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APRESENTACAO

Estdo aqui reunidos alguns textos e documentos de trabalho
escritos no decorrer destes ultimos anos. A idéia de apresenti-los
a um publico malor do que aquele de uma sala de aula surgir no
momento em que alguns educadores, apds a leitura de um artigo
publicado na Revsta Educaydo & Sociedade, pediram-me para
explicitar methor o que entendia por “Pedagogia do Conflite”, que id
apenas introduzia, formulando melhor suas categorias bdsicas.

Tenho sempre insistido em que ndo tinha a pretensdo de inventar
uma nova teoria. A pedagogia do conflito é a minha prdtica da
educagdo. Muito pouco dessa pratica estd escrito, como toda pré-
tica. O que estd escrito, sem a sistematizacio de uma teoria aca-
bada, passo agora as mdos do editor. Confesso que estd ainda ao
nivel de “introdugdao”. O leitor encontrard, porém, algumas refle-
x0es que poderdo orienta-lo na educacdo como prdtica do conflito.
A ele passo a tarefa de enfrentar os desafios que ela representa, de-
senvolvendo e ampliando o seu significado, pela sua pratica.

Reunindo textos escritos em épocas e lugares diferentes, sob
um unico titulo, poderia dar a falsa impressio de que eles estdo
ligados, formando um todo harmdnico. Rejeito de imediato a hips-
tese de que o pensamento de alguém é uma totalidade em mudanga,
em evolugdo. Por mais racionalista que seja um autor, toda a cons-
irucdo teorica da historia de suas 1déias € certamente descontinua,
contraditdria, fragmentaria, como, alias, a historia das idéias de todos
os iempos. E certamente obra de pouca imaginagdo tentar colocar
a historia das idéias e das filosofias numa linha horizontal de desen-
volvimento crescente, como o fazem a maioria dos tratados de filo-
sofia da educacdo.

Esses textos sao fragmentos. Seria falso de minha parte sc os
apresentasse compondo um todo, desenvolvendo o que pretencio-
samente chamei de “Pedagogia do Cenflito”. A Pedagogia do Con-
flito ¢ a teorta de uma pratica pedagodgica que procura nao esconder
o conflito, mas ao contrario, o afronta, desocultando-o. Essa é a
fungdo dessa pratica. Os textos gue estdo neste volume ndo ten-
cionam definir o estatuto epistemoldgico dessa pedagogia, sistemati-
zando suas categorias fundamentais numa nova (e grande) teoria.
Mesmo porque, de um lado, me recuso a dar novas reccitas magicas,
que possam reorientar os educadores ¢, de outro, creio que cles
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ndo sdo tdo ingénuos para aceitd-las. Nido pretendo apresentar
e desenvolver uma nova teoria. Pretendo sim, mostrar como pra-
tico a minha teoria ¢ teorizo a minha prética educativa, reagindo
a ela.

Esses textos apresentam ainda outra caracteristica: a forte pre-
senca da linguagem oral. FEles trazem a marca das circunsténcias
nas quais foram pronunciados. Dai a sua diversidade e as fregiien-
tes repeti¢bes. E verdade que poderia refazé-los, corrigi-los, aperfei-
goa-los, ordena-los e sistematizd-los para comporem uma “‘obra acaba-
da”. Ao contririo, preferi publicd-los tais quais sdo: textos inacaba-
dos, pré-textos para um debate, indicando as circunstincias em que
toram produzidos. Mesmo assim, estdo reunidos sob trés partes. A
primeira parte retne textos de cardter mais filosofico sobre a educa-
¢ao, indicando algumas linhas diretrizes para uma filosofia critica
da educacdo. A segunda parte retne textos sobre a pratica peda-
gogica e a postura do educador. A terceira parte refine diversos
textos que ilustram a politica, a teoria e a pritica pedagégica no
Brasil de hoje, enfocadas sob o 4ngulo comum da critica da ideologia.

Tratando-se de filosofia da educagio e de pedagogia, o titulo
deste livro — “Educacdo e Poder” — podera surpreender. O leitor
ndo encontrard aqui uma explicitacdo da teoria do Estado, é verdade,
nem uma histéria das politicas educacionais. Minha intencio, ao
dar esse titulo, foi recolocar a questdo do poder como tema central
da filosofia da educacdo e da pedagogia. Nio apenas o poder no
sentido particular de poder do Fstado, de dominag¢fo, mas sobre-
tudo o poder no seu sentido amplo, de possibilidade, hegemonia,
projeto. A questdo do poder tem caido no esquecimento nos meios
educativos. E preciso dar-lhe audiéncia novamente.

Toda tentativa de sistematizar uma pratica é certamente frus-
trante: o ato educativo ndo é sistematizdvel. A pratica educativa
¢ outra coisa além da ciéncia e das metodologias. E um complexo
de atos e de conhecimentos, de decisdes e de atengdo que ultrapas-
sam as possibilidades de uma teorizagdo global. Tento, por isso,
evitar a todo custo a ilusdo filoséfica da totalidade e da globalidade.
Falar e escrever o que observamos e praticamos ¢ achamos que de-
ve ser dito, isso talvez valha a pena. Nio apenas para nés, mas
para que muitos outros trabalhadores da educagdo possam construir
uma pedagogia capaz ndo apenas de transmitir um legado histérico
de maneira critica, mas igualmente de plantar as sementes de uma
nova cultura que supere as contradi¢des atuais, as falsas dicotomias,
a opressdo e o desamor presentes nas estruturas burocriticas do
nosso edificio educacional.
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Longe de mim os tratados de pedagogia. Este livto € uma
resposta ao apelo de colegas para mostrar-me, para expor-me, para
poder ser criticado da mesma forma que ele critica. Ao mesmo
tempo, serve de um apelo para o debate, para ir além, para criar
¢ desenvolver uma pedagogia que faga frente a uma situagdo que é
a nossa, no Brasil, de uma Nagio forte em potencialidade, fraca na
sua capacidade de pensar, boicotada sistematicamente por um Es-

tado autoritiario e opressivo, mas, em todos os casos, ainda cheia de
esperanca. :






PRIMEIRA PARTE

POR UMA
FILOSOFIA CRITICA DA EDUCACAO






A DUVIDA E A TAREFA DE EDUCAR

Em 1976, trabalhando no Centro de Filosofia da Educagao da
Universidade de Genebra, apresentei um trabalho, juntamente com
o professor Claude Pantillon * que intitulamos Manifeste Philosophi-
que, vers une Philosophie de I'Education. Responsdveis, naquela
época, pelos destinos daquele Centro, que dava os seus pri-
meiros passos, queriamos, com a publicagio de um Manifesto,
indicar um programa para a elabora¢do de uma “‘outra pedagogia”,
enfrentando a situacdo das nossas ciéncias da educagdo que viviam
momentos de indefinigdo. O [Instituto Jean-Jacques Rousseau,
fundado por Eduard Claparéde em 1912, depois de tornar-se a
Escola de Psicologia e de Ciéncias da FEducagao pela reuniao
do Inmstituto com o Centro de Epistemologia Genética de Jean
Piaget, tornara-se, um ano antes, a sétima Faculdade da Univer-
sidade de Genebra, mudando inclusive de local: do caloroso ¢ ve-
wisto Palais Wilson para os espacos grandiosos e frios da Uni I,
um prédio moderno, que abriga hoje também a Administragao, a
Reitoria e todo o aparato burocratico. A nova Faculdade de Psi-
cologia e de Ciéncias da Educagdo passou por uma crise que até
hoje ndo superou inteiramente. Desde a implantagdo do sistema
de “co-gestdo” da Secgdo de Ciéncias da Educagdo, com suas inter-
minaveis e barulhentas Assembléias, até a divisao dos Departamen-
tos (Setores), cuja formagdo gerou um clima de competigao e de
discordia entre os professores. Neste clima surge o Manifesto Fi-
loséfico. Mas antes de falar dele, desejo apresentar algumas notas
histéricas sobre a fundacio do Instituto Jean-Jacques Rousseau.

A origem e os objetivos deste Instituto sdo apresentados pelo
propric Claparéde num documento sobre a sua fundagao, publicado
nos Archives de Psychologie (Genebra, 1912, tomo 12, pp. 21-55).
“A sua origem ¢ muito simples, diz Claparéde. O projeto de um
Instituto deste género deriva de uma dupla constatagdo: de um lado,
a preparacio psicolégica e¢ pedoldgica dos educadores ndo ¢ sufi-
ciente; de outro lado, nenhuma medida é tomada para assegurar o

* Vitima de longa enfermidade, Claude Pantillon faleceu ne dia 7/2/80. Na
base das indica¢Bes deixadas por ele, um grupo de trabalho reuniu os seus prin-
cipais textos de Filosofia da Educagdo que foram publicados neste ano (1981).
com o titulo: "Une Philosophie de 1'fducation pour quoi faire”? (Ed. L'Age
d’'Homme, Lausanne, Suiga). Algumas partes do “Manifeste Philosophigque” fo-
ram incluidas neste texto. Esse ¢ o segundo volume dos “Cahiers de Phile-
sophie de 1'REducation” que haviamos preogramade em 1977. Esses ‘“cadernos”
foram lancados com a publicagio de um texto de minha autoria em 197%: “L'Bdu-
cation contre l'éducation” que foi traduzido para o portugués, neste ano, pela
Editora Paz e Terra. (Nota da 1.+ reimpressio.)
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progresso e o desenvolvimente da ciéncia da educacio. O nosso
Instituto tem por finalidade contribuir para remediar a essas duas
lacunas (...)”

“Mas para que a ciéncia pedagogica progrida, duas condigoes
sdo necessarias: 1) devem existir drgdos (estabelecimentos, institu-
tos, escritorios, funcionarios especlais e cientistas particulares) ca-
pazes de coletar fatos, material documentirio, ¢ de elabord-los no
sentido de tirar deles, se possivel, conclusdes priticas e até mesmo
leis, se os fatos o permitirem; 2) os educadores e professores, ou
um certe namero deles, que estdo em contato didrio com as crian-
¢as devemn estar habilitados, seja para recolher esses documentos,

seja para controla-los. seguindo o método cientifico — sabendo que
ele ¢ a causa dos possivels erros — seja para prosseguir sozinho

na investigacdo de uma questdo mais limitada. O Instituto Jean-
Jacques Rousseau tem precisamente por ideal permitir a realizagfo,
ao menos parcial, dessas duas condi¢es, tornando-se um centro de
coordenacdo e de pesquisa e iniciando seus alunos nas reeras do mé-
todo cientifico, de maneira que eles possam praticar com éxito a
cxperimentagdo escolar (.. .). E desnecessurio acrescentar que, mes-
mo convencido de que s6 este método conduz & verdade — visto que
a sua esséncia mesma € a de verificar as hipdteses que até esta
“verificagdo” ndo passam de afirmagbes incertas — estamos perfei-
tamente conscientes da delicadeza de seu manejo e do perigo que
pode haver, fazendo passar por fatos demonstrados aquilo que seria
o resultado de experimentaghes insuficientes ou de generalizacdes
precoces”,

Foi dentro deste espirito que o Instituto Jean-Jacques Rousseau
foi criado e se desenvolveu. Hoje transformado em Faculdade, pa-
recia-nos que tinha falhado, ao menos, parcialmente. Nio havia
evitado nem a “charlatanice do pseudo-cienticismo™ nem o ‘“‘estagna-
do péntano da rotina” contra os quais Claparéde chamava atencio
no documento de fundagio. O clima de mudangas evitou em parte
a rotina, mas quanto ao pseudo-cienticismo, este parecia tomar conta,
apesar da reaglo de boa parte dos estudantes. De positivo havia
o fato de que “as coisas” eram ditas com certa franqueza, rudeza
as vezes, 0 que permitia sendo o didlogo, ao menos a discussdo.

O Manifesto Filosofico nao veio por em ordem a “casa”, dimi-
nuir a rigidez das posicdes, das idéias fixas ou da intolerancia, talvez
até contribuiu para aumenta-las, mas foi um excelente exercicio fi-
losofico, pelo qual algumas linhas novas, “vers une philosophie de
Péducation”, foram tomando forga e vigor. A inquietacdio e a de-
sorientagdo reinantes, a “‘crise” das ciéncias da educagdo foram os lu-
gares ideais para plantar a reflexio filoséfica. Estudantes e professo-
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res que freqiientaram o Centro de Filosofta da Educagdo nesta ¢poca,
tomaram consciéncia de que a filosofia da educacdo nfo era apenas
uma questdo de gosto, de interesse ou de disponibilidade, mas exi-
gia um trabalho de aprofundamento e de compreensdo da situagdo
da educagdo tal qual era vivida concretamente. Se a tradigdo filo-
sofica nos oferece muitos recursos, estudar os seus grandes cldssicos
ndo ¢ suficiente; é preciso tomar a realidade educativa em evolu-
¢do, o contexto onde ela surge, para tentar “atravessa-la”. A fi-
losofia requer informacdo, andlise, trabalho. Se a filosofia pode
fecundar a educagfio, isso dependerd do afrontamento das ques-
tdes urgentes da educagiio e nilo de uma legiferacdo “encima” dela.

Por tudo isso, o Manifesto € um documento datado, circuns-
tancial, resultado de um caminho percorrido. de uma maneira de
ser que orientou a pesquisa e o ensino da filosofia da educacdo des-
de que ela surgiu no quadro das ciéncias da educagdo em Genebra;
a “manifestacio” do que tentamos fazer em filosofia, anunciando,
denunciando e acusando nossa situagdo, que € a situagdo da escola,
dos alunos e dos professores., Sem correr o risco de uma falsa ge-
neralizacao, pode-se dizer que as preocupagdes (datadas) que eram
as nossas, ainda se fazem sentir hoje entre nds. Q ato filosofico
¢ sempre resultado, produto e fator dessa exigéncia de enraizamento
historico, preenchendo a funcdo essencial ao ato educativo, que € a
formac¢do da consciéngia critica, a leitura historica da realidade. As
circunstancias podem mudar (hoje, num outro pais como o Brasil),
o que importa € a maneira de interrogar. E por isso que ainda
lhe atribuo alguma validade. O tema da duvida — tema central
deste Manifesto — que é esta maneira de interrogar a realidade, pa-
rece-me de extrema atualidade em face aos “negdcios™ da nossa edu-
cagao, dos problemas da pedagogia e das ciéncias da educagdo. A
filosofia que realmente quer “p6ér a miao na massa” encontrara entre
nos material fértil e questdes relevantes para serem, n3o apenas dis-
cutidas e refletidas, mas, sobretudo. pensadas, em fungio do enca-
minhamento de solugdes praticas.

A primeira parte deste documento, sob o titulo “variac¢des so-
bre um mesmo tema’ reune depoimentos de professores e alunos -
com o objetivo de provocar um debate mais amplo sobre a filosofia
e a situagdo da educagdo tal qual a sentiamos na Europa, principal-
mente na Sui¢a e na Franga. Ja a segunda parte, sob o titulo “da
divida como primeira tarefa de uma filosofia da educag¢do”, mais
doutrindria, traz consideragbes gerais. Essa segunda parte podera
ajudar a compreender melhor o nascimento dessa categoria “ddvida”
no contexto desta pedagogia, que chamo provisoriamente de “Pe-
dagogia do Conflito”. Esta parte do Manifesto partiu da reela-
boracdo de um texto inicial de Claude Pantillon sobre Descartes,
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Uma longa carta escrita por Claude, no momento em que ele se
encontrava hospitalizado.

Comecamos, depois de um tempo de trabalho conjunto no Cen-
tro de Filosofia da Educa¢do, a nos apaixonar pelo tema da “diivida”,
certos de que a superagdo da “consciéncia ingénua™ (Paulo Freire)
passava por um ato, o ato de duvidar. Aos poucos fomos desco-
brindo, porém, que ndo falivamos da mesma divida e ambos aca-
bamos vendo que a primeira divida ndo era suficiente. De um
lado, eu jd comegava a radicalizd-la e passava a utilizar muito mais
a calegoria “'soupgon” (suspeita), influenciado nfo mais por Des-
cartes ¢ Husserl mas muito mais por Marx e Habermas. Por outro
lado, Claude também tinha, por outras razdes, motivos para “duvidar
da duvida”™. Mesmo assim, o documento saiu. Alguns meses depois
da sua publicagdo, dizia Claude em um dos nossos Seminirios do
Centro: “este texto tem uma historia: de um lado a histéria de mi-
nha doenga ¢ de outro, 0 peso de uma certa cultura e tradicio fi-
losofica. Diante de minha doenga, de minha fragilidade, de minha
incerteza, um certo humanismo triunfante ¢ pretencioso tornou-se
grolesco e insustentavel. Hoje esse texto me parece ainda muito
‘flosofante’, por isso me sinto agora mais préximo de Freire do
que do sujeito kantiano ou do ‘eu penso’ cartesiano”,

Seja como for, o Manifesto ndo era apenas o resultado de uma
reflexdo. de uma meditagdo, mas de uma presenga combativa, par-
ticipante. No momento em que ele foi escrito, era a maneira da
filosofia fazer face concretamente i situagio das ciéncias da educa-
¢ao na nossa Faculdade. Ele tinha uma dimensio politica. Cor-
riamos o risco de destruir até o nosso ganha-pio, mas nio querfamos
apenas “duvidar”, refletir sobre uma realidade. Queriamos intervir
nela, E no inicio desse ato de intervengdo, desse ato educativo
estava a davida como primeiro passo.

Eis alguns trechos desse documento, reunidos sob quatro pontos.

1. Significado Pedagégico da Duvida

Quando as duvidas, as questdes nos assolam:; quando as ideo-
logias, os dogmas nos formam; quando juntos, eles nos condicionam
a tal ponto de nos subjugar passivamente ¢ necessario responder
por uma ddvida ativa, ousada, que se impde o dever de os encarar;
ripostar a esses “dizem”, vivendo passivamente, por um ‘“vamos ver”,
que empreende com resolugdo o seu exame critico. Tal é a tarefa
da duvida filosOfica que ataca deste modo, simultaneamente, as di-
vidas ¢ as posi¢Oes dogmaticas. Pois o dogmatismo, a rigidez do
pensamento, o conformismo intolerante e as davidas formam geral-
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mente um todo. Eles obedecem ao principio de submissdo passiva,
de demissdo ou de alienagao.

E a esse principio que a divida filoséfica toma posicio dire-
tamente, a que se opde radicalmente, ao qual decide derrotar. A
divida € pois um ato de liberdade e de responsabilidade pelo qual
um homem empunha, retoma a situa¢io na qual vive, colocando-se
como suieto dela. Um aro, ndo uma acde entre outras;, uma ma-
neira de se reerguer, de levantar a cabeca ¢ fazer frente, caminhar
e avancar. Se a dfvida significa agir como sujeito, podemos dizer
com Descartes que duvidar é existir. E pouco importa que, contra-
riamente aquilo que desejava Descartes, nioc nos seja mais permitido
sonhar com um refiigio trangiiilo, nem esperar alcangar alguma ver-
dade em si, definitiva ¢ absoluta; pouco importa se toda a verdade
fica doravante proviséria, relativa, contestavel, dimensionada pela
nossa fragilidade e historicidade, se as questdes se sucedem as
questdes, as situagOes as situagdes, se ficamos sempre sendo. Nossa
tarefa, nossa dignidade, nossa liberdade surgem quando, rompendo
com o papel de expectador submisso, resignado, quando, abando-
nando o estatuto de objeto modelado pelos conformismos do mo-
mento, tomamos a decisio sempre inconfortivel de fazer face e de
nos situar.

Afirmagdo do sujeito e da existéncia, a divida é mudanca com-
pleta. Através dela, opera-se uma retomada, uma ruptura das re-
gras do jogo. Essa mudanca que guebra a banalidade do “se” &
decisiva. Nio se explica somente pela pressio das circunstincias
e das condigdes, ela representa ¢ repousa sobre uma decisdo. Ela
revela e atesta 0 momento em que surge a pessoa, em que descubro
que existir deve tornar-se meu negdcio e que ninguém pode nem
deve me desobrigar dessa tarefa. Qualquer que seja o valor dos
mestres, da educagdo, da cultura adquirida, chega o momento em
que € necessario se situar, se colocar em relagdo a eles, aventurar-se
sozinho no mundo e na histéria. A existéncia, a liberdade humana,
dependem deste esforgo; elas se mostram no mesmo instante em
que eu me compreendo, me aceito ¢ me conduzo como individuo
€ nao mais como um carneirinho; quando recuso ndo ser apenas o
porta-voz, o resultado de uma educagio, o fruto ¢ o joguete de um
condicionamento social, o parlamento dos meus instintos, para correr
o risco de dizer e de ser “eu”.

Na duavida, opera-se a passagem a consciéncia critica ou sim-
plesmente & consciéncia, que significa que eu renuncio a me subme-
ter ao julgamento de outrem, a toda a autoridade exterior, qualquer
que seja o seu valor, Cabe a mim procurar descobrir o que me
pode elucidar e conduzir, a mim, enfrentar e fazer frutificar os de-
safios presentes, langando-me resolutamente para diante. E assim
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que, por uma série de atos, eu replico pessoalmente e solidariamente
a situagdo: o oposto da resignagdo, do tatalismo, da tuga para a
frente ou para trds. Pela duvida, eu me determino em relagio a
realidade e livro-me da ditadura do “se”.

A duvida significa, pois, muitissimo mais e outra coisa que
qualquer processo metodolégico que se usaria de maneira neutra,
deixando a pessoa “no vestidrio”. Ela consiste numa atitude exis-
tencial, uma maneira de ser: cabe a cada um configura-la em fun-
¢do de suas particularidades proprias, de sua histéria e dos aspectos
da situagdo, com a qual se encontra defrontado aqui e agora.

A duvida nos mete medo. Interrogar, determinar com exati-
dao, ir ver, situar-se, todos estes atos de liberdade, de decisdo e de
responsabilidade sao terrivelmente angustiantes; angistia andloga
aquela de uma crianga que rompe o corddo que a liga a seus pais,
a seus mestres, aos grupos dos quais ela faz parte, perdendo assim
a doce seguranga da dependéncia, da obediéncia, do conformismo.
Esta angustia ¢ inevitdvel; ela leva o selo da existéncia; nela se
exprime a vertigem perante a liberdade e a finitude. Nio se trata,
nessas condigdes, de liquidar a angustia, mas de saber se o homem
deve procurar evitd-la, fugir dela por qualquer saida ou se, em vez
disso, deve aceita-la aventurande-se a viver longe da terra firme.
Optando por esta ultima atitude, a divida acolhe a existéncia nas
suas caracteristicas fundamentais e rompe ao mesmo tempo com 0
fatalismo e a demissio.

Ora, o que vale para a existéncia em geral vale também e
muito particularmente para aqueles que estao ligados ao problema
da educagao. Esta &, na realidade, profundamente geradora de an-
gustias. De um lado toda a relagio pedagogica é fonte de tensdo,
de desequilibrio para aqueles que a vivem. na medida em que ela
os implica naquilo que sdo, os interroga, coloca em questdo suas
preferéncias, seus valores, seus atos, sua maneira de ser, seu pro-
jeto de existéncia. Por outro lado, esta tensdo e interpelagdo os
ultrapassam enquanto atores particulares e individuais, pois o que
imporla pedagogicamente & o projeto educativo-histérico de uma
sociedade no interior da qual a pedagogia desempenha um papel
importante. A educagfio participa inevitavelmente do debate no qual
a nossa sociedade em crise se encontra envolvida e da angustia que
ela suscita.. A educagdo é atualmente um lugar onde toda a nossa
sociedade se interroga a respeito dela mesma, se debate ¢ se busca;
educar ¢ reproduzir ou transformar, repetir servilmente aquilo que foi,
optar pela seguranca do conformismo, pela fidelidade a tradi¢cdo ou, ao
contrario, fazer frente a ordem estabelecida e correr o risco da aven-
tura; querer que o passado configure todo o futuro ou partir dele
para construir outra coisa.
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2. Duvida e Libertacio

A duavida, como a estamos esbogando, opera, em diferentes ni-
vels, uma acado libertadora.

Antes de mais nada, pelo fato dela nos reenviar imediatamente
a nossa existéncia propria. Tal é, com efeito, o primeiro negdcio
que temos para gerir. A duvida reorienta o olhar do “educador”
muito freqiientemente agambarcado pela relagdo pedagdgica, onde
ele encontra um pretexto honroso (fazer qualquer coisa por outrem),
para fugir daquilo que ele ¢, fazendo abstragdo da vida prépria. Ela
nao nos afasta, a nos, educadores, do dever necessdrio de armar,
de ajudar, de conduzir nossos educandos ¢ de os acolher, mas ela
nos proibe também de pretender defrontar a sua existéncia em seu
lugar. A existéncia, esta misteriosa questdo, depende toda destes
frageis titds, muitas vezes ridiculos, que sdoc os responsiveis pela
educagdo? Serd que € preciso ser educado para ser verdadeiramen-
te um homem? Os exemplos nido faltam, onde o humano surge as
vezes, na sua autenticidade, contra toda a expectativa, nas condi-
¢des mais desfavordveis e inversamente, pode nédo aparecer quando
as melhores condigfes sdo reunidas.

Num segundo nivel, a divida é libertadora na medida em que
permite um ‘“‘distanciar-se” em relagfo as diversas situacOes peda-
gbgicas com as quais nds somos confrontados quotidianamente, em
relagdo as teorias, & literatura pedagdgica assim como as palavras
de ordem, as quais esta ultima da tal retumbéncia. Este distan-
ciamento passa pela interrogagdo critica que a divida opera. Tra-
tar-se-4 por exemplo de perguntar se os fracassos (esses mal-vistos
da pedagogia atual) ndo tém nenhuma importancia formativa; se
a contrariedade deve, custe o que custar, desaparecer da escola; se
os conflitos nao sao as vezes mais estimulantes que o bom enten-
dimento.

Em face da proliferacdo das exigéncias, necessidades e tarefas, ao
aumento fabuloso dos encargos burocriticos do docente, da escola
ou das institui¢Oes paralelas de formacfo, das quais se espera que
preencham todas as insuficiéncias da nossa sociedade, a duvida pode
se provar benéfica, higiénica, libertadora de uma outra maneira
ainda: convidando-nos, efetivamente, a perseguir primeiramente o
essencial, a nos pronunciar, a nos tornar disponiveis, a nos decidir
por ele, e, em seguida, a agir resolutamente em fungdo dele. Quan-
do ha tanto" por fazer a tal ponto que antes de comegar ja nos sen-
timos cansados, incomodados, a duvida orienta para onde estd o
importante, quem merece em primeiro lugar, atengdo, disponibilida-
de, decisdo; o que podemos negligenciar e, inversamente, onde ndo
podemos ceder.
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Fazendo isso, a davida nos aparece como prolegbmenos para
toda a educagdo, para toda pedagogia capaz de contribuir para uma
verdadeira mudanga, capaz de alimentar uma politica e uma acgao
realmente inovadoras em matéria de educacgio.

3. Objecio Contra a Duvida: o Pessoal e o Coletivo

E preciso agora examinar uma importante cbjegdo: que se es-
pera dos educadores sendo que eles executem o seu trabalho, que
preencham corretamente o papel que a sociedade lhes conficu? Que
importa, finalmente, a sua existéncia propria? A divida como es-
forgo de se situar, como preocupagio em existir autenticamente nio
¢ de dominio privado? FEla ndo é aqui secunddaria e imprdpria?

Esta objecdo ¢ tanto mais forte que repousa sobre diferentes
fatos, sobre diversos motivos dos quais eis aqui alguns exemplos par-
ticularmente significativos.

Primeiramente, nossos sistemas educativos fazem efetivamente
a economia deste tipo de interrogagdo e de preocupagdo. Efetiva-
mente, a vida espiritual do educador (e igualmente aquela do edu-
cando) fica freqiientemente & margem dos sisternas educativos e do
seu funcionamento, pois postulam e conservam uma dissociacdo en-
tre 0 homem e sua funglo. A existéncia prdpria cederia pois o
fugar as competéncias, as sabedorias, as habilidades, aos instrumentos
e métodos pedagdgicos; o individuo se apagaria perante o perso-
nagem.

Esta dissociacdo é reforgada pela importincia e o crédito atri-
buidos atualmente as estruturas, as suas leis, ao seu funcionamento.
A escola estd mergulhada na sociedade. Sdo os sistemas sociais,
politicos, econdmicos que determinam os sistemas educativos e sido
esses sistemas que se exprimem através dos educandos.

Da mesma maneira, a Iuta em matéria de educagio, de trans-
formacao, se ela deve realizar-se, devera voltar-se antes de tudo so-
bre os sistemas e sobre as superestruturas ideoldgicas que eles segre-
gam e que os afiangam. Para modificar significativamente o curso das
coisas, a maneira pela qual o homem existe, contaria menos do que
sua capacidade de organizar-se com os outros, a sua aptiddo para
agir e para explorar as oportunidades do momento. Nestas condigdes,
o julgamento, a reflexdo critica, a decisdo, a maneira pessoal de ser do
educador, parecem novamente irrisrias ¢ marginais. Parecem puro
idealismo ou, como dizia Bergson, um “suplemento de alma”,

A objecdo é séria. Ela indica que a davida filoséfica corre
o risco de contribuir para alimentar, para justificar a hostilidade
e a desconfianga. Contudo, alguns argumentos, pelo menos, po-
dem ser invocados contra ela, sem, evidentemente, pretender, deste
modo, liquidar a objecdo e as dificuldades concretas sobre as quais
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ela repousa, mas indicar as razdes de esperar e de agir paciente-
mente para as superar. '

Em primeiro lugar, qualquer que seja a pertinéncia, estas con-
sideragBes nos parecem reveladoras de um reducionismo niilista aos
olhos do qual o homem ndo é “nada mais do que” o resultado ou
o produto de um jogo de forgas, cujos componentes variam de acor-
do com ‘as escolas, os modos de anélises (super-ego, hereditarie-
dade, meio social, etc.), as ideologias. Enquanto esse niilismo la-
tente, orquestrado, segregado, planificado pelas nossas sociedades
industriais avangadas, ndo for posto radicalmente em guestio por
homens resolutos, decididos a apresentar-se na qualidade de sujeitos
da situacdo, o homem serd efetivamente tido por um fantoche irri-
sério do qual disputar-se-4 o privilégio de puxar os cordelinhos.

Ora, esta luta contra o niilismo, contra a forca real e o peso
das coisas, pode e deve encontrar lugar especialmente no ensino.
Até se provar o contrdrio, a educagido tem necessidade dos educa-
dores ¢ dos educandos. Uma brecha fica entio constantemente
aberta, pela qual a liberdade, a responsabilidade pessoal, podem se
precipitar, através de uma certa maneira de existir, de pertencer ao
mundo, perturbando a ordem das coisas. Enquanto o educador
(e isto poderia igualmente vir a ser para o educando) tiver a pos-
sibilidade de dizer, de ser, de transformar-se e de agir, a ddvida,
movida pela preocupagic de existir autenticamente, achara um ponto
de apoio € uma ocasiio de “morder” o andamento das coisas.

HA mais: na realidade, as coisas niio estio tdo determinadas
quanto os argumentos precedentes poderiam fazer crer. A estreita
fenda pela qual podem se introduzir e donde podem fazer a irrup-
¢do, a liberdade e a responsabilidade pessoal, se alarga historica-
mente. Através e na educagdo, os homens de uma época, de uma
sociedade historicamente situada, se exprimem em relagio aquilo
que convém ser, que convém fazer ¢ agem em conseqiiéncia; nela,
¢ toda uma sociedade que se encontra empenhada, implicada. Na
medida em que hoje em dia, a nossa sociedade estd em crise, se
interroga e hesita, a educacdo torna-se, por sua vez, um lugar posto
em questdo, um lugar de tensdo e de debate. Nesse sentido, ela
se constitul num espaco politico-pedagdgico e de liberdade, portanto,
onde os homens preocupados em se situar podem lutar por uma
existéncia mais auténtica ¢ uma sociedade mais justa. A nossa
sociedade, a educagdo, vacilam e procuram; a ddvida filoséfica anun-
cia-se entdo como uma resposta pronta a esse desafio e como aber-
tura em diregio de uma educagio e de uma sociedade com aspecto
mais humano.

Como nio € possivel separar a educacdo da sociedade, no in-
terior da -qual ela se desenrola, ndo se pode, igualmente, dissociar
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a relacdo pedagdgica daqueles com os quais ela se liga. O educador
ndo é nunca simplesmente um papel, uma fung¢do, um personagem,
uma ruela residual da miquina educativa; e se assim o for é porque
se demitiu como pessoa.

4. A Diivida como Primeira Tarefa de uma Filosofia da Educacao

Por que razio apresentamos estas reflexdes sobre a davida no
quadro de um “manifesto de filosofia da educag@o”? Outras con-
tribui¢Ges, outros temas ndo teriam podido legittmamente pretender
nele figurar? Certamente, ndo entendemos limitar deste modo as
tarefas e os servicos que uma filosofia da educacfo poderd prestar.
Todavia, diversas razdes justificam aos nossos olhos o lugar privi-
legiado ocupado aqui pela duvida. Primeiramente pelo fato de que
a davida é o resultado, ou melhor, a expressdo de um encaminha-
mento, de uma maneira de ser, de uma atitude e de uma preocupa-
¢ao gue tem constantemente orientado os nossos trabalhos € o nosso
ensino da filosofia da educag&o.

Este texto tenta, pois, dizer e tornar “manifesto” aquilo que te-
mos feito ou tentado fazer: anunciar, enunciar, denunciar a nossa
situacdo, a situagdo da escola, dos professores e dos alunos, da rela-
¢do pedagdgica; uma tarefa que foi constantemente, desde o comego,
animada pela necessidade de nos situar pessoalmente, de permitir a
outros de o fazer por sua vez ou, pelo menos, de os encorajar.

Mas a divida filoséfica, além de caracterizar bastante bem o
nosso encaminhamento, os nossos primeiros passos em diregao de
uma filosofia da educacdo, oferece uma outra vantagem. Ela es-
boga ¢ prefigura o espirito ¢ o projeto que nos guiam na elaboragéo
de uma filosofia da educacdo. No&s estamos efetivamente conven-
cidos de que a filosofia deve sem cessar se colocar a escuta da edu-
cagio, ajustar interrogativamente o dialogo com ela ou, como gosta
de dizer Paul Ricoeur, “atravessi-la”. Em outros termos, ndés nos
recusamos a considerar que a filosofia deva e possa legislar de fora,
a priori, em matéria de educacgdo, pretender se reduzir ao estudo
dos fatos educativos. A davida filos6fica representa e atesta esta
vontade de didlogo e de interrogacdo. Dialogar, muito bem, mas
como, em nome de qué, e em vista de qué? Qual é aqui o inte-
resse do filésofo, qual é o horizonte da sua pesquisa? Qual é pois,
a questdo que o anima, o habita, o coloca a caminho? Aqui ainda,
0 nosso texto sobre a duvida oferece uma resposta: a preocupagio
subjacente ao dialogo que nds entendemos manter com a educagio,
¢ aquela do homem, da condig@o humana. Através desta preocupa-
¢do, o educador luta, toma partido abertamente a favor da *“‘pessoa”,
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contra o falatério, a demissfo, a servidio, a impersonalidade do
“se”. Deste modo, ela os chama a escolha, a decisfio, & responsa-
bilidade, a luta. Eis ai por que razio, também, a divida nos pa-
receu dever figurar como “manifesto”, visto que manifestar nio sig-
nifica apenas fazer conhecer, mas primeiramente, sobretudo, fazer
entender, testemunhar uma exigéncia repartindo essa preocupagio
com outros a fim de que se determinem e procedam em fungdo dela.

Considerada e compreendida desta maneira, a divida filoséfica
tem valor de programa. Falar da divida como de um ato que com-
promete a existéncia € designar esse ato, mostrar aquilo que repre-
senta e significa; entretanto, em nenhum caso, este discurso pode
substituir este mesmo ato. Mesmo se a davida exprime aquilo que
fizemos, desejamos fazer, indica também tudo aquilo que falta fa-
zer. Ela esboga e propde, portanto, uma atitude, uma maneira
de empunhar, afrontar o conjunto dos problemas e das tarefas edu-
cativas. [Ela aponta um caminho. Somente assim poder-se-4 cons-
tituir progressivamente uma filosofia da educagdo como discurso que
preste contas deste trabalho e deste esforgo. Acrescentemos ime-
diatamente que se trata bem mais do que discursar sobre a educa-
¢do, formular certas criticas ou retificar algumas concepgdes; impbrta
igualmente ¢ muito mais ainda, lutar concretamente pelo homem
¢ por uma sociedade com aspecto mais humano. Esta tarefa é
imensa e excede radicalmente os recursos da filosofia como disci-
plina particular ¢ como trabalho de um punhado de especialistas,
Dissertar com fineza a propdsito da existéncia humana é talvez muito
interessante ¢ 1Util, mas nfo oferece infelizmente nenhuma garantia
quanto aquilo que os homens sdo e quanto aquilo que eles podem
tornar-s¢ concretamente; nio € suficiente para mudar o curso das
coisas. E preciso também trabalhar, agir e, certamente, educar, isto
¢, proteger a chama da existéncia, alimentd-la, dar aos homens um
asilo, um teto que lhes permita tornar-se, ser aquilo que sdo.*

(*) O leitor terdA notado certamenie que os pontos por mim destaca-
dos foram escritos originalmente em francés, para um publico francés. Nio
¢ preciso acrescentar que € um texto marcado por uma preocupagido nitida-
mente existencial, traida pela linguagem e pelo seu conteiido. O Manifesto
Filosofico, e hoje estou ainda mais convencido disso, requer um prolonga-
mento num pensamento ¢ numa agdao politica, agui apenas esbogado e com
pouca nitidez. Tinhamos insistido que era tarefa da filosofia despertar a
consciéncia (politica), que filosofar nio & tarefa exclusiva do fildsofo, que
a filosofia ndao deve permanecer simplesmente na reflexio. Mas isso nio ¢
suficiente ainda. Por falta de um engajamento real, correndo o risco (real)
de errar, os filésofos, em sua grande maioria, nio respondem #s necessidades
das nossas sociedades e, por isso, eles e a sua filosofia sio cada vez mais
marginalizados.
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PARA QUE SERVE AFINAL A FILOSOFIA?
QUE FILOSOFIA?

Em fins de outubro de 1978, um grupo de professores de filo-
sofia, reunidos em Sdo Paulo sob os auspicios da Sociedade Brasi-
liera de Cultura Convivio para tratar do tema “o ensino da filosofia”,*
surpreendeu os meios filoséficos pelas posigdes “derrotistas” expos-
tas. A reacdo da Sociedade de Estudos e Atividades Filos6ficas
(SEAF), regional do Estado de S&o Paulo, ndo se fez esperar, de-
nunciando a tdnica das exposicbes e debates que, dizia, era de uma
nitida serviddo da filosofia “as necessidades tecnolégicas do pais e
ao atual mercado de trabalho, tal como vem sendo definido e limi-
tado pela legislagio em vigor”. O encontro, no qual pontificou o
presidente da Sociedade Brasileira de Fil6ésofos Catélicos, Tarcisio
Padilha, parecia justificar e manter a inexisténcia da filosofia no
ensino secundério; além disso, sugeriu também a eliminagdo do cur-
so de graduacgiio em filosofia sob o pretexto da inexisténcia de um
mercado de trabalho. Esse curso seria substituido por “cursos de
especializacdo” abertos a outras 4reas, que poderiam interessar-se,
eventualmente, na continuacdo de seus estudos em cursos de pés-
graduagdo. Aos novos “especialistas” da filosofia (da fisica, da
quimica, da veterindria, do futebol etc.) caberia a tarefa da docén-
cia e da pesquisa de acordo com a realidade nacional.

Se essas coisas foram ditas por “filésofos” podemos com razio,
perguntar: o que justifica ainda a filosofia? Qu os fil6sofos
ndo estariam mais tomando a sério a filosofia?

Proponho-me a refletir um pouco sobre essas questdes que o
debate (polémica) estd abrindo, de um lado sobre os fildsofos (sem-
pre indesejaveis) mas que parecem agora justificar a sua indeseja-
bilidade, e, de outro, sobre a realidade um tanto deprimente dos
nossos cursos de filosofia. Uma coisa estd ligada a outra: n#o serd
um pouco por causa dos filésofos que a filosofia atrai pouca gente?
Ou serd o contrdrio? Acusar o “mercado de trabalho” parece muito
cdmodo. A verdade é que a questdo da filosofia ndo é filosSfica.
Ele ndo pode ser vista “em si” como os fildsofos metafisicos e idea-
listas a véem. E preciso perguntar que filosofia estd sendo rejei-
tada e que filosofia poderia ser aceita.

(*) Este texto foi publicado pela Revista Refiexdo do Instituto de Filo-
sofia da PUC de Campinas, n.° 13, janeiro de 1979.
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Os regimes politicos de direita nunca toleram o ensino da filo-
sofia ¢ das ciéncias sociais. A supressdo do ensino da filosofia e
das ciéncias sociais estda na ordem das corsas da rentabilizacdo ca-
pitalista. Toda pesquisa ¢ todo o sistema escolar capitalista pre-
cisam estar atrelados ao capital. Neste sistema, a filosofia e as
ciéncias sociais n@o sdo apenas indteis, mas igualmente subversivas.
Dai portanto a necessidade de suprimi-las paulatinamente, “lenta =
gradualmente”. Sua tarefa € facilitada enormemente por uma filo-
sofia sacrossanta e “perene” que se reserva a iniciados ou especia-
listas, que medeia entre o capital e a busca de uma reflexdo radical,
a qual serd sempre profanadora e inacabada.

Na ordem do sistema capitalista, a Unica fiiosofia tolerada
é a filosofia da alienagcdo. O capital precisa cada vez mais de
homens alienados. Os patrdes ndo contentes com uma mao-de-obra
disciplinada que abandona anualmente o quartel (a “boca do forno”,
na expressdo de empresarios cariocas) apds o servigo militar, espe-
ram agora que a escola despeje regularmente uma mdo-de-obra es-
pecializada, mas sem formagfo geral e politica, programada em
fungado das exigéncias do sistema capitalista. As discussdes sobre
a opressdo e a ditadura certamente nao terdo lugar numa classe de
fisica ou de matematica. Cientes disso, os regimes de direita, em
vez de aposentarem simplesmente os professores indesejiaveis (embora
os paises mais atrasados ainda o facam), preferem agora recuperar
o terreno sobre o qual crescem essas “ervas daninhas”. Dai a “ine-
xisténcia” do “mercado de trabalho”, armadilha na qual caem
inocentemente nossos filésofos.

A filosofia “inocente’” desses filosofos que estudam os grandes
filésofos em grandes cursos de moral e de metafisica, mesmo assim,
é pouco perigosa, mas nao deixa de ser pouco rentdvel diante dos
olhos dos tecnocratas. J& que as “ervas daninhas” de uma filosofia
de oposicdo ao capitalismo encontra hoje resisténcia e terreno arido
para brotar, os tecnocratas atacam a filosefia submissa e obediente,
0 pouco que restou, com medo de que talvez essa filosofia, a filoso-
fia dos filésofos, dos especialistas, possa “converter-se”. Diante
desse estado precario do ensino da filosofia e da “inocéncia” de bom
grupo de filosofos, tem razdo a Sociedade de Estudos Atividades
Filosoficas (SEAF) de se inquietar. Como resistir aos filso-
fos que preconizam o desaparecimento do ensino da filosofia
para amanhi, e hoje desprezam a defesa de interesses que lhes
sic comuns? E a sitnagio paradoxal dos filésofos que
contestam em nossa época a tecnocracia € O consumismo e pensam
uma filosofia servindo aos interesses dessa mesma tecnocracia. A
faléncia deles é também a faléncia de uma filosofia que os tornou
“escravos” hd um tempo da teologia e hoje da tecnocracia. A fi-
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losofia deixou de ser o lugar do debate dos grandes (e graves)
problemas do homem contemporineo. As ciéncias humanas a es-
tao substituindo justamente por isso. Pretensiosamente, a filosofia
dos especialistas, dos filosofos por profissdo, recusa-se a tratar dos
problemas concretos e urgentes do homem, para servir as organiza-
¢Oes politicas ¢ econdmicas do capitalismo.

Em resumo, a filosofia volta a ser contestada hoje até pelos
filésofos. De um lado, nossos governos a acusam de veicular no-
¢bes pouco Uteis ou, pelo menos, ndo adaptadas as exigéncias de
um pais em ‘“desenvolvimento acelerado”. O ensino da filosofia
vem sendo boicotado sistematicamente e, dando lugar para conheci-
mentos “solidos™, “ftets”, “praticos”. De outro lado, pode-se, com
razdo, criticar o ensino de certa filosofia dogmiética, em nome da
qual a classe dominante (o nosso complexo industrial-militar-politico)
faz passar a cultura burguesa e os valores moribundos de um huma-
nismo estéril. Esta filosofia vende agora suas armas aos tecnocra-
tas, dando-lhes razdes suplementares.

Neste caso, todos parecem estar contentes quando sdo os pro-
prios fildsofos que puxam a fila do enterro da filosofia, apOs sofrer
assassinatos sucessivos. Teme a SEAF de Sdo Paulo que mais um
pacote (desta vez “filosofico™) esteja por vir: “sdo projetos hipoté-
ticos, levianos talvez, ou manifestagbes de tendéncias bem caracteri-
zadas que apenas esbo¢am um ultimo bote contra o que restou da
filosofia?” Seja como for, escondam ou ndo o seu jogo esses filo-
sofos, o fato é que a filosofia caminha, entre nds, para uma verda-
deira profissionalizagdo, com seus “peritos” (ja ndo sacerdotes) pre-
parando “peritos”: fildsofos-protissionais para preparar fildsofos-pro-
fissionais para preparar filésofos-profissionais... Ao0s que tiverem
“vocagao” para entrar num circulo vicioso e fechado, com seus gru-
pos, centros, sociedades, conjuntos, etc.,, o futuro esta garantido
(apesar de filésofo) desde que jurem o credo filosofico. Quando
todos ndo podem ser filésofos, que o sejam apenas alguns, os esco-
lhidos pelos seus dons naturais!

Isso tudo € um pouco da faléncia do nosso sistema de ensino
voltado para a discriminagdo, incapaz de desenvolver em todos a
capacidade de pensar. Nesse contexto, os filésofos por profissdo
(os eleitos do Olimpo) sdo mais perigosos para a democracia do
que aqueles que combatem a filosofia. Estes o fazem em nome de
algum valor confesso, declarado, ostensivo; aqueles defendem apenas
o privilégio de filosofar, ndo querendo eliminar o privilégio para
estender a filosofia a todos, reconhecendo que todos somos fildsofos.
Como dizia Gramsci, “o fato de que uma multidio de homens seja
conduzida a pensar coerentemente € de maneira unitiria a realidade
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presente € um fato filosoficamente mails importante e original do
que a descoberta, por um ‘génmio filosofico’ de uma nova verdade
que permaneceria patriménio de circulos restritos de intelectuais™.}
E verdade que o privilégio de filosofar é um privilégio de “fildésofos”,
isto é, de pouquissimo valor em face dos privilégios econdémicos ou
politicos da classe dominante. E apenas um ganha-p&o dos caes de
guarda dessa classe ¢ que falando em seu nome, reservam-se a “no-
bre” tarefa de dizer coisas incompreensiveis 4 maioria dos mortais.
Quando esses filésofos ndo sdo idedlogos da classe dominante, sdo
meros tradutores, continuando a historia de uma filosofia importada.
A rigor, é preciso dar razdo a Roland Corbisier que afirmou: “um
retrospecto daquilo que, com extrema generosidade semantica, se cos-
tuma chamar de histéria da filosofia no Brasil, nos mostra que a
nossa filosofia jamais passou de mero reflexo ou reiteragio da filo-
sofia européia, sempre com varias décadas de atraso”.?2 Os filésofos
brasileiros ndo sao suficientemente corajosos para pensar por eles
mesmos € por seu pais.

Leio com espanto a conclusdo de um jovem filésofo brasileiro,
Hilton F. Japiassu, escrevendo na Revista Convivium (n.° 2, 1975,
pag. 170) um artigo intitulado Para Onde Vai a F.losofia?: “se sdo
as idéias que movem as coisas, sio os elaboradores de idéias, os que
nada sabem fazer, que fornecem os mais poderosos instrumentos
para que o mundo seja feito, refeito ou transformado”. Sé faltaria
acrescentar a palavra de ordem da classe dominante brasileira: que
alguns pensem e que a maioria faga, que os senhores mandem e
que os escravos executem; nos podemos ser os guardides de vossa
liberdade de pensar! Entre nés os filésofos continuam repetindo as
conclusées do velho idealismo alemdo ja criticado hd mais de um
século por Marx. E essa filosofia que estd sendo ensinada ou vei-
culada através dos nossos manuais escolares (essas “belas menti-
ras”), a filosofia dominante, alienada e alienante, medida do nosso
filésofo. E ainda o mesmo filosofo que Marx descrevia em 1844
na sua obra Economia e Filosofia: esse “tipo abstrato de homem
alienado (que) se toma por medida do mundo alienado. Toda a his-
t6ria da ailenacfio ¢ toda a aboligdo da alienagdo ndo sio a seus olhos
sendo a histéria da producdo do pensamento abstrato, absoluto, do
pensamento logico, especulativo”™.  Antes de perguntar se ¢ preciso
ensinar a filosofia, se ““0 mundo precisa de filosofia”, antes de colo-
car a alternativa “a favor ou contra filosofia” é preciso responder
1 pergunta: que filosofia?

1. Antonio Gramscl, Concepgao dialética da histéria, Rio, Civilizagdo
Brasileira, 1978, p. 13.
2. Roland CcRreisier, Filesofia e critica radical, Sao Paulo, Duas Ci-

dades, 1976, p. 104.
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Para que serve afinal a filosofia?

Hegel dizia que a filosofia é a Unica disciplina que coloca o
problema de todos os problemas, a questio de todas as questdes.
Salvo nos Seminarios Eclesidsticos onde a filosofia sempre foi uma
forma de preparar ideclogicamente os futuros ministros para o exer-
cicio de sua missfo teologica, o ensino da filosofia (concebida sempre
como disciplina e nfo como conjunto de questSes) nunca foi nossa
maior gléria. Aqui, ela nunca teve um passado muito glorioso.
Nossas classes de filosofia no segundo grau nunca ocuparam um lugar
fundamental. N&o formaram geragdes. Por isso ela sempre foi ino-
fensiva. J4 no ensino superior ela se tornou uma especialidade (em
extingdo) como qualquer outra, ou pior. O circulo dos “filésofos”
estreita-se em sociedades fechadas. Os filésofos falam aos filésofos.
Girando sempre sobre si mesmo ndc se pode estranhar que hoje a
filosofia esteja agonizante. Preocupada em formar discipulos para
perpetuar-se, paradoxalmente a filosofia estd morrendo asfixiada, su-
focada; porque ndo estd servindo, a nio ser aqueles que se destinam
a uma fungao filosofica, aquejes que fazem dela uma profissdo. Os
filosofos que fazem da filosofia uma especialidade estdo fechando as
portas para asfixid-la quando deveriam é derrubar os muros que a se-
param dos reais problemas dos homens, das massas, enraizando a
reflexdo na prdxis e nutrindo a prdxis pela reflexdo.

A Filosofia pode servir para a formagio do espirito critico, com
excegdo da filosofia dogmdtica, essencialmente afirmativa; pode ser-
vir 4 andlise reflexiva da situacio do nossoc estudante e do nosso
professor e, sobretudo, daqueles a quem ¢ negado pensar ou fre-
quentar a escola. Mas para isso é preciso que ela abandone a tra-
digdo de se perder no impessoal, no abstrato em si, para escutar e

perceber o trabalho pelo qual ¢ homem se constrdi a si e a socie-
dade,

Por isso, a filosofia, o exercicio do livre debate, € uma necessi-
dade; ¢ o negécio de todos: ensinar e aprender a problematizar o que
parece evidente, necessdrio, correto; ensinar e aprender a contestar
inclusive o pontificado dos filésofos ¢ o museu dos seus grandes
“classicos”.

O grande problema (“o problema dos problemas™) da filosofia
hoje, entre nds, ¢ justificar a sua prdpria existéncia: quando nfio
esta com excesso de pretensdes ela ndo sabe para que serve. A
filosofia ndo tem o monopdlio do pensamento e o pensamento nfo
tem o monopdlio da verdade: as coisas importantes passam ao lado
dela ¢ dele. A grande questdo da filosofia é ela mesma. Prisio-
neira dela mesma (numa ontologia imagindria) é preciso que volte
contra si mesma as armas que aponta a todo o conhecimento humano.
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A sua prépria desmistificagdo, o reconhecimento dos seus limites e
o reconhecimento de sua dependéncia do econdmico, do politico, da
histéria, sdo as exigéncias que ela deve aceitar para que o que ela
reivindica tenha peso. Como Frangois Chételet mostrou nio seu livro
A filosofia dos professores ® deve ela utilizar o lugar que € o ensino
da filosofia para criticar esse mesmo ensino, seus programas, Os
gxames, para denunciar o imperialismo do qual ousa ainda se pre-
valecer a especulagdo, para mostrar claramente qual foi a fungdo da
filosofia no passado e qual ¢ atualmente: a legitimacao e, a0 mesmo
tempo, o aroma espiritual da ordem burguesa. Paradoxalmente é
a propria filosofia que nos permite contestar impunemente o sacer-
décio filosofico.

A Filosofia, a arte e a religifio igualmente serviram muitas vezes
como 4libi, como ocasifo de fuga da realidade concreta para um
mundo imagindrio e impotente, desempenhando o papel de um ver-
dadeiro 6pio, ndo chegando a nada, nio conduzindo a nenhuma mu-
danca profunda, ao contrario, engajando-se fortemente na manu-
tengdo e na continuidade das coisas. Pode-se por isso falar com
alivio anunciando a “morte da filosofia”. Contudo, é preciso saber
o que significa isso, o que significa expulsd-la do ensino secundério,
expulsd-la da gradugdo na Universidade € do conjunto das ciéncias.
Trata-se da crise de tudo o que pensdvamos saber sobre o homem,
a crise do nosso mundo e de nés mesmos? E por isso que ndo
queremos mails ensinar a filosofia? “Se ¢ isso, responde Claude
Pantillon, parece inevitavel. Se, igualmente, por morte da filosofia
entendemos que nfo € mais possivel ficar pura e simplesmente amar-
rados aos nossos ancestrais pelas tradigoes filoséficas, entdo, certa-
mente, a filosofia estd agonizante, o que ndo significa, de maneira
alguma, que essas tradi¢cdes ndo tenham mais nada a nos dizer, mas
apenas gque isso ndo é tdo evidente como no passado e hoje elas
devem ser examinadas com cuidado. A morte da filosofia significa
que a filosofia estd por se fazer, a refazer ¢ ninguém devera inquie-
tar-se por isso, pois todas as grandes filosofias foram sempre por
sua vez a resposta a tais crises”.* Claude Pantillon sabe tirar par-
tido, dialeticamente, da propria crise da filosofia que ndo € um fend-
meno brasileiro, atingindo também todos os paises que ndo souberam
renovar-se, traindo a propria tradi¢io filosofica de duvidar, de con-
testar, de inquietar e de buscar.

3. Frangois CHATELET, La philosophie des professeurs, Paris, Bernard
Grasset, 1970, p. 158.

4. Claude PANTILLON, A propos de [l'acte philosophique, Universidade
de Genebra, 1974, mumeo, p. 2.
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Nesse sentido, cada vez mais o filésofo me parece como o
homem da suspeita, o homem que nao duvida apenas, mais vai além
da duvida, suspeita sistematicamente e sobretudo das evidéncias, das
coisas que se apresentam de forma definitiva, das coisas claras; sus-
peita que ha sempre algo que ndo se mostra, que estd escondido atrés
das aparenuab suspeita da parcialidade daquilo que vé, daquilo que
as ciéncias apresentam como definitive. Por isso é o homem da
atencdo, irreverente por vezes. E também o homem da ironia diante
das coisas seguras, pois € seguro de que nada ¢ seguro, seguro de
que todas as posigles dogmaticas sdo também parcials, seguro ainda
porque, apesar dos filésofos, para expulsar a filosofia da humanidade
seria preciso expulsar tambem todos os homens: o mundo pode
existir sem fildsofos, mas porque ndo, pode também existir sem
homens!

30



FILOSOFIA, IDEOLOGIA E EDUCACAOQO

Estamos diante de um ftema amplo: o tema das relagdes entre
a filosofia, a ideologia e a educagdo. Substantivei-o desta forma
para ter um espaco suficientemente aberto e livre, onde pudesse
colocar certas questdes que considero pertinentes e ligadas ao temario
da Semana.

Se niio houver da parte de vocés outras exigéncias, proponho-me
a discursar num primeiro momento sobre essas guestdes €, num se-
gundo momento, coloca-las em debate *.

A primeira delas € uma questdo puramente semdéntica: o que
é ideologin? Existem numerosas acepgdes de ideologia. Eu empre-
garei o termo “ideologia” para designar um pensamento tedrico estru-
turado, exprimindo uma falsa visdo da histéria, cuja finalidade €
ocultar um projeto social, politico e econémico da classe dominante.
A ocultagdo, dentro desta acepgiio operacional de ideologia, € portanto
um elemento fundamental de sua compreensdo. Essa ocultagdo
exprime-se dentro de uma sociedade dada, através de distorgdes, de
manifestacoes, de dominagdo e repressdo. Esse pensamento nao
¢ um pensamento puramente “tedrico”, mas profundamente ligado
a uma pritica social e politica. Essa ocultagio ndo pode ser exer-
cida sem um Estado que mantém, de um lado um aparelho repressivo
para toda forma de desvelamento da ideologia e de outro lado, uma
“pluralidade de aparelhos ideoldgicos” ( Althusser), menos ostensi-
vos, mas muito mais eficazes no servico de ocultagio. A funcdo
do aparelho repressivo, por ser ostensivo, € mais facilmente identifi-
civel. Os aparethos ideoldgicos exercem menos ostensivamente seu
papel de ocultagdo. S#o eles: a imprensa (rddio, televisdo, jornais,
revistas, propaganda etc.), o sistema de partidos, a familia, a religido,
a escola, o direito, etc.

Esses aparelhos servem de veiculos-meios de ocultagio e de
distorgdo, mesmo quando ndo diretamente ligados & doutrina politica
da classe dominante. Eles funcionam como aparelho ideoldgico
também quando assumem uma postura supostamente neutra. Eles

(*) Notas de uma conferéncia proferida dia 17 de outubro de 1977,
aos alunos e professores do Curso de Filosofia da Pontificia Universidade
Catdlica de ‘Campinas, por ocasido da Il Semana de Estudos de Filosofia.
Este texto foi publicado pela Revista Reflexdo do Instituto de Filosofia da
PUC de Campinas, n.° 10, julho de 1978,
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sdo justamente mais eficientes no seu trabalho ideolégico, quando se
omitem, quando “ndo querem fazer politica”. A subserviéncia da
omissdo interessa mais & dominagido do que o combate a favor dela,
O controle da dominagdo € maior quando obtém a “neutralidade”.
A dominagdo vive da passividade e nio da luta. A televisio é um
exemplo tipico: ela ndo estd formando uma sociedade violenta e
muito menos revoltada. Ela esta formando gente passiva, gente que
nao pensa ou que pensa a realidade que ndo € a sua realidade. Ela
serve para ocultar a realidade. Enquanto o telespectador “vive” os
personagens de suas novelas preferidas, pensa como esses persona-
gens e acaba esquecendo de pensar na sua realidade, nos seus pro-
blemas. Veiam portanto o papel ideolégico da imprensa na sua ta-
refa de ocultagdo.

Tomei como exemplo a imprensa, mas podiamos examinar a
escola ou o direito, por exemplo.

Essa minha primeira colocagdo visa apenas esclarecer o que
significa “ideologia” e como funciona. Tomo a palavra “Ideologia”,
portanto, como superestrutura ligada & distor¢io, 3 intencdo de en-
ganar, a dissimulagdio da situagio real, agindo sobre os individuos de
uma sociedade & maneira da coergio. Nesse sentido, podemos cha-
mar de “ideolégico” todo pensamento, todo discurso que, interpre-
tando o mundo, o representa de maneira falsa, distorcida, cujos
componentes essenciais ocultam suas raizes, suas origens econdmi-
cas, politicas, sociais. Portanto, ndo estou utilizando hoje o termo
“ideologia” na sua acepgiio mais comum de doutrina de um partido
politico ou de um governo, nem no sentido que lhe d4 Gramsci de
“coesdo social”.

E a partir dessa acepcio de ideologia que vou situar algumas
questdes para introduzir nosso debate de hoje.

A primeira questio que coloco aos filésofos é esta: serd que
a filosofia ou certa filosofia, nesse sentido, ndo é uma ideologia ou
exerce o papel da ideologia? Quando a filosofia é ideologia e
quando ela ndo €?

Sem querer simplificar muito a “resposta”, podemos afirmar
que uma filosofia ndo critica, isto é, dogmatica, é uma filosofia ideo-
logica, posto que ela ndo tenta o desvelamenio, a desocultagdo do
que se propde pensar, mas o justifica pelo passado, pelas verdades
adquiridas. Mas nfo s6 essa filosofia dogmatica é ideolégica, como
também a filosofia que se diz “neutra”, a filosofia “desinteressada”
(aparentemente, portanto, desinteressada). Como o saber nio é
neutro, a ciéncia nao € neutra, nio ha também filosofia neutra. Por-
tanto, a filosofia neutra ou € ingénua (ndo critica) ou estd ocultando
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o seu verdadeiro interesse: mos dois casos a filosofia & ideolégica.
Essas filosofias estariam desconhecendo o quanto o conhecimento e
0 interesse estdo interligados. Essas filosofias estariam desconhe-
cendo ou ocultando suas rafzes econdmicas, politicas e sociais.

Vocés poderiam entdo perguntar-me: & possivel fazer filosofia
sem ideologia? Essa questio, de um ponto de vista 16gico-formal
€ correta. De um ponto de vista 16gico-dialético é mal colocada e
exige uma explicitagio Se entendermos por ideologia a ligagio entre
o0 conhecimento e o interesse, entre 0 pensamento ¢ suas raizes, suas
origens, entdo toda filosofia é também ideologia, isto é, toda filosofia,
€nquanto pensamento, tem suas raizes econdmicas, politicas, sociais.
Se entendermos ideologia como a ocultagdo de interesse, entio, hi
uma filosofia que ndo ¢ ideolégica mas que é essencialmente critica
da ideologia ou critica das ideologias. Nesse caso a filosofia tem,
de um lado, uma miss&o essencialmente hermenéutica (interpretativa)
e, de outro, uma fungio essencialmente critica, critica dos pressu-
postos do conhecimento. Nesse sentido, s6 a filosofia dialética ou a
Dialética nio € ideolégica. Porque a Dialética € essencialmente
critica dos pressupostos.

Esse discurso é teorético. E uma anilise epistemolégica, certa~
mente insuficiente, do estatuto da filosofia. Vamos compreendé-lo
melhor, tomando concretamente o exemplo da filosofia da educacdo.
Ha certamente uma filosofia da educacdo que exerce um papel ideo-
logico. Qual € essa filosofia? Estou fazendo simplificagdes. Mas,
a filosofia que se contenta em legiferar em nome da educagio é uma
filosofia ideolégica. Essa filosofia pretende “dizer” & educagdo o
que ela deve fazer em nome de uma visdo “total” e “totalizante” do
mundo. Ao comecar um curso de filosofia para professores univer-
sitarios, muito recentemente, perguntei porque estavam interessados
em estudar a filosofia da educagdo. A resposta foi quase unanime:
“para saber como orientar nossa tarefa educativa”. FEsses professo-
res, provavelmente muito competentes em suas disciplinas, j4 haviam
interiorizado a filosofia em seu papel ideolégico: deixavam ao fil6-
sofo o poder de dizer 0 que é “bom” para eles. E apenas preguica
de pensar? Nao. E a filosofia dominante exercendo seu papel
ideologico: “deixe que eu pense por vocé”, “eu j4 tenho a grande
teoria, a grande visdo da totalidade, deixe-me por isso orientar a sua
consciéncia”. Em termos mais politicos essa filosofia se resume no
seguinte: “deixe que eu seja o guardiio de sua seguranca e de sua
liberdade”, slogan muito repetido, pelo regime militar, nos seus anos
mais repressivos.

Por essas razdes — porque a filosofia pode ser uma ideologia
— ¢ que insisto freqiientemente que para se fazer uma filosofia da
educagdo no sentido apontado acima € preciso comegar por educar
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a filosofia. Para uma filosofia da educagdo que ndo seja ideoldgica,
a educacdo deve representar um auténtico desafio. Para que a
educagdo, o educador, tire proveito de seu comércio com a filosofia,
¢ preciso que esta ultima se coloque & escuta da educagio, do edu-
cador, dos problemas da educacdo contempordnea. Para mim isso
significa que uma filosofia da educagio que nao quer fazer o papel de
cao de guarda da ideologia dominante deve comecar por colocar-se a
escuta daqueles problemas da educagao contemporinea que precisam
urgentemente de uma reorientagdo. de um repensar, de uma reconstru-
¢do. Alids, essa reconstrucdo nido € apenas uma exigéncia da edu-
cagdo brasileira. A propria sociedade brasileira precisa de uma
reconstrucao.

Nessa tarefa, a filosofia da educagdo deve renunciar ao privi-
légio que consiste em reservar aos filosofos a pratica da filosofia.
Todos os homens filosofam quando se interrogam sobre a finalidade
do seu trabalho, das implica¢des de sua vida em sociedade, das
condigbes de sua existéncia, O filésofo, stricto sensu, é aquele que
transmite as massas de maneira sistematizada aquilo que delas rece-
beu de maneira confusa. O filésofo é o homem da atencdo. E
um homem atento, Nada mats. E atento porque acolhe, dd gua-
rida, as questdes, aos problemas freqlientemente distorcidos, mani-
pulados ou simplesmente esquecidos. Ele ndo banaliza o fendmeno,
as coisas, 0s seres, as questdes que a consciéncta tecnocratica e a
dominagdo banalizam. Ao mesmo tempo que ele toma a sério essas
questoes, ele as afronta e as assume com Corageni.

Eu nido me perguntei ainda se a educacido ¢ uma ideologia ou
se € possivel educar sem ideologia. Novamente a questdo deve ser
posta em termos dialéticos € ndo em termos formais. Mesmo por-
que ndo acredito que a logica formal pudesse resolver essa questdo.
E aqui é preciso explicitar a propria natureza da educagio: a educa-
¢Ao ndo é uma reflexdo sobre, mas uma prdxis. A educagio é
essencialmente ato. Se aceitarmos a andlise de Althusser, certa-
mente a educa¢do enquanto sistema ou subsistema é um aparetho
ideoldgico em qualquer sistema politico. Mas se aceitarmos que ela
é também ato, praxis, entdo as coisas se complicam. N&o podemos
reduzir a educacfo, a complexidade do fendmeno educativo apenas
as suas ligagbes com o sistema. Certamente, o ato educativo é um
ato politico, é um ato social e portanto ligado a atividade social e
econémica, ao ato produtivo. Mas ndo é s6. O encontro que
caracteriza o ato educativo guarda algo de original que ndc pode
ser destruido nem reduzido pela ideologia. Estd ai a chance da
educagdo. E por isso que acredito nela, mesmo se ela é pega no
circulo devorador da ideologia. A educagao, sendo praxis, porque
ela é praxis é que pode escapar a ideologia. A ideologia ndo conse-
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gue dominar inteiramente o ato educativo; sempre fica um espaco
livre. E € justamente esse canteiro que deve ser cultivado, esse
espago livre que o educador deve alargar. Mesmo numa educacio
da dominacdo, guiada por uma pedagogia opressiva, o educador
ainda tem a chance de plantar neste espago a semente da libertagio.

Nossa tarefa de educador consiste justamente em tornar esse
espago livre, reduzido pela dominagdo, espago dominante: fazer com
que a liberdade triunfe sobre a dominagfio. Por af percebe-se que o
trabalho do educador nio é apenas ensinar ou transmitir conhecimen-
tos, nem fechar-se em seu trabalho puramente “educativo”. Se ele
deve lutar por esse espago de liberdade, sua Iuta deve ser prosseguida
além da sala de aula, fora da escola.

Dessas consideragdes preliminares entre “a filosofia, a ideologia
e a educagdo” tiro algumas concluses que submeto & discussio:

a) De certo modo, identificamos a tarefa da educacfio e da
filosofia perante a ideologia, como tarefa essencialmente ligada 3
formagdo da consciéncia critica, a conscientizagio. Quero dizer que
identificamos educar com conscientizar. O papel da conscientiza-
¢o de que nos fala Paulo Freire € essa decifracio do mundo, difi-
cultada pela ideologia; ¢ esse “ir além das aparéncias”, atris das
mascaras ¢ das ilusGes, pagando o prego da critica, da luta, da busca,
da transgressdo, da desobediéncia, enfim, da libertago. Isso signi-
fica que, hoje, um dos maiores obsticulos 3 conscientizacdo € a
propria educagdo, o préprio sistema escolar, funcionando como apa-
relho ideolégico de ocultagio da consciéncia. Assim, para educar
{conscientizar) € preciso lutar contra a educagéo, contra a educacio
dominante que é a educagio do colonizador.

b) A segunda conclusdo é ligada a prépria tarefa de uma
filosofia da educagio. De um lado, ela deve evitar a ilusio de pen-
sar que sua intervencio seja impresciddivel ou que basta filosofar
sobre a educag@o para consertar os erros que porventura existam na
educagdo. Reconhecer, portanto, em primeiro lugar, os limites, as
limitagdes da reflexdo critica, a ilusiio de que basta fazer um discurso
para que o “curso das coisas” se modifique. Uma reflexdo funda-
mental sobre a educacdo so é estimulante e 1til na medida em que
pode mostrar concretamente os primeiros passos a dar na diregdo
de uma educacio mais auténtica.

Se a filosofia da educagdo tem alguma coisa a dizer de essencial,
de importante, a educagdo, € necessario que ela caminhe passo a
passo com a educagdo, com suas preocupagdes, suas inquietacdes,
seus problemas. Novamente, isso,implica que o filésofo ndo se con-
tente em filosofar mas que assuma o risco de uma praxis.
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¢) A terceira conclusio é de que nossa tarefa de filésofos,
educadores, de cientistas (nfo fago distingdo entre eles enquanto
intelectuais) ¢é hoje uma tarefa essencialmente critica. Somos fre-
qlientemente acusados de que estamos confundindo politica com
educagdo, filosofia, ciéncia, arte etc,, como se tudo isso fosse neutro,
como se tudo isso estivesse se passando apenas no ‘“mundo das
idéias”. Nido. A educagdo, a filosofia, a arte, a ciéncia ndo sdo
neutras. Elas estdo sempre vinculadas a uma sociedade, as relacdes
de produgio, ao modo de produgfio econdmica, a um sistema politico,

Assim, ao fazermos o nosso trabalho néo podemos fazer abstra-
¢do dessa vinculagdo, como nao podemos fazer abstracdo de nossa
subjtividade em nome de uma pseudo-neutraiidade cientifica. Como
se a objetividade, o rigor cientifico, o respeito pela realidade, fossem
sindnimos de neutralidade. Como s¢ o educador, o filésofo, o artis-
ta, o cientista, ndo fizessem, eles tamb€m, parte do que buscam, ana-
lisam, criam. Como se a praxis pudesse explicar-se por ela mesma
e ndo pelas finalidades que a motivam.

E porque eu recuso essa neutralidade impossivel que me engajo
numa busca radical, aberto ao didlogo. “A radicalidade ¢ a carac-
teristica de toda posiclo critica. Se, de um lado, o pensador radical
ndo pretende possuir a verdade e por isso busca o dialogo, por outro
lado nao faz concessdes para facilitar simplesmente o processo de
busca. Se ele aceitasse compromisso, calando-se quando ele deveria

falar, gritar, ele estaria depondo as armas antes mesmo de lutar”
(Paulo Freire).
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IDEIAS DIRETRIZES PARA UMA FILOSOFIA
CRITICA DA EDUCACAO

Eis algumas idéias diretrizes para uma filosofia da educacio
que surgiram do meu trabaltho, nestes Gltimos quatro anos, no Centro
de Filosofia da Fducacido da Universidade de Genebra, em estreita
colaboragdo com seu responsavel Claude Pantillon.

A filosofia da educagdo ndo ¢ uma iniciacdo a filosofia antiga
ou contemporinea. Seus limites situam-se exatamente entre a edu-
cagdo ¢ a pedagogia atual, as ciéncias da educaciio de um lado, e a
filosofia, do outro. Em outras palavras, o que a filosofta da educa-
¢do aborda numa perspectiva filoséfica, 0 que “d4 a pensar” 2 filo-
sofia, € a situagdo da educagdo e da pedagogia como se encontram
atualmente.

Este Seminario * deve permitir durante o semestre a abordagem
de certos problemas educativos ¢ pedagbgicos. Em seu decorrer,
este Semindrio nos auxiliard na determinacdo de algumas das tarefas,
o horizonte, as possibilidades de uma filosofia critica da educacio.

1. As Tarefas da Filosofia da Educagio

O problema da educagdo e da inovagdo é menos da competéncia
de uma filosofia geral do que de uma filosofia da educacdo. Para
que a educagio e a inovagfo tirem um real proveito do seu comércio
com a filosofia € necessario que esta ultima se coloque, antes de
mais nada, a escuta da educacdo e da inovagdo. A filosofia da
educagao implica uma educacdo da filosofia: nio pode pretender uma
intervengdo vilida se ndo estiver por dentro (informada, preparada
e formada, se ignorar a realidade) de sua andlise, do levantamento
dos seus problemas, suas riquezas e possibilidades, enfim, se nio se
articular sobre a situagio.

Quero dizer que a educagiio deve representar para a filosofia
um auténtico desafio. E, neste caso, sua principal tarefa consistird
em ajudar os homens a enfrentar esse desafio, em ndo depor armas

(*) Proposta para um “Programa de estudos™” de filosofia da educagio,
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Pés-graduagio em Educacio,
agosto de 1977. FEste texto foi publicado pela Revista Reflexdo do Instituto
de Filosofia da PUC de Campinas, n.° 13, em janeiro de 1979.
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em face do rumo dos acontecimentos, mas em tentar dar-lhes novos
rumos voltados para uma perspectiva humana, ajudando a de-
finir e a delimitar constantemente essa perspectiva.

Mas essa vontade e intencdo de reorientar com maior firmeza o
processo educativo colocando-o de maneira mais apropriada a servigo
dos homens, de todos os homens, aproveitando das brechas abertas
por uma sociedade e uma educacdo em transi¢do, significam que o
exercicio da reflexdo critica ndo € suficiente, que a reflexdo e o pen-
samento devem traduzir uma atitude, uma maneira de ser, um enga-
jamento, uma luta, uma presenca efetiva e resoluta do mundo. E
necess{rio pois, que esta reflexdo, que este pensamento resolvam habi-
tar ¢ mundo, viver neste mundo, encarnar-se, aceitando o risco de
praxis, de caminhar verdadeiramente com os homens, o povo, €
de fazer com ele e a favor dele a aventura da educagdo. Uma filo-
sofia da educag¢fo que foge a essa responsabilidade em face do
outro, crianga ou adulto, da sociedade e do mundo, entricheirando-se
atras do mundo das idéias, s¢ pode desiludir e trair; arrisca-se a ser
um Jpio, uma fuga, um “‘supplément d’'ame”, em resumo, uma cari-
catura do homem e do pensar.

A quem compete a filosofia da educagdo? Aos filésofos, cer-
tamente, por que ndo? Mas sob a condigio de que eles se subme-
tamn as condigGes ¢ exigéncias indicadas acima. Mas cabe também
aos representantes dos meios educacionais (responsaveis, técnicos,
pedagogos, especialistas das diferentes disciplinas) sob a condicido
de que, por sua vez, facam o caminho inverso, isto é, se interessem,
se formem e se informem sobre a filosofia.

Esses dois tipos de parceiros, unidos por uma problemaética,
pela mesma preocupacdo e vontade de didalogo colocardo entdo em
comum as respectivas competéncias, suas experiéncias e seus recursos.

Contudo, de modo geral, a filosofia da educacdo nfo podera
tornar-se uma especialidade qualquer com seus ‘“mestres” e seus
“peritos”: a meu ver, ela deve ser uma preocupagac que concerne
finalmente todos os parceiros, todos os agentes da educagio. Pro-
mover uma filosofia da educagdo nfo significa dar o poder aos fild-
sofos (em nome de uma doutrina ou de uma sabedoria dos quais
eles seriam os guardides e teriam o monopolio), de decidir, do alto
e pelos outros, o que a educagio deveria ser, separando os que pen-
sam daqueles que executam, o pensar, do trabalho. A filosofia da
educagdo deve contribuir para indicar possiveis caminhos, para escla-
recer, para suscitar o espirito de responsabilidade, de lucidez, de
participagdo na solugdo dos problemas educacionais que sao os nos-
s0s, os problemas do nosso tempo.
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Eis, em resumo, algumas das tarefas de uma filosofia da edu-
cagdo que leva em consideragdo as exigéncias acima indicadas:

1. Colocar-se a escuta, formar-se ¢ informar-se, tomar o pulso
da situagdo da educacgdo.

2. Dar-se em seguida a uma reflexdo critica destinada & pro-
blematizagdo desta situagdo. Por exemplo, o problema da finali-
dade da educagdo, da existéncia de antropologias, de ideologias subja-
centes aos sistemas educacionais, as reformas, as inovagles, &s
concepedes ¢ doutrinas pedagégicas, & pratica da educagdo etc. A
esse respeito parece-me indispensivel e salutar a explicagdo critica,
j4 que esses pressupostos estdo implicitos, insuficientemente elabo-
rados, as vezes, contraditorios entre si ou em relagdo aos disposi-
tivos, aos métodos, aos conteudos, as estruturas que esses sistemas,
essas reformas, essas doutrinas, essas disciplinas preconizam ou vei-
culam.

3. Semelhante trabalho de reflexdo critica seria incompleto,
porém, se ndo tentasse pdr igualmente em evidéncia os recursos, as
possibilidades, as promessas que oferece o desenvolvimento da peda-
gogia, das ciéncias da educacdo e da tecnologia.

4. Afrontar as questdes, as opinides, as ideologias que tentam
desvalorizar a reflexdo, o ato de pensar, o esforco de coeréncia e
que, sob diferentes rotulos, por diversas razdes, desviam da vida
pessoal e das exigéncias da existéncia: o homem como sujeito.

5. Enfrentar este problema decisivo: € possivel uma filosofia
da educagdo? Qual é o seu sentido? Tem ela alguma coisa a dizer,
a dar, para a solu¢do dos problemas encontrados? Por qué, em
nome de qué? Sua tarefa limita-se ao exame critico?

6. A luz e em fungdo das questdes e problemas que surgirdo
dentro de uma prdtica da filosofia da educacdo que leve em conside-
ragio as tarefas indicadas acima, o recurso a historia da filosofia
tornar-se-i indispensivel na medida em que ele esclarece o presente.
Um dialogo fecundo entre o passado e o presente pode, entdo, instau-
rar-se.

7. Evidentemente, o recurso apenas a tradi¢dio ndo satisfaz.
Novas sinteses sio indispensaveis, mesmo devendo ter em conta os
ensinamentos preciosos do passado. Cabera a filosofia da educagio
levantar novas pistas, abrir novos caminhos, apresentar novos pro-
jetos. Para isso, esta filosofia devera aproveitar-se das experiéncias
e recursos oferecidos pelas ciéncias da educagdo. A filosofia da
educagdo deve ter como meta a indicacio concreta dos primeiros
passos a serem dados, o esbogo de uma linha de agdo, de uma prdxis
educativa.
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8. Serd conveniente o estabelecimento de um didlogo cons-
tante, de permutas, de comunicacdo entre os diferentes setores ou
departamentos, entre as disciplinas, os autores ¢ protagonistas da edu-
cagdo. A filosofia da educagdo nido trabalha em circulo fechado.

Como se pode observar, essas tarefas sdo consideriveis. E
assim mesmo, sdo insuficientes. Se é verdade que filosofar significa
sobretudo certa presenca no mundo, na historia, junto ao outro e
perante si mesmo, uma maneira de ser, de existir, 0 que importa,
antes de mais nada, é que os obreiros de uma filosofia da educacio,
déem verdadeiramente o exemplo de lucidez, de atengio paciente e
vigilante, de engajamento, de responsabilidade, de companheirismo.
Enfim, devem preocupar-se com tudo o que possa encorajar, nutrir,
fecundar, suscitar essa atitude nos meios educativos e dela fazer o
alvo central e decisivo da educacio.

Em sintese, devem esforgar-se na promogio daquela “integra-
¢a0” de que nos fala Paulo Freire, e através da qual os homens tém
acesso a dignidade de “pessoa”, que participa plenamente na dialética
homem-mundo, que ndo se diminui, ndo se reduz nem se resigna a
simplesmente “estar no mundo”.

Dentro destas diretrizes, a filosofia da educacio tem por mis-
sdo essencial trabalhar pela liberfacdo dos homens ndo s6 através
da palavra mas também através de uma prdtica da liberdade.

2. A Educagio Contra a Educagio

Uma das tarefas essenciais da filosofia da educagido, preocupada
com o homem, consiste em decifrar o mundo em que vivemos,
quero dizer, em lutar contra este analfabetismo que, em nossa pétria,
se confunde com o ndo saber ler nem escrever: a educagio dominante
talvez ensine a ler, mas contribui muito pouco para a leitura e a
compreensao da realidade, da histéria, da vida. Ler e escrever, con-
tudo, continuam sendo o essencial do ato educativo, mesmo depois
da alfabetizagao.

Decifrar o mundo significa que o acesso a nossa realidade é
problematico, que € preciso ir além das aparéncias, atrds das masca-
ras e das ilusdbes. E este o papel da conscientizagdo de que nos
fala Paulo Freire.

A conscientizagio deve levar em consideragdo principalmente
o sistema escolar, o ensino publico e particular, a educa¢io perma-
nente e a educacgdo de adultos, para fazer delas uma leitura critica,
radical. Um dos maiores obstidculos 2 conscientizagdo é a prépria
educacdo. Para educar (conscientizar) € preciso lutar contra a
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educacéo, uma luta retomada incessantemente, contra a educacio
dominante, a educagdo do colonizador. N&o apenas interrogar a
educagdo sobre a natureza do seu projeto, sua coeréncia € sua incoe-
réncia, suas finalidades, explicitas ou implicitas, a diferenca entre o
que ela preconiza e o que ela faz etc., mas, além disso, por em evi-
déncia sua funcao ideoldgica em relagio ao contexto politico, social
¢ econdmico. Esta leitura critica da educagdo é essencial para a
formagdo dos estudantes tendo em vista a sua profissdo, mas tam-
bém lhes compete continuar essa critica fora da Universidade, nos
meios onde eles possam intervir.

Isto posto, parece-me cada vez mais evidente que a conscienti-
zagdo e andlise critica da educacdo devem ser ampliadas. A cons-
cientizagdo na educagido, no processo educativo € apenas uma pe-
quena provincia desta consciéncia da vida, do mundo, de si mesmo,
2 qual os homens devem ter acesso para serem plenamente e en-
frentarem os desafios do presente.

Da mesma maneira, a critica da educagio para que seja apro-
fundada e dé frutos, deve apoiar-se numa inteligéncia que leve em
conta as miltiplas dimensdes do humano, dimensGes que, geralmente,
a educagdo menospreza, ignora, negligencia e as quais ela vira as
costas.

Parece-me que a missdoc da Universidade em face da educagdo,
da escola, consiste em tornar-se um local onde essa critica e essa
conscientizagdo possam ter lugar, onde se leva a sério a questdo da
educacio, tema central da filosofia da educagido, como questio, em
vez de dar simplesmente “solugdes”.

3. Método e Nao-método

Tomar a educacio comeo questdo, como fendmeno no sentido
fenomenoldgico,! isto é, “mostrar-se e esconder-se”, implica néo ter
do desenvolvimento desta questio a ndo ser uma linha diretiva e
proviséria. O mesmo ocorre com a bibliografia. Por isso, o que
nos preocupa ao atender a exigéncia da apresentagao de um “‘pro-
grama”, por nés e para os outros, & esse pressuposto de que o desen-
volvimento correto de uma pesquisa ndo € possivel sem uma longa
lista de assuntos ¢ uma bibliografia que determine com precisdo,

1. A tradicio idealista da fenomenologia existente entre nds pode di-
ficultar-nos a compreensdo dessa questio, mas ndo nos impede de enten-
dé-la no seu sentido concreto, dialético.
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a maneira, o “tratamento” a ser dado. Um trabalho de pesquisa
determinado por esse ponto de vista teria chegado as conclusdes
antes mesmo de iniciar a busca. Pelo contrario, um programa de
filosofia da educacdo deveria partir apenas de certo nimero de preo-
cupagdes, os “temas geradores”, na linguagem de Pauloe Freire, o
esboco da direcdo que se quer dar ao trabalho filoséfico sobre a
educacio.

Essa atitude implica deixar que essas preocupagdes, essas in-
quietagbes — “‘a coisa mesma” -— determine a maneira, o tratamento
que lhe deve ser aplicado. Nao se pode prever de antemio o desen-
volvimento que tera um Semindario de filosofia da educacdo. E ¢é
nesse sentido que a bibliografia deveria ser a ultima coisa a ser ela-
borada. Ela deveria apenas nomear as contribuicdes recebidas para
chegarmos ao encontro (se chegarmos) do que procuramos. Ela
deveria ser a lembranca, a memoria, o fraco dos que, antes de noés
cu conosco, se preocuparam pelas mesmas questdes. Uma biblio-
grafia, por iss0, sO pode pOér em evidéncia um caminho jd percorrido,
0 de seu autor. Por isso ela & sempre parcial e ndo poderd repre-
sentar a experiéncia de todo o grupo que vai iniciar o trabalho.

Para os ji acostumados com uma metodologia muito estreita,
delimitada por regras muito precisas (precisdo quanto ao contetdo,
precisdo quanto as diversas etapas, do desenvolvimento do “progra-
ma” etc.), o método proposto pode parecer um ndo-método. Mesmo
assim ndo deixaria de ser um método, s6 que fugiria ao sentido
cartesiano. N&o quero dizer que a filosofia da educagdo ndo seja
precisa ou nao tenha rigor cientifico. SO que o rigor e a precisdo
em filosofia ¢ de outra ordem, Nao é o mesmo rigor das ciéncias.

Esse ndc-método, contudo, pode-nos levar a uma verdadeira
pratica e criacdo da filosofia da educagdo. Um programa rigoro-
samente planejado s6 poderia surtir o efeito contririo, isto €, repro-
duzir uma filosofia da educacdo, a filosofia da educagdo dominante.
Se entendermos que a tarefa principal da filosofia da educagao ¢
pensar a educagdo, a nossa educagdo, o caminho (mefhodus), deve
ser o ndo-método, tomando o risco dos percalgos.

Decidir-se pelo ndo-método nao significa ndo ter caminhos,
significa ser autor, construir caminhos. Decidir-se pelo ndo-método
significa decidir-se pela autonomia ¢ pela participacdo na busca de
novos métodos (caminhos). Sdo essas suas exigéncias pedagdgicas
primeiras. Autonomia, aqui, significa liberdade de organizagdo de
suas atividades em funciio de seus interesses, liberdade de disputar
0 espaco que ¢ liberado para a conquista de cada um na sala de
aula; significa, ainda, a possibilidade de se expor e, portanto, de
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receber critica, de assumir mais conscientemente e mais radicalmente
a autonomia.

A participacdo na decisdo comum vem limitar a autonomia

pelo jogo das pressdes das diversas tendéncias do grupo que se pro-
pds fazer uma experiéncia democrdtica para dar nascimento a uma
filosofia também democritica. A pritica da filosofia deveria abrir
0 espago politico-pedagdgico da sala de aula ndo para imitar uma
democracia que seria realizada entre quatro paredes, mas para estu-

darmos as possibilidades e os limites dessa situagao.

A proposta do ndo-método ndo limita a responsabilidade do
“dirigente” (do coordenador) do grupo. Sempre que necessario o
cocordenador do grupo precisa incomoda-lo, desinstala-lo de suas ver-
dades adquiridas, sem faltar as vezes a certa ‘“dramaticidade”
(Sartre). A relacfo docente &, em filosofia, uma relagio dramatica,
conscientemente dramatica. E preciso irritar-se, as vezes, dividir-se,
dispensar-se, sobretudo quando percebemos estarmos “terminando
bem” (como no cinema), quando percebemos estar a sala de aula

se tornando uma “familia feliz”.

Essas ndo sio nem podem ser “regras para dirigir o nosso espi-
rito” (Descartes), mesmo porque o ndo-método ndo € cartesiano e,
portanto, ndo adimite regras pré-dadas, a néo ser a nao-regra. Nesse
caminho, aparentemente sem regras, cujas regras sio feitas caminhan-
do, caminho (forma) e conteido do caminho ndo se separam. A
filosofia, nesse caminhar, pode ser o seu préprio conteudo. De
afirmativa ela passa a ser interrogativa. As afirmag0es tornam-se
problematicas aumentando as interrogagdes € as inquietagdes. A
filosofia da educacdo, interrogando a teoria e a pratica da educagao,
usa da filosofia para denunciar a filosofia, o que ela tem sido, o que

ela veicula.

Se avancamos na tarefa de demoli¢do de uma filosofia emi-
nentemente afirmativa, devemos igualmente avancar a edificagdo de
uma nova. E preciso ser autor. Para ser autor é preciso tomar
a sério a tarefa da “destruigio” (Heidegger). Destruicio aqui sig-
nifica “decifracdo do essencial”. A destruicdo é a tarefa da filosofia
da educacido, uma destruigio cheia de amor pelo outro e pela ver-
dade. Uma destruicdo violenta, mas uma violéncia cheia de ter-
nura, de simplicidade e de amor.

Por essas razdes, nio insisto tanto numa teoria do conhecimento
quanto numa teoria da prdxis. Como pensar a pratica? Aqui esta
a questio mais grave que nos deve ocupar constantemente. Como
interrogar a pratica da educagio. O interesse maior de um Semina-
rio de filosofia da educagdo nio é o de trazer numerosos conheci-
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mentos que possam servir para a dominagdo, para obter mais poder.
Pelo contririo, deve interessar-se em conhecimentos que destruam o
poder, o poder da rela¢io docente, por exemplo, a hierarquizagio,
a dominagfo; deve questionar a pratica da educagdo. Nio deve
produzir novos tratados de filosofia da educacho, nem pequenos en-
salos de filosofia definindo conceitos, belissimos, como “didlogo™,
“autenticidade”, “transparéncias”, “ser-no-mundo”, etc.

Este Semindrio € um convite: tentem ler (diferentemente) a
educacdo que vivem e praticam. E depois: contem.

4. Especificidade da Filosofia da Educacao

O que € o ato filoséfico? Disse no inicio desta proposta de
programa de estudos que um Semindrio de filosofia deveria comegar
por interrogar a prépria tilosofia. Quero dizer com isso que a pri-
meira questdo do filosofar ¢ esta: o que é a filosofia? E no nosso
caso: qual € a especificidade de uma filosofia da educacdo? Ainda:
qual € a validade de uma interveng¢io filoséfica na educagio?

Comeco por delimitar sumariamente o que ndo ¢ ato filoséfico,
o que ndo € filosofia ou, ao menos, o que uma filosofia da educa-
cdo deveria evitar.

Em primeiro lugar uma filosofia da educacdo deveria evitar a
ilusdo de pensar que sua interven¢iio ¢ imprescindivel e que basta
filosofar sobre a educagdo para consertar os erros porventura exis-
tentes no quadro educacional que vivemos. Uma filosofia da edu-
cacao, deve, antes de mais nada, reconhecer os limites de sua inter-
vencdo. Paulo Freire diria, como disse na Pedagogia do Oprimido
que a primeira virtude do educador (e do filésofo também) € a
humildade.

E preciso ainda evitar a ilusdo de que a educagio ¢ um processo
simples e que basta legiferar em nome de uma concepgao do mundo,
o que a filosofia tradicionalmente tem feito em relagdo a educagio,
como se a fiiosofia da educacdo fosse o “negdocio” exclusivo dos filo-
sofos. Em termos brasileiros, essa “filasofia™ se traduziria por um de-
creto! E a ilusdo fatal de que basta um discurso para que o ‘“‘curso
das coisas” se modifique. Uma reflexdo fundamental sobre a educagéo
sO pode ser estimulante e atil na medida em que ela pode mostrar
concretamente os primeiros passos a dar na superacio das contradi-
¢Oes que ela mesma pde em evidéncia.

Em terceiro lugar, € preciso evitar a fraude comum da filosofia
tradicional que consiste em dizer que é preciso saber filosofia para
filosofar. O que tem desacreditado a filosofia da educagdo é, jus-
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tamente, o fato de estar ela sendo destinada a iniciados, fugindo e
silenciando-se diante dos grandes problemas politico-educativos do
momento. De tal sorte que, parece se preocuparem os filésofos de
formagdo (ou por profissio), cada vez menos com os problemas
educativos e filoséficos. Hé, assim, mais filosofia da educagdo fora
das fileiras dos profissionais da filosofia da educagdo. Na sociologia,
na historia, na politica, por exemplo. Se a filosofia da educagio
tem alguma coisa a dizer de essencial, de importante a educacéo, ¢
necessario caminhe ela passo a passo com a pratica da educagao.
A filosof a nao pode assumir a postura de dizer “de fora” o que
deve ser praticado “dentro”, isto é, na educagdo. Quanto a isso,
uma boa carga de responsabilidade cabe aos educadores ndo acei-
tando, submissos, uma filosofia que lhes diga o que devem ou nio
devem fazer. A filosofia da educagdo deve ser feita por eles e ndo
para eles, nunca sem eles.

A prixis de uma filosofia da educagio feita pelos educadores
deve, porém, ser nutrida por uma leitura que os familiarize com as
nocoes de base, o discurso, o método, a maneira de fazer filosofia
e de questionar. O ato filoséfico exige uma preparagao. O excr-
cicio do ato filoséfico, a atitude filosdfica, ndo aparece naturalmente.
E o resultado de um longo trabalho, do qual também o discurso dos
grandes fildsofos nao estd ausente. Eles podem-nos indicar pistas
para avancar a exploragio deste imenso campo que € a educagio.

Mas, por que interrogar-se sobre a especificidade da filosofia
da educagao? Nio seria essa uma maneira de partir das “esséncias”
como o faz a filosofia tradicional?

Para mim, essa questdo ¢ muito mais concreta. Fla se coloca
toda vez que um alunoc me pergunta como fazer um trabalho de
filosofia, quando até entdo ele fez “apenas” trabalhos em educagio
ou em ciéncias da educa¢do (histdria, economia, psicologia, etc.).
Quando podemos dizer que um trabalho € ou ndo € um trabalho de
filosofia da educagdo? Em que a filosofia da educagdo € diferente
das ciéncias da educagio?

O desenvolvimento dessa questio toma o mesmo caminho da
critica da filosofia, de um lado, e da educagio, de outro.

Se a filosofia é concebida como uma reflexdo radical e critica
sobre a realidade dos homens, suas atividades, seus trabalhos, no que
concerne 3 educagio, a filosofia deve responder, antes de mais nada,
3 questdio: para que serve a educagdio, em que sentido o homem
s¢ educa? Por que e para que o homem precisa educar-se? Isto
quer dizer que a primeira preocupagdo do filésofo, e do educador
enquanto filésofo em face da educagdo, € de saber se a educacgdo tem
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um fundamento, tem raizes. Esta preocupagio é diferente da preo-
cupacdo do sociologo da educagdo, do psicélogo etc., pelo tipo de
questdo que aquele pde a educaclo e pelo interesse que comanda a
questdo. O filosofo (o educador-filésofo) interessa-se justamente
por aquelas questOes que as ciéncias da educagio esquecem, que as
ciéncias da educagdo pressupdoem ou que simplesmente nio lhes
interessam.

Nido estou justificando uma pseudo-separagio entre filosofia e
ciéncia que também contesto. A diferenga estd menos no “objeto”
da educacdo (que é o mesmo das diversas ciéncias que estudam a
educacao e, nesse sentido, a prépria filosofia seria uma ciéncia da
educag¢do) do que na maneira de explorar a educacao. A filosofia
da educagdo explora as raizes, os pressupostos, aquilo que esta
subjacente a educagdo. E por isso que ela pode (sem risco de cair
num idealismo inconseqiiente) interrogar-se sobre um “projeto de
homem e de sociedade™ subjacente as teorias e a pratica da educacio,
interrogar-se sobre as ideologias subjacentes, sobre uma teoria da
sociedade, etc. Seu interesse a leva a explorar o que estd por tris
da educagdo, a suspeitar da educacdo, a suspeitar que além da apa-
réncia de uma educagdo necessaria pode ocultar-se a dominagfo, a
reproducdo, etc.

Exemplo: o cientista da educacfo interessa-se pelos fatos edu-
cativos. Ele os analisa, os explica pelas relagdes mantidas na socie-
dade e faz “sociologia da educacdo’. Ele os contabiliza e os traduz
por numeros, dados, quadros etc. e faz “estatistica da educagao”.
Ele os explica pelo comportamento da crianga, do adolescente, do
adulto etc., e esse trabalho é um trabalho de psicologia da educacio.
Nutrido por essas perspectivas, certamente importantes, mas insufi-
cientes para compreender a educacfo, porque sdo sempre parciais,
a filosofia da educagdo procura compreender a significagio do ato
educativo, do fato educativo, sem pretensdes de esgotar o conheci-
mento, ou de substituir-se aquelas ciéncias. Ele ndo procura expli-
cagbes, nem as dd: ele busca situar-se teoricamente para compreen-
der e orientar o que faz e o gque & feito em educacio. A reflexdo
filosofica tem um interesse eminentemente pratico.

Mas como podemos realmente desvelar tudo o que “precede” o
ato educativo? Existe um método (démarche) filoséfico radical-
mente diferente daquele que pode seguir o cientista da educagio?

Do que procurei expor até aqui, pode-se concluir que a filosofia
nio separa a questio que ela coloca, da maneira de coloca-la. Se
as ciencias da educagdo diferenciam-se pelos métodos que empregam
na exploragao da educagdo, isso ndo ocorre com a filosofia. Ela nado
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se distingue pelo seu método, mas por aquilo que precede o método,
isto €, o interesse que comanda os métodos. E por isso que o fil4-
sofo pode articular métodos cientificos diferentes (de acordo com
os seus limites e o tipo de interesse de sua investigagdo) em fungio
da questao que ele coloca. Isso quer dizer que a filosofia ¢ guiada,
de um lado, pelo objeto pela coisa mesma que ¢ interrogada, e, de
outro lado, pelo interesse, pelo tipo de questio que ele coloca, pela
preocupacac que o habita. E por isso que ele recusa uma metodo-
logia que manipula, como nas ciéncias, o objeto de pesquisa. Mes-
mo quando o filosofo se utiliza da sociologia ou da piscologia da
educagio, ele nido faz sociologia ou psicologia da educacao da mesma
maneira que o socidlogo e o nsicélogo. Ele constréi seu método
praticando a filosofia, filosofando. Esse método no sentido forte
do termo, essa atitude. essa maneira de fazer filosofia, € sempre ligada
a um swjeito historico por isso é sempre proviséria. Tentando man-
ter sempre viva a dialética sujeito-objeto do conhecimento, a filosofia
representa, em relagdo as ciéncias, uma critica fundamental do obje-
tivismo sustentado por elas. Sendo uma critica histérica a filosofia
assim praticada exige a prdtica das coisas das quais ela fala. ¥ a
sua prova da verdade: a praxis. O filésofo da educacio nio pode
falar da educacdio abstraindo-se da sua prépria préitica educativa.
Ele nao pode falar a nio ser apds ter feito a experiéncia da educacio.
Pelo seu proprio método (caminho), ele se recusa a falar sobre a
educacio.

Um bom resultado em filosofia da educagiio ndo se mede pela
logica, pelo rigor interno de sua metodologia, de sua dinimica, mas
por essa coeréncia do contetido do discurso com o sujeito que o
pronuncia. O discurso educativo alimenta-se constantemente por
essa relacdo entre o autor e o que ele diz, entre a teoria ¢ a prixis,
A pesquisa (investigagdo) que consiste numa sucessdo, coerente ou
nao, de autores e de citacio, em filosofia da educagao é uma falsa
pesquisa. Eu ndo posso fazer a filosofia da educacio de Reboul, de
Kneller, de Paulo Freire, de Anisio Teixeira. A minha filosofia da
educacdo para que seja valida deve referir-se necessariamente 3 mi-
nha pratica da educacéo.

O método filosdfico nido apresenta regras ou técnicas seguras
de tal sorte que, praticando-as, poderiamos obter filosofia. E por
150 que ao pedir um trabalho, uma monografia filoséfica, ndo pode-
mos ensinar como fazé-lo através de esquemas rigorosos. Ninguém
pode garantir que estamos filosofando apenas porque sabemos o
“abecedario” filoséfico, mesmo porque a filosofia considera suas
conclusbes secundarias em relagdo ao objeto de reflexdo, do qual ela
permanece sempre aprendiz. O pensamento filoséfico nao é um
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dogma, mas um guia intelectual para a compreensdo das coisas, da
vida, do mundo, para a agfio sobre o mundo, as coisas, a vida ... é
“a luta de classes na teoria”, como magistralmente a definiu Althus-
ser, unindo assim teoria e praxis; € a prética de pensar a prética,

“a melhor maneira de pensar certo”, no dizer de Paulo Freire.

A questdo da especificidade da filosofia da educacio caminha
juntamente com a questdo mais geral da filosofia: o que é a filosofia?
A filosofia ndo é uma atividade especulativa ¢ abstrata que estabelece
verdades absolutas, apesar de existir uma filosofia filosofante da
transmissdo hereditaria de mestre para discipulos dos “problemas
fundamentais”, a filosofia que forma filésofos para formar filo-
sofos. A filosofia que estou propondo para que nds a pratiquemos
e pela qual eu combato ndo € uma filosofia sagrada, reservada a alguns
especialistas. Todos os homens sdo filésofos, ndo necessariamente
porque elaboram a filosofia, mas porque trabalham e pensam o seu
trabalho, pela pesquisa que todo homem pode fazer no que concerne
ao sentido de sua vida e do que faz. Nem toda filosofia se resume
na filosofia que Marx denunciava na XI Tese sobre Feuerbach quan-
do afirmava que “os filésofos tinham apenas interpretado o mundo
e 0 que importava era transforma-lo”, Nido quer dizer com isso
que Marx recusasse a filosofia. Marx repugnava a filosofia filo-
sofante, a filosofia alienada e afirmava a unidade da teoria e da
pratica. O verdadeiro filésofo ndo € aquele especialista que ela-
bora novas concepges do mundo (mesmo aquelas que nos parecem
geniais), mas aquele que pela sua praxis modifica o meio, dando-
lhe sentido, e desse modo, dando sentido & histdria, fazendo histéria.

Estou tentando fazer uma filosofia da educacdo que se precisa
aos poucos. Sua elaboragdo é lenta porque é uma filosofia critica
da educacédo, ndo uma filosofia dogmatica. E uma filosofia da
educagao que introduz certa suspeita no otimismo educacional, nesta
inocéncta da educagdo. Uma filosofia que seja mais interrogativa
e menos afirmativa. Uma filosofia que ndo rejeita o risco de, por
vezes, embarcar na dispersdo, de navegar na superficie, para se de-
centrar, mudar de angulo. Nado uma f{ilosofia da poupanga, mas
uma filosofia do desperdicio, da abundincia de experiéncias novas,
arrojadas, atrevidas. Aceitar, portanto, o desafio de tentar outra
coisa, assumir riscos de sair da dogmaticidade, dos chavdes, dos lu-
gares-comuns, das coisas pré-fabricadas que andam ai aos montes
em nossa educagdo, em nossa vida. Uma filosofia que aceite suas
limitagOes, as limitagdes da reflexdo. Ao mesmo tempo uma filo-
sofia que leve a sério (e nisto eu ensisto, quero sublinhar esse “levar
a sério”) a tarefa de hominizagdo, compreensio, de dedicacio ao
homem, ac homem do povo. Esta filosofia eu chamaria de filoso-
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fia popular, que seria o contrario da filosofia vulgarizada. Enquanto
esta € uma maneira de simplificar os problemas, dando respostas
prontas, banalizando a filosofia, a filosofia popular mantém a com-
plexidade dos problemas, evita as simplificagdes: todos os proble-
mas reais sao problemas complexos.
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SEGUNDA PARTE

INTRODUGCAO
A PEDAGOGIA DO CONFLITO






REVISAO CRITICA DO PAPEL DO PEDAGOGO NA
ATUAL SOCIEDADE BRASILEIRA

. 3 : ad =1 lafen £ o hicdfels Ao adizan B
Tese central: a histéria da educagSo brasileira é a histdria da eaucagao

do colonizador. A pedagogia do colonizador forma gente submissa, obe-
diente ao autoritarismo do colonizador. WNessa pedagogia, o educador tem
por fungdo policiar a educagdo para que nac se desvie da ideologia do

dominador.
Numa pedagogia oposta & pedagogia do colonizador (que na falta de
melhor expressio chamamos de pedagogia do conflito), o educador reassume

-

a sua educagdo e seu papel eminentemente crilico: A contradigiio (opressor-
-oprimido, por exemplo) ele acrescenta a consciéncia da contradigdo, forma
gente insubrnissa, desobediente, capaz de assumir a sua autonomia e participar
na constru¢ao de uma sociedade mais livre.

1. Histdérico da Questio

O tema deste artigo * estd ligado a uma preocupagio que € mi-
nha desde que iniciei, na PUC de Sio Paulo, o Mestrado em Edu-
cacido, em 1971: a fungdo, o papel do pedagogo, do educador, na
sociedade. Do resultado de uma primeira abordagem desse proble-
ma, que foi assunto de minha tese, foi publicado o livro “Comu-
nicagio Docente” ! cuja redagdo conclui em Genebra, em 1974.
Hoje, considero essa primeira abordagem inacabada: ela toma como
ponto de partida uma antropologia (fundamental?) para propor uma
pedagogia do didlogo. Considerando a realidade brasileira penso
que, hoje, precisamos mais de uma pedagogia do conflito do que
de uma pedagogia do didlogo. N#o quero fazer distingdes formais
entre essas pedagogias. Apenas, quero assinalar que, hoje, no oti-
mismo dialégico eu introduziria a divida, a suspeita dialética, par-
tindo ndo mais de uma antropologia, mas do homem concreto, real,
das relagbes deste homem numa sociedade real, numa sociedade dada;
chegando, portanto, a uma pedagogia vélida para um homem con-
creto, para uma sociedade historicamente situada e ndo a uma pe-
dagogia valida em todos os contextos, para todos os homens.

O tema do didlogo ¢ do conflito na educagiio estd ligado ao
caminho que percorri na prdtica da minha educacédo, de uma edu-

(*) Este texto foi publicado pela Revista Educacido & Sociedade do
Centro de Estudos Educagéio e Sociedade (CEDES), n.° 1, setembro de 1978.

1. Moacir GapotTl, Comunicagdo Docente: ensaio de caracterizacdo da
relagdo educadora, Sao Paulo, Edigdes Loyola, 1975.
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caciio da filosofia, porque essa revisfo critica do papel do pedagogo
nio se operou, em mim, apenas no mundo das idéias, dos concei-
tos, mas na pratica ¢ na reflexdo sobre essa pratica da educagdo.
Eu chamaria essa pritica nio apenas ‘“pratica educativa” mas “prd-
tica social”, trabalho, no sentido tomade de Marx. O pedagogo,
fazendo “pratica social”, estd exercendo seu papel especifico na so-
ciedade, que é o de vincular o ato educativo e o ato politico, a teoria
e a pratica da transformagao.

2. Por onde Comecar para Definir o Papel do Pedagogo Hoje?

Comeco minha reflexdo dizendo que a “pedagogia” ¢ uma no-
¢do inadequada, obsoleta, esdriuxula. A palavra “pedagogia” ex-
prime ainda, como o indica a sua etimologia — “a condugdo das
criancas”’ —— numa época em que o adulto e “o préprio educador
precisam ser educados”.® A nogio de “pedagogo”. portanto, como
o “condutor das criangas” ¢ inadequada a esses tempos novos que
exigem do educador, do pedagogo, muito mais do que isso. “Con-
duzir as criangas”, hoje, é papel do motorista de Onibus escolar e
nio do professor, do pedagogo. Quero dizer que a comunidade
estd pedindo ao pedagogo que exer¢ca hoje outras fungdes, outros
papéis. Essa comunidade, esse povo, pelo seu grito — ja nido é
mais um chamado, mas um grito — nos coloca seguidas questdes
perguntando sobretudo: para que, como, para quem, contra quem,
estamos trabalhando? Para ouvir esse grito € preciso nos colocar-
mos a sua escuta. Exige portanto de nds uma atengdo que € a
atencdo as necessidades da nossa sociedade, aos seus problemas, is
suas anglstias e inquietacdes, que sao as inquietagdes do nosso povo,
seus problemas.

Se tomarmos rapidamente o Curso de Pedagogia, o curso para
a formagdo do especialista em educagido, podemos responder a per-
gunta: para quem trabalhamos, contra quem trabalhamos? O Pa-
recer N.© 252/69 CFE, que regulamenta o curriculo minimo do
Curso de Pedagogia foi um verdadeiro estrangulamento da educa-
cao; se entendermos educagdo como conscientizacao, como pratica

2. Esta expressao é de Karl Marx, na Il Tese sobre Feuerbach. A
doutrina materialista, afirma ele, de que os homens sdo produtos das circuns-
tancias e da educagfo, esquece que as circunstancias sdo modificadas prect-
samente pelos homens e que o proprio educador precisa ser educado. E por
isso que ela divide a sociedade em duas partes, uma das quais se sobrepde 3
sociedade. A coincidéncia da modificagdo das circunstancias e da atividade
humana sé6 pode ser apreendida e racionalmente compreendida como praitica
transformadora.
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consciente da democracia. A favor de quem foi feito esse estran-
gulamento? Contra quem? E sabido que essa regulamentagio
orientou o curso de Pedagogia para a formagio de profissionais
técnico-administrativos da educagdo, oferecendo aquelas “famosas”
habilitagGes: supervisio, orientagdo, administragio e formando pro-
fessores para o Ensino Normal. Sem citar a inspegiio ¢ o plane-
jamento. A formagdo do pedagogo — que ji era insipiente —
deixou de ser “tomada de consciéncia” dos problemas educacionais
para ser treinamento, domesticagio. O pedagogo tornou-se mais um
policial da educagdo do que um homem formado para criar a edu-
cagio.

Pode-se argumentar que o Curso de Pedagogia é um fragmento
do processo de “normalizagdo” que se seguiu ao movimento estu-
dantil de 1968. E nfo s6 no Brasil. O Curso de Filosofia, de
Sociologia, e outros, sofreram, até antes, o mesmo processo. Digo
“antes” porque sempre foi notdria a passividade das nossas Facul-
dades de Educagdo, a sua submissio ao “Sistema”. Em vez de
estar na frente do desenvolvimento da Universidade, o curso para
a formacdo do especialista em educagfo esta fregiientemente na “ra-
beira”, servindo de trampolim para outros cursos. Ha excegdes
que confirmam a regra. De tal forma que, se os responsaveis pela
Universidade ¢ pelo desenvolvimento da educagéio interrogassem hoie
nossas Faculdades, eu me pergunto o que elas teriam a dizer. FElas
s@o freqientemente as Ultimas a tomarem conhecimento das inova-
¢Oes e das reformas. Ndo foi isso que aconteceu recentemente com
a questdo da extingdo do Curso de Pedagogia, que colheu os peda-
gogos de surpresa? Pergunto, pois, se as nossas Faculdades de
Educacao tém ainda alguma coisa a dizer sobre a educacio? O que
justifica ainda a existéncia dessas Faculdades? Nos, educadores,
aceitamos muito submissos as reformas, talvez porque estamos con-
fundindo educagdo com obediéncia. Nossa pedagogia parece for-
mar pedagogos obedientes, servis.

Reivindico para o educador ndo sé o direito de se contradizer,
mas a pratica da desobediéncia. A pratica da educagiio comegca
pela desobediéncia e pelo desrespeito. E preciso ser desrespeitoso,
inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa imagem do homem
educado, do sabio ou mestre. E é preciso desrespeitar também esses
monumentos da pedagogia, da teoria da educagdo, ndo porque nio
sejam monumentos, mas porque é praticando o desrespeito a eles
que descobriremos o que neles podemos amar e o que devemos odiar.
E preciso ter coragem para praticar a educacio dessa maneira, mas
¢ somente dessa maneira que podemos formar gente capaz de assu-
mir a sua autonomia, a desobediéncia organizada, auto-determinar-se,
participar na construgdo de uma sociedade de iguais.
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Voltando ao Curso de Pedagogia: seu estrangulamento pela lei,
que considero uma gota d’agua no estrangulamento da prdpria edu-
cagdo, traz para o pedagogo a oportunidade de repensar o seu esta-
tuto. Estd ai o otimismo critico da dialética histérica: a unidade
dos contrarios. A contradi¢do ? inerente &s coisas, & natureza, &
sociedade, nos fornece a esperanca de que na domesticagio esta
também o seu contrario: a semente da libertagdo. Se essa semente
estd sendo vigiada pelos aparethos ideologicos e até mesmo pelos
aparelhos repressivos do Estado, € sinal de que ela esta brotando,
de que ela esta dando a pensar, a uns € a outros.

Quando digo que o pedagogo tem hoje a chance de repensar o
seu estatuto, estou ja formulando uma de suas fung¢des na sociedade

P . P X L dman PR - e

atuai. Fepensar d Sud eaucdcdo {tarefa t.:uut.;u), a sua fUI‘Illdt}ﬁO, a
formacgdo recebida no curso e o préprio curso. Estamos num mo-
mento em que o educador brasileiro precisa, urgentemente, pensar
na reconstrugdo da educagdo brasileira, passo a passo com a recons-

trugdo da propria sociedade brasileira,

Quando falo em reconstrugdo, entendo que ela esteja passando
por uma fase de demoligdo, de destruicdo e que, hoje, para se fazer
educacéo, para se conscientizar, um dos grandes obstaculos a essa
conscientizacdo € a educagdo: a educacdo dominante, que € a edu-
cacdo do colonizador. E preciso, entdo, lutar contra ela. Essa des-
truigdo parece fazer parte de uma destruigdo mais geral, de um plano
mais amplo de sabotagem da prépria sociedade e por isso € essencial
pensar que o pedagogo, sendo pedagogo, ndo € apenas pedagogo. A
luta por uma pedagogia mais libertadora deve se estender a outras
frentes: politica, econOmica etc. Essa demolicdo guiada hi um
tempo pela ideologia da profissionalizagdo e do desenvolvimento, atin-
giu evidentemente os cursos que ndo participavam diretamente da
“produgdo”. Esse modelo de “educacdo” cujas conseqiiéncias es-
tamos suportando hoje foi o modelo trazido pelos especialistas norte-
americanos, desde 1966, quando foi firmado o acordo entre 0 MEC
e a USAID (United States Agency for International Development).
Os peritos envolvidos neste acordo acabaram concluindo que a for-
magio técnica profissionalizante seria o ideal para a educagdo brasi-

3. A contradicio nfo é a luta entre idéias opostas, mas uma realidade
objetiva, que se encontra em todo processo, seja ele natural ou social. Mao
Tsé-Tung, no seu trabalho Sobre a Contradicdo, mostra a permanéncia interna
da contradig@o, existente desde o inicio do processo, como a prépria esséncia
do processo, do movimento de transformagido das coisas. Ela subsiste en-
quanto dura o processo. Contudo, essa contradigio interna, pela sua propria
natureza, nao estd sempre no mesmo grau de desenvolvimento. Certas con-
di¢Oes externas sdo necessirias (se bem que insuficientes) para que a contra-
digdo se evidencie ¢ caminhe para a sua superagio.
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leira porque era também o ideal na formagio do estudante norte-ame-
ricano.- Na sua Iégica “o que era bom para os Estados Unidos, era
bom para o Brasil”!

Por tris dessa concep¢io da educagfio, escondia-se a ideologia
desenvolvimentista, visando ao aperfeicoamento do sistema industrial
¢ econdmico capitalista. A periferia deveria adaptar-se aos coman-
dos dos centros hegemonicos do capitalismo. As raizes desse modelo
de educagdo — que € 0 nosso — sdo puramente econdmicas. Den-
tro dessa concepgdo de educagdo, os paises periféricos e portanto
dependentes estdo atrasados porque sdo carentes de tecnologia e
ndo porque sdo dependentes. Ora, essa caréncia pode ser suprida
através de uma reforma do sistema escolar, voltada para o treina-
mento, o adestramento do estudante, tornando-o um décil servidor
do sistema econdmico. A “exposigio de motivos”®, porém, era
outra. Aparentemente, as reformas eram guiadas por uma filosofia
(que fazia o papel da ideologia, isto é, de ocultacdo das verdadeiras
raizes sécio-econdmicas) voltada para a vida. FEssa filosofia insistia
na escola “ativa” (Dewey), na escola como servico 2 sociedade,
mas na realidade era um servigo prestado exclusivamente 3 indus-
trializacdo, & “modernizag@o”, aos interesses econdmicos do capita-
lismo, formando, de um lado (no secundario), mio de obra espe-
cializada (Lei 5692/71) e, de outro, grupos ‘‘dirigentes” (a Reforma
do Ensino Superior). Isso nos mostra o quanto a educa¢io, como
sistema, € um sistema dependente do sistema econdmico; ele é um
subsistema que, dentro de uma sociedade de classes, exerce um papel
ideoldgico, o de ocultar o projeto social € econdmico da classe do-
minante, além de reproduzir a divisdo dessa sociedade em classes.

Desta forma, o pedagogo, o educador, ao repensar a educacgio,
estd também repensando a sociedade. Nio existe uma igualdade
entre politica e educagdo: existe uma identidade. O ato educativo
€ essencialmente politico. O papel do pedagogo ¢ um papel politico.
Sempre que o pedagogo deixou de “fazer politica”, escondido atras
de uma pseudo-neutralidade da educagio, estava fazendo, com a
sua omissdo, a politica do mais forte, -a politica da dominag¢io. Nio
acredito numa educagio neutra: ou fazemos uma pedagogia do opri-
mido * ou fazemos uma pedagogia contra ele.

4. A expressio € de Paulo Freire, cuja luta por uma pedagogia politica,
a pedagogia do oprimido, dispensa maiores comentirios. Sua tese central é
justamente esta: nenhuma pedagogia é neutra; toda pedagogia é politica. Ha
uma pedagogia que reforca o “siléncio” em que se acham as massas oprimidas
e uma pedagogia que tenta dar-lhes a palavra. Dai a impossibilidade de neu-
tralidade da prética educativa e da teoria dessa pratica.
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Volto a minha colocagfio inicial: a pedagogia do didlogo pode
ser um mito (ndo digo que sempre o seja) em nome do qual se pra-
tica o anti-didiogo, a mentira, a ocultagdao, a manipulacfo.

3. Pensar ou Repensar a Educacao: Como?

Néo existem receitas mdagicas, nem métodos ou técnicas que
garantam que estamos realmente reapreendendo a educacdao ou re-
produzindo a educagdo. Houve tempos em que se pensava que era
suficiente opor uma pedagogia nfo-diretiva a uma pedagogia diretiva.
A ndo-diretividade pode ser uma excelente técnica de ocultacio ideo-
logica e, portanto, de manipulagdo. Na verdade, as pedagoglas ndo-
dlretlvas as pedagogias ‘“centradas no estudante” nada mais fizeram,
como a pedagogia do didlogo, do que desviar a educagao do seu pro-
blema fundamental. A pedagogia do didlogo, centrando o problema
da educa¢do na relagdo professor-aluno, desviou a atencdio para um
problema importante, mas secundario da educagio, porque o proble-
ma central continua sendo a relagdo da educacdo com a sociedade,
continua sendo a vinculagdo entre o ato educativo, o ato politico e o
ato produtivo enfim, a guestdo do poder. Deter-se na relagdo pro-
fessor-aluno é escamotear o problema, ocultar as raizes dos problemas
educacionais.

O educador, o filésofo, o pedadogo, o artista, o politico tém e
tiveram, historicamente, um papel eminentemente critico: o papel de
inquietar, de incomodar, de perturbar. A fung¢io do pedagogo pare-
Ce ser esta: a contradi¢do (opressor-oprimido, por exemplo) ele acres-
centa a consciéncia da contradi¢do. Foi isso que fizeram, por exem-
plo, Lao-Tsé€, Socrates, Marx, Nietzsche, Freud, Mao Tsé-Tung,
Gramsci, Freinet, Amilcar Cabral, Freire e outros grandes pedagogos
da histdria antiga ou contemporanea: 4 contradigdo inerente a socie-
dade, a4 natureza, o pedagogo, o educador acrescenta a consciéncia da
contradi¢do. Portanto, sua tarefa ¢ a de quem incomoda, de quem
ativa conflitos para a sua superacdo (ndo o conflito pelo conflito).

Estou tentando fazer filosofia da educacio, isto é, tentando re-
fletir sobre o papel do pedagogo, do educador, que ¢ a tarefa desta
filosofia. Considero, porém, que a reflexdo ¢ insuficiente. Como
evitar a ilusdo da filosofia de que basta refletir, pensar, para que o
“curso das coisas” se modifique? Parece-me que essa ilusdo so,
ndo resiste a uma praxis. Quero dizer que uma filosofia da educaciio
enquanto reflexdo sobre educagio s6 € estimulante e 1til na medida
em que ela conduza a uma pritica, como a pratica conduziu a re-
flexao. Portanto, uma filosofia da educa¢io que se contenta em
falar sobre a educacdo ¢ uma filosofia ideolégica. Para que a edu-
cacdo tire proveito de suas relagdes com a filosofia, é preciso que esta
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tltima se coloque realmente a escuta dos problemas da educagdo con-
tempordnea e indique os primeiros passos a dar na superagdo desses
problemas; que acolha certos problemas da sociedade brasileira con-
temporinea, que o sistema escolar “esquece”, deturpa, distorce, ma-
nipula. Acolher os problemas que a educagdo dominante *“‘esquece”
de abordar ou negligencia. Esse ‘‘esquecimento”, portanto, niio é
uma auséncia, uma omissdo, € um esquecimento qualificado, que faz
parte da estratégia da demoligio da educagdo e da sociedade. Vou
citar alguns exemplos: em cada 10 brasileiros, 3 sdo deficientes (po-
demos discutir as causas: a ma nutri¢fio, condigio de vida subhuma-
na, etc.). Parece-me importante que esse, que ¢ um dos principais
problemas brasileiros, seja acolhido na formagio do pedagogo dessa
sociedade. Precisamos formar gente capaz de afrontar esse proble-
ma. Outro: 30% da nossa populagdio é analfabeta. Idem. O que
tem feito a Universidade brasileira pelo analfabeto brasileiro? Outro
exemplo: viver em sociedade supde organizag8o. Ora, um dos prin-
cipais problemas da sociedade brasileira € o individualismo (vejam-se
as raizes econdmicas ou politicas desse individualismo). Pergunto:
0 que tem feito o nosso sistema escolar pela formacdo societdria,
pela formagdo sindical? Ela parece estar voltada muito mais para a
reprodugdo do individualismo, hierarquizando as forgas produtivas,
do que propriamente para educar para uma vida comunitiria. Esses
exemplos poderiam ser multiplicados: a educagiio pré-escolar, a edu-
cagdo cooperativista, a animacfo cultural, etc. Eles querem mostrar
que o pedagogo tem ainda, apesar da lei, uma fungio especifica na
sociedade, e que o Curso de Pedagogia esvaziou-se, justamente por-
(que ndo prepara para essa fungdo, mas para outras fungbes pura-
mente burocriticas e muitas vezes inexistentes no “mercado de tra-
balho”, que ndo é por nada que se chama de “mercado”.

A prética consciente de uma Pedagogia que, na falta de palavra
mais adequada eu chamaria de Pedagogia do Conflito, deveria criar
uma certa linguagem na Educacdo que leve o educador a reassumir
o seu papel critico dentro e diante da Sociedade pela diavida, pela
suspeita, pela atengdo, pela desobediéncta. Essa prética € militante
¢ amoresa ao mesmo tempo. Exige coragem e ternura. Por isso
€ que eu a fundamentaria inicialmente na suspeita dialética como seu
método, tal qual a praticou Marx, mas nfo esqueceria de fundamen-
ti-la também numa certa ética, porque a eficicia do discurso pedag6-
gico deve-se menos a 16gica interna do enunciado do que a coeréncia
do que é afirmado com aquele que o afirma.

4. Pedagogia do Conflito ou Pedagogia Revolucionaria?

Uma pedagogia do conflito € essencialmente critica e revolucio-
néria. Isso significa que ela ndo esconde as relaghes existentes entre
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educagdo e sociedade, entre educagdo e poder, ou seja, ela nio es-
conde o papel ideolégico, politico, da educagdo.

E ilusdo da pedagogia tradicional sustentar que a educagio pode
ser desvinculada do poder, da ideologia. que é possivel uma educacio
neutra, que sé a educagido neutra ou desinteressada é a “verdadeira”
educagdo. A pedagogia do conflito, portanto, pretende mostrar, que
néo existe uma educagio neutra e que toda vez que o educador evita
a questdo politica da educacdo, a vinculagdo entre o ato politico e o
ato educativo, est4d defendendo uma certa politica, camuflando, inge-
nuamente ou conscientemente, essa vinculagdo. Partimos da hipd-
tese de que toda educagdo, numa sociedade de classes, € uma educa-
¢do de classe, ou mais precisamente, da classe dominante, da classe
economicamente dominante. Colocar a hip6tese dessa maneira nao
significa politizar a educacio, porque ela supde que a educagdo sem-
pre tenha sido politica.

A educacdo e o sistema escolar, em particular, enquanto apa-
relho ideolégico da classe dominante, é essencialmente aparelho de
reprodugado de classes e reproducdo das relagdes de produgio da so-
ciedade de classes.

O problema tedrico e pritico que vejo na demonstragio dessa
tese € este: se a educacdo reproduz uma sociedade, ndo pode trans-
formar o que reproduz. Em outros termos, a educacdo ndo pode
transformar o que a mantém, isto &, a sociedade. Nesse sentido, toda
educagdo seria essencialmente conservadora, reaciondria, visto que
ela tem como fungdo na sociedade a reprodugio dessa mesma socie-
dade. A minha interrogagio seria, entdo, essa: é possivel uma edu-
cacido que tente participar do processo de transformagdo da socieda-
de que a mantém e que ela reproduz? O que seria uma educacdo
transformadora, uma educac¢do revolucionaria?

Reconhego que nido é uma questdo simples. Vou tentar, por
isso, reduzi-la para facilitar a sua compreensio. Podemos dizer
que, nos extremos (formas caricaturais de educagdo}, existem dois
tipos de educagdo. Utilizando a expressdo de Paulo Freire, eu dina
que existe uma educagdo da reprodugdo da sociedade, que seria uma
educa¢do como prdtica da domesticagdo €, no outro extremo, uma
educagdo da transformagdo, que seria a educacdo como prdtica da
libertacdo. Num estado “puro”, esses dois modelos de educagao sdao
apenas abstragOes, abstragdes pedagégicas. Eles ndo existem, porque
ndo existe uma sociedade abstrata que seria, ou totalmente conser-
vadora ou totalmente libertadora. Porém, esses dois modelos seriam
apenas horizontes opostos, em dire¢do dos quais a educagio tentaria
caminhar, mantendo a pressdo, o confiito, a dialética, entre o velho e
o novo, entre a reprodugfio e a transformagdo. Quero dizer que a
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educacio nio € a alavanca da transformagfo social, mas também nfo
reproduz integralmente a sociedade da qual depende; a questdo es-
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nio é uma relagﬁo simétrica ou matematica: o sistema escolar nao ¢
apenas um subsistema do sistema social. Ele o ¢, mas ndo € apenas
isso. H4 uma luta no interior da educagido e do sistema escolar entre
a necessidade de transmissdo de uma cultura existente (ciéncia, valo-
res, ideologia), que é a tarefa conservadora da educacdo, e a neces-
sidade de criacdo de uma nova cultura que € a tarefa revolucioniria
da educacfio. O que ocorre numa sociedade dada & que uma das
duas tendéncias ¢ sempre dominante. Num dado momento, essas
duas tendéncas entram em conflito aberto podendo, entdo, ocorrer
um salto qualitativo. Esse conflito, no nivel das idéias, € a luta de
classes na teoria, entre, por exemplo, uma cultura burguesa que re-
presenta os interesses intelectuais da burguesia ¢ uma cultura popu-
lar que representa os interesses da classe trabalhadora. Porque toda
cultura, toda ciéncia é uma cultura e uma ciéncia que atende aos

interesses de uma classe.

Enquanto a educagdo reproduz a sociedade, a contradigdo e o
conflito ndo se manifestam porque a reprodugdo ¢ dominante: a edu-
cagdo faz o que a classe dominante the pede. Nesse contexto, o que
poderiamos chamar de pedagogia revolucioniria? Certamente aque-
la pedagogia que naoc tenta esconder a contradigdo da educacio numa
sociedade de classes, mas tenta mostra-la: a contradi¢io, por exem-
plo de uma “escola para todos” enunciada e a seletividade. E pre-
ciso, portanto, perguntar o que seria, nessa sociedade, uma pedagogia
que trabalhasse na constru¢do de uma nova cultura; o que distingue
uma pedagogia revolucionaria de uma pedagogia conservadora, nesse
contexto.

Em si mesma, por si, nenhuma pedagogia é revolucioniria. Re-
centemente, na Franga, essa questdio se p6s no momento em que as
pedagogias nao-diretivas, autogestiondrias, centradas no estudante,
etc., se apresentavam como pedagogias revolucionérias. As pedago-
gias autogestiondrias ndo sdo revoluciondrias simplesmente porque
nio pdem fundamentalmente em questdo a relagdo entre educagio e
sociedade, mas apenas a relagdo entre professor e aluno. Elas atin-
gem, quando muito, o objetivo de uma préatica da democracia na sala
de aula, procurando convocar alunos e professores para assumir seu
trabalho com autonomia e participagdo. Uma pedagogia € revolu-
ciondria pelo seu contettdo (conservador ou revoluciondrio), pelo
que ela ensina, transmite, faz aprender na escola ou fora dela.
Como diz Snyders no seu trabalho sobre as pedagogias ndo-diretivas,
“uma pedagogia progressista distingue-se de uma pedagogia conserva-
dora, reacionaria ou fascista por aquilo que ela diz, por aquilo que
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ela explica sobre o racismo, as guerras, as desigualdades, comegando
pelas desigualdades do €xito na classe’ ®. E claro que Snyders pa-
recc fazer uma falsa dicotomia entre o contetdo e a forma da edu-
cagdo. Poderiamos dizer que o contelido da educagiio pode ser a
sua forma. Mas, ainda neste caso, haveria, para distinguir uma pe-
dagogia conservadora de uma pedagogia revoluciondria, a primazia
do conteudo, mesmo que esse contefido fosse a sua forma.

O problema da reiagdo professor-aluno é certamente um pro-
blema importante da educagio, mas nio é o problema fundamental.
Alids, as pedagogias nac-diretivas sdo reaciondrias justamente pela
sua forma (que € o seu conteudo), pelo nivelamento do professor e
do aluno em nome de uma falsa “igualdade ontolégica” ¢. O profes-
sor, numa pedagogia que pretenda caminhar lado a lado com a trans-
formagdo da sociedade, ndo € um ente abstrato, ausente, mas uma
presenga atuante, participante, “dirigente” (especialista mais politico,
no dizer de Gramsci),” que anima, constrdi, organiza, cimenta a
ideologia da classe que representa, nio permitindo a ilusdo pedagé-
gica que pretende que a democracia seja uma tendéncia espontinea
da vida em sociedade. Que esse professor participe, dirija, através
de uma pedagogia diretiva ou n3o-diretiva, isso é secundario; o que é
fundamental é que ele, pelo seu discurso, pela sua palavra, que é a
sua arma, acolha, dé respostas ou tente responder aos problemas que
a sociedade lhe coloca.

A pedagogia reaciondria, pedagogia do colonizador, é uma pe-
dagogia que forma gente submissa, obediente, incapaz de participar.
Essa pedagogia esconde-se, hoje, atrds de uma pseudo-ndo-diretivi-
dade. E uma pedagogia da omissio que faz o jogo da ideologia do-
minante, cujo objetivo fundamental é a nio-participagio, a docilidade,
a subserviéncia. Nesse ponto a pedagogia conservadora tem cum-
prido com €xito a sua tarefa de cimentar a ideologia da classe domi-
nante. A escola tem servido, pelos seus programas, pela sua politica,
pela sua pratica, para legitimar o poder totalitario, constituindo-se,
portanto, num empecilho para o avango em dire¢do a uma sociedade
democratica, simplesmente democrética (sem adjetivos).

A luta existente dentro da sociedade se traduz, hoje, em menor
propor¢do, na nossa educagdao por uma luta em que ha uma educa¢do
dominante tentando inculcar a sua ideologia, que é a ideclogia da

5. Georges SNYDERS — Oua vont les pédapogies nin-directives?, Paris,
P.U.F., 1974, p. 274. .

6. Henri HARTUNG — Les enfants de la promesse, Paris, Favard, 1972,
p. 42.

7. Antonio GRAMSCI — Qs intelectuais na organizacdao da cudtura, Rio,

Civilizagao Brasileira, 1968, p. 8.
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classe dominante e uma outra educagio tentando abrir a pequena
brecha existente para lutar countra essa dominacdo. O espago peda-
g0gico torna-se assim um espago volitico em luta, luta entre as vérias
tendéncias que vio de um extremo a outro. Educar-se para o edu-
cador, pode significar, por isso, lutar contra a educagdio, a educagao
dominante, a educagio do colonizador; lutar contra a inculcagio e a
legitimagido de poder que representam os aparelhos escolares e para-
escolares.

Esse espago peda
gislagdo, das normas, dos programas etc., mas permite uma relativa
autonomia. Nele, o trabalho critico nio con51ste apenas em denun-
ciar a domesticagdo, a seletividade, a m]ustha salarial, etc., mas con-
siste igualmente em pesquisar e apontar reais solugoes Esperar a
grande mudanca social para depois operar a modificagao da educagio,
acobertando-se numa pseudo-teoria da dependéncia ou da reprodu-
¢do social, € um 4libi para justificar a passividade e a inércia dos edu-
cadores e cientistas da educagio, traindo sua fungdo de “organizador”
(Gramsci) da sociedade, enquanto intelectuais que sdo de uma classe.
Ficar ao nivel da sensibilizagdo (que ¢ importante) é uma posigio
muito comoda. Pelo contrario, um trabalho realmente critico deve
mostrar a possibilidade de fazer frente aos desafios do presente: des-
cobrir, inventar, propor razdes de esperanga e os meios de traduzi-la
concretamernte.

Concluindo, quero dizer que ¢ falsa a afirmag¢do de que nada é
possivel fazer na educagdo enquanto n3o houver uma transformacéo
da sociedade, porque a educagio € dependente da sociedade. A edu-
cacao nao €, certamente, a alavanca da transformacio social. Porém,
se ela ndo pode fazer sozinha a transformagio, essa transformagio néo
se efetivara, nao se consolidara, sem ela. Se ela ndo é a alavanca,
isso significa, ainda, que a sua luta deve extender-se além dos muros
da escola, ndo deve limitar-se ao seu “campus’™, o que a ideologia do-
minante entendeu hd muito tempo, querendo limitar o conflito aos
muros dos “‘campi”.

Quando falo de uma “educag¢io contra a educagiio”, entendo exa-
tamente isso: a educagao € um espago de luta entre varias tendéncias
¢ grupos, um espago que nenhuma ideologia pode dominar inteiramen-
te. Nem o nazismo, que teve o mais “perfeito” dos sistemas escolares,
conseguiu 1ss0. Por 1sso a educagao € um espago de luta, um espago
importante. Num determinado momento esse espago € dominado por
uma pedagogia do dominador, do opressor. Compete ao educador,
reassumindo a sua funglo critica na sociedade, tornar domtnante o
espago livre, que hoje € um espago minusculo e vigiado.
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Se amanhd uma educagfio revolucionaria for possivel € apenas
porque, hoje, no interior de uma educagdo conservadora e reaciond-
ria, os elementos de uma nova educagdo, de uma outra educagio, li-
bertadora, se formaram dentro de uma educacio conservadora e rea-
cionaria. [Essa mudanga de espaco dominado para espaco dominante
néo se fard nem espontaneamente, nem de um momento para outro;
por 1sso, € necessdria uma verdadeira pedagogia do conflito que evi-
dencie as contradigbes em vez de camufld-las, com paciéncia revolu-
ciondria, consciente do que historicamente é possivel fazer, mas sem

e

se omitir. O progresso ndo ¢ o massacre das teorias e praticas pre-
cedentes, mas o resultado de um esfor¢o comum. A educacio sem-
pre foi necessdria. Viver é sempre tomar lugar num certo espago. A
educagdo € uma linguagem pela qual eu tomo assento neste lugar,
ascendo a uma certa comunidade, a uma sociedade, onde nio estou
sozinho. Mas essa educagio ndo pode caminhar, libertar-se do seu
passado reaciondrio, a ndo ser na medida em que os educadores a
ponham fundamentalmente em questdo. Assim, o que eu chamo de
“a educagio contra a educagdo” € essa tensdio, esse conflito que deve
ser mantido para que ela ndo se transforme, em nenhum sistema so-
cial, num mecanismo de opressio de classe.

64



AGAO PEDAGOGICA E PRATICA SOCIAL
TRANSFORMADORA

A questio que desejo abordar nestas péginas*, refere-se essen-
cialmente A possibilidade de uma pratica social (trabalho) do edu-
cador visando interferir, através dessa pritica, no desenvolvimento
das forcas que levam uma sociedade a se modificar substancialmente.

Dentro desse quadro de possibilidades concretas precisamos,
antes de mais nada, situar o educador dentro de um contexto social.
As situagbes sio multiplas e variadas, dependendo de tempo e lugar.
Nio existem, portanto, regras vilidas para sempre ¢ em todos os
locais. Todavia, para efeito de chegar a algumas diretrizes basicas,
€ preciso nos orientarmos dentro de sociedades ditas em transi¢do ou
em transformagdo, nfesmo admitindo que é hoje dificil de apontar
sociedades que ndo estejam passando por alguma transformacado. As
sociedades atuais estdio em continuas mudangas. Nao hi socieda-
des estdveis ou estiticas. Por oposi¢do as sociedades primitivas, cuja
estabilidade social era notavelmente superior as modernas, estas ca-
racterizam-se pela mudanga. Naquelas, a educagdo exercia papel
eminentemente conservador, reproduzindo valores, cultura e estigio
do seu progresso técnico e cientifico. Nestas, a mudanga ¢ a tran-
sitoriedade sdo elementos fundamentais.

As sociedades modernas foram classificadas em “desenvolvi-
das”, “em desenvolvimento” e “subdesenvolvidas”, tomando-se por
paradigma as sociedades mais avancadas em termos da producio eco-
ndémica e estagio de avango cientifico e tecnologico. O que se tem
notado, contrariamente ao que pensava Marx, é que as sociedades
modernas mais distanciadas do modelo desenvolvimentista sio as mais
frageis em termos de estabilidade e, portanto, mais radicais no movi-
mento de transformagdo. Nio que a mudanga seja o privilégio de
paises subdesenvolvidos, como a guerra convencional (j4 que os pai-
ses desenvolvidos fazem suas guerras com meios mais eficazes, que
520 0s meios econdmicos, politicos e psicolégicos); muito mais pelo
fato de as minorias instaladas no poder, nesses paises, terem menores
possibilidades de controlar e de manter integradas (em comunhio)
classes antagdnicas.

(*) Este texto foi publicado pela Revista Educacdo & Sociedade do
Centro de Estudos Educagio e Sociedade (CEDES), n.° 4, setembro de 1979.
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Sem querer fazer uma teoria da mudanca, vélida para todas as
qituagées, poderiamos dizer, de maneira geral, que duas correntes

:
““““““ -y o M
principais monopolizam as tendéncias de mudanga: uma seria refor-

mista e outra revoluciondria. NoO pnrnelro caso a possibilidade de
uma verdadeira mudanga seria sacrificada em fungdo de pequenas e
sucessivas adapta¢des que garantiriam a continuidade de um projeto
social que ficaria amarrado ao passado. S&é no segundo caso € que
se pode falar de mudanga. Esta incluiria trés momentos decisivos:
o conflite, a ruptura e a alterndncia de poder A ruptura seria ©
divisor de 4dguas entre um periodo social pré-revoluciondrio e um

periodo pos—revolucmnano. Se 1o primeiro caso, as indmeras adap-
tacbes (secunddrias) ndo poéem radicalmente em questdo o poder e a
estrutura da sociedade, reste, o poder € a estrutura social sdo ele-

mentos fundamentais para operar qualquer mudanga significativa.

Por considerarmos o reformismo, apenas uma forma de obsta-
culizar a mudanga, nos ccuparemos, a seguir, apenas da mudanga revo-
fuciondria.

Para abordarmos adequadamente essa questdo, temos inicial-
mente que fazer algumas consideragdes em torno da questio da
mudancga, em geral, que tem sido o alimento primeiro da filosofia.
Se os marxistas fizeram desse tema a sua bandeira principal, muito
antes deles, a questio ocupou “gregos e troianos”. A histéria da
filosofia pode ser resumida nessa Juta pela compreensdo do movi-
mento, da mudanga, que, nada mais ¢ do que a compreensdo do
préprio mundo. Os primeiros filésofos, de Lao Tsé a Socrates, do
Oriente ao Ocidente, foram “espantados” pelo problema da com-
preensdo do movimento. O centro da problemadtica filosofica con-
tinua sendo, até nossos dias, a questio do movimento (e indireta-
mente da energia), intuido como a esséncia das préprias coisas.
Sem contar aqueles filésofos que se confrontaram com o problema,
negando a existéncia do movimento, podemos dividir sua explica-
¢do basica em duas correntes principais: os metafisicos e os dialé-
ticos. Na tradicio filoséfica da metafisica, fundada definitivamente
a partir de Aristdteles, o movimento é devido essencialmente ao
motor exterior, a causa externa. Quando muito a coisa mesma pos-
suiria *“‘em poténcia” aquilo que ela mesma €, mas nunca O seu
contrario. A é A ¢ A ndo é nao-A. Ndo-A é tudo, menos A.
Uma coisa permanece sempre igual a si mesma. Nada existe além
de A4 e de ndo-A. Eis a logica estdtica ou a logica formal de Aris-
toteles. A essa concepgdo se opunha a dialética ou a logica do
movimento.

Sem entrarmos na questdo de saber se a busca de um ser pri-
meiro (um “motor imdvel”) que teria dado origem a todo o mo-
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vimento, tem algum fundamento cientifico, gostariamos de deixar
claro que a ld6gica aristotélica € valida para um mundo estitico. A4
€ igual a si mesmo na medida em gque n3o se modifique. FEssa lei
¢ verdadeira, abstragdo feita do movimento. Desde que admita-
mos que ndo existe algoe que ndo esteja em movimento, a validade
da teoria aristotélica fica condicionada ao mundo das idéias e ndo
do real, ao mundo das esséncias. Toda l16gica do real ¢
logica do concreto. Embora essa ldgica ja tivesse sido desen-
volvida de maneira primaria pelos filésofos gregos, firmados num
esfor¢o cientifico primario, foi s6 com o desenvolvimento das cién-
cias modernas que a contradicdo interna (esséncia do movimento e
da transformagdio) teve uma explicagdo acabada. Para essa expli-
cagdo, contribuiu a Fisica (por exemplo, a descoberta da unidade dos
contrarios da eletricidade positiva e negativa; a descoberta do meca-
nismo de agdo ¢ reacdo na mecénica), a Quimica (por exemplo, a
tensdo entre a combinagio e a dissociacdo dos atomos, a fusdo e a fis-
sdo atOmicas), a Matemadtica (diferencial e integral), as Ciéncias So-
ciais {0 mecanismo da luta de classes). Dentro desta perspectiva
(cientifica) — a Dialética ou ¢ cientifica ou ndo € nada — a mudanga
(qualquer mudancga), € operada pela superag¢iao do conflito interno
de forgas opostas, antagénicas. Esse processo, porém, nido é me-
cénico: as forgas internas nio se desenvolvem espontineamente. Para
o seu desenvolvimento contribuem as forgas externas. No caso con-
creto da mudancga social, a aceitagdo mecanicista de luta dos contra-
rios levaria inevitavelmente ao ceticismo (negagdo da possibilidade
de uma intervengdo reai na histéria) e ao niillsmo (negagdo da
possibilidade de operar qualquer mudanga). Sem duvida o me-
canicismo ¢ equivalente a posigdo da metafisica idealista: a evolu-
¢do histdrica seria determinada ad aeternum por uma forga exterior,
transcendente. Toda esperanca de alterar a histéria numa diregio
humana, isto €, determinada pelos homens, seria, para essa corrente
filosGfica, completamente inutil e perdida. Portanto, toda posigio
que explica a mudanga social pelo jogo das forgas (internas e ex-
ternas) € necessariamente metafisica. Toda mudanca real, nesse
campo, pelo contrario, € necessariamente mais complexa e envolve
o homem.

Uma outra distingdo (ndo uma separacdo) se faz necessdria,
para situarmos as possibilidades de uma acdo pedagdgica visando
a transformagao. A natureza tem, por sl mesma, o poder de
operar transformacoes e mudangas pelo jogo inevitavel das forgas
que se opdoem de maneira afinalistica ¢ que ndo implicam propria-
mernte num avango mas numa reorganiza¢do e numa acomadagio.
O homem pode intervir em dois niveis: sobre a natureza e sobre a
sociedade. O homem intervém sobre a natureza para domind-la,
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isto €, para torna-la ttil. Dessa forma ele transforma o meio na-
tural em meio cultural (cientifico e técnico). Da mesma forma ele
intervém sobre a sociedade de homens, na dire¢do de um horizonte
mais humano. O ato nedﬂgnmr‘n insere-se ressa ce-cn,_nda tinolooia
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E uma ag¢do do homem sobre o homem.

Até aqui, praticamente, procuramos demonstrar a necessidade
possibilidade de uma intervencdo pedagdgica. A mudanga se
opera por ato de decisio dos homens (juntos), desde que conhe-
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diz-se que fez apenas uma grande descoberta. Ele descobriu o
Contmmente Historia, acrescentando-o ao Continente Fisica e ao
Continente Matematica. Descobriu que a histéria de todas as so-
ciedades fora até entdo a histoéria da luta de classes. Isso equi-
vale a dizer que ele descobriu o mecanismo histérico da transforma-
cdo revoluciondria, da ac@o transformadora. Por essa razdo (que
mereceria um estudo mais aprofundado) tomamos a luta de classes
como uma das categorias basicas para a acgfo pedagdgica da trans-
formagdo. Desde logo Marx observou que a luta de classes ndo se
operava mecanicamente. Nela intervinham forgas “externas”: in-
tencOes, interesses, enfim, ideologia. Ideologia e luta de classes,
tornaram-se assim os pontos-chaves da visdo da mudanca do mun-
do, na filosofia de Marx. Neste texto queremos nos ater apenas
a essas duas categorias, tentando desdobri-las em suas facetas prin-
¢ipais no tocante ao problema em questio.

1. ldeologia e Luta de Classes

A acdo transformadora s6 pode ser eficiente quando fundada
nas relagdes entre a teoria e a pratica, isto €, na vinculagdo de qual-
quer idéia com suas raizes sociais. Tomar a ideologia como dimen-
sdo basica de toda acgdo transformadora significa reconhecer que
ndo é o homem ao singular (embora seja o Unico que exista) que
ira operar a transformagdo. E o homem tomado coletivamente, A
ideologia ndo suprime a individualidade mas lhe da forga, cimen-
tando-a a massa, aos outros. Pelo sentido que damos & ideologia,
nio é o homem que transforma, que faz a histéria, mas a massa
de homens, isto €, os homens juntos.!

1. Alguns poderiam nos questionar acerca da “inversio de valores”.
A questio seria esta: ndo viria antes de mais nada uma dimensido
érica da transformagdo? A transformagio viria em fungdo de um ideal de
sociedade, de uma visdo do mundo, etc., visando o bem-estar de todos (uma
sociedade de iguais) os homens. A ética, como a vejo, ndo é fundante, isto
é, nio é um a priori da ag8o transformadora. Pelo contririo é a expressdo
mesma revelada pela pratica transformadora (revolucioniria). Caso contrario
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A 1deologia nos leva necessariamente & luta de classes. A
unido ideologica, operada em fungdo de uma ética (a é€tica socia-
lista, por exemplo), coloca necessariamente a questdo das sociedades
atuais divididas em classes antagdnicas. Uma sociedade mais huma-
na deve, necessariamente, suprimir os antagonismos de classe. O
mecanismo de superacido ndo € a conciliacdo de classes, que, mantém
os privilégios das classes dominantes, hoje pregada pelos idedlogos do
neo-liberalismo ou pelo capitalismo avangado. A conciliagdo de clas-
ses (a comunhdo elite-povo) ndo pde em questdo a existéncia de clas-
ses, isto €, a existéncia de opressores € de oprimidos, de privilegiados
de classe e de herdeiros da miséria. O mecanismo de superagio
das classes (isto ¢, do privilégio) ¢ a luta de classes que visa a des-
truicio das classes (do privilégio). E a Juta contra o privilégio e
conseqlentemente contra as desigualdades. A luta de classes é entdo
guerreira e amorosa. Guerréira quanto a sua radicalidade (intole-
riancia frente a intolerancia); amorosa quanto a sua finalidade ética
(esperanga de uma sociedade sem privilégios).

Excluida a dimensao ética, que permanece como ¢ horizonte em
dire¢do do qual se encaminha a transformacido, ficamos com essas
duas categorias: ideologia ¢ luta de classes, a unidade entre a teoria
e a pratica da transformagdo. Cada uma dessas categorias se des-
dobra em numerosos aspectos, uns principais € outros secunddrios.
A seguir apontamos alguns, sem observar, na enumeracgio, uma
ordem de importincia ¢ sem pretender dar uma listagem exaustiva.

2. Educagio e Ideologia

1. A duvida e a suspeita dialética. Desde Descartes a duvida
entrou na histdria da ciéncia e da filosofia, como atitude basica de
todo homem que se descobre e descobre ¢ mundo, guase que colo-
cando a a¢do de conhecer como anterior a toda a acdo. A suspeita
porém, ¢ mais radical do que a davida. Significa reconhecer que o
aparente é sempre uma ¢ apenas uma das faces do real. E funda-
mentalmente atitude ¢ método: ndo se deixar conduzir pelas exte-
rioridades, pelas evidéncias, pelas poténcias. Suspeitar € deixar sem-
pre uma porta aberta para uma nova visita; € reconhecer os limites
da agdo transformadora. A suspeita opera em dois nivels: o indi-

(o caso da ética idealista), a ética torna-se mais um empecilho da ag8o trans-
formadora do que uma de suas dimensodes. Ela sd6 é bisica na medida em
que permanece como © horizonte da transformagfo impedindo que a agio
transformadora caia num ativismo ou num voluntarismo sem finalidade. De
qualquer forma ela sempre seri, concretamente, o resultado, a expressio supe-
rior de uma pratica vivida do que um punhado de normas provenientes de
preconceitos religiosos ou politicos.
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vidual (transformando-se em hébito) e o social (formando a aten-
cio e o espanto diante dos inevitidveis prolongamentos da agdo).
O real ¢ por demais complexo para admitirmos logo que o que pos-
suimos dele, que é o discurso dele, é todo ele.

2. A contradicdo. Ao nivel individual, a contradicfo é a in-
coeréncia, é um ato de decisdo que consiste em dizer ndo, aos pré-
prios preconceltos as verdades imutdveis, aos valores mais sagrados.
Certamente é um ato voluntdrio, quando precedido por exemplo
pela divida que é apenas um ato intelectual. Sem essa incoeréncia
ndo hé progresso espiritual e moral. Mas para isso é preciso muita
humildade ¢ muita forca. E preciso ter coragem para pensarmos
e agirmos amanhd de forma diferente do que pensamos e agimos
hoje. Se fossemos dar & contradi¢do um fundamento antropolégico
dirfamos que ela se funda na transitoriedade e no inacabamento
humano, no homem encarnado, portanto, limitado, cujo interesses
e compreensdo da realidade sfo sempre relativos ao aqui e ao agora.
A vida nado é linear, horizontal. Ela € cheia de imprevistos. O
que mantém o homem de pé ¢ o equilibrio de forgas opostas. Esse
equilibrio é estdtico quando um pé age sobre o outro, mas 0 homem
s avanga quando toma o risco de desequilibrar-se, impulsionando
os pés para a frente, rompendo o equilibrio. Romper o equilibrio
é um ato pedagbgico: significa impulsar os homens para a frente.

No plano social, é ato pedagdgico desvelar as contradigbes exis-
tentes, evidencid-las com vistas & sua superagdo.? O educador,
nesse sentido, ndo é o que cria as contradi¢des e os conflitos. Ele
apenas os revela, isto é, tira os homens da inconsciéncia. Educar
passa a ser essencialmente conscientizar. Conscientizar sobre o
nada? N&o. Sobre a realidade social e individual do educando.
Formar a consciéncia critica de si mesmo ¢ da sociedade.

3. A divergéncia. A pedagogia da divergéncia significa colo-
car diante do educando e discutir com ele os varios caminhos, as
varias possibilidades que a solugdo de uma questdo pode tomar. A
pedagogia da divergéncia é o contrario da domesticagio, da mani-
pulacio e da doutrinagdo. A histdria pode ser escrita de muitas e
diferentes maneiras. Pode-se dizer, em tese, que cada presente tem
o seu passado. A pratica da divergéncia deveria deixar o educando
diante de alternativas divergentes nio apenas em questdes funda-
mentais como as ideologias, as filosofias, etc., mas em questdes me-
nos “complicadas” como as técnicas, as metodologias, as profissoes,

2. Veja-se 0 pensamento maoista no que diz respeito A contradigdo social
e A dialética em Filosofia de Mao Tsé-Tung, Belém, Ed. Boitempo, 1978.
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etc. A divergéncia nido significa o sincretismo mas uma pratica te6-
rica visando a critica da teoria, isto &, a critica das visdes parciais

. . . , -
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das €O15as, necessarlamente parciais e rragniciitarias,

4. A desobediéncia e o desrespeito. Na linha das categorias
anteriores incluiria ainda a desobediéncia ¢ o desrespeito, dando a
essas palavras um significado particular,

A desobediéncia, como a entendo, representa um alto grau de
criticidade histérica. Ela é necessariamente coletiva e organizada
ao nivel da sociedade civil. Por isso, a desobediéncia, como o des-

respeito, podem ser incluidos tanto dentro da categoria “ideologia”
quanto dentro da categoria “luta de classes”. A desobediéncia in-
dividual pode ser um ato herdico, mas nunca um ato pedagdgico.
Os her6is ndo fazem pedagogia. O ato pedagdgico exige paciéncia
historica, vontade de caminhar junto e nio de se sacrificar na van-
guarda. Uma educagio vai mais 2 frente na medida em que tiver
menos herois, menos sacerdotes que se imolam em holocausto. Esses
her6is da educacdo nada entenderam da prépria educacdo. Apenas
assumiram as dores de uma sociedade que utiliza a educagio para
aparar e dissimular suas contradicdes. A recusa, a desobediéncia
de ndo “bancar o her6i” é um ato consciente para o educador. A
desobzdiéncia coletiva, organizada, consciente é um ato de lucidez
¢ de criticidade para o educando, que o faz assumir sua postura, tor-
nar-se alguém, libertar-se, dizer “eu”. E pela desobediéncia cons-
ciente que o educando, ao dizer “pnio”, diz também “eu”, se assume
criticamente, “

O desrespeito, visto como complemento “negativo” da desobe-
diéncia, é um ato cheio de amor e de ternura. Ele s6 ¢ eficaz por
iss0. Duplamente eficaz porque educa o educador. Ele implica
uma atitude de insubmissdo. A mudanca nido é um ato de sub-
serviéncia, de conivéncia mitua, de dizer “sim” a tudo. E preciso
dizer, muitas vezes, um solene ‘“nio”, um “basta”, embora dizer
“ndo”, dizer “basta”, ndo baste, nio seja suficiente. O desrespeito
€ a oposi¢do consciente a toda e qualquer forma de sacralizacio de
valores ¢ de pessoas. O desrespeito volta-se mais contra as idéias
do que contra as pessoas que as professam. Caso contrario o des-
respeito transforma-se numa agdo conservadora, pois incita o outro a
permaneccr na sua posi¢d0, na seguranca que lhe d& o sagrado.
Como todas as demais dimensdes, ndo podemos compreender a de-
bediéncia e o desrespeito fora de uma acdo totalizante e necessaria-
mente englobando as demais.

3. Educagio e Luta de Classes

Traduzir a luta de classes na educagiio parece uma tarefa suicida.
Aparentemente a escola estd fora da luta de classes. E isso que a
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educa¢do dominante e burguesa nos quer fazer acreditar: que a esco-
la e a classe escolar sdo uma ilha de pureza. FElas ndo fazem parte
do mundo. Tomar a luta de classes como dimensdo fundamental
da tarefa pedagdgica, da agfio transformadora nao significa introdu-
zir a luta de classes na escola, pois ela sempre ai esteve. A escola
sempre foi classista.®  Significa, outrossim, reconhecer o papel fun-
damental da lata de classes no aparelho escolar, embora as lutas so-
ciais ¢ as lutas pedagdgicas ndo sejam idénticas. O avanco das lutas
sociais modifica a fisionomia das lutas pedagdgicas. Por que nio
sao idénticas? Porque numa sociedade de classes, a escola é igual-
mente de classes. Na escola classista é apenas um setor ( privile-
glado) da sociedade que ingressa. E ndo ¢ o setor que deseja pri-
mordialmente o avango social das forgas progressistas. Além disso,
ha diferengas considerdveis entre as escolas dos paises situados no
centro hegemonico do capitalismo ¢ as escolas situadas nos paises
periféricos ou explorados. Quanto mais longe do centro hegemd-
nico do capitalismo, mais a escola é da classe econdmica dominante.
A escola, porém, € um espago politico importante na medida em que
pede garantir ou ndo a “heranga”, reproduzindo ou ndo os privi-
I¢gios de classe, pois é ai (notadamente nma Universidade) que se
preparam os funciondrios, os intelectuais do sistema, os seus diri-
gentes.

Que pedagogia poderia realmente ter como sua categoria fun-
damental a luta de classes? Uma pedagogia que ndo se preocupasse
apenas com o conteido ¢ a forma do que pretende ensinar, mas com
0 contexto no qual ela ensina. Assim, poderiamos apontar, su-
mariamente (na espera de um posterior desenvolvimento) alguns
aspectos do problema:

1. A politizagdo do conteido e do ensino. Em outras pala-
vras, isso significa ndo desvincular o politico do pedagdgico. O es-
tudante politizado, que atua politicamente dentro e fora da escola,
¢ um estudante que tem motivagiao pela qualidade, pela relevancia
social e tedrica do que ¢ ensinado. Passa a exigir explicacdes,
motiva o professor. tem interesse pelas relacBes humanas estabele-
cidas no interior da escola, etc. Politizar ¢ conteudo ndo ¢ tentar,

3. Veja-se a esse respeito a obra de Georges Snyders, Escola, Classe e
Luta de Classes onde ele faz uma releitura critica de Baudelot-Establet,
Bourdieu-Passeron e Ilhich, rectamando para o marxismo um direito de prio-
ridade, participando, ¢como diz ele, "nia grande arrancada na dire¢do de uma
sociedade socialista™. “Meu esfor¢co, continua ele, for de mostrar que se
a escola, pelo peso da sociedade ¢ também por tanta lentiddio que lhe é
propria, conduz a opressao dos oprimidos, ela € go mesmo tempo um dos
lugares onde o combate existe, onde o combate pode, de maneira privilegiada,
se desenvolver de tal maneira que os oprimidos possam adquirir lucidez e

forca”.
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a qualquer custo, ver na demonstracio do teorema de Pitigoras
uma infiltracdo ideologica, ¢ inserir Pitagoras historicamente e todos
os icoremas e a propria Matematica num contexto humano e social,
onde os numeros e a abstra¢cio matematica tém um sentido. Poli-
tizar o conteido de uma disciplina significa antes de mais nada co-
nhecé-la profundamente, tdo bem, que ndo é preciso ficar nela para
entendé-la.

2. A associacdo de docentes e alunos. Uma pedagogia trans-
formadora ndo atua apenas ao nivel da ideologia, da teoria. Visa
essencialmente a formacio de grupos politicos preocupados em de-
fender as relagoes humanas, a qualidade das relacdes que se estabe-
lecem na escola e que determinardo a qualidade do que € ensinado,
preocupados em defender os interesses profissionais e sociais da ca-
tegoria, agindo conjuntamente. Enquanto a dimensao “ideologia”
estd ligada ao conteddo ¢ a forma do que € ensinado na sala de aula,
a dimensao “luta de classes” é essencialmente a organizagdo da ati-
vidade extra-classe, ¢ fortalecimento da parcela da sociedade civil
que é o bloco intelectual dos professores e dos estudantes.

3. A aqutonomia relativa da escola. Se a luta de classes néo
se decide na escola, esta pode, pelo menos, ser um local de debate,
de aprofundamento das questdes sociais e politicas. Insistir na auto-
nomia da escola ndo é conferir-lhe um estatuto que a isola da socie-
dade e das lutas ai travadas. E transformda-la num local onde im-
pere o provisorio, onde todas as idéias possam ser discutidas, onde
todas as posi¢des possam manifestar-se, onde o debate, a critica te-
nham audiéncia. A escola hoje pode sobreviver na medida em que
ela se abrir para a discussdo dos problemas nacionais. Que 0s sim-
posios, os cursos, as mesas redondas, as atividades extracurricuia-
res tomem seu verdadeiro lugar na escola (especialmente na Univer-
sidade). A escola ndo é a alavanca da transformagfo social mas
essa transformacido ndo se fara sem ela, nido se efetivara sem ela.
Ela tem sido o lugar do retrocesso social e politico; ela nunca esta
em “‘primeiro lugar” na questdo social e politica. Nem poderia sé-lo,
Ela sé podera definitivamente ser o lugar onde os oprimidos adqui-
rirdio “Jucidez e for¢a” no dia em que eles ai estiverem. Por isso
sua primeira tarefa seria abrir suas portas para eles ¢ provavelmente
ir busca-los. Esse tempo em que a escola ousadamente vai as ruas
nio ¢ o nosso tempo. Enquanto isso talvez devamos ‘“limpar a
casa’’, pensarmos hoje a utopia do que podera ser amanhd uma rea-
lidade.
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A POSTURA DO EDUCADOR NUMA SOCIEDADE
EM CONFLITO

Para compreender a tese que pretendo defender, e portanto,

peco que seja hoje julgada por vocés,* gerd preciso indicar, antes
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de mais nada, o que entendo por ‘“‘educador” e “sociedade em con-
flito”, partes fundamentais do seu enunciado.

Uma sociedade entra em fase de conflito quando as contradigoes
existentes no seu interior rompem os lacos orgdnicos que as manti-
nham em ecquilibrio. Toda sociedade sobrevive gracas a esse equi-
librio de forgas opostas (contradicdes). Quando uma classe ue
detém a diregdo de uma sociedade necessita usar da violéncia, da
repressdo, ¢ um sinal de que esse equilibrio estd se rompendo. que
forcas novas, emergentes, estao nascendo. A velha classe dingente
podera utilizar-se da violéncia, apoderando-se do aparelho de coergio
do Estado, para impedir que essas for¢as se unam ¢ se avolumemn.
A contradicdo, porém, niao desaparece. Fica apenas sufocada como
um grito sem voz. Por ‘“‘sociedade em conflito” entendo aquela so-
ciedade que conquistou o direito de falar, de dar voz ao seu grito
sufocado. E assim que vejo nossa sociedade hoje. Uma sociedade
que ainda niio conquistou sua liberdade, mas apenas a possibilidade
de dizer que nao € livre. E uma sociedade, portanto, “em conflito™:
conflito entre a liberdade e a opressdo, entre 0o medo de gritar e a
coragem de ser, entre a revolta e a resignagao, enfim uma sociedade
onde duas forgas contrdrias medem seu poder. Para utilizar os ter-
mos de Gramsci, € uma soctedade que vive um momento historico,
no qual o “bloco hegemodnico” dominante (a burguesia nactonal e
internacional amparada por um regime militar) entra em crise frente
a ameaga de um novo bloco histdrico, formado pelas classes subalter-
nas (as classes trabalhadoras) amparadas por setores progressistas
da sociedade (intelectuais, eclesidsticos. etc.). Que rumos tomard
esse conflito ninguém pode prever. Mesmo porque, a classe domi-
nante, em face da gravidade da crise e a correlacio de forgas, podera
adotar medidas totalmente diferentes. Tendo a seu lado o uso da
forga podera inclusive utiliza-la para garantir um consenso provisé-
rio.  Sabe-se contudo, que, na medida em que o novo bloco histd-

{*)y Notas de uma conferéncia pronunciada na abertura da V Jornada
de Educacdo do Centro e Ciéncias da FEducacdo da Universidade Federal de
Santa Catarina, no dia 5 de novembro Jde 1979,
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rico mover uma guerra ou guerrilha ideoldgica implacavel ao velho,
este ndo tem como adiar as concessdes. E assim que vejo a marcha
da sociedade na qual hoje vivemos e na qual estamos plantando a
nossa ag¢do pedagdgica.

Educar nessa sociedade € tarefa de partido, isto é, ndo educa
realmente aquele que ignora o momento em que vive, aquele que
pensa estar alheio ao conflito gque o cerca. E “tarefa de partido”
porque nao é possivel ao educador permanecer neutro: ou educa a
favor dos privilégios da classe dominante ou contra eles, ou a favor
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estara apenas servindo aos interesses do mais forte, isto é, a classe
dominante. No centro, portanto, da guestdo pedagdgica, situa-se
a questdo do poder.

Por muito tempo, a tradicdo pedagdgica brasileira tentou ignorar
essa questdo e € por isso que falo da necessidade de uma revisdo
critica da nossa tarefa de educar. N#o significa que tenhamos des-
coberto, hoje, algo novo para a educacdo. Nao. Apenas haviamos
ignorado, tinhamos apenas esquecido, ou n3o queriamos entender.
Nossa tarefa de educadores nos parecia muito nobre para que pu-
desse ser conspurcada pela questio do poder. Afinal, nos ensinaram
que “o poder ¢ sujo”, e a nds, educadores, compete zelar pela lim-
peza, pelas boas maneiras, a cortesia, a ordem, os bons modos,
os bons costumes e todas essas “belas mentiras” de que andam
cheios os manuais que utilizamos todos os dias. O educador me-
de-se, portanto, pelo grau de consciéncia de eclasse que tiver, pois,
“educador”, no sentido que desejo empregar, significa para mim o
intelectual capaz de transmitir uma ideologia que organize e cimente
os homens entre si, um grupo, uma pequena comunidade, uma cate-
goria social, etc. [Essa nogdo serve tanto para o educador das clas-
ses dominantes quanto para o educador das massas populares. Nao
hda porque chamar ao primeiro de *ndo-educador”, porque é um
domesticador, e chamar ao segundo apenas de “educador”, porque
entendemos que seja um conscientizador. Cada classe tem os seus
intelectuais, os seus idedlogos, os seus educadores, cujas tarefas, na
sociedade, distinguem-se apenas por grau € por maior ou menor inci-
déncia do trabalho intelectual na sua pratica profissional. Como
dizia Gramsci, “todos os homens sao intelectuais, mas nem todos os
homens desempenham na sociedade a fungdo de intelectuais™.!

Minhas afirmagoes parecem pdr em davida algo inquestionavel:
¢ o proprio educando que se educa, € a massa que se educa, e o

1. Antdnio GraMSCI, Os intelectuais ¢ a Organizacdo da Cultura, Rio,
Civilizagdo Brasileira, 1968, p. 7.
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préprio educador estd nessa massa e, portanto, também é educando.
Isso me parece inquestiondvel apenas se tivermos superado um certo

: Lovs Al A Aa ot F
populismo pedagdgico, que tenta eximir o cducador de sua funcio

basica de “dirigente” da agdo pedagdgica. E verdade que o edu-
cador se educa educando. Nio existe uma “escola de educagio”
que nos garanta que frequentando-a obteremos educadores, como
numa fabrica. A “escola de educagio” ndo é uma ‘‘fdbrica de edu-
cadores”™. E na prdtica da educacdo que o educador se educa. FEle
niao se educa anfes, para exercer, depois, a pratica da educacfo,
Se isso ¢ verdade, a funcio de educar é particularmente relevante e
exige um esfor¢o constante de atengdo e de renovacido de si mesmo.
Ele tem que se educar com cada educando. Isso nio o exime po-
rém, da sua funcio bdsica de coordenador de dirigente politico da
aprendlzagem da educaclio. Dizer que “ninguém educa ninguém”
e que “s6 os educandos se educam™ ¢é substituir a relacio educadora
por um unice polo, é negar o cardter dialético de educacdo. Nin-
guém se educa espontaneamente. Se isso fosse verdadeiro, bastaria
colocar nossas criangas na selva e teriamos musculosos Tarzans,
sabendo ler e escrever, contando até dez e, quem sabe 14, encon-
trando-se com uma fina e educada Jane! O ideal do “bom selva-
gem” da pedagogia rousseauniana parece ter sido desmentido pelas
modernas ciéncias da educagdo, e, em particular, pela Antropologia
da Educac¢do. Como a posi¢do de classe é determinante na educa-
¢do de algu¢m. se Tarzan. conforme a estéria nos narra, era um
homem educado, ele era educado apenas dentro dos padrdes da
“classe” dos macacos,

E porque me oponho ao espontaneismo que venho insistindo
que a tarefa de educar precisa ser vista sob o prisma da ciéncia
ou mais precisamente das Ciéncias da Educagdo, assim como a tarefa
do médico necessita do contributo das Ciéncias Médicas. Se a ta-
refa do educador é uma tarefa de fransformagdo, é preciso que ele
ndo ignore que a transformacdo social ¢ individual tem regras. E
preciso que as conhega. Se a mudanga individual e social acontecer
por intermédio de um agente da educagdo, € porque este, consciente
ou inconscientemente, seguiu certos passos, certas leis, certos cami-
nhos e evitou outros que o conduziriam ao oposto. Toda mudanca
é historica. E porque toda mudanga é histérica, é possivel uma
intervencio pedagdgica, é posswel ao educador, criar as condicées
para que o ato educativo surja.

Em que consistiria, entdo, a nova postura do educador?

Em primeiro lugar, evitar os erros do passado. Recuperar
certa memoria historica visando corrigir 08 descaminhos de uma
pedagogia elitista que é a pedagogia do colonizador. Consciente de
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suas novas tarefas o educador ndo pode apresentar novas coisas
com velhos métodos. Assim fazendo comprometeria seus préprios
fins. Vejamos um exemplo. FE tarefa do pedagogo desse novo

tempo, como sempre foi, ahas evidenciar as contradi¢cdes do passado

a dAn mragcamta Cn ala FaYat s tantn farar jeom ateauvde Aa yiman nnr‘n_
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gogia “bancaria” como diz Paulo Freire, ele compromete suva propria
acdo. Quando ndo existe nessa atitude uma intencdo golpista de
tirar proveitos da direcdo de grupos politicos, usando-os para ascen-
der um degrau no poder, existe a ingenuidade contraria: a de que é
possivel mudar as coisas agindo apenas externamente sobre elas.
E o pedagogismo, sempre presente na histdéria da nossa educagio.
Nio faltaram nas nossas Escolas os educadores martires que se sa-
crificaram em nome de belissimos ideais. Se ideais s3o necessarios
para dar vida & nossa prdtica, eles sdo insuficientes para gerar mu-
dancas. Ao contrario, o educador consciente dos limites de sua
acdo pedagogica procura educar-se educando, aprender ensinando,
sem renunciar ao risco de indicar um caminho. A falha fundamental
de algumas pedagogias chamadas de “nédo-diretivas” consiste exata-
mente nisso: na readncia ao que é essencial a tarefa pedagdgica, isto
é, assumir o risco de indicar uma direcdo a seguir. E um risco
porque o educador com isso pode errar e, caso descubra que esta
errado, terd que modificar sua orientagdo. Essa orientagdo porém
nao se confunde com manipulagdo ou direcionismo. Porque a di-
re¢ao apontada pelo educador nasce no didlogo estabelecido entre
ele e o educando. O direcionismo ¢ a manipulagdo existem quando
¢ eliminada a fungdo critica do grupo. N&o hid dominagdo sem
dominados, nem submissdo sem gente submissa. FEm todos os casos,
¢ preferivel um educador manipulador e direcionista do que um
pseudo-educador incapaz de posicionar-se, de postar-se, de assu-
mir-se como educador. Porque, no primeiro caso, ao plantar a se-
mente da manipulagdo, o manipulador acaba, pela dialética presente
na natureza e na sociedade, plantando também a semente contréria,
isto é, a necessidade de desvencilhar-se da manipula¢do.? A rejei-
¢do do manipulador € apenas uma questio de tempo. O segundo
caso porém € tragico: os “educadores” incolores ndo provocam ne-
nhuma reagdo. Em geral, pensam no seu bem-estar exclusivo e
preferem assumir posi¢des populistas quando isto convém aos seus
interesses ¢ quando nao podem esconder-se sob o manto do popu-
lismo, escondem-se atras da tecnocracia cu da pseudo-ciéncia. S8o
os “mornos” de que nos fala o Apocalipse ¢ que, por nido serem

2. E de Hegel a afirmagdo de que “a serviddo é o bergo da liberdade”.
A condigdo tnica que se coloca ¢ apenas essa: que a liberdade nAo fique
“deitada eternamente no ber¢o espléndido™ da servidao, que a servidio seja
apenas o comego, o motivo para a liberdade.
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nem frios e nem quentes devem ser vomitados para fora das res-
ponsabilidades educacionais.

Nao quero, com isso, tentar desenhar o “educador ideal” (ou

“educador padrio”, na linguagem da jovem tecnocracia), o ideal

[T : " - et . - '
do “educador engajado”, como o faz a filosofia da educaglio tradi-

cional. Quero mostrar justamente o que essa filosofia da educagio
ignora ou tenta esconder: a fungdo politica do educador. Fducados
que fomos numa pedagogia na qual nos era proibido relacionar o ato
pedagogico com o ato politico, estamos pouco acostumados A esse
tipo de analise. Preferimos ignord-la. Se educar é conscientizar,
a educagdo € ato essencialmente politico. Portanto ninguém educa
ninguém sem uma proposta politica, seja qual for. Marx ndo pre-
cisava lembrar isso aos pedagogos quando era um dos grandes pe-
dagogos que, um século antes dele ja demonstrava esse fato inques-
tionavel. Foi Jean-Jacques Rousseau (e muito antes dele, Platio)
que, em 1759, escrevia, ao mesmo tempo o Emilio, que é sua pro-
posta pedagégica, e o Contrato Social que ¢ sua proposta politica.
SO que nos, educadores, esquecemos de ler o Contrato Social, pen-
sando que o Emilio sozinho pudesse nos dar as chaves da educagdo.
A teoria da educagfo tradicional quer nos fazer crer na autonomia
da educacdc em relagio a sociedade. E por isso que nos cursos
de formdgao pedagogma hdé uma informagdo sobre métodos, técnicas
e meios de ensinar, sobre como dirigir, orientar, supervisionar,
coordenar uma sala de aula, evitando-se a visfo politica da educaqﬁo
Para muitos professores destas areas, colocar a questao politica, é
“perda de tempo”.

O que significa “colocar a questdo politica™?

N&o significa, certamente, tentar reduzir tudo ao politico, como
se o politico explicasse tudo. Significa nzo ignorar os prolongamen-
tos politicos do ato pedagdgico. Perceber, por exemplo, que hi uma
estreita relacdo entre o rendimento escolar do aluno, e as condigdes
sociais desse mesmo aluno. Perceber, em relagdo a esse fato, que
0 aluno que recebe a melhor nota é sempre aquele (com excegdes)
que tem origem social privilegiada. Perceber, por exemp]o que o
acesso a escola continua sendo privilégio. Mas ndo s6 estabelecer
relagbes entre a Escola e a Sociedade, senfo estabelecer relagoes
também entre o que se ensina e o conteddo ideoldgico do que se en-
sina, entre os valores que testemunha o educador e os padrdes de
comportamento exigidos por uma sociedade ou pelo grupo social do-
minante, Colocar a questdo politica significa ainda afrontar a grave
questdo: para que serve o que aprendemos? para quem ¢ e contra
quem ¢? Para que serve a escola? Colocar a questio politica
significa ainda ter a ousadia de perceber que numa sociedade dividida
em classes antagonicas, a Escola é um aparelho da classe dominante.
Nessa sociedade, a Universidade sobretudo, tem uma fungao parti-
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cular: formar advogados para defenderem o capital, formar médicos
para cuidarem da saude da burguesia, formar veterinirios para os
grandes latifundios, formar economistas para defenderem os inte-
resses particulares do capitalismo, formar educadores para conservar
tudo isso como esta.

Nio basta sermos competentes para que sejamos educadores.
E o grau de consciéncia politica que define se somos ou ndo educa-
dores. Portanto, a formagdo do novo educador se dard a partir de
uma solida formacdo politica e social. Como pode o educador
evidenciar as contradi¢bes internas do capitalismo se ndao tem qual-
quer formagdo sdécio-econdmica? Como pode o educador assumir
um papel dirigente na sociedade se na sua formagio o todo social
resume-se a uns poucos conhecimentos de métodos e técnicas peda-
gogicas ou a uma historia da educacdo que se perdeu no passado e
nunca chega aos nossos dias? Ou a filosofia da educagio que
¢ um resumo do que os “grandes filosofos™ disseram a respeito da
“necessidade”, da “grandeza” e da “importancia” da educagio? E
preciso que tornemos os nossos Cursos de Pedagogia verdadeiros
laboratérios atuais de analise da sociedade em que vivemos. E
assim que comecaremos a entender de educagio. Nio comegaremos
a entender de educacgido lendo Leis ¢ Reformas, pois é provavel que
ao acabarmos de ler uma ja tenham saido outras! Entenderemos de
educacdo ao entendermos o homem concreto, suas necessidades ha-
sicas e suas privagdes. E preciso muito trabalho, esfor¢o mesmo,
um e¢sforgo coletivo, organizado, coeso ¢ consciente. Quanto ao
resto, € na pratica que encontraremos a necessidade de recorrer a
analises tedricas para compreendé-las melhor. Do contrario, o edu-
cador arrisca-se a tmpor a teoria aprendida a sua pratica social, como
se 0 conhecimento que ele tem, através dos livros, da realidade, fosse
a realidade em si. E como se quisesse moldar todas as coisas com
uma gretha que fabricou na escola. Os que se adaptam e passam
por essa grelha serdao os “bonzinhos”, os Otimos, os excelentes, os
promovidos; os que ndo se adaptam, sdo os insubordinados, deso-
bedientes, desrespeitosos, preguicosos e, portanto, os reprovados.
Muitas vezes as teorias podem nos esconder o essencial, a realidade,
que ndo se adapta a nenhuma teoria. Foi sobre essa realidade que
aprenderam os grandes tedricos, e ndo ha outro caminho para apren-
der. Tenho medo dos educadores que ficam lendo apenas livros
de educagdao, como temo aqueles que nada léem. Uns caem no
idealismo, ¢ outros caem no ativismo sem finalidade.

Os educadores, vinculando-se a pratica da educagio, pondo-se
a escuta dessa pratica podem recriar a teoria, questionar suas anali-
ses € rever a sua propria pratica. O confronto pedagégico se da na
pratica onde o educador é um tedrico, um intelectual que articula
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dialeticamente o crescimento do grupo que dirige: seu referencial
tedrico confronta-se com a capacidade do educando que elabora a
teoria em confronto com a pratica do educador. O educando nio
¢ um ser sem teoria e o educador, um tedrico. Sdo ambos intelec-
tuais. Trazer para o educando a andlise “pronta”, acabada, cons-
titutu-se numa verdadeira fraude. E levar ao educando uma visio
livresca do processo. Pelo contrario, o ato educativo exige que essa
visdo global do processo seja elaborada conjuntamente.

Até agora limitei-me a enunciar algumas teses teéricas sem uma
referéncia expressa a direcdo pedagdgica concreta que podemos
tomar em face da realidade que esta ai, em face das nossas condicdes
reais de trabalho. Por for¢a de circunstincia devo limitar-me ao
ambito pedagégico propriamente dito, ac dmbito da educagdo formal,
escolar.  Mas, ¢ claro que as lutas por uma educagdo melhor, uma
educagdo democrdtica no se limitam a escola. Ndo podemos igno-
rar, porém, o que & possivel fazer na escola, pois é af que passamos
a maior parte do tempo que dedicamos ao trabalho. Jogar toda a
responsabilidade de qualquer mudanga i sociedade ou ao Estado ¢
apenas encontrar um alibi para justificar a nossa fraqueza ou a nossa
inércia,

Quais seriam os primeiros passos a dar em dire¢do de uma edu-
cacdo democratica? Por onde comegar para superar as atuais con-
tradigbes no seio da prépria escola?

Antes de mais nada, é preciso reconhecer que essas contradi-
¢Oes existem, e dai evidencid-las. Na origem de todas as contra-
digdes existe uma contradigdo que é a contradicdo fundamental da
nossa sociedade, isto €, a exploragdo capitatista do trabalho,
do trabalhador, @A maior injustica gerada por essa divisdo
social do trabalho, onde uns criam a riqueza e outros (uns poucos)
se beneficiam dela, no tocante a escola, é o fato de que cada grupo
social tem um tipo de escola prépria destinada a perpetuar nestes
grupos a discriminagao entre privilegiados e ndo-privilegiados.

Neste caso, vejo como primeira tarefa do novo educador o
combate a diferenciacdo escolar, isto é, Iutar contra a existéncia de
escolas para ricos e escolas para pobres. E preciso aqui nio cair
na ingenuidade de pensar que ¢ a escola que deve construir uma
sociedade igualitaria. A divisdo escolar em escola de ricos e escola
de pobres ja € reflexo da propria divisdo social em ricos e pobres,
Nio vai ser a escola que vai superar essa contradigio. E preciso
evitar ainda a Injustica que consiste em tratar igualmente pessoas
desiguais, em submeter pessoais desiguais do ponto de vista social,
ao mesmo ‘‘tratamento’ escolar. E preciso dar prioridade absoluta
aos postergados da educagdo e as periferias escolares, as escolas
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pobres, & educagdo no campo, aos operdrios, aos assalariados, aos
trabalhadores rurais. Ndo uma “opgio preferencial” e populista
mas uma prioridade absoluta. Se quisermos inverter a corrente das
injusticas € preciso comegar por privilegiar os injusticados.

Uma das tarefas bésicas que definem a postura do novo edu-
cador € a criagdo de uma contra-ideologia, atenta aos servicos que
a educagio pode prestar a esse deserdado de todos os bens criados
pelo trabalhador, uma contra-ideologia capaz de mover ou tirar da
imobilidade os agentes da educagdo, direcionando-os para a prética
de uma educagfo que tente elevar a participagdo das mais amplas
massas de trabalhadores.

Esse novo educador encontrard resisténcia muito grande nio
apenas na inércia dos proprios companheiros, mas igualmente na
populagdo que quiser atingir, porque esta criou habitos decorrentes
do proprio trabalho, do trabalho bragal. Os filhos do trabalhador
bragal encontram dificuldades inauditas para avancar nos estudos.
Desanimam facilmente quando véem seus colegas, provindos de fami-
lias privilegiadas, fazendo as mesmas tarefas que eles, em menos
tempo e com maior facilidade. Pensam que sd3o inaptos por natu-
reza.

Para se chegar a uma escola #nica, intelectual e manual, igual
para todos, € preciso que essas diferengas sociais sejam superadas.
E por isso que me insurjo freqiientemente contra a importagio de
modelos estrangeiros, mesmo os modelos mais democraticos de edu-
ca¢do. Como introduzir modelos democriticos de educaciio numa
sociedade selvagem onde existem gritantes disparidades sécio-econd-
micas? Nenhum modelo europeu, por exemplo, pode adaptar-se 3
nossa realidade sem que tenhamos, antes de mais nada, democrati-
zado a nossa sociedade. E preciso reconhecer que vivemos ainda
sob a ditadura de uma classe, dentro de uma ordem social classista,
e, portanto, a educagdo é também classista. Nio temos apenas uma
escola, mas muttas escolas, escolas que formam dominadores e esco-
las que formam dominados, escolas que formam para trabalhar nas
fabricas e escolas que formam para dirigir a sociedade. Que a di-
ferenciagdo e a especializagdo comece no ensino superior ¢ muito
justo, mas que se queira profissionalizar ji no primeiro grau, para li-
mitar a escola superior a uma classe social, é completamente injusto.
No Brasil, a impossibilidade de se criar uma escola dnica profissiona-
lizante para todos no interior da sociedade classista estd demonstrada
pelo fracasso da Lei 5.692/71. Os legisladores ndo querem acre-
ditar que 3 escola é classista porque a sociedade € classista. Sem
a destruicdo dessa ordem classista ndo ha escola igual para todos.

Uma outra ingenuidade em que pode cair o educador é pensar
que numa escola onde existem interesses antagdnicos ele pode criar
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um clima de consenso, de fraternidade, de colaboragio amigivel, de
“romunhio”™.  E claro que existem grupos mais homogéneos e grupos
menos homogéneos, mas ndo vai ser adotando novas técnicas peda-
gdgicas que ele conseguira obter consenso e homogeneidade. quando
a disparidade se constitui fora da escola. O professor esta supor-
tando na escola as contradicbes existentes na sociedade, que carrega
o peso de uma sociedade opressiva.

Queria concluir, caracterizando ainda a necessidade de uma re-
visio da nossa atividade de educadores. Se temos consciéncia da
postura que assumimos frente a sociedade dividida em classes, se
temos consciéncia de classe, se sabemos a favor de quem trabalha-
mos ¢ contra quem, criamos certamente um vinculo orgdnico com a
classe que defendemos. Isso implica uma rupiura com Certos es-
guemas, com certas orienta¢des, com uma visdo do mundo e da
sociedade, ruptura que nao é individual e nem depende da forga
demitirgica de algum novo Messias, mas de formacdo de uma camada
espessa de educadores conscientes de sua posigdo de classe. Entio,
a tarefa pedagbgica n3o se limita a sala de aula, prolonga-se na
organizacdo de classe dos trabalhadores da educagdo, no trabalho
extra-escolar. O novo educador, ao mesmo tempo em que ¢ria uma
contra-ideologia, tenta igualmente criar, estabelecer, uma unidade
entre as lutas pedagogicas e as lutas sociais. O eixo de sua atuagio,
de seu engajamento desioca-se da Escola para a Sociedade e da
Sociedade para a Escola. Naio fica indiferente ao que se passa na
sociedade. Enfim, ndo acredita na autonomia do pedagédgico. O
novo educador distingue-se do educador tradicional justamente por
isso: enquanto o educador tradicional se diz desvinculado, desinte-
ressado, unicamente interessado na verdade, o educador comprome-
tido nega essa autonomia, ¢ ndo s¢ nega, como cria novos vinculos
de classe.

Enfim, ao novo educador compete refazer a educagio, reinven-
td-la, criar as condi¢Bes objetivas para que uma educagio democra-
tica seja possivel, criar uma alternativa pedagogica que favorega o
aparecimento de um novo tipo de pessoas, solidarias, preocupadas
em superar o individualismo criado pela exploragdc capitalista do
trabalho, preocupadas com um novo projeto social e politico que
construa uma sociedade mais justa, mais igualitaria. Esse novo pro-
jeto, essa nova alternativa nd3o poderd ser elaborada nos gabinetes
dos burocratas da educa¢do. Nio vird sob a forma de uma Lei ou
de uma Reforma. Se ela for possivel amanhd é somente porque
hoje ela estd sendo pensada pelos educadores, juntos, trabalhando
coletivamente, se reeducando. Essa reeducagdo dos educadores ja
comegou. Ela € possivel e necesséria.
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TERCEIRA PARTE

IDEOLOGIA E CONTRA-IDEOLOGIA NA
EDUCACAO BRASILEIRA
CONTEMPORANEA






CONTRA A TRADICAO HUMANISTA DA NOSSA

EDUCACAO
Meu propdsito neste encontro de hoje * — tratando-se de Dias
de Estudo e Planejamenro que antecedem o ano escolar — 4 fazer

algumas reflexdes criticas em torno da nossa tarefa de educar, dada
a situagao da educacdo que é a nossa, levantar algumas questdes e
suspeitas que possam alimentar, a seguir, um debatec,

O primeiro ponto que gostaria de focalizar sumariamente é a
evolugdo ou a histéria mais recente da nossa educaciio. Nesse qua-
dro eu destacaria imediatamente o Curso de Pedagogia (por tratar-se
do nosso curso) e a estrutura do ensino de primeiro e segundo grau.
A “virada” do primeiro deu-se em 1969 com o Parecer 252 do CFE
¢ a d segundo deu-se em 1971 com a lei 5.692. Reformas <o-
nhecidas de todos nés para que seja necessdrio insistir nelas. O que
gostaria de demonstrar € que essas reformas nido sio propriamente
inovagdes na nossa educacdo, mas representam um verdadeiro recuo.

Tomemos, de imediato, o Curso de Pedagogia. Vamos notar
que ¢ um dos cursos que menos lem evoluao. niwnendo-s: a. ma s
estatico do que os demais. O curriculo do Curso de Pedagogia é
o mesmo desde os primdrdios do nosso ensino superior; quase nada
se modificou.  Até os atuais cursos de pés-graduacdo em Educacio
repetem as disciplinas que sdo dadas nas Escolas Normais desde sua
introducdo no Brasil. Diante dessa resisténcia a inovacio, formulo
duas hipoteses: ou a educagdo ¢ um fendmeno simples, cuja com-
preensao, no maximo, poderia exigir alguns aprofundamentos circula-
res em torno do mesmo dado inicial, ou ela é um fendmeno com-
plexo. No segundo caso, entdo, os pedagogos mantendo-se sempre
fi€is a mesma tradigdo, estariam, no minimo, enganando-se com re-
lagdo a seu “objeto” de estudo e de acdo.

Vou apresentar alguns argumentos, defendendo a segunda hipd-
tese, isto €, a existéncia de um engano e, em alguns casos, de uma
fraude voluntaria. '

A pedagogia é, em nossos meios, essencialmente voltada, até
hoje, para a erudigido, fundamentada num humanismo idealista, mais

(*) Notas de uma palestra proferida aos professores do Cursa de Peda-
gogia da PUC-SP em margo de 1978.
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preocupado em despertar “vocagdes” pedagdgicas do que em acolher

os problemas educacionais do seu tempo. Mesmo querendo formar

um pessoal técnico-administrativo habilitado — ap0s o Parecer 252

— a Pedagogw continua com suas pretengoeb “humanistas” tentando
transformar a consciéncia do proiessor ou do “dirigente” (supervisor,
administrador, orientador, inspetor) em vez de tentar uma interven-
cdo decidida na estrutura opressiva na qual ¢les se encontram. Re-

produzindo a opressio mais do que tentando supera-la.

Coloco a Lei 5.692 na mesma linha que continua o antigo
humanismo. Chamo-o de humanismo idealista porque nio leva em
conta as condi¢gdes reais. Na “exposicdo de motivos™ desta Lel
invoca-s¢ sua tarefa humanizante: por que o aluno do interior do
Mato Grosso deve estudar grego ou latim?  Vamos dar a ele técnicas
agricolas profissionalizantes. De fato, que seja o latim ou o inglés,
pouca utilidade terd para esse aluno. Mas todos sabem hoje que
essa razdo era apenas aparente. O que se queria era amordagar o
ensino de 1.2 e 2.9 grau, a fim de atrela-lo & maquinaria do desen-
volvimento, formando uma vasta e espessa camada social de doceis
e submissos trabalhadores do sistema capitalista, sem uma formacao
suficientemente geral e crifica que lhes possibilitasse uma visao mats
adequada, real, mais justa, dos seus problemas.

Da mesma forma, sob a alegaciio de um humanismo tecnolégico,
o Parecer 252 corientou o Curso de Pedagogia para fungdes burocra-
ticas. Nos dois casos, operou-se uma verdadeira manipulacio da
forca de trabalho: a de gualificacdo média (pela Reforma do 1.9 ¢
2.9 grau) e a dos “dirigentes” (pela nova regulamentagdo do Curso
de Pedagogia). A abstracio pedagdgica dos tecnocratas da edu-
cacdo chegou a tal ponto de criar habilitacbes para profissdes que
nem existiam ¢ continuam, 9 anos depois, ndo existindo, preparando
gente para um mercado fantasma.

HA portanto um engano e uma fraude: engano dos educadores
que nio véem as implicagdes socio-econdmicas e politicas dos seus
atos, e a fraude daqueles que vendo-as tentam camufla-las sob o
pretexto de estarem servindo ao humanismo.

Em tudo isso, o que é mais grave é a omissdo, a passividade
dos educadores, que sdo freqiientemente os dltimos a tomarem co-
nhecimento das reformas educacionais, em vez deles tomarem nas
suas mios a inovacio. a renovagao da educagio. Com todo o seu
idealismo, estio hoje assistindo ao esvaziamento do proprio curso e,
provavelmente, a sua extingdo, apds ter sido estrangulado pela lei.
Contudo, quero deixar claro que cssa pode ser a nossa oportunidade,
a oportunidade de podermos repensar o curso, repensar a nossa edu-
cacio. O mal-estar na educa¢do agravou-s¢ a tal ponto que obri-
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ga a noés, educadores, a repensar a nossa educacdo, 0 nosso curso, a
nossa historia da educagao.

Com o primeiro ponto eu queria deixar a impressdo ou ao me-
nos reforga-la (pois nao disse nada de novo) de que o cariter essen-
cial da situagdo, do contexto da nossa educagio. é o mal-estar. Esse
mal-estar € mnotado tanto nos nossos alunos, quanto nos nossos
mestres, nos pais de alunos e até mesmo entre alguns tecnocratas
da educagdo (os quais dificilmente sentem mal-estar. pois estdo habi-

tuados a se adaptarem a todas as circunstincias).

No ponto seguinte desejo mostrar alguns enfraves — mos-
trar porque a mdquina estd parando — explicitar algumas razdes,
algumas causas, mais ou menos profundas, desse mal-estar, desta-
cando-as sem uma ordem precisa.

A primeira causa ¢ de ordem politica. Vivemos um perfodo
de obscurantismo cultural como nunca existiy na nossa histéria, do
qual estamos ultimamente tomando consciéncia. A falta de uma
formacao societdria, de uma formagdo politica (tebrica e pratica),
aliada aos instrumentos os mals eficazes de repressio da livre asso-
clagdo e participagdo em todes os niveis levou nosso estudante 2
quase completa apatia. N&do havendo organizagio livre, debate livre,
de nossos problemas, ndo podemos esperar dos nossos estudantes
que estejam motivados a participarem de nossas aulas, de nossas
pesquisas. Quero dizer que, se nossos alunos, por motivacdo so-
cial e politica, demonstrassem alto interesse pelas aulas e pelos
estudos, nossos professores sentir-se-iam igualmente motivados e o
niver de ensino pederia ter uma oportunidade de “elevar-te™, partindo
das bases. Evidentemente o Decrero-Eei 477 niio ¢ a Unica causa de
baixo nivel do nosso ensino. Mas ¢ uma delas. Reduzindo a par-
ticipagdo e o envolvimento do nosso estudante nos nossos problemas,
reduziu também a sua capacidade de pensa-los e lhes dar solucoes
adequadas.

Haveria uma razio de ordem econdmica na qual ndo vou me
deter: os baixos saldrios percebidos pelos professores que tiraram
0 estimulo e a concorréncia. Essa porém é uma razio de ordem
geral que tem atingido tanto a classe trabalhadora de pouca quali-
ficagio quanto o professorado. E muitas vezes essa razdo tem ser-
vido como alibi para justificar a inércia.

No que se refere especificamente ao Curso de Pedagogia um
dos entraves maiores ¢ o seu préprio curriculo minimo obrigatério.
E inconcebivel que em todo o territério nacional tenha-se que fazer
a mesma coisa em educagdo, quando ¢ sabido que os problemas s3o
antes de mais nada problemas regionais,. com algumas caracteristi-
cas gerais, € claro, mas problemas percebidos por grupos regionais
localizados. Sem uma diversificacdo regional, atendendo as exigén-
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ctas da populagdo de cada regifio, nosso curso corre o risco de se
perder na abstragio pedagdgica.

De nada adiantam, portanto, as reformas educacionais, se elas
continuam a mesma filosofia da educagido, a mesma politica. Sem
uma revisdo fundamental da nossa politica educacional, ndo podemos
esperar que a educagdo se volte para as reais necessidades do nosso
povo: a educagdo fundamental, o analfabeto, a pré-escola, os defi-
cientes, a formagdo societdria, a formagdo continuada ou permanente,
etc. Nao existe uma relagdo mecinica entre sistema politico e sis-
tema educactonal, embora um seja subsistema de outro, porém ha
de se perguntar se num sistema politico voltado contra o povo e a
favor das elites dominantes é possivel fazer uma educacio para o
povo, uma educacdo popular. De um lado ndo podemos cair no
fanatismo (que faz os seus sectirios cruzarem os bra¢os) nem na
ingenuidade contraria que faz da educagdo a alavanca da transfor-
magdo social. Se os primeiros sdo preguicosos, os segundos sdo
ingénuos. Ndo sei qual das duas categorias de educadores é a mais
perigosa.

A democratizacdo do ensino é freqiientemente culpada pelo
baixo nivel, mesmo se, como ¢ o nosso caso, ndo se veja muito bem
essa democratizagdo, onde esta ela. Ora o que a democracia real-
mente exige nao ¢ a igualdade de oportunidade para que cada um
possa subtr na escala social, para “ser da elite”, igualdade de oportu-
nidades para chegar ao topo da piramide educacional. A democracia
tem menos necessidade de uma elite esclarecida e culta do que de um
povo esclarecido. A escola democritica mede-se ndo pelo alto nivel
do seu ensino, mas pela capacidade que ela tem de reduzir o nimero
dos “‘mediocres”, capacidade de elevar o nivel dos menos dotados.
Isso porém nao é suficiente para democratizar o ensino. O que é
essencital num sistema democritico de ensino ¢ que este ndo esquega
o povo, suas necessidades reals (ndo as necessidades criadas pelos
veiculos de comunicacdo da soctedade de consumo). Mede-se por-
tanto uma educacdo popular e democrdtica pela capacidade que ela
tem de acolher criticamente os problemas da sociedade, pela capaci-
dade dos educadores de escutarem crificamente esses problemas, para
identifica-los, equaciona-los, responder a eles: o que o educador
popular recebe de maneira confusa do povo ele o devolve ao povo
de maneira coerente e sistematizada. NA&o &, por exemplo, porque
o escritor e filosofo francés Albert Camus ¢ filho de uma faxineira
que a educacdo francesa € democritica. Ela seria democratica se
todas as faxineiras francesas tivesses os meios, o gosto, a capacidade
de ler Camus, como diz Olivier Reboul.’

1. Olivier ReBouL, Filosofia da Fducagdo, Sio Paulo, Nacional, 1974,
p. 99.
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Concretamente, o que fard com que nossos planos de estudo,
nossos programas, tenham algum valor nio serd a profundidade ou
O rigor do que pretendemos dizer, mas a vinculagio desse “dizer”
com ess€ povo que € o nosso, preparando gente para acolher o seu
grito.

Se ficarmos apenas atentos em fazer o “nosso” programinha,
traduzindo as “nossas” preocupagdes apenas, estaremos traindo nossa
prépria fungdo na sociedade.

e
ticas do mal-estar da nossa educagfio, apenas para situar, a favor de
quem ¢ conira quem podemos trabalhar. Mas existem razdes mais
profundas. E nelas que vou deter-me mais, sem querer desvinculd-
las de suas raizes sécio-econ6micas.

Serd que ndo estamos confundindo educagio com submissdo,
com obediéncia?

A educagdo é obra transformadora, criadora. Ora, para criar
€ necessirio mudar, perturbar, modificar a ordem existente. Fazer
progredir alguém significa modifica-lo. Por isso, a educacdo é um
ato de desobediéncia e de desordem. Desordem em relacio a uma
ordem dada, uma pré-ordem. Uma educag¢ao auténtica re-ordena.
E por essa razdo que ela perturba, incomoda, E nessa dialética
ordem-desordem que se opera o ato educativo, o crescimento espi-
ritual do homem. Precisamos de certa incoeréncia para crescer,
Educar-se é colocar-se em questdo, reafirmar-se constantemente em
relagdo ao humano, em vista do mais humano para o homem.

Pelas mesmas razdes, a educacdo € um ato de desobediéncia.
Desobedecer para tornar-nos mais homens. Foi através de um ato
de desobediéncia — ato eminentemente pedagdgico — que Adao e
Eva tomaram consciéncia da sua humanidade (de que eram homens)
das condigbes de sua existéncia, cujo conhecimento lhes era sistema-
ticamente ocultado pela paternidade (para ndo dizer paternalismo)
de Deus. A partir desse ato pedagdégico de desocultagdo da sua
condigdo, eles passaram a assumir-se como homens inacabados,
necessitados de uma educagdo continua. E o primeiro ato peda-
gégico de que se tem conhecimento.

Nesse ato encontramos os trés elementos fundamentais da
educagdo. Primeiro: o ato educativo € decisdo, agdo, praxis. Edu-
car-se € um ato pelo qual nés assumimos nossas decises, tomamos
o nisco da liberdade. Porque a liberdade ndo pode ser um presente
(nem de Deus). A liberdade se toma, se conquista, nio se da.
Ninguém € dono para doa-la..Segundo elemento: essa praxis ndo
¢ uma praxis qualquer; é uma prdxis coletiva. Déa-se, no minimo,
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a dois. N&o foi na desobediéncia individual de um ou de outro
dos parceiros do paraiso, mas na desobediéncia organizada (neste
caso, unico, pode-se¢ dizer que dela tomaram parte todos os homens
do mundo) — desobediéncia que foi o resultado do crescimento
dessas duas criaturas — que tornou-se possivel um novo homem.
A essas alturas, Deus deveria ter ficado satisfeito vendo suas criatu-
ras tornarem-se também criadores! Ha um terceiro elemento que
nao foi esquecido pelo escritor do Génesis: o conhecimento. Nao
existe dicotomia entre educacdo e instrugdo. O conhecimento do
bem ¢ do mal (para Addo e Eva) acompanha todo ato educativo.
Estou cada vez mais convencido de que os educadores falharam
muitas vezes porque “confundiram” educagio com obediéncia. Sdo
obedientes ¢ tentam formar gente obediente, submissa. Educar ¢
fazer ato de sujeito, € problematizar o mundo em que vivemos para
superar suas contradicdes, comprometer-se com esse mundo, para
recrid-lo constantemente. Nao € consumir idéias, nem obedecer.

Falei de incoeréncia, de desordem, de desobediéncia, que sio
as linhas diretrizes da minha pedagogia. Quero agora lhes falar de
coeréncia, a qual tento também habitar, na unidade dos contrérios.
O discurso educativo alimenta-se desse comércio entre conteudo do
discurso e sujeito. E o que eu chamo de implicagio do sujeito que
pronuncia a palavra da sua educa¢do (heranga talvez da minha for-
macao humanista). A esse propésito gostaria de fazer uma distingio
semintica mas que nio € apenas semantica. Quando falamos em
educagdo, podemos falar de educagio ou sobre educagao. Essa dis-
tingdo € meio sutil em portugués. “Falar sobre” a educacldo signi-
fica que aquele que fala em educagio fala como se estivesse exterior
a educacdo, como se ele nao fizesse parte do processo. “Falar de”
educagiio significa que aquele que fala em educagdo estd profunda-
mente implicado nela. Falar da educacao, para o educador, significa
falar de si mesmo. Ele ndo pode fazer abstracdo do préprio cami-
nho percorrido. Chega o momento em que esse caminho percorrido
torna-se palavra: entdo o educador fala. Al entfo, pode-se dizer
que ndo existe um discurso sobre a educacdo mas um discurso da
educacio feita, resultado do crescimento de quem tomou o risco de
a fazer.

O que mais me impressionou na lettura dos escritos de Paulo
Freire ¢ sua coragem de dizer “eu”. Ele ndo pretende montar uma
teoria, um discurso. Os seus escritos sio como que a expressio de
uma necessidade interna de se explicar a respeito do que ele faz,
daquilo que ele vive. Normalmente temos dificuldade em dizer “eu”.
Especialmente os educadores que se entrincheiram atrds das grandes

teorias, se armam ¢ se explicam utilizando o pensamento dos outros,
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buscando apoio exclusivamente no argumento do outro, recusando-se
a assumir o risco de dizer a sua palavra. E por isso que insisto
também na coeréncia interna, que me faz recusar todos os conteudos
programiticos que nao sdo meus, ou que nao o fiz meus.

Vocés estdo percebendo que eu tento constantemente eliminar
as falsas dicotomias: teoria e prdtica, contetido e método, profundida-
de e superficialidade, educacdo ¢ instrucio, etc. Vou investir ainda
contra uma outra falsa dicotomia: docéncia e pesquisa.

Toan oo A m Bl 1z P N B dmern oA gt oo 5 PRI VI STy Gy

{Jllld. UULCllbld Imitadd a ftransimissao LIC connecimerntos \-’11(1
um supermercado de idéias. A pesquisa ¢ essencial & propria docén-
cia. Entendo aqui por pesquisa o seu sentido original de busca,
de procura, de constante inquietacdo, de davida. Um professor que
transmitisse sempre o mesmo contetido, significa que ele cessou de
buscar, instalando-se em verdades prontas, adquiridas, pré-fabricadas.
Nesse sentido as Universidades (principalmente as particulares) térr.
pecado justamente por considerarem atividade escolar apenas as aulas
dadas. NOs realmente n3o temos nenhuma tradigio de pesquisa.
Por isso somos culturalmente dependentes dos ceatros que produzem
saber € nao se contentam apenas em transmiti-lo.  Nao vejo possibi-
lidade de separacdo entre o saber adquirido, o saber conquistado e
o saber novo. Aqui também acuso a Unica tradi¢do que é a tradi¢do
humanista da nossa universidade mais preocupada em transformar
as consciéncias através dos sermdes, do verbo, do que pelo trabalho,
pela pesquisa. Proponho uma metodologia diferente para a forma-
¢do da consciéncia critica: o trabalho, a produgdo. O crescimento
da consciéncia nao se da na contemplagio, na pura reflexio, mas
no trabalho. E pela transformagcdo do mundo que eu tomo conscién-
cia do mundo. O professor preocupado em “dar” essa consciéncia
engana-se. A atitude paternalista do professor que quer ensinar a
verdade, como se ele fosse o dono dela, querendo dar a consciéncia
critica como se ele fosse o unico possuidor, s pode tornar o aluno
impotente para o ato pedagogico, para aquisi¢ic dessa consciéncia
critica.
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A EDUCACAO PERMANENTE: UM MODELO DE
DISCURSO IDEOLOGICO IMPORTADO

Proponho-me desenvolver neste artigo * um dos aspectos do
vasto tema que € a Educagdo Permanente. Tenho trabalhado neste
tema durante quatro anos na Universidade de Genebra (1973-1977)
para a elaborac@o de tese de doutoramento. Como todo pensamento
tem suas raizes, vou apresentar parte de sua histéria para situi-lo
dentro do seu contexto.!

De uns 15 anos para cd, o fendmeno Educacio Permanente
atraiu a atengdo de numerosos educadores e tecnocratas da educa-
¢do. Todo um movimento de educacfo fora da escola, fora do sis-
tema educacional formal, se desenvolvia ja hd mais de meio século 2,
mas apenas no fim da década de sessenta é que apareceram os pri-
meiros trabalhos escritos, as primeiras pesquisas de folego na Europa
¢ EUA, sobre o assunto. O que havia de novo, principalmente aqui
entre nés era mais a interagdo entre ¢ discurso sobre a Educagio Per-
manente ¢ o fendmeno da Educa¢do Permanente do que ao proprio fe-
némeno, isto €, a necessidade de uma educagio fora da escola que se
prolonga durante toda a vida. Portanto, tomo a Educacio Permanen-
te como uma necessidade de continuar constantemente a formacio e
distingo um fendémeno Educa¢do Permanente que £ o aparecimento
dessa necessidade numa determinada época, provocada por uma socie-
dade que exige constante renovagio dos conhecimentos e um discurso
sobre a Educacdo Permanente que é todo um trabalho tebrico em
torno desse fendmeno e que foi particularmente desenvolvido pela

(*) Artigo publicado pela Revista de Cultura Vogzes, n.© 8, outubro
de 1978.

l. A expressio “Educagio Permanente” tem servido para identificar,
freqlientemente, a preocupagao por uma educagfo fora da escola ou do sistema
educacional. Ela tem sido usada para designar muitas coisas, diferentes, e até
opostas, como: educagdo de adultos, educagho ecxtra-escolar, formagio profis-
stonal, formagao *“supletiva”, reciclagem. educacdo informal, etc, WNeste tra-
balho pretendo relatar, apenas, as conclusdes dessa aventura tedrica que con-
sistiu em tentar detectar, no complexo desse fenfmeno, uma certa totalidade
ideoloagica.

2. Desde 1919, com efeito, um relatdrio sobre a educagio, publicado
pelo Ministério da Reconstrugdo (Inglaterra), falava de uma educagdo que
devia corresponder as necessidades das pessoas durante toda a vida, como
observa J. A. SimpsoN (A Educacdo Permanente na Inglaterra e no Pais de
Gales, Estrasburgo, Conselho da Europa, 1969, p. 2).
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UNESCO, pelo Conselho da Europa e pela OCDE (Organizacio
para a Cooperagdo no Desenvolvimento Econdmico) e, mais recen-
temente, pelo Banco Mundial.? Mais foi a UNESCO que levou mais
a frente o combate pela idéia de uma Educacio Permanente.

A idéia me parecia nova, a0 menos em 1970, mas serd que ela
representa uma mudanga fundamental na educagdo? A volta a uma
sociedade sem escolas? As promessas da “cidade educativa” eram
estimulantes. Por isso € que tomei o discurso da Educagdo Perma-
nente a sério. '

Foi com essa esperan¢a que fui a Genebra em 1973, para ler
uma abundante documentagio sobre o assunto. A educagdo sempre
for para mim um combate, certamente um combate em favor de uma
sociedade mais justa, um combate por mais igualdade, por menos
seletividade, por um homem mais humano. Por isso, minha per-
gunta a Educagdo Permanente era esta: para quem e contra quem
combate a Educagfo Permanente? Para qual homem e para qual
sociedade? A UNESCO apresentava a Educagdo Permanente como
um conceito ‘“‘desideologizado”. Como ndo posso conceber uma
educagao neutra, desideologizada, impus-me a tarefa de demonstrar
que também a Educagdo Permanente € um discurso ideoldgico e que
a UNESCO, em particular, estava tentando o impossivel: apresentar
um projeto de educagdo que deveria se adaptar a todos os sistemas
politicos, ndo importando o sistema social e econdmico. A difi-
culdade de provar esta tese encontra-se menos no fato de que as
ideologias estao sempre subjacentes aos textos analisados do que no
fato de a Educacdo Permanente ser um discurso ou varios discursos

3. Para uma documentagdo bibliografica completa, remeto o leitor para
minha tese de doutoramento onde sdo citados 247 documentos sobre a Edu-
cagdo Permanente: L'éducation contre {'éducation: Uoubli de 'éducation au
travers de I'Education Permanente. FPSE, Universidade de Genebra, 1977.
Julgo particularmente importantes ©os textos abaixo citados, por serem os
textos-chave, aqueles que estio na origem da expressdo ¢ da idéia de Educagéo
Permanente, Destaco dentro da numerosa documentagdo da UNESCO o livro
Aprender a Ser (1972), a Introducae a Educacdo Permanente de Paul LENGRAND
(1970), o livto A Escola ¢ a Educacdo Permanente: quatro estudos (1972).
O Conselho da Europa reuniu quinze estudos num grosso volume, em 1970,
sob o titulo Educacao Permanente. A OCDE também publicou nove estudos
entre 1970 e 1972 desenvolvendo o conceito de educagdo recorrente como uma
estratégia por uma Educagio Permanente. Quero destacar ainda o trabalho
de Bertrand ScHwARTZ A Educagao, Amanha: um projeto de Educacdo Per-
manente, promovido pela Fundagio Européia da Cultura, em 1972, ¢ publicado
recentemente (1976) pela Editora Vozes, e o livio de Henri HArRTUNG Por
uma Educagcao Permanente, publicado em 1966. Outros autores como Pierre
Camisat, Joffre Dumazedier, Cyril Houle ¢ James Robbins Kidd sdo citados
pelo estudioso da Educagdo Permanente Gaston Pineau, da Faculdade de
Educacdo Permanente da Universidade de Montreal, entre os iniciadores da

idéia de uma Educagdo Permanente.
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habitados pela diversidade. Porque, enquanto discurso, a Educa-
¢d0 Permanente € um envelope vazio, no qual os educadores ca-
prichosos e os tecnocratas da educagio, ligados, notadamente, 3s
organizagdes internacionais ji citadas, incluem todos os seus pe-
quenos desejos de reformas educacionats. Os textos analisados
sdo, em sua grande maioria, encomendados por essas organizagdes
por razbes técnicas, isto €, em razdo da utilizagdo que eles poderiam
ter no-campo educativo.

Fiz uma primeira leitura destes textos que chamei de “leitura
fundamentalista” porque ela visava essencialmente compreender a
letra do discurso, a evidéncia, o sentido primeiro, patente. Através
desta leitura pude ter uma visdo panordmica, uma inteligéncia em
extensao da Educagdo Permanente, chegando a um quadro concei-
tual mais ou menos coerente, a uma certa “totalidade” do discurso-
fendmeno Educagdo Permanente. Mas ¢ uma leitura que reclama
uma outra, mais profunda, que possa entender a Educacio Perma-

nente nio apenas pelo que ela diz, mas pelo que ela nio diz.

A idéia de Educagdo Permanente ndo € recente. J4 Lao-Tsé,
filésofo chinés — o descobridor da dialética — dizia sete séculos an-
tes de Cristo, que “todo estudo € interminavel”.* Ji a expressio
“Educagdo Permanente” 5 aparece pela primeira vez, na Franga,
em 1955, utilizada por Pierre Arents num projeto de re-
forma do ensino, a qual ele dava por tarefa “assegurar, depois da
escola, a continuagdo da instrugdo e da educacio recebidas nela”.
No ano seguinte a expressdo “Educa¢do Permanente” foi oficializada
num documento do ministro da Educacdo Nacional da Franca, René
Billeres, sobre o “prolongamento da escolaridade obrigatéria e a re-
forma do ensino piblico”. Os anos que se seguiram assistiram a
uma verdadeira invasdo da Educagdo Permanente.®

Podemos dizer, de uma maneira geral, que a idéia de Educacio
Permanente estd ainda em evolugdo e que sua historia recente pas-
sou por trés etapas. Primeiramente, ela era apenas uma expressio
nova aplicada 2 educacdo de adultos, principalmente no que con-
cerne a sua formagdo profissional continuada. Depois passou por
uma fase utopica, integrando toda agdo educativa e pretendendo uma
transformagdo radical de todo sistema educativo. Finalmente, nos
ultimos anos, apareceram, sob o rétulo de “Educagido Permanente”,

4. Lao-Tst, Tao 16 King, Gallimard, Paris 1967, p. 84,

5. Citado por Jean LE VEUGLE, [niciation & !Uéducation permanente,
Privat, Toulouse 1968, p. 17.

6. Uma pesquisa documentéria, publicada em 1973, reunia uma soma
total de 5.564 titulos sobre o assunto. Note-se ainda que essa pesquisa res-
tringia-se unicamente a literatura publicada em francés até 1970.
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novos projetos, experiéncias, tentando operacionalizar o conceito;
iniciativas que se distanciaram muito do congceito original.

Numa segunda leitura dos textos originais, assumi uma postura
mais critica. Passo, portanto, de uma fase de escuta da Educagao
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 cha-

mar de “os mestres da suspeita’.

Em funcdo das questdes que eu pus aos textos (para quem,
contra quem) pude concluir que a Educagao Permanente, enquanto
discurso, é um discurso ideoldgico. Isto quer dizer que a Educac@o
Permanente nao é um discurso neutro, desideologizado, como sus-
tentava a UNESCO, mas um pensamento estruturado, defendendo
certos interesses, interesses que ela ocultava atrds da mascara da
neutralidade. Para os trabalhadores, a Educagdo Permanente ¢ um
aumento de formagdo profissional que serve para torna-los mais ren-
taveis e melhor adaptados as novas exigéncias das mudancas tecno-
l6gicas do desenvolvimento econdmico e industrial; um 4libi para
manter os filhos das classes populares distantes da totalidade da
cultura. A formacio profissional corresponde a uma necessidade
do operario e um operario que satisfaz suas necessidades ¢ um ope-
rario que produz mais! Demonstrei ainda o papel ativo represen-
tado pela Educagdo Permanente na despolitizacdo da massa da po-
pulacdo, despolitizacao da educagdo e da formagdo. S8o esses dois
pontos que apresento, sinteticamente, a seguir:

1. Tomando “ideologia” no seu sentido classico, tal qual apa-
rece, por exemplo, na Ideologia Alemd de K. Marx — uma superes-
trutura que serve para mascarar, para esconder a injustica que cons-
titul a divisdo social do trabalho na sociedade dividida em classes —,
podemos dizer que a Educagdo Permanente dissimula ¢ justifica a
desigualdade perante a educagao.

Um primeiro nivel de ocultagdo encontra-se nos objetivos apre-
goados, isto é, tornar o estoque de saber atual acessivel a todos,
durante toda a vida, porque esta é uma exigéncia das socledades
modernas. Numa sociedade onde as necessidades sdo criadas cada
vez mais por uma maquina de propaganda ¢ por um relance cons-
tante do consumo de bens (mesmo que esse bem seja a educagio),
quem decide se nds temos necessidade de novos conhecimentos? A
utilizacdo das qualificacdes novas serve apenas aos interesses do ca-
pital ¢ ndo aos interesses dos trabalhadores. A imensa maioria dos
trabalhadores estd submissa a um trabalho do qual eles ignoram para
que serve.  Eles ndo tém nada a dizer sobre o que produzem. Na
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sociedade capitalista (avangada ou ndo) o trabalhador é uma peca de
maquina: quanto mais obediente e submisso, mals rentavel. Qualifi-
cagoes novas? Sim, com a condicio de que essas qualificagbes sejam
aquelas ja preestabelecidas pelos detentores do poder econdmico; aque-
las que podem tornar a empresa capitalista mais rentdvel. Em lugar
nenhum (nos numerosos textos analisados) & mencionada, por exem-
plo, a necessidade de uma formacdo sindical que interessaria direta-
mente ao trabalhador. Escravos instruidos, nio politizados! Dentro
da empresa capitalista, os objetivos da Educagao Permanente deve-
riam colocar antes de mais nada a questao das relagdes de producio
¢ do processo de trabalho. O que ela ndo faz, porque nao interessa
a0 capital,

Foi ao nivel da forga de trabalho, em particular do trabalho
operario, que a Educagdo Permanente foi introduzida em diversos
paises como a Franga, os Estados Unidos e a Suécia.

A Escola tem por funcio hierarquizar, em massa, a forga de
trabalho e um “suplemento de formagdo”, proporcionado pela Edu-
cacao Permanente, torna possivel a ascensio a uma melhor colo-
cagao nessa hierarquia. Mas a formagdo interessa certamente mais
aqueles que estdao melhor preparados, aumentando a disparidade en-
tre os desfavorecidos ¢ os favorecidos em virtude da heranca cultu-
ral, do meio social, et., além de contribuir para a desintegragdo da
forca de vabalho, que é a estratégia do capitalismo avangado. Longe
de procurar a possibilidade de unir a classe trabalhadora, os pro-
motores da Educacio Permanente querem transformar a educacdo
num instrumento de intolerdncia. Como diz Henri Hartung, depois
de ter militado alguns anos em favor da Educagdo Permanente,
“para satisfazer a sede de poder é necessario fazer mais e meihor
que o vizinho, considerado tdo logo como instrumento décil ou como
perigoso adversario”.?

Nédo se pode esperar que a Educagiio Permanente possa per-
mitir uma verdadeira democratizagio de oportunidades e de acesso
ao saber. Ela nos faz falsas promessas; falsas porque nao as pode
sustentar, criando nos trabalhadores a ¢speranca € a crenga em uma
formagdo para a promoc¢do individual que tem como unico objetivo
a produtividade e o crescimento econdmico capitalista. Os traba-
Ihadores esperam que suas criangas, apesar da Injustiga social atual,
poderdo viver amanha ‘“dias melhores” através de uma formagio
mais longa. A Educagio Permanente §, nesse sentido, profunda-
mente conservadora e reaciondria na medida em que prolonga o
mito de que a educagdo e a formagio sio pressupostos de toda agédo
€ que basta um “suplemento de educacgio” para mudar a ordem das

7. Henri HARTUNG, Les enfants de la primesse, Fayard, Paris 1972, pp.
1-2,
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coisas: a ilusdo de que a educagdo ¢ a alavanca da transformacio
social.

O essencial escapa ao discursc da Educagio Permanente: o
mais importante ndo & aumentar a ‘“quantidade” da educacdo. FEsse
actéscimo quantitativo de meios, metodologias, estratégias educa-
tivas, sacrifica a continuidade a possibilidade de operar uma verda-
deira mudan¢a na educagio, que deveria ser muito mais radical. Fla
exclui a possibilidade de uma mutagéo radical, em proveito de mil-
tiplas mudangas, mas parciais.®* Sob a capa da “mudanca” a Edu-
cagao Permanente esconde a continuidade de uma educagio para a
injustiga, isto €, uma educacio inserida num contexto social injusto,

0 qual ela ndo coloca em questio.

A “igualdade de oportunidades” é uma nogio equivoca. Ela
supOe que haja uma corrida para atingir determinado objetivo. Se
todos pudessem alcangé-lo ndo seria necessdria uma politica educa-
cional de democratizagio de oportunidades. Igualdade de oportu-
nidade para se formar, para a educagdo, nfio pode existir numa so-
ciedade de classes, pois se assim fosse nio seria uma sociedade
dividida em classes. O objetivo da Educa¢do Permanente é atin-
gido apenas por aqueles que tém condigdes sociais € econdmicas
melhores para estudar. A ilusdo da igualdade de oportunidades ¢é
um verdadeiro oJpio para o trabalhador. A Escola nio deixa de
mostrar os seus “grandes modelos” que, gracas 3 formacio, conse-
guiram “vencer na vida”, gragas ao esforgo pessoal. Com isso a
Educagido Permanente impede o trabalhador de tomar consciéncia
de que ndo é gragas ao esforgo pessoal, mas através de uma acgdo
conjunta que pode esperar a sua emancipagdo. A educacdo trans-
forma-se, assim, num remédio da sociedade opressiva e num sonifero
para fazer esquecer a desigualdade inicial na concorréncia para a
formacao.

2. A Educacdo Permanente é um discurso ideolégico também
num sentido mais moderno de ideologia, no sentido desenvolvido,
por exemplo, pela Escola Sociolégica de Frankfurt. Para Jiirgen
Habermas, que € o herdeiro dessa Escola, a técnica, a ciéncia, de-
sempenham o papel de ideologia nas sociedades avangadas, justifi-
cando os interesses das classes dominantes, ndo através da religido
(como no tempo de Marx) mas através da racionalizagdo que seria
a nova religido, sintetizada na “consciéncia tecnocrética”.® Na época

8. Claude PANTILLON, La thématique du changement dans le cadre de
la formation des adultes, EPSE, Genebra 1973.

9. Jirgen HABERMAS, La rechnigue et la science comme “ideologie”,
Gallimard, Paris, 1973. Os principais autores desse escola sio Teodor Adorno,
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de Marx o centro da ideologia era a exploragdo do trabatho. Hoje
esse centro ¢ representado pelo desvio da légica das ciéncias e da téc-

An mrmnsao Aa sacnicana liza~ams T Hnolearasas
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faz Marcuse, ataca a submissdo da ciéncia, dos cientistas ¢ do trabalho
intelectual, como a explora¢do do trabalho manual

Nio havendo espaco para desenvolver neste artigo todas as con-
seqiiéncias que tiro desse novo conceito de ideologia para a Edu-
cacdo Permanente, deixo apenas enunciadas trés teses gerais, fazendo
sobre elas uma aprecia¢io global: a Educacdo Permanente € pro-
duto, expressdo (discurso) da consciéncia tecnocratica; a Educacio
Permanente é uma ‘“realidade” histdrica (fendmeno) ligada a ideo-
logia da sociedade industrial avancada; e a Educagio Permanente é
um fendmeno ligado a despolitizagdio da massa da populacio.

Com efeito, a Educagio Permanente € o resultado da produgio
“moderna” do saber, de um saber que esta cada vez mais reduzido
a um ritual preciso e a algumas pequenas regras. Esse saber passa
necessariamente por um mercado onde hd um prego, a concorréncia,
e que serve, na maioria das vezes, para prolongar o contrato do
pesquisador (funciondrio} na sua empresa ou na sua Universidade.
Como ele deve conservar o seu lugar (e o chefe dele também), ao
escrever um artigo deve fazé-lo dentro dessas pequenas regras, li-
mitando o pensamento aquilo que é “pensdvel” dentro do quadro
institucional onde estda encaixado. Nenhuma critica, portanto, seja
a superiores hierarquicos, seja ao trabalho dessas empresas, orga-
nizagbes ou Universidades. Por isso é que os documentos de orga-
nizacdes como a UNESCO, a OCDE e o Conselho da Europa pre-
tendem ser “de&ideo]ogizados” A Educacio Permanente, produto
dessas orgamzagoes, s0 pode ser um projeto incolor, modelo de saber
tecnocratico. Nao se pode exigir, portanto, dessas orgamzagoes que
proponham uma educagio revoluciondria que possa servir as classes
sociais revoluciondrias porque essas organizagdes trabalham para a
dominacdo e ndo para essas classes. Néao ¢ de se estranhar, portan-
to, que esses documentos insossos tendam a eliminar todo aspecto
polmco da educacio em nome de uma pseudoneutralidade cientifica.

Os paises subdesenvolvidos sdo presas faceis desse instrumento
de dominacido e sujei¢iio. Através de organismos como a UNESCO,

Max Horkheimer ¢ Herbert Marcuse. Marx, na Miséria da Filosofia (edigio
francesa de 1947, p. 88), combate j4 a “inocéncia” do progresso cientifico
e técnico, mas ¢ Marcuse e Hubermas (como Gramsci e Althusser) que in-
ferem o seu conteddo politico.
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a OCDE, o BIT, as Igrejas etc., os paises desenvolvidos podem
generahzar suas 1n0vagoes pedagog1cas com o consentimento dos
palses dominados e dependentes, convencidos da eficacia e da cien-
tificidade das solucdes que lhes sdo propostas. O raciocinio parece
fascinante: os paises desenvolvidos sdo desenvolvidos porque pos-
suem maior poder tecnoldgico; deve-se, portanto, criar um sistema de
educacdo que tente elevar o nivel tecnologico dos paises subdesen-
volvidos para que estes superem seu subdesenvolvimento. Porém,
os paises sdo subdesenvolvidos néo porque nao tém tecnologla pro-
el saamn  smvsemeza o0 e A,,_A..Ac..-.t

pua, Iids pu;quc Sd0 Al pLnacii
mesmo motivo.
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€8, € mnao possucm

Fazer acreditar a nossa populagdo 1° que o projeto da Educagéo
Permanente seja uma inovagdo pedagdgica capaz de mudar a situa-
¢do de dependéncia dessa populagdo ¢ eliminar o pouco de possibi-
lidade que ela teria de entrar num auténtico processo de educagio
que exigiria a sua participagdo e criatividade. Vitima da pedago-
gizacdo de todas as idades e da experimentagdo pedagogica, essa po-
pulacdo vé o seu caminho fechado para uma verdadeira prética da
educagdo. Nutrida por “perspectivas exaltantes sobre a liberdade”,
essa populagdo pode submeter-se facilmente & maquinaria e a tecno-
logia social preparada para a dependéncia social e cultural, como
o mostram Pierre Furter ¢ Vanilda Pereira Paiva.l!

Conclusoes

Um verdadeiro processo de educagdo ndo pode ser estabelecido
a nido ser através de uma anélise das necessidades reais da populagio.
Nio pode ser fruto de implantagio de teorias feitas em outros paises.

10. Em 1975 o MEC anunciou que a “tese ambiciosa” das “cidades
educativas” seria implantada numa das quatro cidades de Minas Gerais:
Itaiina, Sdo Joao del Rey, Uberlindia ou Itabira. A experiéncia dessa im-
plantacdo é analisada no livro Cidade Educativa: um modelo de renovagio da
educagao, de Jefferson Ildefonso da Silva, publicado por Cortez ¢ Moraes
em 1979,

11. Pierre FURTER e Vanilda Pereira Paiva, A América Latina face a
invasdo da Educacdo Permanente, FPSE, Genebra, 1975. Pierre Furter in-
troduziu, entre nds, o tema da Educa¢io Permanente no final de i1966. “Foi
desde a publicagdo de seus livros Educagdo e Vida ¢ Educagio e Reflexao
{(Vozes), em 1966, afirma Vanilda P. Paiva, que a educagdo permanente
entrou definitivamente no vocabulirio pedagdgico naciomal” (Revista SPES,
n. 9, 1977, p. 67). O trabalho critico de Vanilda P. Paiva vem demonstrar,
pela analise da evolucdo do conceito de Educagdo Permanente, entre nos,
a mesma tese que sustentamos sobre o conteiido ideoldgico veiculade por
esse discurso. Este trabalho esti publicado em dois artigos pela Revista
SPES de 1977, “Educagdo Permanente: Ideologia Educativa ou necessidade
econdmico-social?” (n.© 9, p. 67-98) e “Educagdo Permanente: II. Educagao
Permanente e capitalismo tardio” (n.° 11, pp. 45-72).
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No que concerne mais especificamente & Educacio Permanente, tra-
ta-se de um projeto que traz consigo um modelo de desenvolvimento
econémico para o qual grande numero de paises hoje contribui sem
se beneficiar dele. Por isso. pelas minhas analises, posso concluir
que a Educagao Permanente ¢ um projeto reacionirio, representando
para nos uma armadiltha preparada para dar uma aparéncia demo-
cratica a dominag¢do econdmica,

Todos aqueles que esperam da Educacio Permanente uma ino-
vacdo radical, um novo projeto educativo, ficardo decepcionados.
Ela ndo passa de um apéndice, um novo episédio do grande movi-
mento educativo que comega no Humanismo do século XVII, pas-
sando pela escola publica e obrigatéria. Mas nfo coloca em questio
a fun¢ao da educagdo numa sociedade de classes. E uma verda-
detra mudanga ndo pode se operar sem uma aten¢iio especial a essa
fungdo: para que serve, para quem serve e contra quem serve a edu-
cagdo. E mesmo que a Educagio Permanente fizesse uma revisdo
radical da educagdo, ela continuard sendo um projeto conservador,
porque. parte do postulado de que a educagdo se faz de cima para
baixo, a partir das idéias, das reformas, dos decretos e nio da base,
da massa, que estd na origem de toda mudanga histdrica.
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O MOBRAL: A PEDAGOGIA DO COLONIZADOR A
SERVICO DA DOMINACAO CULTURAL

Apesar das campanhas de “democratizagdo” do ensino, susten-
tadas pela propaganda oficial, entramos em 1979,* ano internacional-
mente consagrado 3 crianga, com um ter¢o das nossas marginalizadas
do processo educativo. E aqui esta precisamente a origem € a
causa do analfabetismo: uma escolarizagdo insuficiente. Em outras
palavras, um sistema educacional mal estruturado, carente de re-
cursos e, sobretudo, conduzido por uma politica discriminatdria em
relacio ao ensino fundamental. Este, foi abandonado pelo poder
publico que, pressionado pela classe média, deu prioridade ao ensino
de terceiro e quarto graus. O sistema escolar € o grande respon-
savel pelo crescimento do analfabetismo e pelo baixo grau de esco-
larizagdo da nossa populagdo. Em ndmeros absolutos temos mais
analfabetos do que em 1932, quando os ‘“pioneiros da educagao
nova” iniciaram suas lutas em prol da ‘‘democratizagdo” do ensino.
O fato é que tinhamos em 1940, segundo o Censo daquele ano,
13.279.889 analfabetos ¢ em 1970 esse numero elevou-se para
17.936.887. Embora criado em 1967 o Mobral s6 comecou a atuar
decididamente no campo da *‘alfabetizagao funcional” em 1970. Em
termos quantitativos parece que ele obteve éxito, reduzindo, em
S anos (1970-1975) de 33% para 11,89 o nimero de analfabetos.
Sabe-se agora, pelas declaragdoes do novo Ministro da Educagdo,
que é meta do proximo governo reduzir esse nimero para 8%.

Quem observasse apenas esses numeros e esse propdsito pode-
rja concluir que a batalha do analfabetismo estd sendo ganha. E
preciso ver, porém, se 0s numeros ndo mentem € se OS MECanismos
criados para conter o analfabetismo nao sdo puramente artificiais.
Saber assinar o proprio nome na Carteira Profissional e ler meia
duzia de letreiros ndo pode constituir-se em gloria de nenhum sistema
de alfabetizagdo. Como medir, entdo, o sucesso ou o insucesso do
Maobral?

Os numeros ¢ as estatisticas podem empolgar aos tecnocratas,
mas ndo podem enganar ao proprio analfabeto cooptado pela estra-
tégia de uma politica econdmica discriminatéria perante a qual ele

(*} Este texto foi publicado pelo jornal “O Estado de Sao Paulo”, no
dia 18 de margo de 1979,
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¢ considerado como um marginal.! Foi no momento em que esse
sistema econ0mico necessitava de mio-de-obra semi-analfabeta,
submissa e obediente aos seus ditames guc O analfabeto constituiu-se
em problema. Nossos governos nunca trataram o problema do
analfabetismo como um problema humano, politico-social, mas como
um problema puramente econdémico. O insucesso ou o sucesso do
Mobral s6 pode ser medido pela qualidade de vida dos alfabetizados
¢ nio pela sua “integragao” ao sistema econdmico. Ora, o analfa-

beto de 1930 tinha melhores condi¢des de sobrevivéncia, melhor

qnnhdade de vida do que s 5 milhdes de analfabetos que recehe_

ram do Mobral, até 1975, seus diplomas. Hoje, esses diplomados
contribuem para o desenvolvimento econdmico brasileiro sem dele
se beneficiar.

O interesse maior do Mobral ndo ¢ “erradicar o analfabetismo”
como declaram os seus fervorosos defensores. Ele visa (na pritica)
o ‘“treinamento” para o exercicio de uma func¢do no mercado de
trabalho, notadamente o industrial. Se esse objetivo fosse atingido
e o trabalho fosse bem remunerado ja seria um passo decisivo para a
alfabetizagdo. Mas isso também nao ocorre. A “erradicagdo do
analfabetismo™ s6 podera vir realmente no momento em que sua causa
principal for atacada, garantindo a escolarizagio fundamental para
todos. O funcionamento de uma escola discriminatéria garante uma
clientela permanente ao Mobral ¢, ao setor industrial, um exército
de reserva de mdo-de-obra de baixo custo, sempre pronto para subs-
tituir trabalhadores que incomodam (doentes, gestantes, grevistas,
etc.).

A impossibilidade do Mobral realizar um trabalho efetivo em
favor do analfabeto decorre ainda do seu isolamento de um projeto
de educagdo nacional. S6 um projeto nacional que integre o sistema
escolar como um todo e todas as forcas sociais da comunidade
pode modificar em profundidade as condi¢bes que criam o analfa-
betismo. O analfabetismo ndo ¢ um caso isolado mas a expressio
concreta de uma situagio de injustica da divisdo das classes sociais.
O Mobral engana-se, nesse particular, tomando o efeito pela causa.
Eliminar o analfabetismo s6 foi possivel nos paises onde esta tarefa
foi assumida por todo um povo, que caminhando junto, se deu as
mdos para construir uma sociedade de iguais. O exemplo de Cuba
¢ notdvel: em pouco mais de um ano, o Indice de analfabetismo da-
quele pais baixou de 35% para 5%. Por que? Porque esta tarefa

1. Como se & em Mobral Informa no artigo “Promogdo humana”
{Sao Paulo. Bloch, setembro de 1974), a agdo do Mobral “tirou das sombras
da incapacidade 30% dos analfabetos do Pais e 6% da populagdo brasileira
em menos de um quadriénio”. A expressdo foi sublinhada por nds.
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mobilizou todo um povo: estudantes, operérios, donas de casa, apo-
sentados, soldados. Os quartéis foram transformados em escolas de
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alfabetizacio. Nossas condigdes sao outras ¢ nossos analfabetos sao
em numero bem maior, distribuidos por todo um continente, ¢ verda-
de. Porém, enquanto um punhado de tecnocratas orientar os destinos
de nosso “‘sistema de alfabetizagao™, distantes e 1solados dessas forgas
da comunidade, ndo podemos esperar que o analfabeto ganhe alguma
coisa investindo na sua alfabetizacdo.

Hd outro ponto importante da discussdo sobre o Mobral que
nao pode ser omitido: sua pedagogia colonizadora. Todo o trabalho
do alfabetizando ja vem programado, “doado” pelo Mobral. A “de-
codificagdo”™ das palavras geradoras torna-se para este um ato de
“‘descoberta” do que foi “encoberto” pelos programadores do Mobral.
A anilise critica da prépria situacio do analfabeto, de onde deveriam
brotar as palavras geradoras, feita por ele mesmo, é sistematica-
mente abolida do programa. O paternalismo dessa pedagogia é
evidente em toda a metodologia. Ora, para que o analfabeto possa
continuar a sua educacio além do que lhe ¢ “dado” pelo Mobral,
seria preciso um conhecimento concreto das contradigdes que ele
vive, para superd-las. Nesse mecanismo de submissdo cultural, os
alfabetizadores do Mobral sao meros executores de um programa 2
que ndo tem em conta as diferencas regionais, simplificando, bana-
lizando a complexidade da situagio diferenciada do analfabeto.
Mas a filosofia da educag¢do subjacente ao Mobral ¢ esta: “dar” o
significado do mundo do analfabeto criando nele a falsa consciéncia
de que € um “incapaz”, um “enfermo”, reforgando o siléncio no qual
ele se encontra. Desta forma ¢ veiculada a ideologia do colonizador,
isto €, a ideologia da acomodacao, da submissdo aos valores que nio
sa0 outros sen3o aqueles de uma elite dominante em decadéncia.
Por isso os nimeros que todos os anos nos chegam aos ouvidos,
divulgados pela méquina governamental, parecem mais uma farsa do
que uma realidade.

Sendo o analfabetismo um problema politico, a sua superagio
dependera de uma profunda mudanga social e politica. Somente
uma distribuicio justa da renda, salarios condizentes, habitagio, sa-
neamento, enfim, uma democracia com igualdade de oportunidades

2. Como diz Gilberta Januzzi, “ha uma verticalidade inegavel no mé-
todo do Mobral (...). Alfabetizadores e alfabetizandos seguem as prescri-
¢oes discutindo apenas o meio de realiza-las (...). Fles tém a ilusio de
que atuam, ao procurarem os meios adequados z0s objetivos previamente
fixados, jamais questionados™ (Dois planos de alfabetizacao de adultos: Paulo
Freire ¢ Mobral. S$io Paulo PUC-SP, 1978, p. 77, Tese de Mestrado). Esta
tese foi publicada em 1979 pela Editora Cortez & Moraes com o titulo
Confronto Pedagogico: Paulo Freire e Mobral.
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para todos, elevard a condi¢io do nosso analfabeto. Quando se
sabe que o Mobral foi criado e desenvolveu-se no Brasil numa época
de opressdo cultural sem precedentes, guiado por intengdes nitida-
mente totalitdrias e politicamente voltadas para a lavagem cerebral
imperialista, as razdes de esperanga sio muito reduzidas.

No seu todo, o Mobral € um programa de massificacdo social.
Veja-se, por exemplo, o seu método, partindo de um universo voca-
bular abstrato e elaborado sem distin¢cdo para todo o Brasil. Os
seus idedlogos justificam essa ‘“estratégia” pela existéncia de um
“homem brasileiro” cujas necessidades bdsicas estariam sendo ex-
pressas no vocabulario utilizado pelo Mobral?  Qualquer estudante
sabe hoje que o “homem brasileiro” é uma abstracio nesses “Brasis”
com marcadas disparidades econdmicas e culturais. Certas expres-
soes linguisticas podem ser muito ricas para uma regifo e nada signi-
ficarem para outra. Pesquisa recente da Universidade Federal do
Parana demonstrou que o livro didético ndo adequado A regifio onde
¢ util'’zado leva ao baixo rendimento escolar do aluno e ao con-
seqilente abandono da escola. Além do mais, quem decide quais as
necessidades basicas do “homem brasileiro” ndo pode ser o Mobral,
mas este mesmo homem. O autoritarismo (terrorismo) cultural do
Mobral chega ao ponto de se julgar o tnico juiz dessas necessidades.
Isso s6 se justifica porque o Mobral faz parte de uma trama da bur-
guesia nacional para impor seus valores e sua politica que sdo os
valores e a politica de uma minoria dominante, submetendo o povo
as suas exigéncias, impondo-lhe, em nome dele, o que ela acha que
¢le tem necessidade. E uma elite pensando pelo povo. O Mobral
¢ o exemplo de uma dominagdo cultural que humilha o préprio
alfabetizando. Ele traduz a concepgao da pedagogia do colonizador.
Essa colonizagdo interna € hoje financiada pelo préprio povo, pelo
colonizado, através da loteria esportiva (grande parte dos recursos
do Mobral vém dessa fonte), esse mito de “subir facil na vida”,
criado também em proveito da burguesia e de um modelo econdmico
altamente concentrador de renda. A humilhagio a que se submete
o mobralense ndo compensa, nem de longe, a formagio recebida.
E como todo analfabeto participa da classe social mais sofrida, é
essa classe que o Mobral estd humilhando. E porque toda a humi-
Ihagdo ¢é sempre uma diminui¢do de ser, a tarefa do Mobral, em
termos gerais, ¢ mais degradacao do que educagdo.

3. Segundo o Documento Bdsico do Mobral, 1975, p. 43, essas pa-
lavras s3o as seguintes: “sobrevivéncia®, “seguranga”, “necessidades sociais”
e “auto-realizagao”.
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A SUPERVISAO ESCOLAR E A TENDENCIA
TECNOCRATICA DA EDUCACAO BRASILEIRA

Hesitei um pouco antes de aceitar participar deste Encontro*
porque vejo com pessimismo e inquietagio o desenvolvimento das
habilita¢cdes técnico-administrativas na evolucdo recente da educa-
¢do brasileira. Em outros termos, os servigos educacionais ligados
ao treinamento, fiscalizacdo e controle, fortaleceram-se rapidamente,
enquanto foram deixados para um plano inferior €, em muitos casos,
levados até ao esquecimento, os setores mais carentes da educacio
no Brasil. S0 aceitei vir quando percebi que era a oportunidade
de fazer um balanco dessa situacfio e apresentar, para discussio,
algumas idéias que iriam contextuar essa tendéncia tecnocritica da
educacio.

Situo, portanto, a supervisio no quadro geral da educacfio no
Brasil. Falando dela, muitas vezes me refiro também as habilita-
¢oes afins: inspecde, administragio, planejamento e orientacéo.

Minha tese principal ¢ de que vivemos, nos Gltimos 15 anos,
uma acelerada militarizacdo do ensino. A Reforma Universitaria
de 1968 consagrou a militarizagdo do Ensino Superior e o Parecer
252 do Conselho Federal de Educagdo, do ano seguinte, regula-
mentando a Reforma Universitdria no que se refere & formacio dos
educadores (o curso de Pedagogia), institucionalizou essa tendén-
cta. Passou a formar policiais da educagdo ao invés de formar edu-
cadores. Felizmente a lei ndo gera fatos e o sistema educacional
tradicional ofereceu alguma resisténcia, prova de que as bases ideo-
togicas de um aparelho ideolégico como o sistema escolar nio podem
ser substituidas rapidamente por outras. Todavia a intencio da
lei me parece esta, mesmo que no plano pritico ndo tenha sido
totalmente aplicada. Convém acrescentar que esta concepgido, tra-
zida ao Brasil pelos especialistas norte-americanos em 1965, além
de militanista € também burguesa, isto é, tendente & reprodugiio dos
privilégios desta classe.

Dentro desta estratégia politica global -~ militarista ¢ burguesa
~—— dando énfase as habilitagGes tecnico-administrativas, o Curso de

(*) Notas de uma conferéncia pronunciada no dia 18 de outubro de
1979, em Curitiba, no If Encontro Nacional de Supervisores de Educacdo.
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Pedagogia tinha e tem por fungio formar a “oficialidade”, os “diri-
gentes”, criando uma separagdo (contradigdo) dentro da escola en-
tre o “comando” e as “bases” (professores ¢ alunos), entre 0s que
mandam ¢ os que executam ou produzem. Isso, que pode ser a
regra nos quartéis, ndo pode ser a regra nas escolas.

Concretamente, porém, o Curso de Pedagogia nao pode formar
o dirigente. Este s6 tem condigdes de se formar na prética da educa-
¢do e nao pelo estudo tedrico da educacdo. Ele s6 comega enten-
dendo de escola, na escola, “trabalhando” na escola. Ele nido co-
me¢a aprendendo de escola “dirigindo” ou “supervisionando” a
escola. SO com a experiéncia da escola € que ele terd condigGes
de “comandar”. A formacao do “pedagogo” j4 comeca pelo lado
errado: prepara-o para o exercicio de uma fun¢do para a qual s6 a
experiéncia do magistério pode contribuir, isto €, a pratica, o uso
do giz e quadro-negro (pois nac tenho conhecimento de nenhuma
tecnologia que tenha ainda substituido essas duas grandes invengoes,

que ainda nao sdo sequer conhecidas em todo o territorio brasileiro).

A supervisdo € uma atividade que nasceu com a empresa capi-
talista, criada com o objetivo de promover o lucro maximo com o
minimo de tempo. No inicio da industrializagao o supervisor de
producio tentava evitar que os operarios quebrassem as maquinas. Os
primeiros operarios confundiam-se de inimigo. Pensavam que o
seu inimigo era a maquina e, no fim de doze horas de trabatho diario,
famintos e desesperados, investiam toda sua raiva contra ela. S6é
com o tempo ¢ a organizagido € gue eles identificaram o verdadeiro
inimigo: o sistema burgués de exploracdo do trabalho, o capitalismo,
representado pelo patrao.

Com essa evolucdo do proletariado, o supervisor comecou &
exercer uma fungde mais sofisticada: cronometrar o tempo que o
operario demorava para executar determinada tarefa, até achar
aquele operdrio que fizesse a mesma tarefa dos outros em menor
tempo. E descobria o “operdrio padrio” (aqueles que pensam que
foi a Fundagdo Roberto Marinho — a TV Globo — que inventou o
“operdrio padrde” estio enganados. Foi o capitalista primitivo).
A funcao desse supervisor de producdo era fiscalizar a correta
execucdo dos objetivos da empresa e a eficiéncia de seus executores
basicos, os operarios.

A ideologia industrial penetrou na escola, transformando-a em
empresa. E a escola nio s6 ndo resistiu como também passou a
utilizar-se do diciondrio economicista. A supervisdo escolar ¢ um
exemplo, embora tente desvencilhar-se de suas origens, ultrapassando
sua concepgdo fiscalizadora para formular uma concepgdo mais inte-
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gradora, coordenadora. Mesmo assim, nfo adianta mudar o voca-
bulario (substituir “supervisdo escolar” por “coordenagio pedagdgi-
ca”) se nao for mudada a ideologia.

Vejam portanto o teor de minhas preocupagdes. Como evitar
que o supervisor se transforme num mero executor de objetivos pré-
tragados pelo sistema? Nao estou afirmando que todo supervisor
seja isso ou que tenha sido introduzido na escola apenas para vigiar
e punir. Nao. Mas muitas vezes, com todo o seu arsenal de boa
vontade, acaba assumindo esse papel inconscientemente, levado pela
ideologia. A violéncia que ele excerce ndo é ostensiva, pois nio
seria eficaz. E uma violéncia simbdlica, muito mais eficaz. Minha
preocupacao situa-se, portanto, ndo ao nivel das pessoas ou do cargo
técnico que ocupam, mas ao nivel da ideologia. O que me irrita
constantemente € esse colonialismo da educagdo brasileira, que hoje
estd muito disfarcado. No inicio do século havia uma euforia pelos
modelos estrangeiros. Rui Barbosa dizia entdo: “nds devemos im-
portar aqueles modelos educacionais que estdo dando certo no ex-
terior. Se ld estdo dando certo aqui também dardo”.  Por volta
de 1930 ja se assumia uma posigdo mais critica em relagdo
aos modelos educacionais estrangeiros. Era a posicao de Fernando
de Azevedo, por exemplo: “vamos importar modelos, porém, vamos
adapta-los a nossa realidade”. E mesmo Anisio Teixeira, que in-
troduziu no Brasil a pedagogia americana, importando com ela o
“way of life” americano e sua ideologia, ndo era tdo colonialista
como os atuais tecnocratas da educagfio. Hoje, esses tecnocratas,
importam ostensivamente modelos educacionais do exterior ¢ querem
nos fazer crer que sdo modelos criados aqui, modelos autéctones.
O novo Curso de Pedagogia, destilado nos laboratdrios tecnocriticos
do Conselho Federal da Educagdo em 1968 e 1969, é um exemplo
desse colonialismo cultural. Nio pode “dar certo” como queria
Rui Barbosa. E ndo estdi dando certo. Felizmente, neste pais nem
sempre as leis e as ideologias sdo levadas a sério. Felizmente que
“esse pais ndo € um pais sério”, como disse o General De Gaulle.
A resisténcia ainda ¢ grande, os educadores estdo se reorganizando
(esse encontro ¢ um exemplo disso). Os educadores estdo recupe-
rando sua posi¢ao, tentando tomar a educacdo brasileira nas suas
maos. A contra-ideologia encontra hoje audiéncia.

De modo geral, o quadro das habilitagdes técnico-administrativas
¢ hoje contestado nacionalmente. N3o porque essas habilitagdoes nao
sejam necessarias. [Elas sdo necessarias, mas sdo insuficientes para
o exercicio amplo da tarefa pedagdgica. A educagio ndo € sé isso.
Essas sdo tarefas complementares ao ato pedagdgico. Importantes
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mas néo suficientes para abarcar a totalidade do ato pedagdgico que
a sociedade estd reclamando hoje.

Feita essa introdugdo, quero abordar o tema propriamente dito.
Antes de mais nada, quero dizer que ndo sou supervisor. Quando
terminel o Curso de Pedagogia eu recebi a carteira de professor de
Historia, Filosofia e Matematica. O Curso que eu fiz nio era me-
lhor do-que o que vocés fizeram, mas, pelo menos me dava oportuni-
dade de ingressar no magistério, 0 que jd era, para mim, uma grande
vantagem. Por ndo ser supervisor fui ler alguns livros desta drea,
consultar alguns professores, ouvir alguns alunos. Meu espanto ¢o-
megou na Biblioteca da Faculdade de Educacdo da UNICAMP. De
trinta e tantas obras existentes sobre o assunto apenas quatro eram
escritas em portugués. A maioria absoluta destes livros era de pro-
cedéncia norte-americana.

Li sumariamente trés dentre eles porque “o que é supervisio”
salta aos olhos de qualquer novato: € ‘“assisténcia”, “recurso”, “es-
timulo”, “aconselhamento™, *“apoio”, *‘auxilio™, “assessoramento” e
encontrei até uma “‘co-participacdo”, entendida como “a vivéncia da
consciéncia de uma visdao unica”. Esses itens demonstram como €
concebida a supervisdo pelos autores que consultel: uma supervisao
assistencialista e domesticadora. A meu ver, uma supervisio liber-
tadora deveria se aproximar do sentido que dd Antonio Gramsci ao
intelectual, isto €, o organizador da produgao e da cultura. No meu
entender, o supervisor deve ser um intelectual no sentido gramsciano,
aquele que organiza a producfio na escola. E o que se produz na
escola? Produz-se aprendizagem (algumas escolas se enganam de
produto: produzem diplomas)., Organizando a aprendizagem orga-
niza também o ensino (este ndo é um produto mas um meio), as
relacdes de producdo da aprendizagem. Dentro de uma concepgio
capitalista de producao de bens o supervisor ¢ um mero controlador
e nio um criador da cultura. Para ser educador e ndo domesticador,
o supervisor, neste sentido, deve produzir aprendizagem nac apenas
intelectual, mas igualmente afetiva, ética, social, politica.

Nesse sentido hd um outro aspecto a ser considerado — o
aspecto da produgdo econdémica — completamente descurado dentro
do sistema escolar capitalista devido a dicotomia fundamental desse
sistema entre teoria e pratica, entre trabalho manual e trabalho inte-
lectual. Nos paises onde um cistema educacional estd a servigo das
classes populares o ato produtivo ¢ o ato pedagdgico encontram sua
unidade fundamental. Na escola também se produz bens materiais
e ndo apenas bens simbolicos, como € o caso da China, de Cuba e
de outros paises.
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Uma boa supervisdo € aquela na qual a produgio da aprendiza-
gem na escola € decorrente das relagbes humanas que se estabelecem
nela de tal forma que o supervisor, trabalhando coletivamente, néo
necessita pOr em pratica nenhuma das caracteristicas da supervisdo
apontadas pelos manuais de supervisio. Nido posso, por isso, con-
ceber a supervisao através de seu carater puramente técnico, mas
pelos seus fundamentos politicos. Se a escola que defendo é a
escola democritica, co-gestionada por professores, alunos e adminis-
tradores, através de comissOes tripartites, por exemplo, que escolhem
seus dirigentes, ndo pelos diplomas que portam, mas pela compe-
téncia técnico-cientifica e pedagdgica, pela dedicagdo 4 tarefa da
educagao, a supervisao devera mudar essencialmente de carater,
libertando-se de seu rango capitalista ¢ burgués. FEla n&o terd um
carater individual, exercida por uma tunica pessoa, embora as
funcoes dirigentes, pela natureza da propria institui¢io tenham que
ser exercidas temporariamente por alguém. E sublinho esse “tem-
poraniamente”. A rotatividade no poder ¢ fundamental para garantir
a democracia. Caso contrario instituiriamos, mesmo na co-gestio,
a burocracia vitalicia onde hd “muito chefe e pouco indio”.

No tema que me foi confiado pede-se para apresentar as “pers-
pectivas” do Supervisor no Contexto Educacional Brasileiro. Se o
contexto educacional descrito acima € correto, restam para o super-
visor perspectivas pouco otimistas. Seria preciso implantar uma
outra politica educacional para que o. supervisor (e o educador, em
geral) pudesse assumir na escola e na sociedade o lugar que lhe
caberia. [Essas “perspectivas” devem ser criadas pelos préprios edu-
cadores. A critica da escola atual e, as vezes, o protesto ¢ a de-
ndncia, na busca de novas perspectivas, sdo indispenséaveis, mas insu-
ficientes se ndo forem acompanhados pela luta, pela organizagdo. A
critica das contradicdes é necessdria para criar a contra-ideologia,
mas ela s6 é vilida na medida em que se traduzir concretamente
pela acdo. E s6 esta que cria as condicbes subjetivas para a trans-
formagdo e a superag3o das contradi¢des denunciadas. Mas en-
quanto as condigdes objetivas (que neste caso seria a mudanga de
projeto politico) ndo existirem para operar essa mudanga niao po-
demos cruzar os bragos. Se um projeto novo de educagiio e de
sociedade surgir amanhd, ele serd elaborado no interior do velho,
Por isso, como estratégia eu comegaria pela propria formacdo do
supervisor. Seu curso € um curso sem teotia, isto &, sem uma solida
visio da realidade educacional. E preciso comegar por tornar esse
curso competitivo pela sua qualidade e exigéncias. Isso implicaria
uma orientagdo basica que seria a de alargar substancialmente
o dmbito da supervisdo escolar, para que ela ndo seja apenas “esco-
lar”. Ndo quero criar a ilusdo de que tenho no meu bolso a alter-
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nativa viavel. NHo creio numa alternativa vidvel enquanto ndo se
sair do tinel no qual fomos metidos pela politica educacional do
regime militar. Mas, ja que a questdo € esta, se a luz do fim do
tunel € parcialmente visivel, a caminhada em direcio a ela deveria
comegar, no caso em questdo, por considerar a supervisdo uma ati-
vidade que nio se exerce apenas dentro da escola. Dou um exemplo
discutivel: preparar supervisores pedagégicos para a empresa indus-
trial. N&o se trata porém, de preparar o “domesticador de proleta-
rios”, que trabalharia nos servigos de treinamento de pessoal. Tra-
ta-se de trabalbar ao lado do trabalhador, dando-lhe o que cha-
mamos em outros escritos de “formagido sindical” ou “formacido so-
cietaria”, fornecendo-lhe os elementos para que ele possa superar o
individualismo selvagem criado pela empresa capitalista. Esse é um
campo, exterior a escola, que seria um novo campo de trabalho
para o supervisor. S6 que o atual Curso de Pedagogia (que é tecni-
cista), ndo prepara para isso. Nossos pedagogos ndo sabem o que
¢ uma fabrica. E nossos professores universitirios muito menos.
Por isso creio que estamos longe do fim do tinel educacional criado
pelo obscurantismo tecnocratico dos ltimos anos.

Outro tipo de supervisio seria, por exemplo, a supervisio de
programas pedag6gicos implantados nos mass media, como a TV
educativa. Mas ocorre 0 mesmo problema: ninguém forma esse es-
pecialista porque os 340 Cursos de Pedagogia do pais, com suas
85 mil vagas (o maior curso do pais em termos numéricos) tem que
se submeter passivamente a um curriculo retrégrado e policialesco.

Estou apenas apontando pistas que poderiam receber um tra-
tamento melhor. A drea de formagio continuada e ndo formal, da
educacdo popular e da educag@o de adultos ndo entrou ainda na
perspectiva da supervisac. Por que nfio preparar, por exemplo, am-
pliando o sentido cldssico de supervisao, especialistas de educagdo po-
pular, que, através de uma agio cultural organizada possam levar
a educagdo aos camponeses e trabalhadores rurais ou para dentro
dos sindicatos operarios? Nio seria preciso fazer milagres mas ape-
nas cumprir o que a Constituicdo prescreve: que os 88% dos brasi-
leiros que ndo podem ter o que esta lhe garante por lei o tenham
de fato, isto €, o ensino fundamental gratuito. Organizar a apren-
dizagem de todos, eis a tarefa do supervisor numa sociedade de-
mocratica.  Permanecendo exclusivamente dentro da escola esta-
mos fazendo “supervisdo das elites”. A educacdo deve ser voltada
para o servico desses postergados da educagao atual, estar a servigo
de uma politica popular dos trabalhadores. E claro que dentro do
quadro politico atual isso é impossivel. No Estado burgués nos
teremos uma escola burguesa. Estou falando em termos de projeto
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de uma nova sociedade que nds, que também somos trabalhadores,
podemos gonstruir, ao lado de outros trabalhadores.

Como disse € volto a reafirmar: isso supde que haja uma ampla
odificagao da atual politica educacional. Nossa tarefa bisica, a

’

de politicos enquanto educadores, no mcmento histérico brasileiro 2
a de criar as condigdes internas, subjetivo-ideoldgicas, para que
essa mudanga ocorra. E para que ocorra amanhad é preciso que
comecemos a trabalhar hoje. Ninguém a doara. Ela seri fruto de
nossa conquista, de nossa coesdo, de nossa visdo politica da educagio.
A educagdo ndo € um lugar alheio a luta de classes. E também o
lugar onde se trava um combate e um lugar privilegiado onde o
oprimido pode adquirir lucidez e forga. Por isso é preciso que ele
ai esteja. Mas se a escola lhe é negada, nds s6 temos uma coisa a
fazer: levar a escola até ele.
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A UNIVERSIDADE BRASILEIRA: FUNCOES,
ESTRUTURA DE PODER, PERSPECTIVAS

Como postura inicial quero me declarar fiel & tradicio filosofica,
assumindo diante do tema proposto *, uma fese geral.

Parto da tese de que toda universidade ¢ essencialmente politica
(ndo necessariamente politizada), isto é, toda universidade defende
certos interesses, que numa sociedade de classes siio os interesses da
classe economicamente dominante. Em outras palavras: toda uni-
versidade ¢, no plano ideoldgico, o reflexo da politica e da economia
de uma sociedade dada.

Essa tese me parece por demais clara para que possa ser comn-
testada. O que oferece alguma dificuldade é a andlise da possibili-
dade da universidade converter-se ou nio num instrumento de mu-
danga social. Se ela pode constituir-se em contra-ideologia. Onde
estaria essa possibilidade? Se a tese anunciada for entendida me-
canicamente, nao poderiamos ver possibilidade alguma. Para com-
preendé-la d'aleticamente, anuncioc uma anrii-leses cntre a tervidio
da universidade a ordem classista e a rebeliio contra essa ordem,
abre-se na universidade um espaco de luta, de conflito entre essas
tendencias. Haverd sempre uma tendéncia dominante que acompa-
nha 2 evolucdo da sociedade: o conflito na universidade reflete o
conflito existente na sociedade. Esse conflito serd tanto mais agudo
quanto mais agudo e intenso for o processo de mudanca social.

Para explicar methor essa tese geral ¢ sua anti-tese vou cenfo-
ci-las sob dois pontos de vista, situando-os sempre dentro do con-
texto brasileiro. Em primeiro lugar tratarei do ponto de vista das
fungOes da universidade e, em seguida, da sua estrutura de poder.

l. Fungio Real e Funcao Aparente da Universidade

Distingo na universidade uma fun¢iio real e uma funcio apa-
rente. A fungio aparente ¢ a que consta nos Estatutos da univer-
sidade, onde, freqlientemente € feita a panacéia de seus objetivos e
fins declaradamente humanisticos, democriticos, com realce para a

{*)  Notas de uma conferéncia promovida pela Associacio de Docen-
tes da Pontificia Umversidade Catdlica de Campinas em outubro de 1979,
sobre o tema: “A estrutura de poder na universidade™
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autonomia ¢ a liberdade. Se nos atermos a essa declaragfio de prin-
cipios, poderfamos concluir que a universidade, dentro da sociedade,
ocupa um lugar privilegiado, onde nao ha conflitos, enfim, um oasis
de neutralidade e de pureza. Mas € preciso “ir ver” nos atos, como
ela traduz essa pureza de inteng¢des. A discriminacdo comeca as
portas da universidade. O exame vestibular é uma classificagfio se-
gundo a posi¢do social e econdmica. Dados de uma pesquisa re-
cente ddo conta de que existe uma estreita relagdo entre a renda dos
pais ¢ a classificacdo dos filnos no vestibular. H4 um erro apenas
de 2%. Depois de filtrado socialmente, o aluno ingressa submeten-
do-se a toda sorte de mecanismos de selegdo e discriminacio que sdo
os curriculos e programas, os exames, as notas... armas de que
dispbe o professor, também ele preso na engrenagem da maquina
(no aparelho de reprodugio social que é a escola) para operar a
discriminagdo. [Esta seria a funcio real da Universidade: operar a
discriminagdo, continuando o que é feito no primeiro e no segundo
grau. Por que? Porque a universidade ndo tem autonomia para
ditar os seus fins e cb'etivos. Fazendo parte de um subsistema do
sistema social e politico ela é (conforme o caso), mais ou menos
submissa, mais ou menos obediente ao sistema politico.

E qual seria a fisionomia, o rosto, do nosso sistema social e
politico, daquilo que nds chamamos de “realidade brasileira”?

Nossa realidade ¢ marcada historicamente (nfo apenas depois
de 1964). por protundas disparidades, diferentes. contradicdes de
toda ordem: politicas (a divisdo entre a Nagdo e o Estado por exem-
plo), econdémicas (abundincia e riquezas nacionais em face da miséria
de mithées de brasileiros), sociais, culturais, regionais, etc. O que
faz o socidlogo francés Roger Bastide definir o Brasil como “um
pais de contrastes”. Mais do que de contrastes, o Brasil é um pais
de contradigées. Hoje mais do que nunca, esta contradicdo se evi-
dencia por uma série de fatos que estdo criando sucessivos conflitos
notadamente entre a sociedade civil e o Estado. Exemplo disso
sdo as greves e o inconformismo manifestado, notadamente, pelo
voto de 15 de novembro de 1978. O povo, que deu maioria 2
Oposigdao, manifestou seu descontentamento diante de uma politica
social € econbmica geradora da miséria. No fundo, esta é a con-
tradicdo geral do proprio sistema econOmico capitalista que gera a
divisdo da sociedade em classes, ndo apenas diferentes, mas anta-
gonicas, isto €, defendendo interesses opostos: a classe dos trabalha-
dores, que produzem riquezas sem se beneficiar delas e a classe da-
queles que possuindo os meios, o dinheiro, o capital, fazem multi-
plicar esse capital pelo trabalho dos outros, A nossa realidade é
marcada por este ponto: é uma realidade social e politica dividida.
Esta divisdo esta estampada no rosto de cada brasileiro. Nio é
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preciso ir longe para reconhecé-la. Basta ir as ruas. O trago mar-
cante da nossa realidade é a divisio entre ricos e pobres, entre tra-
balhadores (que sdo a imensa maioria) € a minoria dominante e
desfrutando da riqueza. A divisdo segue-se a reprodugao e a cons-
piragao. Divisdo, notadamente entre trabalhu manual ¢ trabalho in-
telectual; reproducido, iendendo a continuidade da injustica gerada
pela divisdo social do trabalho; e conspiragdo, isto €, uma sociedade
onde a classe dominante estd constantemente armada para defender
seus privilégios. Uma das armas dessa sociedade é a escola. a uni-
versidade. Ela funciona como apaiclho, como arma da sociedade
de classes.

Feita essa sucinta analise do que ¢ a nossa realidade, voltemos
a pergunta imcial: qual é a fungdo real da universidade? Sec acei-
tarmes as premissas enunciadas acima, temos, obviamente que admitir
que a umversidade tenderd, como subsistema do sistema politico, a
executar a tarefa de dividir, reproduzir e conspirar. Seu cardter
divisionista encontra-se na tegitimagao da ordem classista, reforgando
os habitos e wvalores (por isso que podemos chama-la de “apa-
retho ideclogico™) da classe dominante, cconomicamente dominante.
Exemplo do seu cardter de reproducio é a relagdo existente entre
a origem social ¢ os resultados obtidos na escola.  Ainda, a escola
apaziguando os conflitos sociais estaria justamente conspirando contra
as classes emergentes, portadoras de outro projeto social e politico
que se opde ao projeto soctal e pelitico dominante,

A relacao entre universidade ¢ sociedade., entre escola e socieda-
de. porém, ndo & mecanica. Sua funciio real, como fot descrita acima.
esta permeada de ambigiiidades: ela tamb¢m faz parte da sociedade
¢ como tal, no scu sclo tambim sc orevelam as mesmas contradicoes
existentes na sociedade (em menor proporgdo na universidade, pois
nela ja se operou uma “depuracdc™ social e nela, portanto, hia maior
homogeneidade do que na sociedade). Apenas para introduzir um
debate, gostaria de enunciar algumas dessas contradigoes:

-— a necesstdade de reproduzir uma cultura ¢ criar uma outra,

—— a contradigao entre as necessidades dos alunos e as necessi-
dades impostas pela instituigdo através de seus agentes (os professo-
res).

— a dicotomia entre o trabalho intelectual e o trabalho ma-
nual;

~— a divisao entre as diversas tilewras, ciclgs, opgOes, estudos
(os candidatos ocupam as vagas segundo a renda):

— a contradigao entre a ideologia 1mposta e a ideologia das
classes quc mgressam na institaigao:
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~— a contradigdo entre a teoria e a pritica, entre a cultura bur-
guesa ¢ a cultura popular. .. em suma, a universidade reproduz as
contradicoes da sociedade. O antagonismo das classes sociais se
apresenta tamb®m dentro da universidade, acompanhando a evolugao
do antagonismo das classes na sociedade. Em outras palavras uma
sociedade conservadora n@o poderd ter uma universidade revolucio-
naria e vice-versa. A universidade ndo € um lugar alheio & luta de
classes. N&o ¢é um lugar neutro, celestial, angelical, onde nio h4
conflitos. Concretamente, escondendo-se atrds da ideologia da cién-
cia e da técnica, a universidade tenta minimizar os conflitos. Mas,
apesar disso, eles continuam e se manifestam, por vezes, com violén-
¢la. A universidade como um universo preservado, uma ilha de
pureza, ¢ uma ilusdo. E isso, contudo, que a classe dominante nos
quer fazer crer para poder utilizar a escola, a universidade a seu
favor. A universidade faz parte do mundo, da sociedade, mesmo
que queiram cada vez mais afasta-la, isold-la, nos seus “campi”. . .
A universidade fora da sociedade ndo existe. E por isso que existe
uma unidade entre as lutas pedagdgicas e as lutas sociais.

2. Estrutura de Poder na Universidade Brasileira

A centralizagdo do poder na universidade brasileira hoje é o
resultado de uma politica educacional tragada nos primeiros meses
que se sucederam ao golpe de 1964. Com efeito, foi em junho de
1964 que Castelo Branco indicou a diregao que iria tomar a educagio
brasileira sob o regime militar. “Q objetivo do meu governo, de-
clarou ele, € restabelecer a ordem e a tranquilidade entre estudantes,
operdrios e militares”. Naquele mesmo ano foi proibida a Unido
Nacional dos Estudantes (Lei Suplicy de Lacerda). No ano se-
guinte, o governo militar importou técnicos estrangeiros que forma-
ram uma comissdo para elaborar as recomendag¢des basicas da poli-
tica educacional do governo em todos os graus de ensino. Essa
comissao era composta inicialmente por cinco especialistas norte-
americanos, aos quais se juntou mais tarde dois brasileiros. Ao
cardter autoritdrio dessa politica educacional, manifesto desde as
primeiras medidas tomadas, juntava-se um outro ingrediente indis-
pensavel: o colonialismo. As recomendagdes dessa comissdo nio
foram divulgadas. O que se sabe € que o grupo que elaborou a
Lei 5.540- (Reforma do Ensino Superior), refletia, no essencial, as
recomendacoes daquela comissdo. A Reforma universitiria brasi-
leira calcava-se no modelo norte-americano. O regime, sendo
coerente consigo mesmo, impds a Reforma sem discussdes e debates.
A Reforma fo1 votada em 60 dias.
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Nido conseguindo o regime militar alcancar imediatamente o
seu objetivo de ‘“restabelecer a ordem e a tranquilidade entre os
estudantes” através de uma nova politica educacional, teve que apelar
para medidas repressivas como foi o caso do Decreto-Le1 477, que
proibia qualquer participagdo politica dos estudantes. O *‘jubila-
mento” foi outra medida disciplinar que se compunha com o
Decreto-Lei 477. Nas palavras do Ministro da Educagdo Ney Braga,
o “jubilamento consiste num vestibular interno” pelo qual a Univer-
sidade autoritdria! cumpre seu papel discriminatdrio, excluindo os
estudantes “indesejveis”. Se nem sempre esses instrumentos puni-
tivos, militaristas, inseridos na Universidade, foram aplicados, € por-
que o seu efeito psicologico de intimidacdo e de pressdo foi sufi-
ciente.

Essas medidas, de cardter eminentemente autoritiario poderiam
ser classificadas como medidas de ordem juridico-repressiva. Existe
uma outra ordem de medidas que sdo juridico-idecldgicas. No pri-
meiro caso, é o Estado que, como aparetho repressivo, age direta-
mente, ostensivamente, na educacdo. No segundo caso, o Estado
utiliza-se da escola como intermediario, isto é, como aparelho ideo-
légico. E nessa segunda ordem de medidas esta, por exemplo, o
Decreto-Lei 869 de 1969 que introduz a Educagio Moral e Civica
nos trés niveis de ensino. Como diz o texto da lei no seu artigo
segundo, o seu objetivo € “a preservagdo do espirito religioso, da
dignidade da pessoa humana ¢ do amor & liberdade com responsa-
bilidade, sob inspiragdo de Deus”. Ressalta ainda a necessidade de
preservar a familia, preparar o cidaddo, pelo “culto da obediéncia
4 lei”. Esse Decreto-lei e sua aplicagdo que deu origem a esquemas
burocriticos de doutrinacdo em muitas escolas, serviria, ele sozinho,
para demonstrar o cariter ideolégico do sistema escolar. Mas a
orientacdo de todos os programas, os curriculos minimos dos cursos,
os textos escolares também nido foram esquecidos. Nessa segunda
ordem de medidas incluo ainda a institucionatizagdo do Mobral, com
o objetivo de cooptar e conter o operario, inculcando-lhe os valores
do capitalismo autoritirio. Da mesma forma incluo a Reforma do
Ensino de 1.9 ¢ 2.° grau ¢ o Ensino Supletivo, inserindo-as no mesmo
contexto da politica educacional do regime que poderia ser classifi-
cada de autoritiria e colonialista, submissa aos interesses ideoldgicos
e econdmicos da burguesia nacional e estrangeira que estd no poder.
Toda a legislagdo, o aparato juridico-repressivo e juridico-ideoldgico,
inspira-se nesses interesses.

1. Acrescente-se, porém, que a tradicdo autoritiria ¢ elitista da universi-
dade brasileira nio foi inaugurada pelo regime militar. A universidade sem-
pre foi, entre nds, elitista e autoritaria desde suas origens.
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E nesse contexto que sitou a estrutura de poder na universidade.
Nesta, o regime militar e o sistema capitalista foram mais coerentes
¢ obtiveram ainda melhores resultados. A burocaria universitdria,
constituida em sua maioria por uma pequena burguesia em ascensio,
submeteu-se muito mais facilmente do que os estudantes e os ope-
rdrios. Em alguns casos acovardou-se simplesmente. Nio ofereceu
resisténcia. Ao contrdrio. A universidade pouco fez para se posi-
cionar diante dessas medidas ¢ assumir a sua autonomia {(isto é,
conquista do espago critico). A maioria das institui¢Ges de ensino
superior do pais incorporou nos seus estatutos ou regimentos inter-
nos o maior afronto a sua autonomia, coibindo qualquer participagio
estudantil na vida politica brasileira. Seguindo o modelo do Estado
autoritario, a universidade concentrou o seu poder no Executivo e
enfraqueceu o Legislativo. As Reitorias se fortaleceram, os Conselhos
Diretores ou Universitirios perderam sua forga, que j& era reduzida,
Algumas universidades coibiram a representacdo do corpo docente e
discente e, em alguns casos, os Reitores chegaram a nomear esses
representantes que serviam de meros agentes de seguranca do Exe-
cutivo. Tem mais. Instituiu-se na Universidade uma coisa estranha
totalmente a sua tradicdo: as chamadas “Assessorias de Seguranca
Interna (ASI) que passaram a exigir dos docentes um atestado de
ideclogia. H4 casos em que o chefe desse Servigo tornou-se reitor!

O maior mal da universidade brasileira hoje € justamente essa
tradi¢do de serviddo ao sistema que criou nesses Gltimos anos e que
a faz menor de idade, contrastando com qualquer principio de res-
peito a4 independéncia intelectual, fundamental para que ela contri-
bua para o progresso cientifico e cultural do pafs.

Esses fatos demonstram que houve uma certa militarizacdo da
Universidade. Essa militarizagdo foi mais aguda num certo mo-
mento e hoje € o proprio regime que, preocupado em ndo acirrar as
contradi¢des além do limite suportavel, esti operando a desmilita-
rizacdo. [Esse, porém, ndo £ o problema central do poder na uni-
versidade. O problema maior que vejo é que a Universidade esta
servindo apenas aos interesses de uma minoria. As massas traba-
thadoras, que pagam a universidade ndo se beneficiam dela, porque
essas ndo chegam a ter garantido nem o ensino fundamental. A
universidade criada pelo regime militar ¢ uma universidade fechada
nela mesma, burocratizada, aplicando mal os seus recursos. FEssa
Universidade ndo tem esperanga. NAao € criativa, ndo € critica, nao
é produtiva.

Nesse momento uma reforma da universidade seria insuficiente.
Um “projeto esperanga” para a Universidade sO terd lugar quando
esta se integrar no quadro geral da educagdo e da sociedade no
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Brasil. Isso s6 pode ocorrer quando os trabathadores a ela tiveram
acesso de maneira plena. Isso supde uma mudanga no sistema So-
cial ¢ politico.

nnnnnnnnnn tdnvwanEan sman Jatrarms a ~i1den artag Ada maccar mavra ~t11feo
Dbbab CUISIUL T AL UGS T 1ICVAIN da OUlrd danies o Pdasdi pdia Ul o

item. Responsabilizar o regime militar pela injustiga social, da qual

injustica estabelecida na universidade é um reflexo, ¢ um erro de
anélise. Responsavel é o sistera capitalista, que gera a injustica € a
divisao da sociedade entre aqueles que acumulam as riquezas
e anueleg que as constroem. Par isso nao sera suficiente para que
ocorra uma verdadeira mudanga, que os militares, pressnonados, pela
crescente oposigac ao regime, abandonem o poder e reassumam suas
fungbes na sociedade, perque o sistema continuari: teremos um
governo de patroes, de banqueiros, de empresarios, etc., atrelados a
burguesia internacional. E provavel que, entdo, teremos uma uni-
versidade, porque ndo seria eliminada a causa primeira do autorita-
rismo que é a exploragdo capitalista do trabalho, sobre a qual todas
as demais formas de violéncia se baseciam. A dominagio de classe €
0 que gera o autoritarismo.

3. Existe Ainda uma Esperanca para essa Universidade?

Embora esse quadro das fungdes e do poder na universidade
seja um quadro melancdlico, sugerindo que a solugao estaria fora
dela, alguns fatos novos dentro da universidade brasileira hoje pare-
cem ser muito esperangosos.

A universidade estd se armando hoje das armas que lhes sdo
préprias, acompanhando a evolucfio das lutas sociais.  As suas armas
sdo: a palavra, o debate, a critica. a competéncia. Os primeiros
passos na diregdo de uma outra universidade estio sendo dados.
Esses passos sdo indicados hoje por uma luta pela awronomia universi-
tdria, embora e¢la seja sempre relativa, Tornar-se o lugar onde todas
as correntes de pensamento e de acio tenham acesso e audiéncia,
parece ser um passo positivo. Nao se espere, porém, que ela possa
avancar a frente da sociedade. Ela ndo tem autonomia para isso.

Além deste movimento de autonomia, que é muito ambiguo,
alguma esperanca pode ser depositada ainda nas associagdes de pro-
fessores ¢ de educadores. Na medida em que eles tomarem nas
suas maos a educacido no Brasil, abandonando a atitude colonialista
e paternalista criada pelo regime autoritario, uma nova esperanca
para a universidade parece possivel.

Por outro lado, o discurso do poder insiste apenas numa tecla:
“qualidade do ensino”. Esse discurso ¢ conservador e reacio-
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nario justamente porque tenta escamotear o problema da democrati-
zacdo do ensino, justificando até o elitismo da universidade. Esta
escamoteando o problema da quantidade do ensino® Essa dicoto-
mia entre qualidade e quantidade, ndo fica apenas no discurso do
poder. Ela aparece sempre na historia da nossa educagio como
reacio, toda vez que um movimento de democratizagao da educagao
adquire forca. E bom o ensino que consegue despertar o aluno
para prosseguir no seu aprendizado. Ora, € a consciéncia politica
do aluno e do trabalhador (qualquer que seja o seu trabalho) que
o incitara a procurar aperfeigoar-se. Nesse sentido podemos afirmar
que o problema tdo repetido pelo poder referente a “queda de nivel”
é um falso problema. Na verdade, a queda de nivel sé é verificada
por um indtrumento de avaliagdo que ndo mede o rendimento do
estudante, principalmente do estudante universitario, de um ponto
de vista culturai, mais global. Se f&ssemos medir o grau de politi-
zacdo do estudante do inicio da década (periodo do “milagre™)
com o estudante do final da dicada, poderiamos vertficar um sen-
sivel avango. Esse posicionamento politico ¢ um indicador (nao
mensuravel por testes académicos) da melhoria da qualidade na
cultura do estudante, sinal de que abriu seu horizonte cultural. Isso
certamente ndo se deve apenas a universidade. Mesmo assim, €
um fator a ser considerado quando todos concluem pela queda de
nivel. Afinal, se queda de nivel houve realmente no “rendimento”
técnico do estudante universitario, isso € fruto de uma politica edu-
cacional de “despolitiza¢io” instaurada pelo regime militar, cuja
ordem principal era ndo pensar.

Porque insisto na primazia do politico sobre o cientifico e o
técnico? Porque o inverso, isto €, a primazia do especialista sobre
o politico, tem ajudado a burguesia a manter o seu menopolio sobre a
ciéncia e a técnica. Isso estd bem claro nos manuais técnico-cien-
tificos utilizados em todos os graus da escolaridade. As questdes
“para que serve”, “contra quem serve”, “porque’, etc. -— que sao
questdes politicas — s3o sistematicamente evitadas. Esses manuais
estdo formando gente para o colonizador.

Ao discurso do poder € preciso opor um outro discurso.

2. Além do Brasil ser o0 pais da América Latina que tem a menor
porcentagem do seu or¢amento dedicado a educagdo (dados publicados pelo
Bance Interamericano de Desenvolvimento em 1976), da-se ao luxe de ex-
cluir da escola {para ndo dizer “expulsar” o que seria mais correto), em
termos globais, 65,6% das criangas com sete anos de idade (dados do Censo
Demogrdfico do Brasil de 1970). De 1000 alunos matriculados na 1.2 série
primaria em 1960, conseguiram alcangar a 1.2 série do ensino superior ape-
nas 48 (MEC-Servigo de FEstatistica da FEducagdo e Cultura, Estatisticas da
Fducagao Nacional [960-1971, p. 12).
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Se uma esperanca existe para que a universidade transite do
velho para o novo, a estratégia deve ser esta: acolher os anseios da
populagdo, os interesses da populacdo excluida dos beneficios da
industrializacdo, do trabalho, do capital acumulado. A universidade
precisa pensar constantemente nessa diregdo. E assim que ela
se educa. Estudantes, professores, ultrapassando os muros para
aprenderem junto a populacgido, ndo por curiosidade intelectual, mas
porque aprendem ensinando. Como diz Darci Ribeiro, “orientar
0 jovem universitario para a convivéncia com os deserdados de sua
propria geragdao ¢, também, uma forma de recupera-lo para o pais
real, de ganha-lo para uma vivéncia mais solidaria através da imersdo
nas condi¢des de existéncia do conjunto da populagdo a que se pro-
pde servir”.® Esta universidade estaria fazendo educacdo popular.

Nio se deve confundir “educagdo popular” com a alfabetizag¢io
de adultos ou Mobral. Até certo ponto uma educagdo popular po-
deria ser feita em todos os niveis de ensino ¢ fora dele. Pode-se
pensar até em dispensar a alfabetizacio como tarefa prioritaria da
educagdo popular quando existem outras prioridades ainda maiores
do que a alfabetizacdo, como, por exemplo, o conhecimento das con-
di¢bes de existéncia do analfabeto, sua organizagdo, sua participagio
em movimentos e lutas pelos seus direitos. A alfabetizacdo viria
como conseqiléncia, como desdobramento dessas necessidades aten-
didas.

QO que a universidade ndo pode continuar fazendo € o que Darci
Ribeiro denuncia na “Universidade Necessdria”: formar agrénomos
e velerinarios para servirem aos interessse dos proprietarios de terras;
médicos e dentistas para garantirem a salde da classe dominante;
economistas e administradores para cuidarem dos interesses privados;
educadores para policiarem a ideologia na escola e hierarquizarem as
forcas de trabalho; engenheiros para enriquecerem as empresas €s-
trangeiras, elc. Como os cursos de Direito podem ignorar a situa-
¢do do menor, a grilagem, a violéncia policial? Como o estudante
de Medicina pode ignorar a situacao da saude da maioria da popu-
lacao?

O estudante brasifeiro precisa hoje reiventar a universidade,
Nio pode esperar que a universidade burocrdtica o faca espontanea-
mente. Diante do problema sério que constitul a alimenta¢do neste
pais, o aluno de Biologia, por exemplo, poderia estudar como melho-
rar a produgido agricola, como conservar melhor os alimentos. Em
vez de estudar coisas como a multiplicagdo das asas azuis da bor-

3. A universidade necessdrfa, Rio, Paz ¢ Terra, 1978, p. 265.
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boleta, poderia fazer cursos mais voltados para a solugdio de proble-
mas imediatos da populagio. Uma mudanga nos contettidos dos
cursos é necessaria. Para 1sso 0 estudante universitario deve exigir
maior flexibilidade nas disciplinas. Pois a universidade burocratica
tornou-se inflexivel em seus programas, seus planejamentos, seus
computadores, sua organizagdo académica e departamental. Hoje
ela estd em crise justamente porque valorizou o transitério (a estru-
tura) em detrimento do permanente (a cultura).

Para isso € necessdrio que o estudante universitdrio se conscien-
tize de que a universidade ¢ dele, de que ai nfio € apenas o lugar
onde ele passa algumas horas por dia durante alguns anos. E o
lugar que, sem ele, ndo tem sentido. Tudo aqui deve ser feito por
ele ¢ com ele. Conscientizar-se de que uma nova universidade nao
sera de tal ou tal reitor ou de um grupo de tecnocratas. Deve ser
a comunidade de professores e alunos, de trabalhadores da educagio
(é preciso pensar igualmente como tornar o estudante mais produ-
tivo). Todos (inclusive os funciondrios) devem sentir-se responsa-
veis pela direcio da universidade. O projeto de uma nova univer-
sidade, que sirva aos estudantes e a populagdo como um todo e ndo
apenas & burguesia, deve partir deles e envolver a todos, professores
e funciondrios. Quando isso ocorrer, a universidade deixard de ser
esse lugar piegas, esse lugar de “defuntos vivos™ para se¢ tornar em
algo vivo e vivido, cheio de esperanga e de vida, face 2 universidade
morta e cheia de conformismos que € esta universidade que a classe
dominante nos oferece.

Sem alteragOes profundas socio-econdmicas a proposta de uma
educac@o popular no sentido aqui exposto ndo poderd existir na
universidade burguesa que ai estd. Mesmo assim, muita coisa pode
ser feita denmtro dessa universidade burguesa. Mesmo porque, a
mudanga para uma outra (nova?) universidade nfio se efetuard sem
essas pequenas mudangas que podem ocorrer hoje, desde que alunos
e professores se unam forgando as burocracias e a legislagdo a ce-
derem espago para a cultura.

A relagdo universidade-sociedade é dialética: a universidade
cria cultura para uma sociedade, mas ela ¢ também fruto, reflexo de
certas condi¢des culturais que permitem o seu surgimento. Essa
relacio é particularmente evidente nos paises de tradi¢do autoritdria
como o nosso. O autoritarismo cria o dogmatismo, o conformismo,
a inércia cultural, o obscurantismo. A universidade responde tam-
bém no mesmo tom: inércia cultural, autoritarismo, dogmatismo e
perde sua fungdo basica, isto €, o seu papel critico.  Por outro lado,
ao acender-se a critica na universidade, ela tera evidentes reflexos
na sociedade. O fim da década de 70 assiste a esse novo alento.
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A critica chega 4 universidade. E essa é uma esperanga para a
universidade. Nesse caminho sera possivel um repensar dessa insti-
tuigdo. Ela deve repensar-se, auto-afirmar-se por ela mesma, jd
que a vigilancia e a repressdo do inicio da década, que impedia esse
repensar critico, se afrouxaram no final da década.

Como alternativa vejo hoje esse caminho aberto para a con-
quista de uma autonomia para a universidade, entendida como de-
bate, come lugar de critica politica e de discussdo. E ji houve
épocas em que a universidade no Brasil era o palco de grandes
debates dos problemas nacionais. Havia liberdade de expressdo e
de catedra. Isso pode ocorrer efetivamente no momento em que
houver um quadro politico e cultural de liberdade. Por outro lado,
se a tendéncia de fazer do ensino superior um negdcio, continuar,
essa universidade sera dificil de brotar, pois o debate e a critica ndo
sdo rentdveis e quando o sdo alguma coisa estd errada. A liberdade
¢ condigio essencial para que a universidade possa desempenhar
seu papel social de elaborar a cultura e o conhecimento cientifico
e tecnologico a0 mesmo tempo em que € a consciéncia critica da
sociedade, porque essa atividade s6 pode existir sem medo. A
universidade nido pode viver sob ameacas. E tem sido sob ameacas
que ela conviveu com o regime militar autoritario.

As armas dessa nova Universidade, sdo, portanto, a autonomia
e a participagdo. Sdo as armas que poderao transforma-la de
cimplice da ordem classista num lugar habitdvel por todos e para
todos. Resta portanto uma esperanga para a universidade que vem
essencialmente da luta de seus trabalhadores: professores e alunos.
Para que a universidade que sonhamos secja possivel sera necessdrio
que continuas conguistas se efetuam. Nao esperar a mudanga, mas
caminhar em dire¢do dela. Uma mudanga qualitativa s6 serd pos-
sivel mediante esforcos quantitativos constantes no sentido da orga-
nizagdo das associa¢des que lutam no interior da Universidade: cen-
tros, diretorios, associacdes de alunos e de professores: conferéncias,
ciclos de estudo, simpésios, seminarios que sensibilizem e conscien-
tizem o maior numero possivel. Esse espirito de debate e de critica
que anima uma universidade aberta e livre € condi¢cio para trans-
forma-la de um “cemitério de vivos” como ¢ atualmente numa das
forcas renovadoras da sociedade.
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EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO NO BRASIL
DE HOJE: UM BALANGO CRITICO

F-me impossivel tratar, hoje, de um tema tio amplo como
este e dirigindo-me a professores, sem enfocd-lo do ponto de vista
do professor *. Gostaria de abordé-lo tomando como ponto de par-
tida, o principio de que nfo existe uma sociedade moderna e demo-
cratica sem um sistema educacional moderno ¢ democritico. Uma
sociedade totalitiria tem um sistema educacional também totalitario
e hierarquizado. Uma sociedade desenvolvida tem um sistema edu-
cacional, uma educagio, segundo o seu grau de desenvolvimento.
E como nido existem sociedades perfeitas ndo existe também nenhum
sistema educacional perfeito, uma educagdo perfeita. Parto portanto
do principio de que existe uma vinculagdo estreita entre Educagdo
e Sociedade.

A primeira vista parece estranho que um pais que optou pela
“via desenvolvimentista” como o Brasil, tenha no seu perfodo mais
recente, se caracterizando por um descaso quase total pela educagao.
O Brasil é talvez um dos poucos paises do Terceiro Mundo, hoje,
que pretendem “arrancar para o progresso” sem investir em educa-
¢io. A politica educacional do regime militar tem considerado a
educacio como um verdadeiro “inimigo do progresso”. De outra
maneira ndo se justificaria o fato de ser o pafs da América Latina,
que, em termos de porcentagem de seu orgamento dedicado a edu-
cagdo, ocupa o ultimo lugar, abaixo de regimes barbaros como ¢ o
caso do Haiti e, até bem pouco tempo, da Nicardgua, O Brasil optou
por um modelo de desenvolvimento capitalista que considera a edu-
cacdo um aspecto secunddrio. E por esse motivo que O governo
vem se desobrigando “lenta e gradualmente” da tarefa de educar,
entregando a educagdo & empresa particular. A educagio entre nds,
gracas a politica educacional do regime militar, tornou-se um nego-
cio, uma traficdncia.

Antes de abordar propriamente o tema, gostaria de deixar
claro que nio quero fazer aqui a apologia do desenvolvimento ou
da educagdo. A euforia desenvolvimentista dos anos 60 parece ser

{*) Notas de uma conferéncia promovida em Porto Alegre, no dia
15 de outubro de 1979 (Dia do Professor) pelo Centro dos Professores
do Estado do Rio Grande do Sul.
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fase superada. Os anos em que pensivamos poder esbanjar tudo,
que sempre e apesar de tudo, sobraria energia vital neste planeta,
parecem estar definitivamente ultrapassados. Estamos num periodo
de escassez, de penuria, de economia. Com esses anos parece desa-
parecer também o mito do desenvolvimento econémico, do progresso
sem limites. Muito cedo os paises altamente desenvolvidos perce-
beram que o desenvolvimento ndo traria a solugdo para todos os
problemas. Por isso, quando penso em desenvolvimento quero pen-
sd-lo num sentido muito mais amplo. O desenvolvimento econd-

mico no contexto do desenvolvimento € apenas uma parcela. Por
razOes puramente geograficas certos paises do terceiro mundo deram,
nessgs Ultimos anos, saltos gigantes em seu poderio econdmico, esgo-
tando suas reservas de petrdleo, por exemplo, mas nido conseguiram
dar saltos igualmente altos no campo politico e social, cultural e
cientifico. Porque esse tipo de desenvolvimento nio depende de
condigbes climdticas ¢ nem geogréficas e muito menos da acumula-
¢do do capital. Desenvolver um pais culturalniente, é tarefa que

se realiza a longo prazo, ¢ tarefa coletiva, popular ¢ democritica.

Ineguvelmente, o Brasil ostenta, hoje, um certo grau de desen-
volvimento econdmico.  Desenvolvimento este que nio foi acom-
panhado de um desenvolvimento social e politico. O que me parece
importante, para reconhecer a face desse desenvolvimento, é saber
quem suportou o peso dessa arrancada econdmica, qual é o custo
social desse desenvolvimento econdmico. E evidente que o traba-
lhador foi o que mais suportou o peso desse desenvolvimento econd-
mico sem se beneficiar dele. E dentre os trabalhadores uma parcela
de custos socials coube ao professor.

A partir desse ponto, gostaria de iniciar minhas reflexdes e
lancar algumas idéias-provocactes para um debate. N3io sdo idéias
acabadas. Elas sao decorrentes de minhas observacoes, de meus
contatos com educadores, professores, trabalhadores, resultado de
uma leitura politica e social da educacao brasileira.

Comecemos pela nossa quota de sacrificio. Quando Delfim
Neto assumiu a pasta da Fazenda antes da pasta da Agricultura e
antes da pasta do Planejamento, lembro-me de que, sem uitas ceri-
monias, afirmou que seria preciso sacrificar uma geracdo para que
o Brasil pudesse se desenvolver. E a nossa geragio € a que foi
“escelhida’ para ser sacrificada. E a nos professores coube uma quota
de sacrificio muito pesada, menos pesada do que a dos operdrios e
trabalhadores rurais, mas muito pesada mesmo assim.

Por volta de 1953 um profesor dava, em média, 12 aulas por
semana. Tinha tempo de dar suas aulas expositivas, corrigir tra-
balhos, acompanhar seus alunos, etc. E o saldrio era compensador.
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O professor tinha poucos alunos. Ser professor era ter um sfaius
social correspondente ao do médico, ao do advogado. Na década
seguinte a carga horaria passou para 24 aulas. A politica educa-
cional do regime militar estd exigindo, j4 hd mais de 10 anos,
44 aulas semanais para o professor, que deve correr de instituigdo
em institui¢do, disputando aulas sem saber se vai conserva-las no ano
seguinte. Além de ser uma profissio instidvel e sacrificada ¢ mal
paga. Chegamos em 1979, com o mais baixo saldrio da dicada,

e com professores ministrando 70 aulas por semana.

No inicio da industrializagéo, os operdrios famintos ¢ mal pagos,
quebravam as maqumas Aos poucos eles foram percebendo que
o seu inimigo ndo eram as maquinas, mas o sistema de exploragio
do capital, representado pelo seu patrao. Foi um aprendizado lento.
Aprenderam a se organizar, contra o Capital, em condi¢cdes mate-
riais adversas. Hoje, muitas escolas estdo sendo depredadas ou par-
cialmente danificadas, pelos proprios esfudantes, notadamente nos
bairros periféricos das grandes cidades. Muitos deles ai estdo nao
porque se sintam estimulados a aprender, mas porque poderdo fazer
ai sua tinica refeicdo didria. A escola para esse aluno € um pe-
queno campo de concentra¢do, onde ele se vé prisioneiro, guardado
por policiais & paisana. Entdo ele investe contra a escola e contra
o professor. Engana-se de inimigo. E quem sofre € o professor.
O professor é um dos pontos frdgeis do sisterma de opressdo capita-
lista. O indice de neuroses dos professores ¢ o mais elevados de to-
das as categorias sociais. E dentre os professores, os das professoras
primérias A escola tornou-se uma valvula de escape da sociedade
opressiva. E quem estd suportando a pressdo é o professor.
Os professores deveriam, por isso, lutar por um adicional no seu
saldrio, uma taxa de insalubridade, decorrente de um sistema social
em decomposigao.

A concepgio de desenvolvimento criada nos corredores burocra-
ticos de Brasilia exclui o professor ¢ a educagfo. Na verdade, para
construir Usinas Nucleares ndo precisamos de professores. Pode-
mos importar técnicos estrangeiros. O regime militar sustentado
pelo capitalismo internacional, entrega a este todos os beneficios do
desenvolvimento brasileiro, reservando-nos apenas o trabalho e o
sacrificio. Esse modelo de desenvolvimento sé criou conflitos, su-
focados ha alguns anos pela violéncia e pelo exilio. Agora o mesmo
regime tenta conciliar o inconcilidvel, isto ¢, a miséria gerada pelo
modelo de desenvolvimento com o crescimento do capital estrangeiro.

Nio se pode criar um pais democratico ¢ desenvolvido sem que
a educacio tenha se estendido a todos. Um pais democrdtico nao
precisa de grandes luminares da ciéncia e da técnica como precisa
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de um povo esclarecido, instruido. Portanto, nfio adianta importar
técnicos para construir projetos faradnicos. Se quisermos desenvol-

i

n ~r Acfarmda- o oA PR T S, .
VET £85¢ pais devemos comegar por ¢Sienacr a eaucagao para Lodos.

No6s entramos em 1980 com um efetivo de 7 milhdes de criancas
sem nenhum atendimento escolar. Chegamos a 1979 dando a ape-
nas 12% das criangas brasileiras, a possibilidade de concluir 8 anos
de escolaridade. Garantimos apenas a doze sobre cem o que a
Constituicdo garante de direito para todos os brasileiros,

Nos dltimos 15 anos assistimos ao descaso do governo pela
educacdo. Esse descaso gerou a grave crise de 1968. O governo
conseguiu superar ¢ssa crise através de um estratagema muito sim-
ples. Aos excedentes que desejavam entrar na Universidade abriu
as portas do ensino particular. A educagdo virou negdcio, trafi-
cancia. Em 1963, 70% das vagas pertencia ao ensino superior ofi-
cial e gratuito. Hoje, a proporgdo é exatamente inversa: as escolas
particulares de 3.2 grau detém 70% das vagas. Em alguns estados,
como ¢ o caso de Sdo Paulo, o ensino superior ¢ quase totalmente
entregue a particulares: 93% das vagas existentes nas Universidades
Paulistas pertence ao ensino particular, isto ¢é, pago. O regime
militar construiu neste pais um sistema dual de ensino: o ensino par-
ticular ¢ o ensino oficial. Um n3o pode viver sem o outro. E
porque o Estado boicotou a educagio e nfio oferece educacio para
todos que o ensino particular prospera, rende, se mantém. E é
porque se constituiu no pais uma vasta rede de ensino particular
gque o Estado vé-se desobrigado de dar educagdo para todos e prepara
uma elite intelectual para as necessidades de expansdo interna do
capitalismo. O Estado d4 educacdo superior para aqueles que te-
riam condigdes de pagar ¢ o nega para aqueles que ndo tém condi-
¢Oes de pagar. O que ndo pode pagar paga duas vezes: paga através
dos impostos e das mercadorias que consome. ¢ paga igualmente a
instituicdo que lhe fornece a instrugido: a educacdo tornou-se um
negécio. Deixou de ser um bem social para se tornar um negdcio
lucrativo. E nos negécios da educacdo, os educadores sao os prole-
tdrios explorados.

O crédito educative ¢ uma dessas invengdes para camuflar a
auséncia e o descaso do Estado pela educacdo. Agora, no recente
Encontro de Educadores promovido pelo MEC, ¢ pelo SENAC, foi
sugerido pelo Professor Luiz Paulo Schiavon, presidente do Sindicato
das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior
do Estado de Sfio Paulo, um Banco Nacional de Fducacdo. a exem-
plo do Banco Nacional de Habita¢io. E mais uma tentativa de se
enfrentar o problema educacional pelas laterais, pelo seu aspecto
ccondmico, visto do ponto de vista do capitalismo e do iucro. Nio
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vejo como este Banco pudesse resolver a dicotomia entre ensino
pago e ensino gratuito. Tornaria pago todo o ensino. E esta a
“perspectiva da educagdo para a década de 807: torna-la um nego-
cio. O Banco Nacional da Educaciio poderia operar na Bolsa de
Valores. Quando a “qualidade de ensino” aumentasse poderia
haver uma alta nas “acdes” educativas: o crédito educativo finan-
ciado pelos supermercados de diplomas, em prestagdes ¢ juros baixos!
Teriamos nos professores novos agentes financeiros da educagdo!
E para ld que o regime militar quer nos conduzir, retirando-se talvez,
“lenta ¢ gradualmente” do poder de Estado, mas controlando os
Aparethos de Estado e o proprio poder, sem “sujar as maos”. E nos
educadores temos muito a ver com isso tudo. A politica jamais
nos ignorou, mesmo quando, durante longos anos, nos a tivéssemos
ignorado.

A privatizacdo do ensino é uma estratégia da burguesia para
impedir que as classes populares, mais pobres, tenham o que a Cons-
tituicio lhes garante: ensino, educagdo. Faz parte dessa estratégia
geral do regime burocrdtico-militar-industrial-burgués atrelar a edu-
cacdo a maquina do desenvolvimento, sem investir nela.

O Brasil, ao contrdrio do que pensa Delfim Neto, ndo criou um
modelo préprio de desenvolvimento. Optou por um desenvolvimen-
to capitalista dependente, calcado nos paises desenvolvidos perten-
centes ao centro hegemonico do capitalismo. Por isso ¢ um modelo
que pode financiar carros e televisoes, mas ndo pode financiar leite
¢ carne.

Por isso podemos chamar o modelo brasileiro de desen-
volvimento de modelo de sub-desenvolvimento, como o chama Celso
Furtado. E um modelo perfeito de sub-desenvolvimento, paraiso
do capitalismo. Para o capitalista esse ¢ o methor modelo possivel.
Esse modelo, criado pelo regime tecnocrético-militar-burgues, con-
siste em criar mais excedente econdmico pelo arrocho salarial e pelo
endividamento externo permanente. Nesse ritmo, dentro de mais
10 anos a divida externa chegard a um ponto insuportivel. A nossa
divida externa € hoje 150% superior ao or¢amento anual da Unido.
Estamos devendo um trithdo e meto de cruzeiros € o or¢amento pre-
visto para 1980 ¢ de quase um trilhdo de cruzeiros. E o que € pior:
nossa divida é em ddlares. Se entregarmos hoje tudo o que nds
brasileiros arrecadamos nos ultimos doze meses, teriamos pago apenas
2/3 da divida.

Vocés poderiam me perguntar: o que nds professores temos que
ver com isso? Minha resposta seria de que a tUnica pedagogia ne-
cessdria nesse momento é uma pedagogia que revele essas contradi-
¢des de um pais rico de um lado e pobre de outro; demonstrar aquilo
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que cinicamente o presidente Médici afirmava: “o Brasil é rico e
os brasileiros sdo pobres”. Pobres porque produzem excedente eco-
némico para o0s outros paises, porque nunca tiveram um governo
deles, um governo de trabalhadores, porque sempre tiveram governos
de banqueiros, de empresarios, governos burgueses que defendem in-
teresses burgueses. Ag professor cabe a tarefa imnortante de criar
uma consciéncia nacional dos nossos problemas. Nido a consciéncia
de um nacionalismo vulgar que consiste em colocar a origem de
todos os nossos males no exterior, mas de um nacionalismo critico,
que, ao lado da dependéncia e do colonialismo externo nio esquece
a dependéncia e o colonialismo interno gerado pela divisio social
do trabalho e pela divisdo interna de classes.

O que esse modelo de sub-desenvolvimento estd exigindo da
educagio ¢ um absurdo. Exige dos professores que distribuam ali-
mentos. Essa ndo € tarefa do professor. Se as circunstincias nos
obrigam hoje a fazer isso, pois nio podemos ensinar a famintos,
devemos fazé-lo sob protesto.

O regime militar-burgués nos obriga a reproduzir a forca de
trabalho para gerar crescimento econdmico para a burguesia, para
garantir maior taxa de mais-valia apropriada por uma minoria. Este
sistema que estd ai fol implantado e consolidado com o auxilio da
educagdo. Estd na hora de nés, professores, dizermos “nio”: nio
a concentragdo de todas as decisdes educacionais nas mios de um
Estado, mediador ¢ intérprete das classes capitalistas, nacionais e
estrangeiras. NA&o queremos ser mediadores de um sistema discri-
minatorio. O regime militar-burgués, acoplado ao sistema capita-
lista internacional, nos obriga a reproduzir a ideologia capitalista
burguesa. Esta na hora de dizer “ndo™: nio queremos ser policiais
de um sistema gerador de injusticas. Nio queremos ser cies de
guarda da ideologia imperalista.

Nio podemos perder de vista o cardter de classe, o cardter
ideologico da educagdo, cuja funciio, na nossa sociedade, é manter
as relagbes de dominagdo e exploragdo implantadas pelo modo capi-
talista de producdo. E uma for¢a social consideravel posta a servico
da dominagdo, criadora de um senso comum unificador e coeso em
favor dos valores capitalista-burgueses. As Reformas efetuadas
neste pais a partir de 1968, baseadas em relatdrios elaborados por
especialistas americanos sio um indicador da relevancia do fator
educagio na manutencdo da forma capitalista de vida e de sua visio
de mundo. O sistema educacional foi dinamizado — aumento de
vagas no 3.° grau, por exemplo — para permitir a expansio e
a conservacdo das estruturas bdsicas do sistema capitalista.
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Nossa educacdo € classista. Bairro pobre, escola pobre, Bairro
rico, escola rica. Regido pobre, escola pobre. Regido rica, escola
rica. H4 um mecanismo muito simples que a politica educacional
do regime militar elaborou: o governo abre uma escola, fornece-lhe
os elementos primarios para que ela possa entrar em funcionamento,
muitas vezes apenas por razdes ‘“‘politiqueiras”. Depois ele a aban-
dona, ndo lhe fornecendo mais o material necessdrio. Incentiva cria-
¢do de APMs que através de festinhas e quermesses tentam suprir as
necessidades materiais da escola. Daf que as escolas que tém filhos
das classes trabalhadoras ndo poderem contribuir da mesma maneira
que aquelas escolas situadas em bairros ou regides privilegiadas.

Por todas essas razdes, o Dia do Professor deveria ser um dia
de protesio, de dentincia e de luta: — protesto pela instabilidade da
carreira do magistério e o aviltamento do saldario do professor; —
protesto contra o descaso do governo militar pela educagao: contra a
diminuigdo crescente de verbas para a educagdo, — protesto pela fal-
ta de atendimento da educagfo em face das reais necessidades da popu-
lagdo; — protesto contra a atual estrutura de poder nas escolas: pelo
fim dos “cargos de confianga” e pela democratizagio da educagio; —
protesto contra a autarquizacdo da Universidade que a tornard escra-
va da empresa capitalista; — protesto contra o projeto do governo
que trata da escolha pelo Presidente da Republica dos dirigentes das
institui¢des de ensino superior federais; contra a militarizacdo da edu-
cacdo brasileira; — protesto contra a intimidagdo e as pressées gover-
namentais em face da reorganizagdo dos estudantes brasileiros; -—
protesto contra uma participagdo de Pais e Mestres limitada & admi-
nistracdo de verbas para pagar serventes e merendeiras; — protesto
contra as deficiéncias alimentares dos nossos alunos provocadas pelos
baixos saldrios recebidos por seus pais; — protesto contra a preca-
riedade do ensino; falta de funcionarios e¢ recursos materiais; contra
o péssimo estado de conservacdo das escolas: paredes rachadas, qua-
dros negros esburacados, ldmpadas queimadas, falta de laboratdrio
e bibliotecas, falta de agua, falta de giz e apagador; — protesto con-
tra 0 ensino pago que o governo quer implantar em todos os niveis.
A educagfo sendo um bem publico deve ser promovida pelo Estado;
contra a “‘super-livre-empresa” na Educag¢do e indastria do ensino;
— protesto contra a falta de oportunidade escolar para a classe tra-

balhadora; — protesto contra a falta de escolas para a crianga de
trés a seis anos de idade (apenas 3% das criangas dessa idade tem
escola); — protesto contra uma politica educacional que considera

a crianga como forga de trabalho barata a ser explorada pelo sistema
capitalista.

Nao quero terminar a apresentagido dessas idéias, que sdo para
discussdo, sem uma palavra animadora. O “quadro negro” da edu-
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cacdo brasileira pode nos assustar ¢ até nos conduzir ao pessimismo
ou, 0 que seria pior, ao cinismo. “Entdo, se é assim, € néo pode
ser diferente, vamos cruzar os bragos”, Pelo contrario, acho que
a critica, a tomada de consciéncia da realidade educacional brasi-
leira, com todas essas suas contradicdes, deve ser estimulante, deve
visar a superacao das contradicdes. Ndo basta reveld-las. Criticar
muito, é pouco! E preciso dar um passo além, sair da critica para
a agdo organizada, consciente.

Uma verdadeira caminhada, necessiria, para a educagido brasi-
letra estd sendo feita: refiro-me ao trabalho de sindicalizacdo ¢ de
associa¢iio dos professores e estudantes. Contra a ideologia da edu-
cagdo, de uma educagdo feita de cima para baixo, & preciso criar
uma contra-ideologia: reinventarmos a educagdo de baixo para cima.
A partir dos proprios educadores, unindo-se uns aos outros, cami-
nhar de forma coesa e organizada. A analise critica da educagdo
brasileira contemporanea nos deve despertar para isso. Caso con-
trdrio, toda a critica, pela critica, serd inutil. E preciso preparar
propostas alternativas. N&ao propostas criadas por um ou dois educa-
dores, mas por todos os educadores, a partir das bases. E essa a
tarefa que nos cabe hoje, E uma tarefa gigantesca e estimulante:
construir uma nova educagdo, passo a passo com a construcio de
uma nova socicdade.
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CONSUMISMO E EDUCACAO NECROFILA

Uma tese de Mestrado * sobre um autor deve mostrar que o can-
didato compreendeu o autor, soube tirar partido dele, soube 1&-lo
em profundidade. Para demonstrar essa leitura, uma tese sobre um
autor caracteriza-se por um fio condutor de idéias, uma perspectiva,
um ponto de vista através do qual o leitor faz um corte na obra
mostrando a coeréncia e a incoeréncia, os pontos fundamentais, os
esquecimentos, as limitagoes, etc., do autor. Considero que a Maria
de Lourdes soube ler Erich Fromm, soube, de certa forma, tirar par-
tido dele.

H4 um outro aspecto que eu gostaria de assinalar: o percurso,
o caminho percorrido pelo aluno de mestrado. O caminho, o cres-
cimento que a Maria de Lourdes percorreu nesses anos de estudo e
pesquisa. Eu ndo os conhego. Meu julgamento portanto é unila-
teral. O que posso julgar € apenas o produto final e que muitas
vezes pode ndo ser o mais representativo desse caminhar, desse lento
amadurecimento que pode ser um Curso de Mestrado. S6 posso
analisar 0 que vejo. O parecer que me compete dar é apenas sobre
esse produto. Como vocé chegou até ele escapa a esse julgamento.

I. Delimitagio do Problema

Vocé ndo define claramente o problema. Nio se sabe até o
fim o que vocé quer provar: se a educagdo € um bem de consumo,
entdo vocé deveria, ao menos superficialmente, caracterizar o que £

(*) Maria de Lourdes Castro de Andrade, A4 educa¢cdo no dmbito do
consumo. Sav Paulo, PUC/SP, 1977, 100 pp. (Tese de Mestrado em Filosofia
da Educagio. Os trés textos que seguem sao notas sobre trés teses de
Mestrado em Filosofia da FEducagdo defendidas na Pontificia Universidade
Catodlica de Sao Paulo das quais participei da banca examinadora. O co-
mentario publicado aqui foi feito oralmente ao candidato. Minha intengao
ao inclui-los neste livro € propiciar um debate maior em torno da produgao
de teses, especialmente na 4drea de filosofia da educagao, Levanto alguns
problemas em torno da orientagdo desses trabalhos e da dificuldade que todos
nds temos, esmagados que somos pela tradigdo humanista da nossa formagao,
de elaborar uma outra (nova?) filosofia da educagio, capaz de fazer frente
aos rigidos enguadramentos escoldsticos. Algumas observagdes aqui conti-
das poderiam ser estendidas a outros textos e teses. O tom coloquial desses
comentarios deve-se 3 presenga do interlocutor no ritual académico de defesa
de tese.
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um sistema econdmico, em que sistema econdmico e do qual vocé
esta falando, pois nido existe apenas um modelo econOmico. Mas

emprega para estudo do tema da sua dissertagdo ndo é abordado no
“sentido econdmico”. “Porém trataremos desse estudo no ambito
cultural”, diz vocé. *Sentido econOmico” nio sei o0 que significa isso:
talvez o que vocé queria dizer é no sentido empregado pelas Ciéncias
Econdmicas ou a Teoria da Economia ou simplesmente a Economia.
Se vocé ndo o emprega no sentido em que a Economia o emprega,
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Eu entendo a sua preocupagdo de fugir do “economicismo”, de re-
duzir todas as coisas as suas rafzes econdmicas. Certamente o
homem tem um estdmago, mas também tem uma cabeca. E isso
que voceé quer sustentar. Mas porque ndo? Ele também tem um
estdmago. Além disso, nao se sabe (pela Introducao) se vocé vai
fazer o estudo de um problema (a educacio como bem de consumo)
ou sobre o que um autor disse sobre esse problema. No final o
leitor acaba descobrindo que se trata do que um autor falou desse
tema.

E aqui entro numa segunda ordem de consideracBes: suas rela-
¢Oes com Erich Fromm.

2. Método: “Analise Critica”

A Maria de Lourdes é uma discipula, uma discipula muito com-
placente com o seu mestre. Duas criticas, muito leves. € tudo o
que ela ousa atirar contra Fromm. Elas encontram-se na sltima
pagina. E uma delas é improcedente. “Segunuo Fromin, akruai-
mente se da mator importdncia a analise critica da sociedade e que sO
implicitamente surgem as fantasias sobre como a sociedade deveria ser.
Mas o fato é que Fromm dedica também sua atengdo mais esfecifica-
mente para a andlise critica da sociedade capitalista contemporinea
e se esquece de dar uma visdo com mais precisio e clareza de uma
sociedade sadia”. (p. 95). Disse que era improcedente porque voce
evitou essa “andlise critica da sociedade capitalista contemporinea”
na qual Fromm detém-se mais longamente e talvez menos do que
seus colegas da Escola Sociolégica de Frankfurt, como Marcuse,
Horkheimer, Adorno, Habermas. E nesta critica ao capitalismo que
vocé encontraria justamente o projeto de uma “sociedade sadia”,
que ndo & certamente a sociedade capitalista. Evitando o debate a
partir do sistema econdmico voc€ escamoteia o pensamento de
Fromm, percorrendo-0 unilateralmente, desvinculando-o dessa sua
critica ao capitalismo. Vocé opera uma leitura tradicional, idealista,
de Fromm. Por isso vocé estranha, e com razdo, pois vocé parte
de um ponto de vista idealista de que a analise critica da ideologia
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capitalista, ndo constitua ¢ dado primeiro de um projeto para uma
nova sociedade, para uma sociedade mais humana, “sadia”. Fal-
ta-lhe essa referéncia a Marx, que foi a fonte de onde beberam todos

os alunos da Escola Sociolégica de Frankfurt. Entre eles Erich
Fromm. Em nenhuma linha do seu trabalho vocé alude a este

precedente, que parece fundamental para a compreensio da obra de
Fromm.

Volto as suas relagdes com Erich Fromm.

H4 uma excessiva resignagdo, quase cristd, ao pensamento do
autor. Na sua leitura tive. por alguns momentos, a impressdo de estar
ouvindo uma sinfonia — existe portanto um fio condutor no seu tra-
balho, uma harmonia, que € o seu aspecto relevante — s6 que nessa
sinfonia h4 um tnico musico, Erich Fromm. A Maria de Lourdes
sO entra nos intervalos. Alids, essa é também a pedagogia de Platdo.
Quando vocé 1é os Didlogos socriticos, por exemplo, vocé nota
que € Socrates que fala o tempo todo. O discipulo (Menon) con-
tenta-se em dizer “sim”, *o Senhor tem razio”. Sente-se portanto
uma mé& influéncia de Platdo no seu trabalho. Gostaria de dizer
que teria sido pior se fosse Arist6teles!

Voceé ndo exita (pag. 61) em usar o “argumento de autoridade™.
O verdadeiro discipulo parece muito mais aquele que desafia 0 mes-
tre, que consegue supera-lo, do que aquele que apenas o teve como
exemplo. Quvi muito Erich Fromm no seu trabalho. Vocé nos
diz 0 que cle pensa. E o que pensa vocd? O que eu esperava £
que vocé vinculasse a leitura do autor com a sua realidade, o seu
contexto. Até que ponto vocé trabalha os textos de Fromm para que
eles passem a ser seus? Até que ponto vocé se recusa a aceitar uma
teoria antes que ela se torne sua? Nés somos constantemente
tentados a nos esconder atrds da grande teoria. Nos, pedagogos, so-
bretudo. Houve uma época que era John Dewey, Kilpatrick,
Whithehead, Anisio Teixeira, até Macluhan teve sua ripida passagem
(metedrica) pela educagdo. Depois foi esquecido. O mesmo acon-
tece com Rogers, Piaget, Skinner, Illich. Talvez hoje seja o mo-
mento de Paulo Freire, de Bourdier e Passeron ou Erich Fromm.
E amanha? Porque esperamos sempre que alguém nos diga o que
¢ a educagdo para que possamos acreditar nela?

3. Quanto a sua Filosofia da Educacio

Vocé faz uma filosofia de educacdo, nio hi divida, mas é uma
filosofia essencialmente afirmativa, nio uma filosofia interrogativa,
uma filosofia critica. O filésofo da educacio caracteriza-se por uma
certa maneira de colocar questdes, de suspeitar da educacdo. De-
nuncio no seu trabalho a excessiva afirmagdo, o romantismo ético
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(o professor “deve” ...). Neste aspecto Fromm ¢é mais critico
A p Fd - B
do que vocé, apontando como caracteristicas do empreendimento

P L ST =1 Arirriantan i
cientifico a experimentago, as provas e a atitude de duvida (p. 63.),

embora me parega extremamente vulneriavel no seu excesswo racio-
nalismo. Fssa oposicdo enire autoridade racional e autoridade irra-
cional. Ha uma falsa dicotomia (mais tedrica que pratica).

Gostaria de dizer a Fromm que neste século foram cometidas
as maiores barbaries em nome da razdo. Portanto desconfie um
tanto dessa autoridade racional. A tortura também estd sendo pra-
ticada nos nossos dias em nome da racionalidade, da ordem, do
progresso. A racionalidade ndo impediu que os regimes politicos
latino-americanos se tornassem totalitarios. Ao contriario parece que
foi em nome da ordem e da razdo que esses regimes se instalaram
com o apoio da racionalidade cientifica. Por isso deixe-me duvidar
um peuce da certeza de Erich Fromm. Ele que fugiu do nazismo
parece ignorar que os mats belos exemplos de uma educagdo racio-
nal, de uma autoridade racional, tiveram lugar sob a Alemanha Na-
zista,

*
* ¥

O seu estudo tem o mérito de apontar para um problema fun-
damental: a educagdo nio € um instrumento neutro. Ela pode ope-
rar a vida como pode operar a morte. E isto é colocado em relevo
por Erich Fromm, ele também inspirado na leitura de Freud.
Este € o aspecto mais relevante do seu trabalho e que mereceria
maior aprofundamento.! A sociedade capitalista tem como projeto

1. Relendo o texto um ano apds, para publicagdo, gostaria de com-
pletar essa reflexao com uma observagdo. A luta por uma educacao biofila,
criadora de vida, pode ser também a luta contra a educagao {(a educagio
do opressor) que nfo deixa brotar a vida, a liberdade. O filésofo, como
homem da atencdo, nido pode perder de vista a dialética entre a reflexao e
a pratica. A filosofia (da educacfo) s6 tem sentido na medida em que
ela possa morder o real, o vivido. Uma reflexio filosofica deve retornar a
vida. a0 vivido, ao historico. Assim ele pode compreender a sducagao <como
fonte de vida ou como fonte de morte. Por i1sso ndo existe uma educagdo
neutra, porque a vida nfo & neutra, Numa sociedade de classes (como a
sociedade capitalista), a educagdo € necessariamente necrdfila, porque repro-
duz a dominagdo. a opressio de classe. O educador consciente dessa situa-
f;a.o de reproduciio da injustica nio se pelde porénl. no CINiSmMo. A Opressio
e i dominacgdo ele acrescenta a consciéncia da opressdo ¢ da dominagao.
I esta a sua estratégia. o seu real possivel. O seu otimismo (critico) residz
nas possibilidades de sua propria agio de formar pessoas conscientes. Por
qué? Porque, justamente, numa sociedade de classes, o papel do educador
é o de ocrlrar a opressdo. A essa ocultacao da opressio o educador que
quiser preduzir a vida ¢ ndo a morte, desobediente a fungdo ideoldgica que
lhe é atribuida pela sociedade de classes, arrisca-se a praticar a desocultagao
do conflito de classes e da opressio.
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soctal a catastrofe e seus artifices sdo a concorréncia desumana, a
lei da selva, o consumo acelerado de bens entre os quais a propria
educagdo. H4 portanto nesta sociedade uma educacdo essencial-
mente necrdfila que esti voltada para a destruicdo da vida. Esta

______ o L L LAt o Li48 a ke bl 42 0

educagdo, porém, ndo £ teoria. E o pro]ongamento de uma sociedade
necrofila, a sociedade contra a qual investe Erich Fromm: a socie-
dade capitalista. Isso vocé nao poderia deixar de dizer. Mas nfo
s¢ a sociedade capitalista. Toda a sociedade levada de rolddo pelo
monopolio do modo industrial de produgdo. Esse monopdlio excede
as ideologias politicas. E Marx havia previsto esta extencio, esta
universalizagdo do modo industrial de produg¢fio, reduzindo tudo ao
consumo. Tudo entra nesta maquina do diabo da oferta e da pro-
cura de produgdo e de consumo selvagens. E como vocé demonstrou
a educagdo também ndo escapa a esta maquina. Este modo de pensar
e de agir sup8e que todas as dimensdes da existéncia possam e devam
ser traduzidas em termos de “necessidades”, de “bens”, tratados se-
gundo as leis da oferta e da procura. E isto — vocé também deve
dizer — tem acontecido entre nés, quando a educagdo passou a ser
uma das alavancas do desenvolvimento, do progressismo, da escala
do crescimento apenas econdmico. Neste sentido, concordo profun-
damente com vocé: a nossa educagdo, submetida a um sistema poli-
tico arbitrdrio e a um sistema econdmico suicida s6 pode ser necrd-
fila, s6 pode operar a morte, a morte daquilo que é fundamental para
o homem (e que vocé lembra), a felicidade, a liberdade, o direito
de ser, de ser mais ¢ nao apenas de fer mais.
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A “CIDADE EDUCATIVA”

Vou destacar alguns pontos do seu trabalho * que poderiam pro-
vocar um debate, pontos que julgo problematicos.

PR S« — ) (P

Logo no inicio da Introducdo, querendo limitar o seu problema,
vocé afirma: “serdo deixados de lado os aspectos predominantemen-
te politicos e econdmicos”. A questdo que surge com a delimita¢do
do tema e sua justificativa é esta: até que ponto a antropologia
nio ¢ uma questdo politica ou econémica? Até que ponte esta
separagdo, esta dicotomia que voc€ faz entre a pespectiva antropo-
logico-filosofica e a politica, a economia, ndo é uma falsa dicotomia?
Nio serdo as dimensdes econdmicas e politicas determinantes para
a explicitacdo dos pressupostos antropolégicos? Exemplo: a Peda-
gogia do colonizador (que é nossa pedagogia dominante}), caracteri-
za-se justamente pelas relagdes econdmicas que determinam tanto o
homem cclonizado, quanto o homem colonizador, a visdo do
homem colonizador. A visdo do homem esta neste fato social. eco-
némico € politico: ela ndo é anterior a este, orientando o fatc Ju
colonizacdo. Até que ponto vocé niao caiu na armadilha da metafi-
sica, da busca das Ultimas causas ou das causas primeiras, colocando
a antropologia como um pressuposto, que poderia ser um ‘“posposto”
(porque ndo?): determinados fatos, determinadas circunstancias
historicas levaram o homem em tal dire¢do?

Esta separagio € pois problematica.

Qutro ponto problematico da Introducdo € o seu “ponto de vis-
ta”. Pela sua leitura tem-se a impressdo de que vocé ja estd definido
por uma antropologia, que vocé chama de personalista. E vocé vai
verificar se o Relatério da UNESCO sustenta ou ndo a visdo perso-
nalista do homem. O seu “referencial tedrico”, seu “ponto de vista”
¢ o personalista. Assim vocé se dirige ao texto ja com um pressu-
posto. Vocé Ja vai ao texto com esta predisposicdo. Até que
ponto vocé deixou os seus autores “falarem’, se a sua leitura ja estava
predeterminada por um ponto de vista, por uma antropologia? Para

(*) Jefferson Tdefonso da Silva, Os pressupostos antropolégicos da
Cidade Educativa no Relatdrio “Apprendre ¢ Etre”. Sio Paulo PUC/SP,
1978, 124 pp. (Tese de Mestrado em Filosofia da Fducagdo). Esta tese
foi publicada em 1979 pela Editora Cortez & Moraes com o titulo Cidade
Educativa: um modelo de renovacdo da educagao.
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quem ler as primeiras paginas e, como eu, ndo tiver muitos amores
pelo personalismo, nfo vai ter muita vontade de terminar a leitura.

1. Observacoes Quanto ao Primeiro Capitulo

Os seus pressupostos antropolégicos sdo marcadamente éticos,
normativos como o revelam as expressdes “ndo pode”, “deve”,
“devera”, etc. O que “deve” e o que “ndo deve” ser feito. Vocé
leu tanto o Relatorio (mesmo assumindo diante dele uma postura
critica), que acabou assimilando inconscientemente a sua linguagem,
que nele se justifica porque sua pretencdo ¢ apresentar ‘“‘recomen-
dacdes”. A UNESCO n3o pode ditar leis, normas internacionais,
entdo ela se contenta em pontificar. Nio tendo forga politica para
obrigar o cumprimento de suas determinagdes, entdo fabrica do-
cumentos recomendando sua politica as nag¢des-membros, legiferan-
do em nome da educacdo, da escola, da ciéncia, etc.

A segunda observacio geral com referéncia a esse primeiro ca-
pitulo ¢ esse procedimento em dois tempos: em cada item vocé
apresenta primeiro o que o relatdrio diz e depois faz a sua critica,
é o que vocé diz do Relatdrio. Na realidade essa separacdo é apenas
formal, porque no primeiro tempo é também vocé quem fala, falando
do Relatério. O Relatério responde as perguntas que vocé formula.
Portanto ji existe uma atividade de sujeito, que € uma atividade
critica, no momento em que vocé apresenta 0 que o Relatério diz
sobre o que vocé pergunta ao Relatério. Por exemplo, no item
“Educagdo e Sociedade” vocé mostra o ponto de vista positivista do
Relatorio. Depois, a seguir, na sua critica, vocé vai nos dizer que
¢ um ponto de vista positivista. Parece uma posi¢do muito cdmoda
para quem realmente quer fazer uma critica.

2. Observagdes Quanto ao Segundo Capitulo

1. Contexto historico: falta aludir ao movimento estudantil de
maio de 1968. A crise da Universidade preocupa os tecnocratas
da educacdo. A Cidade Educativa é uma resposta tecnocratica a
tal crise.

2. Vocé ndo entra na discussdo levantada por Dermeval
Saviani (Fducagdo Brasileira: Estrutura e Sistema. Sdo Paulo,
Saraiva) diferenciando “Estrutura™ de “Sistema™ que ajudaria a en-
tender melhor a Cidade Educativa (p. 61). A Cidade Educativa nfo
¢ apenas um conjunio de estruturas ndo sistémicas. A idéia de
sistema estd presente no Relatdério. A Educagdo Permanente nao
¢ apenas a educacgdo assistematica ou informal, mas o conjunto de
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estruturas da sociedade que ndo estdo integradas no sistema dito “es-
colar”, oficial, etc. Nos paises altamente desenvolvidos o “extra-es-
colar” como € chamado o sistema paralelo & educagdo escolar, esta
com um ndmero de horas-aula e de alunos, muito maior do que o
sistema formal de educacido escolar. E o caso dos Estados Unidos.

3. Observagoes Quanto ao Terceiro Capitulo

No primeiro item vocé perde de vista o Relatério, discursando
muito bem sobre a revolucdo cientifica e técnica, mostrando que
pode existir um humanismo cientifico — eu diria, por minha conta,
personalista —, que € diferente do humanismo cientifico positivista do
Relatério. Vocé se preocupa em eliminar a dicotomia entre huma-
nismo e técnica. A minha pergunta com relagdo a esse problema é
se vocé colocou as verdadeiras questGes ao humanismo tecnoldgico.
Muito mais do que conciliar o homem com a técnica, ndo deveriamos
estar preocupados em indagar a quem serve a técnica, contra
quem ela € utilizada, a favor de quem, etc.? Essas sdo para mim as
questOes primeiras que colocaria ac humanismo cientifico. Como
vocé fala de uma antropologia, colocando todos os homens num sé
bloco, fica dificil colocar questdes que implicam numa visdo objetiva
do homem que é uma visdo de classes antagdnicas. O capitulo
perde um tanto o interesse pelo tipo de indagacdo que vocé coloca
ao humanismo, orientado pelos seus mediadores, que sdo Jaspers,
Heidegger, Fromm, Mounier, o primeiro Ricoeur. Marcuse, Vieira
Pinto e Vasquez ndo chegam a marcar, a orientar a sua leitura critica
do Relatorio. A antropologia pede uma leitura anterior: a das
ideologias subjacentes.

*
* %

A conclusdo que tiro do seu trabalho, que é um bom trabalho
critico, € esta: quanto mais leto documentos da UNESCQ, tanto
mais fico convencido de que pouco ou quase nada podemos esperar
dela. Damos a esses textos uma importancia que eles ndo tém.
Provavelmente este Relatorio destaca-se dos demais porque provou,
finalmente, a inviabilidade de um projeto global, planetario, da edu-
cagao, porque provou aos tecnocratas da educagio, cujo nimero anda
crescendo de maneira assustadora, que tentar reduzir a educagio a
um sO caminho para todos os homens, ndo ¢ apenas perigoso, mas
“perverso” como disse Illich na sede das Nagdes Unidas, em Genebra,
em 1974.

A educagao verdadeira nao se reduz a esses esquemas, a esses
aparelhos educativos. Ela € outra coisa. Essa educacio do homem
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se fez sempre apesar da educacfio institucional, dos aparethos edu-
cativos e muitas vezes contra eles. E por isso que, apesar da escola,
apesar da edugdo sistemdtica, a educagdo, a relagdo educativa pode
ainda acontecer.

A cidade educativa significa que o homem tem a possibilidade de
se transformar em educador do homem e que todos os homens sdo
educadores, que o homem ftorna-se homem, ele ndo €, estd sendo.
Sobre este “principio” os homens tém construido numerosos edifi-
cios, comercializado essa possibilidade, rentabilizando-a, etc.; cons-
truiram-se métodos, estratégias, estruturas, todo um arsenal de meios
de educar, de manipular, dos quais o Relatério da UNESCO & porta-
-voz, esquecendo-se justamente do essencial: a condi¢do do homem
que se educa. Pela unidade dos contrarios, a UNESCO, levando
ao cumulo a exigéncia de uma -educagcdo planetdria, tem o mérito
de nos chamar atengdo (mesmo nfo querendo) para o seu conteudo:
a exigéncia de pensar no homem concreto que se educa.
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CONSCIENCIA CRITICA E UNIVERSIDADE

Uma tese em filosofia da educagio * deve permitir o levanta-
mento e o debate de certas questdes, deve elucidar, tornar mais clara a
nossa tarefa educativa, a nossa pritica educativa; deve promover o
debate nfo apenas de especialista para especialista, mas de todo
publico verdadeiramente interessado nessa pratica. Uma tese em
filosofia da educagfio deve fazer avancar o conhecimento dessa que
€ a nossa questdo fundamental: a questdo da educagio.

Serd sob esse prisma que analisarei agora, brevemente, o seu
trabalho, completando nossas conversas anteriores. Como orienta-
dor, quero assinalar que apreciei muito sua persisténcia, essa busca
de novos caminhos e de um entendimento maior dos caminhos ja
existentes, dessas auto-estradas percorridas por todos. E preciso
desconfiar, suspeitar dos grandes caminhos, abertos pelos grandes
tedricos. NOs precisamos desses pequenos caminhos que levam para
alguém, para alguma casa e ndo s0 dessas grandes rodovias que nio
levam a parte alguma. completando-se nelas mesmas, voltando-se
constantemente sobre si, nos seus infindiaveis retornos. As grandes
rodovias perdem-se no “se”, no impessoal. A reflexdo, ao contririo,
tem que seguir caminhos préprios, préprios de uma pratica. O filo-
sofo tem, em ultima instdncia, que fazer ¢ seu caminho caminhando,
sendo autor do seu caminho.

Neste sentido, um mestre é sempre um autor. Ele é mestre
nio porque sabe dizer bem alguma coisa, repetir alguma coisa, mas
porque o que ele transmite ¢ o que ele tem de original a dizer, um
contettdo. Ele é mestre pelo seu contendo.

Nio sei se estou argumentando a seu favor ou contra vocé.
Sinto-me também responsavel pelo seu trabalho. As criticas que
fago a esse trabalho sdo criticas que dirljo em primeiro lugar a mim
mesmo, ao programa de pos-graduacdo. Na verdade, o tema da
“consciéncia critica” parece hoje estar se tornando uma larga estrada,
uma rodovia que se abriu de tal forma que nela todas as manipula-
¢Oes podem encontrar Jugar e ainda sobra. E nisso vocé (nos), repe-
tindo essa questdo, ndo seria(mos) original{is}. Vocé repete essa
questao, é verdade. Mas tem o mérito de ndo repeti-las simplesmen-

(*) Reinaldo Matias FLEURI, Consciencia Critica e Universidade, Sio
Paulo, PUC/SP, 1978, 81 pp. (Tese de Mestrado em Filosofia da Educagao).
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te, de repetir os seus autores (poderia ter sido mais critico, ¢ verdade),
vocé reconduz a questdo, pondo essa questdo em questdo, problema-
tizando-a. Ele ndo é tdo evidente como parece. Fazendo-a brotar
de novo, como questio e ndo como resposta definitiva para a Univer-
sidade, vocé traz problemas para a prdtica, a sua pratica. E essa
a tarefa do filésofo, a de incomodar, desinstalar, desmistificar posi-
¢Oes, mesmo aquelas que podem parecer tdo sélidas como essa.

O seu mérito, portanto é de reconduzir uma questdo ligada a
sua préitica. A tentacdo do filésofo € refletir sobre a educagfo
(sobrevoando a educacdo). Nessa tentacdo vocé ndo caiu. O seu
trabalho oferece bons subsidios para a reflexdo do educador, do
professor, desejoso de acertar.

1. Educacao e Coergao

Vendo o seu trabalho como um todo’ {(vou utilizar a mesma
franqueza que sempre utilizamos entre nés), levanto uma questdo
que ¢ também para mim uma questdo importante: a da coergdo da
educagdo. Vocé tem a tendéncia de interpretar a formagdo da cons-
ciéncia critica como a interpretam os existencialistas. Vocé centra
demais, excessivamente, a educacio no estudante. E, ao meu ver
uma interpretagio errdnea do grande filésofo brasileiro Alvaro Vieira
Pinto, que era muito mais “dirigista” como pedagogo; a0 menos na
obra que vocé analisa (“Ciéncia e Existéncia™) vocé interpreta, apli-
cando nela uma “grelha” existencialista que insiste no projeto, na
pessoa, ficando ao nivel da geracdo quase espontdnea desse projeto,
dessa pessoa. Vocé cai na armaditha do existencialismo. Exemplo:
as fases e etapas do seu ‘“‘projeto utépico” (pp. 53 ss). Ha ai um
ritua! da consciéncia (quase que uma “programagéo” da consciéncia
critica). Essas etapas, essas fases, nio devem ser levadas muito a
risca. S@o apenas um recurso metodolégico, € ndo passos estanques
e obrigatdrios.

O que me preocupa é que esse caminho, vocé o v€ brotar quase
que espontaneamente do estudante. Vocé nega qualquer tipo de
coergdo (vocé fica impressionado verificando que a opinifo do aluno
do Primeiro Ciclo é que o processo de formacio da consciencia cri-
tica é coercitivo). Vocé cai nesse pseudo “respeito a4 personalidade
do aluno” que é também uma ideologia servindo para justificar a
omissdo do professor. Nio, mesmo na formagdo da conciéncia cri-
tica (que ndo brota espontaneamente no aluno), o profesor tem
uma tarefa importante na “diregdo” do aluno. Um minimo de coer-
¢do é necessaria: nem toda coergdo € opressiva ou visa a opressio.
O estudante livre ndo € aquele que age ‘“espontaneamente”, mas
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aquele que age responsavelmente, isto €, segundo uma diregdo cons-
ciente. E preciso uma disciplina, ndo imposta, mas negociada. O
professor € aquele que antes de mais nada tem alguma coisa a dizer
e a diz, a testemunha.

2. Consciéncia Critica e Ideologia da Consciéncia

Hé uma compreensio intelectualista (no seu trabalho) da nocdo
de engajamento, da nogido de préxis revolucionéria, visando a trans-
formagdo social, visando a superacio das contradigbes. Quero dizer
com isso que a formagdo da consciéncia critica (supondo que esse
objetivo seja atingido através das exigéncias pedagbgicas que vocé
explicita) deveria levar, em tltima instdncia, & uma praxis revolucio-
naria. Como se a consciéncia fosse capaz, ela sozinha, de provocar
a transformagdo social. Essa interpretagdo intelectualista da praxis
revoluciondria ¢ intelectualista porque, além do mais, complica o
que ¢ fundamentalmente muito simples: a superacdo das contradi-
¢coes dd-se historicamente pelo conflito organizado e nio por via de
consciéncia. Vocé realmente nfo inverte o processo, mas no todo,
sobrevaloriza o elemento “consciéncia” sem o qual ndo haveria trans-
formacdo da sociedade. Pergunto a vocé: vocé acredita que a
transformagio da sociedade (superagdo de suas atuais contradi¢Ges)
possa ser o resultado da transformag¢fio da consciéncia? [lusdo pe-
dagdgica: imaginar que € suficiente formar a consciéncia critica do
estudante para que ele tenha vontade (decisdo) de mudar o rumo
das coisas. A consciéncia ndo oferece nenhuma garantia de liber-
tagao.

A vontade de transformacio nasce do frabalho, do combate,
da prdtica social, da agdo organizada (a greve, por exemplo). Nio
¢ funciio da consciéncia dos que querem idealisticamente transformar
a sociedade, mas daqueles que querem atingir um determinado obje-
tivo (por interesse de um grupo social, seja esse grupo, o sindicato,
a comissdo de fabrica, a pardquia, etc.). Passando um olhar pano-
ramico no seu trabalho, eu diria que ha ainda a nostalgia da filosofia
da consciéncia.

De um lado, hd um mérito evidente, que é o de remeter cons-
tantemente & praxis. Mas eu diria a voce o que disse Heidegger
aqueles que criticavam a Metafisica: eles criticam a metafisica per-
manecendo metafisicos, permanecendo dentro dela e ndo procurando
sair dela, arriscando-se a pular fora. O seu “‘projeto utdpico” con-
tinua dentro da sobrevalorizacdo da consciéncia, da ideologia levada
acabo entre noés, nos fins da década de cinquenta e comego dos anos
sessenta. Porque ndo assumir o compromisso de um conteddo auten-
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ticamente declaradamente revoluciondrio? Isso arriscaria o seu
emprego? A conscientizagio pode ser um excelente meto (agrada-
vel aos olhos dos estudantes) de mantermos esse “‘bom” emprego.
Nido nos compromete a tal ponto de perdé-lo.

-
* %

Para vocé, Reinaldo, uri trabalho cansativo chega ao fim, em
condicdes, nem sempre as melhores, de se fazer uma tese. Mas sdo
as nossas. N&o temos outras.

Vocé chega ao fim, é verdade, mas € o momento de um novo
comeco, de um outro comego. E para que um novo comego seja
possivel € preciso “destruir” (Heidegger) o caminho percorrido.
Para ter a coragem de subir mais alto ¢ preciso jogar fora a escada
por onde se subiu. Uma nova etapa é possivel porque uma etapa
anterior foi superada. Vocé pode recusar uma cultura, um texto
{mesmo o escrito por vocé) porque vocé recebeu uma cultura, porque
vocé escreveu um texto.. A melhor conclusdo que vocé pode tirar
de um trabalho como esse ¢ que ele € insuficiente. Se hoje vocé
0 escrevesse, vocé o escreveria de outra maneira. Essa ruptura €
um bom resultado para uma tese. Porque o Reinaldo que escreveu
essa tese j4 ndo é mais o Reinaldo de hoje que a estdé defendendo.
O Reinaldo de hoje é também um /eitor. Ele também tem suas
criticas a fazer como leitor ao autor Reinaldo.
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sta € uma obra que retine tex-

tos e documentos de traba-

lhos escritos nos Gltimos anos
€ que, sem a pretensao de inventar
uma nova teoria, apresenta a peda-
gogia do conflito ndao como uma
criacdo mas como a pratica de edu-
ca¢do do autor. Entendendo aqui a
Pedagogia do Conflito como a teo-
ria de uma pratica pedagogica que
procura nao esconder o conflito,
mas ao contrario, afronta-lo, deso-
culta-lo.

O livro esta compilado em trés
partes. A primeira reunindo textos
de carater filosofico sobre a educa-
¢ao, indicando algumas linhas dire-
trizes para uma filosofia critica da
educacao. A segunda parte reine
textos sobre a pratica pedagogica e
a postura do educador e, finalmen-
te, a tercetra com diversos textos que
ilustram a politica, a teoria e a pra-
tica pedagégica no Brasil de hoje
enfocadas sob o dngulo comum da
critica da ideologia.
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