26, E o que Engels chama de
"lei da interpenetracdo dos opostos’’, onde tude tem a ver com
tudo, lei da interacdo ou conexdoc universal, “let da agdo reci-
proca da conexdc universal’ como é chamada por Politzer 27,
Engels incluia nesta lel a unidade e luta des contrdrios. "Nada
& isolado. Isolar um fato, um fendmeno e depois conserva-lo pelo
entendimento neste isolamento, é privé-lo de sentide, de expli-
cagio, de contetido. E imobilizé&-lo artificialmente, matd-lo. E trans-
formar o natureza — através do entendimento metafisico — num
acumulo de obijetos exteriores uns aos outros, num caos de fe-
ndmenos’’ 28,

2.°) Tudo se transforma (principic do movimento)

A dialética considera todas as coisas em seu devir. O mo-
vimento é uma qualidade inerente a todas as coisas. A natureza,
a sociedade né&o sdo entidades acabadas, mas em continua trans-
formacéo, jamais estabelecidos definitivamente, sempre inacaba-
das. A causa dessa transformagd@io é a luta interna: “'a dialética
ndo pode entender a totalidade como um tede id feitc e forma-
lizado” 29. £ o que Engels chama de “lei da negagdo da negagdo”
e que Politzer chama de “let da transformagdo universal e do
desenvolvimento incessante”, também chamada de “lei da ne-
gacdic ou ultrapassagem’”’. E a lel do movimento universal. Como
observa Leandro Konder, essa lei "d& conta do fato de que o
movimento geral da realidade faz sentido. quer dizer, ndo é ab-
surdo, néo se esgota em contradighes irracionais, ininteligiveis,
nem se perde na eterna repeticdo do conflito entre teses e cnti-
teses, enire afirmacdes e negagdes. A afirmacdo engendra ne-
cessariamente a sua negacdo, porém a negagdo ndo prevalece

25. Karel Kosik, Diclética do concrate, p. 42

26. Idem. p. 34.

27. Op.ecit., p. 35.

28. Henri Lefdbvre, Légica formal, légica dialética. p. 238.
29. Karel Kosik, op. cit.. p. 49,



como tal: tanto a dlirmagdo como a negagdo sdo superadas e
o que acaba por prevalecer é uma sintese, € a negagdo da ne-
gacao” 3¢. A vida produz a morte, o calor sé pode ser entendido
em fun¢@o do frio, do velho nasce o novo,

3.°) Mudanga quadlitativa (principio da mudanga qualitativa)

A transiormagdo das coisas ndo se realiza num processo
circular de eterna repeticdo, uma repeticdo do velho. Como é
gerado o novo? Esta mudanca qualitativa dd-se pelo actmulo
de elementos quantitativos que num dado momento produzem o
qualitativamente novo. 'O exemplo cldssico é o da dgua: quan-
do estd ao lume a temperatura eleva-se progressivamente, ele-
vagdo que constitul uma variagde quantitativa; mas vem o mo-
mento em que, permanecendo a temperatura constante, se produz
um fendémeno qualitativamente diferente, o da ebulicdo” 3. E o
que Engels chama de “lei da convers&o da quantidade em qua-
lidade e vice-versa’ ou, segundo outros, de “lei dos saltes”. A
partit de certo “limiar” dé-se a passagem da quantidade para
a qualidade. Gradativamente uma pequena aldeia poderd trans-
formar-se numa grande cidade.

4° Unidade e luta dos contrarios (principio da contradigdo)

A transformacdo das coisas sé6 € possivel porque no seu
préprio interior coexistem forgas opostas tendendo simulianea-
mente & unidade e & oposicdo. E o que se chama de contradigao,
que & universal, inerente o todas as colsas materiais e espirituais.
A contradicdc é a esséncia ou a lei fundamental da dialética.

E nesta quarta caracteristica ou “lei” que se detiveram os
pesquisadores da dialética no século XX, desenvolvendo o que
Engels havia apenas iniciado. Os elementos contraditérios coe-
xistem numa realidade estruturada, um ndo podendo existir sem
o outro, a burguesia e o proletariado, por exemplo. A existéncia
dos conirdrios ndo € um absurdo logico, ela se funda no real.

Esses principios (ou leis) podem ser aplicados tanto & matéria,
como d sociedade humana e aos nossos proprios conhecimentos.
Por issc a Dialética poderia ser subdividida em “trés niveis”,
como mostra Ernest Mandel 32:

30, QOp. c¢it, p. 59.
31. Paul Foulquie, A dialética, p. 62.
32. Introducdo ao marxlsmo, Portc Alegre, Movimento, 1978, p. [186,
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1) a Dialética da natureza. 'inteiramente objetiva, ou seijq,
independente da existéncia de projetos, de intengdes ou de mo-
tivacdes do homem, que ndo age diretamente sobre a histéria
humana'’;

2) ¢ Dialética da histéria, “largamente objetiva d partida,
mas na qual a irrupgdio do projeto do proletariado para recons-
truir a sociedade, segundo um programa pré-estabelecido, cons-
Htui uma viagem revoluciondria, mesmo quando a elaboragdo e
a realizagdo desse projeto estdio ligadas a condigdes materiais,
objetivas, pré-existentes e independentes da vontade dos homens™;

3} ¢ Dialética do conhecimento, ''que é uma dialética sujeito-
objeto, o resultado de uma interagdo constante entre os objetos
a conhecer e a ag¢do dos sujeitos que procuram compreendé-los’.

Légica formal e logica dialética

Que consequéncias traria a dialética para a logica, isto €,
para a estrutura e funcionamento dos processos mentais?

Essa questdio parece ter gerado erros grosseircs na propria
histéria do marxismo, verdadeiros desvios "esquerdistas’”. nota-
damente sob o stalinismo, que tentou tragar mecanicamente um
corte epistemolégico entre o que chama de ''ciéncia burguesa” e
‘ciéneia proletdria’ e entre a légica formal e a légica dialética.

Evidentemente, é preciso reconhecer com o eminente fildsofo
brasileiro Alvaro Vieira Pinto, que "a légica formal é a logica
da metafisica, assim como « 14gica dialética é a logica da dia-
lética’’ 33, e é a partir disso que podemos compreender tanto «
distincdio quante o complementariedade das duas logicas.

O principic que as distingue fundamentalmente € a contra-
dicdo. Enquanto a 1égica dialética parte do principio (ou lei) da
contradicdo, o légica formal parte do seu oposto, isto é, da lei
da ndo-contradicfo. Isso porque a primeira concebe os objetos e
fendmenos em movimento e a segunda concebe os objetos e
fendomenos estaticamente,

Para o légica dialética, partindo desse principio, decorre que
tudo estd em movimento, que todo movimente é causado por
elementos contraditérics coexistindo numa totalidade estruturada.

33. Ciéncla e existénela, Rio, Paz e Terra, 1969, p. 7Z.
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Partindo do principic de que as coisas e fendmenos sac es-
idticos, uma coisa permanece sempre igual a si mesma (lei da
identidade), uma coisa ndo pode ser igual a outra {lei da n&o-
contradigdo) e, ou € uma coisa ou é outra (lei do terceiro exclui-
do). Essa ldgica é certamente vdalida e verdadeira se, metodolo-
gicamente, colocarmos entre paréntesis o movimento, se estudar-
mos os fendmenos de maneira inteiramente isolada. "Se apro-
fundada, a logica formal n&oc proibe o pensamento dialético. Ao
contrario; mostra a possibilidade dele, abre-se para a sua exi-
géncia, sua esperqa, seu trajeto; "funda’ a necessidade desse
pensamento. A légica formal remete a dialética, pela mediagao
da 1égica dialética. Depois, esse movimento se inverte, e a 1dgica
formal aparece apenas como redugdo do contetide, abstragdo
elaborada, elemento neutro (vazio, transparente) de toda investi-
gacde' 34,

A logica formal revela-se, portanto, capaz de classificar, de
distinguir os objetos, mas é insuficiente para entender esses mes-
mos objetos em seu movimento recl e incessante. Por isso a dia-
lética ndo recusa a légica formal, ela a inclui como parte fun-
damental da légica. A contradicdo dialética é uma inclus&o
(plena, concreta) dos contraditérios um nco outro e, go mesmo
tempo, uma exclusdo ativa. E o método dialético ndo se contenta
em dizer que existem contradi¢fes, pois a sofistica, o ecletismo
ou o ceticismo sfc capazes de dizer o mesmo. O método dialé-
tico busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que en-
gendra os contraditorios, que os opde, que faz com que se cho-
quem, que os quebra ou os supera’ 3.

A contradigdio: esséncia da dialética

Marx e Engels, aplicando « lei da contradicGo das coisas ao
estudo da histéria social, demonstraram a contradicGo existente
entre as forcas produtivas e as relagdes de produgdo, a contra-
dicdo entre as classes exploradoras e as classes exploradas, a
contradicdo entre a base econdmica e a superestrutura, a politica
e a ideologia, e como essas contradigdes conduzem inevitavel-
mente as diferentes revolugdes sociais em diferentes sociedades
de classe. "Ao chegar a uma determinada fase de desenvolvi-
mento, as fcr¢as produtivas materials da sociedade se chocam
com as relacBes de produgfo existentes, ou, o que ndo é sendo

34. Henri Leiébvre, Légica formal, légica dialética. p. 24.
35. ldem, p. 238
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a sua expressao juridica, com as relagdes de propriedade dentro
das quais se desenvolveram até ali. De formas de desenvolvi-
mento das forcas produtivas, estas relagbes se convertem em
obstéculos a elas. E se abre, assim, uma époea de revolugdo
social. Ao mudar a base econdmica, revolucionase, mais ou
-menos rapidamente, toda a imensa superestrutura erigida sobre
ela’ 38,

Quendo Marx aplicou esta lei no estudo da estrutura eco-
ndmica da sociedade capitalista, demonstrou que contradi¢éo
basica desta sociedade é a contradigio entre o cardter social da
produgdio e o cardter privado da propriedade, em outras palavras,
a contradicio principal da sociedade capitalista é a existéncia
de duas classes: o proletariado trabalhader e a burguesia im-
produtiva.

Além desse cardter geral da contradigdo, a sua universali-
dade e a existéncia de uma contradigdo principal, existem no
interior de cada etapa do processo de desenvolvimento de cada
coisa ou fendmeno contradicdes especificas ou particulares.

Como assinala Mao Tsetung em seu estudo Sobre a Contra-
dig&o %7, para fazer aparecer a esséncia de cada processo é pre-
ciso fazer aparecer o cardter especifico dos dois aspectos de
cada uma das contradicdes deste processo, e o aspecto principal
e o aspecto secunddrio de cada coniradicdo, verificar a agao re-
ciproca dos pdlos opostos da contradicdo e a agdo do conjunto
das contradicdes que envolvem cada fendmeno ou coisa.

Fm cada processo de desenvolvimento de um fendmenc ou
coisa existe sempre uma contradi¢do que & a principal, cuja
existéneia determina a existéncia de outras. E na contradi¢do
principal existe um aspecto que é o principal e outro que & ne-
cessariamente secunddrio. O principal & o que representa o papel
dominante na contradigdo.

Pela prépria dindmica das contradigdes existentes em cada
fendmeno ou coisa, cada um dos dois aspectos contraditérios
tende a se transformar em seu contrdric, dentro de determinadas
condicdes. Por exemplo, © dominado passa a ser dominador.
Para Lénin, "a unidade (coincidéncia, identidade, equivaléncia)
dos opostos é condicional, temporal, transitoria, relativa. A luta

36. Karl Marx e Friedrich Engels, Obras escolhidas. vol. 1. p. 301.
37. Op. cit., p. 30 ss.
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dos opostos que se excluem mutuamente é absoluta, como o de-
senvolvimento e ¢ movimento' 38,

Na passagem de um aspecto dominonte para outro, a con-
tradicdo poderd apresentar-se sob a forma de antagonismo. No
dizer de Lénin, "o antagonismo e a contradi¢do ndo sdo a mesma
coisa. No socialismo, o primeiro desaparecerd, a segunda con-
tinuarda’ 39,

O metodo dialetico

Essas leis ou principios da dialética ndo surgiram a priori:
sGo fruto de um lentc amadurecimento e do prépric desenvol-
vimente das ciéneias modernas. Em Marx surgem apds uma and-
lise excustiva do modo de producdo capitalista, conseqiéncia de
uma 'andlise cientifica’” 4 como ele préprio afirma. Sé depois de
concluido o trabalho é que Marx pdde evidenciar essas catego-
rias e mostrar o caminho (método) que ele percorreu, pdde omun-
ciar, manifestar, o seu método "natural”’, concreto, néo abstratc.

Seu total desprezo pelo metodo formal, académico, pelas
“teorias gerais”’ do método, revelase ao n&o anunciar no seu
prefdcio da primeira edicdo alema (1867) de O capital o trato-
mento que iria dar ao tema do “processo de producao do capital”.
Apenas no posidcic da segunda edi¢cdo alema (1873), depois de
ter sido chamado por alguns criticos "comtistas” de "o mailor fi-
losofo idealista’”, é que apresenta sucintamente o fundamento
materialista do seu método: "E mister, diz ele, sem davida, dis-
tinguir, formalmente, o métode de exposicdo do método de pes-
quisa. A investiga¢@ic tem de apoderarse da matéria, em seus
pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvi-
mento, e de perquirir a conexd@c Intima que hd entre elas. Sé
depois de concluido esse trabalho, € que se pode descrever, ade-
quadamente, o movimento real. Se isto se consegue, flicard es-
pelhada, no plano ideal, a vida da realidade pesquisada, o que
pode dar o impressdo de uma construgio a priori” 41,

Marx distingue formalmente "método de exposictio” de '‘mé-
todo de pesquisa’. A exposi¢do & conseqiiéneia de uma pesquisa

38. "Sobre a diaiética”, in Op. cit., p. 344.
39. Citade por Mao Tsetung, ep. cit.. p. 70.
40. O capltal, p. 84,

4], Idem, p. 16
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anterior das "formas de desenvolvimento” e das "conexdes” exis-
tentes entre elas.

Marx é o primeiro pesquisador a adotar, de forma sistemd-
tica, o método dialético. Ao estudar uma determinada realidade
objetiva, analisa, metodicamente, os aspectos e os elementos
contraditorios desta realidade (considerando, portanto, todas as
nogdes antagodnicas entdo em curso, mas cujo teor ninguém ainda
sabia discernir). Apds ter distinguido os aspectos ou os elementos
contraditorios, sem negligenciar as suas ligagdes, sem esquecer
que se trata de uma realidade, Marx reencontra-a na sua unidade,
isto &, no conjunto do seu movimento™ 42,

Por “método de pesquisa’ Marx entende uma “apropria¢@io
em pormenor’ da realidade estudada: é a andlise que colocara
em evidéncia as relagdes internas, cada elemento em sl

Cada objeto de cndlise requer uma maneira especifica de
abordagem dsterminada pelo propric objeto; cada periodo  his-
térico possul suas proprias leis. Por isso a andlise que se faz em
filosofia n&o se empregard automaticamente a todas as outras
ciéncias. A andlise detalhada de uma coisa ou fendmeno evi-
denciard as leis particulares que regem o inicio, o desenvolvi-
mento e o término de cada coisa ou fenémeno.

Por "método de exposicao’, Marx entende a reconstituicdo,
a sintese do obieto ou fendémenc estudado, como um processo
inverso, oposto ao primeiro de tal forma que o leitor imagina que
o autor o construiu a prlorl. Na exposi¢do o objeto revela-se gra-
dativamente segundo as peculiaridades proprias.

Em relagio & forma de exposiciio do precesso de produgdo
capitalista, Marx observa no Capitulo 1 do Livro Il de O capital:
"as formas do capital que vamos expor neste livro aproximam-no
paulatinamente da forma sob a qual ele se manifesta na socie-
- dade, na sua superficie, como se poderia dizer, na agdo reciproca
dos diverscs capitais, na concorréneia e na consciéncia comum
dos préprios agentes de produgdo’ 43.

Através do método dialético o fendmeno ou coisa estudada
deverd apresentar-se ao leitor de tal forma que ele o apreenda
em sua totalidade. Para isso sdo necessdrias aproximagdes su-
cessivas e cada vez mais abrangentes. Isso o tornard acessivel.

42, Henri Lefébvre, © marxlsmo. p. 34.
43, O capMal, Livro IIT, wvol. 4. p. 30.
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Na carta que Karl Marx escreveu de Londres, no dia 18 de margo
de 1873, ao cidaddo francés Maurice La Chéatre, ele insistia em
que tornar sua obra "acessivel & classe trabalhadora” era para
ele "motivo que sobrepuja qualquer outro”. Entretanto, advertia
logo a seguir que ¢ seu método de andlise e de exposicdo, “mé-
todo que utilizei e que ainda n&o fora aplicado aos problemas
econdmicos”, ndo deixava de tornar a leitura “bastante drdua’’.
E concluia: “contra essa desvantagem nada posso fazer, a néo
ser, todavia, prevenir e acautelar os leitores ansiosos por verdade.
Ndao existe estrada real para a ciéncia, e sé tém probabilidade
de chegar a seus cimos luminosos aqueles que ndo temem en-
frentar a canseira para galgd-les por veredas escarpadas’ 44,

Como observa Henri Lefébvre, 45 antes de Marx muitos filé-
sofos j& haviam contribuido decisivamente para a formulacdo do
método dialético, entre eles Descartes, Kant e Augusto Comte.
Todavia, a todos eles escapara a importdncia da descoberta dos
elementos coniraditérios, da contradig&o: o positivo e o negativo,
o proletaricdo e a burguesia, o ser e o ndo-ser. Hegel a descobriu
e Marx a aprofundou.

A diferenca, neste particular, enire Hegel e Marx, é que o
primeiro define abstratamente a contradigdo geral da histéria e
da natureza, considerando o movimento apenas como uma trans-
formagdo logica das idéias. Marx, ao contrdrio, “afirma que a
idéia geral, o métedo, ndo dispensa a apreensé&o, em si mesmo,
de cada objeto; o método proporciona apenas um guia, um qua-
dro geral, uma orientacdo para o conhecimento de cada realidade.
Em cada realidade, precisamos apreender suas contradicdes pe-
culiares, ¢ seu movimento peculiar (interno) a sua qualidade & as
suas transformagdes bruscas; a forma (l6gica) do método deve,
pois, subordinar-se ao contetido, ao objeto, & matérla estudada:
permite abordar, eficazmente, o seu estudo, captando o aspecto
mais geral desta realidade, mas jamais substitui a pesquisa cien-
tifica por uma construcdo abstrata’ 48,

Ao mesmo tempo em que avanga a partr da critica de Hegel,
Marx opbe-se ao materialismo vulgar ou metafisico, principal-
mente a forma antidialética de filosofar de Ludwig Feuerbach,
que ndc consegue considerar o mundc enquanto processo, en-
quanto matéria engajada num desenvolvimento incessante. O pen-

44. Citada por Louis Althusser e outros, Ler Q capltal. Rio, Zahar, 1979,
vol. 1, p. 7.

45. O marxiame. p. 35-36.

46. Idem, p. 38.
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samento de Feuerbach, que Marx em suas Teses sobre Feuerbach
considera vulgar e mecanicista, estd ainda presente hoje na con-
cepgdo dogmditca da dialética que leva ao sectarismo. O dog-
matismo se satisfaz com idéias gerais, slogans mistificados em
fung@o dos quais esquematiza toda a realidade. Toda discusséo,
todo debate, toda critica torna-se impossivel. A dialética mistifi-
cada torna-se metafisica. Como diz Politzer: "o sectdrio raciocina
como se ele proprioc houvesse aprendido tudo de uma sé vez.
Esquece-se de que ndo nascemos revoluciondrios; tornamo-nos
revoluciondrios. Esquece-se de que ainda tem muito a aprender.
Assim sendo, nfic deveria encolerizar-se muito mais consigo pro-
prio do que com “os outros”’? O verdadeiro revoluciondrioc é aque-
le que, como dialético, cria as condi¢oes favordveis ao advento
do novo” ¥7. Observe-se que Politzer escreveu isso em 1935,

Em nossos dias a dialética e o métode dialético tdm sido
muitas vezes entronizados no mundo capitalista, reduzidos a pro-
dutcs de consumo, onde pequenos grupos louvam suas virtudes
revoluciondrias. O método dialético n&o pode ser compreendido
fora do conjunio do pensamento marxista; reduzido a férmulas
feitas, a esquemas apostilados; sé poderd ir se esvoziando, ge-
rendo expectativas que ndio correspondem o que ele é realmente.
Como afirma Leandro Kender, “os principios da dialética se pres-
tom mal a qualquer codificagdo” #8.

Apresentar o que poderia ser chamadc de 'regras praticas
do métedo dialético” representa sempre um risco de simplificacéo.
Entretanto, atendendo ao cardter diddtico do nosso estudo, assu-
mimos esse risco e apresentamoes um resumo dessds regras como
aparecem em Henri Lefébvre, em sua Légica formal, légica dia-
letica 4%, lembrando tratar-se muito mais de uma orientacdo, de
uma tilosofia da pesquisa, do que de normas rigidas e definitivas,

Essas 'regras prdticas’ sdio as seguintes:
1) Dirigir-se a prépria coisa; por conseguinte, andlise objetiva.

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

3) Apreender os aspectos e momentos contraditorios; a coisa
como totalidade e unidade dos contraditdrios.

47, Op, cit., p. 56.
48. Op, cit., p. 60.
48. Rio. Civiliza¢do Brasileira, 1975, p. 241.
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4) Analisar « ibta, o contlito interno das contradigdes, o mo-
vimento, a tendéncia (o que tende « ser e o que tende a
cair no nada).

5) Né&o esquecer de que tudo estd ligado a tudo; e que uma
intera¢@o insignificante, negligenciavel porque ndo essen-
cial em determinadec momento, pode tornar-se essencial
num ouiro momento ou sob um outro aspecto.

B) N&o esquecer de captar as transigées; transi¢des dos as-
pectos e contradigdes; passagens de uns nos outros, tran-
sicdes no devir.

7) Néao esquecer de que o processo de aprofundamento do
conhecimento — que vai do fendmeno & esséncia e da
esséncia menos profunda & mais profunda — ¢ infinito.
Jomais estar satisfeito com o obtido.

8) Penetrar, portanto, mais fundo do que a simples coexistén-
cia observada; penefrar sempre mais profundamente na ri-
queza do conteudo; apreender conexdes e o movimento,

9) Em certas fases do propric pensamento, este deverd se
transformar, se superar: modificar ou rejeitar sua forma,
remanejar seu conteudo — retomar seus momentos supe-
rados, revé-los, repeti-los, mas apenas aparentemente, com
o objetivo de aprofundd-los mediante um passo atrds rumo
&s suas etapas anteriores e, por vezes, até mesmo rumo ao
seu ponto de partida, etc.

E finaliza Henri Lefébvre dafirmando que "o método dialético,
desse modo, revelar-se-d ao 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 sdoc 'vulner&veis & agdo’)”.

Dicalética e verdade

Mas que garantia pode nos oferecer a dialética de que es-
tamos no "caminho’”’ certo para a verdade?

E o proprio Marx que nos alerta. Quando a dialética se torna
“moda’’ e seus defensores o apresentam como solu¢do:para todos
os problemas, mistificando-a, ignorando as condicdes concretas de
cada coisa ou fendmeno, entdo o sectarismo pode tomar conta e
destruir esse caminho. Marx nd@o esconde, porém, que ela é critica
e revoluciondria”. A dialética mistificada, afirma ele, tornou-se
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moda na Alemanha, porque parecia sublimar a situagdo existente.
Mas, na sua forma racional, causa escandalo e horror & burguesia
e aos porta-vozes de sua doutrina, porque sua concepgdo do exis-
tente, afirmando-o, encerra, ac mesmo tempo, o reconhecimento
da negagdo e da necessaria destruig@io dele; porque apreende, de
acordo com seu cardter transitério, as formas em que se configura
o devir; porque, enfim, por nada se deixa impor, e é na sua es-
séncia, critica e revoluciondria’ 5°.

Apesar de Marx engajar-se numa tecria que afirma ser "cri-
tica e reveluciondria”, as regras do método dialético, por si mes-
mas, ndo oferecem qualquer garantia para o conhecimento da
verdade. Porque ndo hd verdade objetiva. 86 existem verdades.
E o préprio Marx que nos diz que sua critica da economia politica
representa ‘o ponto de vista do proletariade” como a economia
classica representa ‘o ponto de vista da burguesia”. Marx jamais
escondeu a perspectiva de classe que orientou suas pesquisas.
Marx “considera sua ciéncia como revoluciondria e proletdria e,
como tal, oposta (e superior) a ciéncia conservadora e burquesa
dos economistas classicos. O ‘corte’ entre Marx e seus predeces-
sores é para ele um corte de classe no interior da histéria da cién-
cia econdmica” 51, Numa sociedade de classes & impossivel fazer
ciéneia de forma imparcial, ciéncia neutra, "desengajada’.

A Dialetica é também uma tecria engajada.

Mas serd suficiente proclamar-se dialético para sustentar a
luta de proletariade e para “produzir’ ciéncia engajada na trans-
formacdo da sociedade?

Gramsci, como Marx, alerta para uma nova mistificagdo da
dialética que a reduz a "“um processo de evolugdo reformista” 52,
referinde-se & tentativa de enfraquecimente da dialética como
teoria das contradigoes. A filosofia de Marx jamais foi uma tenta-
tiva de resolver pacificamente as contradicdes existentes na histd-
ria e na sociedade. O reformismo, eliminando a "luta dos opostos”,
a antitese, reduz a histéria dos homens a uma série fragmentada
de momentes, a uma evolugdo puramente quantitativa.

Serd a dialética uma teoria particular da ciéneia e do conhe-
cimento visando®unicamente dar sustentacdo ao “projeto socialis-

50. O capital, vol. I, p. 17.

51. Michael Léwy, Método dialético e teorla politica, p. 21.

52. Anténio Gramsci, Concep¢do dialética da histéria. Rio, Civilizacdo Bro-
sileircr, 1968, p. 253,
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ta” que com a sua redlizag@o tenderia a desaparecer? Ou, pelo
conirdrio, seria ela um instrumento vdlido, acima de qualquer
ideologia, para alcangar a verdade?

Essas questdes foram amplamente discutidas dentro do mar-
xismo, e a pergunta que se coloca é sempre o mesma: se a diale-
tica representa o ponto de vista do proletariado — é “a teoria do
conhecimento do proletariado” como afirma Ernest Mandel 3 -—
como evitar, entdo, o relativismo? Como conciliar esse cardter
"'partiddrio’” com o conhecimento “objetivo” da verdade? Como
evitar aquilo que Michael Léwy chama de "noite relativista’ onde
todos os gatos séic pardos, e acabamos por negar a possibilidade
de um conhecimento objetivo? 5.

Pergunia Lowy: por que Marx, Lénin, Gramscl, Mac Tsetung
e outros esc;olheram o ponto de vista do proletariado?

E ele mesmo que responde: 'porque o proletariado, classe uni-
versal cujo interesse coincide com o da grande maioria e cuia
finalidade é a abolicdo de toda dominagde de classe, ndo é obri-
gado a ocultar o contetido histérico de sua luta; ele é, por conse-
guinte, a primeira classe revoluciondria cuja ideclogia tem a pos-
sibilidade objetiva de ser tramsparente’’ 5. E conclui, duas pdginas
depois: ‘o ponto de vista do proletariado ndo é uma condic@o sufi-
ciente para o conhecimento da verdade objetiva, mas & o que
oferece maior possibilidade de acesso a essa verdade. Isso porque
a verdade ¢ para o proletariado um meto de luta, uma arma indis-
pensével para a revolugdo. As classes dominantes, a burguesia {e
também os burocratas, num outro contexto) tém necessidade de
mentiras para manter seu poder. O proletariado revoluciondrio tem
necessidade de verdade. . .”

Ceio Prado Janior adverte o seu leitor de Dialética do conheci-
mento que para compreender a dialética e preciso pensar dialeti-
camente. Ao contrério, outro filésofo brasileiro, Gerd A. Borheim,
afirma que “‘do ponto de vista histérico, considerada em sua géne-
se, a dialética é pertinente & metatisica’” %. Borheim reivindica o
direito de pensar a diclética metadisicamente e critica Engels que
concebe a diclética através de 'leis” e opde diametralmente a
metafisica e a dialética, Gramsci supera essa 'polémica’ conce-
bendo o dialética como uma “filosofics da préxis”, um novo medo
de pensar e ndo uma velha téenica retérica que “so era util para

53. Introducdo o marxismo. p. 123

54, Michael Lowy, Método dialético e teoria pelitica, p. 31.
55. Idem. p. 34.

56. Dialética: teoria. prdaxis. Porto Alegre, Globo, 197F, p. 13.
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criar um conformismo cultural e uma linguagem de CONVersagao
entre literatos” 57,

Essa concepgéia é que desponta para a América Latina como
uma nova arma de luta, porque ela ndo polemiza, mas serve &
elaboragGo do pensamento ‘critico e autocritico e ao questiona-
mento da realidade presente. Como diz o pensador iugoslavo
Mihdilo Markovic, o pensamento dialético serve para descobrir os
limites e desmascarar "tudo o que procura deter o desenvolvi-
mento’’ 98,

A didlética, ao contrério da metaiisica, é questionadora, con-
testadora. Exige constontemente o reexame da teoria e a critica
da pratica. Se é verdade que a teoria nasce da prdtica e com ela
caminha dialeticamente, tentando estabelecer “a devida relacdo
entre o existente e o possivel, entre o conhecimento do presente e
a visao do futuro” %%, o modo dialético de pensar encontrard, entre
nds, entre os pensadores que se comprometerem com o ponto de
vista do trabalhador, uma grande possibilidade de desenvolver-se
e colocar-se, cada vez mais, a servigo daqueles que constréem «a
cultura mas dela néo se beneficiam.

Isso nos leva a concluir que ndo existe nenhum critério de
relevéncia (nem cientifico, nem social; nem tedrico, nem prdtico)
que possa determinar que um ponto de vista é relativamente mais
valido do que outro. O que leva a definir o ponto de vista do
cardter da ciénela que produzimos é a opga@o de classe. Mesmo
assim, essa opgdo nao oferece nenhuma garantia de que estamos
no caminho certo: o pesquisador deverd manter, por isso, uma
critica e uma autocritica constante, uma davida levada & suspeita,
e a humildade, de que tanto nos fala Paulo Freire, para reconhecer
cotidianamente as limitagdes do pensamento e da teoria.

Conceber dialeticamente © mundo ndo garante uma atitude
revoluciondria ou progressista. Pocdemos distinguir uma concepgéo
de esquerda de uma atitude de esquerda. No interior do pensa-
mento marxista essa distingdo parece clara. Certos desvios tornam
O marxismo ndo um instrumento revoluciondrio, mas um instru-
mento conservador. Entre esses desvios estd o chamado "“marxis-
mo académico”, destituido de sentido revoluciondrio e servindo,

muitas vezes, para exibir erudicdo: marxismo mecanicista, vulgar,
reduzinde o social ao econdémico’e perdendo seu cardter de tota-
lidade.

57, Annio Gran{sci, Concepcace dialéetica da historia, p. 77.
58. Dialética de la préxis. Buenos Aires, Amorrotu, 1968, p. 11.
59. ldem. p. 13.




A critica de Wagner Rossi a esse 'marxismo desodorizado” &
contundente: "Tal 'esvaziamento’ do marxismo permitiu a alguns
neo-Ticardianos construir um discurso particular em teoria marxista,
enquanto agem como assessores do governo autoritério {0 que nao
consideram incompativel, porque se consideram ‘técnicos’ tratando
de questdes ‘técnicas’). No seu economicismo, criam um feudo
particular — a economia técnica — do qual querem excluir outros
cientistas sociais e educadores, no caso destes sob a alegagdo de
que deveriam se ater, apenas, ao desenvolvimento de metodologias
educacionais, restringindo sua agdo ao que esses economistas
tecnocratas consideram ‘problemas educacionais’ (o que ndo deixa
de ser uma expressdo clara da concepgdo burguesa que tém do
mundo, onde eles podem separar a ‘sua’ economia da total'dade
do social, uma concepzdo que ndo pode ser, em nenhum sentide
aceita como marxista)”’ (...) "Para esses ‘intelectuais’, conclui
Rossi, a escola ndo pode ser capitalista e, seguindo a mesma linha
de raciocinio, também o Estado se torna ‘neutro’, o que serve de
justiicac@o (ou consolo) para os excelentes servigos que eles lhe
prestam’’ 89,

Ao contrario, Marx e Engels jamais negaram a importancia da
totalidade do social e j& na sua epoca reconheceram que alguns
"discipulos” davam ao econdmico mais importdncia do que real-
mente tinha; movidos pela polémica que deveriam manter com
o8 seus adversdrios, eles precisavam frisar o fundamental contra
a ideologia burguesa, faliando-lhes tempo para evidenciar outras
dimens&es, como a superestrutura que, mais tarde, seria a princi-
pal preccupagdoe de Gramsci.

A dialética opde-se necessariamente ao dogmatismo, ac re-
ducionismo, portanto & sempre aberta, inacakbada, superando-se
constantemente. Todo pensamento dogmdtico € antidialético. O
“marxismo cacadémico’’, reduzinde Marx o um cddigo, transtor-
mando o seu pensamento em lei sem nada lhe acrescentar, €, por
isso, antidialético. A critica e a autocritica, pelo contrdrio, sdo
revoluciondrias. £ assim que devemos entender a adverténcia de
Lénin de que "o marxismo é um guia para a a¢dc e ndo um dog-
ma’’. Enquanto instrumento de andlise, engquanto método de apro-
priac@o do concreto, a dialética pode ser entendida como critica,
critica dos pressupostos, critica das ideologias e visdes de mundo,
critica de dogmas e preconceitos. A tarefa da diclética é essencial-
mente critica.

80. Pedagogia do trabalho: raizes da educagdo sociallsta. vol. [ p. 126.
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CRITICA DA EDUCACAO BURGUESA

Histéria da questéo

Pode a didlética inspirar uma pedagogia? O que seria uma
concepgdo dialética da educagdo?

Trata-se menos de definir em que consiste essa concepcdo, do
que em mostrar como ela surgiu, desenvolveu-se, quais s&o hoje
OSs seus principails temas e como ela aparece hoje no conflito das
pedagogias modernas.

Ndo se trata de repensar toda a histéria da educacéo a partir
da didletica, pois o que nos teriamos seria o ponto de vista da
dialética, ou melhor, uma leitura dialética do que foi a educacdo
até hoje. £ o que fez, por exemplo, o grande filésofo e historiador
argentino Anibal Ponce !, mostrando como a educacéo, enguanto
fendmeno social ligado & superestrutura, sé pode ser compreendi-
da através da andlise sdcio-econdmica da sociedade que a man-
tém. Mas este é apenas um ponto de vista da dialética diante da
histéria das prdaticas pedagdgicas e dos sistemas educacionais.
O mérito de Anibal Ponce estd justamente em colocar em evi-
déncia o principio da dialética da relago entre a consciéneia e

l. Educag@o e luta de classes, S&o Paulo, Autores Associados e Cortez,
198]1. A primeira edi¢ito desta obra é de 1937,
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a estrutura econdmica, mostrande como a luta pelo direito a
educacdo e & cultura acompanhou a luta pelos demais direitos,
enfim, que a educacdo n&o estd separada da luta de classes.

N&o se trata de sistematizar o pensamentoc de Marx e Engels
sobre a educagdo, como o fez Roger Dangeville 2, ou de Gramsci,
como ¢ fizeram Broccoli 3, Manacorda ¢ e Lombardi 5; néo se tratq,
igualmente, de repensar a histéria da pedagogia a partir des
principais tragos da dialética ou mostrar a formagdo do que pode-
ria se chamar de uma ""pedagogia dialética’”, ou "pedagogia do
trabalho”, nem saber o que pensam a respeito da educagdio os
socialistas. Seria o ponto de vista da dialética diante da historia
do pensamento pedagédgico ocu o pensamente pedagdgico dos
dialéticos.

3

Quairo autores se destacaram nesse trabalho.

O primeiro é Bogdan Suchodoelski. Em seu livio A pedagogia
e as grandes correntes filoséficas, publicade na Franca, em 1960 &,
estuda a natureza da problemdtica pedagdgica, colocando em
oposico, na histéria das idéias pedagdgicas, a pedagogia da
esséneia, ligada & tradic@o racionalista ou crista (Platdo, Agosti-
nho, Tomds de Aquinc, os jesuiltas, Coménius, Kant, Fichte} e a
pedagogia da existdneia (Rousseau, Kierkgaard, Nietzsche).

Mas & apenas em 1961, com a publicagdo do estude sobre a
teoria materialista da educac@o ?, que Suchodolski expde os fun-
damentos da teoria marxista da educagdo e da cultura. Sucho-
dolski preocupa-se fundamentalmente em achar o caminho da
educacdo socialista na Polonia, sem, de um lado, negar os pro-
gressos alcancados pelas ciéncias pedagdgicas — patrimodnio

2. Karl Marx o Friedrich Engels, Critica da educagao e do ensino. Lisboa,
Moraes, 1978. O original francés foi publicade pela Maspero, em 1976, Dange-
ville reuniu e comentou os principais textos de Marx e Engels introduzindc-os
com uma severd critica cos conteidos da educagdc burguesda, mostrando sua
superficiclidade e concepgdo classista.

3. Angelo Broccoli, Antonio Gramacl y la educaelén como hegemonia. Me-
xico, Nueva Imagem, 1977.

4, Mario Alighiero Manacorda, El principio educative em Gramsel, Saia-
manca, Sigueme, 1977.

5. Franco Lombardi, La pédagogie marxiste d'Antonio Gramscl, Toulouse,
Privat, 1971.

6. La pédagogle st les grands courants philosophiques. Paris, Ed. du Sca-
rabée, 1960,

7. Teorla marxista de la educacion. México, Grijalbo, 13€5. O original po-
lonés é de 1957 e tem por titule: "Tecria materialista da educagdoc’.
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comum do mundo inteiro — na época burguesa, e sem, por outro
iado, deixar de responder aos problemas que a nova sociedade
coloca para a educagdo; defende a tese de que a pedagogia
socidlista é o prolongamento de um desenvolvimento histérico da
ieoriad e da pratica da educacdo, resolvendo os problemas e
conflitos que a educagdo burguesa idealista coloca para a socie-
dade atual. Em primeiro lugar ele expée a teoria pedagdgica de
Marx e Engels, seu cardter filoséfico e clentitico, e, a sequir, expli-
cita o papel da atividade humana, do trabalho, na educagdo, e a
importdncia que a revolugdo socialista tem hoje no mundo para
o desenvolvimento da educacao.

Mario Alighiero Manacorda & procura demonstrar a existéncia
de uma concep¢do marxista da educagdo que ele distingue da
concepgdo baseada na tradi¢gdo marxista como se desenvolveu
nos paises socidalistas. Comeca examinando os textos de Marx que
talam explicitamente da educacgéic. Apesar de esses escritos néo
terem sido numerosos, ele lhes empresta uma grande importéncic,
visto terem sido redigidos de modo sempre coerente co longo de
30 anos e coincidirem com as etapas cruciais dos trabalhos de
Marx e da propria histéria do movimento dos trabalhadores. De-
senvolve particularmente o conceito de "'trabalhc’ e o conceito
de "omnilateralidade”, confrontando o pensamento de Marx e o
de Gramsci com as pedagogias modernas.

O terceiro, incontestavelmente um dos picneiros no estudo das
principais fontes da pedagogia socialista, € Maurice Demmanget 2.
Dommanget, de forma diddtica e clara, procura tracar a histéria
do pensamento pedagdgico socialista, fornecendo abundante in-
formagdo sobre dezotto autores, incluindo bibliografia e referéncias
que estimulam os novos pesquisadores a continuarem na busca
das raizes da educacdo socialista. Esse desafic foi aceito pelo
educador brasileiro Wagner Gongalves Rossi.

Rossi, em sua Pedagogia do trabalho, como ele préprio afir-
ma no prefdcio "Aos leltores”, "recupera na histéria da educacéo
as contribuicdes que, por ndc atenderem aos interesses dos domi-
nadores, foram obscurecidas, relegadas a segundo plano ou mes-
mo inteiramente esquecidas” '?,. Identifica as "raizes da educacdo
socialista’” tratande das propostas pedagdgicas revoluciondrias

8. Marx e la pedagogia moderna, Roma, Reuniti, 1966.

9. Maurice Dommanget, Los grandes soclalistas vy la edu:ucién: de Plmién a
Lenin. Madrid, Fragua, 1872. O original francés é de 1970,

10. Pedagogia do trabalhe, Sdo Paulo, Moraes, 1981. ¢ aqutor dividiu ¢ obra
em trés volumes, tendo ia publicade os dois primeiros.
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desde os pensadores utdpicos até Lénin. O segundo volume ''ini-.
cia-se com a implantagdo do primeiro governo revoluciondrio,
socialista, em 1917, e discute alguns dos caminhos seguidos pela
educagdo revoluciondria oté nossos dias. Nele, algumas das sin-
teses mais desenvolvidas da educacgdo socialista sdo discutidas,
de Pistrak a Makarenko, com a Escola do Trabalho na Unido
Sovietica, até a pedagogia dialégica e problematizadora de Paulo
Freire' 11,

Reconhecemos a grande imperténcia desses autores e outros
na formulag&o de uma concepgdo dialética da educagdo. Preten-
demos, entretanto, seguir outro caminho. Mais do que uma expo-
sigdo sistemdatica da concepgdo que Marx ou os marxistas tém
da educagdo, interessa-nos prosseguir a exposicdo, respondendo
a certas preccupagées, que se traduzem por perguntas como: a
dialetica pode inspirar uma concepcdo da educacdo? Quais se-
riam os tragos fundamentats dessa concepcd@o? Em que a concep-
¢Go dialética se distingue da concepgdo burguesa da educagdo?
Existe na dialética marxista uma concepgdo particular de homem
e de sociedade que dimensionam um projeto pedagdgico? Essas
e outras questdes serdo enirentadas partindo de onde haviamos
interrompido a discussdo da dialética e buscando o seu “prolon-
gomento'’ pedagdgico.

O trabalho: principio antropolégico

Marx nd@o se considera um fildsofo, no sentido tradicional do
termo, visto que ndo reconhece o conhecimento "puro” como um
fim em si mesmo. Sua filosofia que une a teoria e a préxis ndo
pode ser considerada, como o fazem os tedéricos da Escola de
Frankfurt, como uma "teoria critica”, pois nela ndo existe apenas
uma critica, uma pura especulag@e; a sua critica é, igualmente,
o enunciado de uma nova antropologia.

Para ele o homem nac é uma coisa dada, acabada. Ele se
torna homem a partir de duas condigdes bdasicas:

I — o homem produz-se a si mesmo, determina-se, ao se
colocar como um ser em transtormacéo, como ser da praxis;

2 — a realizacdo do homem como atividade dele préprio s6
pode ter lugar na histéria. A mediagdo necessdria para a reali-
zacGo do homem é a realidade material.

11. Idem, vol. 2, . Q.
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QO desenvelvimento do homem na sua totalidade sé se dard
com a supressao da alienagdo, com a superagdo do antagonismo
de classes. Enquanto persistirem relagbes de produgdo baseadas
na propriedade privada dos meios de produgdo, o homem se en-
contrard ainda na sua préopria “pré-histéria’’ 12,

Sera através da "prdxis revoluciondria’ — como ele dirma
na III Teae sobre Feuerbach — que o homem se transforma a si
mesmo, ou, como diria Bogdan Suchodolski, 'd& uma esséncia &
sua existéncia'’. Qutras vezes Marx chama a essa atividade de
formagdo do homem de “prdtica social”’ ou de “trabalho social”,
distinguindo-a (sem separ&-la) da chamada "praxis produtiva’:
"a doutrina materialista sobre a alteragdo das circunstdncias e
da educag¢to esquece que as circunstancias sdo alteradas pelos
homens e que o propric educador deve ser educado. Ela deve,
por isso, separar a sociedade em duas partes — uma das quais e
colocada acima da sociedade. A coincidéncia da modificacio das
circunsténcias com a atividade humana ou alterac&o de si préprio
s0 pode ser apreendida e compreendida racionalmente como
praxis revolucionaria” 8, Para Marx, educador e educando edu-
cam-se juntos na “préxis revolucionaria’, por intermédio do mun-
do que transtormam. Essa préxis deve ser entendida como “tra-
balho social” "ou simplesmente como ''trabalho’’.

A reeducacto dos educadores torna-se expressdc de uma
concepcdo do mundo, de uma nova antropologia, cujo fundamen-
io e o trabalho de transformacde do mundo ¥: "A maneira pela
qual os individuos manifestam sua vida reflete muito exatamente
o que sdo. O que eles sdo coincide, portanto, com a sua producdo,
tamto com o que produzem quanto com a maneira pela qual pro-
duzem. O que os individuos sdo depende, portanto, das condigdes
materiais de sua produgdo” 15.

Essa é a base antoropolégica da concepcdo marxista da
educacdo. O homem ¢ o que ele se faz socialmente: ndo &, torna-
se. Cria-se a si mesme, por seus atos: "na produc¢do social da
propria existéncia, os homens entram em relagdes aeterminadas,
necessdrias, independentes de sua vontade; estas relagdes de
produc@o correspondem a um grau determinado de desenvolvi-

12. K. Marx, Obras escolhidas, vol. 1, p. 302.

13. A ldeolegia alema, p. 12.

14. Ao conirdrio da concepgdo idealista ou tecnoburocrdtica da educagdo, a
concepgdo dialética sustenia ser essencial evidenciar os pressupostos antropold-
gices da educagdo.

15, Karl Marx, Socielogia, Org. Octavio Ianni, p. 46.
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mento de suas forcas produtivas materiais. O conjunto dessas re-
lagdes de producgdo constitui a estrutura econémica da sociedade,
a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e
politica e & qual correspondem formas sociais determinadas de
consciéncia. O modo de producdo da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual’ 6.

Antonio Gramsci resumiu assim a antropologia de Marx:
"o homem € um processo dos seus atos’ 17, Esses atos ndo estdo
isolados, ndo se d&o espontaneamente: estdo intimamente rela-
cionados e condicionados pela agdo de cada homem, da natureza,
da sociedade e da histdria. Nessa totalidade, o que une primor-
dialmente os homens é a busca dos meios proprios para garantir
a sua existéncia. Sua praxis &, portanto, eminentemente historica
e a maneira pela qual os homens se relacionam e buscam pre-
servar a espécie é o trabalho. E pelo trabalho que o homem se
descobie como ser da préxis, ser individual e coletivo (unidade de
contrarios).

O debate das relagbes entre o homem e a natureza é ante-
rior a Marx. Trés autores, principalmente, foram criticados por
Marx e ¢ nas limitagdes encontradas por ele nesses autores que
baseia a sua concepgdo: dpinoza, que concebia a natureza como
uma “substancia” totalmente independente do homem; Fichte, que
nega a autoncmia do “sujeito”’ ao qual chama de “consciéncia
de si mesmo’ diante da natureza, e Hegel, que identifica, na
Ideia, a “substancia” (natureza) e o "sujeito”’.

Marx critica essa fusdo.

Segundo ele, Hegel né&o identificou qual era a relagéo entre
o homem e a natureza porque lhe faltava um meétodo histérico,
concreto, de pesquisa, permanecende na pura especulacdo meta-
fisica. Marx n&o separa homem e natureza. O ponto de partida,
diz ele, ndo é nem a "substdncia”’, como pensam os materialistas
vulgares, nem a 'consciéncia de si mesmo’, como pensam os
idealistas. O ponto de partida é o trabalhe humano. O homem
é ass:m um ser ao mesmo tempo autdnomo e social.

Oponde-se & ncatureza, o homem desenvolve suas proprias
forcas; negando a natureza ele produz a cultura e humaniza a
natureza. 'O homem s6 pode desenvolver-se através de contradi-
¢oes; logo, o humano sé pode constituir-se através do inumano,

16. Idem, p. 82.
17. Obras excolhidas, vol. 1, Ed Estampa, p. 70.



de inicic a ele misturado para, em seguida, se distinguir, por
meio de um conflito, e dominé-lo pela resolugfio deste conflito” 18,

A existéneia da natureza 'fora’” do homem é um dado obje-
tivo, mas esta ndo pode ser compreendida sem ele. Da mesma
iorma, o homem nd&o se compreende separado da natureza. "O
homerm, portanto, sé se desenvolve em conexdo com este outro”
que ele traz em si préprio: a natureza. A sua atividade sé se rea-
liza e progride fazendo surgir do seio da natureza um mundo
humeamo. E o mundo dos objetos, dos produtos da méo e do pen-
samento humano (...} No decurso do seu desenvolvimento, o ho-
mem exprime-se e cria-se a si mesmo através deste "outro” que
sdo inumeras coisas moldadas por ele. Tomando consciéncia de
si proprio, na qualidade de pensamento humano ou de individua-
lidade, o homem ndoc pode separar-se dos objetos, bens e produ-
tos. Se se distingue deles e até se se lhes opde, tal fato sé é
possivel numa relacdo dialética: numa unidade (...). O homem
s6 se torna humano pela criagdo de um mundo humano. Na sua
obra e pela sua cbra, o homem torna-se ele préprio, sem com ela
se confundir e, no entanto, sem dela se separar” 19,

E apenas nesta dialética homem-mundo, na qual o homem se
opde A natureza, que ele desenvolve suas proprias capacidades,
suas proéprias forcas, seus sentidos. E é na medida em que desen-
volve suas forgcas (subjetivas) que domina a natureza. Esta certa-
mente & exterior ao homem, mas ndo pode ser compreendida sem
ele. O que sabemos da natureza é o resultade de uma atividade
pratica e tedrica, uma luta entre o homem e a natureza: a huma-
nizacdo da natureza realiza-se pela “naturalizag@o” do homem,

Trabatho produtivo e trabalho improdutivo

Admitindo-se que o homem se realiza pelo trabalho, tambem
termnos de admitir que ele pode “perder-se” nele. Sendo uma ne-
cessidade humana, o processo de trabatho que escapar ao deminio
do homem aliena o prépric homem. A alienac@o ndo ¢, por isso,
um fato puramente econdmico ou psicoldgico. E conseqiiéncia do
processo de concretizac@o e de reificagdio da fase capitalista de
produg@o. “‘No processo de trabalho, diz Marx, a atividade do
homem opera uma transformacéo subordinada a um determiincdo
fim, no objeto sobre que atua por meio do instrumental de trabalho.
O processe extingue-se ao concluir-se o produto. O produto é um

18. Henri Lefébvre, O marxismo, p. 46.
19. Idem. p. 50-52.
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valor-de-uso, um material da natureza adaptade ds necessidades
humanas através da mudanga de forma. O trabalho estd incorpo-
rado ac objeto sobre que atucu. Concretizou-se e o matéria estd
trabalhada. O que se manifestava em movimento, do lade do
trabathador, se revela agora qualidade fixa, na forma de ser, dc
lado do produto. Ele teceu e o produto é um tecido. Observando-se
todo o processo do ponto de vista do resultado, do produto, evi-
dencic-se que meic e objeto de trabalho sGo meios de producao e
o trabalho e trabalhe produtive”. E acrescenta imediatamente
numa nota: “essa conceituacdo de trabatho produtive, derivada
apenas do processo de trabalho, ndo é de modo nenhum adequa-
da ao processo da producde capitalista’” 28,

Mais tarde, explicando a fermacdico da mais-valia?!, retoma
o conceito de "trabalho produtivo’ dizendo que até ai tinha sido
estudado em abstrato, "independente de suas formas histdricas’ 22.
Quando o homem deixa de atuar isoladamente sobre a natureza
e associa-se a outro, "a conceituagdo do trabalho produtivo e de
seu executor, o trabalhador predutive, amplia-se em virtude desse
carater cooperativo do processe de trabalho, Para trabalhar pro-
dutivamente ndo é mais necessdario executar uma tarefa de mani-
pulacGo do objeto de trabalho; basta ser drg&o do trabalhador
coletivo, exercendo qualquer uma das funcdes fraciondrias. A
conceituagdo anterior de trabalho produtivoe, derivada da natureza
da producdo material, continua valida para o trabalhador coletive,
considerado em, conjunto. Mas n&o se aplica mais o cada um de
seus membros, individualmente considerados.

"Ademais, restringe-se o conceito de trabalho produtivo. A
produgdio capitalista n&o é apenas producéo de mercadorias, ela
é essencialmente produgdc de mais-valia.

"O trabalhador ndo produz para si, mas para o capital, por
isso ndo € mais suficiente que ele apenas produzea. Ele tem de
produzir mais-valia. Sé é produtivo o trabalhador que produz
mais-valia para o capitalista, servinde assim & auto-expansé@o do
capital, Utilizande um exemplo fora da estera da produgdo mate-
rial: um mesire-escola é um trabathador produtivo quande traba-
lha nde s6 para desenvolver a mente das criemcas, mas também
para enriquecer o dono da escola. Que este inverta seu capital
numa fdbrica de ensinar, em vez de numa de fazer salsicha, em

20. O capltal, vol. 1, p. 205.
21. Suplemento de trabalho que o capitalista ndo remunera e que & sua

fonte de lucro (acumulagdo de capital).
22. ldem, p. 583.
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nada modifica a situagdo. O conceito de trabatho produtive ndo
compreende apenas uma relacdo entre atividade e efeito til,
entre trabalhador e produto do trabalho, mas tamkbém uma relagdao
de produg¢do especilicamente social, de origem histérica, que faz
do trabalhador o instrumento direto de criar mais-valia. Ser traba-
lhador produtivo néio € nenhuma felicidade, mas ozar' 23.

Marx retoma pela segunda a nogdo de trabalho preodutivo
ndo s6 no capitulo chamade “inédito” de O capital, o Capitulo VI,
mas ainda nasg Teorias da mais-valia (o chamado IV Livro de O
Capital). Apesar desses sucessivos approches; a nogdo de traba-
ltho produtivo continua gerandc muita polémica 24, Essa polémica
toma geralmente por base o desenvolvimento da questdic tal qual
aparece em Braverman 2% e Poulantzas 26,

Reproduzo abaixo o essencial dessa polémica.

Ndo se trata apendas de saber o que é e o que ndo é trabalho
produtive em Marx. Trata-se de equacionar a questdo dentro do
desenvolvimento capitalista posterior a Marx. Para Marx, indubi-
tavelmente, 80 e trabalho produtivo aquele que gera mais-valia

para o capital.

A conceltuagéio de Marx sobre o que & trabalho produtivo ndo
deixa dividas. Entretanto, sua andlise restringe-se ao ponto de
vista capitalista, Em outras palavras, ele quer mostrar o que é,
sob 0 modo de produg&o capitalista, trabathe produtive.

Segundo essa conceituacdo, ndo seria trabalho produtive todo
o trabalho que permanecesse fora do modo de producdo capita-
lista, como as formas de trabalho cutdnomo, por exemplo. Toda-
via, como dafirma Lucie Kovarick 27, “ndo s6 no capitule dito
'inédito’, mas tambem em O capital ou nas Teorias da mais-valia,
existem amplas oportunidades de se pensar como produtivo o
trabalho que ndo sé diretamente produz mais-valia, mas também
aquele desempenhado por um conjunto de novas categorias so-
ciais que ocupam posigdes estrategicas no processo de reprodugdo
e expansdo do capital e que nde sdo nem proprietdrios nem
operdrios strictu senso’’. Estariam dentro dessas categorias sociais

23. Idem, p. 584.

24. Vejam-se a esse respeito os estudos de André Villalobos, Licio Kowa-
rick ¢ Luiz B. L. Orlandi em Classes sociais e trabalho produtlve., Ric, Paz e
Terra/CEDEC, 1978.

25. Harry Braverman, Trabaiho e capitgl monopolista: a degradacgdo do tra-
balhe no séc. XX. Rio, Zahar, 1977 _

26. Nicos Poulantzas, As classes sociais no capitalismo de hoje. Rio, Zahar, 1979,
27. Op. cit., p. 86

47



os cientistas, médicos, professores, vendedores, publicitarios, buro-
cratas, funciondrios publicos, enfim, o "nova classe média” neces-
scria & expamsdo do capitalismo moderno.

Parece, contudo, que a distingdo de Marx poderia ser
entendida de outra forma. Mantendo-se a definicGo de trabalho
produtivo como apenas aquele que concorre diretamente para a
producdo da mais-valia, todas essas categorias mencionadas,
situande-se notadamente na classe média, vincula-se co trabalho
nde produtivo, pois seus saldrios (sensivelmente melhores do que
o daqueles percebidos pelas classes produtivas), dependem direta
ou indiretamente da mais-valia. ©C que faz Paul M. Sweezy con-
cluir quz a nova classe media “tende a constituir um apoio social
e politico para o capitalista e ndo para os trabalhadores’” 28, Isso
significa que o processc de expansdo do capital terd cada vez
mais, no seu interior, uma nova classe improdutiva. Entdo, a coisa
ndc se passa mais como na época de Marx, quando o trabalhador
improdutivo era agquele que estava fora do sistema capitalista.
Hoje, ele se encontra no seu proprio interior, pela prépria neces-
sidade do seu crescimento. O sistema escolar seria, entfio, o gran-
de instrumento do capitalismo na preparacdo de “méo-de-obra”
improdutiva, responsavel pela criagdo e desenvolvimento de uma
classe média em expansdo com a propria expansdo do capital.

Trabalho necessdario para a expansdo do capital ndo é neces-
sariamente trabalho produtivo. As fungdes cientificas e tecnologi-
cas sde vitals para a expanséo do sistema capitalista, No entanto,
elas se situariam, dentro do pensamento marxista, no ambito do
trabalho improdutive. Mesmo porque essas necessidades n&o séo
exclusivas do sistema capitalista de produgdo.

Para Lacio Kowarik ¥ a questdo do trabalho produtive e do
trabalho improdutive deve ser equacionada tende por base a de-
finicGo das necessidades e cita em seu abono um texto de Paul
Singer 30, Uma definicGo do que é trabalho produtivo implica uma
definicéo das necessidades humanas ¢ das necessidades do capi-
tal. Embora seja extremamente dificil definir com exatid&o quais
seriam essas necessidades, segundo Kovarick, "pelo menos em
tese, parece ser possivel vislumbrar a partir de uma andlise cien-
tifica, e n@o apenas ético-moral, um conjunto de bens e servigos
mais voltados & satisfacdo das necessidades humanas, em con-

28. Paul M. Sweezy, Teoria do desenvolvimento capitalisia. Ric., Zahar 1987,
p. 315.

29. Op. clit, p. 90.

30. Paul Singer. "Trabalho produtive e excedente’, in Contexto. n.° 3, jul. 77
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iraposicao a um outro conjunto voltado para a manutencao e ex-
pansdo do sistema capitalista” 31, Embora ndo exista diferenca
bdsice no processo de producdo de um bem de consumo bdasico
para teda a familia operdria e um bem supérfluo de consumo de
uma pequena elite burquesa, hd uma diferenga fundamental
quanto as necessidades que elas satisfazem. Talvez seja por ail
que uma distingdo entre trabalho produtive e trabalho improdutivo
tenha sentido, nGo apenas para o teoria econdmica, mas para as
ciéncias da educacdo.

Alienagtio e tempo livre

Na verdade, o que interessa fundamentalmente ae educador &
saber até que ponto essa diferenciacdo elucida sua pratica social,
até que ponto essa problemdtica esclarece o problema da cons-
cientizac@o e da organizacdo das classes produtivas para levarem
adiante sua "missd@oe histérica’” de libertar toda a sociedade da
dominac@o de classe capitalista. Quando se vé a questdo sob esse
dngulo, embora seja possivel distinguir tfrabalho produtive de
trabalho improdutive partinde' da conceituaco de Marx, essas
duas conceituages de trabalho ndo sdo exatamente opostas. O
que as opde e menos uma disting&o técnica, instrumental, do que
uma distingéo finalistica. A questdo estd menos ligada ao modo
de produgéio do que & finalidade do trabalho humano. £ verdade
que uma colsa depende da outra. Entretanto, a questdo sé tem
sua solugdo no controle que o produtor tem sobre o seu produto,
nac isolado, individualmente, mas enquanto classe (produtora).
A questdo reduz-se, portanto, & finalidade do trabalho humano e
ao controle do processo de producdo desde o inicio até o fim.

Se ¢ a partir de uma definicdo de trabalho produtivo que se
definiram as relagdes de producao e, portanto, as classes sociais,
gerando certa ambigiiidade no conceito de trabalho produtivo, fica
igualmente ambigua a defimicdo de classe social. A classe traba-
lhadora seria apenas « classe operdria e o campesinato., O pro-
iessor, mesmo sendo um assalariado, néo pertenceria & classe
trabalthadora.

Deixando de lado o aspecto polémico da questdo, & fécil ve-
rificar, de um lado, que o professor depende indiretamente da
mais-valia produzida pela classe operdria (o classe que produz
mercadorias materiais) e, de outro, que ele e o trabalhador inte-
lectual produzem mercadorias “simbdlicas” necessdrias para sa-

31, Op. cit.. p. 91
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tisfezer as necessidades sociais e espirituais dos homens. Entéo,
ndo & suficiente ser operdrio ou ser professor para se pertencer ao
trabalho chamado “produtive” E preciso examinar, antes de mais
nada, que mercadoria é produzida; se ela serve — como diria
Marx — para a “produgdio social da existéncia’.

Né&o & um "“homem em geral”’ que produz a sua existénciaq,
mas o homem concreto, o homem dividido em classes. Nessas
condicdes, o trabalhador produtive contrapde-se muito mais aque-
le que dispde do tempeo livre (outra nogdo desenvolvida por Marx)
do que ac chamado trabalhador improdutivo. A classe improdu-
fiva dispoe de tempo livre para dedicar-se ao lazer da existéncia,
pois esta lhe é materialmente garantida pela divis@o social do
trabalho.

Na divis@o social do trabalho, imposta pela burguesia, as
massas trabalhadoras (trabalhadores manuais e trabalhadores in-
telectuais) alienam sua forca de trabalho pelo unico direito de
sobrevivéncia. O itrabalhador torna-se, ele proprio, uma mercade-
ria, cujo valor depende apenas da magnitude do dinheirc — me-
dida dos valores — pela qual ele é trocado. Essa magnitude é
definida pela quantidade de trabalho socialmente necessario para
reproduzi-lo. -

Como mercadoria ¢ homem ndo possui valor em si. Seu valor
deriva da relacdo de troca, enquanto estd na origem do lucro, da
mais-valia e da acumulagéo do capital. “O trabalhadoer, diz Marx
em O capital, sai sempre do processo como nele entrou, fonte
pessoal da riqueza, mas desprovido de todos os meios para rea-
liz&-la em seu proveito. Uma vez que, antes de entrar no processo,
aliena seu préprio trabalho, que se torna propriedade do capita-
lista e se incorpora ao capital, seu trabalho durante o processo
se moterializa sempre em produtos alheios.

Sendo o processo de produgdo ao mesmo tempo processo de
consumo da forga de trabalho pelo capitalista, o produto do tra-
balhador transtorma-se continuamente néic sé em mercadoria, mas
em capital, em valor que suga a forga criadora de valor, em meios
de subsisténcia que compram pessoas, em melos de producdo
que utilizam os produtores’ 32,

A burguesia, libertada pela alienacGo da torga de trabalho,
nédo acumula apenas o capital material mas igualmente o “'capital

32. O caplal. vol. 1, p. 664, Veiase o livro de Carlos Astrada, Trabalho e
clienag¢&o. Rio, Paz e Terra, 1968.
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cultural” 38. A educagdo e a ciéneia tornam-se propriedade exclu-
siva, monopdlic do capital. Como diz Roger Dangeville 3, "toda a
questdo da ‘educagdo’ se reduz ao fim de contas & relacdo entre
trabalho necessdrio e tempo de trabalho livre (para se expandir e
ndo para fazer nada, como o sugere irresistivelmente a presente
sociedade de sobretrabalho), ou seja, & apropriacdo do tempo
livre pela burguesia ou o proletariado. Né&o se poderd resolver o
antagonismo entre tempo de trabalho e tempo livre sendo genera-
lizando para todos o trabalho manual, o que dard a cada um

tempo livre para se expandir’.

' I

Sob a lei geral do capitalismo — gerar o mdaximo de luc
com o minimo o

e mba W amssiasdddr N

-3
seu produto. A educagdo, a ciéncia, a técnicqa, a inteligéneia e o
arte sGo gratuitas apendas para o capitalista.

C

e S
e despesas — o trabathador precisa separar-se d

AN N P

Dos métodos brutais de exploracéo do capitalismo do século
passado passou-se no século vinte aos métodos racionalizados e
ao trabalho em série, dividindo o trabalho em mltiplas fases,
tornande-o repetitivo, impessoal e mecénico. Embora o esforco
fisico tenha diminuido, o impactc sobre & mente humana leva
freqientemente ao stress e & fadiga mental.

Se o trabalhador de hoje pode, muitas vezes escapar durante
uma parcsla do seu tempo do dominio da producdio esgotante,
ndo € menos explorado nesse seu tempo livre. Através da criagao
e incentive de "necessidades” de todo tipo, torna-se escravo de
uma sociedade que o obriga ao consumo do que interessa unica-
mente ao capitalista.

Se contarmos as horas-extras e o tempo de locomogdoe da casa
a fabrica ou ao local de trabalhe, o chamado “tempo liberado’,
o sequndo emprego ou o biscate, para a grande massa dos tra-

33. Tomamos aqui uma acepgdo particular de cultura”, ligada ao conceito
de "tempo livre” e de “divisGo social do trabalhe’. N&o ignoramos que & o
trabalho que d& nascimento & cultura, imprimindo & natureza o marea de ho-
mem, trabathe esse que visa atender suas necessidades de sobrevivéncia, bem
como as necessidades espirituais e artisticas (concepgio antropolégica de cultura).
Entretanto, para efeito desse estudo, entendemos por “cultura” n@c a a¢do de
cultivar a natureza, mas o conhecimento acumulado pelo homem, quer no do-
minio cientifico e tecnoldgico, quer no dominio sécio-politico e econdmico. E atra-
vés do tempo livre, do trabalho improdutive, que o burguesia se apropria da
“"cultura’’ e exerce, através dela, sua dominagdo de classe. E assim que podemos
entender a afirmagdo de Marx de que “ser trabalhador produtive n&o & nenhuma
felicidade mas azar’.

34. Na "Introdug@o da Critica da educacde e do ensino de Karl Marx e
Friedrich Engels, p. 48.
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balhriores, o tempo livre é apenas uma ilus@o. As horas de TV

L 1 I L4 ] £ L]
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serio as unicas capazes de distrallos. Seria um suplicio ter de

agtientar na TV ou fora dela um debate dos problemas politicos
e econdmicos. Por isso ele vé (’é isso que eles querem’’, dizem os
programadores de TV} o que sonha: ambientes bonitos, finocs, ou-
ve coisas boas e engragadas, vibra com o amor e o casamento
do rico com o pobre etc. notadamente através das novelas inclui-
das nos ‘“hordrios nobres” da reposic@o da forca fisica de
trabalho 5.

Educacao e trabalho

Né&o se pode negar o desenvolvimento social do homem sob
o capitalismo. O sistema de produgdo capitalista representa uma
forma superior de cooperagdc em relagdo as formas anteriores,
apesar de toda alienacdo e do grau de exploracdo, pois a produ-
céio, nesse tipo de sociedade, é mais socializada, tendo assim uma
orofunda influéncia sobre a vida do homem em sociedade.

Essa socializag@o do homem ¢ condig@o primordial para a
superacdo do coapitalismo. Sob o capitalismo, a riqueza social &
representada de um lado por ceisas (mercadoerias) e de outro ca-
racteriza-se como valor enguanto trabalho comandado. A evolugéo
humanea 3¢ sé6 pode ser concebida como o desenvolvimento desta
riqueza social, no sentido da universulizagdo dos bens e faculda-
des de todos og individucs. £ por isso que, finalmente, o desen-
volvimento das faculdades humanas no trabatho de dominacao
da natureza é um movimente profundamente pedagogico,

A riqueza social se reflete no desenveolvimento da natureza
humana condicionada o desenvolvimento das forgas produtivas,
Marx, por isso, integra os conceitos de educagdo e de formagao
profissional, os quais, na pedagogia idealista alem&, sempre esti-
veram separados; critica a divis@o social do trabalho, que subjuga
o homem & mdaquing, e lanca as bases de uma teoria da persona-
lidade que supere a especializacdo. As foculdades do homem
devem ser desenvolvidas em todos os dominios da vida social,
isto &, no trabalho, na politica, na economia, na cultura, no con-
sumeo, etc.

35. Retomaremos essa questdo na Parte IV: Critica da educagdo brasileira:
a "universidade” do trabalhador.

36. Sobre o desenvolvimenio das forcas produtivas e a revolugdo técnico-
cientifica, veja-se o excelente livro de Benjamim Coriat, Cléncia, tecnlca y capital.
Madrid, H. Blume Ediciones, 1976,
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Em trés momentos ele desenvolveu essas idéias, integrando
educacdo e trabalho. Primeiro, nos Principios do comunismo, re-
iomados no Manifesto (periodo de 1847-1848); depois, nas Instru-
¢oes aos delegados ao Congresso da A.LT. (Associacdo Interna-
cional dos Trabalhadores, Genebra, 1866), cujos principais topicos
foram também retomados em O capital (periodo de 1866-1867) o,
finalmente, na Critica ao programa de Gotha em 1875.

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

Desde a elaboragde do Manifesto (1848) Marx e Engels enten-
diam que educagdo e trabalho mantinham estreita relacdo. As-
sinalaram que, co tomar o poder, os trabalhadores implantariam
a educacdo publica e gratuita de todas as criangas; eliminariam
o trabatho fabril das criangas e uniriam a educacdo com a pro-
duc¢do material.

Como Marx observava mais tarde na Critica ao programa de
Gotha, a grande industria, na forma atual, torna a proibicdo do
trabalthe infantil um “piedoso desejo’ 37, e acrescentava: “a com-
binagdo do trabalho produtive com ¢ ensino, desde uma tenra
idade, é um-dos mais poderosos meios de transforma¢do da so-
cledade atual”. O trabalho constitul valicso instrumento de for-
magdo moral e fisica, além de servir de motivagéio para a forma-
¢do técnico-cientifica e cultural, desenvolvendo o sentido da res-
ponsabilidade social. Através do trabalho o jovem prepara-se para
a vida social.

Marx reconhece que, scb o capitalismo, o trabatho infantil é
explorado e que, ‘ocbservado certo limite de idade”’, ele deve ser
proibido. Né&o lhe nega, contudo, suas virtudes socidals, j& que cada
individuc exercerd essa atividade co longo de toda a sua vida.

A pegagogia burguesa também havia se preocupado em es-
tabelecer a relacdo entre a escola e a atividade prética. Entre-
tanto, fundada na filosofia idealista, sé podia entender essa rela-
¢Go genericamente, e abstratamente como uma relagéo entre a
escola e a vida, entre estudo e meio natural.

Em Marx o trabalho assume um carédter formativo, elimincn-
do o intelectualismo e fomentando a investigagdo do mundo
circundante e preparando condicdes para superar a dicotomica
entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, superande
dicotomia burguesa existente entre educag@o escolar e extrca-es-
colar, Como afirma Rossi, “essa néo foi uma idéia original de

37. Obrae wescolhidas. vol 2, p. 224,
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Marx ou Engels, mas foi em seu trabalho que o tema assumiu
sua forma definitiva. Marx estova fascinado pela experiéncia de
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Owen, com a educagdo das criancas em New Lanark, um expe-
rimento baseado na dlterndncia de trabalho e educagéo’ 38,

Marx propde "escolas politécnicas e agrondmicas e escolas
profissionais”. O ensino politécnico compreende dois niveils que
ndo podem ser separados:

1) o ensino politécnico deve se realizar na sintese do estudo
tedrico e de um trabalho prdtico na produgdo, transmitir os co-
nhecimentos e capacidades técnicas e cientificas indispensdveis
a compreensdo perfeita do processo de producdo;

2; esse ensino deveria colocar em evidéncla o cardter social
do trabalho e — deniro da perspectiva de uma sociedade sem
classes — de estimular a associagdo livre dos individuos, co-
ordenando e planificando © processo scocial de produgdo.

[ssc porque Marx parte do principlo de que sera vital para
os operdrios substituir ¢ individuo parcial pelo individuo total-
mente desenvolvido. Os pedagogos burgueses consideravam o
trabatho na escola comoe “bricolage” — os “trabalhos manuais”
— encarando-o como brincadeira, passatempo, jamais conside-
ravam o seu conceito cientifico. Consideram o trabalho como um
instrumento de formacdo, mas sempre de nivel inferior em re-
lagdo & atividade tedrica do ensino. O esporte, a musica, o de-
senho e o trabalho manual, dentro dos sistemas de informagdes
da educagdo burguesa, ccupam um lugar inferior. Marx une o
ato produtive e o ato educativo, explicande que a unidade entre
a educacgdo e a produgdo material deveria ser admitida com um
meio decisivo para a emancipagdo do homem.

Néo se trata apenas de aprender uma profissdo, mas de
compreender o processo de produgdo e organizagdo do trabalho.
Para issc néo basta conhecer apenas algumas técnicas, saber
manusear ou operar um instrumento. O ensino politécnico tem
por finalidade fazer compreender e viver a estrutura econémico-
social, a partir de sua insergdo na atividade de producdo, e in-
tensificar assim suas capacidades de acdo.

A integragf@io entre o ensino e o trabatho constitui-se na ma-
neira de sair da dalienacéo crescente, reunificando o homem com
a sociedade. Essa unidade, segundo Marx, deve dar-se desde «

38. Op. cit, val. 1, p. 118,
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infancia. O tripé bdsico da educacdc para todos é ensino inte-
lectual (cultura geral), desenvolvimento fisico {(a gindstica e o
esporte) e aprendizado profissional polivalente (técnico e cienti-
tico). Dado isso, Marx opde-se & especializacdo precoce como
ocorre entre nés com a chamada “profissionalizac@o”, reservada
unicamente a classe trabalhadora.

Marx e Engels, preocupados em responder a questdes de
sua época, ndo elaboraram ''receitas prontas” para a estratéagia
da educagdo sob o capitalismo maduro, nem para a educacdo
socialista do futuro. Deixaram-nos, apenas, trés grandes princi-
pios: educag@o piblica, isto ¢, educagdo para todos; educagéo
gratuita, isto e, educacao, responsabilidade do Estado: e educa-
¢ao pelo trabalho, iste &, educacac politécnica.

A omnilateralidade ¢ o “homem novo”

A critica da educagdo e do ensino burgués em Marx e Engels
ndo se reduz a uma andalise lateral & critica da economia politica
classica. Marx, na Critica da filosofia do direito de Hegel, insurge-
se contra a hierarquia do saber, a burocracia, os exames. O
exame, diz ele "ndo passa do batismo burocrdtico da ciéncia, o
reconhecimento oficial da transubstanciacdo da ciéneia profana
em ciéncia sagrada’.

Da mesma maneira critica a tutela do Estado sobre a edu-
ca¢@o 3* na Critica ao programa de Gotha, como condena a
especializa¢tio na Ideologia alemé. Nesta obra que data de 1846,
resultado de estudos comuns com Engels, Marx desenvolve «
tese sequndo a qual, sob o modo de producdo capitalista, a
acumulagdo da riqueza e da ciéneia desenvolve-se ao mesmo
tempo em que cresce a miséria e a ignordncia. A divisdo da socie-
dade em classes antagdnicas desenvolve na classe trabalhadora
uma unica faculdade (especializacac) em detrimento de todas as
potencialidades humanas.

E na Ideologia alema que Marx e Engels estabelecem os
primeiros principios de uma concepgao de classe da educagao.

O ensino burgués & necessariamente elitista, discriminador.
Para que os filhos das classes dominantes possam estudar e

39. Sobre a defesa da escola publica no Brasil e a tutela do Estado, veja-se
o artige de Dermeval Saviani, “Uma estratégia para a defesa da escola piblica:
retirar a educag@o da tutela do Estado’ in: Revista de Ensino de Fislca. n.° 2,
maio 1980 p. 77.88.
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preciso reprovar todos os outros. A chamada "evasdo escolar”
nada mais € do que a garantia para as classes dominantes de
que continuardo a se apoderar do monopdlio da educacgdo. A es-
cola capitalista & essencialmente divisionista, reprodutora ¢ cons-
piradora 4. Como os trabalhadores nd&o dispdem de tempo livre
para o estudo e a pesquisa, ndo conseguem superar as etapds
do ensinoc que os filhos das classes dominantes conseguem su-
perar com facilidade. Como o demonstra Marx em O capital, as
cendigbes de trabalho nas fdbricas despojam os trabalhadores
de todas as suas forcas fisicas e intelectuais tornando-se pro-
priedade do captialista: "a obliteracdo intelectual dos adolescen-
tes, artificialmente produzida com a transformacdo deles em sim-
ples mdquinas de [abricar mais-valia, € bem diversa daquela
ignordancia natural em que o espirito, embora sem cultura, ndo
perde sua capacidade de desenvolvimento, sua fertilidade na-

tural” 1

Essas condigdes de trabalho e as manhas e trapagas do ca-
pitalismo em relagdo & cbrigatoriedade do ensino e @ educagdo
dos trabalhadores sdo amplamente descritas por Marx em O ca-
pital a partir dos Relatérios dos Inspetores de Fabrica na Ingla-
terra. “Antes da lei fabril emendada, de 1844, nd&o eram raros
os certificados de frequéncia & escola, subscritos com uma cruz
por professores ou protessoras que néo sabiam escrever” 42. Como
dizia um desses Relatorics, "'ndo é apenas nesses lugares mi-
seraveis que as criancas recebem atestados de freqiiéncia escolar
e nenhum ensino; existem muitas escolas com professores com-
petentes, mas seus esforgos se perdem dionte do perturbador
omentoado de meninos de todas as idades, a partir de 3 anos.
Sua subsisténcia, miserdvel, depende totalmente do nlUmero dos
pence recebidos do maior numerc possivel de criancas que con-
segue empilhar num quarto. Além disso, o mobilidrio escolar é
pobre, ha falta de livros e de material de ensino e uma atmos-
fera viclada e fétida exerce efeitc deprimente sobre as infelizes
criangas. Estive em muitas dessas escolas e nelas vi filas inteiras
de criangas que ndo faziam absolutamente nada, e a isto se da
o atestado de freqiiéncia escolar; e esses meninos figuram na
categoria de instruidos, de nossas estatisticas oficiais’” 43. Um es-
tudo realizado para a Pontificia Comissao de Justica e Paz da

40. Georges Snyders, Escola. claasse e luta de classes, Lisboa, Moraes, 1977.
4]. O capltal. vol. 1, p. 456.

42. Idem, p. 456.

43. ldem, p. 457.
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Arquidiocese de S&o Paulo 44 mostrou que um século e meio de-
pois, entre néds, essas condigdes, para a imensa maioria dos tra-
balhadores e dos filhos dos trabalhadores, néo melhoraram. Em
vez disso, ploraram.

Ao contrdrio da concepcdo idealista da educagGo, que cré
na possibilidade de. uma mudanga através da consciéneia e da
quantidade de educag@o, a concepgdo dialetica da educagéo,
baseada na andlise concreta das relacgdes existentes no trabalho,
sustenta que o processo de emancipagdo do homem € antes de
mais nada econdmico, historico e ndo espiritual.

A formagdo cultural do proletariado sd serd completa numa
sociedade em que for abeolida a divisdo social do trabalho, que
divide os que “fazem” dos que "pensam”, porque essa divisdo
o embrutece espiritualmente. A educag@o, portanto, néo precede
a revolugcdo. Quanto muite, caminha a seu lade. Os intelectuais
jamais estGo "& frente” da mudanca social. Como diz Roger
Dangeville, “a plena 'educacéo cultural’ das vastas massas ndo
pode ser atingida na sociedade dividida em classes, mas apenas
depois da revolugdo. Fozer desta consciéncia a condicdo sine
qua non anterior & revolugdo, seria adiar o socialismo sine die” 43,

Contra a “especializacdo” e a “profissionalizac&e” que «a
classe dominante reserva para as classes trabalhadoras, Marx
opGe o conceito de "omnilateralidade’. Nele encontramos certa
referéncia ao conceito de "homem integral’ de Aristételes. Para
Aristételes, a educagdo tem por finalidade o desenvolvimento de
todas as potencialidades humanas, potencialidades estas que pré-
existem no homem, bastando “atualiz&-las’’, colocd-las em ato.

Para Marx, a omnilateralidade ndo € o desenvolvimento de
potencialidades humanaos inatas. E a criagdo dessas potenciali-
dades pelo propric homem, no trabalho. Ele concebe a educagdo
como um fendémeno vinculado & producgdoe social total. Nao a con-
cebe, como a concebia o individualismo grego, como o desen-
volvimento pessoal e competitive de dons “naturais” individuais.
A educagdo é um fendmeno social, portanto, produto e produtor de
varias determinagdes sociais.

Refutando as acusagdes de que os comunistas estariam que-
rendo "acabar com a explorac@o das criancas por seus proprios

44, Candido Procopio Ferreira de Camargo e outros, S@o Paulo 1975: cres-
cimetno e pobreza. Sdc Paule, Loyola, 1976.
45. Op. eit,, p. 33
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pais’”’, Marx e Engels, no Manifesto, "'confessam esse crime’ e
explicam por que g educac@o é soclal: "dizeis que destruimos
mais sublime das relagdes ao substituir a educagdo doméstica
pela educagto social. E a vossa educag@o? Nao é ela também
social e determinada pelas condigbes sociais sob as quais edu-
cals vossos filhos, pela intervengdo direta ou indireta da socie-
dade, por meic de escolas, etc.? Os comunistas ndc inventaram
a intervengdo da sociedade na educagdo; procuram apenas trans-
formar o cardter dessa intervengdo, arrancando-a da influéneio
da classe dominante.

"As declaragdes burguesas sobre a familia e a educagdo, so-
bre os vinculos sublimes entre a crianca e os pais, tornam-se
- cada vez mais repugnantes & medida que a agfio da grande
industria destrdl todos os lagos familiares dos proletdrios e trans-
forma suas criangas em meros artigos de comércic, em meros
instrumentos de trabalho™ 46,

Partinde dessa referéncia ao social € que se compreende o©
significado da educac¢do na sociedade concreta — hoje, a socie-
dade dividida em classes antagdnicas. Com a divisdo social do
trabalho nessa sociedade, surge também o homem dividido, alie-
nado, unilateral. Com o aumento no tempo de trabalho necessa-
rio para a sua autoreprodug@ic e para o criogdo da mais-valiq,
o trabalhador n&o dispde de tempo livre para o pleno desenvol-
vimento de suas potencialidades. Nessas relagdes de trabalho
inexistem condi¢des para o educagdo e, pertanto, para o pleno
desenvolvimento humano, privilégioc de uma minoria que se be-
neficia do trabalhe da maioria. £ o que acontecia na Grécia:
os homens livres podiam desenvolver-se plenamente porque todo
o trabalho manual era reclizade pelos escravos. Existiam, na
Grecia, 17 escravoes para cada homem livre.

A tecria e a prdatica educacional é insuficiente se ndo vier
de encontrc a uma sociedade onde a divisGo do trabalho foi
obolida. "A omnilateralidade &, pois, o chegar histérico do ho-
mem a uma totalidade de capacidades e, ac mesmo tempo, a
uma totalidade de capacidade de consumo e gozo, em que se
deve considerar sobretudo o usufruir dos bens espirituais, além
dos materiais de que o trabalhader tem estado excluido em con-
sequéncia da divisdo do trabaltho” 47,

46. K. Marx e F. Engels, Cartas filoséficas e -sutros eacritos, Rio de Janeiro,
Grijalbe, 1977, p. 100-101.

47. Mdrio A. Manacorda, Marx e a pedagogia moderna, Lisboa, Iniciativas
Editoriais, 1975, p. 106.
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Com a divis&o do trabalho ocorre uma superintelectualizagéo
das elites e um embrutecimento crescente das massas trabalha-
doras. A cultura, as artes, as ciéncias tornam-se propriedade ex-
clusiva da classe dominante. A elevagdo do nivel cultural das
classes trabalhadoras devera realizar-se apenas com a conguista
de sua emancipag@o politica. A educagéo consolidara essas con-
quistas pela unido do trabalho produtive com o ensino intelectual,
o exercicio fisico e ¢ aprendizado politécnico. O homem que tra-
balha ndo 86 com a m&o mas também com o cérebro torna-se
consciente do processo que desenvolve, dominande o instrumento
que utiliza e néoc sendo dominade por ele.

Com o desenvolvimento tecnoldogico Marx previa igualmente
um desenvolvimento indusirial elevado. Ele mostrou que a cada
progresso das forcas de produgdo ocorreria igualn.ente um desen-
volvimento crescente da divisdo do trabalho, encontrande solucdo
apenas na industria automatizada”, eliminande as especializa-
¢cOes e os especialistas. A nao especializagao dos trabalhadores
ndo seria apenas possivel gragas & industria automatizada mo-
derna, mas seria igualmente indispensave!l para ela. Ela passaria
a exigir um trabalhador nGo especializado, mas com uma formacdo
geral suficientemente ampla para mobilizar-se dentro da industria,
passando de um ramo para outro, e ndo como acontece nas in-
dustrias ndo automatizadas onde o homem aliena-se de maneira
impressionante executando milhares de vezes o mesmo movimen-
to durante muitos anos, contribuindo para a sua completa desu-
monizacdo ¢ embrutecimento fisico, moral ¢ mental

Embora Marx afirme que serd o desenvolvimento da grande
industria que exigird a mudang¢a no trabalho, afirma que somente
na produgdo socialista serd superada a divisdo do trabatho e o
trabalhador tera chances de desenvolver-se "omnilateralmente’’.
A produgao capitalista, dado seu cardter implicito de exploragao
da mais-valia do trabalhador, n&o pode realizar esse ideal do
homem universal (totalmente desenvolvide). Ac contrdrio, a pro-
ducSo socialista permitird atingir esse objetivo porque ela néo
estd fundada na exploragdo, mas na vontade de humanizar o
homem. O que importa, para Marx, é tornar o homem disponivel
para enfrentar todas as mudancas que as novas exigéncias do
desenvolvimento do trabalho impdem. Para isso é necessdrio subs-
tituir o homem unilateral, especializado e alienado, por homem
omnilateral, ndo especializado e, sobretudo, livre da exploracdo
e da alienagdo do seu trabalho.

E nesse sentido que deve ser entendido o surgimento do cha-
mado “"homem novo' (o homem histérico), que aparece t&o fre-
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gitentemente nos textos dos fildsofos e politicos marxistas con-
temperdneos 8. Nac se trata de buscar uma natureza kumana
“perdida’’ 48, nem de nos aproximar de uma esséncia preexistente
do homem. Ao contrdrio, trata-se de antever o homem que exis-
tird com a transformagéo simultdnea das condigbes deé sua exis-
téncia.

O "homem novo” n&o & uma situa¢de ideal do homem, um
ponto definitivo de chegada, um ponto final. Ao contrario, € um
ponto inicial do proprio homem histérico, no momento em que
desaparecer a propriedade privada dos meios de produgdo e
com ela a exploracdo das malcrias pelas minorias privilegiodas.

AN e ot e A e e T JRENEEES: [J"Y. DU T m et Y o o
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riais dg ordem capitalista deverdo ser substituidos por motivages
genuinamente humanas e espirituais. A superacdo da busca do
lucro atras da competicdo selvagem e individualista que esca-
moteia o significado social do trabalhe no sistema capitalista j&
e hoje um grande passo na dire¢do desse homem novo, como
se verifica nos povos que j@ conquistaram, mesmo que parcial-
mente, o controle dos meics de produgdo. O fato de esses paises
estarem ainda hoje longe de satisfazer plenamente a essa omni-
lateralidade nos indica que esse ideal ndo se atinge apenas pela
supressdo da propriedade privada dos meios de produgdo, mas
que uma revolucde ainda mais aprofundada na prépria conscién-
cia coletiva, uma revolug&o moral, & sobretudo necessdria, ndo sé
num momento histérico definido, ¢ momento da ruptura, mas per-
manentemente.

Hegemonia e educagdo

Antonio Gramsci, chamado o tedrico das superestruturas, deu
um passo decisivo na compreensdo da concepcao dialética da
educagdo e da cultura 5.

48, Em Mao Tsetung o iema do "homem novo' e muto frequente. Veja-se
também Fidel Castro, La révolutlon cubodne. Paris, Maspero; Che Guevara, Le
socialisme et I'homme, Paris, Maspera, 1967. Com muita freqiiéncia esse tema apa-
rece nos discursos de Salvadoer Allende, Amilcar Cabral, Samora Machel e outros.
O chamado ''socialismo clentifice” - europeu esgueceu sssa vertente humanista de
Marx e foi retemada pelos socialistas ofro-asidticos e latino-americanos.

49, Referéncia a Edgar Morin, Le paradigme perdu: la nature humalne, Pa-
ris, Gallimard, 1973, traduzide pela Zahar com o titulo O emigma do homem,.

50. A respeito da atualidade do pensamento de Antonio Gramsci, Alexandre
Adler escreveu: "Gramsci € bem um profeta ormado apesar das grades t&o en-
ganadoras da pris&o. Fol ele, também, ¢ primeirc a saber mostrar que as armas
deo proletariade sGo mais numerosas do que pensam os nossos inimigos. Pensar
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Marx, no prefdcio da Contribuigéio & critica da economia po-
litica, parecia colecar todo o peso da tremsformacdo social na
infra-estrutura, concebendo a superestrutura como "condicionamen-
to' ou "determinacdc’ da infra-estrutura. Na verdade, o pensa-
mento de Marx néo € mecanicista, e, portamio, ele concebe essas
relacdes de maneira dialética, em agao reciproca. Mas, ndo resta
duvida de que Marx ndo dd o mesmo peso que dd Gramsci &
contribui¢@ic da superestrutura no processo de transformacdo da

sociedade.

Opondo-se & concepgdo idealista das relagbes entre a base
econdmica e a superestrutura intelectual da sociedade, Marx pro-
cura mostrar como ¢ pensamento de uma época traduz as con-
dicbes reais da produgdo material da existéneia. Porém, de modo
algum pode-se deduzir dai que a preducg@o intelectual seja ape-
nas uma “emanacgdo’’, um ‘reflexo” da produgdo material. Marx
jamais considerou a realidade social como dividida em duas dreas
estanques. Todo o seu pensamento gira em torno das inter-relacdes
entre o espiritual e © material, entre a teoria e a pratica, Multos
dos seus intérpretes, entretanto, acabam considerando a base eco-
némica da sociedade como uma categoria geral, supra-historica,

entendendo metafisicamente uma categoria dialética.

Pm suma, o que Marx quer mostrar no prefacio da Contri-
bui¢do & critica da economia politica é cue ¢ impossivel perceber
a producdo intelectual de uma sociedade sem expressa referéncia
histérica ao seu modo de produgd@o, ao modo como os homens
produzem e reproduzem sud existéneia. E, da mesma forma, néo
& possivel entender a ag@o reciproca entre as duas, se as con-
siderarmos apenas unilateralmente. N&o existe um determinismo
econémico no pensamento de Marx, como afirmam seus criticos.
Pelo contrdrio, ele entende o processo de hominizag&o como um
esforco soliddrio dos homens entre si, como resultade da ag¢do
coletiva dos homens. Sé o homem pode provocar mudangas,
produzinde as condigbes materiais e intelectuais de sua existéncia.

O que Marx quer mostraor, finalmente, € que a burguesia tem
ama ciéncia, uma cultura e uma educagdo que sdo dominantes,

o obsolutamente nove e sem mesitre: & o isso que Gramsci obriga um comunisia
francés hoje. A todos os que desejam fazer dele um Savonarola do sécule XX,
devemos afirmar bem alto: Gramsei é Lénin no Ocidente. O fio interrcmpido pelo
episddic stalinista entre a geragao de ‘outubro — Que &  sud — € @ hosSsq,
que verd a passagem pacifica para o socialismo, deve a obra de Gramsci «
possibilidade de uma nova continuidade. Sim, Gramsci é bem atual”. "Gramsci:
Lénin no Ocidente?”. Revista Encontros com a Clvilizagéo Brasielira, n.° 5. nov.
1978, p. 112.
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porque ela & a classe economicamente dominante. Dessa forma,

ele entende que a ciéncia, a cultura e a educagdo sb estardo a
servigo das classes trabalhadoras quando estas detiverem ¢ con-

trole dos meios de producao e, consequentemente, do Estado e
da sociedade. Fora da revolugdo social ndo hé solucdo para a
questdo da educagdo das classes trabalhadoras.

Entretanto, ndo se deve concluir dal que Marx ndo considere
validas as conquistas obtidas pelas classes trabalhadoras no in-
terior da sociedade de classes sob a dominac&o burguesa, inclu-
sive as conquistas no interior do sistema educacional, como a
democratizacdo do ensino, o ensino gratuito, etc. Mas foi Gramsci

quem melhor definiu a estratéeqgia pedquégica socialista no inte-
rior da sociedade burguesa, partindo da andlise da subdivis&o

LA LI AL AIAT R et~ L el LR S L L

interna do Estado burgués.

Assim como Marx institui o trabalbho comoe principio do pro-
cessc educative, Gramsci institui a hegemonia como esséncia da
relacéo pedagdgica.

As duas visGes do processo convergem e se completam, por-
que ambas partemn do mesmo pressuposto de que o tomada de
consciéncia ndo € espontdnea isto &, a formag@o da consciéncia
do individuo ndo é inata, exige esforgo e atuacdo de elementos
externos e internos do individuo: a educagdo € um processo con-
traditéric de elementos subjetivos e cobjetivos, de forcas internas
e externas, Ambos partem da critica ao espontameismo’. Se «a
educagdo fosse um processo espontaneo, 'natural” e n&o cultural,
ndio haveria necessidade de se orgaonizar esse processo, de sis-

tematiza-lo

As raizes do pensamento gramscianc estdo em Marx e, ao
mesmo tempo, em Lénin. Para entender a estrutura econdmica
e as relagdes de produgdo na Russia, Lénin parte do conceito de
“formagdo social” de Marx, demonstrando a necessidade parti-
cular para esta nacdo de se apoiar no proletariade urbano, visto
ser este a unica forca social politicamente mais ativa e dotada
de organizacdo politica préopria. E nesse contexto que Lénin usa
o termo de Marx "ditadura do proletariade’, referindo-se a di-
re¢do de um determinado tipo de aliangas, Em sentido amplo,
Lénin usa o termo “hegemonia’ como sindénimeo daquele ?, en-
tendendo por "hegemonia’ a superacfo da espontaneidade do
movimento revoluciondrio.

S1. Luciano Gruppi, O conceite de hegemonia em Grameci. Sao Paulo, Graal.,
1978, p. 15 ss.
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As multiplas reacgdes, rebelides e oposi¢des ndo sdo neces-
saricmente revoluciondrias. Podem ser ate conservadoras e cor-
porativistas. Cabe o proletdrio unificar esse processo, conquis-
tando-lhe a direcdo, isto é, levando as massas a consciéncia do
contelido real, anticapitalista, de suas proprias reivindicagdes,
politizamdo essas reivindicagdes. O proletariado ndo inventos a
luta, n&o inventa o movimento social, apenas politiza-o. Trata-se
de aglutinar o descontentamento, as posigcdes negativas, com o
objetivo de transformd-las em politica positiva.

Esse pensamento de Lénin aparece claramente quando, ao
comentar o jornal Iskra, afirma que um jornal revoluciondrio ndo
deve "esquecer por um sé momento seu cardter de classe e a
cqutonomia politica do proletariado” e "faga suas todas as exi-
géneias e todas as reivindicagdes democrdticas da sociedade” e
"ndo se limite jamais a um horizonte estreitamente proletario 52.

A acg@o revoluciondria se estende a toda a sociedade en-
quanto unidade organica, chegande a todos os seus niveis e
segmentos: o proletariado ndo conquista a sua consciéncia de
classe apenas operando scbre si mesmo, mas “fazendo pelitica”™.
Esse, porém, ndo € um processo esponténeo. O proletariade, o
trabalhador em geral, nfio chega espontaneamente & consciéncia
de classe, & consciéneia politica, & teoria revoluciondria. Por isso
it necessidade de uma educagdo e sobretudo de uma educag&o
politica. Consciénecia de classe significa dominio da teoria revo-
lucionéria e esta nasce da assimila¢@o critica das posicdes mais
avancadas da cultura burguesa e da sua conseqliente superagdo.
Dor isso o trabathador precisa da escola e hoje, precisamente, da
escola burquesa que lhe é negada. Dal o papel estratégico da
escola, dos educadores e intelectuais nas sociedades em transi-
&0, papel determinante na construg@o da consciéneia da classe
do trabalhador.

Poder-se-ia acusar Lénin de elitismo, de pretender que a
consciéncia de classe do operariado venha “de fora”., Gramsci
superou essa critica ao pensar ¢ novo intelectual como “intelec-
tual orgdmico da classe trabalhadora’”, o intelectual-trabalhador;
o partido nd&o é exterior & classe trabalhadora, o intelectual n&o
é o que pensa e o trabalhador o que faz. 56 com a’ diregdo do
operariado pode ser superada a contradicic entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual, entre os que pensam e os que
fazem: o intelectual organicamente ligado ao proletariado, novo

52 Citade por L. Gruppi, op. cit. p. 39
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cimento entre inira-estrutura, nasce. repetimos, de uma transior-
magGo do velho modo de pensar e conhecer, e seu ser intelectual
lenquanto especialista) se desdobra em um ser politico, transfor-
mandc sua agdio em um engajamento vivido totalmente na acdo
histérica, que ele realiza enquanto intelectual e militante’” 53,

Gramsci ndo somente 'seque o caminho aberto por Marx e
Lenin, mas ele foi inclusive o (...) pensador marxista que, nos
quadros da sociedade altamente desenvolvida que conhecemos,
afirmou, enquanto hipdtese, a necessidade de reconciliar a ati-
vidade manual e intelectual no seioc de um individuo. O intelectual
organico do proletariado, cujc advento passa pela ‘autcdestruicdo’
do velho intelectual” 7. Ele ndo procura mostrar a “superioridade’”
dos intelectuais em relagdo aos ''simplérios”. Seu esforco estd na
elaborag@o de uma nova concepcao do intelectual: “todos os
homens sdo intelectuais, {...) mas na sociedade nem todos t8m
uma fungdo intelectual’”. S&o intelectuais porque, independente-
mente de sua atividade profissional, “cada homem exerce uma
certa atividade intelectual, adota uma visée do mundo, uma linha
de conduta deliberada e contribui portanto para defender e fazer
prevalecer uma certa visdo do mundo para produzir novas ma-
neiras de pensar’’ 5.

Gramsci entende que a revolugdio a ser feita é uma revo-
ugGo intelectual e moral. Neste ponto distancia-se de Lénin,
separando o conceito de "hegemonia’” do conceito de “‘ditadura
do proletariado”. A "ditadura do proletariado” tem lugar na so-
ciedade politica através da conquista do Estado. Seria o exer-
cicio da liberdade do proletariado. E a capacidade de direcdo,
de conquista de aliancas, a capacidade de formar uma base
soclal para ¢ Estado proletdrio. J& a “hegemonia’, como a en-
tende Gramsci, tem lugar na sociedade civil. Enquanto a ditadura
do proletariado representa a supremacia, o dominio politico, o
hegemonia representa o consentimento social.

A burguesia imp&e a operdrios e camponeses sua concepcao
de mundo e conserva unido esse bloco social, embora marcade
por profundas contradigdes. Utiliza-se, para isso, da escola, da
igreica, do servigo militar, da imprensa. Ela elaberou sua prépria
hegemonia politica e cultural e seus quadros intelectuais, que

53. Maria Antonietta Machiocer, A favor de Gramsci, Rio, Paz e Terra, 1976,
p. 198

54. Idem, p. 226.

35. Os intelectucis e a organmizacie da cultura, Rio, Civilizacdo Brasileira.

1968 . 8.
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sdo os seus intelectuais orgdmicos, seus técnicos e cientistas.
“"Cada grupo social, nascendo no terreno origindrio de uma fun-
¢Go essencial no mundo da producdo econdmica, cria para si,
ao mesmo tempo, de um modo orgdnico, uma ou mais camadas
de intelectuais que lhe dd@c homogeneidade e consciéncia da
propria fung&o, ndo apenas no campo econdmico, mas também
no social e no politico: o empresdrio capitalista cria consigo o
tecnico da industria, o clentista da economia politica, o organi-
zador de uma nova cultura, de um novo direito, etc., etc. Deve-se
canotar o fato de que o empresario representa uma elaboracdo
social superior, j& caracterizada por uma certa capacidade diri-
gente e técnica (isto &, intelectual): ele deve possuir uma certa
capacidade técnica, ndo somente na esfera restrita de sua ativi-
dade e de sua iniciativa, mas ainda em outras esferas, pslo
menos nas mais préximas da preducdo econdmica (deve ser or-
ganizador da massa de homens; deve ser um organizador da
“confionga” dos que investem em sua fébrica, dos compradores
de sua mercadoria, etc.)’” 5,

Para Gramsci, o relagdo entre ¢ superestrutura e a infra-es-
trutura ndo é uma relagdo mecnica, mas dialética: as duas
formam um “bloco historico”, cujo conteudo é econdmico-social
e cuja forma é ético-politica.

A forma ético-politica da sociedade é constitulda pela socie-
dade civil e pela sociedade politica. £ o que Gramsci chama de
'Estado ético-politico”, isto &, “sociedade politica, hegemonia en-
couragada de coergGo’ %7. O conteido é a sociedade econdmica,
a estrutura de classes.

A hegemonia é ao mesmo tempo ideologia da classe diri-
gente, concepcdo do mundo difundida em todas as camadas so-
ciais e direg&o ideoldgica da sociedade 58, A hegemonia da classe
dominante supde que esta classe produza seus intelectuais, cuja
tungdo é garantir o consenso da sociedade.

A sociedade politica e a sociedade civil sdo separadas ape-
nas metodologicamente. Ambas, na realidade prética, constituem
uma unidade dialética onde consenso e coercéo se alternam.
Tanto sociedade politica como sociedade civil colaboram uma
com a outra no seio do Estado e sdo, pois, instrumentos da classe

56. Idem, p. 3-4.
57. Maquiavel, a pplfticcr & o Estado moderno. Rio, Civilizagdo Brasileira,
1968, p. 149.

58. Hugues Portelli, Gramaci e o bloco histdrico. Rio, Paz e Terra, 1977, p. 22.
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dominante para o exercicio de sua hegemonia. Gramsci toma o
Parlamento como exemplo da colaboragdo entre sociedade po-
litica e sociedade civil. O Parlamento &, de um lado, drgdo da
sociedade politica, na medida em que elabora leis, e, de outro,
é também dérgdo da sociedade civil porque ¢ a representacgdo
‘oficial” da “opinido publica’. Nesse sentido, diz Gramsci: "o
exercicio normal da hegemonia no cldssico terreno do regime
parlamentar caracteriza-se pela combinacdo entre forga e con-
senso, que se equilibram variavelmente, sem que a forga supere
demais o consenso, tentando fazer, assim, com que a forca se
apdie no consenso da maioria, expresso pelo que se conhece
como os 6rgdos da opinido publica, os quais por isso, em certas
situacdes, multiplicam-se artificialmente’ 5%,

Estaria Gramsci defendendo o tese marxista que postula o
desaparecimento do Estado?

Gramsci responde que 'sd o grupo social que coloca o fim
do Estado e de si mesmo como objetivo a atingir pode criar um
pstado-ético tendente a pdr fim das divisbes internas dos domi-
nados e a criar um organismo social unitdrio técnico-moral” $°.
Dessa forma, a superagdo do Estado, a conquista da “sociedade
requlada’, ¢ atingida ndo somente porque “a classe que prevé
o fim do Estado representa a grande maioria da sociedade —
a nivel estrutural — mas sobretudo porque essa classe dirige
ideologicamente o conjunte dos grupos sociais que compdem
essa sociedade: superando seus proprios interesses de classe, ou
antes, fazendo de seus interesses aqueles de todo ¢ corpo social,
o proletariado ndo precisa exercer a coergdo contra certos grupos
excluidos do sistema hegemébnico: a sociedade politica estd desti-
nada a desaparecer, na medida em que 86 € utilizada para o de-
saparecimento progressivo das antigas classes dominantes (. ..).
O aparelho de Estado é, em sua origem, apenas um desmembra-
mento da sociedade civil e, quandc desaparece, é para nova-
mente fundir-se a ela’ 8.

Dessa forma Gramsci insere-se na esteira da teoria marxista
cldssica, uma vez que considera o Estade como alge tramsitorio
a caminho da “sociedade regulada’. Por outro lado, ele a inova,
como tedrico da superestrutura ideoldgica, uma vez que deixa
bem claro que ¢ fim do Estado s6 é possivel quando o proleta-

59. Antonio Gramsci, Maquiavel, a politica ¢ o Estado moderno, p. 116.
60. Idem, p. 145.
61. Hugues Portelli, Gramsci @ o bloco histérico, p. 42.
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riade assumir o controle ideolégico de toda a sociedade, ou sejq,
apoderar-se da socledade civil, o conjunte dos ‘organismos pri-
vados''.

A ligagdo entre a superestrutura e a infra-estrutura de classes
g feita pelos intelectuais que procuram o acorde das massas atra-
vés da coergdo ideoldgica. Quando essa ndo é suficiente, entdo
é associado o Estado, que assequra “legalmente” o consentimen-
to da massa. Quande o consentimento "espontdnec’”’ das massas
ndo é conseguido e gera-se uma crise politica, entéio a burguesia
utiliza-se ndo mais dos aparelhos ideoldgicos, mas dos aparelhos
repressivos do Estado que conquistou.

E através da sociedade civil. que a classe dominante exer-
cera suda hegemonia sobre as classes subalternas a fim de obter
o seu consentimento, sua adesdo e poio. Para tornar-se dirigente
e ndo apenas dominamte, a classe economicamente dominante
deve convencer ¢ conjunto da sociedade de que ela é a mais
apta, a mais preparada para exercer o poder, que ela representa
os interesses de toda a sociedade. Essa hegemonia serd exercida
pela cultura e pela ideologia. Para se manter no poder né&o po-
der& recorrer apenas & for¢a, mas & moral.

Por isso Gramsci entende que a forma da super-estrutura é
“etico-politica”. E ética porque difunde uma visdo do mundo que
inclui habitos e costumes. E politica porque a classe dominante,
para neutralizar os grupos socials hostis, precisard estabelecer
aliongas com outros grupos, dividindo, principalmente, as classes
subalternas, tornando-as internamente inimigas.

Tanto para Gramsci como para Althusser, a Igreja e a Es-
cola sGo as instituigdes hegemédnicas fundamentais da socieda-
de civil.

Althusser 92, inspirado em Gramsci, retoma o debate a partir

62. A descricho feiter por Louis Althusser acerca dos dois niveis nos quais se
realiza a reprodu¢do da socledade capitalista, o nivel econdmico (infra-estrutura) e
o nivel politico-ideclégico (superestrutura) 6, sem divida, um instrumento tedrico
indispensdvel para compreender a estrutura da sociedade sob o capitalisme mono-
polista. Entretanto, ela é insuficiente para dar uma visdo global da sociedade. Com
ofeito, & absoclutamente necessdric complementar a andlise althussericna para rom-
per o cardter estitico e limitado de toda descri¢dio, com uma dimensdo histérico-
dindmica, dialética, dos fenémenos sociais. Essa dimensdo é dada particularmente
pelo Manifesto de 1948 de Marx e Engels. Al encontramos a mais clara e brilhante
— prépria de um “manifeste’” — histéria da organizag@e de modo de produgdo
burgués, a deterioracio das condicdes de vida dos trabalhadores (desenvolvida
depois em O capital) e a necessidade da uniGe dos trabalhadores para a queda
final da burguesia.
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10 conceito de Estado de Marx, ressaltando a "autonomia’ e «
multiplicidade dos "apcarelhos ideolégicos”, ao passo que o “apa-
«elho repressivo’ constitui-se num todo orgdmico submetido a uni-
dade de comando. Apesar disso, existe uma unidade e uma com-
olementaridade entre os dois aparelhos, mesmo exercendo fun-
coes diferentes: os primeiros funcionando “a ideologia” e o se-
gundo funcionando "a violéncia”, mas contribuinde para o mes-
mo fim que é a luta de classes e a reprodugdo das relacdes de
producdo, isto e, a reproducdo das relagdes de exploracdo co-
pitalista.

Durante anocs os marxistas, influenciades pelas tecrias me-
canicistas do Estado, deixaram de refletir sobre as relagdes dia-
léticas entre superestrutura ideoldgica e infra-estrutura econdmica.
Foi precisc Gramsci e Althusser "reverem” e avangarem o es-
bogo tedrico de Marx, para se compreender a importdncia dos
"aparelhos ideoldgices” e da "hegemonia da sociedade” na luta
de classes.

A educagdo e o aparelho escolar ganham com esses auto-
res sua verdadeira dimenséo dentro da concepcdo dialética da
historia.

A burguesia necessitava criar e ampliar o acesso da instru-
¢&o bdasica para favorecer a selecdo das mais altas qualiticagdes
intelectuais na pirdmide de sistema produtivo. Quanto maior,
mais complexo e hierarquizade o modo de produgdo, mais nu-
merosos serdo os graus  da escola. Acs poucos, como nota
Gramsci, devido co desenvolvimentio das escolas, cricin-se crises
de desemprego. Essas crises ndo atingem o tope da piramide,
mas justamente as camadas médias intelectuais 8, "A relagdo
entre os intelectuais e o mundo da produgde ndo e imediata,
como & 0 caso nos grupos sociais fundamentais, mas ¢ ‘mediati-
zada', em diversos graus, por certo o contexto social, pelo con-
junto das superestruturas, do qual os intelectuals sdo precisamente
os 'funciondrios’ " 84, ‘

O principio unitario
Para superar a contradi¢do de uma escola para cada classe,

uma escola humanista para as classes dominantes e uma escola
profissional para as classes subalternas, Gramecei propde, no grau

63. O=s Intelectuals e a organizagie da cultwra. p. 10,
64. Idem, p. 10.
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anédio, a “escola unitdria’ 5. Esta escola seria eminentemente
ormativa, pessibilitando o desenvolvimento das capacidades do
individuo tanto para o trabalho manual como para o trabalho
intelectual.

Depois de chegar a um certc grau de desenvolvimento cultu-
ral, da formagdo de uma cultura geral, cada individuo seria
encaminhado e inserido no processo produtivo aprendendo uma
profissdo. Para evitar a formacdo de castas ou grupos privile-
giados, também essa educacdo deveria ser “unitdria’, principio
que fundamenta a relagdo entre escola e meto social.

A Escola Unitaria deve desenvolver a maturidade deo aluno,
sua autonomia, a consciénela de seus direitos, deve ser ativa e
criadora, ao contrario da escola uniforme e burocrdtica: “a es-
cola unitdria ou de forma¢do humanista (entendido este termo,
‘humanismo’, em sentide amplo e ndo apenas em sentido tradi-
cional) ou de cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir
os jovens na atividade social, depois de té-los levado a um certo
grau de maturidade e capacidade, & criag@o intelectual e pratica
e a uma certa autonomia na orlentagdo e na iniciativa. A fixagdo
da idade escolar obrigatoria depende das condigdes econdmicas
gerais, j&@ que estas podem obrigar os jovens a uma certa co-
laborag@o produtiva imediata A escola unitdria requer que o
Estado possa assumir as despesas que hoje estdec a carge da
iomilia, no que toca & manutencdo dos escolares, isto é, que
seja completamente transformado o orgamento da educacdo na-
cional, ampliando-c de um modo imprevistc e tornando-c mais
compiexo: a inteira fun¢@io de educacGo e formacdo das novas
geragdes torna-se, ao inves de privada, publica, pois somente
assim pode ela envolver todas as geragdes, sem divisSes de
grupos ou castas'’ 66,

O caminho apontado por Gramsci é ainda muito atual néo
somente no que toca ao conteudo da educacdo, mas ainda no
que toca a luta pela democratizacao, inica via capaz de cheagar
a superacdo daquilo que ele chama de “grupos ou castas’’ de
privilegiados.

65. A idéla de uma ''escola unitdria’ j& era defnedida antes de Gramsci
pela educadora alem& Clara Zetkin {1857-1833}, fundadora do movimento pedagd-
gico marxista na Alemanha. Sob o impulso dos escritos de Marx e Engels, ela
defendia uma escela unitdria de fundo socialista (Gerd Hohendorf, Revoluttonare
Schulpolitik und marxistische Padagogik Im Lebenswerk Clara Zetkins. Berlin, Volk
und Wissen Volkseigener Verlag, 1962

86. Idem.p. 121.
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Segundo Gramsci, a Escola Unitdria deveria ter vida coletiva,
diurna e noturna, libertada das atuais formas de disciplina; ©
estudo deveria ser feito coletivamente, sob a supervisdo de pro-
jessores e de estudantes mais adiantados. N&o se deveria esperar
os estudos superiores, a universidade, para aprender a estudar
sozinho, para adquirir hdbitos de leitura e de disciplina intelec-
tual. Esta fase mais criadora é uma continuagdo natural da fase
de '‘coletivizagdo’” que seria a fase do ensino fundamental, onde
prevaleceria um ensino mais “dogmdtico’.

Na sua critica & organizag@io escolar burguesa, Gramsci cri-
ica a desarticulagdo existente entre os diversos graus, scbretudo
no "salte’”’ entre o “liceu’” (segundo grau) e a universidade: "do
ensino quase puramente dogmdtico, no qual a memdria desem-
penha um grande papel, passa-se & fase criadora ou de trabalho
cutdnomo e independente; da escola com disciplina de estudo
imposta e controlada autoritariomente passa-se a uma fase de
estudo ou de trabalho profissional na qual a auto-disciplina in-
jelectual e a autonomia moral s@o teoricamente ilimitadas™ 87

A escola critica e criativa ‘'ndo significa escola de 'invento-
res e descobridores’; ela indico uma fase e um método de inves-
tigago e de conhecimento, e ndo um 'programa’ predeterminado
que obrigue & inovacdo e & originalidade o tode custo. Indica
que a aprendizagem ocorre notadamente gragas a um esforgo
esponténeo e autdénomo do discente, e na qual o protessor exerce
apenas uma tungdo de quia amigdvel, como ocorre ou deveria
ocorrer na universidade’ #%.

O advento da Escola Unitdria significa ¢ inicio de novas
relacdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo ape-
nas na escola mas em toda a vida social. O principio unitario
deverd refletir-se em todos os organismos de cultura emprestando-
lhes um novo conteudo.

Gramsci empresta grande importdncia ao que chama de
“academias’ e niacleos de cultura popular organizados a partir
das pequenas comunidades. Essas “academias’ — que se es-
tendem desde os circulos locais, urbanos e rurais, até as segdes
regionais e centrais — deveriam estar articuladas com as es-
colas e as universidades; elas teriam uma organizacdo mais
flexivel que as escolas; deveriam servir para o desenvolvimento
das capacidades individuais da massa popular. Cada circulo local
deveria possuir uma segdio de ciéncias morais e politicas, e or-

67. ldem, p. 123.
68. Idem. p. 124
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ganizar paulatinamente outras segdes especiais para discutir os
aspectos técnicos dos problemas industriais, agrdarios, de organi-
zagdo e de nacionalizagdo do trabalho industrial, agricola, bu-
rocratico.

Gramsci afribui a esses circulos a fungdo de minar as es-
fruturas capitalistas da scociedade e fortalecer o orgamizagao dos
movimentos populares.

O interesse de Gramsci pela educacGo aparece inicialmente
em seus discursos de juventude. Mas apenas nos seus anos de
prisdo, escrevendo cartas o seus familiares, € que trata mais
especificamente de temas pedagdgicos.

Inicialmente, nos Cadernos do Cdxcere, reflete sobre a edu-
cagdo dos fithos e sobrinhos e isso o leva a estudar a escola e
a formagdo da crianga. Saindo deste ambito mais familiar, ex-
trapola suas consideragdes para o Gmbito politico. Trata-se ndo
apenas de pensar nda formacdo da crianga, mas na formagde de
um novo tipo de homerm que seia capaz de participar ativamente
na transformacdo da sociedade e da natureza.

A findlidade da escola e do processo formativo € o desen-
volvimento harménico de todas as atitudes do aluno, sem pre-
tender captar dotes naturais. O que determina as opgdes do in-
dividuo néo é uma natureza humana genérica, mas a formacdao
histérico-social.

Critica ao espontaneismo

Um tema domina as preocupagdes de Gramsci quando trata
do processc educativo: coer¢tro versus espontaneidade, que, em
termos de hoje, seria o debate entre autoridade e liberdade. Numa
carta enviada a cunhada Tationa, co falar das plantas que
cultivava no mintsculo jardim no pdatio da priséio, essa preo-
cupacdce estd presente: “todos os dias me vem a tentagho de
podd&-las um pouco para gjudar a crescer, mas permanege nd
divida entre as duas concepgdes do mundo e da educacdo: se
agir de acordo com Rousseau e deixar obrar a natureza, que
nunca se equivoca e & fundamentalmente boa, ou ser voluntarista
e forcar a natureza introduzindo na evolugdo a méoe esperta do
homem e o principio da auteridade. Até agora a incerteza ndo
acabou e em minha cabeca disputam as duas ideologias (Carta
de 22 de abril de 1929)" €8,

69. Cartas do carcere. Rio, Civilizac&o Brasileira, 2. ed., 1878, p. {28
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C que o preccupa € a superagdo da contradi¢do entre a
ideologia liberal ¢ o ideologia voluntarista, Essa diivida se esvdai
com a prdtica, isto é, com a educacdo de seu filho, Délio, que
tinha entio cinco anos. Condena, entfo, ¢ espontaneismo, que
so aparentemente respeita a natureza da crianga e na verdade
é, para ela, um abandono completo nas méaos do “autoritariesmo
do ambiente”, ¢ para o educador a “rentincia a educar”.

Gramsci escreve & sua mulher que se deve deixar a crianca
agir na primeria inf&ncia. Porém, essas primeiras atitudes ndo
podem ser idolatradas. Ac contrdrio, tem-se que fazer a crianca
adequar-se as suas novas possibilidades légicas e socicis. Ad-
verte sobre o risco do puericentrismo, que acaba convertendo a

i i . i P [ [
crianga em um mito: “as criancas gostam e s&o felizes gquando

sdo consideradas como iguais’’ T

Em outras passagens de Os intelectuais e a organizacdo da
cullura e aginda mais incisivo no combate ao espontaneismo,
colocando-se claramente a favor de certa coercdo: “um estudioso
de quarenta ancs, pergunta ele, seria capaz de passar dezesseis
horas seguidas numa mesa de trabalho se, desde menino, n&o
tivesse assumido, por melo de coagéio mecdnica, os hdbitos psi-
cofisicos apropriados?’” 71,

Gramsci distingue duas fases distintas na vida da crionga:
antes e depois da puberdade. Na primeira, ndo se formou ainda
a personalidade. E tempo de aquisicdo de hdbitos de trabalho,
de disciplina intelectual. Depois da puberdade qualquer coergdo
tornar-se-& estranha e insuportével: "parece uma coisa banal,
mas o hdbito 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, ndo mais” (Carta a seu irmdao Carlo em 25 de
agosto de 1930) 72

GGramsci ndo entende « liberdade como uma apropriagdo
individual, como a entende o liberalismeo. O importante para a
liberdade de cada um € scaber como cada individuo singular
conseguirad incorporar-se ao homem coletivo, e como a presséo
educativa operard sobre os individuos para obter o consentimento
e a cclaberacdo, transformando a liberdade individual om ne-
cessidade”.

70. Maric A. Manacorda, El principic educative en Gramsci, Salamanca, Si
cqueme, 1977, p. 80.

71. Op. cit.. p. 133

72. Cartas do carcere. p. 165
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A coer¢@o n&c pode ser confundida com o autoritarismo. 86
a autocoergdo € educativa; somente aquela que é desejada e
livremente aceita, embora muitas vezes, com a crianga, ela seja
necessaria aléem do desejado. "Toda pedagogia que deseja rec-
lizar um principio de liberdade para formar um individuo em si,
isolado dos outros, é uma abstrag@o e uma ilusdo. A liberdade
ndo & um principio metafisico, mas um modo de comportamento
do individuo através de responsabilidades, de tal forma que o
conceito de liberdade n&o pode ser separado do de responsabi-
lidade. O individuo livre ndo é aquele que age 'espontaneamente’
— isto &, 'arbifrariamente’ -~ mas aquele que age de maneira
responsavel’, istc é, de acordo com uma direcdo consciente’’ 3.

Autoridade e liberdade aparecem no pensamento pedago-
gico de Gramsci ne plano mais amplo do Estado "ético-politico’”:
"o Estado exerce sua coer¢do de uma forma concentrada, isto &,
concentrando em suas instituicdes cada uma das moléculas do
corpe social, uma das quais a familia, onde os pais atuam como
individuos que s&oc igualmente, em sua individualidade, molé-
culas ou elementos do Estado Estas duas coercdes ndc podemn
ser distintas no plano tedrico; por conseguinte, a redagogia e a
politica coincidem enire si” 74,

O trabalthador que aspira o participar ativamente na cons-
tru¢do de outra sociedade, de outra erdem social, baseada na
justica e na solidariedade, implica sobriedade, disciplina, coe-
réncia, virtudes que Gramsci aprecia, ndo porque sejarm em s8i
mesmo o Hm do homem como queriam os filésofos metafisicos,
MJUs porque preparam © homem para viver numa sociedade re-
gulada, tromsformada. Essas virtudes néo s&o determinadas ar-
bitrariamente pelo educador; s&o exigéneias da situacdo histérico-
social na qual vivemos e da organizagod cientifica do préprio
trabalho mental . “A crianga que quebra a cabeca com os
barbara ¢ baralipton fatigerse, certamente, e deve-se procurar
fazer com que ela sé se fatique quando for indispensével e nédo
inutilments; mas ¢ igualments certo que serd sempre necessério
que ela se fatigue a fim de aprender e que se obrigue a prives
¢Ses e limitagdes de movimento fisico, isto &, que se submeta o
um trocinio psicofisico. Deve-se convencer a muita gente que ©
estudo e também um trabalho, e muito fatigante, com um tiro-

e —

73. Franco Lombardi, La pédagogie morxiste &’ Antonic Gramsci, p. 65,
74. Marioc Manacorda, op. cit,, p. 103-104,
75. Cartas do carcere, p. 172
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cinio particular préprio, ndo sé muscular-nervose, mas intelectual:
é um precesso de adaptacde, € um hdbito adquirido com estorgo,
aborrecimento € mesmac sofrimento” 78,

A educacdo é um processo contraditério (unidade e oposigdo),
uma totalidade de agdo e reflexdo: eliminando a autoridade cai-
mos no espontaneismo libertdric onde ndo se dd educagdo; eli-
minando a liberdade, caimos no cutoritarismo, onde também ndo
existe educagdo mas domesticagdo ou puro adestramento. O ato
educative realiza-se nessa tensdo dialética entre liberdade e ne-
cessidade.

Gramsci, qo criticar a escola tradicional eoligdrquica, diz que
“ela n@o era oligdrquica no seu modo de ensinar” 7. N&o critica

P, QU [ oy -

os métodos (que eram eficientes), mas critica os fins, isto &, «
formag@o de grupos dirigentes oligdrquicos e acrescenta: "'ndo
é a aquisicdo de capacidades diretivas, ndo € a tendéncia o
formar homens superiores que da 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 proprio, destinado a perpetuar nestes
grupos uma determinada fungdo tradicional, diretiva ou instru-
mental’” 8. Se se quer destruir o tipo de educacdo que forma o
homem burgués, deve-se atacar os fins e ndo os meios, formar
o homem socialista "capaz de pensar, de estudar, de dirigir ocu
de controlar quem dirige” 7. Ndo se trata apenas de qualilicar
o trabalhador manual, mas tornar cada cidaddo um governante.

Sendo a educacdo uma totalidade, isto €, uma “sintese de
multiplas determinagdes”” (Marx), na concepcdo dialética ela se
propde compreender essas determinagdes para intervir nelas, bus-
car a realizag@io plena do homem (omnilateralidade), liberta-lo.
Por isso coloca-se numa perspectiva progressista e transforma-
dora da realidade. Em oposi¢do, a educacdo burguesa tem por
finalidade « oculta¢ado dessa reclidade em transformagdo, pois
seu proieto de sociedade é conservador e se utiliza da educagéo
para legitimar e perpetuar os seus privilégios de classe. Através
da educagdo ela apresenta os seus interesses particulares como
sendo os interesses gerais da sociedade como um todo e, por-
tanto, também como sendo os legitimos Interesses da maioria
que & a classe trabathadora. Por isso interessa-lhe manter a
escola numa pseudo-neutralidade.

76. Os intelectuais e a organizagiée da cultura, p. 138139
77. ldem, p. 136,
79, Idem. p. 136.
79, ldem. p. 136.
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Assim, através da critica da educagd@e burguesa que o de-
senvolvimento da dialética permitiu, surge uma concepgdo de
educagdo emancipatéria. A burguesia, tendo necessidade da es-
cola parg gerar um sensc comum favoravel « ela, acaba forne-
cendo, dialeticamente, os instrumentos para minar-se a si propria,
ampliande sua propria contradicde. A escola parece ter duas
tungdes contraditorias: conservar e minar as estruturas capita-
iistas. A educa¢&o torna-se instrumento de luta da classe opri-
mida ¢ o lugar de uma contra-hegemonia.

Para o fortalecimento das organizagdes contra-hegemonicas
a escola desempenha um papel fundamental, i@ que é no seio
da sociedade civil que, no contexte do capitalismo, trava-se rrio-
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CRITICA DA PEDAGOGIA CRITICA

Na primeira metade do presente século, notadamente na de-
cada de 20 e 30 nas quais se formou e se desenvolveu o pen-
samenio de Gramsci, ao lado do grande desenvolvimento técnico

cientifico e industrial, cresceu a cren¢a nas possibilidades da
escola. A luta pela educacdo publica e gratuita ganhou o con-
senso. A introducdo de novos métodos, de novas téenicas e de
uma escola "ativista”, uma esceola voltada para a vida, renova-
ram as esperancas de que a paz social e o desenvolvimento
integral poderiam ser conduzidos pela escola.

Entretanto, as guerras e as convulsdes sociais ne mundo
todo mostraram o quanto era fragil a contribuicGo da escola e
que a educacdo ndo oferecia nenhuma garantia de "dias me-
‘h rE
thores".

Com o desenvolvimento dos métodos ativos, o mcentivo a
autoformacgdo, o advento dos meios de comunicacdo, como o radio,
o cinema e « televisdo, com a diticuldade de tormagdo de hdbitos
de leitura e com a desmistificac@io do professor, as pedagogias
contempordneas centraram seus debates na questdo da cutoridade.

A Escola Ativa, reagindo ao “autoritarismo’ do professor da
escola tradicional, procurou metodologias capazes de se apoiar
nas capacidades da crionga; a pedagogia dialética, de fundo hu-
manista, procurou restabelecer o encontro como fundamento da
educagdio; a pedagogia da existéncia procurou fazer crescer o
individuo, a pessoa e levé&la, gradativamente, a assumir-se diante
da scciedade; enfim, as pedagogias atuais insistem na autono-
mia do aluno, na sua autodeterminagdo, na comunicagdo, na
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convivialidade das relagbes professor-aluno, na ndo-diretividade
e na autogestdo. Os ancs 60 e 70 foram os anos da 'revolta”
contra qualquer espécie de autoridade, a comegar pela autoridade
do mestre.

Essa pedagogia encontrard inspiragcdo na luta contra o auto-
ritarismo e o colonialismo na qual estavam envolvidos os movi-
mentos de libertagdo, principalmente na Africa. A revolta politica
contra o autoritarismo teve prefundas influéncias nas pedagogias
“criticas” que mais recentemente se abrigaram noc movimento
anti-qutoritario da “"nao-diretividade’'.

A “autoridade vacante”

As pedagogias ndo-diretivas sGo tdo numerosas quanto os
ndo-diretivistas. Seria, por 1sso, dificil e arbitrdrio enquadré-las
numa sé teoria. Gecrges Snyders, professor de ciéncias da edu-
cacdo na Universidade de Paris, no seu estudo Para onde vé&o
as pedagogias nao-diretivas? ! as classifica em trés categorias:

@ "o grande irmdao”: o professor liberal, condescendente, fra-
ternal;

b! "o presente que se torna cusente”: o psicoterapeutq;

¢) "o ausente que sonha estar sempre presente’’: o psicope-
dagogo que abandona o poder, o professor ausente.

Essa classificag@o nos ajuda a compreender os temas e as
preocupacdes fundamentais dessa corrente pedagdgica. O papel
do professor ndo é o de guiar, de dirigir, mas de criar uma at-
mosfera de aceitagdo na qual o aluno possa desenvolver os seus
desejos; o professor reformula aquilo que se passa no grupo
através de uma tomada de consciéncia dos participantes. Ele se
coloca como um especialista a servigo do grupo.

Entretanto, onde o professor se recusa a assumir iniciativas
ndo é possivel constituir grupos. Uma ajuda constante, vigilante
serd necessdria para a constituicGo dos grupeos. Dessa forma a
ndo-diretividade debruca-se sobre os principais problemas da ati-
vidade em grupo: a participaciio de cada participante na sua
forma¢do e os bloqueios a comunicacdo pedagdgica.

1. O original franceés é de 1974, publicado pela editora Presses Universitai-
res de France.
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O ‘objetivo central dessas pedagogias € a autogestao peda-
gdégica, Em outras palavras, como combinar a autoridade do
professor com a liberdade dos alunos. Essa serd a questdo ~en-
tral desta parte do nosso trabalho.

Quem estuda a Histéria da Educagéo verificard que educa-
dores e pedagogos sempre conceberam « educagdo como um
processe visando ao desenvolvimento do ser humano, respeitando
a personalidade de cada um. Enfim, poder-se-ia dizer que, na
quase totalidade, os educadores sempre tiveram em mente de-
senvolver a autonomia do ser humano. Nenhum, dentre eles, re-
conhece que o seu trabalho visa a fazer escravos ou a domesticar
homens para a obediéncia e a submissao.

Nunca, porém, a questdo da autonomia de educando fol tdo
debatida come na pedagogia atual.

O exemplc mais notério é ¢ da chamada "pedagogia insti-
tucional”’, cujo principal representante é Michel Lobrot 2.

Parc Lobrot 3 o problema atual da escola ndo estd na escolha
de métodos ou técnicas, € um problema social, ¢ problema das
relagBes humanas.

[nicialmente, Lobrot faz uma longa andlise das “'crigens da
escola’, do sistema hierdrquico e burocrdtico atual, das pedago-
gigs novas, das quais faz uma andlise critica.

Na segunda parte, ele propde a autogestdo politica’’, tera-
péutica, social e, como diz o titulo do livro, uma “pedagegia ins-
titucional” que se propde a modificar as instituigdes pedagodgicas
existentes, utilizando a autogest@o. Essa atitude permite modificar
as mentalidades, tornando-as abertas e autbnomas, e, a seguir,
modificar as instituigdes da sociedade. Ao colocar o problema da
autoridade na educacdoe, as relagdes entre a liberdade e a coer-
g&o,‘acredi’ra que apenas a escola pode tornor as pessoas menos
dependentes.

2. Michel Lobrot, pedagogc francés, ministrou cursos em Vircennes ¢ na
Unjversidade de Genebra:; formava grupos de trabalho autogestionados: os pro-
prios componentes do grupo elaboram as regras de funcionamento do grupo.
O objetive é tecriar assim uma instituigdo ndo alienante. Snyders o definiu comc
o modelo de um agente subversive anarguista.

3. La pédagogle Institutionnelle. FParis, Gauttier-Villars, 1972,
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A pedagogia institucional comega com um grupo que se
separou da pedagogia freinetiana  por volta de 1963. Tem a in-
fluéncia primeira da psicologia social de Carl Rogers 3, das and-
lises das instituicdes escolares e do marxismo autogestiondrio na
linha de Lapassade & e de Lourau.

Pode-se dizer que na base de sua teoria estd a relagdo com
o outro na escola. A relagdeo entre professor e aluno tem fracas-
sado na pedagogia tradicional pd&rque a energia vital existente
em cada individuo? € sistematicamente mascarada e reprimida
pela escola.

Para restabelecer e liberar essa energia s&o necessdrias cer-
was condigdes: a procura de cada um em assumir-se, aceitando-se
como €&, e assumir o oufro numa atitude de nd&o ameaca. A pe-
dagogia institucional insiste na congruéncia, na empatia na re-

{inv racroaites e i s
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uUCXAo, No u:aycuu ) uuuu, 1C,; L::i‘au puue todos bl...l.U ontolc-

gicamente iguais”, como diz Hartung 8. O professor deve renunciar
a hierarquia, favorecendo a cooperacdo e a liberdade de expres-
sdo. E uma pedagogia sem pedagogoe. Como diz Reboul, escre-
vendo scbre Rogers: "desde que é cbrigadeo a aprender, o estu-
dante duvida de sua experiéncia, deixa de ser ‘congruente’ e,

4. Célestin Freinet, educador socialista francés (1896-1966), professor da es-
cola primdria, na qual desenvolveu importante luta contra a pedagogia buro-
cratica e o autorltansmo da educcxgcto tradicional. Introduziu técnicas pedagdégicas
novas, como o texto livre” e a "imprensa escolar’”. Deixou diversas obras, en-
tre elas A educagaoc pelo irabalhe ¢ Para uma esacola do trabalhe. ambas tra-
duzidas pela Editora Presenga, de Lisboa.

5. Carl Rogers, psicdloge americano, inicialmente preoccupado com a psico-
terapia e com a reeducaglo e estendendo depois seus métodos e concepgdes a
pedagogia. Sequndo ele, um clima de liberdade de experiéncia favorece uma
atitude centrada no estudante. Para Rogers, ¢ individuc dispde de seus proprios
recursos desde que ssteja num ambiente que favorega o crescimento e a liberdade.

6. Georges Lapassade. Autor, enire outras obras, de: L'entrée dans lg vie
{(Edition de Minuijt, 1963), Groupes, organizations, Institutions (Gquthier-Villars,
1967) e L'autogestion pédagogique (Gauthier-Villars, 1871).

7. Rogers sustentava que "em cada homem existe tude o que & necessdaric
para resolver todos os seus problemas’,

8. Henri Hartung, filésoto da educacac e pioneiro, e depois critico do mo-
vimento da “educagdo permanente’, propde a andlise Instituclonal ¢ a autoges-
tao pedagdgica como meic para restabelecer relacdes humanas” na escola ‘e
na sociedade. Em Les enfants de la promesse (Paris, Fayard, 1972), faz uma
critict ha nossa sociedade e de suas estruturas e propde a educac@o permanents.
Analisa em sequida a relagfic governado-governante. Hartung sonha com uma
sociedade sem dirigentes, onde todos os homens teriam os masmos privilégios e
poderiam se autogovernar. Para ele, s6 um ser autdénomo é capaz de exercer o
democracia e somente uma busca interior pode levar o homem a sua autoriomia.
E entre as religies que podem conduzir a esse "'siléncic interior’” ele escolheu a de
Sri Ramana Maharshi, um sébio hindu.
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portanto, criador; e, numa época mais do Qque nunca necessitada
de criatividade, o ensino tradicional né&o forma senéic conformistas
ou revoltados’ @, ‘ :

Em outro livro 19, Lobrot teoriza sobre o fenémeno da cauto-
ridade.

A tese central desta obra é que a cutoridade é de natureza
psicolégica. A cuicridade, diz ele, & antes de mais nada uma
reag&o e uma atitude humana diante da natureza e dos outros.
Isso ndo impede de maneira alguma que ela seja estrutural e
institucional, isto &, que ela dé origem a estruturas e instituicdes.
Pelo contrdrio, ela é estrutural e institucional porque ela é psico-
logica.

Lobrot sustenta que apenas o discurse psicoldgico sobre «
autoridade & inovador e revoluciondrio, O discurso politico, so-
ciologico, juridico, administrativo é conservador porque adota a
linguagem do poder. O autor recusa essas ultimas formas de
enfocar o problema da autoridade para n&o cair na armadilha
que consiste em falar da autoridade colocando-se dentro de sua
propria perspectiva; critica as estruturas 'cldssicas’’ de andlise
da autoridade. Elas nfo satisfazem mais, afirma ele.

Refere-se por exemplo ao marxismo, que pretende suprimir
a exploragdo restituindo os meios de produgéo aos trabalhadores.
Segundo ele, assim fazendo, ¢ marxismo instaura uma nova forma
de autoridade, o burocratismo. Embora a sua preccupacdo seja
instaurar a justica social, de fato apenas decide sobre a aplicacédo
da mais-valia engendrada na producéo.

Rejeita ainda o progressimo tecnocratico, porque este coloca
a autoridade « servigo do progresso tecnolégico: a empresa, para
progredir, tem necessidade de uma direcdc “esclarecida”. Por-
tanto, aquele que “"sabe’ impde-se e os trabalhadores continuam
explorados e oprimidos.

Estabelece-se assim uma relacGo entre autoridade e poder.
A autoridade € um sistema que permite alterar a vontade do
outro e do campo psicoldgico do individuo sobre o qual se
quer agir. Em conseqiiéncia disso provocam-se modificacdes nas
decises individuais.

9. Filosofia dua educagdo. S&o Paulo, Melhoramentos, 1974, p. 47.
10. Pour ou contre l'auterité? Paris, Gauthier-Villars, 1974
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O tecnocrata que tem o saber tem tombém o poder, a auto-
ridade. Nele n&o se faz disting&o entre o dominio do conhecimento
¢ as decisbes relativas a esses conhecimentos. De fato, numa
decis@o, n&o é apenas um dado "cientifico” que estd em questdo,
mas também um sisterna de valores.

A

De onde vem essa influéncia crescente da autoridade e
do autoritarismo na nossa sociedade que parece se perpetuca
sem fim?

Sendo de natureza psicoldgica, toda acdo que tenda a su-
primir a autoridade passa pelo individuo. A personalidade au-
toritdria aparece como uma enfermidade que precisa ser curada:
proibindo-se a si mesmo o expressdo de certos desejos, gera no
individuo a omgustia, que leva & desconfianga em relacdo ao
outro.

Ao nivel individual, a autoridade direta é a autoridade edu-
cativa, que tem um objetivo mais preciso do que a autoridade
administrativa. A autoridade educativa visa a “impedir o acesso
a formas superiores de instintos e pulsdes, considerados como
perigosos para o individuo”. Esta "formagdo’ atinge assim um
certo efeito psicoldgico, estando na origem da recusa e do medo
que impedem qualquer experiéncia positiva, profundamente de-
sejada.

Lobrot conchui que a cutoridade se tromsmite essencialmente
pela educacao. Portanto, é al que serd preciso agir para formar
homens livres.

Como?

Para Lobrot, o fato de compreender (tomada de consciéncia)
a existéncia das limitacdes existentes na sociedade & liberdade
andividual, & da co individuo um poder sobre as estruturas re-
pressivas. A partir dal @ que se pode trabalhar para a sua pré-
pria libertagdo e a libertagdo do outro.

A finalidade da pedagogia institucional ndo e “escolar’’, mas
social e politica: a finalidade & desencadear, a partir do grupo
professor-aluno e no perimetro da sala de oula, um processo de
transformacdo da instituicdo escolar e dal um processo de trams-
formacdo da prépria sociedade. A autogestdo pedagdgica é ape-
nas uma preparacdo para a qutogestdo social, Esta constitui o
obietivo final’' 11,

11. La pédagogie institutionnelle, p. 259,
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Como iniciar esse processo na sala de aula?

Primeiramente, o professor deixa de existir enquanto auto-
ridade para prestar apenas uma ajuda técnica”’. Na expressdo
de Lobrot, o professor declara "o poder vacante’’: o poder re-
nuncia a sua atitude de poder” 2. O aluno ou o grupo a ele
recorre quando sentir necessidade. Ele poderd informar, responder
pergquntas e mesmo fazer exposicdes, desde que a necessidade
tenha partide dos aluncs. N&oc poderd interferir no grupo, nem
direciona-lo.

Essa abstencao do professor visa a fazer com que os grupos
e os individuos nele envolvidos adquiram autonomia e senso de
responsabilidade, buscandeo, por eles mesmos, as solugdes para
os seus problemas, criando suas proprias regras e estruturas,
sem vigiléncia, sem prote¢do. E o grupo que, por iniciativa pré-
pria, determina tarefas, elabora programas, aprecia cursos, con-
trola sua duracgdo, freqgiiéncia, avaliagGe, etc.

De inicio surgem conflitos, angistia diante da impoténcia do
grupo em estabelecer um plano comum, um método adequado
de trabatho, acesso as informagdes. Esses conflitos sGo "naturais”
na medida em que o grupo perde a habitual seguranga forne-
cida pela presenca do professor. Neste momento o papel do pro-
fessor serd de fazer surgir a consciéncia da situacdo e elucidar
a experiéncia vivida no grupc. Se ndc assumir uma postura
ndo-diretiva, poderd ele, neste momento, voltar a assumir o papel
de condutor, de protetor do grupo, com a “vantagem’ de que
agora a sua ~autoridade” serd reconhecida, pois o grupo estd
consciente de que € o préprio grupo que o estd solicitando e de
qua o professor nada estd impondo. Poderd haver, por isso, uma
certa hospedagem da cutoridade: de externa, a auteridade passa
a ser interna.

Superada essa fase, o professor deverd ausentar-se nova-
mente, omitindo-se de dar conselhos, ordens ou de avaliar o
grupo. Isso, em beneficio da propria aprendizagem, come afirma
Gilles Ferry: "o éxito na transmissédo {de um saber) pressupde um
ato de apropriagdo do saber por parte do aluno. .. transmitir ndo
se limita o emitir. £ também para o professor, abster-se de emitir
para receber, por sua vez, uma mensagem concernente a boa

12. Idem, p. 215.
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ou ma recepcdo daquilo que acaba de emitir, a fim de ajustar
a mensagem ulterior’ 18,

O poder de decisfio é poste nas mdos dos alunos. Estes as-
sumem a responsabilidade de sua formagdo, delimitando e orga-
nizando o campo da aprendizagem. O professor intervém mais
no funcionamento, no método de trabalho do que nos contetidos.
NGo emite seu ponto de vista. Limita-se a sugerir elementos
novos, pistas. Continua Ferry: "'ndo se pode compreender os
- alunos sendo renunciando inteiramente a dirigi-les; toda inicia-
tiva, tomada pelo professor, termina por alterar a relacdo edu-

cativa, introduzindo-lhe os seus fantasmas, os seus esteredtipos,
as suas cngiedades e defosas'’ 14,

haaela s Loy SRl W LA L L eb s ] raTra

Os grupos de estudantes s&o, de modo geral, muito hetero-
géneos. Como evitar entde o "ditadura da maioria’? Como se
chegar a decisdes comuns? Como evitar a submissdo da minoria
pela maioria e, portanto, a substituicio de uma autoridade por
outra’?

Os pedagogos néo-diretivos ndo consequem teoricamente so-
lucionar o problema. Recomendam apenas, como o foz Carl Ro-
gers, que todas as intervengdes sejam escutadas e examinadas
com a mesma atengdo, que cada um possa fazerse ouvir e que
ninguem procure usurpar as funcdes dos outros ou impor-se au-
toritaricmente. A saida, portanto, é élica, moral 15, O sistemna
fica bloqueado se um lider autoritdrio e tirdnico consegue impor
sua autoridade.

Admite-se sempre que o grupo progredird com extrema difi-
culdade correndo riscos e cometendo muitos erros. O console
que resta é que esses erros e imperfeicbes serdo para os alunos
“fecundos e formativos” 8. Os alunos saberdo tirar partido desses
erros; saberdo ultrapassé-los.

13. Citado por Georges Snyders, Ou vont les pédagogies mnon-directives?
p. 159. Gilles Ferry é professor de psicopedagogia na Universidade de Paris.
Preocupa-se mais com a comunicaciio dentro da classe e com o trabalhe em
grupo sobre o qual publicou o livio La pratique du travail en groupe: une
expérience de formation d’enseignants. Paris, Dunod, 1970.

14, Idem, p. 162.

15. Este & para a pedagogic ndo-diretiva um ponto de partida e nZo um
ponto de chegada. Como veremos mais adiante, esse serd um dos problemas
basicos e que acabam por anular as pretensdes dessa pedagogic.

16. Irving Rogers e Barrington Kaye, citados por Snyders, Idem. p. 98.
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A "revolugio pedagédgica”

Gerard Mendel 17 & tambem um estudioso do fendmenc auto-
ridade. O que é novo neste autor é o resposta que ele dd, par-
tindo de um ponto de vista socialista, & questdo da educagao
dentro do marxismo.

Ele sustenta que, da mesma maneira que a revolugdo indus-
trial deu origem & classe operdria, também hoje a revolucdo
tecnolégica suscita a formagde de for¢as novas de contestagdo,
suscetiveis de agir inteiramente na luta contra o principio de
eficicia e de autoridade. Entre essas forcas novas estaria a
juventude, quer enquanto "classe de idade”, quer enquanto ''clas-
se social”. Dependerd em parte dos adultos o fato de esta classe
de idade social nova vir a agir politicamente num sentido cons-
irutivo ou num sentide destrutive. Com efeito, a juventude néao
poderd organizar-se, definir-se em relagdo a objetivos precisos
e tornar-se plenamente responsdével a ndo ser intervindo numa

verdadeira “revolucdo pedagdgica’.

Para Mendel, o estado natural do homem ¢ o conflito, mas
toda libertacGe é culpabilizada: culpabilidade dionte dos pais e
diante da sociedade. Os revoluciondrios se sentem culpdveis in-
conscientemente, o que os pode levar a uma atitude autodestru-
tiva ou a tentagdo de apelar para uma cutoridade exterior.

A andlise politica deve levar em conta os métodos de edu-
cagdo recebidos pelos adultos atugis. A revolug@o pedagdgica,
entendida por Mendel como a instauracdo da igualdade entre
crian¢a e adulte, é o meio de desculpabilizar, em parte, a cricnga
e de lhe permitir viver com os seus conflitos.

A tese central de Mendel ¢ que a ideologia social dominante
burguesa utiliza, para exercer seu poder abusivo, um “fendmeno-
autoridade” de base, que teria suas raizes na vida psicofamiliaz,

O condicionamente & autoridade tem inicio na desigualdade
biolégica fundamental, que é a desigualdade adulto-crionca. A

17. Geérard Mendel, em Pour décoloniser I'enfant (Paris, Payot, 1971), propde
se realizar uma "sdcio-psicandlise da autoridade”. Em Le mantleste éducatf (Pa-
ris, Payot, 1973), faz uma andlise socio-pedagdgica da contestagdo estudantil e
a aproxima do fendémeno do socialismo.

Pour décoloniser l'enfant ¢ uma andlise das fontes de condicionamento o
autoridade e da utilizagdo que faz a ideologia dominante para manter sen poder
sobre os dominados. Por outro lado, Le momifeste éducati e um ensain de in
tegragac de uma ‘revoluc@ic pedagogica” num projeto de revelugdo politica {so
sialistal mais ampla.
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desigualdade entre a crianga ¢ o adulto tem repercussoes psico-
afetivas na crianca: medo de abandono, identificagdo com o pai,
submissdo a um modelo adulto e culpabilidade. Esse medo e
sentimento de dependéncia é explorado pela ideclogia social
dominante para exercer sobre os dominados uma cutoridade abu-
siva. Esse fendmeno é ainda mais penetrante porque € um fend-
meneo inconsciente. Issc permite & ideclogia dominante mistificar
a verdadeira relag@o de forgas (de poder) existente entre todos
os membros da sociecade, entre os quais estdo os alunos e os
professores.

Por isso, para Mendel, o que importa no processo educativo
& tomar consciéncia do que é o autoridade, mostrar o que é
mascarado pela ideoclogia autoritdria e tornar possivel o descon-
dicionamento & auteridade. Sua estratégia pedagégica consiste
em: desenvolver a psicomotricidade e o linguagem, a aprendi-
zagem dos conflitos existentes entre individuo e sociedade (to-
mada de consciéncia dos determinismos humanos) e ajuda «
sociedade. Né&o se pederd evitar, eniretanto, que a ideologia
dominante né&o venha a explerar também o momento em que
se efetuard essa tomada de consciéncia.

Na base, portanto, da “revolu¢do pedagdgica” esta a idéia
da igualdade crianga-adulto, esta devendo ser considerada como
um “estado especifico’” cujo pleno desenvolvimentc se operard
na idade adulta.

Hoje, a contestag@o dos jovens deve-se ao fato de eles terem
tomado consciéncia do poder institucional. A contestagdo é o
motor da ‘revelucdo pedagdgica”. Os alunos estdo lutando para
recuperar a sua parte de peder institucional.

A "escola socialista” 13, a médio prazo, serd o lugar onde as
diversas classes institucionais exerceréic o poder em comple-
mentaridade.

Esta escola terd dois objetivos principais:

1. ensinar as criancas a exercer o poder ao qual sua atividade
institucional lhe dd direito;

2.°) adquirir certos conhecimentos, num projeto em elaboragdo
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 aluncs.

18. Le manifeste éducatif. p. 276 ss.
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Mendel sustenta que a juventude tornou-se uma classe 1aeo-
iogica 1?.

Embora a juventude ndo seja uma classe explorada econo-
micamente, trés elementos concorrem para caracteriza-la social-
mente como uma “classe ideoldgica™:

1.° A repressao do adulto. O que e reprimido no jovem ndao é
apenas «a sexualidade, mas igualmente o "dreaismo’’, isto &,
o ludismo, a natureza, o criatividade, o desejo de viver em

grupo, etc.

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

3.°) Enfim, o cuséncia de mecanismo de identificacdo com o
adulto. A sociedade mercantilista do adulto e sua ideclogia apa-
recem claramente cos olhos da juventude: aparecem como um
universo estranho e objetivamente. perigoso, destruidor, absurdo
¢ desumano.

Como e por que as lutas da juventude podem e devem de-
sembocar no socialismo anti-autoritario ou autogestiondrio?

Segundo Mendel, uma forma, autogestionaria de socialismo
ndo se tornara possivel a ndo ser gue a juventude canalize sua
ideologia (anti-autoritaria) para as forcas de esquerda. Para isso,
Mendel aponta trés condicdes: unidade da juventude; adesac ao
sccialismo autogestiondrio ¢ apoio ndo-recuperativoe as forcas de
esquerda.

Em sintese 29, o que a juventude deverd impor aos adultos,
a curto .prazo, é:

1.°) uma abertura da Escola para um novo modo de aquisigao
de conhecimentos estreitamente ligados ao poder institucional,
portanto, participacdo na gest&o do estabelecimento, em todos os
Orgaos;

19. Idem, p. 108 ss.
20. ldem, p. 274.
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2.”) uma abertura da polifica, seja quanto o maneira de se ex-
pressar propria da juventude, seja quanto ao aprofundamento
dos problemas de uma escola politica voltada para o socialismo;

3.°) uma abertura da sociedade pela tomada de poder cotidiano
vel iocal em tudo o que diz respeito qos jovens. O jovem ndo

A1t e A Faterd o
Lawdnity, L1Slll Q0 Loalallis,

E.

A médio prazo, o objetivo da “revoluc@Go pedagdgica” & a
escola socialista, unindo a transformagdo da escola com a trans-
lormagcdo de toda a sociedade. "Da mesma maneira que a con-
lestac@o desaparecera na arela movedica se ndo se juntar oo
projeto socialista, todo projeto pedagdgico representard um re-
trocesso em relacdo a educagdo atual gue visa apenas & for-
magde de técnicos, se esse projeto ndo se incumbir dagquile que
a contestacGo exprime: a reivindicacde da juventude de sua
parte de poder na sociedade onde poderiam existir outros tipos
de relagdes sociais e humanas” 2.

A "hierarquia funcional”

Numa perspectiva diferente, mas lutando pela atirmacdo das
mesmas ideias autogestionarias, um terceiro auter a ser analisado
e Henri Laborit 22,

Segunde Laborit, o progresso recente no que diz respeito &
biologia dos comportamentos e & teoria da informagdo fornecem
elementos importantes para a elaborag@o de uma grelha nova,
mais completa, para a interpretag@io dos relagdes sociais. Nesse
sentido, sequndc ele, as andlises marxistas ou freudianas pre-
cisam ser repensadas a luz dos novos conhecimentos.

A mudanca desejada para o sociedade atual ¢ mais na
linha de uma inversdc dos atuais valores, pois sdo estes que
servem para manter ¢ poder dos dominantes; mudan¢a nos 'ni-
veis de organizacde’, instaurande o "poder das classes funcio-
nais’’ e permitindo a autogestdo. De certa maneira o bidlogo é
o inverso do politico: "constatando a faléncia evidente das so-
cledades modernas em responder aos desejos dos homens os
mais informulados (...) procurard descobrir os fatores compor-

21. Idem, p. 302.

22. Société informationnelle: idées pour l'cutogestion. Paris, Ed. du Cerf, 1973,
O autor é biolege, prolongando sua reflexdo em sociolegia e politica, ligando
essa visdo aon plane cisntifico. Publicou ainda cutras trés chras no mesmo ter-
rena de pesquisa: L'’homme imaginant. Biologie et structures = L’agressivite de-
tournee.

88



tamentais de um tal estado de coisas, seus mecanismos os Menos
racionalizados, depois, entdo, imaginard as condicdes hipotéticas
capazes de transformar as estruturas sécic-econdmicas e de per-
mitir & evolugdo das sociedades humanas’ 22,

Laborit entende que, para afingir uma organizacdo nova da
socledade, seria necessdrio estruturd-la como o organismo hu-
mano. que ¢ autogestionade’, Segundo ele, no organismo hi-
mano nao existe nenhuma centralizacdo da decis@o. O sistema
nervoso ndo € a “classe dominonte”; ele ndo decide pelo con-
junto do orgonismo. Ele exprime para esse conjunto o decisf@o
comportamental necessdria a busca do bem-estar e & fuga do
desprazer.

Quais sao as condigdes necessdrias para uma sociedade
autogestionada?

Segundo Laborit, serd necessdric abolir as hierarquias de
valores o colocar no lugar uma “hierarquia funcional”, isto e,
uma unido funcional com os outros, cricnde uma independencia
atraves de niveis de organizac&o de complexidade crescente.
Ser& preciso abandonar o comportamento primitivo das estruturas
de grupos (planc patriarcal) pela “estrutura de classes funcio-
nais” que dd a cada classe, segundo sua funcdo, ndo um lugar
hlerdrquico, mas uma “parte competitiva de poder’’. Através dessa
medida entende Laborit que desapareceriam o paternalismo e o
infantilismo nas relagdes interclasses, dando lugar a uma cons.
cléncia de classe (funcional). Qutras medidas que indica Labori
para a formacdo de uma sociedade autogestionada: "parar o
crescimento e a expansdo e reduzir o produgdo’, “abolir a pro-
priedade privada dos meios de producdao™ e “privilegiar a in-
formacéo generalizada”. "Néo resta outra coisa a ndo ser pro-
curar os meios de generalizagdo e diversificacdo das informagdes
e suas fontes de um lado, e, de outro, procurar uma fnalidade
que seja interna ao sistema e ligada & sua estrutura e néo o
sua termodindmica (producdo)” 24,

Laborit cré que a chave do problema das soctedades moder-
nas e a informacéio generalizada, E informag¢do generalizada,
entretanto, 56 & possivel com a reducdo da producdo, porque é
preciso tempo para se informar. A informag¢de permitird a cada
homem recolocar o questae filosdfica da finalidade da espeécie
humana, conhecer a finalidade do conjunto dos homens e par-
ticipar da escolha desta finalidade.

23. La société informationnelle: idées pour l'autogestion. p. 4.5
24, Idem, 1. 80
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A tese de Laborit & uma transposicéo do método de andlise
das ciénecias naturais para as ciéneias sociais. Laborit cré que
as contradi¢tes do mundo social podem ser evidenciadas a partir
da andlise do individuo. De um ponto de vista bioldgico, conclui
ele, a dindmica que rege uma sociedade é andloga & do individuo.

A estratégia de superagdo de uma “sociedade termoding-
mica” (sociedade baseada na producdo) para uma 'sociedade
informacional” é a informagdo generalizada. Como diz ele: "ge-
neralizar o poder & o objeto desejado, porque no momento em
que isso cocorrer ndo existird mais poder’ 25, No centro do seu
pensamento estd o problema do poder e da autoridade. A so-
lu¢do néo é controla-lo, mas destrui-lo. Existe em Laborit o pres-
suposto de que todo noder é corrupto e corrompido, todo poder
e sujo; necessariamente, € o pecadc que deve ser extirpado.

Laborit entende que as descobertas das ciéncias do compor-
lamento devem ser levadas em conta para tentar explicitar os
mecanismos irracionais, como a procura da dominagfio e os fe-
némenos da agressividade. Sequndo ele o irracional ndo existe
sendo em funcdo da nossa ignordncia das estruturas bioquimicas
e nervesas que controlam nosso inconsciente. Inversamente, o
racional sé existe em fungdo dos postulados sobre os quais ele
se basela; nds n&oc fazemos outra coisa a ndo ser racionalizar
o irracional, racionalizar o inconsciente.

A estrutura social hierdrquica atual estd profundamente en-
raizada na psicologia do individuo, ou, mails especificamente, na
sua necessidade irracional de dominag@o. Da mesma forma que
Lobrot, em A favor ou contra a autoridade, Laborit coloca, como
fundamento do fenémeno autoridade, um fundamento psicolégico.

Pora Laborit, trata-se de aprofundar os mecanismos do in-
consciente a luz das descobertas bioldgicas. Porque é a partir
da compreensdo do homem que se tornard possivel uma mudanga
do prépric homem (em suas aspiragdes, desejos, necessidades) e
da sociedade em geral.

Esse € o nucleo central da idéla de uma autogestdo peda-
gogica ¢ das relagdes entre autoridade-liberdade tal como «
apresentam esses trés autores.

Perguntamo-nos, na seqliéncia desse trabalho de introducéo
dos principais temas da concepcdo dialética da educacgdo. se a

25, Idem, p. 37.
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questdo da autoridade estd sendo colocada de forma ingénua;
se, de fato, o fundamento cientifico das andlises desses cutores
iornam suas conclusdes validas.

O que dizem os educadores a respeito dessas teorias criticas,
Onde o contetido e a forma

Snyders %8 entende que na pedagogia ndo-diretiva existe um
certo ceticismo em relacdo & questo da verdade; acredita que
os tedricos da pedagogia ndo-diretiva se recusam a colocar o
problema da verdade Ele justilica essa recusa porgue essa pe-
dagogia ndo se coloca o problema deos contendos, esquece os
conteudos para se deter sobre os meétodos, sobre o encontro de
opinioes.

Na pedagogia ndo-diretiva nde existe uma busca da ver-
dade ou do mais verdadeiro. O que conta € o sucesso das re-
lagdes interpessoais, da vida do grupo, do ardor do debate, ©
prazer do desabafo: uma especie de confessionaric moderno.
Snyders ndo esconde que isso leva facilmente ac conservadoris-
mo: se é suficiente comunicar, expressar-se e & isso que importo,
todas as opinides sfo verdadeiras.

Ao contrdrio, uma pedagogia insoirada no marxismo, diz ele,
deve primar pelo contedde que se val ensinar, porgque é sé atra-
ves dele que se pode "renovar’ a consciéneia dos alunos; deve
ainda cuidar para que esse saber mantenha uma ligacdo com
a experiéncia do aluno. Segundo Snyders, essa ligagdo ddse no
movimento de "continuidade e de ruptura’. O saber do aluno,
normalmente, & fragmentado, cadtice, esterectipado, fruto de sua
socializac&o na formag¢doe social capitalista. O professor precisa
reordenar esse saber e o seu proprio, elucidandc-o, tormando-o
coerente. E o partir dessa tarefa "diretiva” gque ele e o aluno,
juntos, ganham consciéncia da qualidade de seu conhecimento
e de come ele é produzido. E apenas dessa forma que eles
pedem romper com o velho e construir ¢ novo.

O educador socialista €, portanto, um organizador que rompe
com ¢ formac@o idealista {(anti-histérica), com a formacdo fermal
(antidialétical e com a formacdoe académica {(apolitica) dele e do
propric alune. Esse rompimentoc s € possivel com ¢ trabalho,
com o pragis (coletiva e historica), com a tomoda de posicao,

26. Georges Snyders, Ou vont les pédagogies non-directives? Paris, P.U.F.,
1974
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sempre renovada de ambos os participantes ac processo: cluno
e protessor. "Apesar das aparéncias, os meétodos ndo-diretivos se
inscrevern no prolongamento da politica escolar da burguesia:
nao dizer, siléncio, ceticismo e portante apoio ao cenformismeo,
o conservantismo’’. Pelo contrdrio, continua ele, "uma pedagogia
mspirada no marxismo € hoje possivel e propde uma linha de
conduta aberta, declarada, coerente, ndo caindo no adestramento
e no condicionamento. Ela pode ser apresentada a imensa maio-
ria de estudantes sem ser percebida como coercitiva ou arbi-
traria’ 27,

Lucien Morin, professor de Filosolia da Educac&o na Univer-
sidade de Quebec {Canadd@), em sua polémica obra Os charla-
tades da nova pedagogia 23, chama a pedagogia ndo-diretiva de
"opinionite ou seofisma renovado’. A critica de Gaston Mialaret,
no prefdcio desta obra € ainda mais contundente: "'é preciso ter
vivido em certos meios norte-americanes onde uma certa inter-
pretacéo das teorias de Rogers, uma certa maneira de praticar
a dindmica de grupo, nfio passam de caricaturas, para apreciar
a lteida critica que Lucien Morin faz destas formas degradas e
decadentes da educacdéio contemporanea (. ..) Erigir, ein principio
pedagdgice, a ignordncia necessaria do educadoer é a malor mons-
iruosidade pedagdgica do nosso tempo. A pedagogia tornase
demagogia e o educador =0 tem um caminho: pedir a reforma
antecipada, para deixar lugar aos charlatdes'.

Snyders aponta © risco que correm os educadores de pen-
sarem que antes da revolugdo social os filhos da classe explo-
rada poderiam escapar & sua exploracdio gracas a uma escola
libertadora. Para isso ele se apoicu na pedagogia politica de
Lénin: "a idéia de um regime novo, a aspiragdo de um regime
novo, ndo pode tornar-se um fendmeno cientifico ¢ um fendmeno
de massa enquento a contradicGo ndo se aprofundou no interior
do regime estabselecido. E naquilo que existe que estdo os ele-
mentos de sua destruicGo. Neste sentido a verdade encontra-se
no prolongamento da vida'' 2%, E logo em segquida cita Marx: “e
preciso tornar a opressdo real ainda mais dura, mais opressiva,

ajuntando-lhe A consciéncia da opressdo’.

E esse o trabalho essencial do pedagogo revolucienario: néo
é se ocultar, ficar "neutre” em meio a "doenca da opinionite”.
Serd apenas a partir de contelidos verdadeiros que poderemos

27. Idem, p. 323,
28. Lishoa, Publicagtes Europa-America, 1976
29. Op. cit,, . 286
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construir metodos verdadeiros. Néo existindo critérios absolutos
que nos possam indicar uma dire¢@io segura, se tomamos a ex-
periéncia e os interesses das grandes massas como contetidos
primeiros do ensino, temos, pelo menos, uma chance de ndo
estarmos no caminho errado.

As contribuigdes que a Pedagogia institucional deu para as
ciéncias da educagde e para a pedagogia do nosso tempo, cha-
mando a atencdo para o problema do autoritarismo, da falta de
participagdo, do burocratismo, s@o extremamente relevantes e se
incorperam  definitivamente o Histéria da Educagéo.

Eniretante, desejamos chamar a atencéio para certos desvios,
um certo reducionismo e até um certo otimismo ingénuo que,
atraves de uma critica mais aprofundada, poderiam ser evitados.

A Pedagogia institucional, insistindo nas pulsées e na livre
expressdo dos desejos e dos instintos, busca fundamentar-se nas
teorias de Freud. Tenta aproximar Freud e Marx.

Serd que o prazer & suficiente para explicar a vida, a edu-
cagdio?

Numa visGo psicanalitica oposta a Freud, Viktor Frankl 30
procura demonstrar, através da andlise de sua pratica em terapic,
que o homem é essencialmente orientac@o, isto &, ele estd sem-
pre a procura de um sentido. Ao oposto do "principic do prazer”
de Freud e da "vontade de poder’ de Adler, ele sustenta que
todo homem tem em si uma "'vontade de sentido”, busca sentido
para sua vida. Quande ele nédo acha na sua existéneia pessoal
um sentido, sofre ndo uma frustracdo sexual ou uma frustragGio
de poder, mas uma frustragdo muito mais profunda que é a
frustracdo existencial, que conduz a um ''vazio existencial’, a
uma “frustrag@o da necessidade de sentido’’. Essa frustragdo exis-
tencial, esse vazio interior, conduz o tédio, ao aborrecimento.

Essa orientag@o na busca de um sentide ¢ muito clara no
amor, onde o homem estd sempre aberto, tem a possibilidade
de achar a sua identidade através do respeito da identidade do
outro. Entretanto, se o amor se reduz a uma pulsdo, a um ins-
tinto, blequeia-se essa abertura e o homem torna-se colisda, objeto.
Como ele diz, 0 homem é decomposto perdendo o possibilidade
de se reccnstruir 3. Essa orientacdc & abertura, liberdade, poten-
cialidade.

30. Viktor Frankl, La psychotérapie et son image de l'homme. Paris, Ed.
Resma, 1970. Frankl é professor de “logoterapia” {(da qual foi ¢ criader) na
United States Internctional University de San Diege (Califdrnia).

31. Idem, p. 107.
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Podemos argumentar contra Frankl que toda a sua experién-
cia € com a classe média americana, em plena crise do capi-
ialismo; que esse vazic ¢ fruto de uma sociedade sem esperancd.
Mesmo assim, podemos tirar algumas implicagdes pedagdgicas.

A pedagogia tem necessidade muito mais de uma imagem
do homem do que de um método. Contra os reducionismos e a
vis&o unidimensional do homem, serd preciso mostrar um homem
por inteiro, com seus desejos, seus instinlos, mas, igualmente,
com sucasg limitagdes, seus determinismos, com um corpo, uma
inteligénicia e uma vontade.

A pedagogias ndo-diretivas parecem caminhar sempre da
teoria para a pratica: nfo conseguem pdr-se & escuta da pratica.
Ndo se trata de deslocar o eixo da pedagogia exclusivamente
para a pratica, sob o pretexto de que esta seria mais rica do
que a teoria. Trata-se de ndo dicotomizar um ato que envolve os
dois sentidos 32,

As pedagogias ndo-diretivas tém seus fundamentos numa
aniropologia metafisica ¢ na religide. Supdem que através da
pratica pedagdgica ndo-diretiva os homens, {inalmente, poderiam
ter acesso a cautenticidade, chegariam & transferéncia; as rela-
cbes consigo mesmo e com o outro seriam verdadeiras. De um
lado, o bem: a transparéncia, ¢ resoeito ao outro, etc.; de outro,
o mal: a instituigdo escolar, a auteridade. OC salvador seria o
pedagogo que libertaria o educando da violéncia, do pecado, e
inaquguraric um nove espacgo de pureza: a sala de aula. Como
nos dizia o saudosc companheiro Claude Pantillon, ¢ mestre se
transformaria num "herdi mitice” capaz de romper o circulo do
bem e do mal, perdendose em cada um dos participantes do
grupo.

OCs lundementos cientificos das pedagogias ndo-diretivas en-
contram-se notadamente na psicologia e na sociologia, Dal por que
elas cenitram os problemas da educagdo na relagdo entre pro-
fegsores e alunos e nos grupos sociais, nos pequenos grupos.
Elas tém o mérito de dar impertancia ao elemento afetivo num
momento em que a educagdo centra-se na informacdo, na apren-
dizagem, tomando essas dimensdes como o lodo e ndoc como

32. Paulo Freire, Pedagogia do oprimide. Rio, Paz e Terra, 1975, p. 81 ss.
Toda obra de Paulec Freire & uma veemente critica ds chamadas "pedaaogias
criticas”, na medida em que ele, o escrever suas teorias, reflete o elabora a
sua pratica pedagdgica, responde a ela, jamais tenta molddla segundo uma
concapcto predeterminada.
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uma das partes do desenvolvimento humano. Mas tém uma fra-
queza, que é desconsiderar a decisdo como categoria pedagdaica.

Filhas do humanismo classico, as pedagogias ndo-diretivas
insistem numa certa éfica: congruéncla, empatia, participagao.
compreensdo, otc., na dignidade da pessoa humana, no didlogo,
nas relagoes interpessodais.

O que me parece um erro em tals pedagogias ndo é essa
sug ética de base, mas o fato de elas se proporem atingir esse
objetive através de técnicas, como se, mecanicamente, pudesse
o homem equacionar seus problemas mais profundos, sem tocar
nas estruturas bdsicas formadas ao longo da histéria da formaco
humana. Elas se propdem muito mais do que & capaz uma pe-
dagogia. Essa ética que a pedagogia ndo-diretiva coloca como
ponto de partida é muito mais um pontc de chegada, um hori-
zonte em dire¢do do qual pode-se caminhar, um ideal; nunca
a realidade cotidiona da préatica pedagdgica. Esse ponto de che-
gada, o homem “transparente”, "empdtico”, "congruente’, "par-
ticipativo’’, etc., nfo pode ser planificado, medido, quantificado.
A quantificacdo do homem seria uma tentativa aqutoritdria, jus-
tamente a armadilha na qual a pedagogia ndo-diretiva n&o quer
cair, mas acaba, finalmente, caindo. Nenhuma regra nova po-
dera fazer brotar a acutenticidade e o encontro. Inversamente,
eles podem brotar mesmo deniro de uma pedagogia completa-
mente tradicional.

Querer restaurar a dignidade humana atraves da escola
me parece uma ilusdo que ndo leva em conta ¢ passado e o
presente, a histéria, o homem concreto. A pedagogia ndo-diretiva
ioge do homem histérico para se apegar {como o faz o idealismo)
a uma 'natureza humana essencialmente boa’’. O "mal”, como
ela supde, ndo estd na perversdo das relagdes humanas. Essas
sfo apenas uma consequéncia, um efeito e ndo uma causa.

Sem g referéncia a um contextc mais amplo, a pedagogia
ndo-diretiva acaba por isolar o pratica educativa, tornando-q,
portanto, ineficaz. Manter o tems@o dialética entre individuo e
soctedade talvez seja o principio bdésico de uma pedagogia que
pretenda ser transformadora das condigdes humanas, de suas
relagdes consigo mesmo, com o outro.

Mais do que essas consideragbes tedricas, porém, © que

podera mostrar os limites da tecoria das pedagogias criticas, to-
mandoe por base a pedagogia né&o-diretiva, é a pratica pedagdgica.
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Nas pdginas que seguem, relato umca experiéncia de auto-
gestdo como foi vivida por mim durante os anos que passel na
Universidade de Genebra, entre 1974 o 1977, na Secdo de Cién-
cias da Educagdo. Como toda prdtica dificilmente poderd ‘ser
reproduzida em sua integra, serd sempre a 'visdo de uma pra&-
tica” e néo a prdtica nela mesma. Tem, cssim, um valor limitado.
Por isso, mais do que um paradigma, um modelo o ser imitado,
entendo que seja uma experiéneia que devo levar em conta.

Autogestdo pedagégica: andlise de uma experiéncia vivida

H& uma dedicatéria no frontispicio do prédio central da Uni-
versidade de Genebra que chama muito o atencdo dos visitantes
que passam em irente, pela "Promenade des BRastions”, para ver
o monumento a Reforma: “Le peuple de Genéve en consacrant
cet édifice aux études superieures rende hommage cux bienfaits

de linstruction, garantie fondamentale de ses lihertés. Loi du
XXVI juin MDCCCLXVII” 33,

Essa frase traduz o pensamento de uma época em relacéo
a educag@o e o que se esperava dela: que fosse a "garantia
das liberdades do povo". A frase exprime a crenga na educacdo,
nos seus poderes: por isso o edificio é "consagrade” (como um
templo) e serve de "homenagem”. A educacdo tradicional, ligada
cos ritos de iniciacdo, guardava esse cardter sagrado. Até hoje
s@o conservados certos rituais (o trote, a colagdio de grau, etc.)
que lembram essa concepcdo. H& uma casa da educagdo como
existe uma casa para Deus.

Houve época em que essa frase poderia ser escrita em qual-
quer escola do mundo. N&o pode ser considerada um “fendmeno
suigo”. Ainda hoje ela teria atualidade. Os "beneficios”da edu-
cagdo, e ela propria, ndo sdo postos em questdo. H& uma Crenca
indistarcada na sua neutralidade. Ela tem uma finalidade em s
mesma, como alirmava o idedlogo da educacdo norte-americana
John Dewey: "A finalidade da educagdo é mais educacdo”. Esta
idéia continua sende o paradigma de nossa educac&o.

O desejo e a voracidade das classes dominantes em nosses
dias, longe de praticarem o liberalismo que anunciam com tanta
imponéncia, se utilizam da educagdo para a dominacdo e a ma-
nipulag@o. Em vez de ser a “garantia fundamental da liberdade’,

33. "O povo de Genebra, consagrande esse edificio aos estudos superiores,
presta uma homenagem aos beneficios de instrugd@o, garantia fundamental de
suas liberdades. Lei de 26 de junhe de 1867."
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acabou por se transformar, em muitos sistemas escolares, numa
umensa magquina burocrdatica devoradora das liberdades indivi-
duais e coletivas.

E natural que nos paises europeus que tiveram, neste século,
um desenvolvimento extraordindrio da educagdo, implantendo
definitivamente a escolarizacdo tundamental para todos, ponham
hoje em quesido essa neutralidade e procurem experimentar ou-
tfros "'modelos”, outras concepgdes, como a "autogestdo pedago-
gica'’. Foi o que aconteceu, entre 1974 e 1977, na Escola de Psi-
cologia e de Ciéncias da Educacdo (hoje Faculdade) da Univer-
sidade de Genebra.

Baseado mais na experiéncia e mencs na teoria que a guiouy,
procurare: fazer uma andlise que visa a esclarecer mais o que
caracterizaria vma postura dialética diante da chamada “outo-
gestdo’’, que pode, multas vezes, traduzir o capricho dos educa-
dores de adaptar a pratica & teoria. No centro dgssa experiéncia
estava a participagao. palavra mdgica em nome da qual tudo
era permitido.

Como tcdo modismo, de inicic despertou grande curicsidade
e, mesmo, de busca séria e desinteressada de novas formas de
ensinar, aprender, de se educar. Nao havia, em principio, "por
iras” dessa tentativa, nenhuma vontade de poder, de dominagdo,
nenhum magquiavelismo. Havia, sem duvida, o vontade de acer-
tar, guiada por um pensamento progressista. Os ideais de maio
de 68 estavam ainda mulio vivos. Mas, como passar da teoria
a pratica?

De inicio, duas tendéncias basicas: aqueles que se manifes-
tavam, ruidosamente, a favor da experiéncia, imagmando que
tudo o que eles queriam fazer, mas até entdo ndo podiam, a par-
tir dal seria “permitido”. Outro grupo que se revolta, que quer
um professor no seu papel cutoritério. Existiam agueles que, sem
a autoridade do mestre, calam num profunde desespero, numa
inseguranga pessoal muite grande.

A presenca de alguns mestres do pensamento cutcgestiondrio,
comc Henri Lobrot, Ardoino, Vuataz, estimularam o busca. As
rigidas estruturas comegaram « se romper: programas elaboradeos
em conjunto com os alunecs, eliminagdo da lista de presenca, eli-
minagdo da nota, do exame, Da sala de aula passou-se para o
estrutura e o funcionamento da escola: comissdes em vez de
chefes, descentralizacdo atraves da criagdo de Departamentos
{chamados de "'Setores’), "todo poder a Assembleia”! Criase o
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confronto, 0 debate de todas as questdes sem constrangimentos:
a autogestdo estava instaurada ndo sem longos debates, sem
assembléias tumultuadas, sem os etermos descontentes e sem as
novas liderang¢as formadas no processo.

As conquistas se somavam:

1) participacéo e divisdo igual da palavra, portamto, colaboragto

J DR 8 -
dos alunos, guesti

thedra'’;

+ ] ‘-
ionamentos, etc.,, em vez de cursos ox Cr

23 partlclpagcro e divisdo iguai de responsabilidades na forma-
¢fo: o aluno assume sua formagdo, os métodos de aprendi-
zagem sao ativos, etc.;

Ll
S

participicdio e divisGo do poder de decisdo: entim, a auto
gestao.

Por momentos tinhamos a impressdo de que estdvamos fa-
zendo funcionar a democracia na escola, j& que era tdo dificil
{azer isso na sociedade. Mas também os beneficios comegaram «
se fazer sentir rapidaraente: a autoridade do professor, questio-
nada sistematicamente, era limitada pela maior presenca do alu-
no. Os alunos sentiam-se acobertados quando desejavam cues-
tionar o professor. A participagéio era quase uma obrigagdo do
aluno: uma nova regra, um regulamento. Quem n&o fosse par-
Hicipativo néo era considerado um “bom aluno”.

Depois de um ano e meio de experiénecia houve até um
certo "terror’ que se criou em razdo da pafticipacdo. Havia até
um controle coletivo daqueles nao-participantes, destruindo a pos-
sibilidade de falar sem censura, dando a palavra a uma minoriq,
destruindo a participagdo efetiva, desinteressada, como no inicio
da experiéncia, que brotou quase que espontaneamente.

Percebemos que a participag@o nd&o era uma coisa simples,
que na autogestdo, sem regras do jogo claras, o medo e a des-
confionca tomam conta das pessoas, os afrontamentos comegam
a ser pessoais; no fundo, que o desejo de poder, recalcado, se
exprime violentamente. A cautogestdo pode esconder o conflito
na selva da agressividade; pode tornar-se a pior das manipula-
cBes porque o inimigo ndo se apresenta, ele estd oculto em cada
companheiro. A responsabilidade se dilul de tal forma cque, ndo
havendo quem responda por nada (i&@ que tudo é decidido em
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grupoj, ndo se pode avangar ¥, N&do queriamos aceitar que «
relagéio pedagdgica era contraditéria e que o conflito era inerente
a qualquer processo de mudanga, de crescimento pessoal.

O tempc ia passando, as assembléias se esvaziando, os
problemas agendados para as proximas assembléias, mas os
créditos dos alunos, mesmo daqueles que de nenhuma atividade
tinham tomado parte, iam sendo “capitalizados’ e assim a ins-
ituigGo caminhava, sem que houvesse reflexdo sobre suas fina-
lidades, sua diregdo, os servigos que deveria prestar ao conjunto
dos trabalhadores que pagam os impostos. Assim, o coroldrio
dessa autogestdo foi o tecnoburocratizac@o. Para esta, a forma-
co passa a ser uma ‘questdo roméntica’; ela apenas investe
em meics, técnicas.

Depois de dois anos de experiéncia;
1) mais perguntas do que respostas:

— & possivel no atual sistema fazer autogestdo sem ter a
possibilidade de colocar em questdo as notas, os programas, os
manucis escolares?

— ¢ possivel, atualmente, o Escola ser um agente de trans-
formagdio social?

— que slgnifica educar para a autogestdoc uma vez que, a
partir de um certo momento, ¢ aluno se achard dentro de uma
sociedade hierarquizada? Como prepard-lo para viver seu estado
de "desadaptado social”?

— como evitar a ilusdo que pretende moditicar a sociedade
modificando apenas a relacdo pedagdgica?

— & suliciente ser ndo-diretivo e favorecer a aprendizagem
de um comportamento nove (método) para que os alunos se
coloquem questdes essenclais, permitindo-lhes reavaliar seu pré-
prio vivido {conteldo)?

~— a autonomia favorece realmente a reduc@o das desigual-
dades?

— « finalidade essencial de uma pedagogia progressista néo
serd aquela de dar instrumentos de andlise, permitindo a cada

34, Né&o conhego nenhuma experiéncia em que se confundiu autogestdo com
auséneia de peder {democratismc) que ndo tenha side um fracasse e o auto-
ritarismo que se pretendia substituir ndo tenha voltado muite mais reforcado.
O demccratismo é o prime mais proxime do qutoritarismao.
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um decifrar e compreender sua realidade e, igualmente, os meios
sara que pessa agir na transformacéo dessa realidade?

2) e alguns resultados:

- - muitos estudantes pressionam os professcres para que
estes assumam o papel de “condutor’ da aprendizagem e da
iormacgao;

— problemas de disciplina, agitagGo, agressividade, etc.;

— certas disciplinas, mesme ndo sendo do agrado dos alu-
nos, acabam sendo "impostas’;

— ¢ professor. apesar de tudo, continua no topo da hierar-
quia e decide em relacGo ao fracasso ou sucesso dos alunos e
o aluno pretende, apesar de tudo, ter um julgamento do professor,

recolocando-o no seu papel de chete;

— o daluno demonsira um certo deficit de conhecimentos, de
"capital” cultural, embora saiba se organizar melhor, tenha mator
rapidez de raciccinic e de visGo do conjunto, e se exprima com
mais facilidade. Néao suporta medidas autoritarias; discute. Os
interesses sao mais diversificados, menos massificantes. As po-
sicdes de cada aluno s@o mais persenalizadas;

----- - 0 que se noia € que liberdade de escolha (o ndo obri-
gatoriedade e a ndo cobranca de tarefas, a possibilidade de
refazer trabalhos mal acabados) acaba minimizando o problema
das desigualdades; o que é medideo é muito mais o progresso
teito do que o estdglo avancado ou ndo de conhecimentos quan-
titativos;

- em relac@o o ensino tradicional onde o estudante obe-
dece ao professor ocu é castigado, onde existe um saber contro-
lado, a autogestdo trouxe algum progresso, sobretudo no que
diz respeito &s relagbes entre professores e alunos, enfre os pro-
prics professores e o0s proprics aluncs, entre o administracao,
professores e alunos e outros membros, como funciondrios;

— deixando aos estudantes o poder de colocar em questdo
os métodos, deixando que eles possam livremente exprimir suas
insatisfacdes, auterizando-os a escolher seus meétodos, a classe
comoe um todo pode evoluir, as relacdes humanas mudam na
classe e eles véem que e possivel também mudda-las na sociedade.

Nesta época de engajamentos e avaliacdes, a convivéncia
-om Cloude Pantillon, diretor do Centro de Filosofia da Educagéo,
108 mostrou o quanto o teoria pedagdgica é v&, insuficiente e
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até contraproducente sem a catitude educadora do professor. Clau-
de encarava cada uma de suas aqulas com extrema seriedade,
apesar de chegar pontualmente atrasado e de ficar tdo a von-
tade que poderia demonstrar, a quem nd&o o conhecia, certa dis-
plicéncia. A avaliogdo de cada aula era sagrada. Normalmente,
esta avaliagao ele o fazia por escrito e na aula seguinte tinhamos
um texto novo, interrogando o grupo, fazendo-o caminhar. Ndao
precisava inventar uma teoria nova para justificar a sua atitude.
Né&o era homem de se esconder atras de teorias das quais guar-
dava sempre muitc;s suspeitas.

Na pratica acabamos aprendendo as vantagens e as difi-
culdades de uma autogestdo do grupo. Acobamos aprendendo
que a chamada "nédo-diretividade’ ndo pode ser um sistema que
se opde a outro sistema, a ‘diretividade”, mas que s6 pode ser
fundamentalmente uma atitude entre outras; mistificada pelos pe-
dagogos e educadores, ela se torna uma ideologia como qual-
quer outra.

Aprendemos nesta mesma pratica, estudando Hartung, Lobrot,
Laborit, Rogers, Snyders, que o ato educative ndo pode prescin-
dir da autoridade, que ela est& presente mesmo que o educador
ou o educando ndo a queiram. A auséncia de autoridade é uma
forma de repressdo. Multos companheiros de classe, ndo supor-
tando ¢ ‘vazio de poder” guandoc ndo agrediam ¢ grupo violen-
tamente, acabavam proponde transforma-lo em grupo de terapia.
Aprendemos entdo, na pratica, que uma filosofia da libertagtio
deveria correr o risco do confronto de posicbes, da discussao,
enfim, do conflito; ela deveria ser necessariamente uma filosofia
do conflito ¢ ndo da ausénceio de poder.

No Centro de Filosofic da Educagdo, embora todos defen-
dessem a idéia da autogestdo, na prdatica a entendiamos diver-
saomente. Todos acreditavamcs na pedagogia institucional e na
cutogestdo, mas reconheciamos que, na pratica, essa pedagogia
néo obtinha resultados maicres a ndo ser servir como um alerta
para esse paradoxc que é o ato de educar: de um lado é pre-
ciso uma praxis, uma agdo sobre o outre, mas para que o ato
educativo tenha efeito essa agdo deve ser superada pela acdo
do outro. £ a didletica da cutoridade e da liberdade, Sem essa
dialética n&o h& educacde. Toda pedagogia que tentar suprimir
um dos pdlos da relagdo cedo ou tarde fracassard.

Existe ainda um certo otimismo roussequnianc nesta peda-
gogia, um otimismo a longoc prazo. N&o se coloca, por exemplo,
o "problema do mal”, da "finitude”, como costumava nos dizer
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Paul Ricoceur. Ao mesmo tempo, admite-se que o mal ndo es-
tando nas pessoas estd nas relagdes de poder, de dependéncia,
de autoridade e nas relacdes institucionais. Enfim, o peder para
essa pedagogia € sempre opressivo e jamais libertador. £ por
1ss0 uma pedagdgia também essencialista, apesar de insistir em
temas que estdo ligados ao existencialismo.

Como assistente de Claude Pantillon, eu coordenava, no ano
escolar de 1975-76, um Semindrio na disciplina de Filosofia da
Educag¢Go, centrado no tema "ldeclogia e educacdo’”’. Desde o
principio haviamos estabelecido que nos serviriamos de algumas
leituras, mas a reflexdo deveria ser centrada nas praticas  indi-

. 1 . M 3 3 ("‘" — b
viduais e coletivas dos participantes. Os semindrios anteriores

nos haviam dalertado para nde cair novamente no ‘‘discurso ted-
rico”’. Parecia-nos mais importante trabalhar sobre um material
concreto (nossa implicagdo enquanto estudantes, o funcionamento
da faculdade, as relagdes de forca, etc.) e ndo simplesmente
realizar leituras.

Mas, o que se passou?

Muito tempo foi dedicado a elaboracdo do programa, & ex-
posicdo das expectativas = inquietudes dos participantes. Quando
estavamos para desenvolver o programa, apareceu o problema
da sucessto do presidente da nossa Seg¢do. Era uma questdo
concreta, imediata e que dizia respeito a todos. O grupo comegou
a investir — elaboragdo de pantletos, redlizagdic de reunides, as-
sembléias, semindrios de gestdo e de andlise institucional —
iomando o foto como nucleo teoria-prdatica.

Esse fato nos fez abandonar as leituras programadas para
estudarmos o Regimento Interno, os Regulamentos, a distribuicéo
dos poderss, o problema da participagéo, o estatuto de estudante.
A necessidade de nos confrontar com pontos precisos (Regimento,
por exemplo) nos impediu de refletir mais profundamente sobre
a ideoclogia da participacéo.

Superado no fim do semestre de inverno (cutubro-marco)
problema da eleigdo do novo presidente, ac voltar, no semestre
de verdo (abriljunho), o grupo estava dividido entre aqueles que
desejavam continuar o “luta’” dentre da instituicGo e aqueles
que queriam retomar os livres, fazer as leituras. Uns diziam que
a avaliag@o da participagdo ndo tinha sido realizada o contento
e que os problemas continuavam. Logo, a prética era prioritdria
sobre o estudo tedrico. Qutros diziam que necessitavam de “funda-
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mentos tedricos”, de que era preciso “alternar’ teoria e pratica.
Bom tempo foi tomado para discutir nossas “divisdes internus”.

Apesar dos protestos de alguns membros do grupe, algu-
mas leituras foram retomadas. Apareceram na cena: Habermas,
Gramsci, Marcuse, Marx, Baudrillard e até Mao e Confucio 33,
Foi acumulado um certo saber tedrico, "bancdrio’’. Os meilos de
expressfio e de acfo mais engajadores (como os panfletos) foram
abandonados e substituidos por uma linguagem altamente seo-
listicada e técnica de tedricos dificilmente acessiveis & maioria
da populacéio e dos proprios estudantes. Reproduzimos o nosso
prépric esquema de elite, de “saber superior”. A apreensdo e a
compreensdo desses textos frequentemente era feita individual-
mente, como a acumulagdo de capital pelo capitalista.

Terminamos o ano frustrados entre o desejo de fazer algo
de novo e a sensagdo de ter perdido a oportunidade para tazé-lo.
A yroposta de uma “aprendizagem em comum’’ havia fracassado.
Tniciamos, entdo, varias avaliagdes.

Haviamos abordade intelectualmente os problemas, seja com
referénecia ao chamado Terceiro Mundo, seja em relagdo a con-
tribuico concreta, hoje, das grandes teorias filosdficas e em
especial da teoria marxisto. Perguntamo-nos para que serve teo-
rizar se esta teoria ndo tem qualquer ligacdo com a pratica.

As relagdes entre professores e alunos na Se¢do de Peda-
gogia da Universidade eram muito simpdticas e cordiais, Parecia
& primeira vista que, pelo menos a julgar pela sala de culag,
nos encontravames diante de um grupo animodo pelas mesmas
idéias e pelas mesmas opgdes politicas. A rigidez tinha sido que-
brada, a hierarquizagao diminulda, a reciprocidade e «a igual-
dade de condi¢des finalmente instauradas.

No fundo, a cordialidade era apenas aparente. Nos tinhamos
inconscientemente recusado nossas diferencas, procurado escon-
der os conflitos para pedermos viver coletivamente nossa expe-
riencia. '

Alguma coisa continuova o mesma, apesar de havermos
modificade métodos, estruturas, apesar de havermos instauradoe
a participagdo. Podiamos chegar & conclus@o de que num ponto

tinhamos obtido éxito: desceobrimos o funcionamento ideologico
da instituigdo e como através de suas estruturas de poder se

35. Era o tempo das andlises da "'revolugdo cultural” da China, com a con
seqgilente desmistificacdo do confucionisme.
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articulam com toda a sociedade. Haviamos comecado analisando
a ideologia, a educagdo, através da participagdo, e acabamos
achande a ideologia da participagdo.

Em que consiste a ideologia da participacao? 36

As bases para uma critica e uma interpretacao da ideologia
da participagdo encontram-se na Critica ao programa de Gotha
11875), em que Marx, ao analisar o Programa do Partide Operdrio
Alemao, diz ser impossivel dar aos trabalhadores direitos iguais
ou uma distribuig@io igual dos frutos do trabalho enquanto o
modo de produ¢do ndo fosse meodificado, enquanto a estrutura
da divisdo social do trabalho n&o for ultrapassada 3?. Caso con-

n ’ i ] ’ ) i -~ L4 . | A
irario, o direito o igualdade néco passard de um direito burgués
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que visa garantir e legitimar o direito do mais forte.

Por essa razdo de fundo, na experiéncia da Universidade
de Genebra, o participagdo igual (estudantes, professores, fun-
ciondrios) demonstrou-se, na prd&* .a, impossivel. Para os estu-
dantes a pariicipagdo fol um priviléale ilusério. A participagao
tornou-se iluséria como a participacdo operdria nas fdbricas di-
recionada pelo patronato. Por isso, essa participag@n n&o tem
poder de transformacdio e muitas vezes é utilizada para acomodar
conilites, fazer arranjos cupulistas; a participac&o serve apenas
aos interesses de alguns e a grande maioria serve apenas de
massa de manobra.

Né&o se pode negar, contudo, sob o planc pedagdgice, o valor
a toda participagGo que consegue, peloc menos, classificar as
relagdes de forca existentes, demonstrar como essas relacdes de
forca se exprimem através de discursos diversos, etc. Todavia,
esse conhecimento ndo faz outra coisa a n&do ser confirmar a
teoria de que "o direito n@o pode ser nunca superior & estrutura
econdmica nem ac desenvolvimento cultural da sociedade por
ela condicionado” 38,

Como dizia, na época, uma colega de grupo, Bdarbara Hor-
nick, na nossa experiéncia faltava uma “ideologia pedagdgica™,
querendo dizer que a participacde ndo era vista pelos que a
promoviam como um meic de transformagdo da sociedade, mas

36. Essa quest@o que nos colocamos na sépoca (1976) seis anos depois tem
ainda atualidade, jd@ aqui no Brasil, num ano (1982) em que nenhum partido e
nenhuma teoria pedagodgica se recusa a aqceitd-la, da qual tedos falam & per
isso todes a entendem a seu modo, segqundo seus interesses.

37. Obras escolhidas. vol. 2, p. 200.

38 Idem, p. 214
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como um nieio de comunicagdio (taivez apenas publicidade) entre
a “clientela’” {os estudantes) e ¢ supermercado (a Se¢do de Pe-
dagogia). Enquanto a escola nde tinha grandes orcamentcs para
dividir, a participac&o ndo oferecia problemas. No momento em
que um volume maior de recursos foi atribuide para a expanséo
da escola, os conflitos de interesses apareceram e a comunica-
¢iio e a cooperagdo também. Mostrou-se claramente que ne-
nhuma ética da participagéio sustentava o grande edificio cons-

truido.

A participacdo havia sido utilizada também come pretexto
para encorajar os estudantes a tornarem-se “fiéis clientes”. A par-
ticipagdio e a democratizacéo ndo aboliu a divisGo social do tra-
balho. Serviu para redistribuir privilégios. Isto €, serviu para refor-
car a divisao social do trabalho. Da mesma forma, n&o aboliu a
divisco trabalho manual-trabalho intelectual: os funciondricos, ape-
sar do “‘direito igual” de participar na Assembléia Geral, aca-
bavam por fazer ¢ mesmo trabalheo, que se acumulara devido
ao “atraso” com as Assembléias, exigindo deles maior intensi-
dade depois. E os professcres e alunos continuavam exigindo
os servicos “em dia”, ignorando que poucos minutos antes haviam
sentado & mesma mesa em “igualdade de condigdes”. A Assem-
bléia Geral acabava dando a ilusdo de uma igualdade que ndo
existia na pratica.

Alguns companheiros, cientes dessas limitacdes da autoges-
tdo, entendiam « participac@ic como uma “luta ideolégica”. Acre-
ditavam que a participacdo era uma via para a realizagdo de
suas reivindicag¢des, para a criagdo de um movimento estudantil
mais forte. Qutros, que acreditavam que questdes “'de fundo”
pudessem ser colocadas em Assembleias Gerais, sairam, depois
de trés anos de expectativa, profundamente frustrados. As fina-
lidades dos estudos pedagdgicos ndo foram debatidas, da mesma
forma como n&o foram definidas as relacdes entre os diversos
graus de ensino; nem mesme o teoria da autogestdo foi apro-
fundada, a ndo ser em certos Semindrics, como © nosso, onde
mesmo assim ela foi sempre colocada em segunde plano, pois
o "discurso da ag¢do” tinha pricridade.

Para muitos a experiéncia serviu para mostrar que o frans-
formag@o dos privilégios "“simbdlicos” caminha passo a passo
com a transformacdo econdmica da sociedade (e nGoc na sua
frente), e que avangar na transformagdo da totalidade da scocie-
dade sb serd possivel na medida em que os conflifos aparecem
e ndo quando a organizagdo e a estrutura das instituicdes socicais
procura  camufla-los.
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Uma consegiéncia tragica que podemos tirar dessa expe-
riéncia € que, em certos momentos, como em margo e abril de
1976, tinhamos a certeza de que a autogestdo pedagdgica nos
havia levado a neutralizar a universidade, levando-a a consu-
mir-se a si mesma, atcgada em seus problemas de gestdo. Ndo
conseguiu deter-se mais nas questdes substantivas e nem no
quetionamento do propric saber, nem sequer na transmissdo de
um saber gue é necessdric para a sua propria superagdo. A
participugd@o acabava por "normalizar” a situacGo de muitos es-
tudantes que "incomodavam’ 3¢, A autogestdo teria sido ensaiada
para “normalizar” a situagdc, para mostrar & Reitoria, ao De-
partamento de Ensino do Cantdo de Genebra, que a Se¢do de
Pedagogia estava inovando, buscando novos métodos de ensino,
no momento em que a pedagogia e a educcxg&o estavam sendo
postas em questdc, no momento em que “'a desescolarizacdo”
(Illich) da sociedade estava sendo debatida em todo o munde.

Por outro lado, serviu também para mostrar que a partici-
pagdo so tem sentido quando existe por trds uma ética, uma
decisdo de mudar realmente e nl8o apenas as aparéncias, de
colocar em xeque os preconceites, de pdr em duvida as verdades
acabados; que a ndo-participagdo nde e a causa de todos os
problemas e os limites da reciprocidade entre os homens con-
tinuam. Quem depositar nela toda esperanga ficaré decepcio-
nado. S0 uma atitude de suspeita, de duvida constante serd capaz
de mostrar o melhor caminho. Quem achar que com a parti-
cipac@ic se restaurard a harmonia perdida terd ainda maiores
decepcbes. A harmonia na instituicdo escolar serd sempre apa-
rente. 560 @ harmoniosa a instituigdo gue é opressiva. Uma ins-
tituigfio educadora serd sempre um lugar de conflite, de debate,
de critica, de desconforto. Os que buscam o vida, os que vivem,
serdo sempre inconformados. S a morte € harmonia, repouso,
eliminag¢do de conflitos.

A educagdo serd sempre ¢ dominio do instavel, da "ordem-
desordem’’ como sustentaria Morin 4", Sua teoria aplicada a pe-
dagogia seria uma pedagogia da ordem-desordem em que o
aparecimento de novos conceitos, rompendo o equilibrio anterior
{ordem), tornar-se-ia uma pedagogia do inacabamento, da utopiq,
da desordem, do instavel e evoluiria para uma nova ordem, mais

39. Veja-se a esse respeito o artigo "'Vincennes Récupéré?”, in Temps Mo-
dernes. Paris, ago.-set. 1971, p. 301 ss.
40. Edgar Morin, Le paradigme perdu: La nature humaine. Paris, Ed. du Seuil,

1973.

106



complexa que a precedente, ela também inacabada... e assim
para a irente. A educaglio executaria um jogo duplo: forneceria
medelos e as armas criticas desses modelos; realizaria uma sin-
tese, um equilibrio entre a estabilidade ¢ a evolugdo, entre a
ordem e a desordem, a reprodugdo e a criagfio, a sequranga e
a inovagdoe, a auteridade e a liberdade.

Mesmo reconhecendo todas essas limitagdes, acreditamos que
a autogestdo € parte fundamental de um projeto socialista. En-
tretanto, essa autogestGo ndo se confunde com o espontaneismo
individualista e libertdrio, com a renincia ao poder, nem se
limita a sala de aula, numa pura “autogestdio pedagdgica’ ou
através de uma ‘revolugdo pedagdgica’ como queria Gérard
Mendel. Mais do que autogesido, deveriamos falar de "autoges-
tGo coletiva”, como sugere Wagner Rossi!!, isto &, a autogestdo
como projeto histérico-social, como um movimento de superagéo
do individualismo, do "homem peninsular”’ como é chamado por
Morin.

A educag@io sempre teve esse objetivo: tormar o homem
para assumir-se integralmente, portanto, autogovernar-se de go-
vernar. A autogestdo e a tradugde moderna da “paidéia’. Sé
que hoje, com a divisdo da sociedade, s6 uma parcela estd sendo
formada para o comando, sé uma elite estd sende formada para
a autogestdo Falta tornd-la coletiva. E isso s& serd possivel com
a democratizagdo da sociedade.

-+ e

4]1. Rossi deverd tratar desse assunto no 3.2 volume de sux Pei:gogia do
trabalho. ainda inédito.
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Sem pretender tragar a evolucdo da histéria recente da edu-
cacdo no Brasil, tentaremos, nas paginas que se seguem, fazer
uma leitura que possibilite evidenciar suas contradigdes e con-
{litos, suas possibilidades e limites e o que ela contém de pro-
messa. Buscaremos apendas uma compreensdo horizontal, cen-
wrando a andlise critica em alguns pontos, notadamente na ques-
&0 do ensino superior e nesse grande movimento de renovacao
da educacto encetado pelos proprios educadores com ©s quais
inimeras vezes, nesses Ultimos anos, Hivemos a oportunidade de
depater a educacdo brasileira.

Para melhor compreender a histéria recente da educagdce
brasileira faz-se mister recorrer co desenvolvimento da educagéce
que principia na década de 30 e vai até o golpe militar de 1964.
E o periodo denominado “‘ocopulista’ i

A — A EDUCACAO POPULISTA

O periodo da histéria brasileira chamado “populismo” é ex
tremamente rico e contraditorio. Rice em movimentos sociais ¢

1. Vejase Francisco C. Weffort, O popullsmo na politica brasileira, Rio, Pa:
e Terra, 1978: Cctavio Ianni, O colapse do populismo no Brasil, Rio, Civilizaca
Brasileira, 1968: José Marques de Melo (coord.). Populismo e comunicagao, S¢
Paulo, Cortez, 1981 e Nicanor Pathares Sd, Politica educacional e populisme nc
Brasil. Sao Paulo, Cortez e Moraes. 1979,
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politicos e em transformagdes econdmicas. Foi tambem um pe-
ricde de muita agitacdo de idéias pedagdgicas, marcade por
longos debates em torno de vdrias reformas educacionais.

Embora seja dificil estabelecer um critéric para a sua perio-
dizagdo, havendo controversia entre historiadores e politdlogos,
sobretude quanto & delimitagdo de suas fases, consideramos “pe-
riodo populista” os anos compreendidos entre 1930 e 1964 e divi-
dimos esse periodo em duas fases, tomando a data de 1945, com
o fim do Estadeo Novo, como linha demarcatéria.

Por "periode populista’” entendemos o periodo em que «
classe hegemonica, dominante no final da Primeira Republicq,
iormada notadamente por latifundidrios cafeicultores, é forcada
a dividir o poder com a nova classe média burguesa, emergente,
urbano-industrial. O periodo se caracteriza, portanto, por uma
passagem do processe econdémico onde predominava a atividade
agroexportadora para um processeo econdmico onde predomina
a producdo industrial e, conseqiientemente, o que & chamado de
“"substituicdo de importacdes”. Nessas duas fases completa-se o
ciclo de unidade e ruptura da alionca policlassista (alianca de-
senvolvimentista, pois era essa a ideologia que cimentava essa
alionga) e que vem caracterizar propriamente o populismo, do
ponto de vista politico. Esse cardter é que o torna um movimento
em tensdo constante e, portanto, que possibilita o jogo de pres-
sdes de ambas as partes.

E somente no final da segunda fase que essa alianca se torna
msustentavel, com o nitida afirmacdo dos interesses antagénicos
em jogo; sendo a tensdo insuporiavel, a burguesia industrial
consolidada n&o hesitou em usar da violéncia para impor a sua
Jditadura, formando um nove bloce industrial-militar, amparade
pela burgueisa internacional.

Primeira fase (1930-1945)

Ao ensino oligarquico, nitidamente elitista (fradicéio que vi-
nha desde a Colénia, onde a Igreja detinha o monopdlic da
educacdo), os novos ''ploneiros” da educagdic opunham outra
concepgde: uma educagdo fundamental, universal, voltada para
o trabalhe produtivo, baseada no modelo norte-americano. Por
isso, o final da década de 20 e o inicio da déecada de 30 foram
marcados pela pregagdo liberal da educacdo que defendia a
gratuidade e a obrigatoriedade de ensino primdrio, bem como
a laicidade e a co-educacdo. Essa pregacéo opunhase & con-
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cepcéio dominante na educagdo, representada pelos catdlicos.
Concretamente, catdlicos e liberais se defrontavam para garan-
tir a hegemonia de sua concepcdo na elaboragdo da Carta Cons-
titucional de 1934.

A luta dos inovadores liberais comegara por volta de 1924
quando se reuniram em torno de uma Associagdo, a ABE (Asso-
ciacdo Brasileira de Educagdo), criada naquele ano e que culmi-
nou em 1932 com o Menifesto dos pioneiros da Educagto Nova
e a realizacdo de vdarias Conferéncias Nacionais de Educagao,
entre as quais as mais importantes desse periodo foram a IV e
a V, nas quais as duas ideclogias se defrontaram. Como diz
Otaiza de Oliveira Romanelli: "é possivel perceber que, sub-
jacentes aos objetivos explicitos dessa luta, estavam, na verdade,
objetives implicitos, que consubstanciavam o verdadeire sentido
do movimento. A reafirmacdo dos principios e valores da edu-
cagdo confessional significa, em reclidade, a determina¢io dos
grandes grupos, que até entde vinham monopoelizande o ensino,
de impedir, a todo custo, a perda desse monopdlic que a agéic
do Estado naturalmente haveria de acarretar’ 2.

Parag o Estado nacional-populista o escola representava o
instrumento ideal para a dissemina¢@io da nova ideologia de-
senvolvimentista, isto &, o mito do desenvolvimento capaz de
produzir o bem-estar de todos independentemente de classe so-
cial. Como diz Marx em O capital. a implantagdo do capitalismo
financeiro e da arande industria supfe a cooperagdo e d novda
burguesia encontrava na educagdo um instrumento adequado
para preparar as novas geragbes de trabalhadores para a co-
operac&o: a socledade politica impde a sua hegemonia sobre
as instituiches de ensino, para transformda-las num “aparelho ideo-
l6gice” a seu servigo.

Em 1930 foi cricde o Ministéric da Educac@io e Saude. Seu
primeiro Ministro (Francisco Campos) cria o Conselho Nacional
de Educacdo, ac mesmo tempo em que reforma o ensino se-
cunddric: cria o ensino comercial e estabelece o Estatute das
Universidades Brasileiras (Reforma Campos).

A Constituicgo de 1934 estabelece a elaboragdo de um Plano
Nacional da Educagéo, institui a gratuidade e a obrigatoriedade
do ensino primdric e declara o ensino religioso facultativo.

2. Histéria da educag@s no Brasil, p. 130
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A Constimicgo de 1937 introduz o ensino profissionalizante
e a obrigatoriedade de as industrias e sindicatos criarem escolas
de aprendizagem. Além de declarar obrigatéria a disciplina de
educacdo moral e politica.

Em conseqiéncia, sGo criadas, em quase todos os estados,
as escolas técnicas profissionalizantes exigidas pelos vdrios ra-
mos da industric que necessitava de maior qualificacdo e di-
versificag@io da for¢a de trabalho. A Escola tornase, assim, um
aparelho de reprodugdo da mao-de-obra, de reproducdo da di-
visdo social do trabalho e da ideologia dominante, censolidando
a estrutura de classes.

O quadro abaixo nos mostra a evolugdo do ensino oficial
e « invelugdo do ensino particular em relacdo ao ensino primdrio:

Estabelecimentos e Matriculas _ ".I_éS—S' 1945
N.® de Estabelecimentos oficiais 21.726 33.423
N.° de Estabelecimentos particulares 6.044 5.808
N.° de Matriculas no ensino oficial 1.735.613 2.740.755
N.° de Matriculas no ensino particular 368.006 498.085

Fonte: IRGE/MEC — Brasil: Séries retrospectivas, 1970, Ric de
Janeiro.

Sequnda fase (1945-1964)

A tormacgdc do Estado populista-desenvolvimentista parece,
nessa segunda fase, ndo encontrar inimigos. A alianca entre o
empresariado e setores populares, atrelados notadamente ao Mi-
nistéric do Trabalho, contra as antigas oligarquias, parecia es-
tavel. Mas, o capital estrangeiro, muito bem aceito no inicio,
torna-se, pouco a pouco, ¢ verdadeiro inimigo interno. Ele viria
cavar o fossc que levarica co rompimento da alianca. As cres-
centes reivindicagbes dos setores populares constituiam para o
capital esttangeirc uma barreira para o seu projeto de expansdo
com o minimo de freios institucionais.

Surge no interior da sociedade polittca uma tendéncia onti-
populista, contra a participagdo popular. O bode-expiatério da
crise foi o comunismo. A ideclogia do novo bloco era a defesa
da “civilizacdo ocidental cristd”. Esse bloco era formado pelo
capital estrangeiro monopolista e por setores da burguesia na-
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cional alicdos as antigas ohgarquias. Para completar definitiva-
mente o quadro, o apoio dos setores conservadores das Forcas
Armadas fol decisivo.

A Constituicao de 1946 fixa a necessidade de elaboracdo de
novas leis e diretrizes para o ensino. Comeca a longa gestagdo
da Let de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que sé seria
sancionada em 1861, Essa lel visava substituir a Reforma Capa-
nema de 1942, Gustave Capanema, idedlogo da educacGo du-
rante o Estado Novo, inspirava-se notadamente na reforma edu
cacional italiana empreendida com Gentile sob o ditadura fas.
cista. A Lel Organica do Ensino secunddrio determinava, por
exemplo, como fungdo principal do ensino secunddrio, o forma-
¢do da "conscincia patridtica e da consciéneia humanistica’’.
Embora as reogbes a essa lei fossem imediatas, as Leis Org&-
nicas do Ensino continuaram em vigor duronte muitos anos de-
vido a longa discussdo em torno da LDB. Com isso os setores
privados retomaram grande parte dos seus privilégios.

Toda essa fase foi dominada, até 1960, pelo debate das
“diretrizes e bases” da educacdo nacional.

Em 1948 o Ministro Clemente Mariani encaminha o primeiro
Projeto-de-lei que fazia algumas concessdes d&s classes trabalha-
doras, propondo a extensdo da rede escolar gratuita até o se-
cunddrio e criando a equivaléncia dos cursos de nivel médio,
medionte prova de adaptacdo. Mas ésse projeto foi engavetado

Em 1957 outro Projeto-de-lei, chamado de “substitutivo La-
cerda’, ao contrério, propunha que o sociedade civil assumisse
o controle da educacdo, pregando, portanto, o privatizacdo do
ensino. A educac¢@o seria financiada pelo Estado mas este nédo
poderia fiscalizd-la. Alegavao-se ent@o o chamada “liberdade de
ensino”. A reagdo a esse projeto por Intelectuais e educadores
culminou em 1959 com o "Manifesto dos Educadores”’. Fra a
sequnda grande campanha nacional em defesa do ensino publico
e gratuito.

A Lei 4.024 de 1961 (LDB) é o resultado de compromissoc
entre essas duas tendéncias (Projeto-de-lei Mariani e Lacerda).
A LDB representa um certo triunfo do setor privado, garantindo-
lhe até o direito, em alguns casos, de ser financiado pelo Estado.
A cenquista popular € representada pela equivaléneia do ensino
profissionalizemte. Mas representava "'meia vitéria”, como dizia
Anisio Teixeira. Porque as taxas continuavam sendo a primeira
barreira para a crionga pobre. Assim, a LDB nasceu ultrapassada.
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Apesar de a LDB garantir o direito e o dever da educagdo
fundamental pura todos, a escola continuava privilégic de classe.
A origem sdécio-econdmica do estudante continuava determinante
para o rendimento escolar. Em 1964 apenas dois tercos das
criongas de 7 a 14 anos estavam matriculadas na escola.

A seletividade pode muito bem ser representada pelos dados
fornecidos pelo MEC no seu Plano Setorial da Educagdo e Cultura
de 1975-79. De 1000 alunos que iniciaram em 1960 a primeira
série do primdric apenas 81 estavam matriculados na 8.9 série
em 1967 e apenas 56 chegaram em 1972 o primeiro ano uni-
versgitario,

1.9(1960) 2.9(1961) 4.9(1863) 5.9(1964) B.2(1967) 3.2C (1971} 1.2 U (1972)

1000 466 238 152 9] 84 56

O quadro acima mostra as altas taxas de evasdo. Como
conclui B&rbara Freitag: "o escola brasileira (baseada na LDB)
néo sé reproduz e refor¢a a estrutura de classes, como também
perpetua as relacdes de trabalho que produziram essa estrutura,
ou seja «a divisdo social do trabalho que separou o trabalho
manucal do trabalho intelectual’ 3.

Parece ser essa a heremg¢a do periodo populista: tratar igual-
mente os desiguais, ignorande as classes scciais. Os ricos obtém
as vagas do Estado, enquanto os pcbres pagam o ensino parti-
cular. A opgdo pela escola profissionalizante ndo representava
a “liberdade de ensino’’, como defendiam os promotores do en-
sino privado, mas representava uma verdadeira determinagéo de
closse.

Duas questdes merecem destaque particular nessa fase. Trata-
s2 da evolugéio da posigdo da Igreja em relagdo & educagdo e o
desenvolvimento da educacao popular.

1. A Igreja no Brasil nunca esteve desligada das classes
dominantes: apeoiava o Estado Novo sob a alegac@o de que Var-
gas estaria fazendo as reformas sociais inspirade na doutrina
social da Igreia. Sob o Estado Novo a JEC e «a JUC n&o tiveram
um papel de destaque. Maldosamente dizia-se que o pape! da
JUC era apenas preparar a “Pdscoa do universitdrio™.

2. Esccla, Estado e sociedade, p. 64
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Entretanto, a partir de 195] alguns novos sacerdotes, como
Frei Josapha, Frei Mateus, Frei Carbonnel, voltaram da Europa
com idélas novas, inspiradas em Mounier e Lebret e deram outro
impulso ao movimento estudantil catdlico. Assim, em 1960 o Juc
tinha participag@o ativa na organizacéic do movimento estudantil
e na UNE. Uma parcela da JUC mais comprometida funda em
1961 a AP (Ag¢do Popular) optando, mais tarde, por uma politica
de preparagdéo revoluciondria ¢.

Ao lado dessas organizagdes destacavam-se ainda o Mo-
vimento de Educaga@o de Base (MEB) que nasceu de um movi-
mento de escolas radiofdénicas de Natal, em 1958, absorvido
imediatamente pelo governo de J&nio Quadros que estabeleceu
em 1961 um convénio, financiando suas atividades, A partir dai
o MEB cresceu muito e foi, mais tarde, absorvido, em parte, pelo
regime militar. Em 1966, 400 mil estudantes i& tinham completado
seus cursos e 13 mil lideres de base tinham recebido seus di-
plomas. Aos poucos, contudo, a Igreja perdeu a autonomia e
o Estado desinteressou-se pela iniciativa criando em 1967 o Mo-
vimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) que sé comegou
a funcionar em 1970.

2. O primeiro movimento educativo da esquerda brasileira
surge na década de 20, liderado, entre outros, por Maria Lacerda
de Moura?® A educagdo é considerada um instrumento privile-
giado de participacdo dos trabalhadores na politica. Esse mo-
vimento encontra forte resisténcia de liberais e catdlicos que
disputavam a hegemonia dos projetos politico-educacionais da
burguesia.

As lutas pela dominagdo do aparelho do estado por faccGes
da burquesia possibilitaram cao movimento popular algumas vi-
térias significativas. Fot instituida, por exemplo, no Distrito Fe-
deral, ro inicic da década de 30, « formacdo de cursos para
operarios, cujo primeiro objetivo era a participacdo politica da
massa. Essa inovagdo, & frente da qual estava Paschoal Leme,
foi interrompida com a repressdoc do Estado Novo .

Novo movimento surge no década de 40 através dos comi-
tés democrdticos” organizados em municipios e bairros das gran-

4. Frei Betto, Batismo de sangue, Petrépolis, Vozes, 1982

2. Mirian Lifchitz Moreira Leite, "Quem foi Maria Lacerda de Moura’’. In:
Revista Educa¢@o & Sociedade, Sdo Paulo, Autores Associados e Cortez, n® 2,
jan. 1879, p. 5-24,

6. Vanilda Pereira Paiva. Educac@io popular e educacde de adultes. Sdo
Paule, Loyola, 1970,
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des cidades. A luta desses comités estava voltada para a dotagd:
de mdicres verbas para a educagdo e a democratizac@o do er
sino fundamental que excluia quase totalmente as classes mai:
pobres. Com a repressdo surgida a partir de 1947, o movimentc
sO tomou expressdo sob os governcs populistas da sequnda me-
tade da década de 50 e primeiros anos da década de 60.

De 1945 a 1958 implantou-se, por iniciativa do INEP, a Cam-
panha de Educag@o de Adolescentes e Adultos (CEAA), que
chegou até 1963, com o objetive explicito de sedimentar o poder
e as eslruturas sdcic-economicas. Para isso o CEAA criava os
Centros de Iniciagdo Profissional (1951) e os Centros Sociais de
Comunidade.

O ano de 1958 marca uma fase decisiva no movimento de
educacdo peopular com a criag&e da Campanha Nacional de
Erradicagdo do Analfabetismo e com « redlizacdo do II Con-
gresso Nacional de Educac&o de Adulios. Nesse encontro toma-
ram posi¢do ndo apenas o Ministro da Educacao, Clévis Salgado,
mas até o presidente Juscelino Kubitschek. Como férum de opi-
nides e de debates, o Congresso fol a manifestacdo de toda a
contradicdo e a ambiglidade dos movimentos populares. Os
representantes dos vdrios Estados defenderam posicées muito di-
ierentes. As contradicdes se evidenciaram e os grupos mais ra-
dicals puderam se fortalecer.

De 19589 a 1964 esse movimento cresceu diversificando-se.
Nasceram os Centros Populares de Cultura (CPCs), os Movimen-
tos de Cultura Popular (IMCC) A euforia era grande, com 'sam-
bas ideoldgicos”, pegas teatrais do tipo A mais-valia vai acabar”
iilmes como "Cinco vezes favela” e nao faltaram inclusive jingles
gravados para coampanhas eleitorais que defendiam a cultura
popular. Crig-se a UNE-velante, nasceram os Festivais de Cultura
e Musica Popular, os "Cadernos do Povo', etc.

Sem duvida, todo esse movimento popular, embora primi-
tivo, desorganizado, desarticulado e, muitas vezes, andrquico e
improvisado, teve grande influéncia sobre a cultura popular bra-
sileira, mas n&o foi suficiente para resistir & barbdrie que se
sucedeu apods 1964 em matéria de cultura. Foi um "ensaio de
democracia’” com um final melancdlico, conduzido por naciono-
iismos, e por aliangas de classe. Foi um vdo curto, o mdximo
que permitiu a inexisténcia de uma organizacéo popular, ampla
e de massa.

116



B — A EDUCAGCAQO AUTORITARIA
A deteriora¢do do ensino publico

Desde a década de 20, sucessivas campanhas em favor do
ensino publico e gratuito movimentaram numerosos educadores
e estudantes. Sem duvida alguma, as motivagdes eram diferentes
em cada épocd, 0 que significa que ndo é uma questdo repetidc.
Cada vez é outra quest@o e outro contexto.

Na decada de 20 a defesa do ensino publico e gratuito, ca-
racterizava-se por uma verdadeira cruzada em prol da educagdo,
iiderada pela burguesia liberal, desejosa de apoderar-se do apa-
relho escolar que estava nas maecs do monopdlio privado e con-
fessional. Muitos histeriadores da educagdio véem esse movimento
ligado das novas exigéneias de desenvolvimento do capital in-
dustrial, o qual necessitava de mdo-de-obra semiqualificada, além
de técnicos e dirigentes para garantir a reproducdc acelerada
do desenvolvimento urbano-industrial.

oe essa luta foi ganha pelos liberais “escolanovistas'’”, sem
duvida foi necessdria nova campanha na década de 50, pois o
ensino privado jd havia recuperado, com o segundo grau (o se-
cundério), o que havia perdido com ¢ primeiro grau (o primdrio).
A luta era para a extensdo da escolaridade obrigatdria até o©
final do secunddrio.

Como o ensino particular vive da explorac@o de quem com-
pra a educagdo, e quem compra a educacdo € aguele que pode
pagar, o ensine privado, depois de 1960, apoderou-se da maior
fatia do ensino superior, pois a ele chegava o clientela que po-
deria assegurar os lucros da “mercadoria”’ educagdo. Paralela-
mente, cresce o descaso do Estado pelo ensino superior.

O tipo de desenvolvimento (ou de modelo de subdesenvolvi-
mento) que foi violentamente implantado « partir de 1964 (o ca-
pitalisme dependente) é a causa principal do movimento de
desativagdo dos investimentos do setor publico em matéria de
educacdo. A politica econémica implantada comeca, desde 1965,
a exercer pressdes sobre a universidade para atrela-la ao modelo
de desenvolvimento imposto.

O terceirc grau foi ampliade pela necessidade do sistema
econdmico de uma competicdo maior na mdao-de-obra especia-
lizada. A valorizagdo do status social do profissional de terceiro
grau, mesmo sem uma formacdo téenica melhor do que a do
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segqundo grau, gerou procura de lormagao superior que o mer-
cado néo poderia absorver. Com as crises dos "excedentes”’ em
1968, 7 o burguesia que havia se apoderado do aparelho de
Estado, ndo desejando abrir méo de parcela de seus lucros, optou
pela soluc@o mais simples, a solugéio do ensino pageo: expandir
a rede de ensino privado.

A Reforma Universitaria de 1968 veio consagrar essa poli-
tica, abrindo o ensino superior pago & empresa privada, elimi-
nando assim os focos de tens@o criados com os alunos “exce-
dentes”’. As escolas-empresas absorviam a procura aumentando
ou diminuindo as vagas segundc ¢ fluxo da demanda “excedente’.

Hoje, no estado de Sac Paulo, 95% das vagas do ensino
superior sdo pagas. Gradativamente o ensino publico perde sua
forca e sistematicamente o Estado vem criande mecanismos para
desobrigar-se de oferecer ensinc superior.

Os Relatérios que prepararam a Reforma Universitdria de
1968, recomendavam que o ensino superior fosse sendo tramsfor-
mado gradativamente em ensinoe page através do aumento cres-
cente de taxas.

Em 1974 foi a criagdo do credito educativo (bolsas reembol-
‘saveis) que visava ir acostumando o publice a idéia do ensino
pago. Ao mesmo tempo comecgam os cortes de verba para a
educacdo. A empresa privada chegou até a lancar o Seguro
Educacao., mostrando que seria irreversivel, a curto prazo, g im-
plantacdo do ensino pago. Era um seguro, como qualquer outro,
que garantia com a morte ou invalidez do pai que os filhos po-
deriam prosseguir nos estudos!

Em 1980 foi proposta a criagdo do Bemco Nacional da Edu-
cagao, a exemplo do BNH, para financiar a educag@o a longo
prazo. A idéia partiu do Sindicato de Estabelecimentos Particula-
res de Ensino Superior e foi discutida com os representantes

do MEC.

| Na verdade o ensino ndo é gratuito. Todos pagam por ele.
Mas acontece com ele o que estd acontecendo com a saude.
Num sistema de explorac@o do trabalho, o que se observa é a

7. Na época o exame vestibular ndo era classificatorio como hoje, mas eli-
minatdrio, isto &, aprovava certo nimero de candidatos que eram reconhecidos
como capazes de ingressar no ensine supetior. Ndo existindo vagas para todos
eos aprovades, ficava um namerc “incédmodo” de excedentes” reclamordo o
direito de ter ensinc superior.
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crescente privatizacdo das instituicbes que devericm cuidar da
saude publica. O trabalhador paga 8% ou mais de seu saldrio
para ter o atendimento necessdrio a sua saude. Ele paga ao
Estado e o Estade transfere para empresas privadas essa arre-
cadacdo para que elas déem atendimento & satde do traba-
lhador. Na verdade quando o trabalhador estd doente, quando
sua salde j& foi destruida pela explorac@o do capital, ele & ali-
jado do setor produtivo. O mdximo que a “salde publica” pode
fazer por ele é mantélo de pé, enquanto pode, pois assim que
suas condicdes de explorag@o diminuirem serd imediatamente
substituido por um novo exército que lica & espera de sua vage.
Guardadas as proporgdes, o0 mesmo ocorre com a educacdo.
Quando o capital tem interesse, financia a educagdo que lhe
convém, ndc importando se as instituicdes sdo publicas ou pri-
vadas.

Se houve de fato um ocumentc relative, nos ultimos anos,
no que concerne ao atendimento quantitativo dos servigos de
saude e de educagdo (notadamente no ensino de primeiro grau),
houve igualmente um crescimento assustador da deterioragao
desses servicos publicos; caumentou o nimero de atendimentos
e diminuiu a qualidade e as condi¢cdes de atendimento. As verbas
que poderiam garantir melhor qualidade desses servigos foram
desviadas para projetos faradnicos dg governo, para defender
interesses de empresas nacionais e estrangeiras.

Por que razdo hoje a burguesia ndo mais se interessa pela
educagdo?

Em primeirc lugar, existe um interesse econdmico. Na me-
dida em que ela retira os créditos der drea educacional, ela tem
condi¢des de aproveitar esses recursos para outros setores de
maicr rendimento para o capital.

Em segundo lugar, porque a universidade, se é reivindicadao
por setores da burguesia média e serve para criar e difundir a
‘declogia dominante, ela serve também, dialeticamente, para criar
a contra-ideologia. Seric mais fécil controlar a ideologia de uma
universidade na qual apenas a classe dominante tivesse acesso.
Por isso a burguesia cria hoje todos os obstdculos para néo
permitir ¢ ensino superior aos filhos dos trabalhadores e a eles
préprios. Com a democratizagGc do ensino superior, o papel da
universidade, de produg@o, manutencdo e difusdo da ideoloaia
dominante, estaria comprometido. E verdade que, numa socie-
dade onde a burguesia detém as rédeas do processe econdmico-
politico, a abertura da universidade das classes subalternas ndo
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seria suficiente para pdr em risco a hegemonia burguesa. Con-
tudo, o acesso de parcela significativa de trabalhadores ac en-
sinc superior representaria mais um foco de resisténcia que, no
estdgio do capitalismo hoje no Brasil, a burguesia ndo estd dis-
posta a alimentar.

Ao contrdario, as classes subalternas interessa defender o
ensino superior publico e gratuito, porque esse & mais um veiculo
de elahoragéio de sua cultura de resisténcia e de criagdo de uma
contra-ideclogia. Representa mais uma possibilidade de maior
educacdo e de elevagao cultural da massa.

O nascimento da universidade cutoritaria

A reforma universitaria do governo militar ilustra claramente
as intengdes da burguesia nacional de atrelar tedo o ensino ao
capitalisme dependente. O modelo populista foi substituido pelo
modelo autoritdrio 3.

Em 1965, o Ministro da Educacdo, Raymundo Moniz de Ara-
gfio, eniregou a responsabilidade de "reformular a estrutura da
universidade brasileira” o um grupo de especialistas norte-ame-
ricanos. Nasce assim a universidade autoritaria.

Com «a vinda ao Brasil, naquele mesmo ano, do professor
da Universidade de Huston, Rudolph Atcon, inaugura-se um novo
estilo na politica educacional no pals. Como o Sr. Roberto Com-
pos, Ministro da Fazenda, entregard a elaboracéo do orgamente
nacional a téenicos americanecs, o ministro da educagdo entregard
a reformulacdo da politica educacional brasileira a técnicos ame-
ricanos (embora o Sr. ministro da educacdo diga, na apresentagdo
do Relatorio Atecon ?, que o professor da Universidade de Huston
seja ‘'um livre atirador a servige da reorganizacds universita-
ria. .. ndo ligado a qualquer pais ou organizagdoe internacional™),
Como os acordos firmados mais tarde, ndo se trata de "'coope-
ractio técnica’”’, mas de um verdadeiro planejamento ideolégico
brasileiro entregue a especialistas norte-americanos.

Ndao se sabe como surgiu a ideia de convida-los. Sabe-se
que Rudolph Atcon visitou, durante cruatro meses, 11 universi-

8. Luiz Alberto Gémez de Scuza, "Universidade brasileira: crescimento para
qué e para gquem? Constantes e varidveis do pacto populista ac modelo cuto-
ntério”, In: Revista Encontros com a Civilizag&o Brasileira. n.© 13, jul. 1979, p.
175-193.

9. Rudolph Atcon, Rume & refermulaco estrutural da unlversidade brasilei-
ra, MEC. Ric de Janeira, 1966,

120



dades tederais e a Catdlica do Rio Grande do Sul. E verdade
gue muitas passagens do relatorio demonstram mais uma viséo
turistica do autor do que propriamente uma visdo dos problemas
da educagdo (vejam-se as consideragdes acerca da Universidade
Federal de Santa Catarine.

Atcon conseguiu, com expressdes muito gerais, esconder o
cardter da reformulagdo pretendida que era basicamente atrelar
o sistema 2ducacional e a universidade em particular ao modelo
de decenvolvimento econdmico dependente imposto pela politica
econdmica americana para a América Latina.

Por isso, mais do que « letra do relatério é preciso considerar
o seu espirite. O Relatorio Atcon fala que a universidade brasi-
leira ndio presta servigos & comunidade e que a universidade
deve prestar servicos & comunidade. Sé que por “comunidade”
Atcon entende a empresa capitalista. Ndo faz referdneia as ne-
cessidades bdsicas em matéric de educacdo da maieria da po-
pulacdo. A comunidade para ele ¢ o capital. Entende-se entda
qus a relagfo escola-sociedade deva ser uma relagdo entre a
escola e o capital 1%, E como se a universidade fosse "financiada’”
pelo capital e néec pelos trabalhadores.

Trés coisas ficam claras no Relatdrio Atcon:

1.9) “E preciso desenvolver uma filosofia educacional para o
continente”, vale dizer, uma ideologia capaz de formar a cabeca
dos novos quadros técnicos para o desenvolvimento capitalista
sob a orientagdo de capital americano;

2.9 "A universidade latinoc-americana deve consolidar sua
autonomia e adquirir um grau maior de independéncia real.
O melhor sistema legal para alcancar este grau de liberdade é
transformar o Universidade numa fundagao privada.”

3.9 "A reforma administrativa inclui eliminacée da interfe-
réncia estudantil na administrac&o tanto colegiada como gre-
mial” . Esta Gltima recomendacdo parece ter inspirado o Re-
latério Meira Matos que, para fortalecer o principio de cutori-
dade na Universidade, propde uma série de medidas de “‘ordem
disciplinar” para impedir qualquer representagéo estudantil.

10. Idem, ibidem, p. 76.
11, "Relatérioc Atcon e Acorde MEC-USAID” In: Revis@o., n.° especial, De-
partamento de publicagées do Grémio da Filosofia da USP, maie 1967. p. 37.
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Os acordos entre ¢ MEC e a AID (Agéncia para o Desen-
volvimento Internacional) seguem o mesma politica 12,

Parte-se dn estado de faléncia do ensino superior brasileiro
para a qual os acordss seriam o Unice remedio. Os diagnosticos
das comissdes envolvendo americanos e brasileiros permanecem
sigilosos. Até hoje ndo foram publicadas as recomendacgdes re-
ferentes o ensino superior, quando esta era uma das preccupd-
¢oes fundamentais da politica educacional norte-americana para
o Brasil 13, Os proéprios acordes foram feitos em sigilo. O publico
tomou conhecimento do dcorde firmadeo em 1965 apenas em no-
vembro de 19668. Como disse Lauro de Oliveira Lima "é a pri-
meira vez, ao que se saiba, que o planejamento educacional de
um pais é objeto de sigile para o propric povo que o utili-
zaré. .. O que se sabe, por evidéncia, € que o centro de gravi-
dade das decisdes sobre ¢ ensino do pais deslocou-se do MEC,
no Paldcio da Educacdo, para a sede das comissdes americano-
brasileiras, cujos enderecos néo sdo acessiveis a qualgquer um’ 14,
A imprensa ndo teve acesso ds reunides mec-usaidianas. Os
proprios reitores ndo foram informados dos estudos em andamento.

Embora as recomendagdes das comissdes mec-usaidianas ndo
tenham sido divulgadas, o que se sabe é que elas influenciaram
decisivamente o Grupo de Trabaltho da Reforma da Universidade
em 196815, A prépria Heforma universitéric ndo teve discussdo
publica. Feita em gabinetes e aprovada a toque de caixa pelo
Congresso, foi a maneira mais fécil de resolver o "'mal univer-
sitério”.

A Reforma universitdria adotou ¢ modelo americano: o sis-
tema de créditos, dois niveis de péds-graduagdo (mestrado e dou-
torado}, introduz-se o regime de tempo integral e de dedicaco
exclusiva, o exame vestibular unificado e classificatério. Foram
aproveitadas algumas inovagdes introduzidas por Anisio Teixeira
e Darcy Ribeiro na Universidade de Brasilia, como a dissolugGo
da cdtedra e a departamentalizacao.

12. José Qliveira Arapiraca, A USAID e « educagao brasllelra, SGo Paulo,
Autores Associados, 198%2.

13. Ted Goertzel, "MEC-USAID: ideoclogia do desenvolvimente americanc apli-
cada 4 educagdo superior brasileira”. In: Revista Civilizagto Brasileira, ano III,
n? 14, jul. 1967, p. 123-137.

14. Mdércio Morsira Alves, Beaba dos MEC-USAID. Rio, Gernasa, 1968, p. 8
(prefacio).

15. "Relatéric do Grupo de Trabalhe da Reforma Universitaria’”. In: Revista
Pax e Terra. Ric de Janeiro, n.® 9, out. 1968, p. 243-282.
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Se essas e outras medidas se constituem num verdadeiro
avango para o ensino superior brasileiro, do ponto de vista ad-
ministrativo a Reforma favoreceu uma crescente uniformizacao
e burocratizagdo.

O Relatério Meira Matos (documento final da "Comissdo Es-
pecial para Assuntos Estudantis’) 18 deteve-se sobretudo na cons-
tatagdo de que ‘no setor universitdrio (existe) um clima de fa-
léncia da cutoridade, que, no entender da Comissdoe, podia ter
suq origem no proprio sistema estabelecido pela L.D.B.”" de 1961.
Visando, entdo, fortalecer o principio de autoridade, a Comissdo
propds, entre outras medidas, a supress@o da lisia triplice para
a escolha dos reitores (sendo esta atribuic@o exclusiva do Presi-
dente da Republica), ¢ direitc aos diretores de estabelecimento
oficiais de ""decidir as questdes de ordem disciplinar e aplicar as
penclidades cabiveis aos professores, aluncs e servidores'.

E mais, como diz ¢ Relatorio, "considerando que o DCE &
um foce permanente de agitacdo, onde atitudes subversivas e
ataques & ordem institucional n&o fregiientemente ditundidos”,
extingue ¢ Restaurante do Calabougo (Rio de Janeiro), local de
reunido dos estudantes; propde a cobranga de anuidades. Con-
clu! afirmando que o Programa Estratégico de Desenvolvimento
do governo "abrird o caminho para uma nova era educacional”,
mas para isso serd preciso vencer 'a conspiracdo de professores
e alunos na defesa de privilégios particulares que resultam na
ineficiéneia do ensino”.

Como mamiter a universidade cautoritaria

Em que a politica tracada entre 1965 e 1968 mudou hoje?

Parece néo existirem mudangas substanciais. Ha um forta-
lecimento da politica ja tragada.

Em sintese podemos dizer que o governo pretende, em re-
lagéio ac ensino superior, duas coisas:

1.5} Desobrigar:se cada vez mais acentuadamente de sua fungao
de oferecer esse nivel de ensino, jogando essa responsabili-
dade para os que compram os servigos educacionais, isto &,
instituir ¢ ensino pago. J& houve pelo mencs quatro tentativas
nesse sentido:

16. ""Relatéric Meira Matos.” In: Revista Puxr e Terra. Ric de Janeiro, n.©® 9,
out. 1969, p. 189-242. :
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[
9]
o

- o aumento das taxas escolares;
— a instituigdo do crédito educativo;
_— o semicongelamento das vagas no ensino oficial;

— a campanha permanente contra o ensino superior publico
com o falso argumento de que e um 'ensino para os ri-
cos”, como se a universidade fosse responséavel pela ma
distribuicdo da renda no pais.

Ampliar o controle poliico sobre as instituicbes de ensino
guperior. Dai a campanha pela tromstormagdo das universi-
dades federais autdrquicas em fundagdes. Os argumentos
também aqui sdo falaciosos. Argumenta-se que essa medida
visaria criar maior cutonomia da universidade, quando o
que ocorrerd ¢ justamente o contrario. Os reitores, como ja
fazem alguns hoje, em vez de dedicar-se aos problemas aca-
démicos e administrativos (que ndo sdo poucos) deveriam
sair de chapéu na méoe para recolher as migalhas que por-
venlura alguma empresa privada reservaria para a pesquisa
universitdria. N&o apenas os reitores mas igualmente os pro-
fessores.

A empresa nacional néo tem condigdes para isso, e o capital

estrangeiro, que teria condicdes, néio tem interesse em investir em
pesquisa pura ou tecnoldégica num pais periferico. Estaria assim
decretada o faléncia da universidade o n&o ser que todas as
despesas recalam sobre os estudantes.

a)
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Trata-se, portanto, de medida visando:

fortalecer o poder do estado de intervir nas instituigbes de
ensino, ja que quem manda nas fundagdes sdo os seus fun-
dadores (em Gltima instaneia o Presidente da Reputblica), que
terd a possikilidade de nomear diretamente o reitor (interven-
tor) dessa instituicdo;

estrangular economicamente a universidade, diminuindo seu
potencial critico. Atraves dessa estratégia, reduzir a univer-
sidade a uma instituicdo mais conservadora do que i& e, a
servico do capital estrangeirc {eventualmente);

impedir a pesquisa e a acdo sobre as reais necessidades
da populagdo, & que a universidade estard atrelada aos
interesses das grandes empresas. Toda pesquisa engajada
seria eliminada. O capital ndo teria interesse algum em in-
vestir em ensino e pesquisa na drea das ciéncias humanas
e da educacGo. Portanto haveria um declinio muite grande
da qualidade de ensino nestes setores;



-
—

reduzir as verbas da educag@o para repasscr esses Iecursos
em projetos que teriam mais “retorno’ em termos politicos
ou puara financiar os desejos megaldmanos dos tecnocratas
da drea econdmica;

o) incrementar o ensino superior page e com ele a mercanti-
lizacao da educagdo.

Argumenta-se que as universidades americanas e algumas
europeias sdo fundacdes e que funcionam muito bem. 56 que
essas universidades dependem de contribuicdes do poder publico
e mesmo assim muitas delas estéio atreladas ao capital privado,
pois as fundagdes que as sustentam estdo ligadas & grande em-
presa. Dependem muito mais de doacgdes e herancas do que das
poucas contribuicdes recolhidas através de taxas escolares, Nos-
sas condigdes sGo outras.

Diante da crescente oposicdo dos estudantes e educadores
& educacdo aqutoritdric, o governo tenta argumentar que estd
"reestruturando’”’ o universidade perseguindo um ‘fim social’.
O MEC desafia as entidades de estudantes e educadores a apre-
sentarem ~'propostas alternativas'’. O CFE, responsdvel pela po-
itica educacional imposta, desenvolve hoje toda uma nova ar-
gumentacdo justificando o ensine pago, j& que ndo pode justi-
icar a impostura. Essa argumentagdo estd muito clara na pro-
posta de "institucicnalizacdo do ensino superior oficial page” da
histérica defensora do ensino page, Esther de Figueiredo Ferraz
que, por isso mesmo, foi premiada pelo governo com o Ministério
da Educacdo e Cultura, em 1982

O primeiro argumento de CFE é que a universidade precisa
"praticar a justica social” e desenvolver no aluno "o sensc de
solidariedade” 17,

Hé& um duplo equivoco no argumento da relatora:

1) atribuindo & educac@o uma funcdo que ndo lhe compete,
isto &, a de redestribuir a renda. A justica social é consegiiéncia
da luta daqueles que produzem a rigqueza poara que todos o ela
tenham acesso. N&o é conseqiiéncia da escolariza¢do. Injuste é
o modelo econdmico, ndo a universidade.

O argumento fundamenta-se na “teoria do capital humano”,
como o Reforma de 68: criar recursos humanos e tecnoldgicos,

17. "Vantagens e desvantagens da institucienalizag@o do ensino superior
oficial pago.” In: Documenta n.° 249 {separata) Brasilia, ago. 1981, p. 4.
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ajustados ao desenvolvimente econdmico, permitindo a ascensdoe
social do cidadGo. O Parecer do CFE reforca a idéla da Reforma
Universitdria de que a politica educacional deve estar subordi-
nada a politica econdmica, tornando-se uma politica 'setorial”’
da politica social. O ensino page ndo consequird eliminar a in-
justica social e a discriminag&o econdmica, impostas pelo pro-
prio modelo de sociedade no qual vivemos; ao contrdrio, com
ele, essa discriminacdo serd acentuada.

O MEC insiste dizendo que o aluno da escola superior oficial
e um privilegiado e que o universidade refor¢ca esse privilégio, no
entanto, ndo quer admitir que foi & politica educacional vigente
que implantou esse “privilégio”, permitinde a exparns@o abusivg
da empresa privada em educagdo, onde o fim é o lucro, ndo a
qualidade 18,

2) Por mais inexperiente que seja, qualquer educador poderia
mostrar a relatora desse Parecer (atual Ministra da Educacfo)
que ndo é cobrando anuidades que se forma o "‘senso de soli-
dariedade’’, mas através do desenvolvimento do espirito ass-
clativo, o qual os "nobres conselheiros”” evitam mencionar.

Mesmo que as medidas propostas neste Parecer ndo tenham
sido implementadas no "ano eleitoral” de 1982 1%, o CFE consegue
avangar nos seus planos de frear o desenvolvimento do ensino
superior oficial, sustentando a idéia de um ensino superior oficial
pago. O CTFE representa os interesses da empresa privada em
educacdo, esta necessitande do apoic do Estadeo para defender
a educagdo como uma mercadoria. O CFE, através do Parecer
Ferraz, propde um plano de exting@o. por etapas, da gratuidade
do ensino superior.

A funcdo desse Conselho tem sido, até agora, violentar a
educag@o brasileira para acomodd-la acs interesses politico-eco-
nomicos do regime autoritério. Refligio do pensamento conserva-
dor e obscurantista, o CFE é responsavel direto pela implantagdo
do ensino superior pago e a conseqiiente traficémcia da educag&o.

18. A expansdo do ensino superior nos tltimos 20 anos deveu-se unica-
mente & abertura indiscriminada {com o apoio do CFE) de escolas particulares.
Entre 1960 e 1972 o crescimento dos estabelecimentos isolados foi de 983%. Em
18962 apenas 27% dos mairiculades estavam em estabelecimentos isolados, mas
em 1973 j& representavam 56%. Entre 196C e 1970 o ensino publico baixou de
57,2% para 490%. {Luiz Alberto Goémez de Souza, "Universidade brasileira:
crescimento para qué e para quem?’’... op. cit, p. 180) »

18. O pre¢o politico seria muite alto para o PDS, sobretudo no Norte e
Nordeste, onde, respectivamente, 70% e 80% do alunadc estuda em escolas
superiores publicas e onde o PDS tem sua maior sustentagdo politica.
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Hoje, as universidades, sobretudo as particulares, vivem su-
tocadas pela burocrdtizacdo (= ideologia do controle) que esse
Conselho impds pelo legalismo e pela sua concepgdo tecnobu-
rocratica da educagdo.

H& um sequndo argumento: faltam verbas para o 1.° e 2.°
Crau e esta é a prioridade do MEC 2°. Todavia, ndo faltam ver-
bas para o 1.° e 2.° Grau porque é o terceiro grau que consome
tudo, mas porque os municipios e os estados, responsaveis por
esses graus de ensino, foram espoliados pela politica de cen-
tralizacéo tributéria. £ inegdvel que a gratuidade precisa ser
oferecida prioritariamente ao ensino basico. Mas como explicar
que em 1963, conseguiamos oferecer ensino superior gratuito a
80% dos alunos matriculados e hoje tGo somente 20%, apesar
do propalado crescimento econdmico? Quanto mais cresce © bolo,
menor é a fatia da educagdo.

Com base nesta argumentaciico o MEC inverte suas priori-
dades, assumindo a funcdo {que pela constituicdo é apenas "su-
pletiva” para a Unido) de oferecer educagae bdasica para todos,
justificando assim, dianie da opinido publica, o ensino superior

pPagdoe.

O MEC insiste, dizendo que ndo tem nenhum modelo prede-
finido de universidade publica. Mas tem. Esse modelo ia est¢
definido e tragado pela politica educacional do governo. Com a
politica de privatizagdo do ensino superior o modelc do MEC
é a escola particular, calcada em moldes empresariais. O MEC
pensa a universidade em termos de geréncia?l. O discurso do
governo é que vivemos em periodo de escassez e que ndo ha
recursos para a educacdo. A saida da “crise educacional” é
uma “administracdo racional”, um plemejamento adequado, por-
que o seu modelo de universidade é a furdagdo privada. E uma
fundacdo, pela sua prépria natureza juridica, tem que produzir
renda, como diz Dalmo Dallari 22, Esse é o objetivo perseguido.
Desde 1964 o governo nunca pensou em oferecer o ensino su-

20, A "educac&o superior”’ é apenas uma das “linhas complementares de
agdo”, sequndo o IN Plano Setoricl de Educagdo, Cultura s Desportos: 1980-1985:
ndo uma de suas pricridades.

21. “"Quando se fala em autonomia da universidade, é preciso que ela seja
o final de um processo; € precise que a universidade”seja autofinanciavel, que
ssja bem administrada. Alge que seja realista.”” (Antonio Praxedes. porta-voz do
MEC, Folha de S. Paule, 29/01/82.)

22 . “Universidades funda¢des.” In: Cadernos da ANDES, n° I, nov. 198].
p. 1A
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perior gratuito. Como consta da Constituicdo (outorgada) de 1967,
“serdo concedidas bolsas de estudo reembolsdveis apenas dque-
i3 que provarem insuficiénecia de recursos e demonstrarem efe-
ilvo .aproveitamente” {art. 176).

O moddelo que o regime estd querendo impor continua sendo
sustentado por uma concepcdo tecnoburocrdtico da educagdo.
O MEC estd, é verdade, desburocratizando a universidade num
certo sentido, simplificando estruturas. Mas o esséncia do mo-
delo tecnoburocrdtico, que é o controle e o poder, continua. Os
cursos sao credenciados provisoriamente, tendo que se submeter
burcraticamente a novos credenciamentos. Existe uma sugestdo
da Comissdo de Legislacio e Normas (CELENE) do MEC, que,
se adotada. deverd classificar por pontcs cursos e universidades,
como hoje faz a Embratur para classificar os Hotéis: de | a 5
estrelas. Segundo os préprios técnicos da CELENE, essa classi-
licag@o visa estimular a concorréncia do mercade da educacgdo.

A CAPES vem fazendo isto desde 1979 com os cursos de
Pos-Graduagdo. Com critérios burocrdticos, vem classificando pe-
riodicamente esses cursos, condicionande o apoio financeiro a
essa clossificag@o, emitindo juizo de valor sobre a produgéo
cientifica de cada curso, tende como Unico dado objetivo os ti-
tulos dos trabalhos publicados que constam dos relatérics envia-
dos. Assim, ela consegue fortalecer os cursos que deseja, atro-
fiando os demais.

Sob o pretexto de que estdo preocupados com a qualidade,
com a “melhoria do padrdo de desempenho’’ (na linguagem
enigmdtica da burocracia), estdo exercendo uma politica discri-
minatéria em relacdo aos programas que ndo estdo de acordo
com o saber oficial.

O porqué da decisdo do governo pelo ensino pago & estd
bem claro. No entanto, alguns aspectos “vantajosos’ desta po-
itica no dizer do MEC, devem ser desmistificados.

Jm destes aspectos é a chamada “autonomia financeira’
que significa a criagdo de meconismos de captacdo de recursos
proprios pelas universidades, buscados na iniciativa privada: o
dnus desta "cutonomia” serd o maior atrelamento dos destinos
da universidade ao modelo econdmico vigente e a diminuicéo
da responsabilidade do Estade pela educacéo. Por trds da cha-
mada “autonomia financeira” existe a questdio da privatizacdo
das universidades oficiais.
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Outro aspecto € a “autonomia administrativa” das universi-
dades que também se liga a politica de captagde de recursos.
A “"autonomia administrativa” dependerd da estrutura interna e
poder de cada universidade e das interagdes dessa estrutura
interna com os financiadores. Questdes como a carreira do ma-
gistério (no que diz respeito aos critérios de admisséo-demisséo
e promog¢do funcional), os metodos e critérios para . escolha dos
dirigentes universitdrics, que estdo ligadas & chamada 'qutono-
mia administrativa” estariom corrende o risco da interferéncia
de principios empresariais. Por exemplo, os critérios de remune-
ragdo do corpo docente que atualmente se baseiom em meéritos
académicos e cientiticos podem transformar-se em critérios pu-
ramente empresariais, de “produtividade” do docente em relagdoc
a participagéo ou ndo em projetos de prestac@io de servicos.

Os proprios Esiatutos e Regimentos das universidades po-
derdo ser reformulados e dependendo, mais uma vez, da estru-
tura interna de poder, darde maior ocu menor capacidade de in-
geréncia da iniciativa privada, na politica de ensinc e pesquisa
em cado drea de conhecimento da universidade 23.

A autonomia universitaria --- administrativa, financeira, di-
datico-cientifica - - ndo pode coexistir com a privatizagdo do
ensino. A irrisoria quantia que o Estade arrecadaria com a co-
branca de anuidades pelas universidades ptiblicas né&o resolveria
os problemas do ensino; possivelmente, serviria apenas para
pagar a maquina arecadadora. Tornd-lo-ia, assim, ainda mais
dependente dos interesses privadeos. A implantac&o do ensino
pago representa para a universidade publica o Him da sua au-
ionomia.

Como podemos notar, as propostas do MEC n&o contém
qualquer novidade. A reestruturac@o que pretende é superficial,
visando aprofundar a politica que fol tracada em meados da
década de sessenta.

A luta pela universidade critica

A interven¢do na universidade brasileira desde que foi ini-
ciada em 1865 ndo parou de crescer onde ndoc encontra resis.
téncia. Com « criagdo das Associacdes de Docentes a partir de
1977 ¢ com a formagdo da ANDES (Associagao Nacional de

23. Vide Joel Regqueira Teoddsio, Autarquias especiais: aqutonomia ou de-
pendéncia para as universidades?” In: Revista Encontros com a Civilizacdo Bra-
sileira, n.° 12, jun. 1979, p. B3-78.
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Docentes do Ensino Superior) em 1981, o governo encontrou forte
resisténeia. Mesmo assim alguns ataques brutais @ autonomia
universitaria foram deslechados como o perpetradc pelo Gover-
nador de Sé&o Paulo, Paulo Salim Maluf, no final de 1981, contra
a UNICAMP. E verdade que o governador contava com © apoic
dos tecncburocratas do Conselho Estadual de Educacdo e com a
cumplicidade da Reitorta, A iniciativa visava quebrar o movimen-
to de democratizagdo da universidade iniciado com uma consulta
a comunidade para a escelha do Reitor.

Mas a escalada de intervengdes recebeu uma pronta resposta
dos docentes e alunos da universidade brasileira, como na ten-
tativa do MEC de transformar as universidades federais qutdar-
quicas em fundagdes, no mesmo ano.

Hd uma razéo politica mais ampla para toda essa investida
contra a universidade: nos ultimos anos ela tem ampliado sua
capacidade critica ¢ sua capacidade de mobiliza¢&to social. Nao
e isso que o Estado autoritaric espera da universidade. Ao con-
tfrario, interessaria uma universidade servil, subserviente e néo
uma universidade critica, criativa, NGo € essa a universidade so-
nhada peloc regime.

De 77 para cd, notadamente, a educagGo tem sido o lugar
da denuncia da educac¢&o., da denlncia politica educacional.
Cada vez mais ela € um lugar de conscientizag@o, de desvela-
mente das contradigtes, das artimanhas, dos casuismoes, dos po-
cotes, etc., de um regime que ndo tem sustenta¢do popular por
aquilo que ele faz ou deixa de fazer.

A educacgdo significa consciéncia de direitos, consciéncia da
explora¢do, significa cultura, e os regimes obscurantistas temem
a cultura, tém pavor da consciéncia, tém pavor de que seus
imteresses sejam do conhecimento publice. Por tudo isso, eles
fazem campanha contra a educacao.

O desestimulo ao ensinc universitdrio nde prejudica apenas
a este. Prejudica também o ensino de 1.° ¢ de 2.° grau, id que,
direta ou indiretamente, ¢ na universidade que se formardo os
professores que atuardo nesses dois niveis de ensino.

O regime ndo implontou propriamente um sistema educa-
cional, mas uma série de estruturas desarticuladas. A politica
educacional segue o modelo da politica econdmica: ndo ha pla-
nejamento, existem apenas pacotes, Pensase em sanear” (= ren-
tabilizar, tornar eficiente) o ensino superior, como se esse pacote
ndo tivesse conseqiléncias em outros niveis de ensino.
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Em oposicdo & “reestruturagdo” burocrdtica e quteritdria do
regime, uma politica democratica de reestruturagdo da wuniver-
sidade deveria nortear-se por outros principios, outra filosofia.

1.°) A qutogestdo coletiva da universidade que seria a patr-
ticipacdo de todos os seus integrantes (professores, alunos e fun-
ciondrios) na definicdio da politica universitaria e na escolha de
seus dirigentes. A cutonomia universitaria sé pode nascer da
participac&o comunitdria e da descentralizagdo do poder.

Hoje o poder das universidades ndo representa a comuni-
dade universitdria diante do poder plOblico; representa, co con-
trario, o poder publico dentro da universidade. £ uma espécie
de intervencdo branca, e quando essa intervengdo € “ameagada’
pelo movimento de democratizacdo da universidade, o poder pu-
blico néo hesita em utilizar-se de seu instrumento repressivo para
intervir nela (como no caso da UNICAMP).

A autogestdo coletiva, do ponto de vista administrativo, n&o
implica apenas a fiscalizagGo da aplicagdo dos recursos, implica
ainda o poder de decis@o sobre as prioridades. Além de coibir
abusos e evitar a corrupgdo, a autogestdo dos recursos tem um
carater educative, pois leva a comunidade a comprometer-se com
a instituicdo, educando para a responsabilidade social.

2.9 O ensino publico e gratuito em todos os niveis justifica-se
porque a educag¢do € um bem social, um fato social, e nGo uma
mercadoria sujeita a lel da oferta e da precura.

O regime € coerente com a sua politica de privatizacdo,
porque concebe a educacdo como uma mercadoria (particular)
cujo fim é o treinamento e a domesticagdo. Por isso fala num
modelo gerencial para a universidade, em 'otimizacGo de re-
cursos’’, em elevac@o de produtividade dos "gastos” em educagdo.

Ao contrdrio, a educacdo sempre foi e serd instrumento de
integracd@o do individuo com o sociedade, a tomada de conscién-
cia para a participagdo social. A educagdo superior deverd levar
o alunc a se comprometer com « busca de solugdes para os
problemas do povo brasileiro 24,

A preparacdo para o exercicio de uma profissGo & apenas
um dos aspectos dessa relagdo homem-sociedade. Cabe ao Es-
tado prover os meios para que todos tenham a oportunidade de
educar-se. Nesse sentido, toda educagdo é publica.

24. Darcy Ribeiro. A universidade necessaria. 3.9 ed., Ric, Paz e Terrq, 1978,
. 2865,
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3.9 O problema central da universidade brasileira hoje nao
¢ regime juridico a ser adotado, mas « fualta de recursos para
a educagdo como um tode. E ndo hd verbas perque a educagace
ndo é censiderada prioridade. O problema da reestruturagéo uni
versitdria néic é apenas um problema do ensino superior. Ela
envolve os trés graus de ensino.

4.°) A reforma universitaria & menos um problema de leis e
decretos do que de um eepirito ¢ de um trabalho cotidiano, uma
filosofia capaz de libertar as potencialidades da universidade,
de tornd-la ao mesmo tempo critica e criativa. Por isso, a pre-
paracao do corpo docente 6 fundamental. Qualquer reestrutura-
¢do da universidade é inutil sem a valorizagdo do professor,
agente provocador ¢ mobilizador da aprendizagem.

A reestruturacdo universitdria ndo pode ser concebida fora
de um projeto social, fora de sua situa¢Go histérica. Ela implica
a reconstrugdo da educagdo come um tode. Neste momento, é
evidente que os interesses da maioria do povo brasileiro ndo
estdo representados no modelo de universidade que temos, im-
posto por um governo deéstituide de legitimidade politica. Qual-
quer reestruturacdo que esse mesmo governo apresentar ndo
representard os anseios dos que lutam pela reconstrugGo da uni-
versidade.

A ela os educadores opdem uma auténtica reforma universi-
taria que tem fundamentos democrdticos legitimos, porque ndo é
outorgada pelo poder cutoritdrio mas representa o desejo de liber-
dade, de autoncmia, de autodeterminactic do povo brasileiro 25,

Essa luta € a mesma de 15 anos atrds contra a Reforma Uni-
versitdaria, outorgada, "‘consentida’, na expresstic de Florestan
Fernandez 28, fabricadas em gabinetes. Para evitar issc é precisc
transformar o debate em torno da reestruturagdo universitdria
num grande movimento historico-social que envolva todos os se-
tores da sociedade civil. Uma reestruturacée democrdtica da uni-
versidade sé pode nascer de uma quténtica revoelugdo democratica.

A "universidade” do trabalhador

A grande massa dos trabalhadores brasileiros estd ausente
desse debate e freqlienta docilmente a "universidade” que «a

25. ANDES (Associagdo Nacional de Docentes do FEnsine Superior). Proposta
para a universidade braslleira, Belo Horizente, jun. 1982.

26. Florestan Fernandes, Universidade brasileira: relorma ou revolugdo?, Sdo
Paule, Alfa-Omega, 1975, p. 210.

132



classe dominante lhe reservou: a "educagdo permanente” da te-
levisdo 27

A televisdo é hoje uma grande industria de vendas associada
ac capital moenopolista. Ao lade dessa funcéo principal que é
uma fungdio econdmica, a televisdo, por ser tambem uma indas-
tria cultural, exerce a fungGo de ditundir, reproduzir e legitimar
as idéias da cultura dominante.

E nesta ordem de coisas que & programada a educagdo, a
cultura e o lazer para as classes subalternas, para a massa de
trabalhadores. E por essa razdo que o controle politico da tele-
visGo ¢ muito mais ostensivo do que o controle da escola. Nao
que seja menor a importéncia da escola na reprodugdo da ideo-
logia e das classes sociais. Mas s&o aparelhos de Estado qua-
litativamente diferenciados. A televis@o ganha em atualidade e
extensdo geogrdfica e em quantidade de individuos atingidos ao
mesmo tempo. Nisso a escola perde. Por outro lado, a ag@o da
escola é mais duradoura e tem um cardter de assimilagdo da
ideologia mais lento, portanto, mais profundo. A educacdo for
mat (o sistema educacional) e um mecanismo pesado, lento, re-
sistente d mudanca, mas toda mudanca que se opera nela é mais
enraizada, mais duradoura.

Com «a divisGo social do trabalho aparece a necessidade de
expulsdo de contingentes cada vez maiores de "alunos’ da escola.
Essa depuragao de classe dd&-se, sobretudo, qo nivel de primeiro
grau. Com issc aparece o problema da recuperagdo ideolégica
para ¢ sistema, desses contingentes. Sua visdo de mundo serd
entdic modelada pela televisdo. A gratuidade da escola que lhe
foi negada serd substituida pela gratuidade da televizao. Quando
a educacdo informal ministrada em aulas didrias, sobretudo atra-
vés das novelas, i& ndo é suficiente, entdo montam-se telecursos
que preparam para os exames formais.

Sem enfrar num exame puramente econdmico da questdo,
que mostraria quem é que ganha com esses cursos, cabe cbser-
var agqul o seu aspecto nitidamente discriminatdrio, classista, que
¢ o de uma escola normal (formal) para as classes privilegiadas
e uma escola de "sequnda classe” para os trabalhadores, uma
escola de pobre, uma escola pobre. Um punhado de informacg@es
‘enlatadas” ndo poderd jamais substitulr a formacde que sé a
vivéncia escolar pode oferecer.

27. Veja-se ''"Televisdo, peder e classes frabalhadoras” nos Cadernos Intercom
{(Sociedade Brasileira de Estudos Interdisciplinares de Comunicagdo) n® 2, mar.
1982, organizade por José Manuel Mordn.
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O tempo de ndo-trabalho do trabalhador €, assim, utilizado
pelo caopital para a “educagdo permanente’” do trabalhaddr.
Exauste pela intensidade do trabalho e pela longa jornada, o
trabalhador ndo tem outra alternativa a ndo ser tentar repor sua
forca fisica de trabalho: o tempo de nao-trabalho s6 pode ser
utilizado numa ndo-atividade fisica e numa passividade mental.

E al que entra a televisdo.

Néo hd melhores condigdes para uma agdo educativa visan-
do & submisséio: é a prépria e abscluia condicdo de "espectador’,
de "alunc’ deitade em frente ac video, sem condi¢cdes de per-
guntar, sem condicbes de falar.

A essa situagl@ieo alia-se outro fator: a cquséneia de uma for-
magdo critica. A educagdo pode tfranquiilamente ser normativa:
“veja isso”’, “compre aquile” e “"mais aquile”’, “veja as vantagens
disso”... Essa educagao repetitiva, pedagogicamente repetitiva,
acostuma o trabalhador a receber ordens na fabrica.

Na fdabrica ou em qualquer trabaltho ocu mesmo em sua pro-
pria casa, a pressdo exercida é a mesma, varia apenas quanti-
tativamente: na idbrica o trabalhador tem regulamentos, regi-
mentos, normas, avisos, chetes, vigias, supervisores. Aqui o re-
press@o € mais ostensiva. Em casa outras condigdes se repro-
duzem: fala-se ao individue, isolado, numa sala semi-escura.
Todas as condi¢des sdo reunidas para a evasdo, uma aliena¢&o
cuja finalidade é fazer ver ao trabalhador que sua condigGo é
imutdvel, que esse é o mundc possivel, o Unico, que & assim e
deve ficar assim.

Hd&, poricmto, um controle scocial dentro de casaq, evitando
a comunicacdo, a associa¢d&o. A pressGo da televisGo e a de-
pendéncia das classes populares criada pela telenovela sdo tan-
tas que em certos hordrios é impossivel fazer uma reunido de
bairro, uma reunifo de associacdo de moradores, etc.

Nac se pense, porém, que a educacdo permanente das clas-
ses trabalhadoras, ministrada pela televis@o, ndo vise a coesao
social. Existe toda uma estratégia da televisdo dirigida pelo ca-
pital no sentido de levar a grande massa a pensar unitariamente,
Para isso sdco cristalizados os pensamentos da classe dominante
airavés de slogans e de modas. A televisdo capitalista néo e
uma obra de arte aberta, mas um espetdculo pronto, acabado,
fechado, que ndo leva a pensar ¢ real mas a ''representd-lo’. E
uma comunicacdo vertical, ndo horizontal.
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E preciso ver mais de perto como o capital se apropria do
tempo livre da for¢a de trabalko, apresentado sob a forma ca-
muflada de lazer, mas que, na realidade, é a verdadeira educagéo
que as classes dominantes reservam para as classes dominadas.

O trabalhador, usurpado em seu tempoe livre, sé tem con-
di¢des, no tempo que lhe resta, de repor, parcialmente, sua forga
fisica. N&o tem tempo para se ocupar naquilo que lhe poderia
trazer malor humanizagdo, maior desenvolvimento espiritual e
moral. Como a reposigdo de sua forgca de trabalhe lhe toma todo
o tempo livre de que dispde, sua "educacdo permianente” ou seu
“lazer”’, se resumem pura e simplesmente ao descanso. Mesmo
assim, o capital val ocupar também esse pequeno periodo de
descanso. '

Toda quest@o, pertanto, do lazer e da educagdo permanente,
reduz-se, no final das contas, na superagdo dessa contradicdo
enire trabalho necessdrio e tempo livre. £ ndo se pode resolver
esse antagonismo sem a generalizagdo do trabalho. notadamente
do trabalho manual, para que todos tenham tempo’ livre de se
expandir. “A sociedade capitalista, essa, foz produzir o tempo
livre por uma unica classe, transformando a vida inteira das
massas em tempo de trabalho’ 28,

Na economia capitalista, toda a acumulacéde do capital dé& se
pelo aumento do tempo de trabalho excedente scbre o tempo de
trabalho necessdrio para a reproducde da forca de trabalho. Por
isso, o trabalhador ndo conquistara o direite pleno co lazer, o
direito & sua educagcdc permanente, que €, em suma, o direito
de se humanizar, de se libertar, sem superar a contradicdio maior
da sociedade capitalista que é a exploracdo do trabalhe pelo
capital.

O tempo livre representa o tempo da construcdo do préprio
homem, de sua libertag@o. Para o trabalhador, a sua libertacdo
passa pela libertagdo da ditadura do capital. Sem a derrubada
dessa ditadura ndo existe para ele desenvolvimento livre. Essa
conquista ndo se dard através de uma revolucdo cultural, ou de
umg extensdo de estoque de saber hoje acumulado (como querem
os idedlogos da educagdo permanente e do lazer), mas através da
hegemonia da classe trabalhadora e, finalmente, da superagao de
todas as classes, que vird com essa hegemonia.

28. K. Marx o F. Engels, Critica da educagao e do ensino, Lisboa, Mcraes.
1978, p. 177.
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E verdade que nos paises capitalistas aliamente industriali-
zades, diminui a duracdo do tempo de trabalho e cqumentou o
pericdo de tempo livre. Entretanto, nos paises periféricos do mun-
do capitalista esse tempo livre, devido & baixa remuneracdo sa-
larial, tem side ocupado pelos trabalhadores num segundo ou
erceiro emprego, iste &, com tempo de trabalho. Nos paises de-
senvolvidos ¢ que contribui para o aumento do tempo livre € o
aumento da esperanca de vida, o alongamento do periodo da
aposentadoria e, ultimamente, o desemprego e a recess@o eco--
némica. Esse fenémeno tem uma implicacdo direta na chamada
educac@o permanente, pois entendem muitos adultos que podem
empregar esse tempo de lazer com atividades intelectuais e ar-
tisticas ou para fazer estudos que possibilitern aumentar sua
qualificagdo para o trabalho. Note-se, porém, que esses palses
‘a generalizaram a educagdo fundamental. O que reclamam é o
permanéncia da educacdio apds o educacdo formal, como um
direito, depois de conquistarem o direito de terem uma educagdo
basica. E um suplemento de formacéo.

Entre nos, todavia, a educagdo bdsica continua ainda sendo
privilegio. Falar em educog@io permanente, quando ainda néo
resolvemos o problema da educagdo, simplesmente, sem adjetivos,
¢ escamotear ¢ problema da educacdo 2. O direito & educacgdo
permanente (porque a educac@o ou € permanente ou néo ¢ edu-
cagdo) passa pelo direito, pela conquista do direito de se educar,
de ter uma educacdo fundamental de boa qualidade e para todos.

A tese de que seria importante incentivar nas classes traba-
lhadoras a necessidade de se aperfeicocrem mediante uma edu-
cagdo continuada {permanente) utilizando para isso o seu tempo
livre, parece-me uma tese extremamente antidemocrdtica. Seria
0 mesmo que tentar justificar a educagGo classista que reserva
a educagdo regular, formal, de melhor qualidade para as classes
soclals que tiveram condigBes de freqiientar a escola na idade
adequada, reservando ao adulte trabalhador a obriga¢do (ndo
mais o direito) de se formar, sacrificando o pouco tempo livre
de que dispde. A idéia da educagdo permanente tem sido uti-
lizada como instrumento de ocultagdo da reparticdo injusta do
direito & educag@o e & cultura.

O que acontece para a massa trabalhadora brasileira néo
e nem sequer esse acesso generalizado & forma¢@o permanente.
N&o. £ uma outra educagdo permanente que a classe dominante

29. Vejase, do auter, “Esquecimento da educagdo e a educagdo perma-
nente” em A educag@o contra o educagéio, Ric, Paz e Terra, 1981,
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lhe reserva. No Brasil, a classe dominante estd particularmente
atenta qos poucos minutos ou poucas horas de lazer do traba-
ihador. Grosso modo, o trabalhador dispde do domingo e de
algumas heras antes de dormir. E o trabalhador dorme cedo. £ ai
que e feita a educacdo permanente do trabalhador. Como o tra-
balhador precisa repor al sua forca fisica de trabalho, o melhor
meio que a classe dominante encontrou para o inculcagdo de
suas idélas, fol a televisdo. Vdrios estudos tém demonstrado que
o trabalthador passa na frente da televisdo pelo menos 50% do
seu tempo livre.

Aos domingos hd um programa criminoso, dirigido por Silvio
Santes, hoje proprietdrio de uma rede de televis@o, que explora
ndo so intelectual e moralmente o trabalhador mais humilde e
cprimidc, mas o explora também economicamente, roubando-lhe
as poucas economias. O trabalhador humilde é explorado na sua
ingenuidade e boa fé em troca da ilusdo da casa prépria, da
aposentadoria, da vida fécil, enfim, do mito criade pelo “bati da
felicidade”, cujo nome j& diz tudo. A virtude de Silvio Santos &
que ele ndo faz questdo de esconder o crime. E o governo & o
verdadeiro cumplice desse crime contra a cultura popular. Como
dizia um critico de televis@o, "seus programas e sua televisdo
representam o que hd de mais sérdido no setor e, num pais
decente, & teria ocasionade a prisGo do dono 3, Note-se que
Silvio Semtos, além de atacar o adulto, ataca também o crianga,
sua vitima preferida, preparando o future trabalhador.

Essa e a educacdo permanente do trabalhador.

O que acontece aos domingos ndo é pior do que acontece
durante a semana em “culas” cuidadosamente preparadas nas
novelas de maior audiéncia. Veja-se, por exemplo, a novela que
a Rede Globo exibiu em 1981, girando em torno de uma f&brica
de tecidos. Chamava-se "Plumas & Paetés’”. Vejase como s
relagdes de trabalho sGo af mostradas pera iludir o trabalhador.
Al ndo existem conflifos entre o capital e o trabalho. N&o exis-
tem reivindicagdes salariais. Ao contrdrio, vive-se como numa
grande familia, em harmonia, onde as diferencas sociais séo
totalmente justificadas. £ a visdo da sociedade harmoniosa, que
tolera a explorag@io do trabalho, onde a escravidéo é cuidado-
samente planejada,

30. Tarso de Castro, Folha de S. Paulo, 30/12/80.
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Para manter esse clima, s& um enredo de ilus@o e sonho,
o antidoto da sociedade opressiva: a proprietdria dessa fabrica
se apaixona pelo guarda da fabrica; o gerente namora a irmda
do guarda, embora ele queira se casar com a dona da fdbrica
para apoderar-se do capital. Para completar esse quadro har-
monioso, o filho da proprietéria da fdbrica casa-se, naturalmente,
com a servidora de café da fdbrica.

Assim, enquanto o trabalhador iludido vive o seu persona-
gem, ndo tem tempo para pensar a sua vida real. Essa & a
verdadeira educacdo permanente gque recebe o trabalhador de-
pois de ter sido usado até o esgotamento de suas forcas fisicas.
E a mensagem que ele val assimilar durante o sono que vird
em seguida. Mensagem cuidadosamente planejada para destrui-lo,
para despolitiza-lo, para que viva em sonhos e ilusdes, para que
possa assim ser melhor explorado.

Enfim, o tempe livre de trabalho {tempo de lazer) é o tempo
da ocupacdo ideoldgica do capital sobre a for¢a de trabalho.
Se na fdbrica ou no campo, durante o tempo de trabalho, o tra-
balhador ndo dispde da oportunidade de pensar sua propria
condicdo, poderia fazer isso no seu tempo livre. Por isso o capital
lhe elabora essa educacdo permanente, que &, para ele, um
verdadeiro opio.

Diante dessa educagdo feita atraves dos meios de comuni-
cagdo de massa, pouco podem fazer as escolas e universidades.
Quando muito, transmitir uma educa¢fio humanista, destinada as
classes dirigentes. Porque o trabalhador vai receber a “cultura
de massa’, que é uma bandlizagio e uma ridicularizagGo da
cultura popular. Essa banalizacdo ndo significa apenas reduzir
a cultura o algumas férmmulas faceis, descartaveis. Significa o
inculcag@io da ideologia burguesa substituindo o bom senso po-
pular pelo senso comum burgués que é a cultura mercantil, venal
¢ parasita de uma classe. E atraveés dessa educagdo permanente
que o trabalhador é sistematicamente embrutecido, escapando-lhe
a oportunidade de elaborar e aprimorar a sua prépria cultura.

Pora divertir e desperfur & curiosidade a televiséo - poderd
ser estimulonte. Até para. despertar o desejo de aprender & de
aprofundar algum assunto, mas o verdadeire dominic da tele-
visflo € o espetdculo, o entretenimento, a sensibilidade ¢ a emo-
cfo. Ao contrério, a escola precisa desenvolver a razdo, a logica
¢ a reflex@o e ndo apenas a emogdo.

N&o se pode acreditar que certos jogos atraves da televisdo,
baseados em testes de conhecimentos, possam substituir a escola

138



e o livro, Na verdade, a TV apenas testa o que os participantes
aprenderam em livros. Esses programas, por mais animados que
sejam, ndo tém cordter educativo, nem mesmo informativo. Vi-
sam desenvelver apenas o espirito de competic@io entre os jovens,
muitc mais do que estimular para a aquisicGo de novos conhe-
cimentos.

(O que se aprende pela televisao?

Poucos acreditam hoje que televisdo possa transmitir uma
nformagde completa. Sabe-se que em toda parte do munde a
ielevisGo transmite informagdes dirigidas segundo os interesses
da classe dominante. A juventude educada pela televisGo tem
um vocabuldrio restritc: néo discute, ndo ifala, ndo debate e tem
um nivel mental baixoe. N&o 18, ndo sabe redigir. Saber ler e
ascrever & um processo muito complexo. Exige o contato perma-
nente com o texto. £ uma especializacGo do saber que ndo se

aprende pela televisdo.

C — A EDUCACAO DO EDUCADOR

Na deéecada de 70, provavelmentie em consequéncia do mo-
vimento estudantil de 1968, a educac@o tem sido constantemente
questionada. Onde existiom certezas, em relac@o & necessidade,
a importdncia e aos beneticios da educacéo, comecaram a surgir
muitas duvidas. A crenca ingénua de que a educag¢do pederia
ser a 'redentora da humanidade” {oi sendo substitulda por uma
acerba critica onde uns viam a educagdo como um poderoso
instrumento de manipulagdo e outros como um aparelho de re-
producdo da sociedade, sem contar aqueles que, em vista disso,
pregavam, como Ivan [llich 3!, a desescolarizacGo da sociedade.

Entre nds, a critica idecldgica & educagdo também tem ocupa-
do grande espago, sobretudo nos ultimos anos da década de
70. Nos dois ultimos anos, entretanto, constata-se que os mo-
vimentos dos educadores, conscientizados da situacéo e dos pro-
blemas da educac¢Go brasileira, ultrapassam a fase da critica &
educacdo e ¢ movimento entra gradativamente numa fase mais
organica, onde, ao lado de um fortalecimento enquanto cateageria
de profissionais, surgem propostas de mudanga, de reformulagdo
ou de redefinicdo da educacéo em geral. Foram as circunsténcias
que educaram o educador, a propria sociedade como diiza Maria

-Nilde Macelani no I Semindrio de Educagao Brasileira, realizado

31. Autor de Socledade sem escolas, Petrépolis, Vozes, 1973
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em Campinas em novembro de 13978 sobre a ‘formagdo do edu-
cador’. Em confronto com a realidade, o educador tenta situar-se,
organizar-se, decidir os destines da educagdo. A preocupagdo com
o social e o politico o leva a refletir sobre seu papel na sociedade.

Educagéo e ideologia
A educacdo é politica.

“Essa afirmac&o, nos diz Bernard Charlot, ha ainda poucos
anos, passava por uma profissdo de fé revoluciondria e causava
certo escdndalo’” 3. Entretanto, quando juntamos a palavra 'po-
litica” a uma realidade pedagdgica, a andlise ndo terminou.
N&o é suficiente afirmar que toda educacdo € politica, porque
finalmente "tudo é politico”. E preciso saber em que a educagdo
& politica. E o prépric Charlot quem responde: “podem-se dor &
idéia de que a educacdo é politica pelo menos qualiro sentidos
que se articulam, alids, uns com os outros: a educagdo transmite
os modelos sociais, a educagdo forma a personalidade, a edu-
cacdo difunde idéias politicas, a educagdo é encargo da escola,
instituicdo soclal”. E facil concluir dai que a educagdo numa
sociedade de classes transmite os modelos sociais da classe do-
minante, forma os cidad&os para reproduzirem essa sociedade,
difunde as idéias politicas dessa classe e reproduz, por isto tude,
a dominagdo de classe.

A educagBo sempre foi politica, o que precisamos & ter
clareza do projeto politico que ela defende, politizando-a. Hoje
falor isso n&o causa mals escandalo. E uma “banalidade peda-
gdgica’’. Antes de pensarmos em formar profissionais do ensino
e preciso que saibamos que modelos sociais iremos transmitir
que conteudos estamoes veiculando, que classe estamos defen-
dendo, de que ponto de vista estamos pensando o educcxgc"xo:
do ponto de vista do pove ou do sistema? Como disse nosso
colega Carlos Rodrigues Brand@o, "nde ha meio termo, aquela
(educacdo) do ponto de vista do sistema é contra o povo'. "A
unica maneira de conciliar um trabalho nessa linha face ao atual
sistema é comecgar a criar espacgos de uma pratica pedagdgica
que possa ser assumida pelas classes populares e se colocar a
servico disso %,

32. Bernard Charlot, A mistlficagao pedagogica. S. Paulo, Zahar, 1980, p. 11-13.
33. Carlos Rodrigues Brand&o em entrevista ao Jornal da Educagao, n.® zero,
CEl'Ls, Campinas, abr. 18980, p. 16.
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Quanito a tarefa propriamente pedagégica do educador, Der
meval Saviani nos diz que se configura em "dois momentcs
simultGneos e organicamente articulados entre si: um momento
negative que consiste na critica da concepgde dominante {a ideo-
logia burguesa); e um momento positivo que significa: trabalhar
© Senso comum de modo a extrair o seu nucleo vdlido (o bom
senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas & tormulagdo de
uma concepgdo de mundo adequado acs interesses populares” 34,
O exercicio dessa tarefa popular é extremamente dificil dentro da
universidade burguesa e notadamente dentro da universidade que
10l implantada juntamente com o Al-5. As classes dominantes far&o
tudo ¢ que for possivel para impedir o surgimento dessa univer
sidade critica. Entretanto, como diz Darcy Ribeiro, "as estruturas
de poder nde sdo nunca to homogéneas e coerentes que consi-
gam impor a vontade das classes dirigentes a menos que a pPropric
universidade se faga cumplice delas” 35. £ claro que isso n&o se
dard sem conflito. A universidade que vivemos ¢ conflitante e,
quanto maior o conflito dentro dela, maiores serdic as chances de
que ela venha a cumprir sua fungdo social, que ela atenda aos
ideais que hoje mormente atraicoa. As universidades "tranqgilas”
sdo hoje apenas aquelas onde a repressdo é ostensiva, onde «
resisténcia é abatada, onde a criatividade é sufocada pela buro-
cracia. A tens@o e o conflito, pelo contrdrio, geram o mudanca e
o0 progresso culturcl.

Pode a universidade preparar esses novos profissiondais para
que assumam a tareta de “formular uma concepcdo de mundo
adequada aos interesses populares”’? A atual organizacdo univer-
sitdria n&o proporciona por si mesma os meios para uma atuag@o
efetiva junto & populagdio. Por isso as iniciativas que visam unir
os universitdrios aos setores populares sdo extremamente raras
e, muitas vezes, sdo puramente movidas por motivos humanitérios,
religiosos ou assistencialistas, que n&o poem em questdio, segu-
ramente, o autoritarismo da instituicdo universitdria. Contudo &
preciso entender que essas iniciativas, na medida em que forem
sendo estruturadas, poder&o romper esse autoritarismo, mudando
a fisionomia atual da universidade. Todas as universidades, pelo
seu proprio regime estatutdrio, tendem a reproduzir o seu quadro
de poder. Entdic existem, para os que desejam uma fecunda con-
vivéncia com os setores populares, duas frentes de luta: luta contra
o autoritarismo que hoje se instalou na estrutura do poder dentro

.

34. Dermeval Saviani, Edugag@o: do senso comum & conscidncla floséfica.
S@o Paulo, Cortez ¢ Autores Associados, 1980, p. 11.
35. A universidade necessdria, Ric de laneiro, Paz e Terra, 3.9 ed. 1978, p. 21.
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da universidade, e outra, orientar os jovens universitarios para o
convivéncia com os deserdados da educagdo, formar profissionais
do ensinc, atentos as necessidades educacionais da populacdo
esquecida. Sabemos hoje que existern 36 milhdes de brasileiros
sem a escolaridade de 1.° grau completa, Tem pertanto o professor
que formar os novos profissionais do ensino ensinando-lhes a ler
essa realidade, a entendé-la. Nao lhes ensinar apenas metodos e
técnicas de ensinar, mas ensinar-lhes a compreender a situagdo do
aluno e daqueles que estdo fora da escola. E essa consciéncia
social que devemos formar no futuro profissional, antes de incutir-
lhe um saber técnico. O profissional do ensino ndo é um técnico,
um especialista, é antes de mais nada um profissional do humano,
do social, do politico.

Desenvolvendeo nele os instrumento que uma visdo social e
politica lhe dard, poderd ele ser um agente cultural, um mobili-
zador da populagdo ¢ ndo, como vem acontecendo muitas vezes,
um desmobilizador social, um policial da educagéo.

A responsabilidade da universidade na formagdo social desse
profissional cresce diante da precariedade da rede escolar de 1.°
e 2.° grau. Trata-se de reanimar a audiéncia das questdes concre-
tas de cada populacdo, e trata-se ainda de reemsinar o homsm
comum a ver e interpretar o seu mundo. “Esta pode e deve ser
uma tareta sccial imperativa para os milhares de estudantes dedi-
cados aos estudos bdsicos, nos dois primeiros anos de vida univer-
sitéria. Por sua atitude, eles sdo os mais capazes de assumir e
difundir a nova postura cultural. Por sua idade, esto mais proxi-
mos dos jovens de sua geragdo que, ao interromper a escolariza-
cdo antes de alcangado o nivel superior, paralisaram sua forma-
cdo em diferentes graus, quase sempre nos mais baixos. Orientar
o jovem universitdrio para a convivéncia com os deserdados da
sua propria geragdio é, também, uma forma de recuperd-lo para
o pais redal, de ganhd&-lo para uma vivéncia mais soliddaria através
da imersd@o nas condigdes de existéncia do conjunto da populagéo
a que se propde servir'’ 86

Em sintese, é preciso dizer que se trata de criar no tfuturo
profissional do ensinoc a coasciéncia de classe, de iazé-lo passar,
gle também, da consciéneia comum das coisas, para uma cons-
ciéncig critica. E a tnica maneira de possibilitar-lhe os meiocs de
solidarizar-se com as camadas populares.

36. Darcy Ribeiro, A universidade necessarla, ... op. cit, p. 265
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Por que insistimos na tarefa de organizar a cultura e a socie-
dade para resistir? Justamente porque ela é complemento neces-
sario da tareta politica de criar uma contra-ideologia. A ideclogiaq,
que em outras palavras ndo € mais do que a chamada conscien-
tizaclo, &€ uma tarefa essencial do ato pedagdgico, mas ndo é
suliciente.

Temos repetide ainda que a educacdo é compromisso, ¢ ato,
é decis@o. Educar-se é iomar posico, tomar partido. E o educador
educa educando-se, isto @, tomando partido, posicionondo-se. E
verdade que, sendo o neutralidade impossivel, também aquele
que ndo toma partido, toma partido, isto &, toma o partido do mais
forte, da dominag&o. Mas existem ainda entre nds educaderes que
preferem: esconder-se aitrds da pseudociéncia ou da burccracia,
para ndo se posicionar. Esses estGo assumindo concretamente o
partido do peder, fazendo o seu jogo. Estde comprometidos com
ele. A seu modo eles exercem sua dimensdo social, cumprindo
ordens, desumanizando-se a si mesmos. Esse é o outro lado da
profissionalizacide "puramente técnica’ (mas que ndo deixa de
ser politica) que as reformas burocrdticas pretendem implantar.

Nao é sob um ponto de vista burocrético que devemos conai-
derar educador como profissional. Se & preciso reconhecé-lo como
profissional, porque sua fun¢do na sociedade fol sistematicamente
desprestigiada, desvalorizada pelo descaso do poder em relacdo a
educacdo e ao ensino, devemos reconhecé-lo, antes de mais nadq,
enquanto ser humano, enquanto homem. Como nos diz Paulo
Fretre, "uma vez que ‘profissional’ e atributo de homem, n&o posso
quondo exerco um que fazer atributivo, negar o sentido profundoe
do quetazer substantivo e original. Quanto mais me capacito como
profissional, quanto meais sistematize minhas experiéncias, quanto
mais me utilizo do patriménio cultural, que é patriménio de todos
e ao qual todos devem servir, mais aumenta minha responsabili-
dade com os homens. Ndo posso, por isso mesmo, burocratizar
meu compromisso de profissional, servindo, numa inversdao dolosa
de valores, mais aos meios que ao fim do homem. N&o posso me
deixar seduzir pelas tentaces miticas, entre elas a da minha
escraviddo as tecnicas, que, sendo elaboradas pelos homens, sdo
suas escravas e ndo suas senhoras’ 87,

Paulo Freire toma como exemplo o profisional da Reforma
Agréria, pois estava falando no Chile onde se iniciava essa Re-
forma, depois interrcmpida pela ditadura militar. “Um profissional,

37. Paulo Freire, Educagao e mudanga, Rio, Paz e Terra, 1979, p. 20.
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continua ele, para quem a Reforma Agraria é apenas um instru-
mento juridico que normaliza uma sociedade em transtormacdo,
sem conseguir apreendé-la em sua complexidade, em sua globa-
lidade, nGo pode em termos concretos comprometer-se com elq,
ainda que ideclogicamente a aceite. 3. O que Paulo Freire quer
dizer com isso é que a competéncia ndo é suficiente para que
alguém possa chamar-se de "profissional”’. Ser um bom técnico
em Reforma Agrdria, por exemplo, néo € suficiente para entender
as necessidades do camponés, sua concep¢do de vida, seus valo-
res; € preciso que, antes de considerar a Reforma Agrdria como
uma nova estrutura que permitird superar «a contradicéc entre o
camponés, o boéia-fria e o latifundidrio, ele se funda numa com-
preensdo nova do homem, do homem do campo. “O compromisso,
portanto, de um profissional da Reforma Agrdria que a veja sob
esta visdo crificada, ndo pode ser verdadeiro, ndo pode ser o
compromissc do profissional, em cuja agdo de cardter técnico se
esquece do homem ou se o minimiza, pensando, ingenuamente,
que existe o dilema humanismo — tecnologia’ 3°.

Transpondo isso para o profissional do ensino, veremos que
este também pode cair na ideologia da profissionalizagdo, super-
valonizando os meios, a técnica em detrimento dos fins. E hoje essa
ideclogia se implantou na educacdo, notadamenfe no ensino ofi-
ciai, sequinde a crescente tendéncia burocrdtica da educagdo
brasileira. Esses profissicnais passam a maior parte do seu tempo
preenchendo fichas de obijetivos (gerais, especificos, por unidades),
avaliande, momento a momento, a tal ponto que se nao se prestar
muita ateng&o acaba-se, no circulo vicioso de se avaliar a prépria
avaliagdo, tornando-a ¢ conteido. A fobia do controle chega
‘muitas vezes a esse ponto.

Por isso tudo, o profissional da educacéo ndo pode ser apenas
um “técnice em educagdo’’, como as reformas educacionais do
pais, desde 1838, tentaram impor. Come diz ainda Paulo Freire,
"quase sempre, técnicos de boa vontade, embora ingénuos, dei-
xam-se levar pela tentagdo tecnicista (mitificacde da téenica) e, em
nome do que chamam “"necessidade de ndo perder tempo’’, tentam,

iente, substituir os procedimentos empiricos do povo (cam-

poneses, por exemplo) por sua técnica’ 49,

38. Idem, p. 21-22.
39. ldem, p. 22.
40. Idem, p. 23.
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Da critica & proposta

O que ¢ claramente observavel no crescente movimento de
educadores é que eles ndo permaneceram na consciéncia critica
da problemdtica educacional. Esse movimento passa de uma fase
critica para uma fase orgénica de busca de alternativas para a
crise educacional. £ o que vem acontecendo com os cursos de
formagdo do educador, a Pedagogia e a Licenciatura. Desde 1978,
com o I Semindric de Educacgéo Brasileira, *' o« discussdo dos
Cursos de Pedagogia e Licenciatura estd sendo levada & frente
por universidades e organizagdes de educadores como o ANDE
(Associag@o Nacional de Educacdo)®? ¢ a ANPEd (Associagdo
Nacional de Pés-graduag@o em Educacdo). A Revista Educagdo &
Sociedade ¢ os Cadernos do CEDES % contribuiram divulgando
literatura sob o assunto. Mas foi sé a partir de 1980, com a criacdo
do Comité Pré-Participagéo na Formac@o do Educador durante o
I Conferéncia Brasileira de Educagéio 4 que « discussdo sequiu
um caminho orgdnico. Na medida em que a discussdo se tornou
nacionat, houve uma mudenca qualitativa, resultando num forta-
lecimento desses cursos. O MEC ouviu os educadcres e organizou,
no sequndo semestre de 1981, 7 Semindrios Regionais. cujos resul-
wados deveréio ser debatidos em 1983 num Semindrio Nacional.

O Estado perdeu a legitimidade para apresentar propostas
alternativas em educacédo. Hoje qualguer iniciativa que for tomada
pelo Estado sem participacdo das organizacdes dos educadores
encontrara forte resistdncia. Foi o que aconteceu & proposta do
conselheiro Valnir Chagas que, embora seja « Unica proposta
acabada, ndo encontrou respaldo entre os educadores, 45

N&o se pode deixar de mencionar o papel importante dos
estudantes de pedagogia que, em dois encontros nacionais, o pri-
meiro realizado em Salvador, em julho de 1981, e o sequndo
realizado em Belo Horizonte, em julho de 1982, marcaram uma
politica de defesa do curso de pedagogia e de uma nova formac&o
do educador, comprometido néo sé com o escola mas com o8
interesses mais amplos das classes oprimidas.

41. Os iextos desse Semindric encontram-se no n.°® 3 da Revista Educacao &
Sociedade,

42. A formagGo do educador, 1981, Caderno da ANDE reunindo 10 colabo-
raghes.

43. Cadernc n° 2 sobre "A formacdc do educador em debate”, reunindo
seis colaboragdes ¢ o n.° 6, sobre os “especialistas do ensino em questdo’,
reunindo sete colaboradores.

44, Os Anais da | CBE foram publicados pela Editora Cortez em 1981,

45. Forma¢@o do magistério: novo sistema. S&o Paulo, Atlas, 1976.
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Como resultado desse movimento j& se observa em numerosas

universidades uma efervescéncia nesses cursos e modificages de
contetido e forma e a “busca de habilitagdes mais adequadas as
exigéncias da sociedade.

Da andlise dos numercsos decumentos que resultaram do
debate que dura & quatro anos podemos tirar algumas conclu-
sbes. N&o se pode dizer que haja uma unidade: entretanto, alguns
pontos de maior consensa nas propostas apresentadas podem ser
ressaltados

Hda consenso na necessidade de defesa do ensino publico e
gratuito, na falta de valorizagdo da educagdo e que uma melhoria
substancial dos cursos de formagdo do educador estd condicionada
a uma outra politica da educag@o que leve em conta trés pontos:
melhores saldrios, condi¢Ses de trabalho (bibliotecas, laboratérios,
etc.) e condi¢cGes diddtico-pedagdgicos (livros, cursos de formdgéo
continuada, textos para os alunos, etc). Existe, portemto, um
consenso no tocante a andlise da situagdo da educacdo brasileira.
Reconhecem os educadores que uma das cousas do mau funcio-
namento do sistema educacional deve-se & excessiva centralizacéo,
Reivindicam, portanto, uma participac@o nas decisdes e uma des-
centralizagGo de recursos e responsabilidades e uma cutonomia
maior em todos os planos.

Rzconhecem a ambigiiidade e a imprecis@o com a qual nas-
ceu ¢ estruturacdo do Curso de Formagdo do Educader desde 1939
e que persiste até hoje. Ao mesmo tempo, reconhecem as propos-
tas dos educadores, a tendéncia predominontemente conserva-
dora na tormacgdo do educador, ¢ crescente fortalecimento do prin-
cipio da autoridade (autoritarismo) na escola, o esvaziamento das
fungdes educativas do especialista e a conseqiiente separacéo
entre o educador especialista e o professor.

Por isso tudo, propSem a forma¢do do educador e ndo do
especialista, com conhecimento profundo da nossa realidade edu-
cacional e social, portanto uma sélida formacde tedrica, um edu-
cador compromissado ndo com a burocracia escolar mas muito
mais com os interesses dos aluncs, dos pais e ainda com os explo-
rados que estdo hoje fora da escola. Formear o dirigente, isto &, o
educador politico e técnico. Um educador organizador da cultura e
ndao um simples reprodutor da cultura dominante.

Para a formagéo do especialista exige-se o experiéncia docen-
ie, pois quem forma o educador & a praxis na escola. N&o se trata
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de uma pratica espontaneista, mas de uma. experiéneia -eiletida e
sistematizada. ‘Pensar a pratica € a melhor maneira e pensar
certo” 46,

As propostas dos educadores destacam ainda que a escolha
dos dirigentes das escolas seja feita de maneira democrdtica. Para
superar a divisdo do trabalho serd preciso a alternéncia nas fun-
¢Ges de comando. Rejeitam os educadores a pratica dominante
hoje do pais que d& competéncia para politicos locais nomearem
os diretores das escolas sem concurso e sem as habilitagSes

necessdarias.

Exigem os educadores que a universidade tenha autonomia
para estabelecer seus proprics curses, curriculos e programas em
base a sua experiéncia e em base ds necessidades sentidas pela
populacdo. A educac@o so tem sentido na medida em que é
concebida como agdo visande a participacdo e a autonomia.
Educacdo € um processo de transformacdo do individuc e da
socledade. A escola ndo pode ficar isoclada das lutas mais globais
da socideade.

Uma das tonicas dessas propostas {(que estao ainda em elabo-
ragdo) & que a criatividade deva ser estimulada e que aos poucos
suriam os sistemas estaduais ou regionais de educacdo, resultado
da liberagdo da potencialidade de cada escola em cada regido
do pais. O oposto da escola uniforme, da escola burocratica. O
Comité Pré-participagdo na Formag&o do Educador sugere o forta-
lecimento dos Conselhos Estaduais com membros eleitos pelas
associagdes de educadores e outras e ndo indicades pelos Secre-
tarios ou Governadores.

As sugestOes apresentadas pelos educadores deverdc de ver
si ja provar o nivel de organizac&o dos estudantes e dos profis-
sionais da educagdo e, pela sua repercusséo, j& trouxeram frutos,
na medida em que sensibilizaram os 340 cursos de Pedagogia e
as Licenciaturas a se repensarem. J& contribufram para repensar
o papel das Faculdades ou Departamentos de educag&o no interior
da Universidade 7. Entretanto, é preciso dizer que essas propostas
ndo saem muito do que ja existe. Mas é o que os educadores
podem apresentar hoje e o que corresponde ao seu nivel de orga-
nizag&o e de avango na busca de outra educagdo. O que prova,

46. Paulo Freire, "A alfabetizagdo de adultos: é ela um quefazer neutro?”.
In: Revista Educacdoe & Socledade, n® 1, set. 1978, p. 65.

47. Moacir Gadotti, "A faculdade de educagdo e a integrag@io universitdria’.
In: Cadernes do CEDES, n.© 2, 1981, p. 70-78.
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alids, a relagdo entre educagdo e sociedade: a escola e a formagdo
do educador s6 mudardo definitivamente com a mudanga mais
global da sociedade.

Mas é possivel fazer alguma coisa desde ja. Isso € o que
transparece nessas propostas: a sociedade hoje deseja outra edu-
cacGo que ndic é aquela imposta pelo regime. Por isso hoje e
possivel lutar pelo ingresso e pela permanéncia na escola daque-
les que est@o sempre a beira da exclusGo. Os educadores tentam,
mesmo sem o ampare do Estado, adaptar a escola as condigdes
reais do nosso aluno; trabalham com uma arma que pode ser
controlada, mas cujo controle tem limites, na relativa autonomia
escolar, que é a palavra, que é a formacdo da consciéncia, que é
a leitura da realidade.

Apesar das dificuldades encontradas, o educador pode ainda
ensinar née sé o ler e escrever, mas ensinar a falar. Ensinar a
talar, a gritar, que & o papel politico do educador.

Néo se trata apenas de deixar espago para a participagdo. A
tarefa do educador é motivar para a participagdo, é criar canais
de participagdo e de comunicagde. Isso porque o regime educou
(domesticou) grande parte da populagdo para a nde participagdo.
Arvorando-se em Unico intérprete dos interesses da sociedade,
marginalizou sistematicamente toda a pepulacdo das decisGes.

Ao lade do papel técnico de ensinar a ler, escrever e pesqui-
sar, o educador, o dirigente da aprendizagem e da educag&o tem
um papel politico de organizar, de mobilizar para a participagao.
S6é uma populacdo organizada sera capaz de derrotar a impostura
e a prepoténcia que ainda dominam a scociedade brasileira.

D — EDUCACAO BRASILEIRA HOJE: CONFRONTO DE
DUAS TENDENCIAS

Concepg@o dialética, concepcdo metafisica

A concepgdo dialética da educagdo opde-se fundamentalmente
0 concepgdo metdfisica. Para a metafisica, "a educag@o seria a
realizacdo daquilo que deve ser o homem” %8, Tudo depende de
que ''é" o homem: a sua esséncia. A pedagogia existencialista,
ou a “"pedagogia da existencia’ como e chamada por Suchodolski
— pedagegia que considera o individuo em "luta dramdtica para

48 Bogdan Suchodolski, La pedagogie st les grands courants philosophiques,
Paris, Scargbé, 196{, p. 16
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ser ele mesmo’ ¢ —, embora opondo-se ¢ pedagogia da esséncia,
nado deixa de ser igualmente metafisica. O conflito entre essas duas
correntes de pensamento pedagdgice permanece no interior da
metafisica. Tanto uma como cutra consideram a educacd&o do
homem como um “caso’’ individual; consideram a educaco como
um "'bem’’ particular, uma conquista pessoal. No primeiro caso
teniamos a “atualizacdo” de uma esséncia predada. No segundo
caso teriamos a conquista de uma esséncia pela luta individual.

Em oposicdo a pedagogia metatisica, a pedagogia dialética
sustenta que a formagdo do homem se da pela elevacdo da cons-
ciencia coletiva realizada concretamente no processo de trabalho
(interac@o) que cria o proprio homem. A educacgdo identifica-se
com o processo de hominizacto. A educacdo € o que se pode fazer
do homem de amanhd&. N&o é a atualizagdo de uma esséncia do
passado nem «a perseguicdo dramdtica de uma perfei¢do indivi-
dual impossivel, permanente, sempre a meio caminho da huma-
nidade. Enquanto a pedagogia da esséncia € extremamente deter-
minista, mecanica e a concepgdo existencialista é voluntarista e
pessimista, a pedagogia dialética da educagaoc é social, cientificq,
uma pedagogia voltada para a construgdo do homem coletivo,
voltada portanto pora o futuro.

A pedagogia dialética, fundada no pensamento dialéetico,
afronta decididamente a gquestdo da formacdo do homem como
sendo uma tarefa social. Nao centra 'no estudante” ou "no pro-
fessor’’ o ato pedagdgico, como quer a pedagogia liberal do nosse
tempo, fuginde da questdo central da formagdo do homem que
sdo suas condicdes reais de vida na sociedade, suas "multiplas
determinagdes” 0. Para a pedagogia dialética a questdo central
da pedagegia é o homem enquanto ser politico, a libertag@o his-
térica, concreta, do homem contempordneo. Ao contrdrio, o com-
promisso das pedagogias tradicionais (da esséneia e da existéncia)
é com a formagd@io do homem individual, a formagdo do lider, do
dirigente que defenda a continuidade de uma "ordem social’” onde
predomiccin os inieresses da burguesia.

N&o se trata de realizar uma “sintese” enire a pedagozia
da esséncia e a pedagogia da existéneia, Tarta-se de pdr a pe-
dagogia sobre outros trilhos, uma pedagogic que ndo se com-
prometa com os interesses burgueses, reaciondrios, mas se com-
prometa com os intéresses das classes subalternas, com os in-

4¢. Idem, p. 47,
50. Karl Marx, Contribuic@o para a criflca da ecomomia politica. Lisboa, Es.
tampa, 1973, p. 229.
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teresses revoluciondrios das classes populares. Essa perspectiva
nos permite evitar a utopia da comsciencia, que entende “'solu-
cionar”’ o conilito entre a pedagogia idedlista e a pedagogia
da existéncia através da formagdo da consciéncia. Trata-se de
dar a educagdo uma perspectiva de classe, uma estrita concep-
¢@o de classe.

Ac contrario da concepgdoe metalisica, a concepgdo dialética
entende que o desenvolvimneto humanec se dd pela interagdo de
determinantes internos e externos, negando “a existéncia de uma
natureza a priori da crianca que ndo seja a genérica natureza
humana, susceptivel de todos os desenvolvimentos'' 3. Superaq,
portanto, a velha teoria sociologica da educaco fundada no
determinismo social. teoria conservadora segundo o qual o edu-
cagdo reproduz apenas as condigdes de classe de cada individue,
predestinando-o aos planos e destinos de sua classe. "A escola
ndo é um feudo da classe dominante; ela é um terreno de luta
entre a classe dominante e a classe explorada. Ela é terreno em
que se defrontam as forgas do progresso e as forgas conservado-
ras. O que se passa na escola, reflete a exploragdo e a luta
contra a exploracde. Ela é simultaneamente reprodugdo das es-
truturas existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial;
mas também ameaga a ordem estabelecida e possibilidade de
libertagdo. A escola é uma instabilidade, mais cu menos aberta,
a nossa agdo’ %.

Sem negar a enorme influéncia exercida pelo ambiente e
pela classe, a concep¢do dialética da educagdo nde deixa de
considerar os elementos internos, as contradigées no interior do
individuo e da propria instituicGo educacional. A educagdo estd
igualmente dividida, numa sociedade dominantemente conserva-
dora dos privilégios, ao ladoc de uma emergente poténcia de uma
classe que encontra também na escola um instrumento de luta.
Neste contexto o popel da educagdo serd colocarse a servigo
dessa nova forga social em gestagdo no seio da velha sociedade 33.

Hoje, mais do que na epoca de Marx, a concepgdo dialetica
da educagdo opde-se a concepgdo positivista, notadamente sob
a sua forma funclonalista.

51. Mario Alighiero Manaccrda, Marx e a pedagogia moderna. Lisboa, Ini-
ciativas Editoriais, 1975, p. 106.

52. Georges Snyders. Escola, classe e luta de classes, p. 105-106.

53. Veja-se nc livro de Herbert Marcuse, Idélas sobre uma leoria critica da
Socledade, Rio, Zahar, 1972, o excelente artigo “Sobre o conceitc de neqgagdo na
dialética” (p. 180-165).
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Para o funcicnalismo, que tem suas origens em Compte mas
gque se alimenta muitc hoje na sociologia norte-americana de
Parsons e Merton, a sociedade é um organismo composto de
partes que se interligam para um funcionamento harmonioso.
Trata-se, portanto, de manter as partes funcionando “normalmen-
te”, evitando todo conflito que vier pér em risco o todo funcional.
Dentro dessa concepgdio, a educa¢do ¢ um “tratamento” dado
notadamente &s distungdes do sistema, visandoe garantir a con-
tinuidade da “ordem’’ harmoniosa. A educacdo é uma pratica
de adaptacdo ao sistema.

Nessa visdo harmoniosa de mundo n&do hd uma interrogagio
sobre os fundamentos dessa “ordem”, nem considera as desi-
qualdades sociais. Pelo contrdric, dentro de uma concepgdo dia-
lética da educagdo esta visa mostrar essas desigucldades, as
contradi¢des existentes, N&o esconde, nde camulla o conflito. Ao
contrdrio, mostra como essa interacdo das partes € conflituosa.
A educacdo ndo tem por finalidade “curar”’ as partes "deteituo-
sas'’, readaptando-as para o seu funcionamento normal, mas tenta
mostré-las no conjunto da sociedade da qual o sistema educa-
cional faz parte.

Concepgéio tecnoburocrdtica

Quando se examina a prética da educagdo brasileira, des-
cobre-se que o que predomina é o tecnoburocracia. embora, ao
nivel tedrico, como o fez Dermeval Saviani®, possamos distin-
guir outras correntes e tendéncias. Na prdtica existe uma bipo-
larizacdo entre uma concepcdo dialética, de cardater popular, e
uma concepcdio tecnoburocrética, de cardter autoritdrio, na qual
se inspira o poder burgués hoje. A concepgdo andlitica e a con-
cep¢do humanista (tradicional ou moderna) traduzem-se, na pra-
tica, através de uma mesma tendéncia, pois partem do mesmo

54. Dermeval Saviani, A filosofia da educagdo e o problema da inovagao
em educacdo”. In: Walter F. Garcia (coord.). Inovagdo educacional no Brasil:
problemas & perspectivas, Sdo Paulo, Cortez e Autores Associados, 1980, p.
15-29. "Apds o estudo das diversas correntes — afirma o quter — e o exame,
x largos tragos, da evolugiio da organizagdio escolar desde meados do século
passado guando a sociedade atual adgquire contornos definidos com consoli-
dag@o do poder burgués, chegamos &s conclusdes que, resumidamente, passamos
a expor. Em grandes linhas, seriam as sequintes as concepcoes fundamentais de
tilosofic da educagéo: 1) concepgdio “humanista” tradicional: 2) concepcdo "hu-
manista’ moderna: 3) concepcdc analitica; 4) concepcdo dialética” (p. 17). Der-
meval Saviani trabalhou mais exaustivamente esse tema no texto inédito: "Coit-
rentes e tendéncias da educacdo brasileira”, parte de uma pesquisa coordenada
por Durmeval Trigueiro Mendes sob o titulo: "Filosofia da educagdo brasileir1”
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principioc metatisico que ignora a existéiicia doc classes sociais.
Essas concepgdes procuram limitar-se ao: métcdos pedagdgicos,
evitando a discussGo das finalidades da educacdo. No fundo, o
humanismo é uma camuflagem da luta de classes. A ‘concepgao
analitica converge também para esse mesmo ponto. Alias his-
toricamente isso foi demonstrado no inicio da década de 30,
onde catdlicos e liberais se afrontavam mas permanecendo den-
iro da mesma concepgdo da educacdo. Eram, na verdade, fac-
¢des da burguesia que lutavam pela hegemonia de seu projeto
politico-educativo. Concretamente defendiam a inclus@o de seus
1espectivos pontos de vista na redagdo da Carta Constitucional
de 1934. Cotdlicos e liberais " representam tendéncias de uma
mesma concepgdio da educacdo que é a concepedo burguesa.
A ela se opde uma concepgdo dialética, popular 7.

A tendéncia liberal e a tendéncia catdlica reagiam (na dé-
cada de 20) contra a formagdo de certos grupos empenhados
em colocar a educagdo a servigo das classes subalternas, apoia-
dos em movimentes politicos, sindicais (de diversas tendéncias)
e populares, etc.

Fssas trés tendéncias se formaram tanto na escola publica
quanto na escola particular e assumiram, a partir de 1964, um
carater nitidamente tecnoburocratico.

O que é a tecnoburocracia?

Nao pretendemos defender aqui a polémica tese de Luiz Car-
los Bresses Pereira de que a tecnoburocracia seria "uma nova
classe social de um novo modo de producdo, o estatisme’ 7.
FPretendemos mostrd-la como prolongamento do estado autoritéd-
rio, da concentragdo de poder politico e, no caso da educagdo,
a propria concep¢do da educacdo autoritdria.

39. Bobre as lutas pela hegemornia enire catdlicos e liberais vejase o livro
de Carlos Roberto Jamil Cury, Ideclegia e educacdo brasileira: catélicos e libe-
rais, 5&o Paule, Cortez & Moraes, 1978.

56. No contexto da educagdo brasileira contemporémea, a concepcdo diaié-
hca da educagio apresenta-se fundamentalmente como educagdo popular, vin
culada aos interesses populares, pois a contradiciio principal desta educagdo e
o elitismo, a educagac burguesa sem o povo e contra ele.

57. Luiz Carlos Bresser Pereira, & Socledade estatal e a tecnoburocracia, Sdo
Paulo, Brasiliense, 1981, p. 9. Num artigo publicado no jornal Folha de S. Pouloe
{p. 3) de 30/11/80, sobre "A tecnoburocracia e o ciclo’”, afirma que “temos duas
classes dominantes no Brasil. A burguesia (alta burguesia e media burguesic
ou classe média proprietdria) é a classe dominante principal, mas ao seu lado,
ora em conflito, geralmente em cooperagdc, surge a tecnoburocracia ou classe
média empregada, cujo papel, nfio apenas nos aparelhos repressivos e ideold-
gicos, mas também nos apareihus produtivos {(empresas plblicas e privadas), e
assenciat”,
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Por que ndo falamos em tecnocracia?

Porque entendemos que a tecnocracia € um sistema politico
estruturado sobre uma base técnica e cientifica altamente desen-
volvida, onde os altos funciondrios {os tecnocratas) tém um poder
predominante em detrimentoc dos politicos %8, E este ndo & o caso
do Brasil, onde o autoritarisme nde tem origem nos supertecno-
cratas, embora esses também facam parte do chamado “Sistema’,
mas na for¢a adguirida a partir da vicléncia e da repressdo que
sucedeu co golpe de estado. "A tecnocracia antes usa do que
serve aos politicos, Ja a tecnoburocracia é servidora dos mesmos.
Se, pelo conirdrio, os que fregiientemente sGo chamados de tec-
nocratas sdo meros dassessores tecnicos, teremos tecnoburocra-
tas... Aquilo que freqlientemente & batizado de techocracia néo
passa de uma tecnoburocracia com novas roupagens’ 9.

A chamada “desburccratizacdo” do regime ndo altera o qua-
dro mais amplo da tecnoburocracia. O Ministro extraordindrio
da Desburocratizacdo confunde burocracia com ntimero de ‘papéts:
em vez de 5 documentos ele reduz o “‘processo burocrdatico” a
irés ou a dois. Entretantc, ndo toca no nucleo central da buro-
cracia que € o poder, a hierarquia. Todo o trabalho que ele vem
desenvolvendc € uma ridicula e infantil camuflagem da represséo
que o poder exerce, &€ uma das faces sorridentes da ditadura.
Porque a ditadura brasileira quer se apresentar jovem, sorridente,
despreocupada, “desburocratizada” e de "mao estendida’.

A tecnoburocracia ndo apenas controla os aparelhos do es
iado e a organizacdo e apropria-se da mais-valia através de altos
ordenados, como impde novas crencas e valores: sobrevaloriza
o planeiamento 8 (controle} e o conhecimento tecnico-organiza-
cional, a hierarquia, a ordem, as estruturas, a eficacia, a impes-
soalidade, a precisdo, etc. O poder no Brasil estd formado por
uma espessa camada de burocratas que se fazem passar por
técnicos, ndo habituados ao exercicio do didlogo e da participa-
cdo, ao debate livre e & critica. Todo tecnoburocrata é conserva-
dor. Por isso, em qualquer regime autoritdrio estard sempre de-
fendende o poder constituido. Os tecnoburocratas concebem as
coisas e fendmenos estaticamente, como funcionam hoje, esta-

58. Pierre Birnboum, La fin du politique, Paris, Ed. du Seuil, 1975.

59. José Carlos Pereira, "Tecrocracia, tecnoburocracia ¢ politica”, Folha de
S. Paulo, 26/02/81, p. 3.

60. “O planejamentc & sem diuvida a principal «tividade humana em nos-
sos dias.” Gerard Kutsch, "Quantidade, qualidade e planejomento universitdria’,
In: Revista Educagdio Brasileira (do CRUB), Anc VIII, n° 7, 1981, p. &
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belecem, por issc, normas fixas e abstratas, incrementam a mas-
sificag@io e a uniformiza¢do, reduzindo as possibilidades de par-
ticipagfio efetiva dos individuos nas decisdes politicas.

Nac se trata, evidentemente, de condenar o progresso técnico
e o planejamento educacional, mas de condenar sua utilizagdo
para gerar ¢ conformismo e a repressdo. Trata-se, portanto, de
denunciar a iluséo técnica e a coisificagdo da cultura que isso
acaba acarretando. Dentro desse sistema, alunos e professores
tendem a tornar-se verdadeiros cumplices de uma formacdo em
série, totalmente planejada.

Na pratica, a tecnoburocracia, apesar do principio de efi-
ciéncia sobre o qual se fundamenta, ndo consegue sequer ctingir
os objetivos tdeo bem planejados. O caso mais evidente da década
de 70 & o fracasso do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL). © Mobral ndo teve qualquer influéncia no decresci-
mentoc da taxa de analfabetismo ne Brasil. Na década de 50,
sem o Mobral, tivemos uma taxa de decrescimento do analia-
betismo de 11%. Na década de 60 a taxa de decrescimento foi
de 6%, sem a ajuda do Mobral. Na década de 70 a taxa de
decrescimento, com todas as vultosas verbas consumidas pelo
Mobral, foi de apenas 7%. Se considerarmos que fol na decada
de 50 e na década de 70 gue mais cresceu o ensino basico, e
preciso, sem duvida, atribuir a essa expansdo a diminuicdo do
analiabetismo e ndGo ao Mobral.

O Mobral foi um movimento de alfabetizacdo que se opds
as idéias politicas e antiburocrdaticas de Paulo Freire e que lhe
custaram 16 anos de exilio.

Paulo Freire nde concebia a allabetizag@io burocraticamente.
A alfabetizagdo ndo é o extensdo da possibilidade de ler e es-
crever para todos, mas é possibilitar ¢ todos o acesso ao mundo,
poder construi-lo com liberdade.

Exemplo do modo tecnoburocrdtico de pensar é o Conselho
Federal de Educacde. Quando ¢ CFE pensa em educacgdo, pensa
apenas em curriculos, normas, legislacd@o. Para se criar um curso,
pensa apenas em grades curriculares. O CFE elaborou centenas
de grades curriculares para centenas de profissdes. Serd que ele
conhece todas?

A fobia pela fiscalizacdo é fruto de todo esse formalismo
que ele propric cricu. Criou um monstre ingoverndvel que é o©
sistema educacional, porque & impossivel disciplinar a criativi-
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dade. E como tude ¢ disciplinade pelas milhares de normas,
nada funciona. O sistema educacional e a educagdo so podem
crescer, ao contrério, com liberdade.

Com a tecnoburocracia escolar, a cutoridade do sistema tor-
na-se onipresente e difusa, freando o élan e a criatividade. O
que predomina é a razdo técmica. Por isso diz-se que o sistema
& tecnicista. A razdo técnica adermece o entusiasmo e a espon-
trmeidade.

A tecnoburocracia é uma forma de organizagdo da sociedcde
subentendida quando se fala em planejamento, modernizaggo,
racionalizacéio do trabalho, etc. Portanto, os fundamentos da tec-
noburocracia estdo além do sistema escolar. Seus fundamentos
sdo politicos e econdmicos. Os tecnoburocratas ndo aceitam dis-
cutir esses fundamentos. Nao aceitam discutir valores, finalida-
des, ideologias. "Ideclogia € perda de tempo’’, dizem eles. Para
eles as ideologias sdo irracionais {a tecnoburocracia é raciona-
lista), express@o de paixdes e interesses. Por isso ndo sGo cien-
tificas. O tecnoburocrata reconhece a existéneia de conflitos, de
contradicées. S6 que sdo considerados como defeitos técnicos,
distungdes do sistema que é preciso ndo revelar mas camuflar,
e, dentro do possivel, integrar no sistema, recuperd-los para res-
tabelecer a harmonia, a ordem, a seguranga. A escola tem que
ser uma comunidade harmoniosa, imutdavel. Tode e qualquer pro-
blema precisa ser equacionado e resolvide tecnicamente, admi-
nistrativamente e ndo pedagogicamente.

Inspirados nessa concepgdo da educacdo muitos educadores
perdem-se buscando saber como é preciso fazer para ensinar e
ndoc como &€ preciso ser pcra ensinar.

Portanic, dentro dessa concepgdo, o educador assume um
cardter de agente do controle, defensor dos interesses do estado
dentro da escola e ndo defensor dos interesses da populagdo
diante do estado. Predomina a menitalidade da escola-empresa.
Como empresa ela deve atingir certos objetivos através de certos
meios. Existem padrées burocrédticos a serem alcancados. Se o
educador ndo consegue alcangd-los, isso é atribuido & "md ad-
ministracdo” ou & ndo aplicagdo das técnicas mais modernas.
Todo ¢ funcionamento da escola ¢ medido em fungdo dos resul-
iados obtidos, confundides normalmente com o preenchimento de
todos os requisitos burocrdticos. Interessa apenas a quantidade,
a execug¢do rigorosa do planejamento, a disciplina instaqurada, o
cumprimento dos herdrios, etc. A eficacia é o unico critério para
a avaliagdo de um funclonamento adequado da escola.
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Entretanto, como a escola € um organismo vivo — ndo e a
ilha de pureza sonhada pelos tecnoburocratas — o rigidez e a
inflexibilicdde burocrdatica n&o impedem por muito tempc a ino-
vagdo pedagogica. As contradicdes internas ndo podem ser to-
talmente absorvidas. Comeca a aparecer a defasagem entre o
apregoado, o planejado e o realizade, entre o plano ideal e ¢
plano real, entre ¢ regimentc e legislagdo e o realidade.

Mas a crise desse modele néio é apenas interna a escola.
Com a reorganizagdo crescente da chamada sociedade civil, pres-
sionando o Estado, surge a necessidade de revisdo desse "‘mo-
delo”. Vivemos uma epcca de plena crise do sistema educacional.
o0 que, diante da organizagdo da sociedade civil, o Estaco ia
ndo tem mais condi¢des de impor uma nova politica educacional.
QO governo perdeu a legitimidade de todas as propostas porgue
ndo usa do consenso para elabord-las. Ac contrdrio, utiliza-se da
iorca para impo-las. Perdeu o apoio de estudantes e professores.
O cardter autoritario e antipopular de suas iniciativas acabaram
por dissolver completamente a pouca credibilidade que tinha
dicnte dos educadores. Por isso, as propostas alternativas em
educagio devem ser buscadas na sociedade civil.

A luta por uma educagao emancipadora

Contra essa tendéncia dominante, caminha e se forma uma
tendéncia popular inspirada numa concepcdo dialética. Ao mes-
mo tempo, apesar da escola burocrdatica, o povo tem na luta pela
sua sobrevivéncia a sua escola. O saber ai gerado ndo é um
saber burccrdtico, batizado pelos exames, mas testado diaria-
mente pelas suas proprias condictes de vida. Educar-se, para ele
e assumir a consciéncia dessas suas condicdes, aliando o tro-
balho, a sobrevivéncia e a resisténcia.

O fato de uma tendéncia ser dominante ndo exclui o anta-
gonismo. No inicio dos anos 80 esse antagonismo acirra-se. A
luta por uma educac;c"xo emancipadora toma corpo com o forta-
lecimentc do poder popularf. Depcis foi sufocade, reprimido.
Ressurge, notadamente, a partir de 1977 com o fortalecimento
do movimento popular. Ressurge com essa pratica da educagtio
uma t&oria dessa pratica. Concretamente essa concepgdo jid estd
tendo uma forca razodvel na formag@io de uma contra-ddeologia
dentro da educacgdo brasileira. A oposigdo ndo €, entretanto, uma

61. Veja-se Celso de Rui Beisiegel, Politica & sducag@io popular (o teoria e
a pratica de Paluo Freire ne Brasil), SGo Paulo, Atica, 1982
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oposiciio puramente tedrica (o discurso das elites e o discurso
. popular), ela é oposiciio concreta entre elite e povo, entre um
poder burgués e um poder popular, entre a prdatica burocratica
elitista e a prdatica popular 52,

A educag@o brasileira tem sido, nos ultimos anos, tema de
numerosos semindrios, congresscs, encontros, depois de quase
16 anos (1962-1978) de certo conformismo. Isso n&o significa que
durante esse lengo periodo nada se tenha feito e que a educagdo
tivesse caide totalmente no esquecimentoc. Houve certamente «l-
guns momentos privilegiados durante esse periodo, como em
1966, com a dentncia dos acordos entre o MEC e a USAID, em
1968, com a Reforma Universitaria e, em 1971, com a Reforma
do Ensino de 1.° e 2.° grau. Mas esse debate ndo mobilizava a
sociedade civil, ficando o centro de decisdes sobre a educag¢ao
no ambite da sociedade politica. Os movimentos restringiam-se,
muitas vezes, ao protesto diante da maneira autocratica de re-
formar o sistema educacional.

O movimento que hoje aparece nc interior da sociedade
prasileira tem caracteristicas que muite lembram o inicic dos
anos 30, quando os "'pioneiros da educacéo nova’ se articulavam
‘para uma reestruturagdo da educagdo nacional. A sociedade
civil retoma o debate do ensino publico e gratuito, surgem, com
muito vigor, as associacdes dos profissionais de ensino e dos
estudantes, os semindrios e conferéncias multiplicam-se por todo
0 pais.

O fortalecimento das entidades da socledade civil permitem
retomar a iniciativa criada na década de 20 das “Conferéncias
Nacionais de Educagdo”. Depois do I Semindrio de Educagdo
Brasileira (Campinas, novembro de 1978), a I Conferéncia Rra-
gsileira de Educag¢éo, reclizada em Sdo Paulo, em 1980, a 32.°
Reuniao Anual da SBPC realizada no mesmo ano no Rio de
Janeiro, com o tema central dedicado a educag@o. Em 1982, em
Belo Horizonte, a realizacdo da II Conferéncia Brasileira de Edu-
cag¢ao.

Essa retomada do debate ¢ esse repensar da educagdo bra-
stleirad n@o surgem por acasc cu por obra de educadores abne
gados que entendem que a educagdo precisa ser urgentemente

82. Veiase Aida Bezerra e outros, A questdo poliica da educa¢dao popular,
Sao Paulo, Brasiliense, 1980; Julic Barreiro, Educago popular e consclentizac@o.
Petrépolis, Vozes, 1980: Paulo Freire e outros, Vivendo e aprendendo. S&o Paulo,
Brasiliense, 1980,
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reaprendida, A razdo principal desse movimento é, sem duvidg,
o reconhecimento de que uma educa¢do imposta sem a partici-
pagdio conduziu o ensino & “decadéncia e decomposicdic em
todos os seus niveis’', como constatava o entde Ministro da Edu-
cagdo e Cultura, Prof. Eduarde Portella, em 1980. Esse estado de
‘colisas é que obrigou educadores e profissionais do ensino, bem
como os estudantes do 2.° e do 3.° grau, a se levantarem. Sé um
novo projeto educacional capaz de mobilizar’ toda a sociedade
civil pode reerguer esse “edificio minado” (ainda na expressao
do Ex-Ministro da Educacao). |

Por outro lado, dentro da educagdo brasileira convive ainda
muito sincretismo. Nossa tradicd@o cultural é sincrética. Nao for-
mamos, notadamente nesse campo, um pensamento radical, mo-
duro. Preferimos ainda a conciliac@io de tendéncias opostas, o
pseudodidlogoe, a abertura, etc., condutas que servem para ama-
ciar posigées. Ndo suportamos a divergéncia, o conflito, ou mui-
io mal.

Embora predominando o sincretismo, a concepgao dominan-
te, oficial, € legalista e burocrdtica. Essa &, por isso, essencial-
mente politica dentro do quadro pelitico nacional onde a tecno-
burocracia representa a fachada da ditadura da burguesia. Por
isso encontramos como caracteristicas dessa concepcdo:

— o descaso pela educagao politica das massas que mostra o
curtc interesse pela educagdo e pela cultura que a burguesia
nacional tem;

— «as pressoes e intimidagdes sofridas pelas organizacdes dos
trabathadores do enisno, a intervenc@o nas suas associagdes,
as demissoes, etc.;

— «a lavagem cerebral exercida pelos textos escolares — tanto
os oficiais quanto os dos traficantes do ensino — impondo
uma cultura, uma ciéneia e uma educagdo supostamente
neutras, desideologizadas, etc.:

— o controle ideolégico exercido por drgdos como o Conselho
Federa! de Educagdo, uma das causas do grande atraso cien-
tifico e cultural do pais, com o poder de fixar e fiscalizar
cursos, curriculos, programas, legislag@o, normas, efc.

Pelo oposicdo dos contrérios, apontando essas caracteristicas
estamos apontando, igualmente, as principais tendéncias da con-
cepcdo contraria. Sendo uma tendéncia ndo-dominante e buscando
a hegemoniaq, ela
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— luta pela ampliagdo das oportunidades educacionais e pelo
aprimoramento do ensino das classes subalternas (que nem
sempre coincide com a luta por mais verbas para a educacdo);

— luta pela livre assoclagdo e liberdade de expressto; o mes-
mo tempoe em que

— produz a contraddeologia — isto é, um novo conteudo —
(pela andlise ideoldgica da educacdo, p. ex.) e

— luta pela extingdo dos orgunismos de controle ideoldgico do
Estado.

Enquanto a concepg@o tecnoburocrdtica manifesta-se predo-
minantemente pelos canais da sociedade politica, a concepgdo
diclética da educagde expressa-se eminentemente pelos canais
da organizagdo popular, pela seciedade civil. Essa situagao, alias,
ndo é novidade: em pleno século passado Marx combatia ja a
tutela do estado burgués sobre a educagdo, indicando que na
sociedade sccidlista o controle da educag&o pertenceria & so-
ciedade civil 88, Portanto, a luta pela hegemonia da sociedade
civil sobre a educacdo deveria comegar no interior da sociedade
burguesa.

Emerge, entdo, por trds dessas preocupagdés — partindo das
nossas condi¢des concretas — uma ¢oncepgao dialética da edu-
caglto na qual se evidenciam duas categorias fundamentais:
ideoclogia e trabalho. A primeira seria eminentemente "negativa”,
no sentido em que ela definiria a educacd@c como sendo essen-
clalmente de classe, negando, portanto, a existéncia de uma
educagdo ..eutra, pairando sobre as classes, como quer o hu-
manismo. Pela segunda categoria, entende-se que, ao contrdrio
da educagdc humanista-burguesa formando para uma cultura
supérflua, a educac@o dialética visa a formagdo do homem e
da cultura {(concepcdo antropolégica) pelo trabalho e para o
irabalho, para o exercicio de uma atividade profissional (= trans-
formar o mundo e ndo apenas discurs&-lo), partindo de uma
cultura gerad bdsica, igual para todos (escola unitaria).

63. "Isso de 'educagdo popular a carge do Esiado’ é completamente inad-
migsivel. Uma coisa é determinar, por meic de uma lei c¢eral, os recursos para
as escolas publicas, as condigdes de capacitagde do pessoal docente, as ma-
térias de ensino, eic., e velar pelo cumprimenic destas prescrigdes legals me-
diante inspetores do Estado, come se faz nos Estados Unidos, e outra coisa
completamente diferente é designar o Estado como educador do povol Longe
disto, ¢ que deve ser feito é subtrair a escola a toda influéncia por parte do
governo e da Igreja.’ (Karl Marx, Critica do Progroma de Gotha. In: Obras es-
colhidas. Sdo Paulo, Alfa-Omega, vol Il p. 223).
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E essa dupla diregdo que parece tomar a numerosa litera-
tura pedagogica atual (o teoria), de um lado, e o fortalecimento
das associagdes dos profissionais da educacdo, de outro. A edu-
cacao aparece entdo num conjunto de conexdes internas e ex-
ternas. N&o é mais vista, por exemplo, como uma relacdo interna
bipolar entre professor e aluno, mas é compreendida como mo-
mentos e aspectos contraditérios de um movimento mais amplo da
propria sociedade, uma totalidade na unidade dos contrarios.

Dentro dessa concepgéo a educag¢@o é conflitante, ndo sé
enquanto espago politico, inserido na sociedade conflitante que
é a sociedade de classes, mas pela mesma, enquanto se constitui
num movimento contraditorio (entre o saber e a ignordncia, p. ex.).

A educacdo hoje estd se repensando a partir de outra con-
cepeo que os educadores est@e tendo dela: longe de ser um
luger imutdavel, ela estd sendo descoberta como um local pro-
visorio, inacabado, precdrio, prolongamento de uma sociedade.
E descobrindo sua precariedade abre-se para o profissional do
ensino uma situacde extremamente desconfortante, conilitante.

Eclode assim uma tendéncia que estava sempre em gestagdo,
resistindo a cooptag@ic e que hoje se manifesta através das or-
ganizagdes populares e airavés da teoria, da meméria popular
& operdria etc. que se opde & politica do sistema em matéria de
educagdo ¢, Alguns poderiam imaginar que esse governo, insti-
tuindo como linhas prioritarias "o meio rural” e "as periferias
urbanas” 8, estaria assimilande a tendéncia popular. Na verdade
ndo € isso que ocorre. Porque o que define a filosofic de uma
tendéncia ndo sdo apenas as intengdes, os planos. O que define
a {llosofia de uma tendéncia é exatamente a diregdo que toma
o arsenal de meios e medidas implantadas. Ora, a direcdo que
tomam atualmente as medidas e prioridades da politica educa-
clonal do regime burgués (esse complexo industrial-militar-bur-
gués) aponta ndo para a superagdo das distorcdes estruturais
brasileiras, as contradicBes existentes no interior da sociedade,

64. Cf. Miguel G. Arroyo, "Operdrios e educadores se identificam: que rumos
tomard a educagdo brasileira”. In: Reviste Educac@ie & Socledade, n.° 5, jan. 1980,

65. Veja-se o II PSECD — Plano Setorial da Educacdo, Cultura e Des-
porte: 1980-1985, Brasilia, MEC, 1980. A tecnoburocracia volta-se hoje para s
chamadas "dreas carentes’: o "meic rural” e as "periferias urbanas”’. Para os
estrategistas da Trilateral, fundada em 1973, o do Banco Mundial, nos quais se
inspirou a Il PSECD, a modernizacdo do campo representa fator importante de
sustentacao da hegemonia da cidade. O objetive da educagdo nessas dreas seriu
o conirole dos conflitos que o seu abandono total geraria, a curto prazo. A
miséric representa sempre uma ameaga pard o capital monopolista.
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aponta apenas para a integragdo’’ — como diz textualmente o
II} PSECD — dos interesses da burguesia no campesinatc e no
proletariado urbano. Isto €, aponta para a continuidade e néo
para o mudanga.

Ao contrario da tendéncia tecnoburocrdtica que visa a ex-
tensdo da racionalidade técnica, a tendéncia popular visa essen-
cialmente & formagdo politica das classes trabalhadoras para o
exercicio da hegemonia. Privilegia « politica (os contetidos) sobre
a técnica (as reformas), insiste numa educa¢do que surge com
a organizagdo popular, com os projetos educativos que O povo
tem. Essa tendéncia é sustentada por outra andlise politica, cujo
ponto central é a relag@io entre o capital e o trabalho, contradi¢c&o
fundamental da nossa sociedade, razdo da violéncia, da miséria
e da pobreza.

Essa andlise deverd permitir, pouco a pouco, uma redefini¢éo
da educagdo no Brasil. E isso é novo. £ 0 momento do debate,
do conflito, da ruptura, da lute teérica também. £ um mormento
histérico novo, onde « contradico erntre o capital ¢ o trabalho
maonifesta-se, na educagdo, pela dicotomia entre o trabalho ma-
nual e o trabatho intelectual, entre o aprender e o ensinar., Essa
situagGo coloca hoje os educadores em questdo. Ndo & de se
estranhar, portanto, que existe, entre nds, um grande mal-estar.

Os educadores estdo vivendo hoje o inicio de um conflito
entre o projeto burgués de educagdo (que é o projeto vigente) e
um projeto popular, eminentemente politico. No centro desse con-
tito situa-se a educagdo como espago de luta. A educagéo torna-
se um instrumento de luta. Porque o derrubada do atual bloco
industrial-militar-burqués ndo se efetivard sem « educagdo (=
consciéncia de classe) para a hegemonia das classes trabalha-
doras.

N&o faltam, porém, opinides divergentes e tendéncias OpoSs-
tas. Uma dessas tendéncias eu chamaria de “tendéncia catas-
trofica”. E a daqueles que sustentam a teoria da escola enquanto
aparelho de reprodugdo da sociedade de classes. No plano da
pratica educacional brasileira, consideram o educacdo, nos ulti-
mos anos, como uma catdstrofe irrecuperdvel, quantitativa e qua-
litativamente, fruto da ditadura militar e do desenvelvimento co-
pitalista dependente. Portanto, a educacdo brasileira sé terd so-
lugdo com o soclalismo. Dentro do sistema capitalista a educacao
ndo tem poder de transformacdo, nem da sociedade nem dela
mesma. N&o se deve, em conseqiiéncia, negociar com o sisternga.
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Em oposicdo a essa tendéncia encontram-se aqueles que
encaram a educacdo como um espago politico, limitado, mas de
importdncia relativa na superacdo das contradi¢cdes da sociedade,
A posicGo ingénua que considera a educagdo como “redentora
da humanidade’’, sustentada pele humanisme tradicional, néo
encontrou apcio nem sequer entre os representantes do MEC 86,
Portanto, as duas tendéncias que se evidenciaram mais sdo ex-
iremamente politicas.

A primeira posicdo me parece mecdmica, antidialética, pois
considera a educagdo, e a escola em particular, como um apa-
relho do estado que sé mudard, mecanicamente, com a mudanga
do estado. Sé haverd educacdo transformadora quando o estado
“finonciar” a fransformagdo, quando .ele for transformader. A
educagdo seria um prolongamento do estado. Nisso apenas ela
seria politica. E a mudanca do estado viria portanto de fora.

Parece estar tomando forma uma nova tese marcusiana da
mudang¢a, a mudanga a partir de fora, da contestag&o como forma
de revolugdo. Mas a tese de Herbert Marcuse do final da década
de B0 foi superada amplamente pelos préprics ccontecimentos
de maio de 68. Insistir hoje que o estado serd transformado de
fora, pela contracultura, € ignorar o que a historia recente nos
ensinou. O estado, quando lhe interessa, sob o regime capitalista,
coopta e assimila a contracultura.

As mudancas, co contrdrio, operam-se por dentro. pela evo-
lugdio interna das contradigdes, no interior do sistema. Se ndo
forem aproveitadas as oportunidades oferecidas pelas lutas exis-
tentes no interior da hegemonia do Estado, esse mesmo Estado
se fortalecerd, homoegeneizando-se; cimentando a sua ideoclogiq,
ocupando cada vez mais espago.

A mudanca de qualidade nas relagdes que mantem a socie-
dade ativa é fruto de uma lenta e por vezes violenta maturagdo
quantitativa, no interior dessas mesmas relagdes. E uma guerra
surda, cotidiana, e, até certo ponto, ingloria. E o trabalho muitas
vezes andnimo, do professor, por exemplo. A educagdo s¢ pode
ser transiormadora nessa luta surda, no cotidiono, na lenta tarefa
de transtormacdo da ideologia, na guerritha idecldgica travada
na escola.

66. Vide “Acdo programada em cléncla e tecnologia: educagio.” III Plano
Bdsice de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (PBDCT), SEPLAN/CNPq, 1982,
p. 27.
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Por que ela pode ser transfermadora?

Porque o trabalho educative é essencialmente pclitico — e é
o politico que é transformador.

163






BIBLIOGRAFIA

ACERBONI, Lidiri. A filosofia contemporanea no Brasil, Sde Paulo, Gnjalbo, 1969,

ADLER, Aiexandre. "Gramsci: Lénin no Qcidente?’’ in:. Revista Encontros com a
CivilisacGo Brasilelra, n.° 5 nov, 1078,

AFANASIEV, V. Fundamentos da filesofia. Rio de Janeiro, Civilizagdo Brasileira,
1968.

AUTHUSSER, Lows. A tavor de Marx. Ric de janeirc, Zahar, 1979.

—— e BADIOU, Alain, Materialismo histérico e materlalismo dialeético.
Sd&o Paulo, Glebal, 1980.

— -——. Positions, Pans, Ed. Scciales, 1976.
e outros. Ler O Capital. Ric de Janewro, Zahar, 1979, (Z vol)
ANAIS da Primeira Conferéncia Brasileira de Educag@ic. Sao Paulo, Cortez. 1981,

ANDE (Associagdo Nacional de Educagdo). A formac@o do educador. Sao Paulo,
1981,

ANDES (Asscciagde Nacional de Docentes do Ensine Supernior). Proposta para a
universidade brasileira. Beic Horizonte. junhe de 1982

165



ALVES Rubem A. Conversas com quem gosia de ensinar. 5do Paulo, Cortez, 1981.

ARAPIRACA, José Oliveira, A USAID e a educagio brasileira. Séo Paulo, Auto-
res Associados e Cortez, 1982.

ARROYQ, Miguel Gonzalez. 'Operdrios e educadores se identificam: que rumos
tomaré a educag@o brasileira?”’. IN: Revista Educagae & Sociedade, n.® 5,
jan. 1980.

ASTRADA. Carlos. Trabalho e allenacae. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1968,
—  ———— Didléctica y historia. Buenos Aires, Juarez, 1969,

ATCON, Rudolph. Rume & reformulac@c estrutural da universidade brasileira. Rio
de Janeiro, MEC, 1968

BARREIRO, Jilic. Educagao popular e consclentizagéic. Petropolis, Vozes, 1880.

BARROS, Jefferson. A fungdo dos intelectucis numa sociedade de classes. Portc
Alegre, Movimento, 1977,

BAUDELOT, C. @ ESTABLET. T. L'école capitaliste en France. Paris, Maspero, 1971.
BEACHLER, Jean. Qu'est.ce que l'idéologis? Paris, Gallimard (Idées, 345), 1976,

BENJAMIN Walter e outros. Texios escolhides, Sdoc Paulo, Abril (Os Pensadores,
vol. XLVIID, 1975.

BERGER, Manfredo. Educagae e dependéncia, Porto Alegre, Difel, 1976,
BETTC, Frei. Batismo de sangue. Petropolis, Vozes, 1982.

BEZERRA, Aida e ouiros. A questdo politica da educagao popular. Sdo Paulo,
Brasiliense, 1980.

BIRNBAUM, Pierre. La #in du politique. Paris, Ed. du Seuil, 1975.
BOLTANSKI, L. Prime éducation et morale de classe. Paris, Mouton, 1968,

BORNHEIN, Gerd A. Dialética: tecria e préxis (Ensaic para uma critica da fun-
damentagdo ontolédgica da Dialdtical, Porto Alegre, Globo, 1977.

BOURDIEU, Pierre e PASSERON, Jean-Claude. Les Héritters. Paris, Minuit, 1964,

- . La Réproduction: éléments pour une Théorie du Systeme d'enseigns-
ment. Paris, Minuit, 1970.

BRANDAQ, Carlos Rodrigues (org.). A guestdo politica da EducagGe Popular. Sdo
Paulo, Brasiliense, 1980.

. "Da educacde fundamental ao fundamental da educacdo”. In: Ca-
dernos do CEDES. n.® 1, 1980.

166



. O Educador: vida e morte. Ric, Groal, 1982
e e, O que é educagdo. S. Paulo. Ed. Brasiliense, 1981.
BRAVERMAN, Harry. Trabalho e capltal monopolista, S&o Paulo, Zahar, 1877.

BRESSER PEREIRA, Luiz Carlos. A sociedade estatal e a tecnoburocracia. Sdo
Paule., Brasiliense, 1981.

BROCCOLI, Angelo. Antonio Gramsci y la educacion c¢omo hegemonia. Meéxico,
Nueva Imagen, 1877.

BUFFA, Esther. ldeologias em conflito: escola puablica e escola privada. Sdo Paulo,
Cortez & Moraes, 1980

BUKHARIN, N. La téorie du matérialisme historique. Paris, Ed. Sociales, 1927.

CAHIER RQUGE (cbra coletiva), Pédagogie et crise de la bourgeoisle. Paris, Mas-
pero, 197].

CAMARGO, Cdandido Procopio Ferreira de e outros. S&o Paulo 1975: crescimento
e pobreza. Sdo Paule, Loyola, 1876.

CARDONNEL, Jean e outros. Soclalismo e cristlanismo. Ric de Janewro, Paz e
Terra. 1968.

CASTRO, Fidel. La revolution cubaine. Pans, Maspero, 1967

CHE GUEVARA. Le sociaiisme et 'homme. Paris, Maspero, 1967

CHAGAS, Valnir. Formagao de magistério: novo sistema. SGo Paulo, Atlas, 1376.
CHARLOT, Bernard. A mistificacéo pedagoégica. Sao Paulo, Zahar, 1980,

CHAU!, Marilena. © que é ideologia. Sdo Paulo, Ed. Brasiliense, 1981.

CEDES (Centro de Estudos Educagdo e Scciedade). "A formagdo do educador em
debate,” In: Cadernos do Cedes. n.© 2, 1981.

CLEPTULIN, Alexandre. A dialetica materlalista. 5o Paulo, Alfa-Omega, 1982,
CCELHQO, Teixeira. O que e indistrla cultural? Sdo Paulo, Ed. Brasiliense, 1981.

CORBISIER, Roland. Filosofia, politica e llberdads., Ric de Janeiro, Paz e Terra,
1975,

CORIAT, Benjamin. Clancla, técnica y capital. Madrid, H. Blume Ediciones. 1976.

CUBA. Resolucdes do 1.° congresso nacional de educagao = culture. Sdo Paulo,
Livramento, 1980.

CUEVA, A. "La concepcién marxista de las clases sociales’”. In Debate e Critica,
n.® 3 pp 83-106.

167



CURY, Carlos Roberto Jamil. Ideclogia e educac¢Go braslleira: catdlicos e Hberais.
S5do Paulo, Cortez & Moraes, 1878,

CUTLER, Antony e ocutros. O capital de Marx & o capitalismo de hoje. Sdo Paulo,
Zahar, 1982, '

DALLARIL, Dalmo. “Universidades fundages.” In: Cadernos da ANDES n° |,
nov. 1981,

DEL PICCHIA, P. “Antonio Gramsci”. In Folha de Sao Paule, edicdes de 25, 28
e 3] de janeiro de 1981, p. 3.

DESCARTES, Rene. Regras para a dire¢@o do espirito. Lisboa, Estampa, 1971
DIETRICH, Theo. La pédagogie sociailste, Paris, Maspero, 1973.

DOMMANGET, Maurice. Los grandes socialistas y la educaclén: de Platon a Le-
nin, Madrid, Fragua, 1972.

—. "Vocation et activité pédagogique de Lénine avant la Révolution
russe’’ In: L'Ecole Emancipée. mar. 1964

DUMONT, Fernand. Les ideéologies. Paris, PUF, 1974,

DUSSEL, Enrique D. Ameérica Latina, dependéncia y liberacién, Buenos Aires. Gan-
beiro, 1973,

ENGELS, Friedrich. Diclética da natureza, Rio de Janewro, Paz e Terra, 1976.

———————— A origem da familla. da propriedade privada e do estado. Rio
de Janeiro, Civilizagdo Brasileira, 1979.

- Do sociallsmo utopico ao socialismo clentiflce. S&c Paulo, Aléa-Ome-
ga, 1980.

FERNANDES, Florestan. Universidade brasileira: reforma ou revoluc&o? Sde Pau-
lo, Alfa-Omega, 1975.

FERRY, Gilles. La pratique du travail en groupe: une expérience de formation
d'enseignants. Paris, Dunod, 1970.

FERRAZ, Esther de Figueiredo. “Vantagens e desvantagens da institucionalizag@o
do ensino superior oficial page’. In: Revista Documenta. n.© 249, ago. 1981,

FETSCHE, Irvin. Karl Marx e os marxismos: da fllosofia do proletariado & visdo
proletarla do mundo. Ric de Janeiro, Paz e Terra, 1970.

FOULQUIE Paul. A dialética. Sio Paulo, Publicacdes Europa-América, 1974,

FOUGEYROLLAS Pierre. A filosofia em quest&o. Rio de [aneiro, Paz e Terra, 1972

168



FRANCO, Fausto. El hombre: construccién progressiva {la tarea educativa de
Paulo Freire), Madri, Marsaga, 1973,

FRANKL, Viktor. La psychothérapie et son image de 'homme. Paris, Resna, :370.
FREINET, Celestin. A educagao pelo trebalko. Lishoa, Presenga, 1974. (2 vcl.h
w——————_ Para uma escola do pove. Lisboa, Presencga, 1973.

~+——. Naissance d’'une pédagogie populaire. Paris, Maspero, 1968,

FREIRE, Paulo. Ag&o cultural para a liberdade e outros escritos. Ric de Janeiro,
Paz e Terra, 1976.

— -—--—. Educag@o e mudanga. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979.
————-——. Pedagogla do oprimido. Rioc de Janeirc, Paz e Terra, 1975.

——. "A alfabstizacae de adultos: é ela um quefazer neutra?’’ In: Revista
Educagdo & Sociedade. n.° |, set. 1978,

-~ ~—— e outros. Vivendo e aprendendo: experiéncias do IDAC em educagdo
popular. Sdo Paulo, Brasiliense, 1980.

. A importancia do ato de ler. Sao Paulo, Cortez/Autores Associados,
1982,

FREITAG, Barbara. Escola. Estado e sociedade. Sao Pauio, Moraes, 1979.
FROMM, Erich. O conceito marxista do homem. Sao Paulo, Zahar, 7. ed., 1970,
GABEL, Joseph. Les ideologies. Pans, Anthropos. 1976

GADOTTI, Moaci:. Comunicag@o docente: Ensaio de caracterixragao da relacdo edu-
cadora. Sdo Paulo, Loyola (Filosofia e Educacéo, 1), 1875

-————— A educag¢@o contra a sducag@o. Ric de Janeiro, Paz e Terra, 1981.

—. Educagdo e peder: introducdo & pedagogia do conflite. Sdo Paulo,
Cortez/ Autores Asscciados, 1380.

——————— "A facuidade de educagdc e a imtegrag@o universitaria’. In: Cader-
nos do CEDES, n.° 2, 1981,

GARAUDY, Roger. “Lenine et l'éducation”. In: L'Ecole et ia Natlon. Jan. 1952

GARCIA, Walter e oturos. Educagdo brasfleira contemporédnea: Orgamizacdo e
funclonamenta, Sdo Paulo, McGraw-Hill do Brasil, 1976.

-—————-— (01q.). Inovacae sducacional no Brasil: Problemas e parspactivas. Sao
Paulo, Autores Associados e Cortez, 1980.

169



GOERTZEL. Ted. "MEC.USAID: ideologia de desenvolvimento americanc aplicada
a educagdo superior brasileira”. In: Revista Clvilizagao Brasileira. n.° 14, iul.
1967,

GOLDMANN, Lucien. Dialetica e cultura. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 2 ed., 1879.
GOMES, Rcberto. Critica da raz@o tupiniquim. Porto Alegre, Movimento, 1979.

GOMEZ de Souza, Luiz Alberto. "Universidade brasileira: crescimento para qué e
para guem? Constantes e varidveis do pacto populista ao modele autorit@rio’’.
In: Revista Encontros com a Civilizacao Brasileira, n.© 13, ful. 1879.

GRAMSCI, Antonio. La alternativa pedagégica. Barcelona, Nova Terra, 1976,
——m e~ Cartes do Cércere. Rio de Janeiro, Civilizagdo Brasileira, 1978.

————— Concepgao dialstica da histéria. Ric de Janeiro, Civilizagao Brasilei-
ra. 1968.

w—————— Maqulavel. a politica e o Estado moderno. Ric de Janeiro, Civilizagao
Brasileira, 1978.

-————————. Os intelectuals e a organizacae da cultura. Ric de Janeiro, Civiliza-
¢&o Brasileira, 1968

GRUPPI, Luciano. O concelto de hegemonia em Gramasci. Rio de Janeiro, Graal, 1978.

HABERMAS, Jirgen. La téchnique et la science comme “idéclogie”, Paris, Galli-
mard. 1976,

- —————— _ Thorle et pratique, Paris, Fayard, 1972,

HARNECKER, Marta. Os conceitos elementais do materiallsmo histérico, S/A Edi-
tora, 1973.

HARTUNG, Henr.. Les enfants de la promesse. Paris. Fayard, 1872.

TANNI, Octavic. O colapso do popullamo no Brasil, Rio de Janeiro, Civilizagdo
Brasileira, 1968.

— . Imperiallamo e cultura, Petropolis, Vozes, 1979.

ILLICH. Ivan. Sociedade sem escolas. Petrdpolis, Vozes, 1873,
JOVINE, E.B. Principi di pedegogia socialista. Roma, Reuniti, 1977.

KARL Marx et L'Education, Nimero Especial da Revista Cahiers de Contre-Enseiq-
nemen: Proletarien. Paris, n.° 12, abr. 1933.

KOSIK, Kcr=l Dialetica do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra. 1969

170



KROUPSKAIA, N. De l'education. Moscou, Ed. em 1linguas Estrangeiras, 956
KUPELLA., A. La révolution culturelle, Paris, Bureau d'Editions, 1931.

KUTSCH, Gerard. "'Quantidade, qualidade e plansjamento universitaric”. In: Re-
vista Educag¢@o Brasileira. Anc VI, n.° 7, 1981.

LABORIT, Henri. Société informationnelle: idées pour Iauiogestion. Paris, Ed. du
Cerf, 1973.

LALANDE, André. Vocabulaire technique ot criique de la philosophie. Paris,
P.U.F., 1960,

LAPASSADE, Georges. L'entrée dans la wie. Paris, Minuit, 1963.

—————— Groupes. organixations, institutions. Paris, Gauttier-Villars, 1967.
—-————— L'autogestion pédagogique, Paris, Gauttier-Villars, 197].
LEFEBVRE, Henri. O marxisme. Sao Paulo, Difel, 1974,

—-————. Légica formal, légica dialética. Rio, Civilizacdo Brasileira, 1875.

TENINE, V. Cahlers philosophiques. Moscou, Ed. du Progrés e Paris, Ed. Sociales,
1873,

———————. Muatérialisme ot empiriocrittcisme. Paris, Ed. Sociales, 1948,

LINDERBERG, D. (org.) Linternationale communiste et l'école de classe. Paris,
Maspero, 1972.

LOBROT, Michel. La pédagogle institutionells. Paris, Gauttier-Villars, 1972.

. Pour ou contre l'cutorité? Paris, Gauttier-Villars, 1974.

LOMBARDI, Franco. La pedagogie marxiste d’Antonio Gramsci. Toulouse, Privat,
1871

LOWY, Michael. Método dialético e tecria politica. Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1978, '

LUKACS, George. Historia e conaclencia de classe: Estudios de dialéctica marxista.
México, Grijalbo, 1969.

“"Consciéncia de Classe”. In: VELHO, Octdvio G. e outros {org.).
Estrutura de classes & estrafificagde social. Ric de janeiro, Zahar, 1973.

MACCHICCCI, Maria Antonieta. A favor de Gramscl. Ric de Janeiro, Paz e Terra,
1978.

MACHADO, Lucilia R. de Souza. Educagiio e divisdo soclal do trabalho. Séo Paulo,
Cortez/Autores Associados. 1982.

171



MANACORDA, M.A. Marx v la pedagogia moderna. Barcelona, Oikos Tam, 1969.

- -=---— — . El principio educativo em Gramaci. Sclomanca, Singueme, 1977.

MANDEL, Ernest. Introdug@de ao marxismo. Porto Alegre, Movimento, 1978.

MANNHEIM, Karl. Ideclogle e utepia. Ric de Janeire, Zahar, 1976.

MAQ TSETUNG. A filosofia de Mao Tsetung. Beléem, Boitempo, 1978

MARCOVIC, Mihailo. Diclectica de la praxis. Buenos Aires, Amorrotu, 1968,

MARCUSE, Herbert. Idéias sobre uma teoria criica da accledade, S&o Paulo, Zahar.

. Materialismo histérice e existéncia. Rio de Janeiro, Tempo Brasi-
leirc, 1968.

MARKUS, Gyoray. Teoria do conhecimente ne jovem Marx, Ric de Janeiro, Paz
e Terra, 1978,

MARTINS, José de Souza. Sobre o modo capitalista de pensar. Sdo Paule, Ed.
Hucitec, 1980.

MARX, Karl. Contribulg@o pare o critica da economia peolitica. Lisboa, Ed. Estam-
pa, 1973.

———— O capital. Rio, Civilizagdo Brasileira, 6 volumes.
. A ideoclogic alemd. S&o Paulo, Grijalbo, 1877,

- e Bociologia. org. Octavio Iannm. 8o Paule, Atica, 1978,
. Miséria da fllosofla, Sdo Paulo, Grijalbe, 1876.

e ENGELS, F. Cartas filoséficas e outros escritos. Sdo Paule, Gri-
jialbo, 1977.

- e, Obras escolhldas. S&o Paule, Alfa-Omega, 1977. (3 vol.).

— . Critica da educagdo e do ensino. Lisboa, Moraes, 1278.

MELLO, Guiomar Namo de. Magistéric de 1.2 grau. Sd&o Paulo, Autores Associa-
dos e Cortez, 1982.

MELLO, José Marques de. Populismo e comunicagdo. Sdo Paule, Cortez, 1981.

MENDEL, Gérard e VOGT, Christian. Le maniteste éducatif: Contestation et socia-
lisms. Paris, Payot, 1973

. Pour décoloniser l'enfant. Paris, Payot, 1971.

MIALARET, Gaston. Introduc@io & pedagogia. Sdo Paulo, Atlas, 1977

172



MORAN, Jose Manuel. "Televisdo, Poder e Classe Trabalhadora” In: Cadernos
da Intercom, n.° 2, maioc 1982.

MOREIRA ALVES, Mdarcio. Beabé dos MEC-USAID. Rio de Janeiro, Gernasa, 1968.

MOREIRA LEITE, Midan Lifelitz. "'Quem foi Maria Lacerda de Moura”. In: Re-
vista Educagao & Socledade, n.°® 2. Sdo Paulo, Cortez, jan. 1979.

MORIN, Edgar. O enigma do homem. Ric de Janeiroc, Zahar, 1978.

MORIN. Lucien. Os charlatades da nova pedagogia. Lisboa, Publicagdes Europa-
América, 1976.

MOTTA, Carlos Guilherme. Ideologia e cultura brasileira (1833-1974). Sao Paulo,
Atica (Ensaios, 30), 1977.

MOTTA, Fernando . Prestes. © que & burocracla. Sdao Paulo, Ed. Brasilienée,
1981.

NGOC VU, Nguyen. Ideologie &t réligion d'apres Marx et Engels. Paris, Aubier-
Moentaigne.

PACLI, Niuvenius Jungueira. Ideclogla e hegemonia: as condigées de producao
da educag@e. SGo Paulo, Autores Associados/Cortez, 1980.

PAIVA, Vanilda Pereira.. Educacto popular e educacdo de adultos. Sac Paulo,
Loyola. 1970.

PEREIRA, José Carlos. "Tecnocracia, tecnoburccracia e politica”. In: Folhe de Sao
Paule, 26/2/1981.

PLEKHANOV, G. Concepgo materialista da histéria, Ric de Janeire, Paz e Ter-
ra, 1878.

POLITZER, Georges e outros. Principlos fundamentais de #flosetia. Sdo Paulo, He
mus, 1970

PONCE, Anibai. Educagao e luta de classes. S&o Paulo, Autores Associados/Cor-
tez, 1381.

POULANTZAS, Nicos. Poder politico ¥ clases soclales en el estado capitalista.
México, Siglo Veintiuno, 1871.

PORTELLI. Hugues. Gramsct & o bloco histérico. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977.
FRADO Jr., Caio. Dialética do conhecimento. S&c Paulo, Brasiliense, 1952. (2 vol.)
REBOUL, Olivier. Filosofia da educag&e. Sa&c Paulo, Mslhoramentos, 1974.

REICH, Wilheim. Materialisme dialético e psicandlise. Lisboa, Presenga. 1977.

173



RELATORIO Atcon e Acordo MEC-USAID. In: Revisdo (UNE), n. especial. Grédmio
da USP, maio 1967.

RELATORIO Meira Matos. In: Revista Paz & Terra. Ric de Janeiro, n.° 9, out. 1969,

RELATORIO do Grupo de Trabalho da Reforma Universitéria. In: Revista Pax e
Terra. Rio de Janeiro, n.? 9, out. 1969.

RIBEIRC, Darcy. A universidade necessaria. Rioc de Janeiro, Paz e Terra, 1975.

RIBEIRO, M.L.S. Introduc@o a histéria da educagio brasileira. Sdco Paule, Cortez
& Moraes, 1978.

RICOEUR, Paul. Interpretactio o ideclogias, Ric de Janeirc, Francisco Alves, 1977.

RONRIGUES, Neidson. Estado, educagdo e desenvolvimento econdmice. Sdo Paulo.
Autores Asscciados e Cortez, 1982.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da educagfio no Brasil, Petrdpolis, Vozes,
1978.

ROSSI, Wogner Gongalves. Capitallsme e educacdo. Sac Paulo, Cortez & Moraes,
1978.

————— Pedagogia do trabalho. Sac Paulo, Moraes, 1981, (2 vol).

RUBEL, Maximilien. Pages de Karl Marx: pour une éthigque socialiste, Paris, Payot,
1970. (2 vol)

SA, Nicanor Palhares. Poliica educacional e populismo no Brasil. Sao Paulo,
Cortez & Moraes, 1379,

SANT'ANNA, Vanya M. Cléncia e wsociedads no Brasil. Sdo Paulo, Simbolo, 1978.
SANTOS, Wanderley Guilherme dos. Digletica e ciéncias sociais. Sao Paulo, Zahar.
SARTRE, Jean-Paul. Questae de metodo. Sac Paulo, Difel, 1972.

SAVIANI, Dermeval, Educacao brasileira: estrutura e sistema. Sdao Paule, Sarai-
va, 1978.

. Educagtio: do senso comum a consciéncia filosdfica. Saoc Paule, Au-
tores Associados e Cortez, 1980.

SCHAFF, Adam. Socisdade tecnocratica: ideclogic e classes sociais, fim da ideo-
logia?  SGo Paulo, Documentos 1968.

SILVEIRA, Paule. Do lade da histéric (uma leitura critica da obra de Althusser’.
S&o Paulo, Polis, 1978.

SINGER, Paul. "Trabalho produtive e excedente” In: Contexto, n.© 3, jul. 1977.

174



SMART, Barry. Sociolegia, fenomenclogia e anallse marxista. S&o Paulo, Zahar
1978,

SNYDERS, Georges. Esceola, classe e luta de classes. Lishoa, Moruaes, 1977.

~—————, Ou vont les pédagogles non-directives? Paris, PUF, 19874,

cmee——— . Pedagogia progressista. Coimbra, Liv. Almedina, 1974

SUCHODOLSKI, Bogdan. La pedagoglie et les grands courants philosophiques,
Paris. Scarabée, 1960.

— . Teoricd marxisia de la educacién. Maxico, Grijalbo, 1966.

STALIN, ]. Matérialisme dialectique et matérialisme historique, Paris, Ed. Socia-
les, 1950.

SWEEZY, Paul M. Teorla do desenvolvimento capltalista. Rin de Janeire, Zahar,
1967,

A

TEIXEIRA, Anisio. Pequena introdugtto a filosofla da educagao. Sdac Paulo, Na-
cional, 7. ed., 1975

TEQCDOSIO, Joel Regueirc. "Autarquias especiais: autonomia ou dependéncia para
as universidades?’ In: Revista Encontros com a Civilizagao Brasileira. n.® 12,
jun. 1879,

TERCEIRQO Plane Setorial de Educagao, Cultura e Desportos: 1980-1985. Brasilia,
MEC. 1980.

THIOLLENT, Michel. Pare a anclise das ldeclogias e do senso comum. Tese de
Doutoramento, UNICAMP, 1978,

TOLEDO, Caio Navarro de. ISEB: Fébrica de ideologias, Sdo Paulo, Atica (En-
saios, 38), 1977.

TORINO, Malena Talayer. Educagao e esirutura de produgae. Sdo Paulo, Autores
Associados e Cortez, 1982,

TRAGTENBERG, Mauricio. Burocracia e ideologia. Sdo Paulo, Atica {Ensaics, 9),
1977,

VASQUEZ, Adolic Sénchez. Filosofla da praxis. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1968.

VIFIRA PINTO, Alvaro. Ciencia e existéncla. Ric de Janeirc, Paz e Terra, 1969.

VILLALOROS, André e outros. Classes socials e trabalhe produtive. Rioc de Ja-
neiro, Paz e Terra, 1978.

WEFFORT, Francisco C. O populismo na politica brasileira. Ric de Janeiro, Paz
e Terra, 1978.

175



MOACIR GADOTTI (1941) é licenciado
em Pedagogia e Filosofia. Doutorou-se
em Ciéncias da Educacao pela Univer-
sidade de Genebra. Foi professor de
Historia e Filosofia da Educagdo na
PUC de S3o Paulo, PUC de Campinas e
UNICAMP. Atualmente é professor titu-
lar da Universidade de Sao Paulo e dire-
tor do Instituto Paulo Freire.

Foi assessor técnico da Secretaria Esta-
dual de Educacao de Sao Paulo e Chefe
de Gabinete da Secretaria Municipal de
Educacao da Prefeitura de Sao Paulo na
gestao de Paulo Freire.

Publicou numerosos livros e artigos
UTiIUE UeEsSeENvuive U
cional cujos eixos sdo a formagao criti-
ca do educador e a constru¢do de uma
escola autébnoma, numa perspectiva
dialética integradora da educacao.
Entre seus livros destacam-se: A educa-
¢do contra a educacdo (Paz e Terra,
1981), Marx: transformar o mundo
(FTD, 1989), Escola cidadd (Cortez,
1992) Escola vivida, escola projetada
(Papirus, 1992) e Historia das idéias
pedagogicas (Atica, 1993).




Pode a dialética inspirar uma concepcdo geral da
educacao? Existe na dialética marxista uma concep-
cao particular de homem e de sociedade que dimen-
sionam um projeto pedagégico? O que seria uma
concepcao dialética da educagio?

Eis algumas das perguntas que motivaram Moacir
Gadotti a escrever Concepcao dialética da educacao.

Como ela surgiu? Como se desenvolveu? Quais sao
seus principais temas? Como ela aparece no conflito
das pedagogias atuais?

Neste livro o leitor ndo deve buscar apenas a respos-
ta a essas perguntas. Ao desenvolver uma das mais
vigorosas concepcoes da histéria das idéias pedago-
gicas, o autor faz, ao mesmo tempo, uma leitura cri-
tica da prépria educacao brasileira atual.
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