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“O que adianta noés saber, € nds ndo
poder tomar providéncia em nada?”

(Indégagﬁo de um trabalhador de
Sao Paulo)




Prefécio a oitava edicdo:
quinze anos depois

No segundo semestre de 1987 meu amigo, o economista Martin Car-
noy, professor da Universidade de Stanford, chegou dos Estados Unidos
para fazer uma conferéncia no Rio de Janeiro. Na livraria do local do even-
to comprou meu livro e o comentou com alguns educadores presentes. De-
pois veio me visitar em Sao Paulo. Elogiou minha iniciativa por eu ter feito
um balango das teorias pedagogicas atuais e me advertiu: “Com esse livro
voce esta prestando um bom servigo aos educadores, mas deve ter desa-
gradado a muita gente”.

Ele estava certo. Falar sobre autores vivos é sempre um risco. Fui
agraciado com algumas boas resenhas, ¢ também com algumas criticas.
Duas delas me agradaram: a de Olga Molina, professora de Diddtica da
Faculdade de Educagio da USP, no jornal Folha de S.Paulo (3 de maio de
1987), e a de Clarice Nunes, professora de Histéria da Educacio Brasilei-
ra da PUC do Rio de Janeiro, na Revista Leia (julho de 1987). Recebi tam-
bém muitas cartas e comentdrios. Alguns autores me escreveram agrade-
cendo, como Rubem Alves (11 de abril de 1987), dizendo-me que havia
sido “generoso” com ele: “Li as coisas que vocé disse de mim e do meu pen-
samento, que achei justas e honestas. Fiquei contente”. Recebi uma carta
da professora Luzete A. Pereira, de Jodo Pessoa, dizendo-se satisfeita em
ver sua tese de doutorado compondo esta “obra de arte coletiva”. Dizia ser
uma obra de “consulta obrigatéria para aqueles que queiram ter uma visio
panorimica da questao”.

Olga Molina destacou que o livro era muito ttil para o estudante que
estivesse se iniciando nos estudos pedagdgicos e “mesmo para professores e
leigos interessados em educagdo”. A seu ver o foco central da obra é o pen-
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samento pedagdgico critico e progressista cuja referéncia comum € a criti-
ca ao capitalismo, embora haja posi¢oes divergentes nessa andlise. J& Clari-
ce Nunes destacou que esse pensamento ganhou espago nas universidades,
mas “ainda encontra muita resisténcia na pratica pedagdgica”. E mais: em-
bora o leitor ndo se sinta enganado pelo autor, disse ela, falta “aprofundar
relacdes significativas que se estabelecem entre as condigdes sociais da pro-
dugio pedagdgica”. Além disso. ela assinalou que a divulgagdo do pensa-
mento pedagégico é importante, mesmo sem o seu aprofundamento, pois
existe “auséncia de comunicagdo entre o pensador e seu publico”. E con-
cluiu: “Afinal, este pensamento s € vivo quando o leitor o vive, o decifra, o
aceita e até... o deforma”. Clarice tem razio: o sentido da produg¢do do pen-
samento, para ser realmente pedagégico, deve chegar ao “piblico”. Ele pode
estar correto, mas s6 € vilido se for legitimado pela pritica... pelo publico.

Alguns autores nio escreveram, mas comentaram comigo a respeito
de sua leitura do livro. Nao fui atacado por ninguém. Mas outros me disse-
ram que eu poderia ter-thes dedicado mais espaco. Lembro-me de um pro-
fessor da Unicamp que ficou insatisfeito porque lhe reservei apenas um
pardgrafo. Achava que sua obra ocupava um espag¢o maior no conjunto do
pensamento pedagdgico. Sentia-se pouco reconhecido. Creio que muitos
autores devem ter tido a mesma sensagao. Martin Carnoy tinha razdo: de-
sagradei a muitos, sobretudo aquelas e aqueles que eu omiti. Devo concor-
dar com a professora Luzete que me escreveu dizendo que a obra “contem-
pla estudos bastante significativos sobre a constitui¢do do pensamento pe-
dagdgico brasileiro”. Mas tive de fazer escolhas, sempre dificeis. Objetivi-
dade absoluta ndo existe. Aprendi isso com Paulo Freire que nunca pretendia
agradar a todos.

Alguns alunos observaram que falta um “pensamento pedagdgico pro-
gressista cristdo”. De fato, mesmo conhecendo o pensamento da teologia
da libertagio, eu nio trabalhei especificamente essa corrente de pensa-
mento como pensamento pedagégico. As escolas particulares guiadas pelo
ensino religioso ndo tém produzido muito pensamento progressista. Que
houve esforgos nesse sentido, sobretudo no interior da AEC (Associagdo
de Educacdo Catdlica), nio ha divida. Mas seus autores nao tiveram mui-
ta influéncia fora do campo confessional.

Aceito a critica de que falta um capitulo sobre educagdo comunitdria
ou de adultos. Espero que o leitor possa completar essa lacuna buscando tn-
formag¢oes mais atualizadas sobre o assunto.

Um leitor me enviou um parecer interessante: pela leitura do meu li-
vro notou que os educadores progressistas s3o excessivamente “ideoldgicos™.
Com isso ele quis dizer que estdo mais ligados a politica, a sociologia e a
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filosofia e que nio souberam tirar
to importantes para a educacdo, como a psicologia. Os marxistas tentam
justificar sociologicamente a educag¢do como um direito social, através de
sua visdo sociolégica. A psicologia, contudo, diz que para lutar pelos direi-
tos € necessario o desenvolvimento cognitivo € a maturagio do individuo
que ndo € somente socioldgica, mas eminentemente psicolégica. Concor-
do com ele.

No capitulo sobre Paulo Freire cobrou-se a falta de referéncia a sua
contribuigdo a pesquisa participante. Fago-o agora acrescentando que essa
participagéo esta estreitamente ligada a colaboragao de Carlos Rodrigues
Branddo ao tema. Veja a bibliografia desse autor.

A matoria dos educadores recebeu a obra com generosidade. Alguns
me fizeram ver certas lacunas que estou corrigindo nesta edi¢iio. O livro
criou condigbes para um contato maior com o leitor. Foram incorporadas
nesta edigdo todas as sugestdes recebidas.

No fim da década de 1980 recebi de Ignez Martins Tollini, do Minis-
tério da Educag@o, uma pesquisa sobre “Pensamento pedagégico de edu-
cadores brasileiros contemporaneos”, feita por meio de entrevistas e levan-
tamentos bibliograficos. Tollini consultou 27 dos “mais destacados” educa-
dores brasileiros, escothidos sobretudo em virtude do niimero de citagdes
de suas obras. O que me chamou a atengdo em sua pesquisa € que ela pro-
curou saber como esses educadores viam o pensamento de seus colegas.
Apenas quatro, dos consultados, quiseram falar sobre esse assunto. Prefe-
riam falar do seu préprio pensamento, sem compara-lo com o de seus co-
legas. Medo de falar deles? Medo de ser criticado? Talvez. Mas uma coi-
sa ¢ certa. Isso mostra que o pensamento brasileiro no campo da educagio
tem dificuldade de ser radical, ¢ sem um pensamento radical temos im-
pedimentos para avangar. Encontramos obstaculos para trabalhar coletiva-
mente, para destacar o que mais tem ressonincia em nosso pensamento, o
que mais nos agradou, o que mais nos desagradou no pensamento do co-
lega. Assim, fica dificil realizar o que Luzete chamou de “obra de arte cole-
tiva”. Somos devedores o tempo todo do que outros produziram. E impor-
tante reconhecer 1sso, seja por citagdes em bibliografias, seja por andlises
¢ mengdes no interior do texto. Nada pior no pensamento pedagégico bra-
sileiro do que essa mania de citar apenas a si mesmo ou sempre 0s mes-
mos autores. Mauricio Trangtenberg, com legitimidade, chamava isso de
“panela burocratica”. Ha autores que citam a si mesmos o tempo todo e,
pior ainda, citam a si mesmos como se fossem um outro autor qualquer.
Precisamos de uma grande dose de generosidade para que se denomine isso
de “pensamento pedagogico brasileiro”.
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Logo que meu livro foi publicado, a EPU de Sao Paulo langou a obra de
Maria da Graga Nicoletti Mizukami com o titulo Ensino: abordagens do pro-
cesso, contendo um quadro das concepedes ou “abordagens” da teoria da edu-
cagdo no Brasil. Portanto, além das cinco sinteses citadas na Introdugio do
meu livro, hoje também acrescentaria as abordagens da professora Mizukami.

Eu ndo parer de analisar o pensamento pedagégico em 1987 com a
publicacio deste livro. Em 1993 retomei o tema para situar o0 pensamento
pedagdgico brasileiro no pensamento pedagdgico universal com a publi-
cacio de Historia das idéias pedagdgicas, também pela Editora Atica. Em
1999 esse livro foi publicado em espanhol pela Editora Siglo XXI, da Ci-
dade do México.

Nesses altimos 15 anos a produgdo pedagdgica continuou muito abun-
dante. Seria dificil contemplar toda essa produgdo neste prefacio. Isso me-
receria um novo volume. Gostaria, contudo, de tocar em dois pontos fun-
damentais. O primeiro é que as hipdteses cenirais desta obra ndo foram
contestadas. Ao contrdrio, o tempo demonstrou que a andlise estava corre-
ta. As perspectivas apontadas foram se consolidando. Mesmo sem conhe-
cer o meu trabalho, o educador argentino José Tamarit, em Educar o so-
berano: critica ao iluminismo pedagégico de ontem e de hoje (Cortez/IPF,
1996), estabeleceu os mesmos pardmetros na andlise do pensamento peda-
gégico brasileiro. O mesmo diga-se de Carlos Alberto Torres quando fala so-
bre a existéncia no pensamento pedagdogico brasileiro de “dois Gramsci”
em Teoria social e educagdo (Porto Afrontamento, 1997).

O segundo ponto que gostaria de chamar a atengio do leitor € sobre as
novas temdiicas que surgiram € outras que se expandiram nesses Gltimos
anos. Fortaleceu-se, acima de tudo, o tema da cidadania. Hoje ele domina os
debates pedagdgicos. Ha uma clara confrontagio entre o projeto da escola ci-
dada e o projeto educacional neoliberal atualmente no Brasil, como o demons-
tra José Eustaquio Romio em Dialética da diferenca (Cortez/IPF, 2000).

Além do tema da cidadania, a cotidianidade tormou-se central na ané-
lise da pritica educacional. A pedagogia volta-se para o cotidiano, fugin-
do a uma certa idealizacido do debate. A preocupagiio com a pratica conti-
nua muito arraigada. Nesse sentido também tem ganho for¢a a arte-edu-
cagdo no curriculo escolar. Os arte-educadores conquistaram espa¢o bem
como a sua teoria. A contribuigao da arte-educagdo como acio emancipa-
dora na educagdo foi amplamente demonstrada. A primeira leitura do
mundo da crianga € feita através da arte, do desenho. A arte tem uma ca-
pacidade libertadora importante para a agao educativa.

Nas décadas de 1970 e 1980 nossos debates educativos eram domi-
nados pela questio da gestio democratica da escola e combate ao autori-
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tarismo. Na década de 1990 o curriculo ocupou esse espaco. A discussio
do projeto politico-pedagdigico da escola continuou importante, mas o cur-
riculo foi 0 que mais ganhou espago no debate das questdes educacionais.
E ndo foi apenas porque conquistamos uma nova Lei de Diretrizes ¢ Ba-
ses da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96) e o Ministério da Educagio lan-
¢ou os PCN (Parz’imétros Curriculareq Nacionais). A nova LDB deu gran-
de importancia a educacdo infantil, embora tenha sido minimizada com a
cri ﬁ"t;a(‘; do Fundef \Fl.i 1(1
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério, Lei 9.424/96), que priorizou
0 ensino fundamental.

Nesse periodo ganhou importincia o debate da avaliacde, institucio-
nal e da aprendizagem. Seria preciso mencionar ainda o valor da introdu-
40 das novas tecnologias na escola, principalmente do computador e da
Internet, € a repercussdo que este assunto vem provocando. A politecnia
passou a ser uma exigéncia da era da informagdo, mesmo que nio utilize-
mos tanto essa palavra, mas outras, como flexibilidade, atualiza¢io, plura-
lismo, etc. H4 um nomadismo, uma mobilidade constante no campo profis-
stonal, que exige hoje uma formagdo mais geral do que especifica. A cul-
tura geral ganhou relevancia.

Esses s3o alguns dos temas/problemas que o debate pedagdgico atual
vem enfrentando. Novas pedagogias e categorias estdo surgindo. O leitor
nao as encontrard nesta obra, escrita na primeira metade da década de 1980,
Precisaria ler outras publicagdes. Sem falsa modéstia, gostaria de indicar
dois novos livros que publiquei no ano 2000: Perspectivas atuais da edu-
cagdo (Porto Alegre, Artes Médicas) e Pedagogia da Terra (Sio Paulo,
PeirSpolis). Neles trato de novas categorias do pensamento pedagégico,
como planetaridade, sustentabilidade, virtualidade, que demonstram que
o debate pedagdgico esta muito vivo hoje.

A teoria educacional ndo cria a realidade nem modela a pritica pe-
dagbgica. A teoria consolida a pritica e pode orientd-la. Teoria e prética
renovam-se na medida em que se relacionam. A teoria tem alguma fung¢io
justamente porque tem condi¢Ses de se realizar na pratica. A teoria educa-
cional ndo é alguma coisa estdtica e definitiva. Principios, leis e diretrizes
em educagdo nao se cristalizam. Evoluem com a prépria sociedade. O pen-
samento pedagogico, por isso, é dindmico, reformulado permanentemente
pela vivéncia. A teoria ndo perde importincia com isso. Ela é menos rele-
vante quando quer dar respostas definitivas aos “problemas educacionais”
e muito mais interessante quando indica caminhos, sem receitar, sem que-
rer modelar. Seu fim € sobretudo manter vive o sonho do educador. Foi
isso que fizeram nossos grandes educadores, como Fernando de Azevedo,

de N Juauuwm}a() c UCbCIlVUlVlIIlCHLO do Ensino
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Anisio Teixeira, Alvaro Vieira Pinto, Florestan Fernandes, Darcy Rlbe1r0
Paulo Freire.

Nesta revisao nao introduzi grandes modificagdes. Fiz apenas alguns
acréscimos, algumas modifica¢des, deixando o texto mais claro aqui e ali,
completando informacdes, sem mudar o essencial. Espero, com isso, res-
peitar um pouco mais o leitor € me dirigir novamente a ele depois de 15 anos,
dizendo-lhe que continuo a busca e que descobri, nessa busca, parafrasean-

do Fernando Pessoa, trés certezas: a de que me sinte como se estivesse
sempre comegando; a de que € preciso continuar buscando; e a certeza de
que minha busca, nossa busca, apesar de todos os esfor¢os, serd interrom-

pida antes de chegar aonde gostarfamos de chegar.

Moacir Gadotti — Sio Paulo, 2000.



Introducao:
a teoria da educacao
prasileira

O debate atual das Sou professor de filosofia da edu-
correntes e tendéncias cacdo ¢ de teoria da educagdo

da educaggo brasileira brasileira em trés universidades
(Unicamp, PUC/SP ¢ Puccamp)

desde 1977. Uma atividade fascinante, ja que nos encontros se-
manais confrontamos as teorias educativas com nossas praticas,
praticas de professores e profissionais dos diversos niveis de ensino,
alunos do curso de pedagogia e licenciatura, bem como profissionais
de outras areas: médicos, engenheiros, assistentes sociais, econo-
mistas, terapeutas, arquitetos, fisicos, matematicos que buscam no
mestrado ou no doutorado em filosofia ou em educagdo a possi-
bilidade de ler outra coisa, de discutir, Dail impor-se para eles
uma visdo panordmica inicial, uma sintese, que possa se constituir
num ponto de partida do debate das atuais correntes e tendéncias
na teoria da educagdo brasileira, a partir do qual um aprofunda-
mento torna-se possivel.

As indicagdes bibliograficas nesses cursos tém sido sempre
numerosas. O numero de resenhas, também muito grande, sempre
“socializadas” entre os colegas, por escrito primeiro e, depois,
comunicadas oralmente,

Nos dltimos quinze anos o nuamero de obras sobre a educacio
brasileira cresceu enormemente, 0 que demonstra a vitalidade do
pensamento pedagogico * no Brasil. Esta era sobretudo a literatura

1*Em sua acep¢io mais ampla, o pensamento pedagdgico caracteriza-se pelo
seu objeto: trata-se da atividade intelectual voltada para a descricdo, a
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que nos apaixonava e sobre a qual mantinhamos calorosos debates.
Para isso contribuiram sobretudo os cursos de pos-graduacdo em
educacdo ¢ alguns centros de estudo, associagbes e revistas que
nasceram nestes ultimos anos. A produgdo nova em matéria de
teoria da educagdo leva a marca da criticidade; por isso, nossa
atengdo sempre foi mais voltada para o interior do pensamento
pedagdgico que, na faita de melhor palavra, chamamos de “pro-

gressista’’.

E ainda prematuro estabelecer, com precisdo, as principais
correntes e tendéncias de toda essa produgdo cientifica, sobretudo
no interior do chamado “pensamento progressista”, cuja referéncia
¢ a andlise critica do sistema capitalista. E ainda um pensamento
mal definido, em elaboracao, ¢ passivel de desenvolvimento futuro,
em contradi¢do com as direcdes iniciais. Mesmo assim, ji foram
elaboradas algumas sinteses, que de forma geral preferem trabalhar
0 pensamento pedagogico do passado, embora e¢le ainda esteja
presente na teoria ¢ na pratica da educagio atual,

Em todas as sinteses existem pressupostos tedricos politicos e
ideologicos que condicionam a escolha dos temas e dos autores,
a separacdo entre o que ¢ essencial e o que € secundario; em
ultima instancia, os resultados apresentados. Por mais “objetivas”
que elas pretendam ser, ndo seria possivel evitar um ponto de
vista. Ha sempre uma teoria da pesquisa que condiciona o método
e os proprios resultados. Dai que o aparecimento de novas sinteses
¢ sempre sauddvel. Assim como a Histdria, o pensamento também
¢ lido em fungao do presente de quem o 1€,

Entre essas sinteses temos estudado algumas, que apresento
ao leitor na ordem cronoldgica em que aparecem,

1. Em Educacao (v. “Bibliografia”), Pedro Benjamim Garcia
apresenta o pensamento pedagdgico sob dois enfoques tedricos
antagdnicos 2: a teoria da modernizagio e a teoria da dependéncia.

O autor procura fundamentar essas teorias educativas em suas
respectivas concepcoes de mundo, formulando categorias tedricas

interpretagio e a avaliacdo dos aspectos educacionais da vida nacional, bem
como para a proposicdo de mudangas nessa mesma ordem de fendmenos”
(PEREIRA, Luiz. A escola numa drea metropolitana, p. 155. V. “Bibliografia™).
2 Sdo antagoénicas, diz o autor, porque “a teoria da dependéncia analisa
criticamente O sistema capitalista periférico, refutando a analise funciona-
lista (...). JA a teoria da modernizagdo busca explicar a transicio para
o desenvolvimento a partir do proprio sistema capitalista, tendo como pari-
metro as nagoes desenvolvidas” (p. 15).
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que operacionalizam essas concepgdes na pratica educacional e
também nos textos oficiais. Em particular, ele aplica seu quadro
tedrico na andlise do Plano Setorial de Educacio e Cultura, de
1875 a 1979,

A teoria da dependéncia “procura mostrar como, no plano
interno, a educacdo (tanto a intencional quanto a nao-intencional)
reforga as demandas simbdlicas das classes dominantes e domi-
nadas, reproduzindo uma estrutura social determinada; e, no plano
externo, como se exerce a dominagdo da nacdo hegemoénica sobre
a periferia” (p. 105).

A teoria da
plano interno, a educacgdo contribui para a modernizacao da socie-
dade, criando quadros técnicos, possibilitando a mobilidade social,
redistribuindo a renda; no plano externo, através do efeito de
demonstragdo 3, a maior proximidade entre as sociedades, numa
visdo otimista da marcha da Histéria para uma comunidade pla-
netaria” (p. 105-6).

Essas duas teorias tiveram grande influéncia na educacéo das
décadas de 60 ¢ 70. A primeira teoria reforgou as analises repro-
dutivistas da educagdo e a proposta de um desenvolvimento edu-
cacional autdnomo; a segunda revelou-se extremamente conser-
vadora. Como diz Florestan Fernandes: “ ‘modernizar’ significa
reajustar as economias periféricas as estruturas e aos dinamismos
das economias centrais, para que o fluxo da expropriacio dual do
excedente econdmico alimente as taxas de crescimento da acumu-
lagdo capitalista nos ritmos necessarios ao ‘bom andamento dos
negdcios’, ao assalto pirata do botim nacional™ 4.

Como todas as correntes e tendéncias aqui apresentadas, a
teoria da modernizacdo e a teoria da dependéncia também con-
tinuam vivas na teoria e na politica da educagio brasileira.

2. Uma das sinteses mais conhecidas é a de Dermeval Savia-
ni®, que esbog¢a a presenga, na histdéria da educacido brasileira, de

modernizacio “procura demonstrar como, no
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3 O efeito da demonstragdo consiste na interdependéncia entre um sujeito e
outro no que concerne ao consumo. Garcia afirma que “nesta interdepen-
déncia alguém que se depare com um padrio de vida superior tem o desejo
de elevar o seu nivel de consumo. A demonstragio de um estilo de vida
considerado superior suscitara, como ‘efeito’, o desejo de idénticas fruigdes”
{p. 25).

4 Nova Repiblica?, p. 60. V. “Bibliografia”.

5 Tendéncias e correntes da educagido brasileira, p. 19-47. Colaboraram:
Dermeval Saviani, Alfredo Bosi e José Silvério Baia Horta. V. “Bibliografia”.
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quatro grandes tendéncias (identificadas com “concepg¢des”): o
“humanismo tradicional”, marcado por uma visdo essencialista do
homem; o “humanismo moderno”, com uma visio de homem cen-
trada na existéncia, na vida, na atividade; a concepgdo “analitica”,
sem definicdo filosofica clara (de inicio, positivista, e, mais tarde,
tecnicista); € a concepgdo ‘““dialética”, marcada por uma visao
concreta (historica) do homem.

Esquematicamente, o autor periodiza assim essas tendéncias:
“até 1930: predominio da tendéncia ‘humanista’ tradicional; de
1930 a 1945: equilibrio entre as tendéncias ‘humanista’ tradi-
cional e ‘humanista’ moderna; de 1945 a 1960: predominio da
tendéncia ‘humanista’ moderna; de 1960 a 1968: crise da ten-
déncia ‘humanista’ moderna e articulagdo da tendéncia tecnicista;
a partir de 1968: predominio da tendéncia tecnicista e a conco-
mitante emergéncia de criticas & pedagogia oficial e a politica
educacional que busca implementa-la” (p. 33).

Na pratica, porém, Saviani destaca o problema em que vive o
educador brasileiro: “imbuido do ideario escolanovista (tendéncia
‘humanista’ moderna), ele é obrigado a trabalhar em condi¢des
tradicionais (tendéncia ‘humanista’ tradicional), ac mesmo tempo
que sofre, de um lado, a pressdo da pedagogia oficial (tendéncia
tecnicista) e, de outro, a pressdao das analises sOcio-estruturais da
educacdo (tendéncia ‘critico-reprodutivista’)” (p. 43).

Em estudo mais recente ®, o autor testa a periodizacao dessas
concepgdes, “tomando como referéncia os artigos veiculados pela
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos”, registrando, na con-
clusdao, a presencga dele proprio no “recente desenvolvimento na
concepgdo dialética”, referindo-se ao seu texto escrito em 1969 e
ainda inédito, que seria a “‘primeira tentativa de encaminhar dialeti-
camente o problema dos objetivos e meios de educacio brasileira”
e, posteriormente, por ter-se posicionado ‘‘metodologicamente em
termos dialéticos, embora ainda sob influéncia da fenomenologia”
(p. 288).

Em meu livro Concepgdo dialética da educagao (v. “Bibliogra-
fia”), com base nas fontes do materialismo dialético, esbocei a
concepgdo € o meétodo dialético, bem como a concepgido pedagd-
gica da dialética, seus desdobramentos contemporineos € os con-

6 A filosofia da educagio no Brasil e sua veiculagdo pela Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, p. 273-90. V. “Bibliografia”.
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frontos existentes em algumas linhas do pensamento pedagdgico
dialético hoje.

Um trabalho mais recente, de Carlos Roberto Jamil Cury 7,
sintetiza as categorias dialéticas que buscam compreender o “fe-
némeno educativo” em movimento, dentro de uma conjuntura,
categorias essas que “‘possuem simultaneamente a funcdo de intér-
pretes do real e de indicadores de uma estratégia politica™ (p. 21):
a contradi¢do, a totalidade, a reprodugdo, a mediacio e a hege-
monia. A contradic¢io, diz o autor, é “a base de uma metodologia
dialética, Ela é o momento conceitual explicativo mais amplo,
uma vez que reflete o movimento mais origindrio do real. A
contradi¢do € o préprio motor interno do desenvolvimento. Con-
ceber uma tal metodologia sem a contradi¢io é praticamente incidir
num modo metafisico de compreender a prépria realidade” ( p. 27).

Por outro lado, Cury é parcialmente omisso em relacdo as
categorias dialéticas utilizadas por Marx em O capital, que também
servem de intérpretes do real e indicam uma estratégia politica —
o singular, o particular e o geral (p. 402 e 403), causa e efeito
(p. 735 e 738), necessidade e causalidade (p. 229, 371 e 372),
necessidade e liberdade (p. 87, 88 e 115), possibilidade e realidade
(p. 127), conteido ¢ forma (p. 42, 89, 90, 380, 381 ¢ 679),
esséncia ¢ fenémeno (p. 617, 620, 622-5 ¢ 662) 8 —, bem como
a articulagdo das categorias dialéticas com as “leis” da dialética ®.
Digo “parcialmente”, porque Cury as incorpora (em parte) nas
categorias que apresenta. Isso se justifica pela prépria preocupacio
do autor de ater-se a algumas categorias dialéticas que mais se
prestariam a compreensio do “fenémeno educativo”.

3. Aproximando-se muito do quadro tedrico de Saviani, José
Carlos Lib&neo ' classifica as “tendéncias pedagégicas da prética
escolar” em “liberais” e “progressistas”. Entre as primeiras, inclui
a tendéncia “tradicional”, a “renovada progressivista’, a “renovada
ndo-diretiva” e a “tecnicista”. No segundo grupo inclui a tendéncia
“libertadora”, a tendéncia “libertdria” ¢ a tendéncia “critico-social

dos conteindos”.

" Educagdo e contradicdo. V. “Bibliografia”.

8 As péginas de O capital (v. “Bibliografia”) referem-se ao primeiro livro.
Veja-se também LENIN, V. 1. Sobre a questio da dialética, p. 67-71. V.
“Bibliografia”.

® Cf. Gaporrr, Moacir. Op. cit., p. 24 et segs. V. “Bibliografia”; CHEPTULIN,
Alexandre. 4 dialética materialista. V. “Bibliografia”.

10 Democratizacio da escola publica. V, “Bibliografia”.
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Para Libaneo, a pedagogia liberal *‘sustenta a idéia de que a
escola tem por fungdo preparar os individuos para o desempenho
de papéis sociais, de acordo com as aptidoes individuais. Para
isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e
as normas vigentes na sociedade de classes, através do desenvol-
vimento da cultura individual (...) A énfase no aspecto cultural
esconde a realidade das diferenca de asses, pois, embora difunda

ideia de igualdade de oportunidad !

gualdade de condigoes” (p. 22-3).
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As tendéncias progressistas, “partindo de uma andlise critica
das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades so-
ciopoliticas da educacao”. A pedagogia progressista ‘‘nio tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um instru-
mento de luta dos professores, ac lado de outras préticas sociais”
(p. 32).

Ainda segundo Libaneo, a tendéncia liberal tradicional
caracteriza por acentuar o ensino humanistico, de cultura geral”
(p. 22). A tendéncia liberal renovada ‘“‘acentua, igualmente, o
sentido da cultura como desenvolvimento das aptidoes individuais”,
e apresenta-se, entre nods, sob a versio “renovada progressivista ou
pragmatista” (Anisio Spinola Teixeira) ou sob a versio “‘renovada
nao-diretiva” (Carl Rogers). A tendéncia liberal tecnicista ‘“‘su-
bordina a educagao a sociedade, tendo como fung¢io a preparagio

de ‘recursos humanos’ (maéio-de-obra para a inddstria)” (p. 23).

Quanto a pedagogia progressista, Libaneo nos afirma que ela
“tem-se manifestado em trés tendéncias; a libertadora, mais co-
nhecida como a pedagogia de Paulo Freire; a libertaria, que retine
os defensores da autogestdo pedagbgica [nesta ele cita Mauricio
Tragtenberg e Miguel Gonzales Arroyo]; a critico-social dos con-
teudos que, diferentemente das anteriores, acentua a primazia dos
conteidos no seu confronto com as realidades sociais” (p. 32).
Nessa altima (que ele defende) cita Dermeval Saviani e Carlos
Roberto Jamil Cury.

4. Numa outra perspectiva tedrica, Beno Sander !! procura
mostrar, na educa¢do brasileira contemporinea, a existéncia de
duas grandes “perspectivas analiticas” opostas, na pedagogia ¢ na
administragdo da educagdo: a “pedagogia do consenso” ¢ a “pe-
dagogia do conflito”,

11 Consenso e conflito. V. “Bibliografia”,
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A pedagogia do consenso fundamenta-se no positivismo de
Comte, no organicismo evolucionista de Spencer, no funcionalismo
sociologico de Durkheim e, posteriormente, na teoria dos sistemas
(p. 61). Os temas principais dessa pedagogia sio: a ordem, o
equilibrio, o controle, a harmonia, o progresso como ideal da
sociedade a ser atingido por todas as sociedades.

A pedagogia do consenso ndo equaciona os temas da mudang¢a
¢ da inovagdo educacional; ela se preocupa com as conseqiiéncias
da agdo pedagdgica, ndo lidando com as causas: “a pedagogia
baseada nesses principios é uma pedagogia preocupada fundamen-
talmente com a transmissdo do conhecimento e com o progresso da
humanidade, salvaguardando a manutencio estrutural da sociedade
e relegando ao plano secundario a mudanca social” (p. 74).

A pedagogia do conflito “tem raizes remotas nos principios
filosoficos e politicos protagonizados por Marx e Engels” (p. 75);
empreende a “critica radical do pensamento pedagégico liberal”
(p. 76) e “defende a possibilidade de repensar a educagio em
termos dialéticos™ (p. 78).

A preocupagdo sociolégica central da pedagogia do conflito
€ “a explicagdo dos fendmenos do poder, da mudanca social e das
contradigbes que caracterizam a formagio e a acdo dos grupos
sociais, das organizacdes humanas e da sociedade como um todo”
(p. 29). Para Sander, “a teoria do conflito tem hoje um lugar
destacado na ciéncia das organizagdes, por causa da capacidade
heuristica do método dialético e da atualidade de muitos temas
abordados, como a alienagdo, a exploracéo, o poder, a desigual-
dade, a emancipagdo e a mudanga” (p. 36).

A pedagogia do conflito dirige sua critica & “teoria educacional
capitalista” e “se preocupa com a emancipagio coletiva e a trans-
formacédo social, identificando-se com a classe dominada, os grupos
oprimidos e a alienacdo das minorias desfavorecidas” (p. 86). O
papel do conflito € o de “estimular a critica e expor as contradicoes
no sistema educacional como parte de umd estratégia politica que
visa a mudanga social através da conscientizagdo” (p. 87).

5. Um quinto autor '? precisa ser destacado, embora seu tra-
balho ndo esteja ainda publicado. Analisando apenas o que chama
de “pensamento critico”, S4 identifica quatro tendéncias: a “con-

1284, Nicanor Palhares. Educagdo. V. “Bibliografia”.
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cepgao reprodutivista”, a ‘‘pesquisa participante”, a “alternativa
critica” e a tendéncia “revoluciondria”. As trés primeiras, para ele,
procuram mudancas ‘“‘dentro da ordem” capitalista, ndo conseguindo
captar dialeticamente o fenémeno educativo. S6 a uitima buscaria
mudancas “contra a ordem”, combinando *ag¢io legal ¢ agdo clan-
destina” (p. 134).

A concepgao reprodutivista Sa reconhece o mérito de ter sido
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capaz de avancar significativamente na
seus vinculos com as relacoes sociais e de produgao” (p. 125) 13,

Para ele, a pesquisa participante teve o mérito de denunciar
o “desconhecimento sistemdatico que a pratica cientifica anterior
provocava sobre as classes populares” (p. 127),

Mas é 4 alternativa critica que o autor dedica maior atengao e
também faz o maior nimero de restricoes. Nessa tendéncia situa
Dermeval Saviani e Guiomar Namo de Mello.

Essa tendéncia, valorizando o papel da escola na mudanga
social, preocupa-se com a natureza e a especificidade da educagao,
uma preocupagdo “essencialista” (p. 83) e “formal” (p. 78), se-
gundo o autor. Este cita Mello '3, que, segundo ele, atribui o “baixo
desempenho escolar” & “incompeténcia técnica e politica dos pro-
fessores™ 16,

Segundo S4, essas tendéncias, procurando a mudanga dentro
da ordem, acabam “comprometendo ¢ inviabilizando™ o desejo de
“transformacio revolucionaria das relagoes sociais e de produgdo”
(p. 132).

Para ele, uma educacdo revoluciondria s6 pode ser uma “edu-
cagdo contra a ordem”, visando “romper com os limites que a
ordem institucional estabelece a escola” (p. 133). Cita Marx,
Lénin e outros, mas ndo identifica nem desenvolve o pensamento
de educadores nacionais, limitando-se¢ a citacdo do socidlogo (e
certamente educador) Florestan Fernandes. Além disso, nao escla-
rece como se da a “educacao contra a ordem” e nem o papel contra-

-hegemoénico da escola.

13 Nesta concepcdo ele inclui FREITAG, Barbara. Escola, Estado e sociedade.
V. “Bibliografia”; PaoL1, Niuvenius Junqueira. Ideologia e hegemonia. V.
“Bibliografia”.

14 Para o autor, fazem parte dessa tendéncia: Paulo Freire, Carlos Rodrigues
Brandio, Rosiska Darcy de Oliveira e Miguel Darcy de Oliveira.

15 Magistério de 1.¢ grau. V. *“Bibliografia”.

18 O autor sugere ao leitor que confronte o pensamento de Mello com o
de CHaui, Marilena de Souza. Cultura e democracia. V. “Bibliografia”.
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Para Sa, s6 um partido revolucionédrio poderd levar i frente
uma pedagogia também revoluciondria, combinandc acgéo legal e
clandestina: “submeter as regras institucionais para definir seus
fins, suas tarefas, enfim, sua organizagdo, é pedir autorizacio as
classes dominantes para fazer a revolugdo ou admitir que esta nio
¢ a sua finalidade” (p. 134).

O leitor tera notado como essas diversas sinteses se entre-
cortam. E preciso reconhecer que entre elas existe todo um esforco
de compreenséo histérica do pensamento pedagdgico que s6 foi
possivel hoje pelo enorme desenvolvimento de estudos e pesquisas
dos ultimos anos,

Alguns autores, como Walter Esteves Garcia, em diversas
oportunidades t¢m envidado todos os esforgos para superar os anta-
gonismos e unir os educadores brasileiros com o intuito de enfrenta-
rem solidariamente aquilo que chama de “desafios da educagio bra-
sileira” 7. Para ele, a0 lado do desafio dos recursos existe outro:
o de somar os vdrios esfor¢os e evitar a enorme dispersio de
energia dos proprios educadores, dividida em numerosas entidades,
sem articulagao,

O esforgo do autor, entre outros, na busca do consenso foi
conseguido, em parte, pela realizagdo de encontros nacionais de
educadores, como as Conferéncias Brasileiras de Educaciao (CBEs),
mas com ¢ advento da chamada “Nova Repiblica”, as contradigdes
afloraram ¢ percebeu-se que o consenso era muitas vezes falso, na
medida em que ndo estava cimentado por uma concepgio gnosio-
I6gico-politica comum,

Um critico das perspectivas “criticas” ou “mudancistas” da
educagdo tem sido José Mario Pires Azanha 3. Para ele, a idéia
de democratizagdo do ensino como “prdtica do ensino fundada na
liberdade do educando™, aspira¢do dos educadores que pretendem
“transformar politicamente a sociedade por meio da educacio”, é,
no minimo, ingénua: “isso levaria a crer que uma escola democra-
tizadora, formando homens livres, fosse condigdo para edificar uma

17 Desafios da educagdo brasileira, p. 5-8. V. “Bibliografia”. Esse mesmo
autor organizou o livro Inovagio educacional no Brasil (v. “Bibliografia™),
para o qual colaboraram: Carmen Barroso, Celso Ferretti, Dermeval Sa-
viani, Luiz Eduardo Wanderley, Maria Amélia Azevedo Goldberg, Maria
Jos¢é Garcia Werebe, Maria Luiza Santos Ribeiro, Miriam Jorge Warde,
Myrian Krasilchik e Paulo Motejunas.

8 Democratizagéo do ensino, p. 13-20. V. “Bibliografia”.
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sociedade democratica; sé que a democracia se refere a uma situagao
politica, social e econdmica que nao se concretiza pela simples
associacio de individuos democraticos”.

Por outrc lado, vendo o lado pedagodgico da questdo, para
Azanha, a liberdade do aluno, ja que é sempre condicionada por
objetivos educacionais prefixados, acaba se transformando num
“faz-de-contas”. Assim sendo, conclui ele, “ndo ha qualquer garan-
tia de que a pratica da liberdade na escola contribua para a for-
macio de vontades livres e auténomas; pelo contrario, existem
hipoteses de que ela podera gerar atitudes conformistas, irracionais

o
D
3
3

0

Durmeval Trigueiro Mendes %, filésofo da educagio que
resistiu bravamente ao projeto politico-pedagogico da ditadura
militar e que por ela foi punido, entende que a educagao ¢ simul-
taneamente politica e filosdfica e ndo serd compreendida somente
pela racionalidade cientifica. Mendes insiste em relacionar o pro-
cesso educativo com a cultura, os valores “mais profundos” do
homem. Descarta desde ja a excessiva preocupacio dos educadores
com a quantidade, a0 mesmo tempo que critica o elitismo € 0
pedagogismo. Sem uma agdo conjunta com todos os segmentos da
sociedade, os educadores nada conseguirao se tentarem apenas tra-
balhar os fatores intra-escolares de baixa rentabilidade do ensino.

O pensamento Mesmo precdrias e polémicas,
pedagégico brasileiro: essas sinteses nio teriam sido

uma obra de arte coletiva  possiveis, ¢ nem outras que
certamente surgirao, sem a con-

tribuicdo dos cursos de mestrado e doutorado em educacio e sem
a difusdao e discussio em congressos e veiculos de comunicagdo
das novas entidades educacionais surgidas nos ultimos anos.

Para nao estender muito esta introdugdo, mencionaremos
apenas as contribuicdes que julgamos mais significativas no campo
da histéria e da filosofia, bem como no- de algumas areas que
tiveram maior desenvolvimento e no das entidades e publicacoes
que possuem propostas proprias e que, portanto, distinguem-se por

19 Notas para a filosofia da educagfio brasileira. V. “Bibliografia”.



O PENSAMENTOQ PEDAGOGICO BRASILEIRO: UMA OBRA DE... 23

defenderem esta ou aquela corrente ou vertente do pensamento
pedagdgico brasileiro.

1. Na linha da investigacdo historica, marcaram particular-
mente o pensamento pedagodgico brasileiro as anilises de Manfredo
Berger 2° e Otaiza de Oliveira Romanelli 2! (ambos tragicamente
desaparecidos no inicio de suas carreiras de cientistas sociais, quan-
do prometiam muito para o desenvolvimento do pensamento peda-
gbgico brasileiro), e Barbara Freitag #2. Nessa linha de investigacdo
deve-se destacar ainda, entre outras, a contribuigdo de Maria Luiza
Santos Ribeiro ?? e, antes dela, a de Laerte Ramos de Carvalho 24,
A historiografia educacional brasileira foi também assunto de
tese 25,

Sobre os primordios da educagdo brasileira, destacamos a
contribuigdo de José Maria de Paiva 2%; sobre a educacdo de elite
do Império, destacamos a tese de Maria Elizabete S. P. Xavier 27,

Varios sdo os trabalhos utilizados para a compreensio das
origens de nossa educacdo liberal; entre eles, o de Jorge Nagle 28
e o de Casemiro dos Reis Filho ?*, bem como as teses de Antonio
Chizzotti 3° e de Raquel P, C. Gandini 3'.

Mas a maior parte da literatura pedagédgica atual investiga
sobretudo o periodo do Estado Novo para ci. Embora niao direta-
mente ligado & educagido, o livro de Carlos Guilherme Mota 32 tem
servido de parametro para a andlise da educacdo desse periodo,
ou seja, da chamada “educacdo populista”.

20 Educacido e dependéncia. V. “Bibliografia”,

21 Histéria da educagdo no Brasil (1930-1973). V. “Bibliografia”,

22 Op. cit. Antes de Berger, Romanelli & Frettag, destacou-se WEREBE, Maria
José Garcia. Grandezas e misérias do ensino brasileiro. V. “Bibliografia”.
28 Introdugdo a histéria da educacdo brasileira e Histéria da educacdo brasi-
leira. V. “'Bibliografia”.

24 Introdugdo ao estudo da histéria da educagio brasileira. V. “Bibliografia”.
25 ALves, Gilberto Luiz. Da Historia a histdoria da educacdo. V. *Biblio-
grafia”,

26 Colonizagdo e catequese:1549-1600. V. “Bibliografia™.

27 Poder politico e educa¢do de elite. V. “Bibliografia”.

28 Educacdo e sociedade na Primeira Repiblica. V. “Bibliografia™.

29 4 educagdo e a ilusdo liberal. V. “Bibliografia”.

30 A5 origens da instrugdo piblica no Brasil. V. “Bibliografia”.

31 Tecnologia, capitaligia e educagio em Anisio Teixeira, 1930-1935. V,
“Bibliografia”. Ainda sobre Anisio Teixeira, veja-se TEIXEIRA, Mirene M. S.
O significado pedagogico da obra de Anisio Teixeira. V. “Bibliografia™.

32 Ideologia da cultura brasileira (1933-1974). V. “Bibliografia”.
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Podemos citar, além dos textos de histéria propriamente dita,
os trabalhos de José Silvério Baia Horta 33, Célio da Cunha®t ¢ a
tese de Manoel de Jesus Aranjo Soares 33,

E notavel a contribui¢do de Luiz Antoénio Cunha3® para a
investigacao da histéria do ensino superior brasileiro.

A “educacgdo popular” também ja conta com seus historiadores;
entre eles, Vanilda Pereira Paiva 37, Osmar Favero 38 e Celso de
Rui Beisiegel #°.

Da mesma forma, é notavel a contribuigdo de Maria Julieta
Costa Calazans *° para a compreensio da histéria da educagéao
rural no Brasil.

Eis ainda algumas dreas que tiveram um desenvolvimento
particular nesses Gitimos anos e tendem a crescer cada vez mais
na literatura pedagogica atual: administragdo da educagao *!, ava-
liagao do ensino-aprendizagem e curriculo *%, educagao especial *3,

33 Liberalismo, tecnocracia e planejamento educacional no Brasil (1930-
-1970). V. “Bibliografia”.

3% Educacdo e autoritarismo no Estado Novo. V. “Bibliografia’.

35 A educacdo preventiva. V. “Bibliografia”.

36 4 wuniversidade temporid e A universidade critica. V. “Bibliografia”.

37 Educacdo popular e educacio de adultos. V., “Bibliografia”.

38 Memdria historica do movimento de educacdo de base: 1961-1971 e
Cultura popular e educacdo popular. V. "Bibliografia”.

39 Estado e educacdo popular ¢ Politica e educacdo popular. V. “Bibliografia”,
10 Caracterizagao de programas de educag¢do rural no Brasil e Estudo re-
trospectivo da educacao rural no Brasil. V. “Bibliografia”. Veja-se também
a contribui¢cio de RODRIGUES, José Ribamar Torres. Magistério leigo rural
no Piaui. V. “Bibliografia”.

41 Cf, FELIX, Maria de Fatima Costa. Administracdo escolar. V. “Bibliografia”;
TRAGTENBERG, Mauricio. Administracdo, poder e ideologia. V. “Bibliografia”;
REZENDE, Antonio Muniz de. Saber e poder na universidade. V. “Biblio-
grafia”, ARRoyo, Migue! Gonzales. A administracio da educagio é um
problema politico, p. 122-219. V. “Bibliografia”., WitTMmann, Lauro Carlos.
Administragdo e planejamente da educagio, p. 10-22. V. “Bibliografia”;
Parro, Vitor Henrique. Administracdo escolar. V., “Bibliografia”.

42 Cf, CurricUuLos e programas. V. “Bibliografia’. Colaboraram: Nilda Alves,
Elizabete Aparecida Cardoso, Margarida Carvalho de Santana, Armando Mar-
tins de Barros, Fernando A. Santos Moreira, Tereza Roserley Neubauer da
Silva, Lisete Regina Gomes Arelano, Regina Leite Garcia, Dacio Tavares Lobo
Junior, Carmem Licia Lupi Monteiro Garcia, Claudia Maria Costa Alves e
Irani Martins de Oliveira. Saur, Ana Maria & DoOMINGUES, José Luiz.
Curriculo e avaliac@o; uma perspectiva emancipatéria. Sao Paulo, PUC,
1986. GOLDBERG, Maria Amélia Azevedo; Souza, Clarilza Prado de & SauL,
Ana Maria. Avaliacdo de programas educacionais. V. “Bibliografia”.

43 Cf, JannNuzzi, Gilberta. 4 luta pela educacdo do deficiente mental no
Brasil. V. “Bibliografia”.
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planejamento da educagdo **, orientacdo educacional *5, supervisdo
educacional **, formacao do educador*™ e a prdtica de ensino *®,

¢ Nesta 4rea predomina o debate sobre “planejamento participativo”; cf,
BIBLIOGRAFIA sobre planejamento participativo. Brasilia, Embrater, 1982.

#5 Cf. Bicupo, Maria Aparecida V. Fundamentos da orientacdo educacional.
V. “Bibliografia”; PIMENTA, Selma Garrido. Orientagdo vocacional ¢ decisio.
V. “Bibliografia”; Garcia, Regina Leite. O orientador educacional e¢ o

-

curriculo. Perspectiva, Porto Alegre, Associagdo dos Orientadores Educa-
cionais do Rio Grande do Sul, 14:9-20, out. 1985.

4 Cf. SiLva JONIOR, Celestino Alves da. Supervisdo da educacdo. V. “Bi-
bliografia”; MEDEIROS, Luciene & Rosa, Solange. Supervisao educacional.
V. “Bibliografia”; SiLva, Naura Syria F. Corréa da. Supervisio da educacdo.
V. “Bibliografia™; ALVEs, Nilda org. Educa¢cdo & supervisdo. V. “Bibliografia®.
Esta obra contém artigos de Guiomar N. de Mello, Tereza Roserley N.
da Silva, Antonio Carlos Caruso Ronca, Carlos Luiz M. S. Gongalves,
Newton César Balzan, Maria Violeta Villas Boas, Heloisa Cardoso e Celes-
tino Alves da Silva Junior; SUPERVISA0 educacional. V. “Bibliografia”, Colabo-
raram: Dinah Oliveira Santos, Elma C. Lima, Naura Syria F. Corréa da Silva,
Nelly de M. Moulin, Newton César Balzan e Ruth da Cunha Pereira; EN-
CONTROS NACIONAIS DE SUPERVISORES DE Ebpucacio (ENSEs). V. “Biblio-
grafia”,

*T A FORMACA0 do educador em debate. V. “Bibliografia”. Colaboraram:
Andiara A. de O. Balletta, Eduardo O. C. Chaves, Jefferson Ildefonso da
Silva, José Miguel Rasia, Lilian Anna Wachowicz, Maria Aparecida V.
Bicudo, Maria Laura Puiglisi B. Franco, Moacir Gadotti, Wagner Gongalves
Rossi ¢ Ivany Rodrigues Pino; A ForMagio do educador. V. “Bibliografia” .
Colaboraram: Dermeval Saviani, Joel Pimentel Ulhoa, lldeu Moreira Coelho,
Moacir Gadotti, Lilian A. Wachowicz ¢ Maria Aparecida V. Bicudo; EspE-
CIALISTAS do ensino em questdo. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Tereza
Roserley N. da Silva, Alceste Rolim de Moura, Nilda Alves, Regina Leite
Garcia, José M. Ferreira do Vale, Guiomar Namo de Mello e Selma Garrido
Pimenta; LICENCIATURA. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Antdnio Carlos
Caruso Ronca, Moacir Gadotti, Newton César Balzan, Déa Ribeiro Fenelon,
Apoldnio Abadio do Carmo, Rosdlia M. Ribeiro de Aragdo, Amilde Praxedes
Marques de Paiva, Afira Vianna Ripper, Thais Leiroz Condennotti e Lucila
Schwantes Arouca; CaTani, Denise Béarbara et al. orgs. Universidade, escola
e formacio dos professores. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Florestan Fer-
nandes, Octavio Ianni, Paul Singer, Claudio Slam, Perseu Abramo, Roberto
Romano, Luis Carlos de Menezes, Nélio Parra, Miriam Liftchitz Moreira
Leite, Eunice Ribeiro Durham, José Mario Pires Azanha, Jorge Nagle,
Cecilia Guarani e Luiz Eduardo Wanderley; O PROFISSIONAL do ensino. V.
“Bibliografia”. Colaboraram: Célia Frazio Soares Linhares, Nilda Alves,
Isabel Alice O. M. Lelis, Ignez Navarro de Moraes, Alexandre A. Gilj
Nader, Marcia Angela Aguiar ¢ Albene de Meneczes Bezerra.

8 Cf. CarvaLHO, Irene Mello. O processo diddtico. V. “Bibliografia”;
CANDAU, Vera Maria Ferrdo. A diddtica em guestdo. V. “Bibliografia”.
Colaboraram: Cipriano Carlos Luckesi, Carlos Alberto Gomes dos Santos,
Osvaldo Alonso Rays, Zaia Brandio, Margot Bertoluci Ott, Menga Liidke
¢ Newton César Balzan. Vejam-s¢ também os Encontros Nacionais de
Pratica de Ensino (ENPEs). V. “Bibliografia”. Um dos campos da pratica
de ensino que mais se desenvolveu, ¢ de forma original, foi a leitura e a
produgdo de textos; para um maior aprofundamento, vejam-se GERALDI,
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2. Ndo ha divida de que o desenvolvimento do pensamento
pedagdgico brasileiro deve-se também, nesses ultimos quinze anos,
ao crescente movimento de organizagdo dos educadores, a reto-
mada das Conferéncias Nacionais de Educacio, a criagdo de novos
centros de estudos educacionais, no bojo da resisténcia ao pensa-
mento pedagdgico oficial.

Com o objetivo de “reanimar a audiéncia, o debate ¢ a critica
em torno dos problemas educacionais brasileiros”, um grupo de
educadores deu inicio, em 1978, ao que no ano seguinte viria a
se transformar no Centro de Educacao e Sociedade (Cedes), em

P it X 'D 1 LYy
\.,ouupluaS, a0 ratud. INum P“uu,iru momento, a 1déia se congre-

tizou na publicacao da revista Educacdo & Sociedade ¢ na orga-
nizacao do I Semindrio de Educacdo Brasileira.

Este Semindrio teve uma importancia decisiva na retomada das
Conferéncias Nacionais de Educagao (para distingui-las das Confe-
réncias organizadas anteriormente, foram chamadas de Brasileiras)
pois revelou a potencialidade e o vigor do pensamento pedagogico,
a vontade politica dos educadores de tomarem para si a responsa-
bilidade de conduzir uma politica educacional alternativa a politica
oficial.

J4 foram realizadas quatro Conferéncias Brasileiras de Edu-
cacdo: a primeira em Sdo Paulo (1980), a segunda em Belo
Horizonte (1982), a terceira em Niteréi (1984) e a quarta em
Goiania (1986). Os anais dessas CBEs constituem verdadeiras
sinteses do pensamento pedagdgico brasileiro atual.

A revista Educagdo & Sociedade distingue-se pela sua pene-
tracao nacional e pela pluralidade de contribuicbes, abertas as
diversas correntes e tendéncias do pensamento pedagdgico. Outras
revistas também podem servir de parimetro para demonstrar a
produgido coletiva dos educadores brasileiros. Entre elas devem

Jodo Wanderley, org. O texto na sala de aula. V. “Bibliografia”. Colabo-
raram: Milton José de Almeida, Carlos Alberto Faraco, Ester Gebara, Jonas
de Aradjo Romualdo, Téania Maria Alkmin, Sirio Possenti, Lilian Lopes
Martin da Silva, Maria Nilma Goes de Fonseca e Percival Leme Brito;
ZILBERMAN, Regina, org. Leitura em crise na escola. V. ‘Bibliografia”.
Colaboraram: Vera Teixeira de Aguiar, Ligia Morrone Averbuck, Maria
Izabel Cattani, Ana Mariza Filipouski, Marisa Lajolo, Ligia Chiappini Moraes
Leite, Regina Hubner Marques, Haquira Osakabe, Alcir Pécora e Ezequiel
Theodoro da Silva. Para o leitor interessado no assunto, sugerimos, ainda,
MARAGLIANO, Roberto et al. Teoria da diddtica. V. “Bibliografia”. Os outros
autores dessa obra coletiva sio Benedetto Vertecchi, Clotilde Pontecorvo,
Egle Becchi ¢ Bruno M. Bellerate.
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ser destacadas a Forum Educacional, do Tesae (Instituto de Estudos
Especiais), Fundagao Getilio Vargas, Rio de Janeiro, fundada em
1977; a Cadernos de Pesquisa, da Fundagdo Carlos Chagas, Sio
Paulo, fundada em 1971; a Revista da Associacdo Nacional de
Educacdo (Ande), fundada em 1981; a Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, do Inep/MEC, fundada em 1944; e a Educacdo
Brasileira, do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras,
dadn em 107Q

f"“ L7 FO,
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Com uma circulagdo mais restrita, as revistas das faculdades
de educagdo de algumas universidades atestam o crescimento da
literatura dedicada ao estudo dos problemas educacionais nos 1lti-
mos anos: Revista da Faculdade de Educacdo (USP); Revista da
Faculdade de Fducagio (UFF); Educacdo em Debate (UFCE);
Educacio e Realidade (UFRS); Educacdo em Revista (UFMG);

Perspectiva (UFSC); Cadernos de Educacdo (UFPB).

Elementos para uma sintese = A idéia de realizar esta
sintese (mesmo proviséria),

surgiu de uma razdo prdtica durante nossos seminarios de filosofia
da educagdo. Alunos provenientes de varios setores profissionais
ou mesmo educadores que haviam abandonado a universidade hi
muitos anos solicitavam-me que, nos primeiros encontros, eu fizesse
algumas exposigdes, quase que fazendo uma anilise da literatura
pedagdgica publicada nos Gltimos anos. A esse pedido eu ia res-
pondendo de forma sistemadtica, evocando a literatura sem critérios
prefixados. Assim, surgiu a idéia de sistematizar essas contribuigdes,
estabelecer um roteiro bdsico, dado que as sistematizacdes existen-
tes, embora tivessem o mérito de ordenar o pensamento pedagégico,
0 apresentavam de uma forma muito estanque.

Procurei, por isso, esquematizar a apresentagdo a partir dos
autores que, me parecia, haviam se destacado na resisténcia ao
pensamento pedagdgico dominante, no modo de pensar capitalista
autoritario, influenciados pelo crescente movimento de educadores.

Evitei “rotular” ou “classificar” a teoria e a prética educacio-
nal segundo uma tipologia fechada. Nao tive, entretanto, a pretensio
de me apresentar neutro. Minha leitura representa um ponto de
vista que, alids, defendi nas minhas obras anteriores. Dai decorre
também uma grande dificuldade (superada?), que também é um
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dos limites desta sintese: o de me sentir também dentro dela ao
falar e me questionar, ou mesmo ao questionar, interrogar etc.
outros autores, colegas, amigos.

Outro risco que assumi conscientemente é o de que cometerei
omissdes **. E um grande risco falar de um pensamento vivo, em
evolugao, ainda mais quando nao se pretende apenas, enquanto
educador, registrar fotograficamente o momento presente, mas se
quer, no contexto de hoje, divisar a direcao do futuro. Falo de
autores vivos que poderao nao se reconhecer no que escrevo deles
ou no espaco que lhes dedico. Esse risco tem uma sustentagio
tedrica, na medida em que acredito na tese que Marx expbe no
prefacio a “Contribuigao a critica da economia politica”, segundo
a qual “ndo podemos julgar um individuo pelo que ele pensa de
s1 mesmo” 59,

Temos certeza de que o leitor saberd superar tanto as omis-
sOes quanto as interpretacOes do pensamento pedagdgico que estd
sempre se fazendo e aprofundar o debate. Nao serd este ou aquele
autor que saird “ganhando” com a critica, mas a educacdo bra-
sileira.

A escolha recalu naqueles autores que mais freqiientemente
apresentaram € discutiram, nesses ultimos anos, suas idéias em
seminarios, encontros e congressos, ou publicaram seus trabalhos,
pesquisas ou dissertagoes em livros e artigos. Evitei rétulos; pro-
curel apresentar apenas as idé€las principais, a paténcia (qualidade
do que é patente) do discurso. Quando julguei conveniente, fiz
alguns comentarios. Procurei ser objetivo, utilizando, sempre que
possivel, a citacao direta do texto e indicando a pagina.

Nao sei se consegui de todo, mas evitel “aprisionar” os auto-
res, ‘“‘enfileird-los” numa rigida linha de pensamento. Como a
realidade, o pensamento esta em movimento € tem suas contradi-
¢oOes; ndo mostrei todas. Ao contrario, deveria mostrar muito mais.

49 Agradego aos leitores que puderem me enviar criticas e sugestfes que
possibilitem diminuir essas lacunas nas proximas edigGes. Na primeira versdo
nio havia escrito o nono capitulo deste trabalho, por supor ji ter explicitado
meus pontos de vista no interior do texto. Entretanto, nas primeiras discussoes
com alunos e companheiros, convenci-me da necessidade de um capitulo i
parte, onde pudesse colocar (para também receber criticas) a chamada
“pedagogia do conflito”.

50 Marx, Karl & ENGELS, Friedrich. QObras escolhidas, p. 302. V. “Biblio-
grafia”,
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Deixo essa tarefa para-ser feita, em classe, por alunos e pro-
fessores.

Deixo ainda outra tarefa ao estudioso, ao aluno, ao colega
que deseje continuar pesquisando esse tema: procure entender o
pensamento pedagdgico desses autores, articulando-o dialeticamente
com Os grupos aos quais pertencem, partidos politicos, entidades,
instituicoes onde trabalham etc.; enfim, com o con-texto do texto.
O leitor ficara surpreso ao notar a estreita vinculagdo entre a pro-
dugao intelectual desses autores e suas ligagOes materiais, como
0 emprego, a instituigdo etc., o que demonstra o quanto a teoria
e a prdtica estio dialeticamente articuladas em interdeterminacio

reciproca. Todo o pensamento pedagégico € tributdrio de sua época
e ¢ ingénuo lé-lo desvinculado de um movimento histérico-social
e de um projeto politico ¢ social 32,

No meu livro Concepgdo dialética da educagao dedico a parte
final do quarto capitulo ao tema do “confronto das tendéncias
pedagogicas”. Atualmente, porém, existem mais elementos, mais
trabalhos publicados sobre o assunto, algumas novas sinteses, como
vimos, O que nos permite avangar, sem abandonar o primeiro
esbogo.

O que € uma sintese? Sintese (do grego synthesis) significa
“composicao”. O trabalho de sintese pressupde a andlise. E preciso
iniciar o trabalho pela reunido dos elementos particulares, partes
de um todo. Esse trabalho (chamado por Marx, em O capital, de
“método de investigacdo™) ndo aparece aqui ao leitor, limitando-se
apenas ao método e exposi¢do. Mas, para que uma sintese reflita
uma realidade € preciso uma lenta exploragao preliminar do campo
do trabaiho, que ¢ o que Marx chama de “método de investigagio”.

Ao expor todos esses elementos numa certa ordem (“método
de exposi¢do”, segundo Marx), ja aparece gradualmente, pela
prépria disposi¢do dos elementos utilizados, uma certa fotalidade,
uma unidade da diversidade, na qual todos eles se fundem.

Sintese significa também “resumo”. Isto quer dizer que nem
todos os elementos aparecem na sintese; apenas os principais. No
nosso caso, 0 pensamento pedagdgico, seus principais momentos
e manifestagoes, um certo nimerc de pensadores da educacdo e
da pedagogia, suas principais teses etc.

51 Cf, SOoDRE, Nelson Werneck. Sintese de histéria da cultura brasileira. V.
“Bibliografia”.
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Toda sintese supde uma teoria, supde uma Otica de analise
que ¢ revelada pelas questdes que o autor coloca, pelo seu roteiro
de trabalho, porque o pensamento pedagdgico ndo se revela espon-
taneamente. E necessaria uma intensa atividade do sujeito; é pre-
cIso que o sujeito da sintese pergunte, interrogue, duvide etc.

Fiz perguntas muito gerais (tedricas) aos autores que analisei,
como, por exemplo: o que eles entendem por educagiao? Procurei
saber deles como entendiam o papel do educador, da escola, da
formac¢do, do saber, hoje, na nossa realidade. Pude dai perceber
valores, objetivos, ideologias etc. Que importincia eles atribuem

O que eles dizem da autoridade, da disciplina, das relagdes pro-
fessor—aluno, da aprendizagem, dos métodos empregados? Que
espaco eles reservam para a amizade entre alunos, entre professores,
para a educagac dos afetos, a educagdo intelectual, a educagio do
carater, do corpo, da profissio?

Para fazer uma sintese € preciso muita curiosidade. E preciso
saber, por exemplo, 0 que se entende por “democratizacdo” da
educagao, da qual todos falam; o que ¢ democratizar? Existe (pode
existir) democracia na escola? Ela pode mudar alguma coisa? E
a liberdade? E os contetdos? E o amor? E a competéncia? E o
prazer? E a autoridade? E a formagdo da consciéncia?

Vejam os leitores como € preciso ser inquieto, buscar persis-
tentemente, ndo se deixar levar pelas aparéncias. E preciso saber
onde estao as propostas, as denuncias ¢ 0s anuncios. A tarefa do
pensamento € fazer aflorar todas essas questoes. E evidenciar,
objetivamente, o que estd encoberto ou escondido no proprio dis-
curso. Mas para saber o que estd escondido é preciso, primeira-
mente, saber o que se apresenta a primeira vista. E preciso se
apoderar do discurso. Mesmo assim, tomando todas as precaugoes,
o discurso sobre o discurso é sempre um novo discurso, com todas
as limitagdes; serd sempre um discurso “aberto” (Umberto Eco),
passivel de novas interpretacdes e de conflitos de interpretagoes.

Esta sintese inicia-se com o pensamento de Paulo Freire, ¢
isso tem uma justificativa: ele é uma referéncia obrigatéria para
todo pensador em educacdo no Brasil hoje, esteja-se ou nao de
acordo com seu pensamento. Além disso, Paulo Freire foi um dos
primeiros a romper com o pensamento pedagdgico oficial e a sofrer
as conseqiiéncias desse ato.
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O periodo que escolhemos para exame situa-se no momento em que
os educadores brasileiros procuram ganhar caminhos proprios, libertando-
se do pensamento transplantado, superando a dependéncia em relagio a
modelos, paradigmas e teorias elaborados em outros contextos (sobretudo
no contexto dos paises hegemdnicos do capitalismo).

Dai a contribui¢do inegdvel de Paulo Freire e a necessidade de partir
dele como um ponto de referéncia. A ele devemos o mérito de ser um dos
com esses modelos (mesmo assu-
mindo o risco de ser chamado de “ingénuo’), de elaborar a rransi¢do para
um pensamento pedagdgico novo e elaborado, ousado, critico ¢ radical.

Denunciando a “invasio cultural”, Paulo Freire estava também anun-
ciando o seu fim e inaugurando, enftre nos, as possibilidades de um pensa-
mento pedagdgico auténomo. E a conclusio que podemos tirar de andlises
desse periodo histdrico, como a que fez Vanilda Paiva 52: “A Intensa mo-
bilizagdo educacional nesse periode — inicialmente com objetivos de
transformagdo social e, em seguida, buscando sedimentar o poder consti-
tuido — era fungido das condigdes politicas internas e de seu desenvolvi-
mento a partir do final dos anos 50, e ela propicia a reintrodugéo da refle-
xdo sobre o social no pensamento pedagdgico do pais. Na verdade, isto da
origem & primeira teorizagdo brasileira em matéria educativa. O pensa-
mento de Paulo Freire liga-se diretamente 2 teorizacio isebiana e nos ofe-
rece, em termos tedricos e metodolégicos, uma formulagao original. Con-
trapartida educacional da teorizagdo do desenvolvimento brasileiro no pe-
riodo inicial dos anos 60, o pensamento de Paulo Freire — representativa
da nova geracio de educadores brasileiros, desvinculados das tradigées es-
colanovistas — comprometia-se com ideais socialistas e democraticos”.

ey
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52 PAIVA, Vanilda Pereira, Educacdo popular e educagdo de adultos, p. 304. V. “Bi-
bliografia™.
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A educacao como ato politico:
a “pedagogia do oprimido”

A educacao como Desde sua primeira obra!
um momento do processo Paulo Freire apresenta uma
de humanizacao concepgdo da educagdo que

se desenvolvera no decorrer
de toda a sua longa trajetéria como tedrico da educacdo ¢ da
pedagogia, concepgdo que poderiamos chamar de “militante”,

Paulo Freire parte sempre da analise do contexto da educagao.
Em Educacdo como prdtica da liberdade o contexto é o processo
de desenvolvimento econdmico e o movimento de superacdo da
cultura colonial. Nesta “sociedade em transito”, o autor procura
mostrar o papel politico que a educagdo pode vir a desempenhar —
e desempenha sempre — na construgdo de uma outra sociedade,
a “sociedade aberta™.

A construgao de uma ‘“‘nova” sociedade ndo podera ser con-
duzida pelas elites dominantes, “incapazes de oferecer as bases de
uma politica de reformas”, mas apenas pelas “massas populares”,
que sdo a Unica forma capaz de operar a mudanca.

Paulo Freire entendia que através da educagdo seria possivel
ampliar a participagdo consistente das massas e levar a sua orga-
niza¢do crescente. Na obra citada ele desenvolve o conceito de
consciéncla transitiva critica, entendendo-a como a consciéncia

1 Educacdo como prdtica da liberdade. V. “Bibliografia”. Antes deste livro,
Paulo Freire publicou, em 1959, em Recife, Educacdo e atualidade brasileira,
sua tese de concurso para a cadeira de histdria e filosofia da educagfio na
Escola de Belas-Artes, Pernambuco.
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articulada com a préxis, desafiadora ¢ transformadora. Imprescin-
divel para chegar a esse nivel de consciéncia é o didlogo critico,
a fala, a vivéncia. O didlogo proposto pelas “elites” é vertical,
rigido, impedindo o educando-massa de dizer a sua palavra. Na
pedagogia dominante, ao educando cabe apenas escutar, obedecer.

A dificuldade de praticar o didlogo est4d na propria estrutura
social, fechada e opressora, que leva o educando a considerar-se
(interprojetando a opressdo, “hospedando-a”) “ignorante absoluto
¢ natural”,

O dialogo preconizado por Paulo Freire é uma relagdo hori-
zontal, oposta ao elitismo. Nutre-se de amor, humildade, esperanca,
fé e confianca. Na relacdo dialdgico-educadora parte-se sempre da
realidade do educando, dos conhecimentos e da experiéncia dele,
para construir a partir dai o conhecimento novo, uma cultura vin-
culada aos seus interesses e nao a cultura das elites,

(O que da for¢a as teorias de Paulo Freire é sua vinculacio
estreita com a sua pratica pedagdgica. Ele nos apresenta, nesse
livro, as bases de seu método historico e global pelo qual o alfa-
betizando ou o educando descobre-se como sujeito do processo
historico, inserindo a educagdo como um momento do processo de
humanizagéo 2.

O ponto de partida € o “universo vocabular” e as “palavras
geradoras” extraidas de sua propria experiéncia vivida, partindo do
sensivel, do imediato, do dado, do empirico para o mediatizado,
para o concreto. O empirico passa a ser visto de outra forma,
recriado pela reflexdo e pela agdo (praxis). Seguindo o modo
dialético de pensar, o seu método pedagdgico tem no particular o
ponto de partida: da parte para o todo, do empirico para o
abstrato.

Paulo Freire nao separa, entretanto, mérodo de teoria e esta
da prdtica, como o fazem os positivistas, Na sua obra, teoria,
método e pratica formam um todo guiado pelo principio da relacio
entre o conhecimento ¢ seus interesses, portanto, uma teoria do
conhecimento € uma antropologia, nas quais o saber tem um papel

emancipador.

2 “Para Paulo Freire, a educagio se torna um momento da experiéncia
dialética total da humanizagio dos homens, com igual participagio diald-
gica do educador e do educando” (ScHMIED-KowaRzik, Wolidietrich., Peda-
gogia dialética, p. 70. V. “Bibliografia”}.
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, € nao

elites” (intelectuais) sfo assistencialistas
tém receio de recorrer a repressao e ao autoritarismo quando se
sentemn ameacadas. Por outro lado, as classes médias estao em bus-
ca de ascensdo social e se apdiam nas elites. Desta forma, a solugdo
para transformar a sociedade opressora esta nas maos das massas
populares, “conscientes e organizadas”.

A alfabetizacéo pode ser um passo importante nessa estratégia
de subversao. Por isso, as clites criaram ¢ criam barreiras a cons-

cientizacao das massas populares.

(O autor esboga, assim, a sua “pedagogia libertadora” como
aquela pedagogia comprometida com a transformagédo social, que
¢, primeiramente, “tomada de consciéncia da situagao existencial”
e, imediatamente, praxis (acdo mais reflexao) social, engajamento
e autocritica,

Para ele

Nesse processo, o educando precisa também lutar contra si
mesmo, contra seus preconceitos, contra o fatalismo social incul-
cado pelas elites dominantes, o paternalismo colonial etc.

Somente na sua obra seguinte, a Pedagogia do oprimido 3,
ele completara suas concepcdes pedagOgicas com uma Jtica de
classe mais nitida, com uma critica radical & pedagogia capitalista,
que ele chama de “bancaria”. Nessa obra, evidenclia 0§ mecanismos
opressivos da educacdo capitalista, cuja esséncia € a disciplinagdo,
iniciando pela discuss@o da constituicdo historica da consciéncia
dominada e sua relagdo dialética com a consciéncia dominadora.

A consciéncia do oprimido encontra-s¢ “imersa” no mundo
preparado pelo opressor. Paulo Freire denuncia, por isso, a *“‘pos-
tura de aderéncia ao opressor” (p. 33). Existe uma dualidade que
envolve a consciéncia do oprimido: de um lado, essa “hospedagem”
da consciéncia do dominador (seus valores, sua ideologia, seus
interesses); enfim, o “medo da liberdade™; de outro, o desejo e a

necessidade de libertar-se. Trava-se no oprimido uma luta interna.

Essa libertacdo ndo €, porém, uma luta individual. Nio é,
tampouco, uma libertagdo psicolégica. Ela é coletiva, social e poli-
tica: “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os
homens se libertam em comunhao” (segundo capitulo).

3 Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1974. Os originais sio de 1968, mas a pris
meira edigio brasileira € de 1974, quatro anos depois das edigdes americana
e espanhola. Exilado em 1969, Paulo Freire sé pdde voltar ao Pais em
1979, beneficiado pela Lei da Anistia.
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A partir desse enfoque, Paulo Freire caracteriza duas concep-
¢Bes opostas de educagdo: a concepgdo “bancéria” e a concepgao
“problematizadora”.

Na concepg¢do bancdria (burguesa), o “educador é o que sabe,
os educandos os que ndo sabem”; “o educador € o que pensa e
os educandos os pensados”; “o educador € o que diz a palavra e
os educandos os que escutam docilmente”; “o educador € o que
opta e prescreve sua opcao ¢ os educandos 0s que seguem a pres-
cricao’; “o educador escolhe o conteddo programiético e os edu-
candos jamais sdo ouvidos nessa escolha e se acomodam a ela”;
“o educador identifica a autoridade funcional, que lhe compete,
com a autoridade do saber, que opOe antagonicamente a liberdade
dos educandos; estes devem adaptar-se as determinagoes daquele”;
e, finalmente, “o educador é o sujeito do processo; os educandos,
meros objetos”.

Na concepgdo bancaria predominam relagdes narradoras,
dissertadoras. A educa¢do torna-se um ato de depositar (como nos
bancos); o “saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam siabios aos
que nada sabem (p. 67). A educacdo bancdria tem por finalidade
manter a divisdo entre os que sabem e 0s que nao sabem, entre
~oprimidos e opressores. Ela nega a dialogicidade, ao passo que
a educacdo problematizadora (método da problematiza¢do) funda-
-s¢ justamente na relagao dialdgico-dialética entre educador e edu-
cando: ambos aprendem juntos.

O dialogo ¢, portanto, uma exigéncia existencial que possibilita
a comunicagdo e permite ultrapassar o imediatamente vivido.
Ultrapassando suas “‘situag¢oes-limite”, o educador-educando chega
a uma visdo totalizante do contexto. Isso deve ocorrer desde a
elaboracdo do programa, dos “temas geradores”, da apreensdo das
contradi¢des até a dltima etapa de desenvolvimento de cada estudo.

No altimo capitulo de Pedagogia do oprimido, Paulo Freire
analisa as teorias da acdo cultural que se desenvolvem a partir da
matriz antidialdgica e da matriz dialdgica.

Na andlise da reoria antidialdgica, ele destaca as seguintes
caracteristicas:

1. a necessidade da conquista, a qual traduz-se como ato
essencial da teoria antidialégica. Os *contetidos € métodos da con-
quista variam historicamente; o que ndo varia, enquanto houver
elite dominadora, € esta ansia necrdfila de oprimir” (p. 165);
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2. a divisGqo para o dominacdo, para manter os homens em
estado de imersdo na propria realidade e que consiste em ‘‘ilhar
os oprimidos, criar ¢ aprofundar cisdes entre eles, através de uma
gama variada de métodos e processos” (idem);

3. a manipulacdo. Esta constitui-se em mais um instrumento
da conquista: “uma necessidade imperiosa das elites dominadoras,
com o fim de, através dela, conseguir um tipo inauténtico de
‘organizacdo’, com que evite o seu contrario, que ¢ a verdadeira
organizagao das massas populares emersas e emergindo” (p. 173);

4. a invasdo cultural, que consiste na “penetragdo que fazem
os invasores no contexto cultural dos individuos, impondo a estes
sua visio do mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao
inibirem sua expansao” (p. 178).

Na analise da teoria dialégica, Paulo Freire destaca as carac-
teristicas diametralmente opostas as da teoria antidialogica: 1. a
colaboracédo, 2. a unido, 3. a organizacdo ¢ 4. a sintese cultural.

A lideranca revoluciondria nio pode usar os mesmos métodes
e procedimentos antidialégicos de que se servem 0s opressores para
oprimir: “assim como o0 opressor, para oprimir, precisa de uma
teoria da agdo opressora, os oprimidos, para libertar-se, igualmente
necessitam de uma teoria de sua agdo, O opressor elabora a teoria
de sua acdo, necessariamente sem O povo, pois que € contra ele.
O povo, por sua vez, enquanto esmagado e oprimido, introjetando
o opressor nao pode, sozinho, constituir a teoria da sua agao liber-
tadora. Somente no encontro com a lideranca revolucionaria, na
comunhio de ambos, na praxis de ambos, ¢ que esta teoria se
faz e se refaz” (p. 217).

Paulo Freire vincula a educacao a luta e organizagdo de classe
do oprimido. Para ele, a classe oprimida ¢ maior do que a classe
operdria. S6 a partir do capitalismo é que se pode falar, com
propriedade, em classes sociais. Foi o capitalismo que deu as
classes sociais um contorno nitido. Entretanto, ndo se pode dizer
que antes dele nao havia igualmente oprimidos e opressores. Mas
Paulo Freire vai mais além: a opresso encontra-s¢ também entre
0s proprios oprimidos.

Paulo Freire ndo desconsidera o papel informativo, o ato de
conhecimento na relagdo educativa, mas insiste que o conhe-
cimento nao ¢ suficiente se, ao lado e junto deste, nao se¢
elabora uma nova teoria do conhecimento e se os oprimidos nao
podem adquirir também uma estrutura do conhecimento que lhes
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permita reelaborar e reordenar seus préprios conhecimentos e
apropriar-se de outros.

Nesse contexto, isto €, no contexto da luta de classes, o saber
mais importante, mais necessario para a libertacdo do oprimido,
¢ a descoberta de sua situacdo de oprimido (dominagdo politica
e exploragdo econdmica) para, entdo, elaborar sua ‘“‘consciéncia
critica” passo a passo com sua organizagdo de classe.

O saberea A partir dessa matriz de seu pensa-
mudancga estrutural mento, Paulo Freire desenvolve uma
da sociedade numerosa obra que ultrapassa muito os

limites da pedagogia. Ela se situa no
campo da economia, da politica, das ciéncias sociais. A partir de
sua matriz teérica tém aparecido numerosos trabalhos, “aplicagdes”
e estudos *. O préprio Paulo Freire tem-se caracterizado por uma
producéo surpreendente, confrontando-se com o pensamento de
outros educadores ®. Entretanto, antes desses livros “dialogados” e
depois da publica¢do de Pedagogia do oprimido (publicado em in-
glés em 1970), um conjunto de obras mostra a evolugio tedrica do
autor e, principalmente, sua preocupagdo com as propostas praticas.
Entre essas obras destacamos algumas em que ele incorpora novas
influéncias, inclusive o marxismo.

Em Extensdo ou comunicacao? ® Paulo Freire discute sua teo-
ria. do conhecimento. Apoiando-se no filésofo espanhol Eduardo
Nicol 7, ele trabalha quatro dimensdes do conhecimento: a Idgica,
a historica, a gnosioldgica e a dialdgica; portanto, a relagiio entre
conhecimento ¢ comunicagdo. O sujeito pensante nio pensa sozinho,

4 Cf. Lima, Venicio Arthur de. Teses sobre Freire; revisio critica e biblio-
grafia anotada. In: —. Comunicacdo e cultura. V, “Bibliografia”; BEISIEGEL,
Celso de Rui. Politica ¢ ...

5 Cf. FREIRE, Paulo & GUIMARAES, Sérgio. Sobre educacao. V. “Bibliografia”;
FREIRE, Paulo & BETTO, Frei. Essa escola chamada vida. V. “Bibliografia”;
FREIRE, Paulo; Gapormi, Moacir & GUIMARAES, Sérgio. Pedagogia; didlogo
e conflito. Sdo Paulo, Cortez/Autores Associados, 1985. FREIRE, Paulo &
FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. V. “Bibliografia”.

¢ Rio de Janeiro, Paz ¢ Terra, 1971. Este livro foi publicado inicialmente
pelo Instituto de Capacitacion e Investigacion en Reforma Agraria, em
Santiago, Chile, em 1969, destinado a analisar as atividades de “extensio”
dos técnicos agrénomos da reforma agraria chilena.

" Los principios de la ciencia. V. “Bibliografia”,
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conclui Paulo Freire. O “eu penso”, de Descartes, ¢ uma abstragido.
Noés pensamos juntos.

Dessa forma, Paulo Freire mostra como seria uma reforma
agraria ndo ‘“‘extensionista”, mas “comunicativa”, respeitadora da
experiéncia ¢ da cultura camponesa, o universo de um saber que
os camponeses dominam sobre a terra € os tecnicos nao. Ele retoma
o conceito de “invasao cultural”. Tanto a “invasdo cultural” quanto
a ‘“‘extensdo” sdo agdes que negam o homem como um ser de
transformac¢do do mundo; por isso ndao correspondem a um “que
fazer educativo libertador”.

A mudanca estrutural da sociedade ndo é uma questdo técnica,
mas politica. O que se pretende com a “modernizagdo” agraria ¢
apenas introduzir técnicas que aumentem a lucratividade da terra
para os grandes latifundidrios.

Paulo Freire toma de Nicol o conceito de “estrutura vertical”
¢ “estrutura horizontal”, para insistir na idéia de que qualquer
procedimento empirico dos trabalhadores rurais que seja substituido
por técnica mais elaborada ndo ¢ apenas uma questio técnica, mas
antropoldgica, epistemoldgica e estrutural.

Segundo Paulo Freire, a comunicagio deve ser simples. Tudo
o que se compreendeu, mesmo que seja complexo, pode ser expresso
de forma simples. Mas a simplicidade nada tem a ver com a simplo-
riedade: “na simplicidade se vai fundo nas coisas de maneira aces-
sivel, nao complicada. No simplismo, ndo apenas se fica na peri-
feria do objeto tratado, mas, sobretudo, se toca no objeto de
maneira pouco séria” ®.

Em Acao cultural para a liberdade e outros escritos ®, Paulo
Freire amplia a andlise ideologica da educagdo dominante, denun-
ciando sua pseudoneutralidade ¢ astucia. Analisando os programas
de alfabetizagdo, ele mostra como essa ideologia revela-se nas ex-
pressdes utilizadas: “erva daninha”, “enfermidade”, “incapacidade
do povo”, “erradicacdo” do analfabetismo.

Reelaborando sua teoria do conhecimento, contrapde a feoria
ao verbalismo € a acdo ao ativismo, considerando como fundamen-
tal a unidade entre teoria e pratica para a condugdo do ato educa-
tivo numa diregio libertadora. Por outro lado, procura desmistificar

8 Prefacio. In: FERREIRA, Francisco W. Planejamento sim ou nao?, p. 7. V.
“Bibliografia”.

9 Rioc de Janeiro, Paz e Terra, 1976. Reiline textos escritos ao longo de
sete anos.
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0 cnnceito de “conscientizacdo” (difundido a partir de sua primeira

a), no sentido empregado pela ideologia dominante. “Conscien-
tizacdo” é entendida como “consciéncia de e agdo sobre” a reali-
dade (p. 66) e nio como “tomada de consciéncia”. A conscienti-
zagao realiza-se na praxis e ndo na teoria.

Para ele, “agéo cultural” e “revolucdo cultural” sio dois mo-
mentos da praxis libertadora: a primeira realiza-se em oposicio as
classes dominantes, enquanto a segunda realiza-se apds a revolugio
social e politica,

De sua praxis politico-pedagégica na Africa resulta a publi-
cagdo de Cartas ¢ Guiné-Bissau (v. “Bibliografia”).

A idéia de “compromisso” encontra um desenvolvimento partt-
cular no livro Educacdo e mudanga*®, publicado em 1979, mas
que redne alguns textos de dez anos antes. Contdm um resumo
das idé¢ias de Paulo Freire sobre a conscientizacio e denuncia a
visdo de mundo tecnicista, economicista e mecanicista que estd
presente nas reformas sociais € educacionais.

Nessa obra Paulo Freire discute o papel do intelectual e do
técnico: se por um lado toda transformagdo radical implica uma
“vanguarda lucida”, é preciso que tal transformacio se nutra, no
didlogo, com as massas populares e que as conheca, para que,
com elas, possa realizar o que ¢ “historicamente vidvel”. Critica
ginda o falso dilema entre humanismo e técnica: uma educacdo
que se oponha a capacitagdo técnica dos individuos é tdo ineficiente
como a que se reduz a competéncia técnica sem uma formagao
geral humanista.

Sem duvida ¢ a mesma visdo de mundo que é retomada fre-
quentemente, diferenciada apenas pelo contexto, pelo tema que
Paulo Freire analisa. Ele soma novas experiéncias ¢ novas reflexdes,
enriquecendo um nicleo central de idéias pedagdgicas e de compro-
misso com uma educagdo libertadora. Este é o caso de A impor-
téncia do ato de ler (v. “Bibliografia”), um trabalho recente mas
que ja tem mais de uma dezena de edi¢des. Nele o autor retoma
0 tema da leitura: “uma compreensio critica do ato de ler ndo se
esgota na descodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem

19 Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1979. Traduzi esta obra do espanhol, junta-
mente com Lilian Lopes Martin da Silva, acabando também por prefacia-la
na data em que Paulo Freire retornava ao Brasil (1979). No prefacio mostro
a articulagio entre “didlogo” e “conflito” na pedagogia inserida na sociedade
de classes.
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~n A
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Para pdr em pratica esse principio, o educador
mir a ingenuidade” dos educandos e depois supera-la junto com
estes. O educador ndo pode colocar-se na posicdo ingénua de que
detém todo o saber, mas na posi¢do humilde de quem ndo sabe
tudo !, reconhecendo que o analfabeto nao é um ‘“homem per-
dido”, fora da realidade, mas alguém que, além de ter alguma

experiéncia de vida, detém também um saber.

As idéias aqui expressas, embora escritas pelo autor no contex-
to da alfabetizacdo e pos-alfabetizagao de adultos, vém sendo dis-
cutidas tanto na concepgao de alfabetizagdo de criangas quanto na
concep¢io dos primeiros livros de leitura. Isso porque o mecanicis-
mo denunciado por Paulo Freire atinge em cheio a concepgao domi-
nante do livro diddtico, mecanismo esse responsavel, em grande
parte, pelo desinteresse da crianga pela leitura. “Q processo de
formagéo do leitor na escola é mentiroso, isto €, no cotidiano esco-
lar 0 que existe € um intrincado conjunto de mecanismos (do qual o
aluno ¢ o professor sao as maiores vitimas) que acaba por neutra-
lizar aquilo que a pritica da leitura é capaz de suscitar, e gera o
faz-de-conta do ensinar ¢ do aprender a ler” 12,

As sucessivas “cobrancas” de leituras como atividades de
avaliacdo acabam desestimulando os futuros leitores. A leitura
acaba sendo encarada como castigo ¢ nio como atividade ladica.
A contribuicdo de Paulo Freire, nesse sentido, tem sido enorme,
ja que ele estd preocupado, na alfabetiza¢do, em estimular a leitura
e em despertar o gosto por ela.

Criticas e Muitos sdo os criticos de Paulo Freire desde
comentarios que ele iniciou seu trabalho pedagoégico em

Recife, embora seja desproporcionalmente
maior 0 nimero de seus leitores. Algumas dessas criticas sdo moti-
vadas por desinformacao, outras por ma-fé e, a maioria, por dis-

11 Veja-se a influéncia reciproca € a comunhao de idéias entre Paulo Freire
¢ Alvaro Vieira Pinto em PINTO, Alvaro Vieira. Sete licoes sobre educacao
de adultos. V. “Bibliografia”.

12 Siva, Lilian Lopes Martin da. O significado da leitura na escola, p. 36.
V. “Bibliografia”.
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cordancia politico-ideoldgica. Alguns, contudo, procuram, a partir
da critica aos trabalhos de Paulo Freire, avancar mais, buscar
desdobramentos, compreender melhor, para deles tirar ligdes e
prosseguir,

Sandra Cavalcanti, ja em 1962, a pedido de Carios Lacerda,
elaborou um dossié sobre Paulo Freire, onde afirma que ele tinha
entre seus principais colaboradeores “figuras comunistas fichadas™ 13,
pretendendo com isso “acusa-lo” de “inocente util”.

Voltando ao Brasil, depois de catorze anos de exilio, sua
filosofia é criticada pelo cardeal de Porto Alegre, Dom Vicente
Scherer, porque ela “nao se concilia nem se harmoniza com o0s
principios da doutrina cristd e com eles esta em chocante e irrecon-
cilidvel contradi¢ao”, porque, segundo o cardeal, “aceita a dialética
hegeliana e a interpretagdo marxista da historia” ¢,

A critica a sua filosofia educacional ja havia sido feita, nessa
época, partindo de otica oposta, por Vanilda Pereira Paiva !9,
situando-se na linha de pensamento do Iseb (Instituto Superior
de Estudos Brasileiros) ¢ do nacionalismo desenvolvimentista, que,
segundo a autora, era uma ideologia de direita.

No que se refere aoc método, Paiva encontra no dialogo de
Paulo Freire uma estratégia autoritaria, de carater tendencioso (p.
139). Embora ndo levando em conta a totalidade da obra de
Paulo Freire, a autora nos apresenta um estudo minucioso da
época em que predominavam as idéias “isebianas” 1. Como homem

13 Os arquivos de Carlos Lacerda, p. 4. V. “Bibliografia”.

14 Dom Vicente condena método de Paulo Freire. V. “Bibliografia”.

15 Paulo Freire e o nacionalismo-desenvolvimentista. V. “Bibliografia”.

16 “Igebianismo”, de Iseb (Instituto Superior de Estudos Brasileiros). O
Iseb foi criado por Juscelino Kubitschek em julho de 1955, sendo extinto
em abril de 1965 pelo golpe militar. Era constituido por intelectuais que
buscavam difundir as ciéncias sociais como instrumento de analise e de com-
preensao critica da realidade brasileira. Entre esses intelectuais estavam
Alvaro Vieira Pinto, Alberto Guerreiro Ramos, Candido Mendes, Hélio
Jaguaribe, Nelson Werneck Sodré e Roland Corbister. O “isebianismo” ca-
racterizou-se por sobrevalorizar o papel da consciéncia ¢ da ideologia no
desenvolvimento brasileiro. Buscava construir um pensamento brasileiro
autébnomo e ndo-alienado. Os criticos do “isebianismo” procuram mostrar
seus pressupostos “liberajs”, isto é, a “alianca de classes” na realizagio do
desenvolvimento nacional: “A critica [dos isebianos] (...) se dirige mais
contra o estrangeiro que contra o capital” (Franco, Maria Sylvia de Car-
valho. Apresentagiio. In: ToLepo, Caio Navarro de. Iseb: fdbrica de ideolo-
gias, p. 14. V. “Bibliografia”).
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do seu tempo, Paulo Freire influenciou e foi influenciado por essa
epoca. Mas continuou vivendo,

Silvia Maria Manfredi 17 afirma que Paulo Freire, apesar de
“negar a sociedade opressora ¢ as formas de dominac¢do que lhe
sao correspondentes, nio explicita, em si, qual o tipo histdrico-
-estrutural que € passivel de superacao. E, portanto, ndo revela
em termos objetivos a natureza da revolugao que pode se desen-
cadear e as bases sdcio-economicas que deverdo dar suporte a
nova estrutura de poder” (p. 103).

Dai concluir ela que Paulo Freire ¢ “idealista” e “liberal”,
nao negando o sistema capitalista, portanto “afastando-se da orien-
tacdo tedrico-metodoldgica que se baseia nos pressupostos do mate-
rialismo histérico e dialético™ (p. 101). Essa é também a posi¢do
de Nicanor Palhares S4, para o qual Paulo Freire é “eclético e
descompromissado”™ 18,

Paulo Freire ndo ¢ apenas o educador brasileiro mais lido hoje
no Brasil; ele detém um outro recorde: o dos “rétulos™. Ja foi
chamado de “nacional-desenvolvimentista”, “escolanovista”, “indu-
tivista”, “espontaneista”, “ndo-diretivo”, “neo-anarquista catSlico”
etc.

Paulo Freire ' ndo responde a essas criticas diretamente,
Limita-se a explicitar melhor suas posigbes sem entrar em polé-
micas estéreis e destrutivas que, no mais das vezes, procuram ape-
nas esvaziar deliberadamente suas respostas, na tentativa de invia-
bilizar seu pensamento na prética institucional.

Em Comunicagao e cultura Venicio Arthur de Lima discute
os “paradoxos” do conceito de “comunicagdo” e a impossibilidade
de didlogo entre antagdnicos, o que, segundo ele, inviabilizaria a
possibilidade de os oprimidos libertarem seus opressores.

Alguns criticos procuram mostrar que 0S Primeiros escritos
de Paulo Freire seriam “idealistas” € que a sua concepcio de
“didlogo” fundada no humanismo cristdo seria subjetiva e refor-
mista.

Na verdade, Paulo Freire admite ter cometido, como todos
aqueles que, no seu tempo, procuraram participar de um projeto

17 Politica e educagao popular. V. “Bibliografia”.

18 Op. cit.

13 Prefacio. In: WERTHEIN, Jorge, org. Educacio de adultos na América Lati-
na, p. 7-8. V., “Bibliografia”.



CRITICAS E COMENTARIOS 43

mudangas, algumas ‘“‘ingenuidades” 2°. Aqueles que
criticam Paulo Freire de indeciso quanto a sua dtica de classe, ele
responde que nao ha modelos acabados de sociedade, que a estru-
tura social estd em movimento: o homem e a sociedade sdo inaca-
bados. A opressdo ndo se dd s6 no plano social, mas também no
individual. E justamente neste que a opressdo mais se manifesta
nas pessoas (autoritarias). E por onde se deve comegar a comba-
té-la; onde ela se encontra mais préxima de nds.

coletivo de mudancas

E sobretudo a partir da experiéncia do exilio que Paulo Freire
incorpora idéias marxistas no seu pensamento, sem recusar temas
cristdos 2. Procurando mostrar a evolugdo da pedagogia dialdgico-
-dialética, escrevi para a terceira edigao do meu livro Comunicagao
docente (v. “Bibliografia’™) 2 um quarto capitulo que nao existia
na primeira edicdo de 1975, retomando minha discussdo com a
teoria dialdgica de Paulo Freire, iniciada com a tradugdo ¢ o
prefacio de Educacao e mudanga.

Dialogo e conflito articulam-se como estratégias do oprimido.
O didlogo se da entre iguais e diferentes; nunca entre antagénicos.
Entre estes ha um conflito ou, quando muito, um pacto. Tal con-
flito também existe entre iguais e diferentes, s6 que entre estes
ele é de outra natureza: ha respeito ao fundamental, que de uma
forma ou de outra os mantém juntos. Convive-se com diferentes
¢ nao com antagonicos.

Ndo ha divida de que Paulo Freire deu uma contribuigdo
decisiva & concepgdo dialética da educacdo 3. A pedagogia oficial
autoritdria e os tedricos liberais (tanto os conservadores quanto
0s progressistas) combatem suas idéias justamente por seu carater
emancipatério e dialético. Seja como for, aceitemos ou nao suas
idéias pedagdgicas, ele se constitui num marco decisivo no pensa-

mento pedagdgico brasileiro.

20 Ver o quinto capitulo de Pedagogia; didlogo e conflito.

21 Cf, Scamiep-Kowarzixk, Woldietrich. Op. cit.,, p. 69.

22No campo da didatica dialética ou de uma “pedagogia voltada para a
transformagdo”, Cipriano Carlos Luckesi vem desenvolvendo um caminho
original, incorporando idéias de Paulo Freire. Vejam-se, daquele autor:
Flementos para uma diditica no contexto de uma pedagogia para a trans-
formagdo. In: CONFERENCIA BRASILEIRA DE EDUCAGAO, 3. Simpdsios, p. 202-17.
V. “Bibliografia”; Fazer universidade. V. “Bibliografia”.

23 Essa é também a posi¢do definida pelo educador norte-americano Henri
Giroux, para o qual Paulo Freire é uma fonte imprescindivel da formulagao
dialética da teoria da educagdo (¢f. Pedagogia radical, p. 80. V. “Biblio-
grafia” ).
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Paulo Freire retornou definitivamente de um exilio de catorze
anos, dia 7 de agosto de 1979 declarando a0 desembarcar no
acroporto de Campinas, que chegava para “reaprender o Brasil”.

Nao se pode reduzir a contribui¢do de Paulo Freire apenas a
alfabetizagdo popular de adultos, como muitos dos seus seguidores
pensam. Sua contribui¢do ultrapassa o seu método, situando-se
num ambito mais amplo da educagido e da teoria do conhecimento.

Freqiientemente me perguntam em que consiste o “método
Paulo Freire” 2*: onde estaria a fidelidade a uma postura que
orientou ¢ orienta a obra desse educador? Minha resposta tem sido
invariavelmente esta: ser fiel a proposta educativa de Paulo Freire
nao consiste em repeti-lo mecanicamente, reproduzi-lo acritica-
mente. Paulo Freire tem horror ao mecanicismo, 3 postura dos
discipulos submissos e obedientes. Ser fiel a Paulo Freire significa,
antes de mais nada, reinventd-lo e reinventar-se como ele. Nisto,
alids, consiste a superacdo (aufhebung) na dialética 2°: nio é nem
a copia e nem a negacido do passado, do caminho ja percorrido
pelos outros. E a sua transformacdo e, a0 mesmo tempo, a conser-
vacdo do que ha de fundamental e original nele, e a elaboracéo
de uma nova sintese qualitativa.

24 Cf. E possivel aplicar o0 método Paulo Freire, hoje? In: Gabormi, Moacir.
Educagcdo e compromisso, p 45-9. V. “Bibliografia”.
25 Cf. KONDER, Leandro. O que ¢ dialética, p. 26-7. V. “Bibliografia®.



Educacao da classe,

educaciao popular,
educacao do sistema

A educagao como Eis uma corrente semelhante a de
instrumento de Paulo Freire, freqiientemente identifi-
luta popular cada como ‘“educagdo popular”, ou
“participante”: a do educador e antro-
p6logo Carlos Rodrigues Brandao. Em
seu livto O que é educacao (v. “Bibliografia”), ele entende a
educacdo como um processo de humanizagdo que se di ao longo
de toda a vida, ocorrendo em casa, na rua, no trabalho, na igreja,
na escola e de muitos modos diferentes. Como processo, ela €
anterior ao aparecimento da escola. Com o aparecimento desta e
do sistema escolar, cada vez mais a educacdo vai se institucionali-
zando para orientar ¢ controlar o desenvolvimento humano.

A educagdo da comunidade primitiva, que reproduzia a igual-
dade, passa a reproduzir, com o desenvolvimento da escola, as
desigualdades sociais. Dai concluir Branddo que hid um tipo de
educacdo que “pode tomar homens e¢ mulheres, criangas e velhos,
para torna-los todos sujeitos livres que, por igual, repartem uma
mesma vida comunitaria”; ha outro tipo que “pode tomar os mes-
mos homens, das mesmas idades, para ensinar uns a serem senhores
e outros, escravos” (p. 34).

Nessa obra, Branddo faz referéncia a uma antiga carta de
chefes indios aos governantes de Virginia, Estados Unidos, para
ilustrar a tese da existéncia de modelos educacionais antagonicos:
“{...) NOs estamos convencidos, portanto, que os senhores dese-
jam o bem para nés e agradecemos de todo coracdo., Mas aqueles
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que sdo sablos reconhecem que diferentes nacgdes tém concepgdes
diferentes das coisas e, sendo assim, os senhores nao ficardo ofen-
didos ao saber que a vossa idéia de educagio nao é a mesma que
a nossa (...). Muitos dos nossos bravos guerreiros foram forma-
dos nas escolas do Norte e aprenderam toda a vossa ciéncia. Mas,
quando eles voltaram para nds, eles eram maus corredores, igno-
rantes da vida da floresta e incapazes de suportar o frio e a fome.
Nao sabiam como cagar o veado, matar o inimigo e construir uma
cabana, e falavam a nossa lingua muito mal. Eles eram, portanto,
totalmente inuteis. Ndo serviam como guerreiros, como cagadores
ou como conselheiros. Ficamos extremamente agradecidos pela
vossa oferta e, embora ndo possamos aceita-la, para mostrar a
nossa gratidao oferecemos aos nobres senhores de Virginia que nos
enviem alguns de seus jovens, que lhes ensinaremos tudo o que
sabemos e faremos, deles, homens” (p. 8 e 9).

Historicamente a educacao vem se estruturando para conso-
lidar a estrutura classista existente: “(...) do ponto de vista de
quem a controla, muitas vezes definir a educagdo e legislar sobre
ela implica justamente ocultar a parcialidade destes interesses, ou
seja, a realidade de que eles servem a grupos, a classes sociais
determinadas, e ndo tanto ‘a todos’, ‘a Nacdo’, ‘aos brasileiros’. Do
ponto de vista de quem responde por fazer a educacao funcionar,
parte do trabalho de pensé-la implica justamente em desvendar o
que faz com que a educagdo, na realidade, negue e renegue o que
oficialmente se afirma na lei e na teoria” (p. 60).

Apesar disso, Brandao vé no trabalho educativo uma forma
de luta possivel, entre outras praticas sociais, para a transformacao
da sociedade, dialeticamente articulada, “no sistema ¢ na oposigio
a cle, na sala de aula em ordem, ¢ no dia da greve estudantil, no
trabatho rigoroso e persistente do professor e pesquisador e, ao
mesmo tempo, no trabalho politico do professor militante” (p. 109-
-10).

Brandao fundamenta suas analises na antropologia, embora,
como educador popular, domine iguaimente a linguagem poética !
e a comunica¢ido. E o caso, por exemplo, de Educacdo popular, onde
ele mostra como os antropoides sobreviveram e se desenvolveram,
diversificando-se de outros seres vivos, valorizando sobremaneira,

L Cf. Oficina. V. “BibliOgrafia”. Este livro contou com a participagao de
Heladio Brito, Jodo Francisco Regis de Morais e Pedro Mossri,
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no processo de hominizacdo, o saber e a palavra. Brandao mostra,
igualmente na evolugdo do homem, o aparecimento da desigual-
dade entre as pessoas, do poder de falar, saber e controlar, o
momento em que ndo havia “locais” para ensinar e aprender, ¢ o
momento seguinte, em que se cria um lugar especial, o do “saber
de confraria” (senhores feudais, magos, artistas, feiticeiros), que
“s¢ opoe ao saber do “consenso popular e comunitario™.

Temos, entdo, a educagdo gerenciada como pratica em si
mesma. Temos a escola como lugar fisico do exercicio dessa edu-
cacdo, que acaba por “expropriar o poder comunitirio” e impor
a “totalidade do saber necessario”.

Por outro lado, o saber popular teve trajetdria oposta: nio
partiu de nenhum saber cientifico que, ao alcancar escravos, servos
e camponeses, se tenha empobrecido e tornado ‘“‘saber popular”;
ao contrario: primeiro houve o saber de todos que, separado, tor-
nou-se um “saber erudito”, o Gnico que é considerado “legitimo”.

O saber erudito, associado as instdncias de poder, tornou-se
posse de poucos, centralizado nas maos destes, ao passo que ©
saber popular permaneceu difuso na vida das classes subalternas
da sociedade.

Ao contrdrio do que pode parecer, essas duas instincias ndo
permanecem 1soladas; elas se consomem mutuamente através de
apropriacoes de um saber pelo outro.

Brandao diferencia duas concep¢ées de educacao popular:
uma, que seria a do profissional da educacdo que trabalha na
extensdo dos servigos da escola a diferentes categorias de sujeitos
dos setores populares; outra, que se di através da luta politica e
que abre a perspectiva de transformar toda a educacdo escolar em
educagdo popular.

Atualmente cresce a luta em favor do direito a educacdo esco-
lar publica e gratuita, que torna possivel a emergéncia da educagdo
popular como alternativa a educacdo dominante e a conquista de
novas formas de organizagdo de classe.

Nas suas miltiplas viagens e trabalhos em diferentes regides
do Pais, Amazdnia, Goias ou Sao Paulo, Brandao colhe elementos
para opor a “educacao da classe” (inserida nos espagos sociais de

troca do modo de vida das classes populares) a “educagao do sis-
tema” (instrumento de difusdo de idéias que legitimam uma ordem
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social de dominacdo sobre camponeses, lavradores, bodias-frias e
operarios) <.

Para ele, “educacdo popular” é a educagdo comprometida
politicamente com o oprimido: *“‘solidario com o subalterno, se o
educador ndc tem o poder de dirigir o leme do barco onde embarca
a sua educagdo, deve, ao menos, saber que estad na direcdo e que
um dia devera estar, ou seja, com os trabalhadores a quem serve.
O educador pode aprender a cada dia qual a verdadeira diregdo
para onde o seu barco-mundo deve seguir. Deve ajudi-lo a soprar
as velas naquela direcdo, até quando, afinal perto do porto, o
povo assume de uma vez o leme e a direcao do barco” (p. 21).

Educador popular, para o autor, ndo ¢é aquele que transmite
0 que a educagao do sistema lhe pede, mas aquele que “vive de
maos dadas com o povo, envolvido e comprometido com as suas
preocupagoes, seus problemas”,

O que ¢ “lutar com a palavra”? E aprender a dizer a sua
palavra. Aqui Branddo nos mostra como isso € feito pelas CEBs
(Comunidades Eclesiais de Base), que ele nao considera propria-
mente “eclesiais”, mas “‘de classe”, em “luta de libertacdo”. Elas
passaram de uma fase “autdbnoma” para a fase atual, em que
participam do trabalho de fortalecimento do movimento operario
e camponés (p. 151) 3.

Em Brandao, a 6tica de classe ¢ a idéia da educagio enquanto
compromisso politico encontram-se em cada um de seus textos:
“todos os que trabalham na escola sdo sujeitos politicamente com-
prometidos ndo apenas com a educagio, mas com toda a sociedade,
através da educacao” ¢,

Alguns dos temas prediletos do autor sdo a cultura camponesa
¢ a educagdo rural, abordadas em Casa de escola (v. “Biblio-
grafia”). O livro é um convite para os trabalhadores rurais, “sujeitos
que sdo sempre citados quando se fala de educagfo, mas quase
nunca convidados a falar sobre ela”.

2 Cf. Lutar com a palavra, p. 100. V. “Bibliografia”.

3 O papel da lgreja na educagdo popular tem sido destacado em numerosos
trabalhos. Entre eles citamos o de Pucct, Bruno. 4 nova prdxis educacional
da Igreja (v. “Bibliografia”), no qual o autor mostra a educacdo politica e
a conquista de uma nova pedagogia criada a partir dos problemas vividos
no interior das CEBs.

4 Refletir, discutir, propor; as dimensdes de militincia intelectual que h& no
educador. In: BrRaNDAO, Carlos Rodrigues, org. Educador, p. 78. V. “Bi-
bliografia”.
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Nesse livro ele nos fala dos professores “leigos” das comuni-
dades ribeirinhas do Amazonas, que aprendem o oficio de ensinar
com outros professores. Sdo “mestres” sem ritos, sem formaturas,
sem festas em dia de posse e recebem o salario duas vezes por ano
no final de cada semestre. Sdo também lavradores de guarana e
mandioca, envolvidos com o problema da luta pela terra.

Os professores “leigos” ndo se sentem ligados ao sistema
escolar do qual fazem parte e, sim, aos alunos, is escolas e aos
membros da comunidade que, tal como eles, sio dependentes de
um sistema de absoluta exploragdo de sua forca de trabalho.

Enquanto os professores podem fazer carreira no magistério,
0s professores “leigos” ndo tém essa chance e sdo considerados
“roceiros da beira do rio”, “lavradores que ensinam”, “professores
de 7 as 11 horas”.

Os professores “leigos” ensinam sabendo que o estudo na
escola, embora fundamental, altera muito pouco a vida de cada
um. Como diz um lavrador mineiro, “Cigo”, citado por Brandao:
“a gente fica pensando: o que é que a escola ensina, meu Deus?
Sabe? Tem vez que eu penso que pros pobres a escola ensina o
mundo como ele nao é” °,

Saber e Preocupado com a relagio do ato politico

poder popular com o ato pedagdgico, Brandio estuda a

revolucdo educacional da Nicardgua® e o

papel da pesquisa participante no trabalho de educagio popular 7.

Em Saber e ensinar, p. 181 (v. “Bibliografia”), Brandao dis-

tingue trés tipos de educagdo: “educagdo da classe”, “educacao
popular” e “educacio do sistema dominante”.

5 A questdo politica da educagdo popular, p. 10. V. “Bibliografia”.

8 Cf. Licdes da Nicardgua. V. “Bibliografia”. Sobre a educagio na Nicarigua,
veja-se TORRES, Rosa Maria, Nicardgua; revoluciéa popular, educacidn
popular. México, Linea, 1985.

7 Superando o mito positivista da neutralidade da pesquisa, que considera
o saber como coisa neutra, apolitica e descomprometida, a pesquisa partici-
pante parte das premissas de que a realidade a ser pesquisada nioc é uma
coisa dada e acabada, que o pesquisador nio é um observador imparcial
situado fora da realidade que analisa, podendo conhecer a realidade para
transformé-la, associando, assim, prética cientifica com pratica educativa.
Branddo organizou duas coletineas sobre o assunto: Pesquisa participante
e Repensando a pesquisa participante. V. “Bibliografia”. Sobre o tema vejam-
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A educaciao da classe ¢ entendida como os processos nio-
-formais de reproducao dos diferentes modos de saber das classes
populares.

A educacdo popular é um processo sistematico de “participagdo
na formacdo, fortalecimento e instrumentalizagcdo das praticas e
dos movimentos populares”, com o objetivo de apoiar “a passagem
do saber popular ao saber organico, ou seja, do saber da comuni-
dade ao saber de classe na comunidade”.

A articulagdo dessas duas modalidades de educag¢do conduzem
a “producao do poder popular através de um novo saber popular™.

Por outro lado, a “educacdo do sistema dominante” consiste
em “programas de instrumentalizagdo ¢ capacitagdo de pessoas e
grupos populares, sob controle externo”, visando “produzir a pas-
sagem dos modos populares de saber tradicional para modelos de
saber modernizado, segundo os valores dos polos dominantes da
sociedade”. Em Gltima instidncia, a educag¢do do sistema conduz
a “reproducdo do poder dominante”,

Ainda nessa obra Branddo mostra o surgimento do movimento
de educacido popular na América Latina, as diversas correntes de
pensamento pedagdgico que habitam o interior desse movimento e
critica a “maneira desabusada” como algumas vezes se assocla
“pesquisa participante” e “educagdo popular”, concluindo que o
“substantivo € o processo lento e dificil de produgdo e acumulagio
do poder popular. Tudo o mais ¢ transitério e instrumental. Isto
vale para a educacdo popular face 3 educagdo da classe. Isto
vale para a pesquisa participante face a esperanca historica do
momento em que a ciéncia do saber popular incorpore, como modos
de pesquisa popular, tudo o que nossa ci€ncia comprometida possa
trazer para ela” (p. 187).

Hoje Brandao parece mais preocupado em concentrar sua
atividade intelectual na questdo da cultura e, em especial, a cultura

-se também DEMO, Pedro. Pesquisa participante. V. “Bibliografia”; BRASIL-
-MEC. INEP. Em Aberto. V. “Bibliografia”. Participaram: Juan Carlos Te-
desco, Carlos Rodrigues Brandao, Maria Malta Campos, Pedro Demo,
Nicanor Palhares Sa, Justa Ezpeleta e Luiz Eduardo Wanderley; PESQUISA
participante e educacfo. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Maria da Gioéria
M. Cohn, Sérgio Martinic, Héctor 1. Sainz, Ivandro da Costa Sales, José
Augusto dos Santos Ferro, Maria Nelly Cavalcanti Carvalho, Francisco Vio
Grossi ¢ Carlos Rodrigues Brandio; EZPeLETA, Justa & ROCKwWELL, Elsie.
Pesquisa participante. V. “Bibliografia”; Demo, Pedro. Participacido é con-
quista. V. “Bibliografia”; SiLva E SiLvAa, Maria Ozanira da. Refletindo a
pesquisa participante. Sio Paulo, Cortez, 1986. V. “Bibliografia”.
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camponesa, entendendo a educagfo a partir da cultura: “O que
¢ a cultura? Que relagdes existem entre ela e a vida social? Como
s¢ entretecem a cultura e a educagcdo — ela propria uma compli-
cada trama de praticas, sistemas e significados que apenas incide
de um modo mais motivado sobre algumas dimensdes da cultura
e seu sentido? Eis o que os cinco estudos deste livro procuram
refletir, mais do que responder” &, nos adverte o autor, na apre-

~—
P X o r g iy

sentagao.,

Assim como Brandido, um grupo crescente de educadores e
intelectuais trabalham na linha da educacdo popular e da pesquisa
participante, agrupados em diversas tendéncias ®.

O conceito de “educagéo popular” tem hoje uma compreensio
tdo ampla que, dificilmente, poderiamos encontrar algum educador
contrario a ela ou que nio se sentisse, de uma forma ou de outra,
proximo dessa concepgio. Tornou-se um conceito tio vago quanto
0 conceito de democracia. Dai, ao se falar em “educagao popular”,

ser preciso esclarecer de qual educacio se estd falando.

Luiz Eduardo Wanderley *° distingue a educacio popular pro-
duzida pela classe, como forma de educac¢ido ndo-oficial, e a edu-
cacdo para a classe, produzida por agentes externos, seja pelo Esta-
do ou por grupos privados 1. Para ele 12, trés sdo as orientagdes

8A educagdo como cultura, p. 10. V. “Bibliografia”.

8 Cf. Parva, Vanilda, org. Perspectivas e dilemas da educagdo popular. V.
“Bibliografia”. Essa obra retine textos de um semindrio realizado no Rio de
Janeiro em 1982, do qual participaram, entre outros, Ana Maria Canesqui,
Anna Maria Bianchini Baeta, Any Dutra Coelho da Rocha, Carlos Rodrigues
Brandio, Celso de Rui Beisiegel, Eny Maria Maia, Guiomar Namo de Mello,
Jodo Bosco Pinto, José Ricardo Ramalho, Nilson do Rosirio Costa, Osmar
Favero, Scott Mainwaring, Vera Maria Britto, Zaia Brandio,

1¢ Educagdo popular e processo de democratizagdo. In: BraNpio, Carlos
Rodrigues, org. 4 questio politica... Na mesma coletinea de textos, produ-
zidos em 1980 por ocasido da I CBE (Conferéncia Brasileira de Educagio),
realizada em Sdo Paulo, ¢ que discutiu o tema da “educagio popular”,
Vanilda Pereira Paiva defende a tese segundo a qual é preciso “recolocar
o problema da relagdio entre o Estado ¢ a educagfo popular”. Para ela, a
classe trabalhadora nio repudiou o “ensino universal e gratuito”; ao contrario,
luta por ele. Portanto, ela propde a expansio e a melhoria qualitativa da
educagdo escolar, no que é secundada por Celso de Rui Beisiegel.

110 leitor poderd encontrar um maior desenvolvimento das teses de Luiz
Eduardo Wanderley em Educar para transformar. V. “Bibliografia”.

12 Apontamentos sobre educagio popular. In: VA‘LLE, Edénio & QuErROZ,
José J., orgs. V. “Bibliografia”. Este livro contém  ainda artigos de Carmen
C. Macedo, Celso de Rui Beisiegel, Douglas Teixeira Monteiro, Ecléa Bosi,
Francisco C. Weffort, Marilena Chaui, Octavio Ianni, Pedro Benjamin Garcia
¢ Rubem A. Alves.
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a} o pr‘nca

que configuram a educag 0
orientacdo de integragdo, visando “popularizar a educagao oficial”
(a “educacfio para todos”) sob a hegemonia das classes dominantes
e, ainda, a integracio do campesinato ao capitalismo, enfatizando
a alfabetizacio como bandeira de integracao na cultura € no desen-
volvimento; b) a educagdo popular com a orientagdo nacional-
-desenvolvimentista, visando distribuir os beneficios do processo
social ¢ econdmico, sem questionar a legitimidade do desenvolvi-
mento e seu custo social; ¢) a educacido popular com orientagao
de libertacdo, motivando para uma participagdo mais ampla, proble-
matizando a ordem capitalista e mobilizando para uma mudanga
profunda no sistema.

o p opular com

A articulacdo entre a instituigiio escolar e formas “alternativas”
de educacdo tem crescido nos ultimos anos. H4 um movimento de
renovacgio da escola (sobretudo da escola publica) que ndo partiu
do seu interior, mas justamente de “fora” dela, do seu questiona-
mento na sociedade civil.

Uma preciosa contribuigio nesse sentido foi dada pelo Idac *5.
Dois de seus integrantes, Miguel ¢ Rosiska Darcy de Oliveira ™
enunciam as constata¢des mais comuns (e criticas) sobre a escola
atual: “Ninguém estd contente com a escola”; “os professores se
sentem cansados ¢ frustrados”; “os alunos sentem que a escola
niao foi feita para eles”; “nem todos tém acesso a escola”; “sdo
as criancas pobres que fracassam”; “a culpa é da professora”; “a
culpa é das despesas com a escola” etc.

Diante desse quadro, eles se perguntam: “O que é possivel
fazer desde ja para mudé-la?”’. Para que todos ingressem na escola
e ai permanecam o maior tempo possivel, Miguel e Rosiska sugerem
algumas medidas préaticas:

1. prolongamento do tempo de duragdo da jornada escolar;

13 Instituto de Ac¢do Cultural, centro de pesquisa e intervengio pedagdgica
criado em 1970, em Genebra, Suiga, por um grupo de brasileiros no exilio,
unidos pela recusa “de todo tipo de domesticagdo do didlogo e da dialética,
inerente a atitude dos que propdem o didlogo entre o educador e o edu-
cando, desde que o itinerdrio deste didlogo esteja previamente determinado
pelo educador, ou entfio propdem a andlise do real com a conclusio ja
estabelecida previamente” (FREIRE, Paulo; OLIVEIRA, Rosiska Darcy de; OLI-
VEIRA, Miguel Darcy de & Ceccon, Claudius. Vivendo e aprendendo, p. 13.
V. “Bibliografia”. As experiéncias do fdac em educagdo popular estao
contidas nesta obra).

14 A vida na escola e a escola na vida. V. “Bibliografia”.
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a PV v A P
2. adaptagdo do hordrio e do calenddrio escolar is necessi-

dades das criangas que trabalham;

3. distribuigdo gratuita de todo o material escolar;

4. dar mais tempo aos alunos com dificuldades de se habitua-
rem a escola e aos comportamentos que facilitem a aprendizagem,;

5. fazer com que as criancas pobres sejam atendidas mais
cedo, desde bebés, devendo-se estimula-las precocemente para que
seja construida uma base so6lida, sobre a qual a crianga vai-se
desenvolver futuramente,

Em Vivendo e aprendendo (v. “Bibliografia”), os mesmos
autores, depois de mostrarem a trajetéria de dez anos do Idac,
explicam a experiéncia dos operdrios italianos lutando pelo direito
ao estudo, para superarem o dominio precirio que a imensa maioria
deles tinha das “ferramentas essenciais” para a compreensao da
realidade: “ler a propria vida, escrever a prépria histéria”.

Através de exemplos concretos, Miguel e Rosiska defendem a
tese de que aprender s6 tem sentido na medida em que sirva para
“viver melhor”,

Todos esses autores sdo tributarios da filosofia educacional
de Paulo Freire. Entretanto, embora unidos na mesma luta pela
educagdo popular, cada um deles soube desenvolver um pensa-
mento pedagdgico original, que ainda estd em desenvolvimento,
variando sobretudo de acordo com os projetos politico-educacionais
em que se envolveram.



O (des)prazer
de ensinar e aprender

A educacao como Para fundamentar a sua teoria
descoberta da alegria de  da cducagdo, Rubem Alves
viver: amar, acordar, parte da andlise da sociedade
libertar e agir capitalista contemporanea, fun-

dada nos principios da eficién-
cia e do lucro, onde as pessoas perdem a sua “identidade”, engo-
lidas que sdo pela “fungdo”: “profissdes e vocagoes [diz ele] sao
como plantas. Vicejam e florescem em nichos ecoldgicos, naquele
conjunto precario de situa¢des que as tornam possiveis € — quem
sabe? — necessarias, Destruido esse habitat, a vida vai se enco-
lhendo, murchando, fica triste, mirra, entra para o fundo da terra,
até sumir” (p. 11).

Essa é a sociedade que prefere os “eucaliptos aos jequitibas”.
Os cucaliptos sdo “essa raga sem-vergonha que cresce depressa,
para substituir as velhas arvores seculares que ninguém viu nascer
nem plantou. Para certos gostos, fica até muito bonito: todos enfi-
leirados, em permanente posi¢do de sentido, preparados para o
corte” (p. 12).

E através de metaforas como essa que Rubem Alves procura
mostrar a necessidade da formagio de um educador comprometido
consigo mesmo e com o aluno, capaz de superar a burocratizagao
¢ a uniformizacdo a que é submetido.

1 Conversas com quem gosta de ensinar. V. "“Bibliografia”,



A EDUCACAQO COMO DESCOBERTA DA ALEGRIA DE VIVER... 55

E assim que ele distingue, metodologicamente, o professor e

o educador, advertindo-nos de que na realidade, na pratica, eles
se¢ encontram juntos, mesclados no profissional da educacio.

O professor seria essa drvore facilmente substituivel, que
coloca a fungdo acima da pessoa, submisso ao papel social da
profissao. Esses professores seriam seres “gerenciados, administra-
dos e controlados pelos interesses do sistema”. A sigla lecionada

R fa

120 faz diferenga, pois de qualquer forma o professor trabalha sem
Interesse e sem prazer, apenas para obter um saldrio e usufruir
dele. Rubem Alves compara o professor ao remador que estad sem-
pre remando para a frente e cada vez com mais vigor, mas sem
se questionar para que direcio.

Ja o educador tem amor e paixdo pelo que faz. Leva em conta
as caracteristicas proprias e individuais de cada aluno, as suas
paixOes, esperangas, conflitos (dele préprio e do aluno).

Educar ¢ desinstalar. O educador nao é aquele que reproduz
0s sermoes prontos ¢ acabados, mas aquele que desperta cons-
ciéncia, motiva para a existéncia, Aqui Rubem Alves cita Schiller:
“para que as idcias triunfem ¢ necessario que elas estabelecam uma
alianga com um impulso”. A educagdo nao ¢ qualquer agdo, é
“uma atividade criadora que traz a existéncia aquilo que ainda
ndo existe” (p. 61).

Um dos enfoques principais de Rubem Alves é a linguagem 2,
a fala, ao lado do corpo. O educador fala com o corpo. E no
corpo de cada educador e de cada educando que estdo escritas
as suas historias. Dai a necessidade de 1é-lo e relé-lo constante-
mente. O corpo ¢ o primeiro livro que devemos descobrir; por isso,
¢ preciso reaprender a linguagem do amor, das coisas belas e das
coisas boas, para que o corpo se¢ levante e se disponha a lutar,

Rubem Alves nos fala da necessidade de redescobrir a “ale-
gria de viver”, insurgindo-se contra os adultos “produtivos” (a
quem chama de “urubus titulados’), que desejam transformar
criangas em seres tristes. A escola precisa ser mais alegre para
conseguir ser mais séria. Esta é também a tese do ultimo livro de

2Eis as dimensdes que ele atribui a linguagem: ela é “expressiva de valores
¢ intengOes. Revela-nos um sujeito (individuo ou comunidade) oculto por
detrds do discurso (...). A linguagem é uma estruturacio do mundo e,
como tal, programa a nossa maneira de organizar os dados da experiéncia
(...). A linguagem é uma ferramenta para dominio e controle da realidade”
{Notas introdutdrias sobre a lingnagem, p. 37. V. “Bibliografia”).
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cionaria” (p. 85) contra a antiga ‘“escola- cristd” que, durante
séculos, “‘constitui-se em oposi¢ao a alegria: desconfianca em rela-
¢do ao mundo considerado como lugar de corrupgio, ou, a0 menos,
de tentacgoes, desconfianga em relagdo a crianga, mais suspeita ainda

Rubem Alves refere-se constantemente ao tema da alienagdo
(€ por onde se encontra com Marx), sugerindo a necessidade de
o educador reaprender a falar e, como um jequitiba, ter uma face,
um nome, uma histéria a ser contada, uma esperanga para além
da falsa consciéncia ideoldgica. Investe contra a impessoalidade
no mundo em que vivemos ¢, na educacao, investe contra as teorias
escritas de modo impessoal, o que as torna, como afirma, “total-
mente indteis” (p. 137).

A alienacéo é fruto de um seguimento cego as regras da moral,
da ciéncia, da religido etc., articuladas pelo poder magico do
discurso.

O educador ¢ aquele que emerge junto com os seus educandos
desse mundo vivido de forma impessoal. Educar é tornar e tornar-se
pessoa.

Nessa tarefa de desmistificagdo pedagégica, Rubem Alves diz
que o educador tem duas fungdes bésicas:

1. Funcgdo critica: “0s dogmas tém de ser transformados em
davidas, as respostas em questionamento, os pontos de chegada em
pontos de partida” (p. 79);

2. Funcgdo criativa: o educador é um criador de utopias con-
cretas, um indicador de “horizontes utépicos” 4, novas formulagtes
e novas sinteses.

3 La joie a l'école. V. “Bibliografia”.

4 Veja-se um ponto de convergéncia, entre outros, com Paulo Freire em
CUNHA, Diana A. As utopias na educacdo. V. “Bibliografia”. Encontramos
essas idéias sobre a fungdo do educador também na obra de Pierre Furter,
educador suigo que, no inicio da década de 60, trabalhou no Brasil durante
cinco anos. Publicou varias obras, entre outras, que inspiram nossos educa-
dores até hoje: Educacdo e vida, Juventude e tempo presente, Dialética da
esperan¢a. V. “Bibliografia”. Nesta ultima, Furter comenta a obra de Ernst
Bloch, Das prinzip Hoffnung (O principio esperanga). Para Bloch, o cami-
nho da dialética da esperanca é o caminho das contradicées.
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A escola como Trés anos depois de Conversas com quem
lugar do prazer gosta de ensinar, Rubem Alves ® retine 27
e da fala artigos, onde analisa os efeitos da escola

capitalista sobre seus “clientes”. No entan-
to, ndo se limita a escola; aborda numerosos assuntos: a ciéncia,
a politica, a familia, o ato de aprender, as relagdes.sociais etc.
Denuncia particularmente o papel disciplinador da escola, que trans-
forma seres vivos em seres autématos.

Fazendo uma analogia com a historia de Pinéquio, um boneco
de pau que, para virar gente, teve que ir a escola, Rubem Alves
afirma que na nossa sociedade isso acontece, s6 que as avessas:
“criangas que eram de carne e 0sso, ao entrar na escola, s rece-
beram diplomas depois de se transformarem em bonecos de pau”
(p. 9).

Nem sempre as criangas que ndo estudam sdo “burras”: “por
vezes a maior prova de inteligéncia se encontra na recusa em
aprender” (p. 11).

Aprender alguma coisa significa também nido aprender ou
esquecer outra. E aqui Rubem Alves nos fala dos ursos que apren-
dem no circo a andar sobre uma bola e, ao voltarem a floresta,
ndo sobrevivem porque desaprenderam a cagar.

O fim da ciéncia € a sobrevivéncia humana ®. Mas nem sempre
¢ assim. Hoje a ciéncia se transformou numa maquina de exploragdo
do trabalho para a gerag¢do do lucro na mao do capitalista.

S6 se aprende quando se gosta, quando se ama o que se
estuda. O capitalismo, ao contrario, leva as pessoas a ‘“adiarem o
prazer em beneficio do capital” (p. 105). Aprender tem que ser
“como saborear uma comida gostosa e ndo ter que engolir uma
comida deteriorada” (p. 106). O educador deve direcionar a afeti-
vidade (“seduzir”) do aluno em relagdo ao que esta sendo estudado.

Os exames vestibulares, os “viloes da educacdo brasileira”,
ndo tiram apenas o prazer de estudar, mas também “escondem a
injustica que se cometeu no inicio”, pois “‘os pobres sdo eliminados
antes que a corrida comece” (p. 81); *“‘seu poder de aterrorizar e
intimidar é maior do que todas as nossas filosofias” (p. 74).

113

5 Estorias de quem gosta de ensinar. V. “Bibliografia”.

6 Ou: “a ciéncia € uma fun¢io da vida. Justifica-se apenas enquanto érgédo
adequado 4 nossa sobrevivéncia” (ALvVES, Rubem. Filosofia da ciéncia, p.
20. V. “Bibliografia”).
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Vejamos o que o fracasso (a reprovagao) nos vestibulares
provoca: *“o0s pais comecam a se odiar a si mesmos, pensando
naquilo que devem ter feito de errado e dai passam a odiar os
filhos, convencidos de que se eles se esforcassem acabariam por
passar. £ os mogos comegam a odiar os pais, por haverem colo-
cado sobre eles tantas expectativas, e a se odiarem a si mesmos por
nao serem capazes de passar, como 0s poucos afortunados™ (p. 89).

E errdneo pensar, continua Rubem Alves, que sdo os “melho-
res” que passam. Os resultados obtidos nos curses ndo correspon-
dem as notas obtidas nos vestibulares. De qualquer forma, um
sorteio das vagas seria menos injusto e evitaria todos os atuais
inconvenientes.

Os vestibulares destruiram, nos estudantes, o “prazer de estu-
dar, investigar, perguntar’, o que faz da educagdo ‘“‘uma coisa
bonita, gostosa, brinquedo, feito empinar pipa” (p. 84).

Rubem Alves propée transformar a escola “no lugar da fala”.
A tarefa do professor é fazer com que seus alunos ‘‘sejam capazes
de colocar suas idé¢ias em ordem, a ponto de virarem tese de douto-
ramento” (p. 58).

Os curriculos estdo cheios de licGes sobre o poder e vazios
de licdes sobre o amor. E preciso ensinar “a Fisica com as estre-
las, pipas, pides, bolinhas de gude, a Quimica com a culinaria, a
Biologia com as hortas e aquarios, a Politica com o jogo de xa-
drez (...)” (p. 106).

Rubem Alves, inquieto, irénico, buscando sempre caminhos
nOVOS, O Interior €, a0 mesmo tempo, O COrpo, procura, Com Seus
alunos 7, buscar a relagdo: “falem sobre seus corpos, seus desejos,
os desejos escondidos, falem da vergonha, da roupa, do relégio
(orgao bidnico acrescentado ao corpo), da culindria, da disciplina,
da religido, dos mortos, da insdénia ou da tortura, falem sobre o
corpo dos outros. A tarefa é simplesmente ver com clareza. Os
livros s¢ sdo invocados como instrumentos para se ver. Qu serd
que nas escolas ¢stamos substituindo o corpo pelo livro?” 8,

© “Aqueles, dentre os alunos, que ficaram amigos”, eis a quem dedica o
livro Conversas. . .

8 De um programa de curso para o mestrado em filosofia, da Puccamp,
apresentado em 1984 sob o titulo, extra-oficial, “Conversas sobre o corpo”.
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Criticas e Rubem Alves ndo podia escapar & critica:
comentarios “idealista”, “‘roméintico”, “saudosista’, “existen-

cialista-cristao” ., Dizem seus criticos que seu
pensamento ‘‘pequeno-burgués” abre espago para o ‘‘sentimenta-
hismo™, para a parcela intelectual da sociedade que se beneficia do
trabalho manual da maioria e que, por isso mesmo, pode “‘curtir
0 COrpo numa nice”.

Como Paulo Freire, Rubem Alves ndo responde a essas criti-
cas. Entretanto, parece ndo te-las esquecido, como se nota em
recente artigo, onde chama seus criticos de “sacerdotes travestis”,
Diz ele: *“‘claro, as velhas palavras religiosas ndo mais sao usadas.
Mas eles sdo traidos pelo sotaque: aquela atmosfera de absolutos,
de verdade final, de monopélio do saber, de fdria inquisitorial, de

vontade pedagoégico-catequismal” ¢,

De qualquer forma, nao se pode entender Rubem Alves lendo,
fragmentadamente, um dos dois livros que comentamos: Conversas
com quem gosta de ensinar ¢ Estérias de quem gosta de ensinar.
E preciso que facamos referéncia a outras obras, a uma certa tota-
lidade; caso contrario, podemos tomar um fragmento pelo todo 2.

A religido é certamente um ponto de referéncia fundamental,
além da ciéncia, e, atualmente, da psicanalise, dentre os assuntos
abordados por Rubem Alves em suas obras.

Rubem Alves '2 preocupa-se, ha muito tempo, com o papel
do saber e com a crescente desumanizagao das relagdes humanas.
Neste ponto, podemos encontrar afinidades com o pensamento de
Walter Benjamin 1¥;

1. critica & automatiza¢do e valorizagao dos educadores que
criam seus préprios instrumentos de trabalho;

2. critica ao adultocentrismo, que apresenta um estranho mun-
do as criangas, apesar do que elas se “salvam’;

9 NasciMENTO, Jorge Carvalho do. Estdrias de quem gosta de ensinar. Revista
da Associacao Nacional de Educacdo (Ande), p. 67. V. “Bibliografia”.

10 Sacerdotes travestis, p. 3. V. “Bibliografia”.

11 Entre outras obras, destacamos: O gue é religido, Protestantismo € repres-
sdo, O enigma da religido e A gestacdo do futuro. V. “Bibliografia”. Esta
tltima € tradugdo de seu livro, Tomorrow’s child, publicado inicialmente nos
Estados Untdos, em 1971.

12 Tecnologia e humanismo. V. “Bibliografia”.

13 Reflexdes. V. “Bibliografia”.
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3. valorizagdo do prazer, do sentimento 4, da arte e da paixdo
na educagao e na vida humana;

4. a idéia de que nos aproximamos mais das criancas pelo
amor do que pela razdo, ¢ de que o método do amor € melhor
do que o racional para educar, aprender e ensinar.

Em Benjamin, entretanto, encontramos mais claramente defi-
nidas duas pedagogias: a burguesa, através da qual a crianga ¢
educada para ser herdeira dos bens e do saber, e a proletdria,
através da qual a crianga precisa aprender a ajudar seus pais a
construirem outro mundo, a sairem da sua propria condigao.

Nio podemos deixar de assinalar também certa semelhanca
entre o pensamento pedagdgico de Rubem Alves ¢ o de Gérard
Mendel '3, para o qual a escola visa tomar dos jovens o “ludismo”,
o prazer de estar vivendo coletivamente, a sexualidade etc,

Rubem Alves é um critico da religido, evidenciando tanto os
aspectos repressivos 1%, dos quais se reveste historicamente, quanto
sua beleza: “Deus é boa companhia para quem esta sozinho, desde
que nao seja o Grande Olho perseguidor (...). Sempre entendi
que falar de Deus ¢ falar de esperangas para este mundo: as espa-
das transformadas em arados, as langas fundidas em tesouras de
podar, coisas do profeta Isaias. Deus: poema do corpo, sobre sua
mais alta esperanga, desejo de ressurreicao, de alegria e prazer,
de amor e brinquedo” 7.

E quanto a educagdo protestante? Com que projeto de socie-
dade estaria ela comprometida? Rubem Alves nio escreveu especi-
ficamente sobre essas questoes. Se levarmos em conta os estudos
de sociologia, a educagédo confessional é predominantemente conser-
vadora; Jether Pereira Ramalho nao deixa dividas quanto a isso.
Segundo Ramalho ¥, a educagao protestante objetiva, fundamen-
talmente, defender o liberalismo econdémico e, portanto, o capita-
lismo. Ela ensina o homem a “ganhar a vida”, a ter éxito pessoal.

14 Cf. MARCHAND, Max. A afetividade do educador. V. *Bibliografia”. E
a retomada da questdo da afetividade na educagio (a tensio, a harmonia, a
“higiene afetiva” etc.), tema, que parecia esquecido, por ser julgado “anti-
quado”.

13 MENDEL, Gérard & Vogrt, Christian. Le manifeste éducatif. V. “Biblio-
grafia”. Vejam-se as principais teses desse autor em meun livio Concepgdo
dialética. .., p. 85-8.

16 Cf. Protestantismo e. .,

170 enigma da. ..

18 Prdtica educativa e sociedade. V. “Bibliografia”.
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Se tal educagdo luta pela alfabetizacdo é porque sem esta ela ndo
poderia difundir os principios evangélicos.

Ainda segundo Ramalho a educagdo protestante tem defen-
dido, majoritariamente, os principios filosdficos do capitalismo,
sustentando que o progresso social sera atingido pela “regeneragao
do individuo” e pela instrucdo: “o pobre é pobre porque € igno-
rante”.

Essa é também a filosofia da educacdo catdlica tradicional.
Entretanto, as igrejas também sdo historicas, ndo podendo evitar
(como todas as institui¢bes), no seu interior, a luta de classes;
setores progressistas dessas igrejas j4 superaram essa filosofia 1°.

O que fica da leitura de Rubem Alves é que ele nutre um
desprezo particular pelos “sectarios”, tanto quanto pelos “descom-
prometidos” ou “descartdaveis”. Ele critica a produtividade capita-
lista cobrada hoje pela escola (notadamente através dos exames
vestibulares).

O que deixa alguns educadores preocupados € talvez o ceti-
cismo de Rubem Alves, revelado em seu referencial teérico. Inutil,
porém, tentar “classificar” o pensamento de Rubem Alves. Nao
da para “cola-lo” a outros autores. S6 podemos fazer breves apro-
ximagdes, mais com o passado do que com o presente; digamos,
com aqueles que ele costuma chamar de ‘“‘irmdos”: Nietzsche,
Freud, Barthes, Kierkegaard, Santo Agostinho.

De Nietzsche empresta a ousadia: “de tudo o que esta escrito,
eu amo somente aquilo que o homem escreveu com seu proprio
sangue. Escreve com sangue e experimentaras que sangue € espirito”
(uma de suas citacoes em Conversas com quem gosta de ensinar),
de Freud ira tomar de empréstimo o gosto pelo inconsciente, o
deséjo, o eros e o tanatos; de Barthes, a 1déia de que saber e sabor
tém a mesma etimologia latina: o “gosto das palavras”; de Kierke-
gaard, a idéia de que o educador deve ser um sedutor; de Santo
Agostinho, a idéia do mestre amoroso. E de Marx? Ha ainda Marx,
um Marx escondido, mas de quem empresta a idéia de alienacéo,
uma dialética do individuo.

Esse é o “Rubdo” que ndo quer ser considerado filésofo da
educacdo e, muito menos, um ‘“‘tedrico”. A teoria, diz ele, “néo
passa de um conjunto de afirmagdes. Palavras, linguagem. E ela
determina nossas formas de ver ¢ mundo. Ndao vemos com os olhos.

12 Cf. SaALEM, Helena, org. 4 igreja dos oprimidos. V. “Bibliografia”.
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Vemos com as palavras. Dependendo das palavras, certas coisas
existem e sdo importantes. Se as palavras sdo outras, estas coisas
sao lixo (...)” 2. Tudo € discurso: a ciéncia, a religido, o saber,
a arte, a educacdo. Ha um discurso opressor e um discurso liber-
tador. E essa nova forma de encarar a educagdo que encanta os
educadores cansados pelo tecnicismo oficial e pelo neo-tecnicismo
“progressista”. Recupera assim, na sala de aula, a beleza, o indi-
viduo, o pessoal e o poético, o inconsciente, a emogio.

Picasso afirmou, certa feita, que havia demorado alguns anos
para pintar como Rubens e toda uma existéncia para pintar com
a pureza do traco das criangas. Rubem Alves surpreende hoje
escrevendo para criangas 2!, ou talvez ndo surpreenda.

A preocupagdo de Rubem Alves com a fala nos lembra Geor-
ges Gusdorf, para o qual o limite entre o homem e o animal é
a fala: “a linguagem fornece a senha para a entrada no mundo
humano™ 22,

Um leitor de Marx, a quem solicitei, certa vez, em classe,
que lesse o livto Conversas com quem gosta de ensirar, me dizia
que o “saudosismo” de Rubem Alves permanecia ligado a histéria
da “pré-manufatura”, apesar de estarmos hoje na era “pds-in-
dustrial”.

Essas criticas ndo desestimularam os numerosos leitores de
Rubem Alves nem aqueles que comungam com suas idéias, como
0 poeta, escritor e filésofo Joao Francisco Regis de Morais, que
tem-se preocupado com a questao da violéncia %, com a destruicdo
da natureza, com o “novo barbarismo da massificagdo cientifico-
-tecnoldgica da sociedade industrialista®™ 2.

Nesta dltima obra Morais destaca que, a0 mesmo tempo que
a educacao ¢ rotulada de ‘“humanista”, ela serve a barbarie do

20 Filosofia da ciéncia, p. 157,

21 Em 1986 publicou trés livros pelas Edigdes Loyola, Sdo Paulo (A4 menina
e o pdssaro encantado, A pipa e a flora e O flautista mdgico) e outro
pelas Edigoes Paulinas, Sao Paulo (Estdrias para pequenos e grandes).

22 La parole. Paris, PUF, 1953, p. 3.

23 Cf. O que é violéncia urbana. V. “Bibliografia”.

24 Entre a educag@o e a barbdrie. V. “Bibliografia”. O autor, dedicando-se
principalmente a temas cristios ¢ humanistas, defendeu, na Puccamp, em
1980, tese de mestrado em filosofia sobre o envolvimento dos bispos brasi-
leiros nas questdes sociais e politicas {cf. Os bispos e a politica no Brasil.
V. “Bibliografia”), e tese de doutoramento na Unicamp, em 1985, sobre o
pensamento pedagdgico de Alceu Amoroso Lima (cf. Histdria e pensamento
na educacao brasileira. V. “Bibliografia”),
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consumismo, do autoritarismo ¢ do utilitarismo. Como Rubem Al-
ves, ele defende a idéia de que a tarefa fundamental da educagio
hoje ¢ “romper o divdrcio entre a vida escolar e o prazer” (p. 44),
e, como Paulo Freire, afirma que, “ao contririo de uma prdtica
de respostas, a escola deve ser prdtica de problematizagcdo” (p. 41).

Rubem Alves é um exemplo de interdisciplinaridade; até na
sua propria carreira: quis ser médico, pianista, teélogo, como ele
mesmo conta. Parece-me que gosta muito de ensinar, mas de ensinar
0 que gosta. E ele gosta muito de viver, como diz.

Existe um humanismo ingénuo e um humanismo astuto tal
como € desmascarado por Louis Althusser *°, mas ndo se pode
reduzir todo humanismo a isso, 2 uma preocupacao individualista,
pequeno-burguesa. Existe também um marxismo metafisico que
reduz a Historia a mecénica da luta de classes, exterior aos homens,
a4 matéria, a contradicao da condicdo humana concreta. E talvez
esta condi¢io humana que Rubem Alves quer recuperar, como o
fizeram, no passado, Erich Fromm 2%, ¢, no presente, Massimo
Canevacci 27, colocando ou recolocando o individuo, a atividade
do sujeito, na dialética da Histéria,

25 Positions, p. 46. V. “Bibliografia”.

28 Conceito marxista do homem. V. “Bibliografia”.

2Dialética do individuo e Dialética da familia. V. “Bibliografia”. Este tema
ocupa cada vez mais a atengdo dos educadores. Exemplo disso é Georges
Snyders que, depois de analisar exaustivamente o tabu da escola (cf. Escola,
classe ¢ luta de classes. V. “Bibliografia”), enfrentou o tabu da familia e
do amor paterno (c¢f. Ndo ¢é fdcil amar os nossos filhos. V. “Bibliografia”).
Veja-se também uma pequena contribuicio ao estudo do tema em meu
livto Dialética do amor paterno. V. “Bibliografia”,



A paixao de
conhecer o mundo

A dialética - Madalena Freire, relatando suas préaticas
entre o afetivo pedagdgicas na pré-escola !, nos demonstra
e 0 cognitivo que ¢ possivel aplicar o dialogo desde a

primeira educagdo sem desvincular corhe-
cer ¢ viver.

A crianga constréi o seu conhecimento vivendo o aqui € 0
agora. A partir desse vivido da crianga, o educador pode planejar
(p. 77) e organizar as atividades escolares sem perder a diregdo
pedagdgica ¢ o seu “papel organizativo” (p. 20).

A “hora do lanche” nao é somente a hora do “meu lanche”,
mas do “prato para todos”, em que se aprende a ser solidario e
se desenvolve o sentido social da alimentacao.

O “jogo simbdlico” (p. 25) € o “mundo do faz-de-conta”, em
que a realidade e a fic¢do aparecem como dimensoes da vida.

Aos poucos, a crianga participa da organizacdo do hordrio
de trabalho, da limpeza da classe, cria seu material didatico e até
mesmo seus brinquedos,

Com a convivéncia, Madalena Freire observou o interesse de
algumas criancas em distinguir as funcdes de outros funciondrios
dentro da escola, assim como pequenas tarefas, como pedir um
copo com dgua para uma merendeira etc.; ela os levou a fami-
liarizar-se com outras fungdes.

1 Cf. A paixdo de conliecer 0o mundo. V. “Bibliografia”.
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Num outro momento chegou-se ao estudo das partes do corpo.
Mais uma vez o assunto surgiu do préprio interesse das criangas,
quando uma delas trouxe para a *“hora da novidade” um pintinho
de brinquedo.

A partir desse ponto o interesse das criangas foi despertado,
passando-se do pintinho de brinquedo para a galinha de verdade.
Mais tarde veio um frango morto que foi partido e estudado pelas
criancas, quando se comparou cada uma de suas partes com o
corpo humaneo.

A autora elabora o conteado programatico a partir dos inte-
resses das criangas, da vivéncia, do jogral, da musica, do teatro,
do baile etc. O processo de alfabetizacao propriamente dito segue,
assim, um ritmo natural. Depois vem a leitura, que “flui natural-
mente da vida da crianga” (p. 120) 2 Esta é também a resposta
que Emilia Ferreiro da a perguntia: Deve-se ou ndo ensinar a
ler ¢ a escrever na pré-escola? Para ela, ndo se trata de manter
as criangas “‘assepticamente isoladas da linguagem escrita. Também
ndo se trata de ensinar-lhes nas classes pré-escolares o modo de
sonorizar as letras, nem de introduzir exercicios de repeti¢do escritos
e de repeticdo em coro. E necessario imaginag¢ido pedagbgica para
dar as criangas oportunidades ricas e variadas de interagir com a
linguagem escrita, E necessario formacdo psicoldgica para compre-
ender as respostas e as perguntas das criancas. £ necessario enten-
der que a aprendizagem da linguagem escrita ¢ muito mais que
a aprendizagem de um coédigo de transcrigio: é a construgao de
um sistema de representacdo” 3,

2 Veja-se também RECUPERANDO a alegria de ler e escrever. V. “Bibliografia”.
Colaboraram: Regina Zilberman, Sarita Maria A. Moysés, Helena Costa Lopes
de Freitas, Maria Laura T. Mayrink-Sabinson, Maria Bernadete M. Abaurre
Gnerre, Luis Carlos Cagliari, Joao Wanderley Geraldi, Raquel Salik Fiad,
Maria do Carmo Carbonati, Maria da Gloria Bordini, Tania Maria Kuchen-
becker Rosing, Ligia Chiappini Moraes Leite, Maria Helena Souza Martins,
Mirna Pinsky, Mana Liucia D'Alessandro, Beatriz Citelli, Regina Hubner, Ma-
ria Thereza Soares Pflueger; SCHEIBE, Leda; SarLGApo, Maria Umbelina C.;
Lurt1, Eulina Pacheco & GERaLDI, Joao Wanderley, O saber fazer na escola;
novos caminhos para a didatica. In: CONFERENCIA BRASILEIRA DE EDUCACAO,
2, p. 249-74. V. “Bibliografia”.

3 Reflexdes sobre alfabetizacdo, p. 102. V. “Bibliografia”. Ha muitos anos
a autora vem investigando a psicogénese da escrita na crianga com o objetivo,
segundo ela, de ‘“compreender methor e ajudar a superar esse mal endémico
da maioria dos paises latino-americanos, que ¢ o fracasso escolar no inicio
da escola de 1.° grau” (Alfabetizacdo em processo, p. 8. V. “Bibliografia”).
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Colocar o problema de ensinar a ler e a escrever na pré-
-escola pode constituir, assim, um falso problema. “Escrever néo
é transformar o que se escuta em formas graficas, assim como ler
nao equivale a reproduzir com a boca o que o olho percorre
visualmente. A correspondéncia fenema—grafema deixa de ser
simples quando se passa a analisar a complexidade do sistema
alfabético. Nao ¢é surpreendente, entio, que sua aprendizagem su-
ponha um grande esfor¢o por parte das criangas, um longo tempo
e muitas dificuldades™ *, Alfabetizar é reinventar a escrita, isto &,
reconstruir 0 modo de producdao desse objeto socio-cultural, Na
verdade, o alfabetizador nido alfabetiza o aluno; ele é apenas o
mediador entre o aprendiz e a escrita, entre o sujeito e o objeto
desse processo de apropriacdo do conhecimento. Entretanto, para
que o alfabetizador seja capaz de exercer essa mediagdo, sera
necessario que conhega o sujeito da alfabetizacdo, o contexto em
que ele vive e o proprio objeto da alfabetizagio. Tal mediagio
consiste em estruturar atividades que permitam a crianga agir e
pensar a escrita.

O trabalho de Madalena Freire demonstra que € possivel supe-
rar a dicotomia entre o cognitivo € o afetivo®, e que a educagio
pode e deve ser uma relagao prazerosa. Madalena Freire diz que
*“0 ato de conhecer é tdo vital como comer ou dormir, € eu nio
posso comer ou dormir por alguém. A escola em geral tem esta
pratica, a de que o conhecimento pode ser doado, impedindo que
a crianga e, também, os professores o construam. SO assim a busca
do conhecimento nao ¢ preparacao para nada, e sim VIDA, aqui
e agora. E é vida que precisa ser resgatada pela escola™ (p. 15).

Num excelente trabalho ¢, Bruno Betelheim demonstra, de um
ponto de vista psicanalitico, teses semelhantes as de Madalena
Freire: no aprendizado da leitura e da escrita o afetivo joga um
papel determinante. Segundo Betelheim, erros de leitura, por exem-
plo, podem ser fruto de pressdes inconscientes que bloqueiam as

4+ FERREIRO, Emilia & TEBEROSKY, Ana. Psicogénese du lingua escrita, p. 10,
V. “Bibliografia”.

5 A relagio entre o afetivo e o cognitivo também fol tema de La joie a
Iécole, de Georges Snyders. Analisando 34 cangdes de amor, ele chama a
atengao para a “sintese entre o afetivo e o racional”. Para ele, esta sintese
“implica que o amor nio seja o contrario do conhecimento, que a paixao
nao seja necessariamente a negacao da razao” (p. 172). O amor pode tor-
nar-se “necessidade de compreender, alegria dz compreender” (p. 173).

6 Psicandlise da alfubetizacao. V. “Bibliografia”,
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faculdades cognitivas: “um erro de leitura é a conseqiiéncia de um
comprometimento entre aquilo que a cognicao lhe transmite acerca
da palavra e as pressodes despertadas no subconsciente pela mesma
palavra, fato que impede que a cogni¢do se afirme em toda a sua
pienitude” (p. 70).

Vamos cuidar das O atendimento as criangas em idade
nossas criancas: pre-escolar nao ¢ apenas uma exigén-
o pré-escolar cia do desenvolvimento da sociedade

industrial. Ele supde uma concepg¢do da
infancia na sociedade de classes 7 ¢ depende da forma como cada
sociedade esta organizada e do papel assumido pela crianga no
interior das diferentes classes sociais.

Entre nos, esse atendimento, embora preocupe, ha muito tem-
po, educadores e profissionais ligados a educagao, tem sido defen-
dido, muitas vezes, num sentido “compensatdrio”, ora para “ame-
nizar” a situagdo gritante da evasdo e da repeténcia no primeiro
grau, ora para servir de “tdbua de salvagdo” para os alunos consi-
derados *carentes”. Assim, a pré-escola é concebida como a
oportunidade oferecida pela sociedade as criangas “privadas cultu-
ralmente” em razdo de sua situacdo de pobreza.

Segundo Sénia Kramer %, a assisténcia a infincia inexiste no
Brasil, apesar dos muitos orgdos que cuidam dela. Difunde-se a
idéia de que assistindo a infincia promove-se a mudanga social,
colocando-se o problema na crianga e nao na sociedade, o que
leva a autora a concluir que as diretrizes politicas da educagéo
pré-escolar t€ém um cardter nitidamente “‘compensatério”.

A pré-escola precisa ser considerada em sua especificidade
educativa, com atendimento das necessidades préprias da faixa eta-
ria, Faltam, neste sentido, propostas educacionais sustentadas pelo
poder puablico. Apesar da crescente preocupagao com o pré-escolar,
apesar da consciéncia cada vez mais aguda da sociedade em rela-
¢do a criancas abandonadas ® ou maltratadas *°, a nossa legislacédo,

T Cf. Cuarrot, Bernard. 4 mistificacao pedagégica. V. “Bibliografia”. Veja-se
especialmente o capitulo “A idéia da infancia”.

8 4 politica do pré-escolar no Brasil. V. “Bibliografia”.

2Cf. FErRrREIRA, Rosa Maria Fischer, Meninos de rua. V. “Bibliografia”.
10 Cf. KRrRyYNsSKI, Stanistau, coord. A crianga maltratada. V. “Bibliografia”.
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a nossa politica educacional para a crianga, ainda é ambigua e
muitas vezes omissa quanto a medidas que viabilizem o atendimento
a mailoria da populacdo infantil.

Nio faltam, entretanto, experiéncias bem-sucedidas de educa-
¢ao infantil. Destacamos a Escola Cooperativa Mangueira, de Con-
tagem, Minas Gerais, projeto iniciado em 1969 por um grupo de
pais ! inspirados na idé€ia da educagdo pela experiéncia e na auto-
gestdo. Como em outras experiéncias, foram utilizadas as concep-
¢oes pedagégicas de Célestin Freinet 12 e as teorias psicolégicas de
Piaget. Foi escolhido o método natural de alfabetizagdo, que de-
corre do desenvolvimento global da crianga.

O pré-escolar tem sido tema constante de congressos e encon-
tros, ocupando cada vez mais espaco no pensamento pedagdgico
brasileiro . Entre os educadores que se tém distinguido, nesse
tema, queremos destacar Alceu Ravanello Ferrari 4, demonstrando
0 pouco acesso que as classes populares tém 4 pré-escola, e Zaia
Branddo '?, estudando as diversas concepgdes da pré-escola ¢ a
questao do fracasso escolar das criangas das classes populares.

As iniciativas estatais voltadas para o atendimento pré-escolar
que implicam uma concepg¢ao de educagao compensatdria (a teoria
da “privagao cultural”) acabam culpabilizando a crianga, a familia
¢ 0 meio pelo fracasso obtido na escola, sem questionar a desi-
gualdade social e sua origem econdémica. A pré-escola nio pode
constituir-se numa solugdo para esse problema. Ao contririo, a
pré-escola oferecida a grupos minoritdrios acaba tornando-se mais
um fator dessa desigualdade. S6 a universalizacdo do ensino pré-
~escolar podera minimizar a desigualdade inicial, porém, sem extin-
gui-la. Essa ¢ uma luta essencialmente politica que interessa a
todos e nao apenas aos educadores.

11 Cf. PEREIRA, William César Castilho & PEREIRA, Maria Antonieta. Uma
escola no fundo do quintal. V. “Bibliografia”.

2 Na pedagogia de Freinet, desde a primeira infincia, procura-se superar
a separagdo entre o trabalho intelectnal e o trabalho manual no préprio
aprendizado da leitura e da escrita. Em vez de cartilhas, a crianca cria seus
instrumentos de trabalho, aprendendo a ser também sujeito da sua histéria.
13 Cf. EpucagAo pré-escolar. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Paulo Roberto
Abrantes, S6nia Kramer, Miriam Abramovay, Maria M. Malta Campos,
Marta W. Grosbaum, Regina Pahim, Filvia Rosemberg, Regina de Assis
¢ Regina Leite Garcia.

!4 Distribuicdo de oportunidades de educagao pré-escolar no Brasil, p. 7-17.
V. *“Bibliografia”.

150 pré-escolar e as classes desfavorecidas, p. 43-5. V. “Bibliografia”.
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Por uma Os filosofos da educagdo tém dado pouca
escola critica importancia a certos temas, a certos conted-
e criativa. .. dos da educacao. Os chamados “conteudis-

L]

tas”, por exemplo, tém nutrido certo des-
prezo por aquilo que chamam de temas nao-“nodais” do curriculo.
Entre esses temas situam a arte 1% a afetividade '7, a fantasia '8, o
brinquedo 1%, a festa 2*, o movimento %!, a sexualidade 2, o corpo %3,
a agressividade **, a disciplina **. Esses temas, entretanto, nao esca-
param a aten¢do dos educadores que estdo, na pratica educativa,

16 Cf. PorcHER, Louis. Educacdo artistica. V. *‘Bibliografia’’; ABRAMOVICH,
Fanny. Quem educa quem? V. ‘‘Bibliografia’’; DUARTE JR., Jodo Irancisco.
Fundamentos estéticos da educacdo. V. ‘‘Bibliografia’’. Para Duarte,
“o ato de criagio ¢ profundamente subversivo: visa mudar a ordem existente
para imprimir um novo sentido” (p. 92).

17 Cf. MARCHAND, Max. Op. cit. O original é de 1954, baseado em entrevistas
com criangas, jovens e educadores sobre a interagdo afetiva entre aluno e
professor,

18 Cf. BETELHEIM, Bruno. Psicandlise dos contos de fadas. V. “Bibliografia”;
RopaRri, Giani. Gramdtica da fantasia. V. “Bibliografia”. Betelheim insiste
em recriar as condigdes historicas em que surgiram os contos de fadas, ao
passo que Rodart importa-se muito em ‘“atualizar” os contos como se eles
se passassem hoje. Para Rodari, o importante ¢ que, através da fantasia e
dos contos, a crianga seja “tocada no seu intimo”.

10 brincar pode ser visto como a base sobre a qual se desenvolvem o
espirito construtivo, a imaginagio, a faculdade de sistematizagdo e de abstrair,
a capacidade de interagir soctalmente, abrindo caminho para o desenvolvi-
mento do trabalho, da ciéncia e da arte” (MacHapo, Dulce M. O brincar
e a evolugao social da crianga. V. “Bibliografia”). Cf. OLIVEIRA, Paulo de
Salles. O que ¢ brinquedo. V. “Bibliografia”; BENJAMIN, Walter. Op. cit.;
Azevepo, Carlos. 1sso é coisa de crianga, p. 64-74. V. “Bibliografia”. Veja-se
também como utilizar sucata para criar brinquedos ¢ objetos em FERREIRA,
Idalina. Atividades na pré-escola. V. *‘Bibliografia”.

20 Cf. Rietro JR., Jorge Claudio Noel. A festa do pove. V. “Bibliografia”.
Para o autor, “os comportamentos experimentados na festa sio necessirios
na luta: a coesao, mobilizagio, organizagio, a vivéncia de memoria e
utopia” (p. 77).

21 MEpIiNa, Jodo Paulo Subira. A educacdao fisica cuida do corpo e. ..
“mente”. V. “Bibliografia”.

22 Cf, CHaul, Marilena de Souza. Repressio sexual. V. “Bibliografia”;
SupLicy, Marta. Conversando sobre sexo e De Muariazinha a Maria. V.
“Bibliografia”; GOLDBERG, Maria Amélia A. Fducagdo sexual. V. “Biblio-
grafia”; VASCONCELOS, Naumi. (s dogmatismos sexlkais e Amor e sexo ha
adolescéncia. V. “Bibliografia”.

28 Cf. Brunns, Heloisa Turini, org. Conversando sobre o corpo. V. “Bi-
bliografia”. Participaram: Rubem Alves, Suely Kofes, Barbara lwanowicz,
Maria Izabel Souza Lopes e Linc Castellani Filho.

24 GorLpBERG, Jacob P. Psicologia da agressividade. V. *Bibliografia”™; STORR,
Anthony. A4 agressio humana. V. “Bibliografia”.

25 Cf. VaN BaLEN, Age D. J. Disciplina ¢ controle da sociedade. V. “Bi-
bliografia®.
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enfrentando os problemas do dia-a-dia da escola. Cresceu a biblio-
grafia sobre esses temas “insélitos” da pedagogia, numa visdo nova,
numa abordagem social e critica. De modo algum isso pode ser
confundido com a presenca de um ‘“escolanovismo” ainda recalci-
trante, como poderiam supor alguns.

A perspectiva de uma escola critica e criativa impde-se grada-
tivamente como condigdo de uma escola competente e comprome-
tida com a mudanga social. E 0 que nos mostra, por exemplo,
Ana Mae Bastos Barbosa, que tem dedicado numerosas pesquisas
ao tema da arte-educagdo. Para ela, o objetivo da arte-educacgio
¢ o desenvolvimento da criatividade. Entretanto, nas nossas escolas
“a criatividade acaba sempre sendo vencida pela cognigcio”, dese-
quilibrando o desenvolvimento global do individuo: “a reintegrago
da tecnologia e da criatividade é o grande desafio educacional de
nossa era’ 2%,

Buscando fundamentar sua posi¢do, Ana Mae fez um estudo
historico do papel da arte na educacdo de suas diversas concepedes,
detendo-se particularmente nas concepgdes positivista e liberal. Para
0s positivistas, destaca a autora, “a arte era encarada como um
poderoso veiculo para o desenvolvimento do raciocinio, desde que,
ensinada através do método positivo, subordinasse a imaginacio a
observacdo identificando as leis que regem a forma” 27,

. . .Vencendo o A pedagogia sempre foi associada a
autoritarismo e o autoridade. Na pedagogia tradicio-

discurso competente nal, o centro da atividade educacio-
nal era o mestre; sua autoridade nio

admitia contestagdo. J4 a pedagogia nova, deslocando o centro de
interesse para o aluno, questionou profundamente o principio da
autoridade da pedagogia tradicional.

A dialética entre a autoridade do mestre e a liberdade do
aluno parece ndo estar inteiramente resolvida na pedagogia atual.
As referéncias sdo das mais diversas procedéncias, tanto daqueles
que sdo a favor como daqueles que sdo contra a autoridade. Uns
buscam argumentos na antropologia (os homens sio ontologica-

26 Teoria e prdtica na educacio artistica, p. 43. V. “Bibliografia”,
2T Arte-educagdo no Brasil, p. 67. V. “Bibliografia”.
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mente iguais), outros na sociologia (as relacdes de poder e saber
na sociedade atual) ou na psicologia (a autoridade tem uma origem
psicologica na dependéncia “natural” entre adulto e crianga).

Entre nds, ninguém melhor do que Mauricio Tragtenberg 28
mostrou as relagcdes de poder na escola. Sua tese é que “a escola
é o espaco onde o poder disciplinar produz saber”. Tudo concorre
para isso: “na escola, ser observado, olhado, contado detalhada-
mente, passa a ser um meio de controie, de dominagdo, um método
para documentar individualidades. A criacao desse campo documen-
tario permitiu a entrada do individuo no campo do saber e, logica-
mente, um novo tipo de poder emergente sobre 0S corpos”.

Nesse sentido, a pratica do ensino acaba reduzindo-se ao cam-
po da vigildncia sobre o tempo, 0 espago, 0 movimento, 0s gestos,
para “produzir corpos submissos, exercitados e doceis”.

Nio é necessario o recurso a forga fisica, ja que existem “pe-
nas”’, sang¢des, para os que fogem a regra, como a ‘“‘retengdo” ou
a “‘exclusao”.

Para Tragtenberg, a presenca obrigatéria do “Diario de classe”,
quando os professores tém de marcar auséncias e presengas dos
alunos, é a técnica de controle burocratico herdada do presidio.

A escola é também comparada, pelo autor, com a fdbrica:
“no seu processo de trabalho, o professor é submetido a uma situa-
cdo idéntica 4 do proletdrio, na medida em que a classe dominante
procura associar educagdo com trabalho, acentuando a responsa-
bilidade social do professor e de seu papel como guardido do
sistema”, o qual o obriga a “disciplinar”, “reprimir” e “discriminar”
o aluno através de notas, provas, avaliacdes etc.

A escola, porém, é um organismo vivo. Existe o “outro lado
da moeda”: “o professor é agente de reproducao social e, pelo
fato de sé-lo, também ¢ agente da contestagdo e da critica. O

28 Relagdes de poder na escola, p. 40-5. V. “Bibliografia”. Tragtenberg ¢
ainda autor de Burocracia e ideologia (v. “Bibliografia”), que fot original-
mente sua tese de doutoramento; é um estudo da burocracia como poder.
Ele continua tratando do mesmo tema na tese de livre-docéncia publicada
sob o titulo Administracdo, poder e ideologia, ja citada. Veja-se a influéncia
do pensamento pedagdgico de Michel Lobrot (La pédagogie institutionelle
— v. “Bibliografia” -—— e Pour ou contre lautorité — Paris, Gauthier-
-Villars, 1974) na obra de Tragtenberg. Para Lobrot, a autoridade é um
fendmeno de origem psicologica mais ligado a propriedade privada ¢ a
dominacfio. Embora a classe dominante a utilize para “manter a ordem”,
ele nio nega a possibilidade de a classe dominada coloci-la a servigo da
“justica social”.
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predominio das fungoes de reproducdo e de critica professoral
dependem mais do movimento social e sua dindmica, que se da
na sociedade civil, fora dos muros escolares”.

Por tudo isso, conclui Tragtenberg: “a escola é um espago
contraditorio: nela o professor se insere como reprodutor e pres-
siona como questionador do sistema, quando reivindica. Essa é a
ambigiiidade da fungdo professoral”. E novamente a comparagio
com a fabrica: para fazer greve o operario precisa estar inserido
na produgdo. Nao ha greve de desempregados.

Em outra obra ?? o autor reine uma série de estudos, inter-
-relacionando educagio, politica e pratica sindical; preocupa-se com
o problema da expropriagdo do conhecimento pelas classes domi-
nantes ¢ discute as possibilidades de sua reapropriagdo pela classe
operaria.

As dentncias de Tragtenberg em relagdo ao trabalho ideold-
gico da escola capitalista contém o anuncio de uma outra escola,
popular, socialista, cujos exemplos ele encontra na pedagogia de
Francisco Ferrer ¢ na experiéncia das escolas populares da
Espanha 39,

Tragtenberg traduziu para o portugués a obra do educador
soviético Pistrak 3!, e diz, no preficio: “Pistrak soube como ultra-
passar o questionamento dos métodos para enfrentar os problemas
da finalidade do ensino, extraindo dai todas as conseqgiiéncias.
Percebia com toda clareza que uma pedagogia concebida para
formar vassalos era inadequada para formar cidadéos ativos e parti-
cipantes da vida social”.

Sob um outro édngulo, Marilena de Souza Chaui 32 analisa o
vinculo indissclivel entre saber e poder. Ela comega pela consta-
tagdo de que tanto na pedagogia de Hegel como na de Platio e
na de Rousseau o ato pedagdgico resume-se em “‘recordar, lembrar”.
Nos trés filésofos ha um ponto comum: ensinar ¢ aprender sio

28 Sobre educagdo, politica e sindicalismo. V. “Bibliografia”. Sobre “forma-
¢do sindical”, veja-se MANFREDI, Silvia Maria. Educacio sindical entre o
conformismo e a critica. V. “Bibliografia”.

80 Francisco Ferrer e a pedagogia libertiria, p. 17-49. V. “Bibliografia”. O
conhecimento expropriado e reapropriado pela classe operaria, p. 77-87. V.
“Bibliografia™.

31 Fundamentos da escola do trabalho. V. “Bibliografia®.

32 O que ¢ ser educador hoje?, p. 51-70. V. “Bibliografia”. Vejam-se também,
da mesma autora, Cultura e... ¢ ldeclogia e educagao, p. 24-40. V. “Bi-
bliografia”.
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artes intimamente relacionadas com a morte. A Histéria sao os
mortos com quem se fala, O educador é aquele que faz vir ao
mundo um saber que ja estava “la” e que pedia para nascer.

Hoje vivemos num mundo dominado por aquilo que a ideolo-
gia dominante chama de “progresso tecnoldgico”, resultado da
exploracdo fisica e psiquica de milhdes de homens, da domestica-
¢do de seus corpos e de suas mentes. O “progresso”’ seqiiestra a
identidade pessoal e a cultura de todos os que ndao pertencem a
classe dominante.

Chaui cita Espinosa para nos lembrar de que nao ha instru-
mento mais poderoso para dominar os homens do que manté-los
com medo. E para mante-los com medo, nada melhor do que
conserva-los na ignorancia.

Examinando as reformas educacionals mais recentes no Brasil,
Chaui diz que elas indicam a “morte do educador” como artista
do ensino e revelam um novo papel para a escola, qual seja, o de
reproduzir a ideologia e as relagdes de classe, cujo destino é “criar
em pouco tempo, a baixo custo € em baixo nivel, um exército
alfabetizado e letrado de reserva”.

Nesse contexto ela se pergunta: “Qual ha de ser a fungao
do educador hoje?”. Como ‘“romper com essa violéncia chamada
‘modernizagdo’? Como nao cair nas armadilhas da pedagogia como
ciéncia?”. Talvez, responde ela, “assumindo uma atitude critica,
corajosa, cujo tema seja nosso proprio trabalho enquanto pro-
fessores”.

Na nossa atividade somos freqiientemente compelidos a conhe-
cer para nao pensar, adquirir e reproduzir para nio criar, consumir,
em lugar de realizar o trabalho de reflexdo. E assim, também, os
estudantes, “‘abdicando da necessidade de pensar, tendem a reduzir
o trabalho tedrico a repeticio de modelos abstratos e, a pratica, a
aplicacao mecanica desses modelos™.

A proposta de Chaui, face ao autoritarismo proprio das insti-
tuicbes escolares e, em particular, das instituicoes universitarias, é
a auto-organizacdo de todos os segmentos que estudam ou traba-
lham no seu interior, visando a democratiza¢do, lutando contra o
“uso do saber para o exercicio do poder, que reduz os estudantes
a condicdo de coisas, roubando-lhes o direito de serem sujeitos
de seu proprio discurso”.

Nesse ponto, ela coloca-se no lado oposto ao de seu colega
José Arthur Giannotti, para o qual “a universidade deve ser um
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lugar onde as pessoas que saibam mais tenham mais chance de
deter o poder académico” 3. O reitor da PUC de Sio Paulo, Luiz
Eduardo Wanderley, também ndo concorda com a posicio de
Giannotti, argumentando que “‘numa sociedade cuja divisio social
do trabalho se funda na separagédo entre proprietdrios e nac-pro-
prietarios, os proprietdrios do saber sdo reconhecidos como com-
petentes para falar, decidir, interpretar e prever. Os tidos como
incompetentes sao desqualificados para participar de elaboracdes,
de eleigdes, de decisdes deliberativas, podendo, as vezes, ser con-
sultados, executar tarefas, votar dentro de certas limitacoes etc.” 34

A questio esta posta e divide ainda nossos educadores 33;
competéncia técnica e poder. Como superar o elitismo historico das
institui¢oes escolares brasileiras? Reforcando o poder do saber?

A auto-organizagﬁo Algumas editoras tém dado preferén-
interdisciplinar cia a edicdo de autores nacionais da

do conhecimento area de educagdo. Hoje, mais do que

antes, o educador brasileiro vem len-

do autores brasileiros, o que ndo significa que a literatura peda-

gogica estrangeira niio tenha influéncia aqui, mesmo porque o

sistema educacional brasileiro foi estruturado a partir de idéias
educacionais norte-americanas.

Alguns autores estrangeiros tém sua presen¢a garantida entre

os educadores brasileiros. E o caso, por exemplo, de Rogers, Piaget

33 Contra a demagogia. V. “Bibliografia”. As posi¢des de Giannotti estio
melhor expressas em A universidade em ritmo de barbdrie. V. “Bibliografia”.
4t A falacia da competéneia, p. 6. V. “Bibliografia”.

35 Veja-se a polémica entre Paolo Nosella (Compromisso politico como
horizonte da competéncia técnica, p. 91-7 — v. “Bibliografia”) e Dermeval
Saviani (Competéncia politica e compromisso técnico ou o pomo da dis-
cordia e o fruto proibido, p. 111-43 — v. “Bibliografia”) a respeito do
livto de MELLo, Guiomar Namo de. Magistério de... Nosella retoma essa
polémica em Educagio tradicional e educagiao moderna, p. 106-35. V. *“Bi-
bliografia”.

3¢ Nio ha diivida de que deveriamos também citar Burrhus Frederic Skinner,
continnador de John B. Watson e fundador do behaviorismo, corrente psico-
l6pica de origem positivista e determinista. Por causa de suas origens, o
behaviorismo nio entusiasmou o0s educadores brasileiros progressistas. Entre-
tanto, é inegdvel sua contribuigdo ao estudo cientifico da educagfio. Entre
as obras traduzidas de Skinner, destacam-se Sobre o behaviorismo e O mito
da liberdade. V. “Bibliografia”. Skinner nio escondeu sua decepcio com a
educagio numa entrevista dada em 1983: “o sistema educacional atual ¢ o
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e Gusdorf 3¢, Entre estes existe um ponto comum, que é a valori-
zacdo do didlogo e da interdisciplinaridade na aquisicio do saber.

Como exemplo dessa presenca bodemos tomar as obras de
Ivani Catarina Arantes Fazenda (v. “Bibliografia”). A autora
percorre um caminho préprio na pedagogia do didlogo.

Em Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro, a
autora encontra na idéia de “interdisciplinaridade”, defendida por
Hilton Japiassu 7 e Georges Gusdorf, a possibilidade de realizacdo
do didlogo na pratica do ensino. Ela explora todas as possibilidades
praticas de realizacdio concreta da interdisciplinaridade na sala de
aula. As disciplinas, afirma ela, sdo a espinha dorsal do sistema
de ensino, todas se integram na wunidade do saber 3%

Em Anotacoes sobre metodologia e prdatica de ensino na esco-
la de 1.° grau, ¢ o “didlogo com a pratica” do dia-a-dia que lvani
procura explicitar, assim como em FEducagdo no Brasil anos 60
ela afirma que ¢é ainda o dialogo que esta presente, s6 que € o
“didlogo com a historia”.

Pode-se notar, na evolugdo do pensamento pedagédgico da
autora, que o dialogo, como proposta pedagbgica, sé se realiza

grande escandalo da nossa civilizacdo, totalmente ultrapassado. Através da
cténcia do comportamento, desenvolvemos a educagdo programada, por
exemplo, em que os estudantes usam materiais projetados especialmente para
recompensar o avango de cada um na aprendizagem e torna-la mais rapida
e interessante. Alguns setores pioneiros a adotam, mas, quase trinta anos
depois, a maioria das escolas ainda resiste 4 idéia de educa¢io programada,
alegando que ela é massificante, ou que nao respeita a individualidade e
originalidade de cada individuo. N&o vejo como a educagido programada
seria mais massificante do que a televisdo, por exemplo, mas isto ilustra
bem como estamos presos a conceitos ultrapassados” (Veja, Sio Paulo, 15
jun. 1983. p. 6). Assim como os educadores progressistas brasileiros nio se
entusiasmaram pelo pensamento positivista, também nio tém dado tan-
ta importancia a contribuicdo de alguns “liberais” histéricos, como ¢€
o caso de Jean-Jacques Rousseau. Comete-se, neste ultimo caso, certa injus-
tica (veja-se DELLA VoLPE, Galvano. Rousseau e Marx. V. “Bibliografia”).
Segundo Leandro Konder: “ac lado de Diderot, quem deun maior contri-
buicao a dialética na segunda metade do século XVII for Jean-Facques
Rousseau” (Op. cit., p. 18).

37 Interdisciplinaridade e patologia do saber. V. “Bibliografia”,

38 A unidade do saber e a interdisciplinaridade foram teses muito difundidas
na década de 70 entre os educadores. Cf. MIALARET, Gaston. Les sciences
de I'éducation. V. “Bibliografia”; REZENDE, Antonio Muniz de, org. Inicia¢do
tecrica e prdtica ds ciéncias da educacao. V. “Bibliografia”. Este livro retine
colabora¢ées de Eduardo Oscar de Campos Chaves, Ezequiel Theodoro da
Silva, Firminc Fernandes Sisto, James Patrick Maher, Mauricio Tragtenberg,
Moacir Gadotti, Newton Aquiles von Zuben, Newton César Balzan, Ophelina
Rabello e Pedro Laudinon Goergen.
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efetivamente no momento em que se enraiza na Histéria, onde ele
¢ posto realmente a prova, mostrando seus limites e possibilidades,
a sua realizagao e também o seu fracasso.

Apesar de Jean Piaget ndo ser pedagogo, suas idéias vém ga-
nhando influéncia crescente entre nés. Entre os estudiosos da
psicopedagogia de Piaget no Brasil, encontramos Lauro de Oliveira
Lima e Bdarbara Freitag, que o abordam a partir de enfoques
diferentes.

Estreitamente vinculada a prética numa escola experimental
“piagetiana”, a teoria da educacdo de Lauro de Oliveira Lima
procura tirar proveito das concepgoes de Piaget, chegando ele pro-
prio a resumir suas idéias no que chama de “dez mandamentos”
do ensino *°:

1. Nao ensine: provoque a atividade da crianca (algo pare-
cido com a brincadeira tradicional de “adivinhacido”).

2. Leve as criangas a discutirem entre si a situagio proposta
e respeite suas conclusbes, mesmo que “erradas” (a solucio dada
pelas criangas corresponde a seu nivel mental).

3. Nao trabalhe na base da linguagem (sendo um produto
social assimilado por imitagdo, a linguagem nada diz sobre o verda-
deiro nivel de desenvolvimento da crianca).

4. Nao prestigie a memorizagio: o melhor resultado é o que
demonstrar capacidade de inventar e descobrir (mesmo que, do
ponto de vista do professor, a solug¢do seja errada).

5. Comporte-se como o técnico de um time de futebol: esti-
mule, sugira, critique, mas nao jogue (o jogo é das criancas).

6. Use como “material” o que existir no mundo da crianga
(seja ela de uma favela ou de um bairro gra-fino).

7. Sempre que a crianga superar um patamar, complexifique
a situagdo (sem isto, a crianga se “especializa” na solugao obtida).

8. Na alfabetizagdo utilize as marcas e logotipos que estdo
espalhados pela cidade e que sdo utilizados no dia-a-dia da familia
(ndo se prenda as cartilhas).

9. Organize as criangas em grupos (pode-se até tomar como
modelo inicial o escotismo), deixando que elas criem as regras de
convivéncia (educacdo moral e civica é democracia).

39 Cf. Temas piagetianos, p. 70. V. “Bibliografia”.
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10. Leve as criangas a compreenderem o que fizeram (“toma-
da de consciéncia”), quer a atividade seja motora, verbal ou mental
(incluir, ai, os atritos surgidos entre as criangas).

Lauro de Oliveira Lima *® parece descobrir em Piaget os
ideais da Escola Nova, como antes os descobrira em Herbert M.
McLuhan. Ja Barbara Freitag **, estudando tedrica e empiricamente
a formacdo das estruturas da consciéncia e baseando-se na psico-
logia genética de Piaget, a luz dos dados levantados no contexto
brasileiro, conclui que as diferencas culturais do contexto afetam
a psicogénese, mas ndo na sua esséncia e, sim, “no atingimento de
certos estagios em relagdo as idades apontadas por Piaget e cola-
boradores em sua teorizagido como idades-padrao” (p. 210).

Apesar disso, Freitag afirma que “a teoria piagetiana nao foi
invalidada com a descoberta cada vez mais freqiiente de defasagens
em todos os niveis de desenvolvimento, em diferentes sociedades™
(p. 210).

A autora critica os marxistas, que focalizam o problema da
consciéncia critica apenas “sob o prisma da ideologia” (p. 211), e
também Piaget, que “em seu otimismo ‘evolucionista’ em nenhum
momento considerou o contexto social suficientemente forte para
bloquear de forma permanente e continua o processo psicogené-
tico” (p. 214).

Para Freitag existem ‘“‘duas faces” da consciéncia: ‘“por um
lado, ¢ moldada ou pelo menos co-determinada pela ideologia
(Althusser e Gramsci); e, por outro, produz e reproduz represen-
tacoes ideoldgicas. Ela tem uma face passiva (objeto da pedagogia
exercida pelos AIE) e uma face ativa (producao e reprodugdo dos
contelidos ideoldgicos)” (p. 211).

Piaget ndo se considerava educador 2. Escreveu, em 1970,
um f{nico ensaio sobre o assunto a pedido da Comissac Interna-
cional para o Desenvolvimento da Educagado, da Unesco, onde
afirma que “o objetivo da educagdo intelectual ndo € saber repetir
ou conservar verdades acabadas, pois uma verdade gue é repro-
duzida nao passa de uma semiverdade: é aprender por si proprio
a conquista do verdadeiro, correndo o risco de despender tempo

40 Mutacoes em educacdo segundo McLuhan. V. “Bibliografia”.

41 Sociedade e consciéncia. V. “Bibliografia”.

42 Cf. As muitas ligoes em Genebra. In: Gapotri, Moacir. Educagdo e com-
promisso, p. 63-5.
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nisso e de passar por todos os rodeios que uma atividade real
pressupde’” 43,

A maioria das obras de Piaget ja foi traduzida para o portu-
gués **. Ele ¢ lido principalmente por educadores, embora nio
tenha construido nenhum método pedagdgico novo. Como sustenta
Hans G. Furth #°, a originalidade de Piaget ndo esta na pedagogia,
mas na sua teoria epistemologica, que deve ser tomada como base
sobre a qual edifica o tratamento educacional da crianca. E nesse
sentido que sua contribuigdo a educac¢fio torna-se inestimavel.

Assim como encontramos as idéias de Piaget no pensamento
pedagégico brasileiro, também encontramos a filosofia da educacio,
de Carl Rogers. O livro de Ana Gracinda Queluz ** ¢ um exemplo,
traduzindo em principios praticos a visao humanista existencial de
Rogers: “proporcionar a crianga espago para que ela se sinta livee?’;
“0 professor deve aceitar e confiar em seu aluno, evitando qualquer
tipo de ameaga (...) deve respeitar a idéia de seus alunos e seus
pensamentos’; “‘a crianga precisa construir em si mesma uma ima-
gem de que é amada, capaz, criativa, segura’”; “o conteiido deve
ter significado para o aluno, de acordo com a faixa etaria™.

Em Tornar-se pessoa (v. “Bibliografia’) *7, Rogers nos conta
que pode tirar implicagOes significativas e profundas para a edu-
cagdo a partir de sua experiéncia de psicoterapeuta *8; nio se pode
ensipar a outra pessoa a maneira de ensinar. Rogers cré que aquilo
que se pode ensinar a outra pessoa ndo tem grande conseqiiéncia:
o unico aprendizado que influencia significativamente o comporta-
mento € o aprendizado autodescoberto, auto-apropriado.

Na verdade, mais do que interdisciplinaridade, & a historici-
dade que da a visdo do todo. O todo € o resultado da interconexio
das partes; por isso, ele ¢ maior que a soma delas. A interdisci-
plinaridade tem levado, freqiientemente, a aceitagio da especiali-
zagao do saber, quando nio é considerada a luz do funcionamento
da sociedade. Como diz Luiz Pereira: a “divisio do trabalho inte-

13 Para onde vai a educagdo?, p. 61. V. “Bibliografia”.

41 Cito, entre outras, 4 epistemologia genética, O nascimento da inteligéncia
na crianga, Psicologia e epistemologia (v. “Bibliografia™) e Seis estudos de
psicologia (Rio de Janeiro, Forense, 1971).

45 Piaget na sala de aula. V. “Bibliografia”.

46 4 pré-escola centrada na crianca. V. “Bibliografia”,

47 Veja-se também De pessoa para pessca. V. ‘“Bibliografia”.

18 Fssa transposicdo de sua experiéncia terapéutica para a sala de aula lhe
valeu numerosas criticas,



A AUTO-ORGANIZACAD INTERDISCIPLINAR DO CONHECIMENTO 79

iectual, naquilo que tem de mutua complementariedade, reclamaria
indispensavelmente a colaboragdo interdisciplinar entre ‘novos’
educadores e cientistas sociais, tanto no plano da elaboracao do
conhecimento como no plano das decisdes que forem chamados a
tomar, concernentes as reformas escolares. Em vista da progressiva
‘sociologizacdo’ do pensamento pedagdgico, muito dessa colabora-
¢ao interdisciplinar e muito do ajustamento dos educadores a si-
tuagdo emergente fica na dependéncia da capacidade que estes
revelarem de utilizar convenientemente o conhecimento acumulado
pelos cientistas sociais — 0 que conduz a pensar na preparacao
intelectual daqueles especialistas. Bastaria atentar para oS cursos
de Pedagogia, ministrados pelas faculdades de filosofia e centra-
lizados na psicologia, para se dar conta, mesmo no caso de educa-
dores com curso especializado em nivel superior, da necessidade
de maior apropriacao, pelos educadores, dos recursos intelectuais
postos & sua disposi¢ao pelas ciéncias sociais™ 1Y,

19 Nota critica sobre o pensamento pedagégico brasileiro. In: —. Op. cit,,
p. 164-65.



6

Critica a4 escola capitalista
e democratizacao do ensino

Escola Um ponto comum entre os tedricos até aqui apre-
capitalista sentados é a critica 4 escola capitalista, em fun-

cao das propostas teéricas do capitalismo (quan-
do existem) e, muito mais, em funcdo dos resultados obtidos na
pratica pedagogica.

Deve-se supor que esses tedricos, ac fazerem a critica & escola
capitalista, estdo também propondo outra escola. A andlise critica
da escola capitalista, ao explicitar o sentido conservador e repro-
dutor dessa educagdo, estd reconhecendo o valor e as possibilida-
des de uma escola socialista. Isso nao significa a negagio de um
sentido transformador da atividade educativa. Uma leitura meca-
nicista reduziria o pensamento desses criticos a um puro ceticismo
bedagdgico, sobretudo aqueles que se detiveram mais especifica-
mente sobre a questdo das relagdes entre escola e sociedade capi-
talista. Entre estes, podemos citar Manfredo Berger !, Luiz Ant6-
nio Cunha 2, Wagner Gongalves Rossi, Barbara Freitag ¢ Maria
de Lourdes Deiré Nosella.

E dificil situar a obra de Rossi, mesmo porque ele abandonou
a atividade estritamente pedagdgica para dedicar-se ao trabalho
politico-partidario, o que o levou a nao publicar o terceiro volume

1} Op. cit.
2 Educacdo e desenvolvimento social no Brasil e Uma leitura da teoria da
escola capitalista. V. “Bibliografia”.
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de Pedagogia do trabalho (v. “Bibliografia™) ?, ji praticamente
concluido.

Em Capitalismo e educagdo, Rossi critica sobretudo o “peda-
gogismo” dos que “pretendem resolver os problemas sociais através
da escola” (que chama de “messianismo pedagdgico™), ac mesmo
tempo que evidencia o papel desempenhado pela educagdo capi-
talista como inculcadora da ideologia.

Rossi, complementando e desenvolvendo os estudos pioneiros
de Manfredo Berger € de Luiz Anténio Cunha, mostra o papel
desempenhado pela educagdo capitalista enquanto ““instrumento de
ampliagdo da capacidade de produgdo da forc¢a de trabalho, gera-
dora de excedentes crescentes para os dominadores”, desmistifi-
cando, assim, as propostas “liberais” de “democratiza¢do” da
educagdo. “Para o capitalista [conclui o autor], 0 que realmente
importa é a ampliacdo do excedente. Por isso, a educacio capita-
lista The é produtiva, mesmo que a relagdo entre a escolaridade e
as aquisi¢des que permitam ampliar a capacidade produtiva seja
menor do que os tedricos do capital humano tenham pensado (. . .).
Quando o capitalista amplia as oportunidades escolares, em nome
da ‘democratizacdo das oportunidades’, o que ele tem em mente
sdo adicionais de excedentes, dos quais se apropriarda” (p. 149).

Essas teses de Rossi foram contestadas por Cldudio Salm *,
ao qual Rossi respondeu asperamente no primeiro volume de Peda-
gogia do trabalho (p. 125 e 126). Ainda nesse primeiro volume
cle mostra a evolugdo histérica das idéias socialistas na educacgio,
até o pensamento de Lénin 5.

30 primeiro volume, “Raizes da educacio socialista”, apareceu em 1981,
¢ 0 segundo, “Caminhos da educacdo socialista”, no ano seguinte. Antes
dessas obras, Rossi publicou sua tese de mestrado, Capitalismo e educagdo.
V. “Bibliografia”.

4 Escola e trabalho. V. “Bibliografia”. Para Salm, a escola nic tem relagio
com o trabalho: “a escola cresce para ela mesma” (p. 36). Veja-se também,
Doweor, Ladislau. A4spectos econdmicos da educagdo. V. “Bibliografia™.
3 Rossi ndo deixa de render um tributo a Maurice Dommanget, autor de
Os grandes socialistas e a educa¢do (v. “Bibliografia”), de gquem toma o
“roteiro” para desenvolver seu trabalho. Para um estudo comparativo, veja-
-s¢ também a obra ja citada de Schmied-Kowarzik. Para Dommanget, foi
Platao quem primeiro estabeleceu o principio da divisdo social do trabalho,
22 séculos antes de Adam Smith. Para estudar as “raizes da educagio
socialista”, Rossi nos apresenta os seguintes pensadores: Thomas Morus
(1480-1535), Domenico Campanella (1568-1639), Michel Eyquem, Senhor
de Montaigne (1533-92), Frangois Rabelais (1495-1553), Jean-Jacques
Rousseau (1712-73), Graco Babeuf (1760-96), Etienne Cabet (1788-1836),
Charles Fourier (1772-1837), Henry de Saint-Simon (1760-1825), Robert
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Para Rossi, tem sentido hoje retomar a histéria das idéias
pedagdgicas socialistas, na medida em que o pensamento pedagé-
gico burgués as obscureceu, relegando-as a um plano secundario,
Essas “raizes da educagdo socialista” mostram o caminho ji per-
corrido, abrindo possibilidades para os atuais educadores socialistas
avancarem.

No segundo volume o autor identifica algumas propostas de
“educacdo revolucionaria”; entre elas, as de Pistrak, Makarenko ¢,
Pinkevitch 7, Freinet 8, Gramsci ®* e Paulo Freire. Para discutir os
caminhos atuais da educacdo socialista, Rossi faz uma analise das
experiéncias de Cuba, China e dos paises socialistas da Africa.
Ele ¢ um dos primeiros autores brasileiros a apresentar, de forma
sistematica, o pensamento de Georges Snyders !® ¢ o de Maria
Tereza Nidelcoff 11,

Essa analise globalizante de Rossi no campo das idéias peda-
gogicas € semelhante 4 que Barbara Freitag faz em sua tese de
mestrado Escola, Estado e sociedade sobre a realidade educacional
brasileira, sobretudo entre o periodo 1964-75. Essa é uma das
obras que se tornaram cldssicas nesses ultimos dez anos. Nela a
autora procura explicar a educagfo brasileira contemporanea fazen-
do uma andlise retrospectiva da sociedade e do Estado brasileiro,
mostrando o estreito relacionamento entre o desenvolvimento eco-
ndmico-politico-social e a educacao,

Owen (1771-1858), Victor Considerant (1808-93), Pierre Joseph Proudhon
(1809-65), Karl Marx (1818-83) e Friedrich Engels (1820-95), Mikhail
Bakunin (1814-76), José Marti (1853-95), Paul Robin (1837-1912), Fran-
cisco Ferrer Guardia (1859-1909) e Vladimir Ivanovitch Lénin (1870-1924).
% Anton Simionovich Makarenko, educador soviético ¢ autor de Poema peda-
gogico. V. “Bibliografia”.

7 Albert Pinkevitch, educador soviético e autor de Las modernas teorias
pedagdgicas y la nueva educacion en la URSS. V. *Bibliografia”.

8 Célestin Freinet, educador francés que combateu os métodos da escola
tradicional (autoritaria). Escreveu A educacdo pelo trabalho. V. “Biblio-
grafia”.

9 Antonio Gramsci, intelectual e militante comunista italigno {(1891-1937);
deixou numerosas obras politico-pedagdgicas, como, por exemplo, La alter-
nativa pedagogica, Concepcdao dialética da histéria e Os intelectuais e a
organizacdo da cultura. V. “Bibliografia”.

1¢ Educador socialista francés contemporineo e autor de obras como Peda-
gogia progressista, Ou vont les pédagogies non-directives? e Escola, classe
e... V. “Bibliografia”.

11 Educadora socialista argentina contemporainea e autora de Uma escola
para o povo ¢ A escola ¢ a compreensdo da realidade. V. “Bibliografia”.
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Utilizando-se do quadro tedrico de Althusser ¢ de Gramsci (o
que lhe trouxe algumas criticas) !#, ela mostra como a ‘“‘sociedade
politica invade areas da sociedade civil, subordinando-as ao seu
controle. E o que ocorrerd com as instituigoes de ensino” (p. 50).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da educagido nacional, sancionada
em 1961, por exemplo, reflete “as contradi¢des e os conflitos que
caracterizam as proprias fragoes de classes da burguesia brasileira.
Apesar de ainda conter certos elementos populistas, essa [Lei] ndo
deixa de ter um carater elitista” (p. 58).

Para Freitag, “o Estado através de sua politica educacional
$O € o ator ¢ a causa central do funcionamento do moderno sistema
de educacio capitalista, aparentemente. Em verdade, seu papel é o
de mediador dos interesses da classe dominante” (p. 43).

Por outro lado, a autora mostra que na pratica escolar real
05 propositos e as concepgdes de mundo das classes dominantes,
transformados em lei, a0 mesmo tempo que sao inculcadas através
da educacao, sdo também ‘“modificados e transformados” na pra-
tica, de modo que essa relagdo entre escola, Estado e sociedade
nao ¢ uma relacdo mecanica (a escola reproduzindo o Estado e a
sociedade), mas contraditéria (possibilitando a escola o exercicio
da contra-hegemonia).

A ideologia Outro classico desses ultimos anos é o livro
capitalista e de Maria de Lourdes Deiré Nosella ’®, Essa
a escola pesquisa ¢ também tese de mestrado da autora

mostra as ideologias subjacentes aos livros
didaticos, particularmente aos livros das séries iniciais do 1.9 grau,
ideologias que a classe dominante tenta “passar” para formar o
senso comum da classe dominada, aproveitando-se de uma idade
em que a crianga tem uma grande potencialidade de assimilagdo
¢, a0 mesmo tempo, pouca criticidade, podendo ser facilmente
“moldada” segundo os valores da classe que detém o poder 4.

12 Apesar de ter sido criticada como “critico-reprodutivista”, o “quadro ted-
rico” da autora constitui-se numa das melhores sinteses do pensamento peda-
gdgico contemporaneo.

13 45 belas mentiras. V. “Bibliografia”. Nosella foi criticada por ter-se apoia-
do demais na obra de Eco, Umberto & BoNazzi, Marisa. Mentiras que
parecem verdades. V. “Bibliografia”,

I+ A questdao da leitura e do livro diddtico ocupa grande espago na teoria
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A seguir vemos algumas das “mensagens ideoldgicas” trans-
mitidas pelos livros didaticos analisados.

A familia é constituida de poucos filhos, onde reina a felici-
dade ¢ a unido entre seus membros. Tal felicidade independe do
poder econdémico. O pai é o chefe, pessoa boa e virtuosa que tra-
balha para sustentar seus familiares e que, nos fins de semana,
leva os filhos para passear. A mae cabe o papel de cuidar do lar,
cozinhar e cuidar dos filhos; ndo trabalha fora, ja que essa funcao
¢ do marido. A tnica profissio que a mulher pode ocupar é a de
professora, vista aqui como uma funcdo complementar ao papel
da mae. A figura materna é vista como um ser idolatrado, virtuoso
e forte, a quem os filhos sdo eternos devedores pelos seus sacri-
ficios para com eles. Aos filhos cabe ser obedientes, estudar e,
principalmente, brincar.

A escola ¢ colocada como um bem a ser adquirido, um tesouro
que trara ao seu possuidor ascensdo social, profissional e prospe-
ridade econémica. As criangas que nao freqiientam a escola sdo
rotuladas de “inferiores” ou “fracassadas” socialmente, *‘sem
futuro™.

A professora, segunda mde, deve manter a disciplina, que é
sindnimo de siléncio, assim como autoridade significa obediéncia.
O papel de aluno confunde-se com o de filho, talvez porque se
exija dele as mesmas coisas: que seja obediente, estudioso, respei-
toso, quieto, educado e pontual.

A educagdo acaba tendo por funcio disciplinar (que é funcdo
basica na concepgdo capitalista) e formar para a obediéncia e o
“respeito” a autoridade, além de desenvolver o individualismo atra-
vés da concorréncia, onde éxito ou fracasso tem grande peso.

A religiao articula-se com a ideologia da familia e a da escola,
pregando a mudanga estrutural através da mudanga da consciéncia

da educagdo brasileira hoje, principalmente apds a criagio da Associacéo
de Leitura do Brasil (ALB). Ezequiel Theodoro da Silva, seu atual presi-
dente e idealizador, ressalta a importancia do ato de ler para a conscienti-
zacdo, tanto na escola como na familia, em seu livro Leitura e realidade
brasileira. V., “Bibliografia”. Veja-se também, desse autor, Leitura na escola
e na biblioteca. V. “Bibliografia”. No més de setembro de 1975 teve grande
destaque na imprensa a polémica sobre o “livro infame” Reflexdo e acdo
em lingua portuguesa, de Marilda Prates, por ser considerado “nocive i
moral e a religidao”, simplesmente por incluir um poema sobre o Natal que
nao reproduz os estereétipos (ideologia)} de costume.
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dos individuos, A caridade é estimulada a fim de superar os con-
flitos: o rico se salvard se repartir sua riqueza com os pobres.

A pdtria é apresentada como algo que possui personalidade
propria, representada por poesias que exaltam sua beleza e poder,
a0 mesmo tempo que € comparada com a “mée”, E preciso ama-la,
vigiando-a para conserva-la sempre livre de um inimigo que perma-
nece oculto 15,

O homem do campo é um homem feliz, em contato com a
natureza. Esta 1a porque ama a terra. Sua colheita ¢ sempre abun-
dante. Os textos nao abordam a exploracdo exercida pelo proprie-
tario rural e as diferengas de estrutura social existentes na agri-
cultura,

Nas cidades transmite-se a idéia do consumo, das grandes e
belas lojas, dos monumentos, das avenidas e das pessoas fazendo
compras. Existe harmonia entre o meio rural e o urbano. Nas
cidades nao existe o problema da superpopulacio, da falta de ireas
verdes, do desemprego, da falta de moradia. L3 se “ganha dinheiro™
e se tem mais “chances de vencer”,

A natureza ¢ descrita como um santudrio. Cabe s criangas
plantar arvores para salvar o mundo. Néao se fala da devastagio
das florestas ou da poluicdo dos rios.

Os textos analisados abordam o trabalho como algo bom, que
torna as pessoas felizes, saudaveis e virtuosas: quem trabalha tera
seus esforgos recompensados. As profissdes mais citadas sdo as
de pedreiro, sapateiro e lavadeira, recebendo o mesmo prestigio
social que o médico, o engenheiro, j4 que o que interessa é a
colaboracdo de todos na construgdo da Patria. Nio ha conflitos
entre empregados e patroes 16

Os textos abordam a divisdc das classes sociais entre “ricos
¢ pobres”, afirmando que os ricos sdo infelizes; o dinheiro nio
traz felicidade e, por isso, uma pessoa pobre pode ser mais feliz
do que uma rica, As diferencas entre ricos e pobres sao naturais:

15 Para um estudo sobre o uso ideolégico da literatura na escola, veja-se
LaJorLo, Marisa. Usos e abusos da literatura na escola. V. “Bibliografia”,
Nessa obra Lajolo estuda a presenga de Olavo Bilac na literatura escolar da
Velha Repiblica, apresentado como o “principe dos poetas”, e que, na
realidade, era também um “arauto da ideologia dominante”. Sobre essa
tematica vejam-se também ANTONIO CANDIDO. Literatura e sociedade. V.
“Bibliografia”,

16 Sobre a nogdo de “trabalho” veiculada nos livros didaticos, veja-se
ANDRADE, Ana Liicia Goular de. Ideologia no livro diddtico. V. “Bibliografia”.
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s6 a providéncia divina pode transformar um pobre em rico ou,
entao, se o pobre trabalhar muito. Cabe aos ricos ser “bons”,
praticando a caridade, € aos pobres ser agradecidos, quando os
ricos a praticam. Ndo se questiona a divisdo social do trabalho
nem a acumulacao da riqueza através da exploragao do trabalho.

As criangas pobres sentem vergonha da sua condigao social;
mesmo assim, sdo orgulhosas. Em geral sao bondosas e trabalha-
doras. Ja as criancas ricas “‘treinam’ a caridade dando seus brin-
quedos velhos aos pobres.

As virtudes que mais sao incutidas nos livros didaticos sdo
o conformismo (“quem espera sempre alcanga’), a obediéncia, 0
individualismo e o espirito de unido (quando se trata de aumentar
a produtividade).

O indio é sempre apresentado como um selvagem, sem cultura,
que vive longe, nas florestas, cagando e pescando sem ser inco-
modado pelo branco; este, em relacdo ao indio, € sempre apre-
sentado como um ser superior, que deve “dar” sua cultura a ele.

Além dos textos, as capas e ilustragdes desses livros didaticos
também servem para ‘“‘passar’ nogdes e valores da classe domi-
nante.

O livro de Nosella constitui-se num verdadeiro tratado critico
da concepgdo burguesa da educacdo, mostrando, de maneira bri-
thante, como a moral capitalista penetra na formagdo da crianga
brastleira.

O leitor encontrara no texto de Umberto Eco e Marisa Bo-
nazzi, indicado na nota 13, além dessa critica a educagido burguesa,
também o que o professor deve fazer na escola para nao reproduzir
0s preceitos, os anacronismos do livro didatico burgués, estimulando
a criatividade e o espirito critico..

Educacao e O ‘“desenvolvimento” é um des-
desenvolvimento social ses temas que, ao lado da ques-
tao da mudanca, ocupa um
grande espaco no pensamento pedagodgico brasileiro, sobretudo a
partir da década de 20, com o surgimento da ideologia nacional-
-desenvolvimentista, que teve seu apogeu na década de 50.
Na educacdo esse tema teve sua presenca garantida tanto nas
obras de Fernando de Azevedo e de Anisio Spinola Teixeira (asso-
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ciando-o a idéia de “reconstrugdo nacional pela educagao”) como
na de Paulo Freire, como vimos. -

Confessando-se influenciado também pela leitura da obra de
Paulo Freire, Luiz Antonio Cunha'® publica, na década de 70,
uma pesquisa em que mostrou, a partir de farta documentacdo em
plena era do “milagre brasileiro”, a faléncia do sistema educacional
brasileiro e, portanto, o problema da marginalidade e do desem-
penho desigual, na educacfo, entre as classes sociais. Teoricamente
0 autor demonstrou as gritantes contradi¢cdes entre o proclamado
e o realizado pelo pensamento pedagodgico liberal no Brasil.

Como afirma Cunha, o titulo Educacdo e desenvolvimento
social no Brasil “resultou da composi¢ido dos titulos de dois livros
que marcaram um lugar importante na bibliografia brasileira dedi-
cada ao estudo socioldgico da escola: Educacdo e desenvolvimento
no Brasil, de Roberto Moreira, publicado em 1960 pelo Centro
Latino-Americano de Ciéncias Sociais, e Industrializacdo e desen-
volvimento social no Brasil, de Octavio lanni, publicado em 1963
pela Editora Civilizagao Brasileira” 1%,

Nessa obra, Cunha destaca o conceite de “sociedade aberta”
e o pensamento pedagédgico liberal, o conceito de ‘“desenvolvi-
mento” e de “educacdo para o desenvolvimento”. Na linha do
pensamento da “teoria da reproducdo”, de Bourdieu e Passeron,
ele evidencia a educagdo como reprodutora das classes sociais, des-
mascarando o discurso liberal que, sob a capa da democracia,
esconde o cardter seletivo da escola.

Para Cunha, John Dewey ', a quem chama de “elitista ingé-
nuo”’, é o principal tedrico da linha liberal, difundido no Brasil
por Anisio Spinola Teixeira ?°, Cunha mostra como 0 pensamento

17 Educacdo e desenvolvimento... O hvro reine textos escritos enire 1972
e 1975. Na quarta edigdo, publicada em 1979, o autor faz sua ‘“autocritica”
em relagdo & influéncia de Paulo Freire — ao qual, mais tarde, chama de
“populista indutivista” (cf. Sobre educacio e desenvolvimentio social no Bra-
sil, p. 126. V. “Bibliografia”) — e a de outros autores, ¢como Ivan Illich,
Robert Levin, Martin Carnoy, Bourdieu e Passeron. O autor nos adverte
para ler a obra situando-a no contexto politico em que foi escrita; declara
que, talvez, tenha “‘enfatizado excessivamente a acgdo reprodutora do aparelho
escolar”. Veja-se também CarNoYy, Martin. Educacdo, economia e Estado.
V. “Bibliografia”.

18 Sobre educagio e..., p. 125.

19 Democracia e educacdo. V. “Bibliografia”.

20 Vejam-se a tradugdo e a introdugdo de Anisio Spinola Teixeira a obra
de John Dewey, Vida e educacido (v. “Bibliografia®), e Pequena introdugdo
a filosofia da educagdo, de Anisio Spinola Teixeira (v. “Bibliografia®).
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pedagdgico brasileiro “estd impregnado da idéia de reconstrucao
individual visando a reconstrugdo social”, ideal educativo dos ted-
ricos da Escola Nova; a sociedade a ser atingida é a “sociedade
aberta” ao desenvolvimento pessoal e as oportunidades de ascensdo
social.

Em seguida, Cunha procura mostrar o papel que o “Estado
brasileiro” atribui a educagdo no desenvolvimento, o qual seguiria,
segundo ele, o “idedrio liberal” (p. 51 et seqs.); conclui, o autor,
que “a andlise do papel atribuido a educacdo de instrumento de
equalizagao de oportunidades, pela doutrina liberal, pela pedagogia
da escola nova e pelo Estado, mostrou ter essa atribuigdo a fun¢io
ideoldgica de dissimular os mecanismos de discriminagao da pro-
pria educacdo, bem como os da ordem econdémica” (p. 60).

O texto de Cunha ndo pode em evidéncia nem o papel ativo
da educagdo — privilegiando as categorias de “reproducgido de
classe” e “inculcagdo ideoldgica” —, nem o papel contra-hegemd-
nico exercido pelos trabalhadores em educagdo e funcionarios den-
tro das escolas. Justifica-se o autor dizendo que, ac editar seus
cinco ensaios, buscou apenas “‘sacudir os que estavam se deixando
levar pela ideologia divulgada pelos meios de comunicagdo de
massa sob o comando estatal, que mostravam a educagdo como
responsavel pela miséria reinante e pela fartura vindoura” 21,

Luiz Antdénio Cunha produziu seus primeiros trabalhos no
Centro Jodo XXIII e no Instituto Brasileiro de Desenvolvimento
(Ibrades), ambos sob orientagdo jesuitica. Também nessas insti-
tuicoes Vanilda Pereira Paiva produziu sua tese de mestrado, Edu-
cacdo popular e educagdo de adultos, um estudo “historico-descri-
tivo”, partindo das hipéteses de que: 1. “a promogio da educagdo
do povo, entre nos, sempre esteve ligada as tentativas de recom-
posigdo ou de sedimentagdo do poder politico e das estruturas
sOcio-econdmicas”; 2. “a educag¢do dos adultos é considerada em
conjunto com a educagdo popular até a Segunda Guerra Mundial,
quando ela passa a ser tratada como um problema independente,
mais especifico, e para ela se voltam as atencdes daqueles que
pretendem utilizar a educacao em fungdo de objetivos politicos
definidos™.

A autora mostra a evolugdo da educagdo popular até a dé-
cada de 60. Para examinar o desenvolvimento sofrido pelo conceito

21 Sobre educacfo..., p. 130.
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de educagio popular na década seguinte, o Ibrades ¢ o Centro
Jodo XXIII realizaram, em 1982, um seminario de avaliagao sob a
coordenagdo de Vanilda. Introduzindo a publicagiao dos resultados
do seminario ?2, a autora volta a defender a tese, j4 defendida em
obra anterior 22, de que “educacdo popular” € a educagdo que o
povo deseja; e hoje o povo deseja escola publica de boa qualidade.

Portanto, escola piblica identifica-se com educacdo popular.
Lutar fora do Estado seria eximi-lo de sua obrigacdo de oferecer
escola para todos. A luta por uma educagfio popular, hoje, identi-
fica-se com a luta pela universaliza¢do do ensino piblico elementar
e pela extensdo da escolaridade obrigatdria e gratuita.

Criticando o que chama de “tendéncias maniqueistas” (oposi-
coes entre Estado e sociedade civil, o oficial ¢ o alternativo, a
manipulagio e a participagido) Paiva defende, em Perspectivas e
dilemas da educacdo popular, as “tendéncias integracionistas’”, que
“podem estar presentes tanto em programas promovidos pelo Esta-
do quanto pela Igreja ou pelos empresarios” (p. 17). Para Paiva,
“tornar a escola ‘popular’ nido implica torna-la substancialmente
diferente das escolas das elites; é esta escola que as classes popu-
lares querem arrancar do Estado, submetendo-a & sua critica, sem
deteriorar sua qualidade nem abdicar do seu conteddo” (p. 39).

Muito préximo da preocupacdo desses autores encontra-se o
pensamento de Neidson Rodrigues 24, que procura explicar o papel
da educagio no interior do desenvolvimento capitalista, Para o
autor, capitalismo “é um sistema econdémico que se fundamenta
na reproducdo ampliada do capital, representado na propriedade
dos meios de produgao por individuos ou grupos privados” (p. 35).

Rodrigues procura explicar a educacao em sua articulagao
com o sistema econdmico, que cumpre as fungdes de:

1. reproduzir a ideologia dominante;

2. gerar condigbes para o desenvolvimento, preparando “re-
cursos humanos” necessarios para o aumento da produtividade
(““qualificacao da mao-de-obra™);

3. formar dirigentes que ocupario as posigdes politicas e admi-
nistrativas em defesa dos interesses do capital.

22 Perspectivas e dilemas da educagdo popular. V. “Bibliografia”.

%3 Estado e educagdo popular; recolocando o problema. In: BraNpao, Carlos
Rodrigues, org. 4 questdo politica. ..

24 Estado, educacido e desenvolvimento econdmico. V. “Bibliografia”.
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O autor critica o discurso dominante, que apresenta a escola
como “fator de distribuicao de renda”, bem como as contradigdes
entre o que ¢ apregoado e o que ¢ efetivamente realizado.

Rodrigues conseguiu desenvolver um pensamento mais original
a partir de seu engajamento na administragdo publica, em 1983,
como superintendente da Secretaria de Educacdo do Estado de
Minas Gerais. Publica, entdo, Licoes do principe e outras li¢des %,
onde relata a experiéncia de um intelectual saido da universidade
para a pratica efetiva no Estado, vivendo o ‘‘conflito” e as *“‘contra-
di¢coes” do sistema. O autor tira proveito das “ligoes” de Maquia-
vel: “o intelectual filésofo ndo precisa ser capaz de converter cons-
ciéncias multiformes e variadas em uniformes e unitarias. Mas seu
trabalho deve contribuir para que, pelo questionamento da visdo
e do visto, do desejo e do desejado, da sensacdo e do sentido, o0s
homens possam reencontrar a si mesmos, a sua conformagio histo-
rica e a sua capacidade de agir. Sem tais questionamentos ¢ repo-
sicao das posigcoes ¢ impossivel compreender a situacdo ¢ trans-
forma-ta” (p. 16). A politica é uma arte dificil, contraditdria,
conclui ele; ndo € o que imaginam o0s intelectuais.

Num livro mais recente 2%, Rodrigues retoma suas idéias, de-
fendendo mais acentuadamente o papel especifico (“permanen-
te”) da escola: “¢ necessario o resgate da tarefa origindria da
pedagogia. Essa tarefa origindria € o ensino, que se d4 através do
ato pedagdgico, entendido na sua idéia originaria: a condugdo do
educando pelos caminhos da aquisicdo e da producdo do saber”
(p. 18). E o que o aproxima também da chamada “pedagogia
dos contendos”, que sera tratada no proximo capitulo. A origina-

23 8o Paulo, Cortez/Autores Associados, 1984, Maquiavelismo ¢ comumente
sindnimo de esperteza, asticia, trapaga, cinismo, amoralismo. Em sua obra
do século XVII, O principe, Maquiavel, inspirado na Roma antiga, acon-
selha aos jovens principes como conguistar e conservar o poder. Veja-se,
na “Bibliografia”, a edig¢io brasileira acrescida das notas e comentarios de
Napoledo e Cristina, da Suécia. Na vida real, Maquiavel foi um burocrata
malsucedido, funcionario oportunista e bajulador. Mas Neidson Rodrigues
prefere evitar interpretagfes que desabonem Maquiavel, inspirando-se na
interpretacao positiva de Gramsci (cf. Magqguiavel, a politica e o FEstado
moderno. V. “Bibliografia”), acreditando gue Maquiavel, dando ligdes ao
principe, “estava, na verdade, ensinando o povo como libertar-se do poder
absolutista dos governos europeus da época” (p. 21). Disto Rodrigues tira
fligdes para a agio politica e a pedagogia. Os estudos atuais sobre Maquiavel
procuram romper com a tradigao cultural de critica apenas do ponto de
vista moral da sua obra.

26 Por uma nova escola. V. “Bibliografia”,
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lidade dessa ultima obra de Rodrigues estd na apresentacio da
proposta da “acdo colegiada”, inspirada na realizagdo, em 1983,
do Congresso Mineiro de Educacio, que debateu coletivamente os
problemas e as propostas educacionais. A agdo colegiada “busca
novas formas de trabalho na escola, superando os individualismos,
as competicoes internas e a estrutura de poder hoje montada, que
reflete a cultura ditatorial enraizada na consciéncia dos educa-
dores” (p. 12). Para Rodrigues, o Congresso Mineiro de Educacio
evidenciou que a comunidade tem consciéncia dos problemas que
ela levanta e vive.

Como Guiomar Namo de Mello, Rodrigues insurge-se contra
as multiplas func¢des que vem tendo hoje a escola: “isso tende a
produzir uma inversiao essencial no processo educativo: transforma
0 NECessario em contingente € o contingente em necessario, ou,
dito de outro modo, eleva o provisério ¢ o conjuntural, como as
técnicas e a administracdo burocratica do ensino, 4 categoria de
instancias essenciais (...). Essa inversio reduz o essencial e o
permanente do ato educativo, como os contetdos mediadores na
formacao do cidaddo e a funcao social da escola, a peca secundaria
na tarefa educativa” (p. 20).

Identificado com a corrente preocupada com a chamada “espe-
cificidade™ da escola, Gaudéncio Frigotto, em sua tese de douto-
ramento 27, discute a “improdutividade” da escola capitalista, reexa-
minando a “teoria do capital humano”.

Frigotto afirma que o papel especifico da escola capitalista
ndo € a preparagdo profissional, como pretende a teoria do capital
humano. Sua especificidade situa-se na produgdo de um conheci-
mento geral, articulado com a formacado especificamente pro-
fissional,

v g

Na teoria do capital humano, diz Frigotto, a educagdo *“é
recebida como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora
do fator trabalho™ (p. 40). O autor denuncia o “‘carater de classe”
dessa teoria calcada “sobre o mito da objetividade e racionalidade
do individuo™: “ao pautar-se por um método positivista de analise,
concebendo as relagdes sociais da sociedade do capital como dadas,
produtos naturais, ou simplesmente como relagdes técnicas, a teoria
do capital humano acaba por se constituir numa andlise a-histd-
rica” (p. 19).

27 A produtividade da escola improdutiva. V., “Bibliografia”.
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Analisando a questdo dos *baixos indices de produtividade
escolar” a partir de uma concepgao popular da educagdo, Miguel
Gonzales Arroyo 28 aponta como solugdo a “agido social conjunta”
de intelectuais, educadores, religiosos e¢ administradores com as
bases da sociedade e com as massas urbano-rurais, ac contrario
do pensamento pedagdgico oficial, que pretende resolver esse pro-
blema aumentando a rentabilidade do sistema escolar sem criar
mais escolas e sem aplicar mais recursos.

No texto posterior 2 Arroyo vai além, mostrando, ji no de-
senvolvimento da educacio brasileira, uma identidade entre operd-
rios e educadores ¢ um movimento de reorganizagdo das classes
subalternas, para o qual a educacdo tem papel importante a de-
sempenhar.

Na medida em que ele identifica o professor como o trabalha-
dor, busca caminhos para redefinir a fungao da escola na organi-
zacdo do trabalho: 0 mais grave na relacdo entre escola e for-
magédo da classe trabalhadora no Brasil ¢ que se fez tudo para
que o trabalbador ndo fosse educado, ndo dominasse a lingua,
nao conhecesse sua histéria, ndo tivesse a seu alcance instrumentos
para elaborar e explicitar seu saber, sua ciéncia e sua conscién-
cia (...). Urge, pois, redefinir nossas pesquisas sobre as relagoes
reais entre escola e organizagdo do processo produtivo. Seria um
servico a compreensido da formagdo da classe trabalhadora, dos
mecanismos de sua exploracdo e libertagao, entre os quais a evolu-
¢do do sistema de ensino tem um peso relevante” (p. 23).

A defesa do A historia da defesa do principio do ensino
ensino publico publico e gratuito no Brasil ainda ndo foi

contada. Nessa histéria entraram liberais
(tanto progressistas quanto conservadores) e também revoluciona-
rios. Por isso, sob a mesma bandeira de luta encontram-se posigoes
antagdnicas muitas vezes niao claramente expressas.

Os defensores da Escola Nova, nas décadas de 20 e 30, foram
também os mais ardorosos defensores da escola publica. Eram

28 Administragdo da educagiio, poder e participagdo, p. 36-46. V. “Bi-
bliografia”.
29 Operarios e educadores se identificam, p. 5-23. V. “Bibliografia”.
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liberais que se confrontavam com os catdlicos nessa questio 3® e
acabaram iniciando um conflito entre ensino publico e ensino pri-
vado 3!, que continua até nossos dias e que se evidenciou, parti-
cularmente, entre 1946 e 1961, com a discussao da Lei de Dire-
trizes ¢ Bases.

O histérico defensor da Escola Nova e do ensino publico,
Fernando de Azevedo, realizou, em 1926, um inquérito sobre o
ensino publico em Sdo Paulo, defendendo sua expansio e melho-
ria no Estado #*?. Diga-se 0o mesmo de Anisio Spinola Teixeira 33,

Nas décadas de 50 e 60 intensificou-se a luta popular pela
escola publica, contrapondo-se, ja nessa época, a concepgdo libe-
ral ¢ @ concepgcdo popular operdria. Destacou-se, nesse momento,
o envolvimento do socidlogo Florestan Fernandes, professor da
Faculdade de Filosofia da USP: “da escola primaria 4 escola téc-
nica e a escola superior, democratizagdo do ensino, aqui, significa,
literalmente, revolugdo educacional: leva-nos primordialmente para
a mudanga de mentalidade e de habitos pedagdgicos, redefinindo
0 uso social da educagdo através de novas concepgoes educacionais
e da correspondéncia efetiva para com as exigéncias educacionais
da nossa época (...). A experiéncia moderna demonstra que a
escola publica gratuita é o tnico instrumento eficaz de democra-
tizagdo do ensino, especialmente no que concerne a distribuigdes
mals equitativas das oportunidades educacionais” 3¢.

A luta entre essas duas concepg¢des de escola publica travou-se
no seio da luta pela Lei de Diretrizes e Bases, como mostrou a
I Convengao Operaria em Defesa da Escola Publica, realizada em

30 Cf. Cury, Carlos Roberto Jamil. Ideoclogia e educacdo brasileira, p. 189.
V. “Bibliografia”. Ao analisar o “conflito” entre catdlicos e liberais nos anos
20 e 30, Cury conclui que “ambos os grupos, defendendo os interesses da
classe dominante, representavam dois segmentos da mesma. Um, no hori-
zonte da ideologia liberal, com os ideais da paz social, estabilidade e
cooperagdo; outro, objetivando a recuperagao de uma cosmovisio ética, dnica,
capaz de manter os mesmos ideais abaixo da autoridade de Deus”.

31 Cf. BuFFa, Ester. Ideologias em conflito. V. “Bibliografia”.

32 4 educagdo na encruzilhada. V. “Bibliografia”.

33 A escola pdblica, universal e gratuita. V. “Bibliografia”. Trata-se de
conferéncia pronunciada em setembro de 1965, no Primeiro Congresso Esta-
dual de Educagdo Primdria, realizado em Ribeirdo Preto, Sio Paulo.

31 Pronunciamento na Convengdo Fstadual de Defesa da Escola Piiblica (Sio
Paulo, 1.° maio 1960). V. “Bibliografia”.
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Sdo Paulo, em 28 de fevereiro de 1961, na qual Fernandes realgou
a importancia do projeto de diretrizes e bases para o trabalhador %3,

Fernandes nao deixa de assinalar a decepgdo da classe traba-
lhadora quando, nesse mesmo ano, o presidente da Repiblica san-
ciona a Lei de Diretrizes ¢ Bases, mantendo a defesa do ensino
privado sob a alegagdo (sem mencionar as pressdes recebidas)
de que “o ensino é um s, publico ou privado: ele se define pela
qualidade que oferece”. O ministro da Educagao, o Governo e o
Congresso Nacional, “tomaram a si a defesa e o patrocinio dos
Interesses privatistas, introduzindo no Pais o protecionismo oficial
dos estabelecimentos particulares de ensino. O que prevaleceu foi
a vontade da Igreja Catolica e as aspiracdes dos donos de escolas
particulares, contra a orientagdo que caracterizava a politica educa-
cional que herdamos da I Republica, ¢ que deviamos defender,
intransigentemente, de envolver financeiramente o Estado apenas
na expansao do sistema pablico de ensino” 3%,

Na defesa de interesses comuns, as duas facgdes da burguesia
(catdlicos e liberais) juntam-se para se contrapor & uma con-
cep¢do contraria da escola pdblica, que se consubstanciaria numa
alternativa politico-pedagdgica popular. Os liberais, apresentando-se
como defensores dos interesses gerais da sociedade, nao podem
ver a sociedade dividida em classes antagdnicas e nem conceber
a escola no interior da luta de classes. Assim, hoje a defesa da
escola publica pode reduzir-se a defesa de uma concepgdo dessa
escola, que é a concepgdo burguesa. Isso ocorre hoje também
quando os idedlogos da chamada “Nova Republica” defendem, na
educagdo, apenas a ‘‘expansdo das oportunidades educacionais”,
uma “escola para todos” 37, ndo se colocando a questio da con-
cepcao dessa escola. Escola para todos nao significa, necessaria-
mente, “escola democrética”.

Partindo da tese de que a escola piblica é “uma conquista
da burguesia na sua luta pela abolicao dos privilégios da nobreza”,
Guiomar Namo de Mello sustenta que, sob a hegemonia da bur-
guesia, “a fungdo possivel da escola publica é democratizar o

33 Cf. O trabalhador e o projeto de diretrizes e bases. V. “Bibliografia”.

36 Diretrizes ¢ bases; a sangdo do Presidente, O Estado de §. Paulo, Sio
Paulo, 28 dez. 1961.

37 Essa expressfio, utilizada como mote da publicidade da politica educacional
da “Nova Republica”, faz parte da proposta educacional de Jodo Amds
Coménio, que viveu no século XVII,
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conhecimento™ 3%, Essa tese € negada por Eliane Marta Teixeira
Lopes 3, sustentando que a burguesia sé cedeu ao principio da
universalidade do ensino fundamental, durante a Revolucdo Fran-
cesa (1789-95), sob a pressdao das massas populares.

Pode-se constatar ainda hoje certa ambigiiidade, seja quando
se fala em democratizagdo de ensino, seja quando se defende a
escola publica. Os autores selecionados por Luiz Antdnioc Cunha
para a coletanea que organizou, por exemplo, defendem o principio
da escola publica. Entretanto, eles defendem uma “mesclagem”
(p. 7) entre ensino publico privado ou uma “alianca” (p. 8) entre
os defensores da escola piablica e os “pensadores catdlicos pro-
gressistas”. E Luiz Anténio Cunha procura ser claro na defesa de
um ensino publico conciliavel com a iniciativa privada, quando,
logo no inicio da obra, adverte ao leitor para que “nao perca tempo
procurando uma defesa do monopdlio do ensino nas maos do go-
verno” (p. 7) e, posteriormente, quando conclui, sintetizando sua
posicao em dois pontos: “em primeiro lugar, sé a escola publica
de boa qualidade, gratuita em todos os graus, podera propiciar o
acesso das massas a cultura; s6 a escola publica permitira a demo-
cratizacao do saber (...) e, em segundo lugar, mas nao de impor-
tAncia secunddria, € preciso garantir a liberdade de ensino, correta-
mente entendida como a capacidade de pessoas fisicas e juridicas
idoneas oferecerem ensino em todos os graus, podendo ter seus
certificados e diplomas equivalentes aos oficiais” (p. 130). Essa
posicdo ndo difere muito da Lei de Diretrizes e Bases, de 1961,
que, sob o pretexto da defesa da ‘‘liberdade de ensino”, abriu
caminho para a exploracdo comercial do ensino, impedindo, na
pratica, o desenvolvimento da escola publica.

Nao havendo nessa obra coletiva uma discussao tedrica sobre
a concepgdo politica da escola publica, o leitor conclui que se
trata de uma defesa da concepgio burguesa da educacdo. Qs auto-
res procuram ndo fazer uma analise de classe da escola publica,
e deixam clara a sua oposigdo a ‘‘alguns educadores [que] tém
insistido que, para ser popular, a educacdo deve estar a servigo da

38 Decalogo em defesa do ensino piblico. In: CuNHa, Luiz Antdnio, org.
Escola piblica, escola particular ¢ a democratizacio do ensino, p. 11. V.
“Bibliografia”. Esta obra é uma coletanea de artigos, na qual também escre-
vem Carlos Roberto Jamil Cury, Maria Alice L. G. Nogueira, Moacyr de
Godes, Roberto Romano, Robespierre Martins Teixeira e Zaia Brandio.

8% Origens da educagdo publica. V. “Bibliografia”. Veja-se também, dessa
autora, Perspectivas historicas da educacio. V. “Bibliografia”,
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organizagao politica das classes populares” (p. 59). Esses educa-
dores a que os autores se referem defendem a tese de que a questao
da escola publica ndo é uma questio legal apenas. Por isso, a
solugdo da questio do ensino nado estd simplesmente em tornar
pablicas todas as escolas. Estatizar a escola nao é suficiente, Para
esses educadores, é preciso rever a concepcdo mesma de Estado,
sua natureza e a concep¢io que ele tem da escola.

A trajetdéria de Darcy Ribeiro na defesa da escola publica €
outra. Na década de 60, Ribeiro ?° marca sua posicao, associando
a escola publica a idéia de “autonomia”, no que, certamente, foi
influenciado pelo seu mestre e amigo Anisio Spinola Teixeira.

Em Universidade necessdria (v. ‘“Bibliografia”), Ribeiro de-
fende a tese do ‘“‘desenvolvimento autdbnomo”, que propde uma
transformacdo social e econdémica a partir das necessidades proprias
do meio, contra a tese da “modernizagao”, que seria a assimilacado
da ideologia do desenvolvimento dos paises colonizadores.

Depois de uma grande produgio no campo da literatura e da
antropologia, o autor publica, em 1984, Nossa escola é uma cala-
midade (v. “Bibliografia), ja sob o impacto das condi¢des reais
da escola basica no Rio de Janeiro, onde é vice-governador e
secretario da Cultura. O desempenho da escola é “mediocre”, afir-
ma ele; nossa escola € “desonesta, inadequada, seletiva e elitista”.
Constata aquilo que os educadores vinham denunciando ha anos:
o regime militar ocupou-se em produzir energia elétrica acima da
nossa capacidade de consumo, vias expressas, pontes etc., mas nio
encontrou recursos para fazer escolas, formar ¢ pagar bem os
professores.

Ribeiro nao responsabiliza o magistério por essa *“‘calamidade”,
mas a politica educacional da ditadura. Ele considera a Lei 5 692/
71 “demagogica”, ja que estendeu de quatro para oito anos a
obrigatoriedade do ensino fundamental sem oferecer recursos, e,
0 que € pior, sobrecarregando-a com novas exigéncias.

O autor explica 0 nosso *‘atraso educacional” pelo desinteresse
da classe dominante brasileira, descendente de antigos ‘‘senhores
de escravos”, que olha o povo ‘“‘como o que ha de mais reles,
atribuindo a ele a culpa do prdprio atraso”.

Ribeiro propde escolas de tempo integral (dois turnos) ¢ a
constru¢do imediata de grandes complexos educacionais equipados,

10 Ensaios insdlitos, p. 129-54. V. “Bibliografia”.
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mesmo nas favelas *X. Por que pobre tem que ter escola pobre?,
pergunta cle.

A superacdo dessa “calamidade” herdada da ditadura s6 che-
gard quando a educagdo for realmente levada a sério neste pais,
conclul.

Ao contrario do pensamento pedagégico dos liberais, os pen-
sadores socialistas, como Florestan Fernandes, vém insistindo em
nao reduzir a luta principal da classe trabalhadora (que ele pre-
fere utilizar no plural: “classes trabalhadoras™) a uma luta pura-
mente pedagdgica.

E principalmente ilustrativo, nesse pensamento revolucionario,
o pronunciamento que Fernandes escreveu para a II Conferéncia
Brasileira de Educacio, realizada, em Belo Horizonte, de 10 a 13
de junho de 1982, da qual destaco a seguinte passagem:

“As tarefas do educador, que se coloque em uma posigdo
independente e critica, consiste em dar um salto qualitativo revo-
lucionario para acompanhar o processo histérico desencadeado
pelo novo sentido da auto-afirmacdo como classe dos trabalhadores.

Nao se trata, hoje, de reatar os lacos com o passado, de
retomar as campanhas de defesa da escola publica, de desenvol-
vimento economico ¢ de reformas de base da década de 60. Esse
passado nao estd morto. Ele renasce com a revitalizacao de pro-
cessos histérico-sociais que pareciam banidos para sempre da cena
historica. Todavia, o que se fez naquela década (e anteriormente,
inclusive nas pregagoes e realizacdes dos “pioneiros da educagdo
nova’) ndo tem nada que ver com as atuais exigéncias da situagio
historica.

Hoje, ndo se trata mais, concretamente, de colocar o cidaddo
no eixo da reflexdo pedagodgica transformadora. Hoje o que é
necessario fazer para dar uma resposta criativa e um apoio decisivo
a regeneragdo da sociedade civil, provocada primordialmente pelas

41 Ele pdde colocar em pratica essa sua teoria com a criacio dos CIEPs
(Centros Integrados de Educagdo Publica), no Estado do Rio de Janeiro.
Trata-se de complexos escolares que incluem gabinete médico e odontoldgico,
bibliotecas, quadras de esporte, refeitdrio. Sio escolas amplas, projetadas por
Oscar Niemeyer para receber cerca de mil c¢riancas em horéario integral.
Para Ribeiro, o objetivo dessa escola é a qualidade do ensino dirigido a
populagido de menos recursos. Por isso, justifica que, para obter essa quali-
dade de ensino, essa escola deve comegar oferecendo uma boa refei¢io:
“a primeira aula é o café da manhd” (Entrevista concedida a Leia, mar,
1986. p. 40).
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classes trabalhadoras, em seu movimento orginico e espontineo,
consiste em tomar como eixo da reflexdao e da acdo pedagdgicas,
a revolucao social que esta se desencadeando, a qual pde o operd-
rio, 0 trabalhador agricola e o homem pobre — em sintese, 0s
oprimidos -— como o sujeito principal do processo educativo.

O sujeito negado, esquecido e excluido, impde-se, agora por
sua prépria presenca na sociedade civil ¢ por sua propria forga
coletiva de classe, como o alfa ¢ o 6mega da educacgao.

O educador precisa reeducar-se e transformar-se, para deixar
de vez suas tarefas e as funcdes da educaciio sob a otica das elites
econdmicas, culturais e politicas das classes dominantes. E, para
ser o agente organico de uma revolugdo educacional, que ja pode-
ria ter comecado a encontrar-se em um estagio relativamente avan-
cado, se as classes burguesas ndo tivessem sido tdo obstinadas,
mesquinhas e destrutivas™ 42,

12 Anais. .., 23.
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A preocupacao com a
especilicidade da educacao:
a “‘pedagogia dos conteudos”

A educa¢adao como A expressdo “pedagogia dos
passagem do senso comum contetidos” foi cunhada por
a consciéncia filoséfica Jos¢ Carlos Libaneo em

Democratizacdo da escola
ptblica. Para ele, “a pedagogia dos conteiidos, de sentido critico-
-social, afirma que a emancipacdo das camadas populares requer
o dominio dos conhecimentos escolares como requisito essencial
para a compreensdo da pratica social, vale dizer, do movimento
de desenvolvimento histérico do povo™ (p. 72).

Acredita o autor que “pode-se ir do saber ao engajamento
politico, mas ndo o inverso, sob o risco de se afetar a propria
especificidade do saber e até cair-se numa forma de pedagogia
ideolégica, que é o que se critica na pedagogia tradicional e na
pedagogia nova” (p. 40).

A “pedagogia dos contetdos” tem como preocupagdo central
a “transmissdo e assimilacdo dos contetdos” (p. 71) do “saber
escolar”. Por “saber escolar” ¢ autor entende “a sele¢do e orga-
nizagdo do saber objetivo disponivel na cultura social numa etapa
histdrica determinada para fins de transmissdo-assimila¢do ao longo
da escolarizacdo formal” (p. 90).

Para Libaneo, essa pedagogia foi desenvolvida no Brasil por
trés autores (Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello ¢ Carlos
Roberto Jamil Cury), apoiados em Georges Snyders, Makarenko,
Bernard Charlot, Bogdan Suchodolski e Mario Alighiero Mana-
corda. Situa-se como uma das vertentes da ‘“pedagogia progressis-
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ta”, ao lado da “pedagogia libertdria” e da “pedagogia libertadora”.
Para o autor, o principal representante da pedagogia libertdria é
Mauricio Tragtenberg, e o da pedagogia libertadora é Paulo Freire.

Em sua tese de doutoramento !, Dermeval Saviani empreende
0 exame critico dos conceitos de “estrutura” e “sistema”. “Sistema”,
diz ele, supde intencionalidade (relagdo sujeito—objeto), num con-
junto (uma certa unidade na diversidade), coeréncia (interna e
externa) e uma teoria.

Analisando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei 2024/61), Saviani conclui pela inexisténcia de um sistema
educacional no Pafs, apontando apenas a existéncia de estruturas
desarticuladas.

O autor destaca a necessidade de os educadores elaborarem
uma teoria educacional a partir de sua praxis, e que tal teoria seja
capaz de servir de basc para a construgdo de um sistema educa-
cional. Dai realcar a necessidade da atividade sistematizadora da
pratica educativa. Nesta atividade sistematizadora Saviani refere-se
a cinco métodos principais (o 16gico, o cientifico, o empirico-logis-
tico, o fenomenologico e o dialético) e as diferentes correntes peda-
gogicas (o0 materialismo, o pragmatismo, o psicologismo, o natu-
ralismo e o sociologismo).

Mas ¢ s6 na obra seguinte® que Saviani desenvolve mais
autonomamente o seu pensamento pedagogico, sua filosofia da
educacio. Segundo ele, o filosofar aparece como necessidade de
resolver problemas. O homem, diante de situag¢bes problemdticas
concretas (aspecto objetive), assume atitudes (aspecto subjetivo),
reflete, a fim de supera-las. Ao fazer isso, filosofa.

A filosofia, no entanto, nido & qualquer reflexdo; é apenas
aquela reflexdo que € “radical, rigorosa e de conjunto”, Para que
ela possa ser considerada filoséfica, torna-se necessario cumprir
trés requisitos basicos: a radicalidade (deve-se proceder a uma
reflexao em profundidade, indo as raizes da questao); o rigor (a
reflexdo deve ser guiada por métodos determinados); a globalidade
(a reflexdo deve considerar o conjunto do contexto no qual ela
se insere).

V Educacdo brasileira. V. “Bibliografia”,

2 Educacdo. V. “Bibliografia”. E a reunifio de vinte ensaios escritos em
momentos diferentes, que demonstram o grande envolvimento do autor nos
debates educacionais brasileiros de 1968 para ca.
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A filosofia da educacdo consiste na reflexdo radical, rigorosa
e de conjunto sobre os problemas da realidade educacional. Assim,
Saviani distingue “filosofia” de “filosofia da vida™: considera esta
ultima como norma, como principio orientador da vida das pessoas,
e, utilizando-se da expressdao de Gramsci, prefere chama-la de “sen-
so comum”; j4 a filosofia, no sentido que ele desenvolve, é um
estagio superior ao senso comum,

A superacac do senso comum pela filosofia segue a seguinte
seqiiéncia:

1. acdo {fundada na “filosofia da vida”} suscita
problema (exige reflexdo: a filosofia), que leva a
ideologia (conseqiiéncia da reflexdo), que acarreta
a¢do (fundada na ideologia), que suscita
novos problemas (exige reflexdo: filosofia), que levam a

6. reformulacio da ideologia (organizagio da agdo), que
acarreta

7. reformulacdo da acdo (fundada na ideologia reformuiada).

O que conhecemos normalmente pelo nome de “filosofia da
educagdo”™ nio o € propriamente, mas identifica-se com a “filosofia
da vida” ou com a “ideologia”.

Saviani identifica a *“educagdo revolucionaria™ como aquela
que opera a passagem do senso comum a consciéncia filosofica.
Tal educacao, segundo ele, ¢ a mais “adequada aos interesses po-
pulares”. 86 que a “mentalidade popular” que expressa os inte-
resses populares ¢ “fragmentada, incoerente, desarticulada, impli-
cita, degradada, mecanica, passiva e simplista”, A educacgdo reali-
zara seu “‘papel revolucionario” na medida em que “clevar o nivel
cultural das massas” (passagem da “classe em si” para ‘“classe
para s1”’). Para a classe dominada tornar-se classe dominante, as
massas precisam de uma concepgdo ‘‘unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada™ (p. 10} 2.

As relagoes entre senso comum ¢ filosofia sdo relagbes de
hegemonia. A concepgao de mundo hegemonica é aquela que, além

L2 I N WS I O

3 Essas mesmas teses sdo defendidas por SEVERINO, Anténio Joaquim. Edu-
cacdo, ideologia e contra-ideologia. V. “Bibliografia”. Para ele, “a fungao
intrinseca da educagdo e seu papel preponderante na contribuigio que pode
dar a transformagio social” é a “conscientizagio (...) entendida como
passagem de uma consciéncia puramente natural para uma consciéncia re-
flexiva, de uma consciéncia em si para uma consciéncia para-si, de uma
consciéncia dogmatice para uma consciéncia critica” (p. 97).
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de ser uma expressdo universalizada e altamente elaborada, obteve
o consenso das diferentes camadas que integram a sociedade, isto
é, tornou-se senso comum. A concep¢do hegemodnica (dominante)
atua sobre a mentalidade popular, articulando-a em torno dos
interesses de dominacdo e impedindo a expressdo elaborada dos
interesses populares e a propria organizacio das classes subalternas,

Na sociedade de classes, onde predominam interesses anta-
gonicos, a educagdo, “inserida na luta hegemonica”, se configura
em “dois momentos simultineos e organicamente articulados entre
si: um momento negativo, que consiste na critica da concepgao
dominante (a ideologia burguesa), € um momento positivo, que
significa: trabalhar o senso comum de modo a extrair o seu ndcleo
valido (o bom senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas
a formulacZo de uma concepc¢ao de mundo adequada aos interesses
populares” (p. 11).

As teorias educacionais Em Escola e democracia (v.
e as re|agées entre “Bibliografia’), Saviani comega

educagéo e politica pela andlise da questdo da mar-
ginalidade na escolarizagdo da

América Latina: 50% dos alunos saem da escola primdaria em
condi¢des de semi-analfabetismo.

Diante do problema da marginalidade e justamente para expli-
ca-lo, Saviani identifica dois grupos de teorias educacionais: no
primeiro grupo, que chama de “teorias nio-criticas”, situa a “peda-
gogia tradicional”, a “pedagogia nova” e a “pedagogia tecnicista’,;
no segundo, que chama de “teorias critico-reprodutivistas™, situa
algumas teorias que tiveram maior repercussio, como a ‘‘teoria do
sistema de ensino enquanto violéncia simboélica” %, a “‘teoria da
escola enquanto aparelho ideolégico de Estado”® e a “teoria da
escola dualista” ¢,

Saviani chama esse segundo grupo de “‘teorias critico-repro-
dutivistas” porque “chegam invariavelmente & conclusio de que a

4+ Cf. BOURDIEU, Picrre & PASSERON, Jean-Claude. A reproducao. V. “Biblio-
grafia”.

5 Cf. ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideoldgicos de Estado. V. “Bibliografia”.
§ Cf. BauntLoT, Claude & ESTABLET, Roger. L'école capitaliste en France e
L'école primaire... un dossier. V. “Bibliografia”.
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funcio prépria da educagdo consiste na reproducdo da sociedade”
e “postulam ndo ser possivel compreender a educagdo sendo a
partir dos seus condicionamentos sociais” (p. 19-20). A reoria do
sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica sustenta que a
acdo pedagdgica é uma “imposigdo arbitraria da cultura (também
arbitraria) dos grupos ou classes dominantes aos grupos ou classes
dominados” (p. 23); a teoria da escola enquanto aparelho ideold-
gico de Estado sustenta que “‘a escola constitui o instrumento mais
acabado de reproducdo das relacoes de produgdo de tipo capi-
talista” (p. 27); finalmente, Saviani chama de “teoria da escola
dualista” a teoria dos autores franceses Baudelot e Establet porque
“eles se empenham em mostrar que a escola, em que pese a apa-
réncia unitaria e unificadora, é uma escola dividida em duas (e
nao mais do que duas) grandes redes, as quais correspondem a
divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a
burguesia ¢ o proletariado” (p. 29).

Referindo-se a essas teorias, Saviani afirma que elas nao con-
tém uma proposta pedagogica: empenham-se apenas em explicar
o mecanismo de funcionamento da escola. Entretanto, ele defende
uma “‘teoria critica” que supere “tanto o poder ilusdrio (que carac-
teriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente das
teorias critico-reprodutivistas)” (p. 35). O papel dessa teoria seria
o de “dar substincia concreta” & luta “contra a seletividade, a
discriminacio e o rebaixamento do ensino das camadas populares”
(p. 36).

Sobre o tema central do livro, “escola e democracia”, Saviani
defende trés teses complementares:

1. “do carater revoluciondrio da pedagogia da esséncia e do
carater reacionario da pedagogia da existéncia” (tese filosofico-
-histdrica);

2. “do carater cientifico do método tradicional e do carater
pseudo-cientifico dos métodos novos” (tese pedagédgico-metodo-
logica);

3. “de como, quanto mais se falou em democracia no interior
da escola, menos democrética foi a escola e, de como, quando
menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada
com a construcio de uma ordem democratica” (tese politica).

Fazendo alusdo a ‘“‘teoria da curvatura da vara”, enunciada
por Lénin, e considerando que, atualmente, a tendéncia € para o
lado da pedagogia da existéncia, para o lado dos movimentos da
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Escola Nova, Saviani procura inverter a tendéncia para o lado
inverso, o da pedagogia tradicional. Sua expectativa é que, com
essa inflexdo, a vara atinja, com o tempo, o ponto correto, que
também nao estd em nenhum dos dois tipos de pedagogia, mas na
“valorizacio dos conteudos” e na ‘“‘natureza especifica da edu-
cagao”.

Prosseguindo o debate “para além da teoria da curvatura da
vara”, em relagdo a primeira tese, Saviani conclui que a “pedagogia
revoluciondria” situa-se além das pedagogias da esséncia e da
existéncia, pois ndo vé necessidade de negar a esséncia para admitir
o carater dindmico da realidade, nem de negar o movimento para
captar a esséncia.

Na segunda tese, o autor situa os métodos da “pedagogia
revolucionédria” também para além dos métodos tradicionais e
novos, superados pela incorporagdo da contribuicio de uns e de
outros, |

Quanto a terceira tese, conclui que o critério para se aferir
o grau de democratiza¢@o no interior das escolas deve ser buscado
na pratica social: “nio se trata de optar entre relacdes autoritirias
ou democraticas no interior da sala de aula, mas de articular o
trabalho desenvolvido nas escolas com o processo de democrati-
zacdo da sociedade” (p. 82).

Saviani conclui seu mais polémico livio com “onze teses so-
bre educagdo e politica”, onde busca distinguir (sem separar) o
que € especificamente politico € o que é especificamente pedagé-
gico. Vejamos algumas delas: “a explicitagdo da dimensdo politica
da pratica educativa estd condicionada a explicitagio da especifi-
cidade da pratica educativa”, assim como “a explicitacio da di-
mensao educativa da pratica politica estd, por sua vez, condicionada
a explicitagdo da especificidade da pratica politica” (p. 92); “a
especificidade da pratica educativa se define pelo cardter de uma
relacao que se trava entre contrarios ndo-antagdnicos”, assim como
“a especificidade da pratica politica se define pelo carater de uma
relagdo que se trava entre contrarios antagdnicos”; “a fungdo: poli-
tica da educagdao se cumpre na medida em que ela se realiza en-
quanto pratica especificamente pedagdgica™ (p. 93); “a importén-
cia politica da educagdo reside na sua fungdo de socializagdo do
conhecimento. E, pois, realizando-se na especificidade que lhe é
propria, que a educagdo cumpre sua fungdo politica. Dai ter eu
afirmado que ao se dissolver a especificidade da contribui¢do peda-
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goégica anula-se, em conseqiiéncia, a sua importdncia politica”

(p. 92).

Criticas, As obras de Saviani, em especial a que
desdobramentos e  apresentamos por ultimo, geraram
comentarios muita polémica, como esperava O autor.

Um de seus principais criticos é Nica-
nor Palhares S47. Para este, a preocupagao de Saviani com a
natureza e a especificidade da educagdo € ‘“essencialista” (p. 83)
e “formal” (p. 78), compromissada com a ordem existente: “a
especificidade da ciéncia da educagdo- seria dada pelo estudo do
conteido e da forma de realizagdo da humanidade em cada ser
humano. Como se pode notar, ndo ha diferenca com o conceito de
educagdo de Durkheim” (p. 83).
Para S4a, o pensamento de Saviani “‘aproxima-se mais da
maiéutica socratica (ou sofista?) do que da dialética da época do
materialismo histérico” (p. 88). Reclama de Saviani ter ignorado

tanto a questdo do “partido” quanto a do papel do “intelectual”
(p. 90), comparando-o a Proudhon — “‘guardando-se, obviamente,
as devidas propor¢oes” (p. 92-3) — ao fazer aluséo a famosa

polémica que este sustentou com Marx, tratada em Miséria da
filosofia, de Marx, e em Filosofia da miséria, de Proudhon.

Por isso, 84 conclui que a “pedagogia dos contetdos” é “peda-
gogista” e “intelectualista”, como o pensamento de Saviani, seu
principal representante (p. 90).

Luzete Adelaide Pereira ® critica igualmente a filosofia educa-
cional de Saviani, que, segundo ela, buscando a especificidade do
fendmeno educativo na sua distingdo da politica, acaba criando
“uma identidade perfeita entre educag@o e politica, no sentido de
localizar o sentido politico da educag¢ao exclusivamente na sua
propria especificidade” (p. 95): educar bem, problematizando a
realidade social, é a propria politica!

A importancia das teses de Saviani no pensamento brasileiro
pode ser medida tanto pelas polémicas e criticas que tem suscitado
quanto pelos desdobramentos que teve.

7 Op. cit.
8 Educacao, Estado e revolugdo. V. “Bibliografia”,



106 A PREOCUPACAO COM A ESPECIFICIDADE DA EDUCACAQ...

Segundo a mesma orientagdo de Saviani, Guiomar Namo de
Mello * toma como ponto de partida de suas anélises a margina-
lidade e a seletividade escolar.

Mello ndo desconhece os fatores ndo-escolares da seletividade
e da ma qualidade do ensino. Entretanto, prefere trabalhar sobre
as condigOes intra-escolares dessa qualidade, chegando a conclusdo
de que, através da melhoria da competéncia técnica do professor,
a escola serd 1til as camadas populares, isto é, na medida em que
souber transmitir, com eficiéncia, um ‘‘saber verdadeiro e universal”
(p. 18). O sentido politico da pratica docente realiza-se pela
competéncia técnica: “a competéncia seria a base que tornaria
possivel ao professor a aquisi¢do de uma visdao do magistério mais
integrada e politicamente mais comprometida com os interesses
objetivos das camadas populares” (p. 56).

Ao prefaciar essa obra, Carlos Roberto Jamil Cury sintetiza
assim a tese central da autora: “o saber fazer como tarefa politica
¢ sobretudo como instrumento de uma vontade politica. O saber
fazer, que nio ¢ sendo o dominio competente do saber que funda-
menta o0s processos de transmissdo” (p. 2).

Mello chega a essas conclusoes apdés uma pesquisa na qual
aplicou um questiondrio a 564 professores de escolas piblicas
estaduais de 1.° grau de Sao Paulo (interior e capital), escolhidas
pelo “grau de caréncia” (“‘pobre” e “muito pobre”). Através dessa
pesquisa a autora procura desvelar os mecanismos pelos quais se
efetua, no interior da escola, a seletividade da clientela que nela
ingressa (p. 7), segundo a interpretacdo das representagdes que os
professores pesquisados tém de sua pratica docente.

As conclusdes de Mello sio menos polémicas quando se
apéiam diretamente nos questiondrios analisados:

1. “se a escola ¢, para o aluno, uma das mediacdes 1° pelas
quais se da sua insercao num destino ou classe socialmente deter-
minada, faz diferenga se, nesse processo, a experiéncia escolar
€ bem ou mal sucedida” (p. 27);

8 Magistério de... Veja-se também, desta autora, Educacdo escolar. V.
“Bibliografia”,

10 Sobre o conceito de “mediagio” na dialética, veja-se KONDER, Leandro.
Op. cit,, p. 47. Para Konder, mediagdo, de “mediar”, conota “conexio,
totalidade, inter-relagio”, isto é, a explicitagio de todas as determinagdes
de um objeto (o concreto pensado).
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2. "o professor aprende a esperar que a crianga carente fra-
casse porque ¢ isso que ele observa na sua experiéncia cotidiana
e imediata”. Assimn, comenta a autora, o fracasso escolar € trans-
ferido para a crianga carente ou a sua familia, e muito pouca res-
ponsabilidade € atribuida a escola: “‘a vitima transforma-se em
réu, ainda que muito amada” (p. 77);

3. "a sexualizacdo do magistério como ocupagdo feminina,
decorrente de determinantes econOmicos, revela-se, ou aparece,
como fato natural em fungdo de exigéncias que essa ocupacao
apresentaria e que supostamente se adequam mais ao sexo femi-
nino” (p. 70). Esta constatacdo toca particularmente a autora. As
entrevistadas consideram sua profissdo uma “doa¢do”, uma ‘‘voca-
¢do”. Dai Mello afirmar: “quando ndo se sabe o que fazer, ama-se”
(p. 117) %

A partir dessas conclusoes, a autora estabelece trés aspectos
principais e aparentemente contraditérios da pratica docente:

I. a face “boazinha”: o afeto da professora pelo aluno ca-
rente (entendido como “‘carente afetivo™);

2. a face *‘perversa’”: culpar a propria vitima, atnbuindo o
fracasso escolar principalmente a deficiéncias psicologicas ou cul-
turais do aluno;

3. a face do “bom senso”: a vontade de acertar, a preocupa-
¢Ao com a aprendizagem e o sucesso do aluno.

A “aposta” final da autora ¢ na vontade politica que a com-
peténcia técnica do professor poderd representar: a capacitagao
profissional do professor é a base de sua visao politica.

Eis alguns questionamentos que as posigoes da autora mais
suscitaram:

1. Até que ponto suas teses ndo levam ao esvaziamento do

papel social e politico da escola?

‘

11 Tese idéntica é defendida por Guido de Almeida: “o professor deixa de
ser o que ensina para ser ¢ que ama’. E acrescenta: “amor, amizade,
carinho, ternura, podem identificar o homem. O profissional caracteriza-se,
identifica-se e define-se pela sua competéncia técnica” (O professor que ndo
ensina, p. 146 e 151. V. “Bibliografia”). Almeida analisou cerca de qui-
nhentas redagdes escritas por professores em um concurso pablico para o
magistério do Estado de Minas Gerais, demonstrando a existéncia de uma
visao ingénua da profissdo. Entretanto, o autor acaba supondo, como coro-
lario de suas teses, a dicotomia entre amor e competéncia, democracia e
qualidade de ensino, religiosidade e consciéncia crittca.
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2. Onde fica o saber do aluno, suas experiéncias? Como cons-
truir um saber novo sem levar em conta esse primeiro patamar
do saber?

3. Se o saber ¢ universalmente vilido, a soma 2 -} 2 = 4
seria a mesma coisa para a acumulagdo do capitalista e para os
assalariados? O que é somar numa sociedade de classes?

4. A sua aposta na competéncia niao estabelece uma divisio
mecanica entre os que sabem ¢ 0s que nao sabem? Ou nio seremos,
dialeticamente, competentes e incompetentes ao mesmo tempo?
Competentes numa coisa ¢ incompetentes noutra? Como diz Paolo
Nosella: “afirmar que € preciso ter professores competentes, sem
definirmos o ponto de vista das culturas historicamente em luta,
equivale a afirmar a neutralidade cientifico-cultural” 12,

5. Qual ¢ realmente o papel do amor na educacdo? A funcao
do educador na escola é a de um técnico? Centrar o ato educativo
no “dominio competente do saber” ndo seria, como diz Beno San-
der, referindo-se aos funcionalistas, “descuidar dos aspectos éticos
¢ substantivos dos participantes do sistema educacional para cultuar
a eficiéncia e a racionalidade instrumental?” %,

Em outra obra!*, Mello critica a politica educacional do
regime autoritario, qué sobrecarregou a escola com fungoes que
nao seriam dela: “a Unica coisa que ndo se cobra com veeméncia
dessa mesma escola € aquela para a qual ela se constitui, histori-
camente; ensinar a ler e escrever, a pensar e lidar com nimeros,
a conhecer e dominar a histéria, a geografia e as ciéncias naturais,
levar a aquisigdo de habilidades para pensar, resolver problemas,
expressar-se e entender as expressdes humanas” (p. 17).

A preocupagdo central da autora e dos co-autores (Jacques
R. Velloso, Miriam J. Warde, Teresa Roserley N, da Silva ¢ Maria
Umbelina C. Salgado), além da dererioracdo do ensino (principal-
mente o publico), é com a formacao do magistério. Mello chega

12 Op. cit.,, p. 92,

13 Op. cit., p. 74.

14 Educacdo e transicdo democrdtica. V. “Bibliografia”. O discurso da “‘tran-
sicho democratica” € conservador, na medida em que supde que a sociedade
precisa amadurecer antes de enfrentar suas questdes fundamentais. E como
se a sociedade precisasse passar por um estdgio supervisionado pela bur-
guesia, nele se preparando para a revolugdo. A burguesia brasileira ja deu
mostras (por exemplo, na convocacio viciada do Congresso Constituinte)
de que pretende “‘perpetuar” essa visdo, tornando a chamada transi¢do demo-
critica fim em si mesma, “congelando” um regime politico-econdmico
injusto.
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a estabelecer até uma distingdo entre o chamado “professor co-
mum” e o “trabalhador politizado das entidades” (p. 33 e 34),
assim como Miriam J. Warde acentua a divisao do magistério entre
os chamados “lumpens” !5 educadores e os educadores propria-
mente ditos (p. 81), denunciando “a divisdo corporativa” preju-
dicial “ao avango pedagdgico da pratica docente”. Para Warde,
“lumpens” sdo os professores leigos e os “professores I”, realgando
“as desigualdades existentes dentro da categoria, expressas em
salario, mas também em condigdes gerais de trabalho, em possibi-
lidade de ascensdo, em poder de decisdo, em condigoes de¢ aper-
feicoamento”.

Essa questdo retorna no mesmo livro, agora nas palavras de
Teresa Roserley N. da Silva: “uma vez que 22% dos nossos pro-
fessores sdo leigos, mal preparados, devem ser, no mais curto
prazo, substituidos por outros” (p. 106). Em vez de “substitui-los”,
uma politica democrética de educagdo deveria propor a sua reca-
pacitacio. Todos os que tém alguma experiéncia de escola sabem
que sdo justamente esses professores, como afirma Warde, os que
tém as maiores dificuldades de desenvolvimento. Todavia, eles sdo
também os mais esforcados, os que se distinguem na luta pela
valorizagdo profissional.

Em Casa de escola, pesquisa de campo na Amazdnia, Carlos
Rodrigues Branddo mostrou a “pratica de classe” dessa “categoria”
de educadores, apesar de ndo possuirem uma ‘‘consciéncia de
classe altamente elaborada’.

Como Saviani, Mello ' entende que os “escolanovistas” preo-
cuparam-se demasiado com os “métodos”, em detrimento da ex-
pansio do ensino. As criticas mais freqiientes dos autores que
defendem a pedagogia dos contetidos dirigem-se contra os chama-
dos “escolanovistas” e contra os ‘‘critico-reprodutivistas”,

Nio sao identificados os representantes brasileiros dessa tltima
teoria, embora se admita que ela seja tdo enraizada na América
Latina (incluindo-se o Brasil) que ja seria aceita “oficialmente”

15 Segundo o Diciondrio Aurélio, “limpen” significa tanto “pessoa que faz
parte do lumpemproletariado” quanto “pessoa vadia, que nao se dedica a
nenhuma atividade socialmente produtiva”. O lumpemproletariado, ainda se-
gundo Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, é a “camada social carente de
consciéncia politica, constituida pelos operédrios que vivem na miséria extrema
e por individuos direta ou indiretamente desvinculados da produgdo social e
que se dedicam a atividades marginais, como, p. ex., o roubo e a pros-
tituigao”.

16 Escola nova, tecnicismo e educacdo compensatéria. V. “Bibliografia”.
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pelos governos latino-americanos ', Em geral, sio citados como
“critico-reprodutivistas” apenas 0s socidlogos marxistas franceses
Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Claude Baudelot, Roger
Establet e o filosofo Louis Althusser,

E pelo menos estranho que os governos reacionarios da Amé-
rica Latina tenham adotado a critica marxista. Isso sé pode ser
aceito na medida em que se esvazia o pensamento desses socidlogos,
dissociando sua critica a escola capitalista de sua proposta de uma
escola socialista 18, Portanto, faz-se deles uma leitura acritica, res-
ponsabilizando-0s por “induzirem ao ceticismo acerca do valor da
escola”. A argumentagao de Madeira e Mello é a mesma de Saviani:
os “critico-reprodutivistas” confundem “a relagio pedagégica com
todas as demais relacoes de dominacgao, ¢, entendendo todo o con-
teddo curricular exclusivamente como arbitrario-cultural a ser
imposto pelo dominante, abrem espago para que se proponha o
paradoxo da desescolarizagdo de sociedades ainda nio totalmente
escolarizadas” (p. 20).

Saviani critica tanto a educagio tradicional quanto a Escola
Nova. E verdade que a Escola Nova surgiu para defender os inte-
resses da nova classe em ascensdo: a burguesia urbano-industrial.
Entretanto, tal Escola ndo pode ser considerada um bloco homo-
géneo, sem contradicoes. E isso ficou claro depois de 1964, quando
a ditadura militar perseguiu educadores ligados a experiéncias
“escolanovistas” importantes, como as dos gindsios vocacionais do
Estado de Sao Paulo ’?. A diretora do SEV (Servico de Ensino
Vocacional), 6rgdo da Secretaria de Educacio do Estado, Maria
Nilde Mascelani, que criara os ginasios vocacionais, foi presa e

17 Cf. MADEIRA, Felicia Reicher & MEgLLo, Guiomar Namo de, coords.
Educacdo na América Latina, p. 20. V. “Bibliografia”. Colaboraram: Juan
Carlos Tedesco, German Rama, Maria Machado Malta Campos, Elba Si-
queira de Sa Barreto, Elsie Rockwell, Justa Ezpeleta, Leonor Zubieta, Ro-
drigo Parra Sandoval, Laura Veiga, Carlos A. Borsotti, Cecilia Braslavsky
¢ Juan Eduardo Garcia Huidobro.

18 Se o pensamento desses socidlogos marxistas franceses fosse tio “reacio-
narie”, certamente o educador socialista francés Georges Snyders ndo teria
dedicado quatrocentas paginas 3 sua analise em Escola, classe e. . .

18 Cf. MarQUEs, Sandra Machado Lunardi. Contribuicdo ao estudo dos gind-
sios vocacionais do Estado de Sao Paulo. V. “Bibliografia”. “A experiéncia”
dos vocacionais gerou, na época, muitos debates. Vejam-se, por exemplo,
os artigos de Maria Nilde Mascelani, José Mério Pires Azanha, Maria da
Gléria Pimentel, Maria Amélia A. Goldberg, Yara Boulos, Newton C. Bal-
zan, Elza Nadai, Maria Jos¢ Garcia Werebe ¢ outros em Educa¢ao Hoje.
V. “Bibliografia”.
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cassada pelo Ato Institucional n.? 5, em 1969. Muitos professores
e alunos também foram presos, e 0os planos pedagdgicos e 0 material
didatico recolhidos ao II Exército.

Essas contradigdes podem ainda ser mostradas pelo crescente
movimento de organizagdo dos educadores que se deu no periodo
da Escola Nova (1930-64) — a luta pela escola publica, a articula-
¢do da educacdo com o social, a idéia da formacdo da consciéncia
critica, da participagdo, os métodos ativos etc. —, 0 que representa
um grande avango em relagao a educacdo tradicional. O periodo
pds-64 ¢ que deve ser considerado um retrocesso sob muitos aspec-
tos: ndo pode ser caracterizado apenas pelo “tecnicismo” de suas
propostas, o que daria a impressdo de ter centrado seu projeto
educacional nas técnicas pedagdgicas, continuando as buscas meto-
dologicas da Escola Nova, quando, pelo contrario, foi uma ruptura
autoritaria em relacdo a esta. O carater fundamental da escola do
periodo ditatorial ¢ o autoritarismo, o elitismo e o descaso pela
formagao popular. O golpe militar foi um golpe, antes de mais
nada, contra a ascensdo crescente da classe trabalhadora ao poder,
aberta com a alianga policlassista existente no periodo histérico
anterior (o periodo populista: 1930-64).

Na classificagdo das tendéncias pedagdgicas de José Carlos
Libaneo 2%, que ¢, sem duavida, uma das mais claras, didaticas e
ricas em informacoes, existem alguns equivocos, seja em relacdo
a leitura que ele faz da tendéncia chamada “libertadora”, seja em
relacido ao referencial tedrico. Para Libaneo, a tendéncia “liber-
tadora” sustenta a ‘“ndo-diretividade”, atua marcadamente na edu-
cacdo “nao-formal”, recusa os “contetidos tradicionais” (por con-
sidera~los “invasao cultural” ou ‘“depésito de informagdes”), ndo
aceita “um programa previamente estruturado”, “trabalhos escri-
tos”, “aulas expositivas” (por serem formas de ‘“educa¢do banca-
ria”’). Na tentativa de marcar a diferenga entre a sua pedagogia
“dos conteiidos” e a pedagogia de Paulo Freire, Libaneo faz uma
[eitura tendenciosa de Paulo Freire, nao correspondendo, em gran-
de parte, aos postulados da “pedagogia do oprimido”, que é dire-
tiva, tem um programa, conteudos etc., como vimos.

Outro equivoco de Libaneo relaciona-se a referéncia a Georges
Snyders. O autor diz ter-se inspirado em Snyders da mesma forma
que os defensores da “pedagogia dos conteudos”. De fato, em

20 Qp. cit.
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Ou vont les pédagogies non-directives? Snyders distingue uma “pe-
dagogia conservadora” de uma “pedagogia progressista” através
dos contetddos: “uma pedagogia progressista distingue-se de uma
pedagogia conservadora, reaciondria ou fascista por aquilo que
ela diz, por aquilo que explica sobre o racismo, as guerras, as
desigualdades, comegando pelas desigualdades no rendimento esco-
lar” (p. 274). Entretanto, Snyders nio se refere aqui a um “saber
objetivo disponivel na cultura social” (nas palavras de Libaneo),
ja sistematizado e “incorporado pela humanidade”; ele fala a partir
de uma “dtica marxista” (declarada), segundo a qual “a primeira
realidade a tomar consciéncia é a luta de classes (...). Os mar-
Xistas ndo sdo aqueles que politizam a escola; ela ja é completa-
mente politizada. Eles evidenciam esta politiza¢do cuidadosamente
escondida até entao, a fim de que se possa compreendé-la, debaté-
-la e modifica-la”. Para Snyders, “a escola é o lugar da luta de
classes” (p. 281 e 321).

Quanto ao “saber escolar”, Snyders € bastante explicito quando
afirma que ¢ precisamente para ndo se falar do essencial que se
chama a atencdo sobre uma massa de conhecimentos indteis, su-
perfluos ¢ sem vida” (p. 323). E certo, diz Snyders em La joie
Pécole: *‘a pedagogia baseia-se fundamentalmente nos contetidos”.
E por isso que “inovar, em pedagogia, significa, antes de mais
nada, colocar em questio os conteddos” (p. 11). Uma pedagogia
revoluciondria, que deseja transformar a escola, precisa, “em pri-
meiro lugar, transformar a cultura inculcada pela escola” (quarta-
-capa).

E pedagogia, contetido e forma estdo intrinsecamente ligados,
se autocondicionando. O éxito na aprendizagem de novos conheci-
mentos (de conteudos) deve-se, sem divida, a uma predisposicio,
a uma motivagao, a um interesse em aprender que nio é dado
pelo conteido, mas pela forma de aprender.

Parece-me um equivoco buscar centrar a pedagogia seja no
professor (pedagogia tradicional), seja no aluno (pedagogia nova),
seja nos contetidos. Centrando num pdlo, destrdi-se a dialeticidade
(unidade e oposi¢ao) da prépria educagio, entre professor ¢ aluno
e entre forma e conteddo.

Os teoricos preocupados com a especificidade tiveram o mérito
de desnuda-la, de encarar de frente a desqualificacdo técnico-pro-
fissional da escola do periodo ditatorial. Daf a necessidade de cha-
mar a atengao para esse esvaziamento da escola em termos de
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coniteiidos programaticos, especificamente escolares, enquanto ela
tem-se inchado com outras fungdes (merenda escolar, assisténcia
social etc.). Entretanto, seria um retrocesso querer agora isolar a
escola do social e do politico, fechando-a numa falsa especificidade
¢ atribuindo sua “mé qualidade” & incompeténcia de o professor
“passar conteudos”. E notavel, certamente, a baixa qualificacdo
técnica, mas ndo se pode atribuir a categoria do magistério a des-
qualificagdo da escola. A deterioracdo da educagdo, €, em parti-
cular, da escola publica, deve-se ao descaso que a burguesia nutre
pela democratizagao da cultura. Do contrario, esta-se tomando o
efeito pela causa. Trata-se de uma crise profunda: a crise capita-
lista. S6 o socialismo tem um projeto educativo que interessa a
totalidade dos trabalhadores. Esperar que a burguesia realize uma
concepcao popular de educacdo (uma verdadeira “escola para to-
dos”) € cair na ilusdo da ideologia liberal, como ja nos advertia
Marx, no século passado, em sua Critica do programa de Gotha.

Uma das licoes mais preciosas de Marx foi a de nos chamar
a atengdo para a “omnilateralidade”, para a categoria da “rotali-
dade” na andlise de qualquer fato ou fendédmeno. Considerar a
socializagao do “saber escolar” como unica fungdo da escola é,
certamente, desprezar a totalidade e a complexidade da funcio
educadora 2!, bem como a existéncia de outras formas de saber,
as diferentes culturas etc. A quem compete o direito de falar em
nome desse “saber universal”? Quem julga esses contetdos? Natu-
ralmente, o fildsofo que tiver uma visdo organizada, sistematizada,
do mundo, o que conhece as leis “universais”, esse ‘“eu transcen-
dental”, como diria Kant. S6 o filésofo pode fazé-lo, porque sé
ele se elevou para além da média do comum dos mortais e do
“senso comum”, Consuma-se assim o dominio do especialista nesse
saber, cada um tratando de uma parte isolada dessa totalidade que
¢ o psicdlogo, o socidlogo, o professor, o médico, o sacerdote, o
terapeuta etc.

A andlise marxista, pelo contrdrio, nos ensina que tudo tem
a ver com tudo, que nada ¢ isolado. S6 a ideologia capitalista
interessa dividir o trabalho, a atividade intelectual, a vida. Numa
Otica socialista, interessa acabar com a divisdo social do trabalho
¢ com o monopolio do saber e do poder,

21 Cf. TRAGTENBERG, Mauricio. A escola como organizacio complexa. In:
GARrcIA, Walter Esteves, org. Educacdo brasileira contempordnea, organizagio
e funcionamento. So Paulo, McGraw-Hill, 1976. p. 15-30.



Educacao e poder:
a “‘pedagogia do conflito”

A formagao do educador A caracteristica fundamental
para uma nova da tradi¢do politica brasileira

realidade brasileira ¢ o predominio de oligarquias
que se associaram para manter

o controle do poder, que, sé nos ultimos trinta anos, tem cedido
lentamente espago para facgdes da classe média, especialmente para
os militares. Ndo ha em nossa tradicdo politica nenhuma partici-
pacao significativa das chamadas *classes subalternas” (operarios
e camponeses) na direcdo politica do Pais .

O que ocorreu durante o periodo chamado “populista” (1930-
-64), com a ascensdo de grupos interessados na industrializacio,
foi uma manipulagio dessas classes por parte de politicos tradi-
cionails que, na luta entre oligarquias, buscavam apoio popular
para o exercicio do poder.

A partir de 1964, duas faccoes da classe média, os militares
e 0s tecnoburocratas, através de um golpe de Estado, passaram a
exercer o poder sem nenhuma consideragio pelas aspira¢des popu-
lares. Dominadas por uma ideologia de “poténcia emergente”, essas

1“E de acentuar que no Brasil sempre dominaram regimes politicos auto-
ritarios. Mesmo nos melhores periodos de vigéncia da Constituigio de 1946,
as liberdades sempre foram muito limitadas e, principalmente, os trabalhado-
res nunca tiveram seus direitos mais elementares respeitados e reconhecidos.
Tivemos sempre democracia para as elites, enquanto, para as grandes massas
de nosso povo. o que sempre existiu foram a violéncia policial, tanto dos
chefes politicos e caciques do interior, como das autoridadzs nas grandes
cidades, ¢ o total desrespeito pela pessoa humana e pelos direitos do cidaddo”
(PrEsTES, Luis Carlos. Carta aos comunistas, p. 25. V. “Bibliografia”).
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duas facgOes realizaram vasta tarefa de modernizacio estatal, a fim
de garantir o controle do poder sem o consentimento popular.

A economia assenta-se num tripé de organizagoes estatais, mul-
tinacionais ¢ da burguesia nacional que, associadas, realizaram o
desenvolvimento capitalista, chamado pelo socidlogo Florestan Fer-
nandes de “Capitalismo Selvagem”, dado o seu nivel de exploragio
da mao-de-obra produtiva e do consumidor.

E possivel dizer que as condigdes de vida no Brasil, para a
malor parte da populacdo, sio de extrema pobreza. Mais de 80%
da populagdo urbana e rural vive abaixo de niveis aceitaveis de
alimentagdo e habitagdo. As condi¢bes de saide e de educacio sido
satisfatOrias apenas para a classe média e, naturalmente, para os
ricos. O sistema educacional brasileiro apresenta um perfil deplo-
ravel, pois mais de 30% da populagdoc ficam de fora; dai decorrem
os altos indices de analfabetismo (33%, aproximadamente). Para
agravar a situagdo, o acesso da populagdo aos niveis superiores
do sistema escolar ¢ dominado por uma dréstica selecio, de modo
que, para cada cem alunos no primeiro ano, apenas um chega ao
ensino superior,

O ensino brasileiro €, pela legislagdo, gratuito e obrigatério
para o primeiro grau, isto é, para os oito anos iniciais de escolari-
zacao. Entretanto, uma parcela reduzida da populagao tem uma
escolarizagdo de oito anos, pois ja no primeiro ano a reprovacgio,
associada a desisténcia, atinge mais de 50% 2, Mais grave, contudo,
€ que os docentes do ensino elementar, numa porcentagem de
60%, sdo “leigos”, ndo possuindo nenhuma formacgdo pedagdgica,
com excecdo de alguns Estados do Centro-Sul.

Esses fatos educacionais (falta de acesso, reprovacio e desis-
téncia) 1mpossibilitam a formacdo de uma consciéncia de classe,
0 que favorece a marginalizacdo da populagdo no processo politico.
A situagao se agrava a partir da década de 70, quando os recursos
estatals para a educagdo? sofrem continua deterioracio, nio sé

2 Cf. BranNDAo, Zaia; BaeTa, Anna Maria Bianchini & RocHa, Any Dutra
Coelho da. Evasdao e repeténcia no Brasil. V. “Bibliografia”.

3 Em 1984, com a aprovacao, pelo Congresso Nacional, da Emenda Joido
Calmon, os recursos estatais para a educagio sio ampliados. A Emenda
Jodo Calmon altera a redagio do art. 176 (§ 4.°) da Constituicdo Federal,
prevendo a aplicagdo de nao menos do que 13% do orgamento da Unido
e de ndo menos do que 25% do orgamento dos Estados e municipios para
a educagho. Resta, contudo, saber como esses recursos serdo aplicados, quais
as prioridades etc. O primeiro ministério da chamada *“Nova Repiblica”
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pela redugdo das taxas orcamentarias, como também pela erosio
inflacionaria.

E nesse contexto que se deu minha formagéo, primeiro em
pedagogia (1967) e depois em filosofia (1971). Meu primeiro
estudo académico sobre a formacao do educador nasceu entre
1971 e 1973, fruto das preocupacdes que orientavam 0S Cursos e
seminarios do recém-criado Programa de Estudos P6s-Graduandos
da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo *,

Joel Martins ®, coordenador desse Programa, imprimia uma
orienta¢cdo humanista que, de certa forma, penetrava em todos os
cursos. Viviamos em pleno periodo da ditadura militar, do tecni-
cismo pedagégico e de reformas educacionais impostas. O pensa-
mento existencial ¢ humanista constituia-se num verdadeiro anti-
doto ao pensamento oficial.

Nio é de estranhar, portanto, que a preocupacdo central do
curso de filosofia da educagdo era a antropologia, trazida por
mestres formados em fenomenologia, notadamente em Louvain,
Bélgica . Ful o primeiro candidato do Programa a defender a tese

destinou enormes somas a criagdo de comissdes, reunindo pessoas muitas
vezes escolhidas apenas pela sua popularidade, como € o caso da Comissao
para a Reforma do Desporto, que “convocou” Pelé. Ao alto custo dessas
comissdes {na maioria delas repetiu-se o que as entidades j4 vém dizendo
ha anos) deve-se associar "a enorme despesa do MEC com a publicidade
de suas poucas realizagGes. A politica da “Nova Republica” é timida ¢
ainda nao se posicionou claramente em favor do ensino puablico e gratuito,
permitindo o avango da privatizagio do ensino. Na verdade, nio era de
esperar ouira coisa dessa “Nova Repiiblica”, que aparece, para Florestan
Fernandes, como uma obra *“da imaginagdo counservadora perversa e per-
vertida”, que faz passar por “nove” um “conchavo descarado”. Segundo
Fernandes, a ‘“Nova Repiblica”, “nascida de uma costela da ditadura, nao
tem nada a ver com a Republica Democratica que esta sendo construida
como uma resposta dos oprimidos aos nossos problemas histéricos (...). O
governo [da ‘Nova Replblica’] avanga até uma posigdo de neutralidade
aparentemente ‘favoravel’ aos operirios e aos estudantes., Rouba-lhes a ini-
ciativa dos movimentos e converte o debate espontineo nas bases em ‘estudos
de ciipula’, de comissdes técnicas. Sob a aparéncia mais democratica possivel,
autocratiza a solugdo dos problemas e desmoraliza os proprios movimentos
por meio de formas explicitas de cooperacio governamental” (Nova Repi-
blica?, p. 7 e 25).

4+ Para a apresentagido de meu pensamento pedagdgico recorro principalmente
aos preficios dos meus livros ja publicados.

5 MaRTINS, Joel & Bicupo, Maria Aparecida V. Estudos sobre existencia-
lismo, fenomenologia e educagdo. V. “Bibliografia”.

& Entre outros, Newton Aquiles von Zuben, que fez a tradugdo e a introdugio
da obra de Martin Buber, Eu ¢ tu (v. “Bibliografia”), e Antbénio Joagquim
Severino, autor de Pessoa e existéncia (v. “Bibliografia”’) — uma iniciagdo
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em filosofia da educagio, em 1973, com uma “Caracterizagio da
relagdo mestre—discipulo em Georges Gusdorf” 7. Meu pensamento
inicial foi marcado pelas orientagbes desse Programa.

Nessa tese, em que analisei particularmente o livro de Gus-
dorf, Professores, para qué? (v. “Bibliografia®), defendo uma
pedagogia dialdégica — uma pedagogia da comunicacido — fundada
numa concep¢do de homem em que tanto o aluno quanto o pro-
fessor sdo entes inacabados. Portanto, ambos precisam um do
outro. Utilizei os velhos termos “mestre” e “discipulo” para carac-
terizar a relagao educadora, recuperando uma nogdo histérica
(socratica) que considera a relagdo educadora atingida quando o
discipulo supera (rejeita) o mestre. O professor nio deve moldar
(doutrinar) seus alunos: deve leva-los (educere — “conduzir”) a
descobrir e a trilhar um caminho préprio.

Essa pedagogia nutre-se tanto da “simpatia” quanto da “opo-
si¢go”, do amor, da amizade, do encontro; assenta-se, por isso, na
linguagem, na expressdo, na relacido de pessoa a pessoa, seguindo
o ensinamento de Rousseau: “nada de belos discursos; voltai-vos
para a crian¢a numa atitude dialogica; deixai-a vir na vossa direcio:
espantados pelo espetaculo, ambos néo deixardo de se questionar 8.

Além da preocupagio com a antropologia, existia uma preo-
cupacdo forte com a especificidade da relagdo educadora. A expan-
sd80 do ensino na década de 60, com o conseqgiiente crescimento
da massa de professores e alunos, levava-nos a nos perguntar sobre
o papel da educacéo e do professor e de sua valorizacdo no con-
texto social e politico.,

Os primeiros subsidios tedricos vinham tanto do personalismo
e da fenomenologia® quanto, embrionariamente, do marxismo ¢,

a0 personalismo de Emmanuel Mounier — e de um conhecido livro, Metodo-
logia do trabalho cientifico (v. “Bibliografia”).

7 Publicada em 1975 pelas Edigdes Loyola, de Sio Paulo, sob o titulo
Comunicagdo docente, com prefacio do préprio Georges Gusdorf. Dez anos
depois fiz uma releitura para a terceira edigio, a qual acrescentei um novo
capitulo, “Da pedagogia do didlogo a pedagogia dialética”, indicando um
caminho que foi percorrido, entre outros, por Paulo Freire.

8 Apud GapotTi, Moacir, Comunicacdo. .., p. 98.

? Cf. MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepcio. V. “Bibliogra-
fia”; RICOEUR, Paul. Histdria e verdade. V. “Bibliografia”; Hussert, Edmund.
Idées directrices pour une phénoménologie. V. “Bibliografia”; HEIDEGGER,
Martin. L'étre et le temps. V. “Bibliografia”.

1086 recentemente, em particular de 1977 para cd, é que o pensamento
pedagdgico de esquerda ganhou forga no Brasil. Com a chamada “abertura”
politica do Pais foram editadas obras nacionais e tradugdes que, antes, eram
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A contribuicdo deste Gltimo era timida, ja que existia forte censura,
fazendo com que editoras fossem fechadas, livros recolhidos ou
queimados e seus autores aposentados compulsoriamente ou per-
seguidos.

O contato com as obras de Gusdorf e de Buber, de inicio,
me fascinou pela unidade de pensamento, pela preocupagio em
fundamentar a relacio educadora numa filosofia da totalidade, na
interdisciplinaridade, em contraste com a pulverizagdo a que era
reduzido o professor na concepcdo oficial e com a pulverizagdo do
proprio saber. Gusdorf, em especial, fornecia essa visao ‘“unitaria’,
mas, por outro lado, pecava por um grau de abstragao muito gran-
de em relagdo ao dia-a-dia da sala de aula e as condi¢oes concretas
em que se realizava a pratica educativa. Ele ndo deixava, contudo,
de estar certo na dentncia do que chamava de *“capitalismo episte-
molégico” dominante nas ciéncias humanas, essa apropriacao pri-
vada do saber.

Alguns anos mais tarde (1973-77), num clima de liberdade
de expressio e de pensamento, na Universidade de Genebra, pude
tomar contato com o marxismo que, mais do que a fenomenologia,
fundamentou essa busca da totalidade, ndo com a abstracdo meta-
fisica, mas com a concreticidade histérica. A reflexdo e a experién-
cia me abriram um caminho (método) novo; por conseguinte,
adquiri uma nova linguagem. Estd aqui, talvez, a diferenga da
primeira obra, Comunicagdo docente, com as obras posteriores: a
linguagem. Mudei a fala, o discurso, embora permanecendo na
direcao do mesmo horizonte.

A continuidade de propdsitos nio oculta, entretanto, certas
rupturas, seja em relagdo a metafisica de Gusdorf ' (que considero
hoje carente de uma anélise histérica) seja em relagao a questdo
da solidariedade que aparece em Comunicac¢do docente sem refe-
réncia a futa de classes. Nio significa que a busca da solidariedade
humana nao seja necessaria, que ela nio se constitua num fim do
proprio processo civilizatério; significa apenas que ela néo € conse-
guida sem a ultrapassagem da sociedade de classes. A questdo esta
mais nos métodos para alcangi-la do que nos fins; é nisto que
humanistas e marxistas discordam.

censuradas. As obras cldssicas e atuais do marxismo acabaram sendo incor-
poradas definitivamente ao pensamento pedagogico brasileiro, tornando-se
fontes de referéncia obrigatdrias, sobretudo nos meios universitarios,

11 Tratado de metafisica. V. “Bibliografia”.
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De inicio pensei que Comunicagdo docente fosse obra ja
“superada” pelo tempo; o texto ficou esgotado na sua segunda
edicdo guase um ano. Recentemente, provocado por um neotecni-
ciSTno que ressurge com muita forga, escondido em diversas teorias
da escola, descobri ndo sé a validade em continuar reeditando,
mas também a sua atualidade.

Essa obra constitui-se ainda numa resposta a crescente desva-
lorizacdo do professor e do educador em geral, reduzido a mero
repassador de conhecimentos. Certamente as palavras ai utilizadas,
“mestre” ¢ “discipulo”, estdo em desuso; ja o estavam na época
em que a obra fol escrita. Ndo importa que as palavras resistam
a0 tempo; importa que a mensagem continue atual, que a busca
e a inquietacdo, proprias de uma filosofia interrogativa, suscitem no-
vas buscas e novas inquietagdes, que despertem a curiosidade para
ir além, para ultrapassar o que ja foi dito e feito.

Contraa O tema de minha tese de doutorado, desenvol-
educacdo do vido em Genebra de 1973 a 1977, foi a Edu-
colonizador ca¢do Permanente %, Na década de 70, o fend-
meno Educacdo Permanente atraiu a atencio
de numerosos educadores ¢ também dos tecnocratas da educacio.
Todo um movimento de educacdo ndo-escolar, fora do sistema
educacional formal, se desenvolvia j4 hd meio século, mas apenas
no fim da década de 60 ¢ que apareceram os primeiros trabalhos
escritos, as primeiras pesquisas de folego, na Europa e Estados
Unidos sobre o assunto %,
O que havia de novo, principalmente aqui entre nds, era mais
a interagao entre o “discurso” sobre a Educacdo Permanente e o

12Cf. A educagdo contra a educacdo. V. “Bibliografia”.

13 Dentre a documentacdo da Unesco, destacam-se Favure, Edgar et al.
Apprendre a étre. V. “Bibliografia”®; LENGRAND, Paul. Introduction ¢ P'Edu-
cation Permanente. V, “Bibliografia”; UNEsCo. L’école er I'Education Per-
manente. V. “Bibliografia”. O Conselho da Europa reuniu quinze estu-
dos num grosso volume: Consewl. de I'Europe. Education Permanente.
V. “Bibliografia”. A OCDE (Organizagic para a Cooperagdo no Desenvol-
vimento Econdmico) publicou nove estudos entre 1970 ¢ 1972, desenvolvendo
o conceito de educagdo recorrente {alternancia entre estudo e trabalho) como
uma estratégia de Educagio Permanente. Destaquem-se, ainda, SCHWARTZ,
Bertrand. A educagdo, amanhd. V. “Bibliografia”; HARTUNG, Henri. Pour
une FEducation Permanente. V. “Bibliografia”; PiNeau, Gaston. Education
ou alienation permanente? V. “Bibliografia”.
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“fendmeno” * da Educag¢do Permanente do que o préprio fend-
meno, isto é, a necessidade de uma educagdo ndo-escolar que se
prolonga durante toda a vida.

Tomo a Educagiio Permanente como uma necessidade de con-
tinuar constantemente a formacgio, e distingo um fenomeno Educa-
¢do Permanente — que € o aparecimento, dessa necessidade numa
determinada época, provocada por uma sociedade que exige cons-
tante renovacdo dos conhecimentos — e um discurso sobre a
Educacio Permanente — que € todo um trabalho tedrico em torno
desse fendmeno, o qual foi particularmente desenvolvido pela
Unesco, pelo Conselho da Europa, pela OCDE e, depois, pelo
Banco Mundial. Foi a Unesco que levou mais a frente o combate
a idéia de uma Educag¢ao Permanente.

A idéia me parecia nova, ao menos em 1970, Perguntava-me
se ela representava uma mudanca fundamental na educacao ou a
volta a uma sociedade sem escolas. As promessas da “cidade edu-
cativa” 1® eram estimulantes. Por isso é que tomei o discurso da
Educagio Permanente a sério.

Foi com essa esperanga que fui a Genebra, em 1973, para
ler uma abundante documentacdo scbre o assunto. A educacao
sempre foi para mim um combate, certamente um combate em
favor de uma sociedade mais justa, por mais igualdade, por menos
seletividade, por um homem mais humano. Por isso, minha pergunta
a Educacao Permanente era esta: para quem € contra querm COm-

14 Sobre as categorias de “discurso” e “fendmeno”, veja-se HEIDEGGER,
Martin. Op. cit. Na verdade, Heidegger inspirou-me no tratamento da
questao da educagao da mesma forma que ele havia sido inspirado pela
obra de Platio para se colocar a questao do ser. Inicio A educacdo contra
a educacdo com um didlogo escrito por Platdo a respeito da questdo da
educagdo, uma questao 3 qual é preciso dar novamente audiéncia, pois
caiu no “esquecimento”, como a questdo do ser. Os educadores progressistas
pouca atengdo deram a obra de Heidegger; Dulce Mara “Critelli é uma
excecdo. Veja-se, dela, Educacdo e dominagdo culiural. V. “Bibliografia”.
Critelli também traduziu e apresentou o quarto capitulo do livro de Heidegger,
L’étre et le temps, que foi publicado sob o titulo Todos nds... ninguém.
V. “Bibliografia”. Critelli inclui, neste livro, seu ensaio “Para recuperar a
educagao; uma aproximagfio i ontologia heideggeriana”. Joel Martins e Maria
Aparecida Viggiam Bicudo também se ocuparam da discussdo da proposta
educativa de Heidegger em FEstudos sobre existencialismo, fenomenologia e
educagdo. Para um estudo sobre a lingnagem no pensamento heideggeriano,
veja-se BEAINI, Thais Curi. A escuta do siléncio. V., “Bibliografia”.

15 Veja-se, sobre esse tema, SIiLva, JTefferson Ildefonso da. Cidade educativa.
V. “Bibliografia”.
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bate a Educacdo Permanente? Para qual homem e para qual
sociedade?

A Unesco apresentava a Educagio Permanente como um
conceito -“desideologizado”. Como ndo posso conceber uma edu-
cacao neutra, desideologizada, impus-me a tarefa de demonstrar
que também a Educagdo Permanente era um discurso ideoldgico
€ que a Unesco, em particular, estava tentando o impossivel: apre-
sentar um projeto de educagdo que deveria se adaptar a todos os
sistemas politicos, ndo importando o sistema social e econdmico.

A dificuldade de provar essa tese encontra-se menos no fato
de que as ideologias estdo sempre subjacentes aos textos analisados
do que no fato de a Educacdo Permanente ser um discurso ou
varios discursos habitados pela diversidade. Porque, enquanto
discurso, a Educa¢io Permanente é um envelope vazio, no qual
os educadores caprichosos e os tecnocratas da educacio, ligados,
notadamente, as organizagbes internacionais ja citadas, incluem
todos o0s seus pequenos desejos de reformas educacionais. Os textos
analisados sdo, em sua grande maioria, encomendados por essas
organizagdes por razdes técnicas, isto é, em razio da utilizagao
que eles poderiam ter no campo educativo.

Fiz uma primeira leitura desses textos, a qual chamei de
“leitura fundamentalista™ porque ela visava essencialmente com-
preender a letra do discurso, a evidéncia, o sentido primeiro, pa-
tente. Atraveés da leitura pude ter uma visdo panordmica, uma
inteligéncia em extensdo, da Educacio Permanente, chegando a
um quadro conceitual mais ou menos coerente, a uma certa “tota-
lidade” do discurso-fendmeno Educagio Permanente. Mas é uma
leitura que reclama uma outra, mais profunda, que possa entender
a Educagfio Permanente nao apenas pelo que ela diz, mas também
pelo que nao diz.

Numa segunda leitura dos textos originais assumi uma pos-
tura mais critica. Passo, portanto, de uma fase de escuta da Edu-
cacao Permanente para uma fase de suspeita. A suspeita nao apenas
como atitude, mas como metodologia do trabalho cientifico tal
qual a praticou, por exemplo, Marx, Freud, Nietzsche, que podemos
chamar de “os mestres da suspeita”,

Em funcdo das questdes formuladas por mim aos textos da
Educagdo Permanente (para quem?, contra quem?), pude concluir
que ela, enquanto discurso, é um discurso ideologico. Isto quer
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dizer que a Educag¢do Permanente nio é um discurso neutro, desi-
deologizado, como sustentava a Unesco, mas um pensamento estru-
turado, defendendo certos interesses que ela ocultava atras da mas-
cara da neutralidade. A Educacao Permanente mostrou-se como
uma modalidade nova e aperfeicoada de educacdo do colonizador 1°,

Para os trabalhadores, a Educagdo Permanente é um aumento
de formacdo profissional que serve para tornd-los mais rentaveis
e melhor adaptados as novas exigéncias das mudangas tecnolégicas
do desenvolvimento econémico e industrial; um dlibi para manter
os filhos das classes populares distantes da totalidade da cultura.
A formacido profissional corresponde a uma necessidade do ope-
rario, € um operéario que satisfaz suas necessidades ¢ um operario
que produz mais! Demonstrei ainda o papel ativo representado
pela Educagao Permanente na ‘“despolitizacdo da massa da popu-
lagao™ 1%, despolitizacao da educacgao e da formagdo.

Nio se pode esperar que a Educagdo Permanente possa per-
mitir uma verdadeira democratiza¢do de oportunidades e de acesso
ao saber. Ela nos faz falsas promessas; falsas porque nao as pode
sustentar, criando nos trabalhadores a esperan¢a e a crenga em
uma formacdo para a promog¢do individual, que tem como unico
objetivo a produtividade e o crescimento econdOmico capitalista.
Os trabalhadores esperam que suas criangas, apesar da injustiga
social atual, possam viver amanhd ‘dias melhores”, através de
uma formagdo mais longa. A Educacao Permanente &, nesse sen-
tido, profundamente conservadora e reacionaria, na medida em
que prolonga o mito de que a educacdo e a formagio sdo pressu-
postos de toda agdo, e que basta um “suplemento de educagao”
para mudar a ordem das coisas: a ilusdo de que a educagdo ¢ a
alavanca da transformacédo social.

O essencial escapa ao discurso da Educagao Permanente: o
mais importante ndo é aumentar a “quantidade” da educagao, o
que é diferente de aumentar as possibilidades de acesso e perma-
néncia na escola. Esse acréscimo quantitativo de meios, metodolo-
gias e estratégias educativas sacrifica & continuidade a possibilidade
de operar uma verdadeira mudanga na educagdo, que deveria ser
muito mais radical. A Educacao Permanente exclui a possibilidade

16 Cf, Fremre, Paulo. Pedagogia do. ..

17 HABERMAS, lilrgen. La technique et la science comme “‘ideologie”. Paris,
Gallimard, 1973.
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de uma mutagao radical, em proveito de multiplas mudancas, mas
parciais. Sob a capa da “mudanca”, a Educacido Permanente escon-
de a continuidade de uma educagdo para a injustica, isto é, uma
educacdo inserida num contexto social injusto, o qual ela ndo
coloca em questao.

Mas a Educagdo Permanente ndo é apenas isso; ela é a ex-
pressao extrema e o resultado de toda uma tradicdo educativa que
despreza a existéncia, referindo-se a esta como uma coisa entre
outras coisas. E na medida em que ela “leva ao cidmulo essas
tradi¢des, tem o mérito de desvelar-lhe a sua intencio mais pro-
funda, as conseqiiéncias tltimas e ameacadoras (o fechamento)
e finalmente o absurdo. Ela seria talvez o ponto extremo onde um
novo comego torna-se possivel, onde a ‘destruigio’ da educacdo
torna-se necessaria, onde nés podemos nos espantar, enfim, com
a educacdo que construimos, e colocar novamente a questao a seu
respeito; comegar de outra forma., A educacio sempre foi isso.
Essa outra educagdo se fez sempre mais ou menos s avessas e
contra a educagdo. Assim, uma outra relagdo educativa pode sur-
gir, e surge mesmo, no interior de uma educacio que se perverteu”
(p. 164).

E por isso que a Educagdo Permanente deve ser levada a sério,
pois ela nos diz que “o homem jamais termina de tornar-se homem”
(p. 164). E isso significa que ndo terminamos jamais de ser, de
nos tornar juntos, a caminho, ao longo das relagées com o outro.
Como me escrevia meu orientador Claude Pantillon: “para tornar-
-s¢ homem — pois deve ele tornar-se para que surja uma existén-
cla humana — ¢ preciso o encontro, a alteridade, o didlogo” (p.
167).

Educagﬁoepoder E possivel o didlogo numa sociedade
numa sociedade em conflito? Qual é o papel do educa-
de classes dor critico nessa sociedade?

Essas questdes eram colocadas com
freqiiéncia em aula e em encontros ¢ debates ocorridos entre 1978
¢ 1980. Dai surgiu a idéia de sistematizar algumas respostas e
submeté-las a discussao de colegas e¢ alunos. A idéia de apresen-
td-las a um puablico maior do que aquele de uma sala de aula sur-
giu no momento em que alguns educadores, apos a leitura de um
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artigo meu publicado na revista Fducacdo & Sociedade (n. 1, set.
1978), pediram-me para explicitar melhor o que entendia por
“pedagogia do conflito”, que 14 eu apenas introduzia, formulando
melhor suas categorias bdsicas,

Tinha sempre insistido em ndo pretender inventar uma nova
teoria; a pedagogia do conflito é a minha pratica da educacio.
Muito pouco dessa pratica estava escrito, como toda préatica, O
que estava escrito, sem a sistematizagdo de uma teoria acabada,
passei as méos do editor 18

Reunindo textos escritos em épocas e lugares diferentes, sob
um unico titulo, poderia dar a falsa impressdo de que eles estavam
ligados, formando um todo harménico. Rejeito de imediato a hipo-
tese de que o pensamento de alguém ¢ uma totalidade em mudanga,
em evolugcdo. Por mais racionalista que seja um autor, toda a
construcao tedrica da historia de suas idéias é certamente descon-
tinua, contraditdria, fragmentada, como, alids, a histdria das idéias
de todos os tempos. E certamente obra de pouca imaginacdo tentar
colocar a histdria das idéias e das filosofias numa linha horizontal
de desenvolvimento crescente, como ¢ faz a maioria dos tratados
de filosofia da educacao.

Esses textos sdo fragmentos; seria falso de minha parte se
os apresentasse compondo um todo, desenvolvendo uma pedagogia
acabada e valida para sempre. A pedagogia do conflito € a teoria
de uma pratica pedagodgica que procura niao esconder o conflito,
mas, ao contrario, o afronta, desocuitando-o. Essa € a funcdo dessa
pratica.

Os textos que estao em Educacao e poder ndo tencionam
definir o estatuto epistemologico dessa pedagogia, sistematizando
suas categorias fundamentais numa nova (e grande) teoria. Mesmo
porque, de um lado, me recuso a dar novas receitas magicas que
possam reorientar os educadores e, de outro, creio que eles ndo
sdo tdo ingénuos para aceitd-las. Ndo pretendi apresentar e desen-
volver uma nova teoria; pretendi, sim, mostrar como pratico a
minha teoria e como teorizo a minha prética educativa, reagindo
a ela.

Reuni aqueles textos que poderiam recolocar a questio do
poder como tema central da filosofia da educagido e da pedagogia.
Procurei entender o poder ndo apenas como poder de Estado, de

18 Cf. Gapotri, Moacir. Educacao e poder. V. “Bibliografia”.
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dominag@o politica, mas num sentido mais amplo, como possibi-
lidade, hegemonia, projeto. A intencdo era dar audiéncia a um
tema essencial da pedagogia, e que entendia estar caindo no es-
quecimento.

Esse livro divide-se em trés partes: a primeira parte retne
textos de cardter mais filoséfico sobre a educacio, indicando algu-
mas linhas diretrizes para uma filosofia critica da educacdo; a
segunda reune textos sobre a prética pedagégica e a postura do
educador; a terceira redne diversos textos que ilustram a politica,
a teoria e a prética pedagdgica no Brasil de hoje, enfocadas sob
0 &ngulo comum da critica da ideologia.

Desse livro poderia destacar trés pontos principais:

I. Ha certamente hoje uma centralizagcdo excessiva do poder
de Estado. O cidadao lhe transfere todo o poder de governar (mes-
mo nas socicdades mais democraticas) e de agir, “autorizando-o”
a imiscuir-se em todos os dominios de sua vida. A educagao, numa
perspectiva emancipadora, compete formar para quebrar essa cen-
tralizag¢do e uniformizagio. Por isso, insisti no significado pedago-
gico da duvida, da suspeita, porque ela rompe, ao mesmo tempo,
com a demissao, o conformismo e a submissao, a cumplicidade
entre o dominador (protetor) e o dominado (protegido). E ver-
dade! A divida mete medo, angustia, porque ¢ através dela que
perdemos a doce seguranca da dependéncia, da obediéncia, do
conformismo. Mas ¢ o pre¢o que pagamos pela liberdade de cons-
truirmos nossa prépria histdria.

2. Ao contrario do que Aristételes pensava, o homem nio é
vm “animal racional”. O homem ndo estd situado num universo
do qual tudo jé estd determinado e organizado (cosmos); o homem
nao ¢ conduzido por uma finalidade (zelos) que o predetermina.
Constituindo-se no processo de trabalho, sua vida nio ¢ uma linha
reta numa diregéo ja estabelecida. Por isso, ao contréario da peda-
gogia tradicional (metafisica), tentei valorizar o desequilibrio e
0 fracasso (esses malvistos da pedagogia atual), a desobediéncia,
o desrespeito, a divergéncia, a contradicio. “A vida nio é linear,
herizontal. Ela é cheia de imprevistos. O que mantém o homem
de p¢ € o equilibrio de for¢as opostas. Esse equilibrio ¢ estatico
quando um pé age sobre o outro, mas o homem s6 avanca quando
toma o risco de desequilibrar-se, impulsionando os pés para a
frente, rompendo o equilibrio.” (p. 70)
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3. Procurei mostrar, também, a tecnoburocratizacdo da edu-
cacao. A tecnoburocracia ndo controla apenas os aparelthos do
Estado e a organizagdo, como também impde novas crengas e
valores: sobrevaloriza o planejamento (controle) e o conhecimento
técnico-organizacional, a hierarquia, a ordem, as estruturas, a
eficacia, a impessoalidade, a precisdo etc. Ndo se trata, evidente-
mente, de condenar o progresso técnico € o planejamento educa-
cional, mas de condenar sua utilizagdo para gerar o conformismo
e a repressao. Trata-se, portanto, de denunciar a 1lusido técnica e
a coisificagdo da cultura que isso acaba acarretando.

A tecnoburoeracia reconhece a existéncia de conflitos, que
ela considera como defeitos técnicos, disfuncdes do sistema que
€ preciso nao revelar, mas camuflar, e, dentro do possivel, integrar
no sistema, recuperando-os para estabelecer a harmonia, a ordem,
a seguranca. Para a tecnoburocracia, a escola tem de ser uma
comunidade harmoniosa, imutavel: todo e qualquer problema pre-
cisa ser equacionado e resolvido técnica e administrativamente, e
ndo pedagogicamente.

Entretanto, como a escola é um organismo vivo, a rigidez ¢
a inflexibilidade burocraticas ndo impedem por muito tempo a
inovagdo pedagogica. As contradigoes internas ndo podem ser
totalmente absorvidas. Comeca a aparecer a defasagem entre o
apregoado, o planejado e o realizado; entre o plano ideal e ©
plano real; entre o regimento, a legislacdo e a realidade.

A crise desse modelo de educacdo ndo & apenas interna a
escola. Com a organizagdo crescente da chamada sociedade civil
pressionando o Estado, surge a necessidade de revisdo desse modelo.

Numa sociedade em conflito, o papel do educador sé pode ser
critico e revoluciondrio. Seu papel ¢ o de inquietar, incomodar,
perturbar: “a funcao do pedagogo parece ser esta: a contradigdo
(opressor/oprimido, por exemplo) ele acrescenta a consciéncia da
contradicdo. Foi isso que fizeram, por exemplo, Lao-tsé, Socrates,
Marx, Nietzsche, Freud, Mao Tsé-tung 1°, Gramsci, Freinet, Amil-
car Cabral ?° e outros grandes pedagogos da historia antiga ou
contemporianea” (p. 58).

Na luta por uma sociedade de iguais, uma sociedade socia-
lista, o educador critico utiliza-se das armas de que dispde: a

19 4 filosofia de Mao Tsé-tung. V. “Bibliografia”.
20 Obras escolhidas de Amilcar Cabral. V. “Bibliografia”,
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formacdo da consciéncia e a organizacdo de sua categoria, asso-
ciando as lutas politicas do oprimido com as lutas pedagogicas.
A posicdo desse educador € incomoda e incomodadora, na medida
em que, de um Jado, o sistema educacional dominante o pressiona
no sentido da reproducio da sociedade injusta, e, de outro, ele
opta pela transformagdo dessa sociedade. A luta pedagégica ¢
uma tensao constante entre esses dois pdlos antagdnicos, pois a
sociedade ndo estd ainda revolucionada. Mas, como digo em Edu-
cagio e poder: “se amanhi uma educa¢do revoluciondria for pos-
sivel ¢ apenas porque, hoje, no interior de uma educacio conser-
vadora e reacionaria, os elementos de uma nova educacdo, de uma
outra educagao, libertadora, se formaram dentro de uma educacao
conservadora e reaciondria. Essa mudanga de espago dominado
para espago dominante ndo se fara nem espontaneamente, nem
de um momento para outro; por isso, é necessaria uma verdadeira
pedagogia do conflito que evidencie as contradicbes em vez de
camufld-las, com paciéncia revolucionaria, consciente do que, his-
torican&ente, ¢ possivel fazer” (p. 64).

Assim, a tarefa do educador, nesta sociedade, é a de criar
condi¢bes objetivas que favoream o aparecimento de um novo
tipo de pessoas: solidarias, organizadas, capazes de superar o indi-
vidualismo, valor méximo da educagao capitalista. No contexto da
dominagio politica e da exploracdo econdmica capitalista, o papel
do educador revoluciondrio é um papel contra-hegeménico.

A dialética como “Ndo ha pratica revoluciondria sem

referencial tedrico  teoria revolucionaria”, dizia Lénin, en-

fatizando a necessidade da formagio

teorica, da critica e da autocritica, e o papel da filosofia na luta
pela emancipagao 2!,

A necessidade de sistematizar a concepgio dialético-marxista

da educagac ** nasceu, em 1981, quando ministrava a disciplina

filosofia da educagdo no curso de pedagogia da Unicamp. Tratava-

21 “Assim como a filosofia encontra no proletariado suas armas materiais,
o proletariado encontra na filosofia suas armas espirituais” (MARrX, Karl.
Apud MEsziros, Istvan, Marx, “filésofo”. In: HossBawN, Eric J., org.
Histéria do marxismo, p. 158. V. “Bibliografia”).

22 Cf. GapoT111, Moacir. Concepcdo dialética, . .
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-se, inicialmente, do esboco de uma educagdo e de uma pedagogia
inspiradas no marxismo, acabando por necessitar de uma explici-
tacdo da propria dialética: suas origens ?*, seus principios %, seu
método 25, sua ldgica *%, sua relacdo com o marxismo 27,

Tentet fazer uma leitura ndo-positivista de Marx. H4 uma
leitura positivista — notadamente sob a forma estruturalista —
que descaracteriza Marx enquanto pensador revolucionario e mili-
tante. Ao contrario, uma leitura pedagdgica ndo-positivista busca
nele o educador politico de uma classe, quer no rigor de sua lin-
guagem, quer na sua paixdo, na sua utopia,

A leitura do passado 2® ¢ também uma tarefa da filosofia da
educagdo. Mas ha outra tarefa: teorizar a pratica de hoje, refletir
um itinerario, buscar compreender aquilo que o educador faz.
Nesse itinerdrio, muitos erros e acertos aparecem nao como expe-
riéncias a serem evitadas ou modelos a serem imitados, mas como
simples exemplos a serem constantemente retomados. Por isso,
inseri no capitulo “A critica da pedagogia critica” o relato de uma
experiéncia vivida de autogestido pedagdgica 2°.

Tive a preocupagido de confrontar teoria e prdtica. A educacio
¢ um fenémeno dinamico e permanente, como a prépria vida, e o
educador busca compreender justamente esse fendmeno para com-
preender melhor o que faz.

Em Concepcio dialética da educagao, procurei relatar essa
busca ndo na ordem em que ela se processou, ndo em seus frag-
mentos colhidos aqui e ali, mas numa totalidade ordenada por um
fio condutor, por um ponto de vista explicativo que é a dialética.
Tal ponto de vista ndo € um a priori, como podera parecer de
inicio. Como disse Marx no posfacio 4 segunda edicdo alema de
O capital (1873): a exposi¢ao segue o caminho inverso da inves-
tigagdo, de tal forma que se o trabalho de andlise, de investigagio,

23 Cf. KONDER, Leandro. Op. cit.

24 Cf. PoLiTZER, Georges et al. Principios fundamentais de filosofia. V.
‘“Bibliografia”.

=5 Cf. Kosik, Karel. Dialética do concreto. V. “Bibliografia”.

26 Cf. Leresvre, Henri. Ldgica formal e légica dialética. V. “Bibliografia”.
271 Cf. ManpEeL, Ernest. Introdug¢do ao marxismo. V. “Bibliografia”.

“8 Para uma leitura da histéria da educacdao de um ponto de vista dialético,
veja-se PONCE, Anibal. Educacao e luta de classes. V. “Bibliografia”.

29 Sobre autogestdo pedagdgica, vejam-se, de Michel Lobrot, La pédagogie. . .
¢ Pour ou contre... Veja-se também a critica & pedagogia autogestionaria
em SNYDERS, Georges. Ou vont les. ..
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foi feito adequadamente, “ficard espelhada, no plano ideal, a vida
da realidade pesquisada, o que pode dar a impressao de uma cons-
trucao a priori” 30

De outra parte, o confronto com a educacgio brasileira foi
inevitavel, na medida em que é nela que inserimos a nossa pritica,
nosso trabalho cotidiano.

Tanto a educacdo do homem feudal quanto a do homem
burgués t€ém uma finalidade muito bem definida: adaptar as novas
geracoes a um modelo de sociedade. Mas serd que a educacio é
apenas isso? Sera apenas um processo de formacio do homem
para adapta-lo a viver numa “dada” sociedade? Nio existira uma
concepgao da educagdo que, ao contrario, vise despertar as novas
geragcoes para a construcdo de outra sociedade, uma educacdo
emancipadora que as desafie a construir outra? O que representa
o educador nessa outra educacio e como pode ele surgir no inte-
rior de uma sociedade velha e opressiva?

Essas questdes ndo sdo novas. S6 que em cada época elas
sao colocadas de maneira diferente, iluminadas por novas experién-
cias, por novas praticas, pela reflexdo acumulada, pela renovagao
e inovagdo educacional,

Hoje os educadores latino-americanos ! se perguntam até que
ponto a educagdo pode tornar-se um instrumento de libertacio do
autoritarismo, que, disfarcada ou ostensivamente, oprime as nacoes
latino-americanas. Hoje esses educadores consideram indispensavel
que a pesquisa e a reflexdo ndo visem apenas a reconstituicio

80 O capital, p. 16. V. “Bibliografia”.

31 Veja-se, entre outros, Dusser, Enrique. Erdfica e pedagdgica. V. “Bi-
bliografia”. Embora grande parte de suas obras tenha sido traduzida, seu
pensamento ainda ¢ pouco conhecido. Seu trabalho abrange a sociologia, a
economia, a histéria, a filosofia. Dussel busca, na cultura popular latino-ame-
ricana, fontes de resisténcia contra a dominagio (“erética”) dos paises hege-
ménicos do capitalismo e uma pedagogia contra a dependéncia e pela liber-
tagdo. Nesses 1ltimos anos multiplicam-se os encontros latino-americanos de
educadores, notadamente com apoio da Unesco, para troca de experiéncias
no sctor de educacio de adultos (veja-se WERTHEIN, Jorge, org. Op. cit.), e
com o apoio intergovernamental para a educagdo formal (veja-se MADEIRA,
Felicia Reicher & MELLO, Guiomar Namo de, coords. Op. cit.). Contudo,
iniciativas nio-governamentais também surgiram, como os Féruns de Edu-
cagdo Popular. Em maio de 1983 foi realizado, em Piracicaba, Sio Paulo,
0 I Seminario Internacional de Educacao Popular. Acontecimento impor-
tante para a integragdo latino-americana dos educadores, constituiu-se o
Encontro de Educadores por um Mundo Melhor (Pedagogia 86), realizado
em Havana, em janeiro de 19886,
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histérica da educacdo ou a fundamentacao psicossocioldgica do ato
educativo, mas que sirvam de instrumento de luta 3% para superar
as contradicOes da sociedade opressiva. S uma ciéncia verdadeira-
mente comprometida com a transformacio dessa sociedade interes-
sa as classes oprimidas. A formagdo de um educador competente
n&o ¢ suficiente. E preciso que a competéncia técnica esteja funda-
mentada num compromisso politico, porque a competéncia depende
de um ponto de vista de classe. Ndo somos competentes “em geral”,
mas somos competentes para uma classe e nio o somos para outra,

Na primeira parte de Concepgao dialética da educacdo, minha
preocupacdo era essencialmente didatica, procurando apresentar
a dialética como um instrumento de analise da realidade, um
método, um caminho capaz de orientar tanto a pesquisa quanto a
acdo pedagogica, confrontando-o com o método positivista 33,

Na segunda parte desse livro detenho-me mais na visdo tedrica
da educa¢do em Marx e Engels ** e depois em Gramsci 33, pro-
curando explicitar suas categorias basicas: o trabalho como prin-
cipio antropoldgico (trabalho produtivo e trabalho improdutivo) 25,
a alienagdo e o tempo livre 3", a omnilateralidade ®® e a questao
da hegemonia 3°.

Na terceira parte, apoiado nas analises de Georges Snyders 19,
procuro discutir as orientagOes metodoldgicas de alguns educado-
res ' que defendem a autogestdo pedagdgica, confrontando depois
essas teorias com o relato de uma pratica de autogestio (p. 96-
-107).

Finalmente, na dltima parte, retomo, desde a década de 30,
o desenvolvimento da educacdo brasileira, para situar, hoje, seus
conflitos, suas tendéncias e as possiveis diregées que ela poderd

32 Cf. BraNDAO, Carlos Rodrigues. Lutar com a palavra. V. “Bibliografia”.
33 Vejam-se, de Michael Lowy, Mérodo diulético e teoria politica ¢ Ideologias
e ciéncia social., Y. “Bibliografia”.

3 Critica da educagio e do ensino. V. “Bibliografia”. SucroDpOLSKI, Bogdan.
Teoria marxista de la educacion. V. “Bibliografia”.

35 Cf. LomBarpl, Franco. La pédagogie marxiste d’ Antonio Gramsci. V.
“Bibliografia”.

36 Cf, Marx, Karl. Marx. V. “Bibliografia”.

37 Cf. AstrADA, Carlos. Trabalho e alienacdo. V. “Bibliografia”.

38 Cf. MANACORDA, Mirio A. Marx e a pedagogia moderna. V. “Bibliografia”.
32 Cf. GrupPrl, Luciano. O conceito de hegemonia em Gramsci. V. “Bi-
bliografia”.

0 0n vont les. ..

11 Michel Lobeot, Carl Rogers, Georges Lapassade, Henri Hartung, Gérard
Mendel e Henri Laborit.



A PRATICA COLETIVA: A FONTE MAIS VIVA DA TEORIA 131

tomar. Defendi, nesse momento, a tese de que a concepgio dialé-
tica da educagdo hoje, no Brasil, encarna-se no movimento da
educacdo popular, na pesquisa participante (p. 152) e na luta dos
educadores se organizando como categoria de trabalhadores (p.
156 et segs.), coletivamente.

A pratica coletiva: O pensamento pedagdgico nutre-se da
a fonte mais viva prdatica dos educadores, ao mesmo

da teoria tempo que também a ilumina: “a

pratica de pensar a pratica é a melhor
maneira de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina
a prética é por ela iluminado tal como a pratica que ilumina o
pensamento ¢ por ele iluminada” **. Essa pratica é, em primeiro
lugar, a propria pratica do educador que pensa a teoria, mas ¢é
também a prdtica coletiva dos educadores. O *“coletivo”, aqui, nao
¢ entendido, como por vezes ocorre, como o coletivo de dirigentes,
especialistas ou de quadros educacionais. Trabalhar coletivamente
nao significa, por exemplo, reunir um grupo de artigos sobre deter-
minado assunto e publicd-los como “obra coletiva”. Eu entendo
por ‘“coletivo” a experiéncia histérica da propria categoria de
educadores e da classe trabalhadora, em fungao da qual o trabalho
coletivo na escola tem algum sentido. E nessa pratica coletiva da
classe trabalhadora que é preciso buscar a fonte de inspiragio
para a acgdao € a teoria pedagdgicas que estejam comprometidas
com os interesses de tal classe.

Na minha experiéncia pessoal recente, uma das reflexdes mais
gratificantes foi a analise da relagdo entre mim e meus filhos, na
qual aparece o amor como dimensdao fundamental 4*. A educacgio
dos filhos é sempre tensa, mais do que a educagdo na escola, por-
que, naquela, razdo e emogdao estdo em constante conflito. Essa
reflexdo acabou tornando-se um depoimento bastante pessoal, um
“caso de amor”, pois tratava-se de responder de forma transpa-
rente, na intimidade, para mim mesmo, como educava meus filhos.
Dai ter escrito de forma apaixonada, na presenca de meus filhos
e com cles. Dai emergir o nosso cotidiano, nossas anglstias parti-

42 FREIRE, Paulo. A alfabetizagio de adultos, p. 65. V. “Bibliografia”.
43 Cf. Dialética do amor. ..
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lhadas, nossos projetos comuns, nossas saudades etc., que consti-
tuem parte essencial de uma educacio dos e com os filhos.

A leitura do livro de Georges Snyders, Ndo é fdcil amar os
nossos filhos, ajudou-me a tratar o assunto num outro nivel: o da
historicidade da relagdo pai—filho, desta ligagao humana funda-
mental entre o meu filho e todas as criangas. Assim, o amor ¢ a
educagdo dos filhos podiam ser vistos mais longe, sociaimente,
adquirindo, para mim, uma forma nova, uma dimensio que a
vivéncia e a cotidianidade n3o me revelaram. A paternidade e a
maternidade tém um sentido histérico, inserindo-se na linha de
continuidade da constru¢do da humanidade. Segundo Snyders: “ndo
deixa de ser verdade que h4, evidentemente, uma enorme arbi-
trariedade no amor que tenho pelo meu filho, na preferéncia que
dou ao meu filho. Ndo posso evitar inteiramente essa arbitrariedade,
mas posso, apesar de tudo, torné-la menos escandalosa na medida
em que for capaz de unir esse amor pelo meu filho ao amor pela
coletividade das criangas” (p. 304). O pai educador é aquele que
¢ capaz de crescer, aprender, celebrar, dancar, cantar, viver e
com-viver com seu filho e com todos os seus companheiros que
buscam construir o “seu” mundo, o seu espago de liberdade, de
solidariedade e de transparéncia.

Os filhos nos ensinam a ser transparentes, numa sociedade
construida pela geracdo adulta, que é, freqiientemente, opaca e
conciliadora, e na qual ¢ preciso ser falso, esconder interesses,
montar estratégias, ser “esperto” e “levar vantagem”, Na educacio
dos filhos (e de todas as criangas) o educador acaba se educando,
na medida em que souber prestar atengdo, ouvir e se dispor para
a reciprocidade da relag¢do educadora %4,

1 Mais tarde tomei conhecimento de uma excelente obra sobre o “amor
materno’” que velo comprovar inteiramente minhas primeiras intui¢oes. Trata-
-s¢ da obra de BADINTER, Elisabeth. Um amor conquistado. V. “Bibliografia”,
Para Badinter, o amor materno (como o paterno) € um sentimento que
se desenvolve conforme as variagOes historicas e as condigdes materiais em
que vivem os pais. E por isso que ele é “incerto, fragil, imperfeito” (p. 22).
A autora contesta a divisdo sexual burguesa do amor na familia — “pai
1é e mamie costura” (p. 368) —, antevendo o gparecimento do “pai-mae”:
“0 novo pai materna o filho 4 imagem e semelhanga da mae (...). Sim,
depois de séculos de autoridade e de auséncia do pal, parece surgir um
novo conceito, o ‘amor paterno’, semelhante em tudo e por tudo ac amor
materno” (p. 364). Badinter mostra, na histdria recente, a existéncia de
um “refluxo do sentimento materno clissico” e o inicio de um novo tragado
de amor: o do pai. Os novos pais “amam os filhos como as mies amam”.
Nao ha mais “especificidade” do amor materno ¢ do amor paterno. E
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Num outro momento, com Paulo Freire e Sérgio Guimaries 45,
juntos procuramos explicitar melhor nossa pratica, ao mesmo tempo
que buscamos responder a questdes que a grande maioria dos edu-
cadores se coloca hoje ¢ que foram recolhidas em muitas “andan-
¢as” pelo Pais. Essas respostas ndo pretendiam ser “nossas’”’, mas
estavam ja contidas nas prdprias perguntas que nos eram feitas,
Procuramos uma resposta coletiva A nossa pratica politico-peda-
gogica.

Ao mesmo tempo que nos exercitivamos na construcio de
um saber que ia nascendo coletivamente, portanto, experimentando
uma metodologia da pesquisa nova, com rigor proprio, surgiam,
no didalogo, os temas-problemas mais atuais da educacio brasileira
(o tema do awtoritarismo, da participacdo, da democracia, da
competéncia, do saber, da organizacdo dos educadores etc.) e o
sentido novo que eles tém para os educadores que estio cada vez
mais comprometidos com a transformacio radical da sociedade
brasileira,

Procuramos, juntos (com nossas semelhangas e diferengas),
extrair do momento presente o projeto pedagdgico, a expectativa
de uma educagdo que construa, desde ja, uma sociedade demo-
cratica e socialista. Mas, para isso, ¢ preciso “reinventar o poder”,
“reinventar a escola” e a pedagogia. Nao basta ensinar a ler, escre-
ver e contar. E preciso ensinar também a faelar, ouvir e gritar. E
preciso, sobretudo, um movimento de massa dos educadores, pois
a participagdo tem um sentido pedagdgico: participar numa greve
significa ensinar democracia. Ensina-se democracia construindo-a
efetivamente. Aprende-se a ser democrata exercitando a democra-
cia **, seja na escola, em casa ou na sociedade.

A escola tem uma potencialidade na construcio da democracia
que a pedagogia liberal (centrada na transmissio do saber) pro-
cura, por razoes ideoldgicas, esconder atrds de uma “especificidade”
da escola, estatica e falsa *7, Nio é suficiente “melhorar” a escola

finaliza perguntando: “significaria que nfio hi mais especificidade dos papéis
paternos e maternos, e que se tende, cada vez mais, para a identificagio
do homem e da mulher?’ (p. 368). E esta questdo que ela trata num novo
livro, ainda inédito em portugués: L'un est l'autre. V. “Bibliografia”.

43 Pedagogia; didlogo. . .

16 Cf. WEFFORT, Francisco C. Por que democracia?. V. “Bibliografia”.

47 “Faz parte do contexto de desvirtuamento da sociedade burguesa, o fato
de seus tedricos pedagdgicos acreditarem e fazerem crer que a pedagogia,
justamente por manter os educandos longe das lutas e dos desentendimentos
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burguesa para que esta cumpra seu destino historico, como insti-
tuicdo social e politica, e se engaje na construgdo do futuro e nao
apenas na reproducdo do passado. Decidir, comprometer-se, enga-
jar-se, optar, sdo exigéncias da radicalidade democrdtica, como O
falar e o ouvir. Segundo Paulo Freire, ““se o povo brasileiro, se as
classes populares tém sido proibidas de falar, se a experiéncia
histdrica desse pais é a do siléncio dessas classes, acho que € exata-
mente ‘gritando’ que elas vdo obter o direito de falar (...). E
preciso aprender com o povo a gritar e introduzir essa forma de
gritar na educagio sistemdtica. De qualquer forma, o ser humano
sempre grita primeiro para depois falar. A gente nasce gritando” *4.

Essa idéia de “compromisso” que aparece tao freqiientemente
nas obras de Paulo Freire foi também o centro das preocupagoes
de um outro trabalho meu 4*, que, na verdade, procurou ser um
balan¢o de uma série de debates, encontros, semindripos com pro-
fessores ou alunos, de 1979 a 1985, e que, muitas vezes, giravam
em torno da chamada “competéncia técnica” e do “compromisso
politico”. Nesse envolvimento, que se deu em muitos pontos deste
pais, pude defrontar-me com muitas posicdes € temas. E posso
dizer que foi nessa caminhada que fiz minha propria aprendizagem,
ensinando e aprendendo.

Eis alguns temas que mais tiveram audiéncia: a consciéncia
de classe % do professor, a relagdo entre ci€ncia € engajamento,
a questdo da especificidade da educacdo etc. Esses temas deno-
tavam a preocupacio de unir o pedagdgico e o politico. Alraves
dos convites que tenho recebido, sempre procuro saber das expec-
tativas dos grupos que me convidam. Em vez de colocar o tema
que seria de minha preferéncia, procuro receber os “temas gera-
dores” que nascem das preocupagdes imediatas e particulares desses

politicos, possa humanizar o homem e aprimorar o seu relacionamento”
(ScuMiep-Kowarzik, Wolfdietrich. Op. cit., p. 108).

48 Pedagogia;, didlogo..., p. 120,

19 Educacdo e compromisso.

50 A consciéncia de classe ndo pode ser reduzida a uma “consciéncia file-
sofica” do mundo. Ndo se pode subestimar o “instinto de classe” e a
“mentalidade popular” em favor de uma visdo intelectual e estruturada do
mundo. Nio ha consciéncia de classe sem pratica de classe, ac passo que
uma consciéncia estruturada do mundo, l6gica, coerente etc,, prescinde dessa
pratica. Veja-se, em Adalberto Paranhos (Dialética da dominacdo. V. “Bi-
bliografia®), o confronto entre as posi¢des de Georg Lukacs (Histdria e
consciéncia de classe. V. “Bibliografia”) e de Lucien Goldmann (Dialética
e cultura. V. “Bibliografia”) sobre o tema da consciéncia de classe.
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grupos ¢ caminhar do particular para uma teoria geral. Nio é
necessaria nenhuma estratégia preliminar para isso. Necessita-se,
isto sim, de uma predisposi¢do para ouvir, para sentir, para olhar
nos olhos. Ndo se deve chegar a um grupo de olhos fechades, com
uma teoria ja pronta na cabega.

Uma pedagogia do confiito, como a entendo, nido é alguma
coisa pronta, fruto de dedugoes 16gico-formais, um catecismo peda-
gbégico novo. Ndo € uma teoria estruturada para se opor a outras
teorias, a outras concepgbes da educagdo. E um pressuposto para
a propria agdo pedagogica que consiste em nao se prender a dog-
mas, buscar a transparéncia, ndo ser conduzido por preconceitos,
buscar o essencial, que é o aprimoramento do préprio existir hu-
mano social. A partir desse elo fundamental, que ndao pode ser
perdido de vista, € que a prética educativa pode ter um sentido
realmente revolucionario.

Uma pedagogia do conflito supde ndo sé uma dialética da
sociedade (a explicitagio dos mecanismos de dominagdo e explo-
racdo), mas igualmente, uma dialética do individuo, que implica
uma ética da esperanga. Nao podemos construir uma educagdo
socialista baseada numa ética burguesa; oS pressupostos sao outros.
O “compromisso”, portanto, ndo € apenas social; é também pessoal.
A coeréncia é uma das categorias basicas dessa pedagogia.

Nio se trata de um voluntarismo ingénue de um cavaleiro
solitario enfrentando pessoalmente os moinhos de vento da Histéria,
como o triste Dom Quixote, Trata-se de dimensionar a dialética
do individuo no contexto da transformacdo revoluciondaria, neces-
sartamente coletiva, da sociedade, ou, como nos ensina o mestre
Antonio Candido, trata-se de chegar ao socialismo sem perder,
no caminho, a liberdade.



Adverténeia linal —
Pensamento pedagogico
brasileiro: unidade e
diversidade

A conclusdo que salta aos olhos do leitor certamente é que
a produgao intelectual, o pensamento pedagogico Dbrasileiro de
orientagdo ‘“‘critica” e “‘progressista”, ganhou espago nesses ultimos
anos, pelo menos nas universidades, apesar de encontrar, na pratica
pedagbgica, muita resisténcia, pelo enraizamento historico de con-
servadorismo que é ainda predominante: a nossa escola ainda ¢
“tradictonal” em suas praticas.

E inegavel também que hoje o pensamento pedagogico ‘“‘cri-
tico” tem mais autonomia e radicalidade do que ha vinte anos
atras, apesar de nao ter-se libertado inteiramente de algumas id€ias
liberais. Cresceu a producdo cientifica em ciéncias da educagdo,
mas ainda é um pensamento em construgdo, € muitas questoes
estdo sendo discutidas. As tendéncias estao ainda mal defimdas,
nio permitindo um recorte claro, apesar das tentativas de sintese
que foram apresentadas na introdugdo deste trabalho.

Essa indefinicio ndo limita o pensamento pedagdgico; ao
contrario, da-lhe vida e profundidade. As divergéncias ndo afastam
anos, pelo menos nas universidades, apesar de encontrar, na pratica
se podem operar a unidade ¢ a complementaridade dessas visoes
tedricas. O antagonismo s4 ocorre quando as teorias pedagogicas
sdo elaboradas em gabinete, desvinculadas da dinamica social e
politica. Acima das divergéncias existe a pratica educativa, o com-
promisso, a necessidade de unido nas bases que sido, principalmente,
as organizagdes e entidades de classe do educador. Essa solidarie-
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dade de classe, na pratica educativa, da-se na base, entre os
educadores, estejam os tedricos da pedagogia de acordo ou néo.

Para dar continuidade aos debates, com o intuito pedagdgico
de esbogar uma interpretacao dessas divergéncias, indicarei, nesta
adverténcia final, alguns pressupostos que poderiam ser tomados
como pontos de partida para estabelecer mais claramente os limites
dessas tendéncias: a postura politico-ideoldgica, a concepgiéo gno-
siolégica, o quadro tedrico (em particular o tipo de leitura de
Marx e Grarasci), a andlise da conjuntura brasileira e o papel da
educacdo nesta conjuntura.

Encontramos, em primeiro lugar, algumas divergéncias poli-
tico-ideoldgicas (e, em alguns casos, partidarias) marcadas pela
analise da atual conjuntura. Isso mostra o quanto o pensamento
pedagogico é articulado com a concepgdo que se tem da Histéria
€ com Os interesses politicos.

Mas essas divergéncias podem também ter origem na concep-
¢do que se tem do que € saber, portanto, numa feoria do conheci-
mento ', A questdo gnosiologica tem também um peso: faz dife-
renga, para a acgdo educadora, se a resposta a questdo do saber
(seu papel na transformag¢io da sociedade) esta ligada a um con-
junto de conhecimentos “ja sistematizados” ou se, ao contrdrio,
saber ¢ entendido como uma reorganizacdo dos conhecimentos
para incorporar ¢ criar outros; faz diferenga se o saber é concebido
como algo ja acabado ou como uma estrutura de pensamento em
construcao.

Os autores analisados ndo discordam entre si quanto ao fato
de a educagdo estar ligada especificamente a aquisicao do saber.
A tese da “desescolarizagdo da sociedade”, defendida por Ivan
Illich 2, ndo encontra qualquer ressondncia entre nds, mesmo por-
que ndo pode ser desescolarizada a sociedade que ainda nao foi

1 Cf. BazariaN, Jacob. O problema da verdade. V. “Bibliografia”,

2 Sociedade sem escolas. V. “Bibliografia”. Algumas de suas polémicas teses
continuam sem contestacio, como a de que as instituigOes criam artificial-
mente necessidades. Qutras teses suas sdo: “a maioria das pessoas adquire
a maior parte de seus conhecimentos fora da escola” (p. 37); “a maior
parte da aprendizagem ocorre casualmente” (p. 38); o “mito moderno de
que malor produgdo vai trazer vida melhor” (p. 126). lllich conhece a
fragilidade de sua principal tese educativa: “por enguanto, a radical deses-
colarizagdo da sociedade € ainda uma causa sem partido” (p. 119). Sera
ele um pensador fora de época?

3 No Brasil, cerca de 50% da populagao é analfabeta on semi-analfabeta,
ja que ndo concluiu, sequer, dois anos de escolaridade.
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escolarizada *. Mas diferem os centros de interesse: alguns autores
concentram suas analises nos alunos que estdo dentro da escola;
outros ocupam-se mais com 0s postergados, os que estdo fora ou
prestes a sair,

Outros autores sustentam que nao havera mais ninguém fora
da escola se o Brasil resolver levar a sério a instrugao publica nas
séries iniciais do primeiro grau, concentrando ai todos os esforcos
educacionais do Governo. Contendo a evasdo, a repeténcia e
aumentando o acesso a escola, o problema estaria resolvido.

Ha também autores que sustentam que, sem uma formagio
da consciéncia dos adultos sobre o papel da formacgio, sem o
adequado rompimento com a estrutura social elitista e, portanto,
com as condigoes materiais ¢ culturais dos adultos, ndo havera
solu¢do para a educacdo das criangas.

Em sintese, uns insistem que a solucao dos graves problemas
educacionais brasileiros é muito mais uma gquestao pedagogica, dai
a insisténcia nos fatores intra-escolares; outros insistem que a
questdo da educagdo ¢ uma questio mais geral, dai sustentarem
que os educadores devem engajar-se na luta principal da sociedade,
se desejam realmente transforma-la.

A referéncia a Marx € uma constante em quase toda a lite-
ratura analisada. Poderiamos perguntar, entdo, por que as diver-
géncias e conclusdes quase antagbnicas? Creio que a questio nio
¢ de hoje, e repousa na concep¢do do préprio marxismo.

Como diz Gyorgy Markus #, existem duas tendéncias com rela-
cao ao pensamento de Marx: a primeira, que tende a considerar
em Marx apenas o seu pensamento “maduro”, a ldgica do capital,
0s escritos sobre a economia, enfim, o Marx de O capital (1867);'
a outra, que considera o chamado “Marx velho” um desdobra-
mento, a continuidade do pensamento do “jovem Marx”, e o “Marx
humanista”, o Marx da “praxis revolucionaria”, da luta de classes,
enfim, o Marx do Manifesto comunista (1848).

Essas duas tendéncias, que ddo maior peso a um ou a outro
dos “dois” Marx, €, ao mesmo tempo, “compreensivel, sadia e
sinal do valor ainda atual da teoria-mae”, conclui Markus (p. 125).

A primeira tendéncia considera o “jovem” Marx ainda muito
“hegeliano” (idealista), subjetivista, quase existencialista e muito
pouco cientifico. Essa interpretacio da totalidade da obra de Marx,
nos adverte Carlos Nelson Coutinho no preficio a edigio brasileira

1 Teoria do conhecimento no jovem Marx. V. “Bibliografia”.
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do livro de Markus, “confunde a especifica cientificidade contida
na Critica da economia politica marxiana com um cientificismo
esquematico de tipo positivista ou neopositivista” (p. 11).

Markus sustenta que, com certas modificagdes, as concepgdes
filoséficas contidas na obra juvenil (os Manuscritos) de Marx,
encontram-se também em suas obras posteriores. Essas obras “tar-
dias”, da velhice, nao podem ser compreendidas sem uma refe-
réncia a concepgao filoséfica juvenil de Marx.

Da mesma forma que se percebe a presenga de Marx nas
andlises do atual pensamento pedagdgico brasileiro, percebe-se
igualmente a presenga da obra de Antonio Gramsci.

Podemos dizer, de Gramsci, aquilo que dissemos de Marx:
existe, de um lado, uma leitura positivista de Gramsci, em alguns
autores, que exclui qualquer referéncia as chamadas “obras de ju-
ventude”, preferindo-se os Cadernos do cdrcere *. Vé-se em (Grams-
ci muito mais o intelectual do que o militante. Assim, freqiiente-
mente, faz-se uma leitura conservadora de Gramsci, sobretudo no
que diz respeito a sua concepcio do papel da cultura popular, da
luta de classes e da acdo politica.

Essas diferentes formas de compreender as obras de Marx
e de Gramsci incidem na leitura do fendmeno educativo. Assim,
por exemplo, a educagdo pode ser vista, primeiramente, cOmo
um simples produto, como um resultado (a reprodugao) da so-
ciedade ou como fator € produto, ao mesmo tempo, da sociedade.
No segundo caso teriamos uma concep¢ido da educacdao que reser-
varia, a esta, um papel transformador das relagdes sociais.

Quanto a questdo gnosioldgica — a articulacao entre o “saber
popular’ e o “saber erudito”, a questio da ‘“‘universalidade do
saber”, a questio da “apropriacio do saber” e “transmissio do
saber”, ‘“saber sistematizado”, “saber comum, saber humano”,
“saber elaborado, articulado” etc., enfim, a questio do saber —,
podemos afirmar que ela tem sido assunto, recentemente, de muitos
debates, pesquisas ¢ e publicacdes 7, e, apesar disso, continua ainda
um tema pol€mico.

% Gramsci passou seus dez iltimos anos de vida no carcere, onde produziu
a maior parte do seu pensamento critico: as Lertere (Cartas) e os Quaderni
(Cadernos).

6 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas (Inep) estd pre-
parando uma pesquisa sobre o tema “a busca do saber comum e universal”.
7 Cf. CHaui, Marilena. Conformismo e resisténcia. V. “Bibliografia”. Para
a autora, o saber popular move-se na ambigiiidade e opera por paradoxos;
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Uma das questdes mais debatidas no interior desse tema é a
questao da ““apropriagdo”/“socializacdo do saber”. Para Betty A.
Oliveira ®, por exemplo, a compreensio da pratica social global
implica uma instrumentalizagdo que a escola deve oferecer a
todos, “socializando” o “‘saber escolar” que constitui “os elementos
essenciais do conhecimento humano sistematizado e em sistema-
tizacao, devidamente dosado e graduado em anos correspondentes
as diversas faixas etdrias dos educandos” (p. 102). A autora con-
clui, nos advertindo que esse saber ndo da nenhuma “garantia”
de que seja utilizado numa diregdo ou noutra, porque ele pode ser
utilizado “tanto para a manutengao da situacido existente, como
para sua transformacgao” (p. 104).

Os tedricos da chamada ‘“‘socializagio do saber” lembram a
“teoria da modernizagdo”, segundo a qual a educacgio instituciona-
lizada preservaria ou elevaria o status da classe média e serviria
de instrumento de ascensdo social (ou até mesmo de mudanga
social) para a classe trabalhadora. Ao contririo, sustenta Marialice
M. Foracchi: a “democratizacdo da cultura é um processo que s6
tem beneficiado as camadas sociais que conquistaram uma posi¢ao
estabelecida na estrutura de prestigio ¢ de poder” ®. Ou, como diz
Pedro Benjamim Garcia: “sob o manto de uma perspectiva ideol6-
gica que pretende dar a todos, e de uma forma indistinta, uma
cultura geral”, a escola burguesa cumpre seu papel de instrumento
de controle social e de respeito as “regras de moral, de consciéncia
civica, de ética profissional” da ordem estabelecida pela sua domi-
nagdo de classe '. A burguesia propde-se ‘“‘socializar o saber” e
ndo cumpre o0 que promete porque, com a socializacdo do saber,
teria que socializar o capital, a renda, o status profissional etc.

nio é uma totalidade fechada. Tem uma ldégica propria e se realiza na
pratica cotidiana mista de “resisténcia” ou de “conformismo” ao saber eru-
dito ¢ ao poder dominante. Para Chaui, essa ambigiiidade chega a ter uma
“dimens3o tragica”, expressa numa racionalidade “que navega contra a cor-
rente, cria seu curso, diz ndo e recusa que a Unica histéria possivel seja
aquela concebida pelos dominantes, romanticos ou ilustrados” (p. 179). E
conclui com uma indagacio de um trabalhador de Sdo Paulo: “O que
adianta nos saber, ¢ nds ndo poder tomar providéncia em nada?”

% OLIVEIRA, Betty A. & DUARTE, Newton. Socializacio do saber escolar. V.
“Bibliografia”.

Y0 estudante ¢ a transformagdo da sociedade brasileira, p. 300. V. “Bi-
bliografia”.

10 Op. cit., p. 59.
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O “saber escolar” ndo € todo o saber !'. A apropriagdo desse
saber ndo se da como na apropriagao de um produto exposto numa
prateleira de supermercado. O “saber escolar” ndo esta embalado e
estocado em depdsitos e guardado pela policia da classe dominante.
Por isso, a aprendizagem ndo pode ser entendida como simples
depositar de informagdes, mas como uma construcdo coletiva. O
conhecimento néo estd separado do modo como conhecemos. Nem
conhecemos “objetivamente”. Basta entrar numa classe de primeira
s€ric e contar a tdo banal historia do Lobo Mau e dos Trés Por-
quinhos e depois pedir para que cada um dos alunos nos conte
0 que ouviu. O conteddo da historia nao foi propriamente “trans-
mitido™ para os alunos. Eles, a partir de sua experiéncia, do saber
que ja dominam (“ninguém € totalmente ignorante”), recriaram a
historia; ouviram-na “a seu modo™ 1=,

Na relagdo professor — aluno, o didlogo e as perguntas abrem
0 espaco novo das respostas que ndo foram preparadas. A peda-
gogia “bancaria”, ¢ verdade, dd maior seguranga ao professor que
pode estabelecer limites ao que serd “‘transmitido”. A elaboracgio
do saber, aléem dos puros conhecimentos, ndo se faz sem riscos,
sem desafios, para além da seguranga que nossas verdades prontas
nos oferecem. Alias, tanto na vida como na escola toda seguranca
€ sempre precdria, provisoria, histdrica.

O saber valorizado pela classe dominante, o saber produtivo,
o saber julgado ‘“‘universal” por essa classe, nao € necessariamente
o que beneficia as classes oprimidas, Como dizia Aristdteles: “saber
empregar escravos ¢ a ciéncia do patrdo. Essa ciéncia nado é, na
verdade, nem muito extensa, nem muito alta: consiste em saber
ordenar o que os escravos devem fazer” 13,

As propostas educativas exclusivamente “conteudistas”, nos
diz Manuel Alberto Argumedo, “transmitem um saber dominador,
um saber que contém, dentro dele, elementos que legitimam a
dominagéo, que inibem a possibilidade de os homens se transfor-
marem em sujeitos de sua propria histéria. Esse saber dominador
faz dos homens instrumentos de outros homens, torna-se alheio,
encobre a sua origem social. E um saber que foi expropriado e

11 FrReIRe, Paulo & BEetTo, Frei. Op. cit.

12 Alids, essa histéria é sempre contada a partir do ponto de vista dos Trés
Porquinhos e do cagador. Seria preciso contd-la a partir do ponto de vista
do Lobo Maun, isto é, da classe faminta, dos cagados.

12 Apud PoNcE, Anibal. Op. cit.,, p. 158.
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€ devolvido aos seus criadores na forma de receitas, instrugdes,
postulados. E um saber que cria ao mesmo tempo o homem culto,
o doutor e o homem que ndo sabe nada; os homens que pensam
e 0s homens que s6 poderdo utilizar instrumentos ou decorar
informagdes™ 14,

Para os liberais (progressistas ou conservadores), o saber tem
um interesse geral: o “bem da humanidade”. Eles nao mostram a
vinculagao entre saber e ideologia. O pensamento pedagdgico libe-
ral esconde, astutamente, o quanto a visdo de mundo das classes
socials condiciona “a interpretacao dos fatos, a formulacio das
teorias, a escolha do objeto de estudo, a defini¢do do que ¢ essen-
cial ¢ do que é acessério” 1,

Para a teoria dialética do conhecimento, o ponto de partida
do conhecimento ¢ a pratica revolucionaria. O seu papel é com-
preender a pratica (“guia-la”, na expressio de Lénin), recria-la
em fung@o da critica, redirecioné-la, reordena-la e reoriegtd-la.

Ao contrdrio, numa feoria positivista do conhecimento 0 mé-
todo absorve a teoria de tal forma que o conhecimento valido
reduz-se apenas ao conhecimento metodologicamente rigoroso. Dai
concluir Oscar Jara que, hoje, o “problema metodoldgico de fundo
estd em como desenvolver todo o processo de conhecimento que
nos permita apropriar-nos, criticamente, da realidade para trans-
forma-la. A resposta metodolégica que procuramos nio esta apenas
nos passos que ¢ necessario dar, nem nos meios ou ferramentas
que se precisa utilizar, mas na estratégia global que orienta e per-
meia nosso trabalho, dando-lhe coeréncia interna, sentido e pers-
pectiva” 16,

Essa questao ndo € nova; ha anos a filosofia vem debatendo-a.
A obra do filésofo alemdo Jiirgen Habermas!?, por exemplo,
representa uma critica radical a essa pretensio positivista a univer-
salidade do saber.

Na concepgao de Marx, afirma Gyorgy Markus, o conheci-
mento € universal “na medida em que a atividade do homem é
uma atividade de cardter universal” %, Dai concluir Markus que
o saber ¢ universal enquanto é cada vez mais completo (universa-

14 Conteiidos programdticos de educagdo bdsica, p. 9. V. “Bibliografia”.

15 Lowy, Michael. Mérodo dialético. .., p. 17.

18 Concepgdo dialética da educagdo popular, p. 9. V. “Bibliografia”.

17 A idéia de uma teoria do conhecimento como teoria da sociedade. In; —.
Connaissance et intérét, p. 76-97. V. “Bibliografia”.

18 Op, cit., p. 63.
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lidade como completicidade) e mais complexo (universalidade
como complexidade).

O conhecimento € universal porque ¢ histdrico. Como diz
Ernest Mandel, o conhecimento “nido € um fenémeno separado da
vida e dos interesses dos homens. E uma arma para a conservagao
da espécie, uma arma que permite ao homem dominar as forgas
da natureza, uma arma para compreender {mais tarde) as origens
da ‘questio’ e dos meios de as resolver. O conhecimento nasceu
pois da pratica social do homem; tem por fungdo aperfeigoar esta
pratica. A sua eficacia mede-se, em Ultima andlise, pelos seus efeitos
praticos. A verificacdo pratica permanece a melhor arma de ultima
instancia contra os sofistas ¢ os céticos”™. Assim, a dialética cons-
titui, historicamente, com a “‘teoria do conhecimento de uma classe,
o proletariado (o que em nada diminui o seu carater objetivamente
cientifico, que necessita uma verificacdo constante, igualmente no
terreno cientifico). Toda a teoria do conhecimento ¢ submetida a
uma prova implacavel: a prova da pratica” 19,

Na teoria dialética do conhecimento *°, o saber ¢ um fato
pratico, social, portanto inacabado, em {ormagao e reformulacio
no proprio ato dialégico do conhecer. A rigor, saber nio se trans-
mite; adquire-se (como a virtude) coletivamente. Nao é um con-
junto de dados tratados ¢ sistematizados, prontos para serem con-
sumidos. Essa teoria se constrol no trabalhio, onde o homem trans-
forma e recria 0 mundo. Por isso, ndo se trata, por exemplo, dentro
de uma oOtica dialética e popular, de oferecer as “camadas popu-
lares” o acesso a um supermercado do saber, sem discutir a visao
de classe, o ordenamento desse saber.

Na perspectiva liberal, basta apenas “universalizar o saber” *!
ampliando o acesso e a permanéncia das criangas na escola capi-
talista. Nessa concepcdo existe o predominio dos “produtos” do
conhecimento sobre uma teoria do conhecimento.

Fernando de Azevedo dizia, em 1937, que a educagdo brasi-
leira estava ‘“‘na encruzilhada” =2, entre um projeto conservador e
um projeto inovador. Nao estamos hoje, em 1986, em melhor
situacdo do que em 1937. Os liberais construiram, de fato, um

19 Op. cit., p. 251.

20 Cf. LErepvRE, Henri. Op. cit.,, p. 49-89.

21 Cf. BrasiL, Mec. Educacao para todos. V. “Bibliografia”. Apesar de toda
a retérica mudancista, a politica educacional do Governo nio saiu do papel
um ano depois de proclamada a “Nova Republica”.

22 Qp. cit.
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projeto novo de educagdo que ndo chegou a se realizar plena-
mente, interrompido que foi pela brutalidade e obscurantismo da
ditadura militar. Com o “fim” do regime autoritirio ¢ o advento
da chamada “Nova Repiblica”, reaparecem os liberais ou neoli-
berais, ora revestidos de “modernidade”, ora usando roupagens
“‘progressistas”. Hoje, como diz Michel Lebrun 23, com excecio da
TFP (Tradigdo, Familia e Propriedade), todos se dizem liberais;
o liberalismo aqui é “inato” (p. 45) e sua estratégia € a con-
ciliaggo. Com a “Nova Republica”, ganha forga a doutrina liberal
sobre a educacdo. O liberalismo tem mais espago nos debates
pedagégicos. Cresce, mesmo entre os educadores ‘“‘progressistas”,
a defesa “tatica” da educacio liberal, sob a justificativa de que
0 Brasil ainda ndo realizou sua revolugdo burguesa.

A pedagogia liberal brasileira é conservadora e autoritdria.
Esta ¢ também a tese do sociélogo Florestan Fernandes, que ja nos
alertava, em 1969, no momento mais negro da ditadura: “a peda-
gogia ‘liberal e democratica’ na América Latina tornou-se ultra-
~-reaciondria’ 24,

Nos ultimos anos foram vérias as frustra¢des das expectativas
populares de mudangas econdmicas, politicas e sociais. E a maior
frustracdo popular foi, sem diivida em relacio A rupfura com o
regime autoritario vigente, o poder militar-industrial, que acabou
nao ocorrendo ja que a transi¢do conservadora imposta pela bur-
guesia conservou no poder a direita e setores da extrema direita.

A “oposigdo consentida”, durante os vinte anos da ditadura
¢, depois, através da Alianca Democritica, tornou-se “concilia-
dora”. Ao invés de fazer as reformas com as quais havia se com-
prometido, acabou freando o movimento dessas préprias reformas.
Como diz Florestan Fernandes, isso ocorreu por um grave ‘“‘equi-
voco”, no qual foram envolvidos varios setores das chamadas “es-
querdas”, que conferiam aos “liberais” da ditadura e as “cabecas
esclarecidas” da burguesia, um papel tdo amplo como o da cons-
tru¢ao de uma “recuperagdao democrética” 25,

28 4 conciliagdo e outras estratégias. Sio Paulo, Brasiliense, 1984.

24 A universidade. V. “Bibliografia”.

23 Nova Repiblica?, p. 65. Veja-se também, do autor, Que tipo de Repti-
blica? V. “Bibliografia”. Nesta obra, Fernandes analisa a conjuntura politica
brasileira atual e reflete sobre o papel dos intelectuais, combinando o
“saber” com a “dtica socialista”. Defende a “desobediéncia civil” como
ponto de partida para uma “revolugio democritica de cunho proletirio e
popular”.



ADVERTENCIA FINAL — PENSAMENTO PEDAGOGICO BRASILEIRO... 145

Nessa obra, Fernandes diz que o projeto mudancista fol uma
“dadiva do céu” para as classes burguesas que, “intimidadas diante
da ameaga impar que poderia resultar de uma desagregagdo incon-
troldvel do regime ditatorial”, acabaram recebendo um “compacto
ideoldgico”, o “ideal de mudanga”, que lhes permitiria manter o
poder, manté-lo imével diante das reformas exigidas pela sociedade.
E conclui ele: “é uma transicao de um regime ditatorial para uma
republica burguesa institucionalizada, uma versdo doce da auto-
cracia burguesa sustentada pelo fuzil. A conciliacdo jogou sua rede,
e fica claro quais sdo os peixes que gostaria de recolher. O ardil,
no entanto, esta fadado a murchar (...). Agora ela terd de fene-
cer, pelo visto aos poucos. O ardil desmascara-se pela indiferenga
ao auténtico combate democratico, pela clarinada anti-reformista
dos reaciondrios e conservadores, pelo rancor estridente que se
opoOe com vivacidade as pressdes democraticas que sobem de baixo,
como uma torrente avassaladora” (p. 73).

A classe dominante brasileira apela hoje constantemente para
a pedagogia do “bom senso”, tentando transformar a classe traba-
lhadora e o movimento sindical brasileiros em massa de manobra
para fazer passar em siléncio o desemprego, 0s pacotes econdomicos,
os empréstimos compulsorios, os baixos saldrios, a concentragdo
de terras, a violéncia no campo e na cidade etc. Para fazer frente
a essa politica sistematica de cooptagio, a classe trabalhadora,
sobretudo através de sua Central Unica, a CUT, esta construindo,
na luta, outra sociedade democratica que aponta para o socialismo
como finica alternativa para ela. Essa ¢ a verdadeira “encruzilhada”
na qual, de um lado, estd uma Repiblica nascida de “uma costela
da ditadura” e, de outro, uma outra, que nada tem a ver com
esta, uma Republica verdadeiramente democritica, “construida
como uma resposta dos oprimidos aos nossos problemas histdricos”,
¢ também a “encruzithada” da educacgiao entre uma concepgio
educacional de cunho liberal conservador, proposta hoje pelos go-
vernistas, € uma concep¢do democrdtica e popular que nasce do
movimento de organizacdao e de conscientizagdc dos educadores e
da classe trabalhadora. O pensamento pedagogico brasileiro, in-
fluenciado por essa conjuntura, encontra-se dividido entre essas
duas concepgdes pedagdgicas, que sdo também duas concepgoes
opostas da Historia.
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