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RESUMO

Podem os principios fileoséficos e politicos do anarguismo
serem tomados como paradigma para uma analise da educacio
contempordnea? O principal proposito deste trabalho é demonstrar
easa possibilidade.

Numa primeira aproximacdo, trata de desmontar a nocido de
uma  educacédo libertaria como uma pedagogia nac-diretiva;
referenciado em Hobbes e Hannah Arendt, procura mostrar que tal
educagao faz-se partindo do principio de autoridade e atravées de
sua progressiva "des-construcdol.

Uma segunda aproximagéo faz-se ao nivel da politica de
Estado, questionando a legitimidade dog sistemas "publicos" de
ensino e de sua gestde estatal, verificandoe a oportunidade de
eclosdo de possibilidades outras para a resolucdo dos problemas
ligados ao ensino.

A terceira via de aproximacio responds as  questdes
metodoldogico~politicas da educacdo anarquista, atraves do exzame
da autogestdo pedagdgica como finalidade do processo globhal de
2nsino.

Assim, mals do que wmostrar a viabilidade pratica da
educacdo anarquista trata-se, aqui, de toma-la como referencial
para uma analise conceitual dos grandes problemas conteunporinecs

da edocacio.




"Nao  ha ascola neuvbtra. Educar é
libertar, mas nao invadindo, Sendo
afrontando; nao escapando, mas comprometendo;
niao manipulando arteiramente, sendo propondo
varios modelos criticos, a fim de que  em
ultima instdncia se liberte agquele que o

deseje."

Carlos DIAZ (1977: 259)



SUMARIO

APRESENT MAMCADO 1

PROL OG O:
O PENSAMENTO ANARQUISTA NA "EPISTEME" MODERNA 8

1. o conceito de "epistémé" e sua arqueoclogia em foucault 9
2. o "locus" do paradigma Anarquista
na "epistémé&" moderna 19

MICROPOLITTCA:
EDUCACAC E PODER:

A RELACAQO POLITICA NA ESCOLA 23
L. SABER, PODER, AUTORIDADE 24
1. Poder:

dos "topol" as "teias de renda" 24
2. Poder e Autoridade 48
3. 0 Saber e o Poder:

horizontes de uma tatica politica 72
1. EDUCACAQO E IDEOLOGIA 83
1. A escola como "aparelho ideoldgico” na concepcdo

anarquista 83

2. "Intermeznof:

uma concepcao fenomenclogica da idenlogia 9%
3. Escola, ideologia e a construcio do "sujeito" 122

ILIT DA AUTORIDADE A LIBERDADE:
ITINERARIO DA EDUCACAO ANARQUISTA 135

MACROPOLTITICA
EDUCACAC/ESTADRO/SOCIEDADE :
UMA MEDIACAQ NECESSARIA? 149

I. SOCIEDADE E ESTADO:

INTRODUCAO CONCEITUAL 150
1. 0 Estado Moderno 150
2. 0 Estado Capitalista 167



IT. OS5 ANARQUISTAS E O ESTADO MODERNQ
1. O Conceito de Estado
2. A Organizagdo Social como Autogestio

111. A EDUCACAO PUBLICA COMO FUNCRO DO ESTADO
1. Instrucgdo Publica:
origens historicas
2. Estado e Educacdo no Brasil:
brevissimas consideracdes
3. As Criticas Anarquistas a Instrucdo Puablica

1V. UMA MEDIACAO NECESSARIA?

ACAO POLITTICA
EDUCACAO E TRANSFORMACAQO SOCIAL:
05 LIMITES DO POSSIVEL

I. AUTOGESTAQ:
ELUCIDACOES HISTORICO-CONCEITUAIS

L. A AUTOGESTACG PEDAGOGICA
L. Autogestdo "4 francesa":
a Pedagogia Institucional
2. O0s limites da experiéncia francesa
3. Autogestio radical:
A Pedagogia Libertaria
4. Os Limites da Experiéncia Anarquista

EPITL OGO
FRDUCACAOD ANARQUISTA I ESTADO CAPITALISTA:
PROJETQO E UTOPIA

BT BLIOGRATFIA

175
175
187
198
198
208
224

232

257

272

274
289

297
329

335



APRESENTACED

MAOS DADAS

N&o serei o poeta de um miundo caduco.

Também ndo cantarei o mmdo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperancas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente & téo grande, nfio nos afastemos.

Nédo nos afastemos muito, vamos de mios dadas.

Ndo serel o cantor de uma mulher, de uma historia,
nao direi os suspiros ao anoitecer, a paisagem vista
janela,

ndo distribuirei entorpecentes oun cartas de suicida,

da

ndo fugirei para as ilhas nem seroi raptado por serafins,
O tempo €& a winha matéria, o tempo presente, os homens

presentes,
a vida presente,

(Carlos Drummond de Andrade, in "Antologia Poébica",

S.P., Abril Cultural, 1982, p. 98.)



Esse trabalho € pretencioso; e, como se ndo bastasse,
traz em si, exaltada, a veia da polémica. Isso porque tem a
pretensdo de resgatar uma perspectiva de analise e praxis
aducacionais que se julgava ha muito morta e devidamente
enterrada, sem possibilidade de exumacio: a concepcio anarguista

- ou libertaria - da educacio.

Em seu extenso inventario do "Pensamento Pedagbdgico
Brasileiro", Moacir Gadotti (1988) cita a pedagogia libertaria
apenas de passagem, ainda assim numa citagdo de José Carlos

Libaneo quando este, para situar a pedagogia critico-social dos

conteudos como uma "pedagogia progressista", a coloca aco lado da

pedagogia libertadora e da pedagogia libertaria ', Isso basta ja

para que percebamos a sua inexpressividade no gquadro da filosofia
da educacgdo brasileira contemporinea.

OQutro fator que concorre para atestar seu pretenso éhito
sS40 os recentes trabalhos que, a partir de meados da década de
oitenta vém resgatando do sono do esgquecimento as experiéncias
histdricas de escolas anarguistas % asse trabalho
historiografico, entretanto, se é de fundamental importéncia, por
um lado, n&o tem, por outro, o poder de contemporaneizar o tema,
que fica devidamente situado na remoticidade do passado, uma
figura na memoéria.

Sem VO ativa na contemporaneidade, da eduacacido
anarquisté pode-se dizer qualquer coisa, posto gque ela nio tem
direito de resposta: ou, se tem o direito, ndo o pode fazer de
fato, o que da no mesmo. Assim, pode ser devidamente criticada
pelos liberais reacionarios como  uma  educaglo subversiva e
radical, nociva para a sociedade, e tamhém pelos educadores
progressistas, como uma educacio ingénua, pegqueno burguesa,

crente no poder da idéia de mudar a sociedade, uma pedagogia

I Ver a obra de José Carlos LIBANED, "Democratizagdo da Escola Piblica: a pedagogla rcritice-social dos
conteddos®, S3o Paulo, Loyola, 1985,

2 Dentre os mnuitos trabalhos gue dedicaram-se a resgatar historiograficamente 2 cultnra aparquists o Rrasil no
principio do século, podemos destacar aquales que dedicaram-se com mals énfase ac tema da educacdo, coao
TRAGTENBERG, 1978; LUIZETTO, 1982; LUIZETTO, 1984 LUIZETTO, 1986 & JOMINT, 1950,




utopica 3, em outras palavras. Em um e no outro caso, a educacdo
anarquista cala, ja que a ela nido & dado responder aos vivos,
como foi possivel ao fantasma do pai de Hamlet através de seu
filho; a resposta que ela da & a resposta do passado, empoeirada
relo tempo e turvadsa pela memdria, resposta de um outro tempo que
4 ndo cabe nas interroga¢cbes do presente.

Neste contexto, o que tem sido feito em torno da educacdo
anarquista ndo passa de pesquiga arqueclogica, de escavacao do
passado na busca de indicios de sua vida, de datacgdo dos indicios
encontrados, de criagdo de um panorama possivel do que ela foi,
para que possa ser exposta nos museus da educacdo e possamos
conhecé-la, devidamente situada em seu passado, falando uma
lingua ha muito extinta, da qual podemos ter apenas uma palida
idéia,

Aqui reside a pretensio deste trabalho: dar nova vez a
educagdo anarquista, fazé-la falar a nés, de modo que possamos
compreendé&-la, Em nossa dissertacdo de mestrado 4 184 inicidvamos
este trabalho de resgate da educagdo anarquista, ao buscarmos
explicitar a filosofia subjacente a essa concepcao educacional,
possibilitando, assim, uma visdo - embora ainda datada - mais
abrangente da proposta. A pretensio agui & ainda maior: como ja
anuncia o titulo, estamos pretendendo fazer da educacdo
anarquista um PARADIGMA para a analise educacional contemporanea.
Isso significa recuperar seu arcabougo conceitual, situar esses
conceltos no campo da filosofia e da educacdo contemporaneas,
para poder utiliza-los como instrumental de analise.

Essa é uma tese de filosofia da educacdo; nao
pretendemos, portanto, nos furtar ao trabalho estritamente
filosdfico que, pensamos, €& o0 da elaboracdo de conceitos, como
explicitam Gilles Deleuze e Félix Guattari em sSua altima obra a

quatro maos:

3 Utépica tomada aqui no sentido em que a wtiliza Engels na expressdo "socialismo utépice®, isto é, a utopia en
sau seatido negative, como um devaneio ingénuo e irrealizivel.
1 "EDUCACRO AMARQUISTA: por uwma pedagegia do risco, Campinas, UNICAMP, agosto de 1990,



"0 fildsofo é o amigo do conceito, ele & conceito em
poténcia. Quer dizer que a filosofia ndo & unma simples
arte de formar, de inventar ou de fabricar conceitos,
pois os conceitos ndo sd0 necessariamente formas, achados
ou  produtos. A filosofia, mais rigorosamente, & a
disciplina que consiste em criar conceitos." (1992: 13)

O trabalho conceitual deve levantar as bases da filosofia
da educagdo na perspectiva anarquista para constitui-la num
paradigma, num modelo de analise e conceituagdao do fendmeno

educacional que pressupde uma weltanschauung. Entenda-se bem: a

pretensgdo nado é fazer da filosofia anarguista da educacido 0
PARADIGMA, mas apenas mais um paradigma em meio Aqueles que ai

estdo, constitui-la numa nova opcidco para a analise da realidade

educacional; é certo, porém, que a constituicdo de um novo
paradigma ndc se faz sem a critica dos paradigmas vigentes,
embora essa critica deva buscar o debate democratico, a con-

vivéncia com o outro, e nido o desejo fascista de fazer calar o

outro, apenas por ver o mundo de ocutra maneira.

Para a constituig8o em paradigma dessa pargpectiva
educacional, griginariamente teoria & pratica pedagogicas,
tomamos ¢ cuidado de trabalhar dois momentos distintos; primeiro,
elegenao algumas guestdes e analisando-as nesse referencial,
buscando explicitar, com isso, seu arcabougo conceitual; e,
sequndo, examinando as conseqiiéncias praticas da aplicacio desse
paradigma na ambito da educacio e da politica.

O trabalho foi dividido em trés partes aparentemente
distintas e independentes, precedidas por um “Prdologo" e
complementadas por um "Epilogo". O prologo procura situar o
paradigma anarquista no contexto do desenvolvimento da epistémé
moderna, cuja arqueologia foi Jlevantada por Michel Foucault,
mostrando gque embora tenha as suas raizes fincadas na eplistémé
moderna esse paradigma, enguanto movimento, aponta para fora

dela, para sua dissolucdo.

A primeira parte do trabalho propriamente dito trata de

questdes micropoliticas, isto é, das relagdes politicas a nivel

individualizado, tendo como principal matéria a relacdo de poder

na escola. Para tanto, desenvolve uma andlise conceitual do poder



e da autoridade, referenciada na filosofia politica moderna e,
contemporaneamente, em M. Foucanlt e H. Arendt, além de una
discussdo em torno da funcdo ideologica da escola, buscando uma
concepgdao fenomenolédgica da ideologia como forma de melhor
compreender tal processo. A tese central dessa primeira parte é
que uma educagdo libertaria deve, paradoxalmente, partir da
autoridade para poder, paulatinamente, fundar a liberdade como
conguista individnal e construgdo coletiva da comunidade escolar,
e nao abandonar as criancas a uma suposta "liberdade natural'" de
cada um, transformando-se, assim, numa libertinagem em que o

educere perde todo o seu sentido.

Na segunda parte sio tratadas as questdes macropoliticas,

isto &, as relacgdes politicas na dimensio do social, ao nivel dos
grandes grupos e ndo mais no ambito estritamente individual., 0

tema geral dessa parte & o sentido da educacdo publica, cavalo de

batalha de todas as tendéncias educacionais gue se intitulam
progressistas. Inicia-se com uma analise conceitual e
historiografica do Estado moderno e do Estado capitalista,
passando para a concepcido dos anarquistas "classicos" do Egtado
moderno e sua proposta de uma sociedade sem Estado, autogerida.
Postas estas consideracdes, faz-se wuma analise historiografica
sobre as origens e desenvolvimento dos sistemas de instrucéio
publica, passando por algumas breves consideracdes sobre a
relacdo do Estado com a.educagéo no Brasil, do Império a nossos
dias. Essa analise historiografica é seguida POT uma explanacao
das criticas feitas pelos anarquistas aos sistemas publicos de
ensino, desde a sua implantacdo. O Ultimo capitulo levanta a tese
central dessa segunda parte, que & a da nio necessidade de se ter
no Estade o mediador da educagdo, recolhendo da sociedade 0s
impostos para devolver posteriormente, entre outras coisas,
alraves de um sistema pablico de ensino. Com base no referencial
anarquista, s&o criticados os interesses aparentes e velados do

Estado na educacdo 5, defendendo-se a tese de que as comunidades

5 0 aparente descaso com que o Fstado brasileizo trata a edacagdo - péssimas condigfes de ensino, haixos
salérios dos professores etc. - revela, na verdade, un interesse muito grapde em mantd-la como estd. Fsse
assunto serd desenvelvido na sequnda parte deste trabalho,



podem e devem gerir seus préprios sistemas de engino, de acordo
com suas necessidades, tomando de volta para si uma
responsabilidade politica e social que historicamente foi jogada
nas maos do Estado, tendo este sabido aproveitar-se muito bem
dessa responsabilidade,

A terceira parte estid destinada ao trato das questdes

referentes & acfo politica, rosto gue asg propostas de autogestio

pedagégica e social gue sdo levantadas na primeira e na segunda
parte apontam para a necessidade dessa agao. Essa terceira parte
elege a autogestio como tema, analisando sua conceituacao

politica e social para depois toma-la no ambito da escola. No

tocante a autogestdo pedagogica, sdo examinadas as prepostas da

pedagogia Institucional, animada por Georges Lapassade e Michel
Lobrot, dentre outros, que tomam a avtogestdo como meio de ensino
© as propostas da Pedagogia Libertaria, explicitadas nas
experiéncias de Ferrer i Guardia com a "Escuela Moderna de

Barcelona" e de Sébastien Faure com a comunidade-escola de "La

Ruche", dentre outras, gue tém na autogestdo o fim do processo
educativo. 530 explicitados os limites de cada uama das
perspectivas - autogestdo como meio ou como fim - defendendo~se a

tese de gque buscar a autogestdo como meio de ensino leva a
limites bem mais estreitos do que gse a tomamos como fim, onde
conseguimos uma perspectiva de agao muito mais abrangente.,

O "Epilogo" procura mostrar o fio condutor entre as trés
partes, explicitando que sua independéncia era apenas aparente;
a0 eleger como tema as relacSes de uma escola anargquista com o
Estado capitalista, mostra-a como wuma educacdo necessariamente
vol tada para 0 futuro, como projeto e utopia 6, como
necessariamente comprometida com a mudanca desse sistema social
no gqual encontra-se inserida.

Através desse rpercurso, pretendemos demonstrar que a

educacdo anarquista pode constituir-se num paradigma filogéfico

para a analise e discussfo das questées educacionais; a pretensio

6 Aqui a palavra utopla j4 aparece em sen semtido positivo, isto &, como projecio de uma possibilidade de
futuro con base nas possibiiidades postas pelo presente; longe de sar um sonho irrealizdvel, é a articulacdo
de um projetc a ser comstruido.



- Ja grande - de propor um novo paradigma ndo chega porém, a
pretensdo de esgotar a guestio, respondendo a todas as questdes
possiveis. 0O desejo € 0 de acenar com um caminho e buscar
interlocutores, companheiros de viagem que sigam a mesma trilha
ou  outras paralelas - concordando ou discordando - para,
parafraseando a Drummond, seguirmos de maos dadas, pensando "o

tempo presente, os homens presentes, a vida presente" e assim

construirmos o futuro.



PROLOGO

O PENSAMENTO ANARQUISTA NA "EPISTEME" MODERNA

1. O conceito de epistémé e sua arqueclogia em Foucault

2. 0 "locus" do paradigma anarquista na gpistémé moderna



1. O CONCEITO DE "EPISTEME" E SUA ARQUEOLOGIA EM FOUCAULT

J& no Prefacio de "As Palavras e as coisas”, Foucault
explicita que a busca da epistemé de uma época & a busca pela

ordem intrinseca, por uma certa logica interna que possibilitaria

0 conhecimento, formando uma base sdlida e coerente sobre a qual

Se comstruiria todo o arcabouco de saber daquela época

determinada. Essa regiao "mediana" situnada entre a pura
empiricidade dos esquemas perceptivos de cada individuo e o nivel
da reflexdo, seja na teorizagdo cientifica, seja no ambito da
explicacdce filosofica, é& a que determina, PO, Fanto as
condigbes de percepgdo empirica quanto as possibilidades e as
matizes da reflexdo. Em outras palavras, o saber s0 ¢é possivel
porgue, "em toda cultura, entre o uso do que se pode chamar os
codigos ordenadores e as reflexdes sobre a ordem, ha a
experiéncia nua da ordem e de seus modos de ser". !

Nesse sentido, podemos afirmar que, para Foucault, a
epistemé constitui-se na ordem intrinseca do saher, como assinala

Roberto Machado:

"Epistémé nd3o é sindnimo de saber; significa a
existéncia necessaria de uma ordem, de um principio de
ordenacdo histdérica dos saheres anterior a ordenacdo do
discurso estabelecida pelog critérios de cientificidade e
dela independente. A epistémé € a ordem especifica do

saber; & a configuracdo, a disposicdo que o saber assume
em determinada época e que lhe confere uma positividade

enquanto saber."

sendo assim, o projeto de uma simples historicizacdo da

epistemé ndo surtiria efeito, dado que a propria historicizacdo

preconiza ja uma ordem interna, uma estrutura de percepcdo, uma

I FOUCAULT, 1990: 11,
¢ MACHADO, 1982: 148-149,
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epistémé, enfim. Por outro lado, o processc de génese de uma
determinada epistémé, assim como seu ocaso e a constituicido de
uma nova ordenagac dos saberes nem sempre é um processo linear
que possamos acompanhar de forma estritamente logica. Deste modo,
Foucault propde que o estudo das epistémal deva voltar-se mais
para uma "arqgueclogia", para a busca de elementos que possam ser
articulados entre si, fornecendo-nos um panorama coerente das

condigbes de produgdo do saber numa determinada apoca.

"Ndo se tratara, portanto, de conhecimentos descritos
no seu progresso em diregfio a uma objetividade na gqual
nossa ciéncia de hoje pudesse enfim se reconhecer; o que

se quer trazer a luz é 0 campo epistemolégico, a epistémé

onde os conhecimentos, encarados fora de qualquer
critéerio referente a ser valor racional ou a suas formas
ohjetivas, enraizam sua possibilidade e manifestam assim
uma histéria que ndo € a de sua perfeicldo crescente, mas,
antes, a de suas condicdes de possibilidade; neste
relato, o que deve aparecer s&o, no espaco do saher, as

configuracdes que deram 1lugar As formas diversas do
conhecimento empirico. Mais que de uma histéria no
sentido tradicional da palavra, trata-se de uma
'arqueclogia' . " ]

E 0 que nos mostra esta "arqueologia dos saberes" & que a
cada época histérica determinada corresponde uma certa epistemé,
uma estrutura de ordenacdo dos saberes, um campo fértil que serve
de base para sua germinacdo, eclosio e crescimento; curioso &
que, em alguns momentos, o projeto arqueoldgico de Foucault
assemelha-se a uma historicizacao de Kant, isto é: enguanto o
filésofo alemdo falava em formas a priori a ordenar racionalmente
as impressfes sensiveis, o francés fala numa ordem anterior ao
saber que determina as condigfes e caracteristicas do proprio
saber. O abismo entre eles esta justamente no fato de que

enquanto o primeiro falava em formas universais, o sequndo admite

uma transformacdo histérica da ordenagfo subjacente aos saberes.
Fmbora a epistémé mude ao longo da histéria, poréwm, em cada
momento ha uma e apenas uma epistemé a servir de basge para a

eclosdo dos saberes, sejam eles de que natureza forem.

3 FOUCAULT, 1990: 11-12.
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"Numa cultura e num dado momento, nunca ha mais que
uma epistémé, gque define as condigdes de possibilidade de

todo saber. Tanto aquele que se manifesta numa teoria
quanto aquele gue é silenciosamente investido numa
pratica. A reforma monetaria prescrita peleos Estados
Gerais de 1575, as medidas  mercantilistas ou a
experiéncia de Law e sua liquidagdo tém o mesmo suporte
arqueologico que as teorias de Davanzatti, de Bouteroue,
de Petty ou de Cantillon. E sdo essas necessidades

fundamentais do saber que é preciso fazer falar." 4

Havendo apenas uma pré-ordenacdo dos saberes em cada
época e cultura, ela abrange logicamente a todos os campos de
percepgdo, tematizagdo e conhecimento de tal cultura; sendo
assim, 0 que & o mundo - isto &, como os homens véem o mundo - e
até mesmo 0 que & o homem - isto &, como o homem vé-se {ou nao) a
si mesmo - nessa dada cultura depende tnica e exclusivamente da
epistémé que serve de fundamento a ela. Podemos afirmar, com Joio
Carlos Lino Gomes, que "é a epistémé de uma época que possibilita
inclusive sua ontologia, na medida em que a propria concepcdo que
0s homens tém do ser do mundo estd balizada por essa configuracdo
anterior a ordem do saber" (1991:227). Se o mundo & mecdnico ou
organiceo, se podemos intervir ou n8oc na ordem das coisas e a
pronria maneira como vemos a nds mesmos, ou simplesmente nid~ nos
vemos, tudo isso é resultado, esta fundado e referenciado na
epistémé que serve de base para a ordenacdo e producdo dos
saberes e gque fundamenta a época que vivemos,

0O fato de que em cada época e cultura exista apenas e tao
somente uma Unica epistémé n&o significa, porém, gque entre uma e
outra epistémé exista um abismo intransponivel, uma guebra, uma
diferenciacédo légica irreconciliavel; ao' contrario, embora
possamos identificar diferentes momentos da epistémé de uma
determinada cultura ao longo do tempo, podemos identificar,
também, em meio & aparente pluralidade de ordenacdes logicas um
fio condutor, um resquicio de "ijdentidade" que permeia essas
diferentes configuracgbes. Entretanto, isso ndo é suficiente para
que concluamos, por outro lade, que exista uma 16gica anterior as
proprias epistémai, que por sua vez sdo anteriores a constituicdo

dos saberes; embora exista a possibilidade de se identificar um

4 }den, ibidea: 181,
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"desenvolvimento", este ndo se da jamals de forma linear, mas sim
como O recorte entre os varios momentos de uma dada epistémé.
Isso fica bastante claro quando Foucault fala do desanvolvimento

histérico da epistémé da cultura ocidental:

"Se se quiser empreender uma analise arqueonldgica do
préprio saber (...) & preciso reconstituir o sistema
geral de pensamento, cuja rede, em sua positividade,
torna possivel um  jogo de opinides simultineas e
aparentemente contraditorias. E essa rede gque define as
condigbes de possibilidade de um debate ou de um
problema, ¢ ela a portadora da historicidade do saber. Se
0 mundo ocidental dehateu-se para saber se a vida era
apenas movimento ou se a natureza era bastante ordenada
para provar Deus, ndo é porque um problema fora aberto; é
porque, ap6s ter dispersado o circulo indefinido dos
signos e das semelhancas, e antes de organizar as séries
da causalidade e da historia, a epistémé da cultura
ocidental abriu um espago em um guadro que ela ndo cessou
de percorrer desde as formas calculaveis da ordem até a
analise das mais complexas representacSes. FE desse
percurso, percebe-se o sulco na superficie histérica dos
temas, dos debates, dos problemas e das preferéncias de
opinidic. 0Os conhecimentos atravessaram de ponta a ponta
um ‘'espago de saber' que havia sido disposto de uma so6
ves, no século XVII, e que s6 devia ser encerrado 150

anos mais tarde." ’

0O tema de Foucault nessa obra é composto pelas ciféncias
humanas; é a autotematizac3o do homem pela ciénecia que ele busca
no contexto da historicizagdo da cultura ocidental. E essa busca
do fundamento das ciéncias humanas gue o motiva a percorrer, ao
longo de trés centenas e meia de paginas, a argueologia da
epistéemé ocidental, desde o século dezesseis, para alcangar, ja
em meados do século dezenove, as condicbes epistemoldgicas b
propicias para que o homem tome consciéncia de i nasmo  Como
objeto Jde estudo. Mas é& seu longo percurso, na delimitacdo dos
horizontes da epistemé ocidental, que nos interessa mais de
perto.

Nos altimos quatro ou cinco séculos, Foucault levanta

trés momentos fundamentais da epistémé ocidental: um primeiro

marcado pelo Renascimento, no século dezesseis: um segundo

% FOUCAULT, 1998: 990.
b Condigdes epistemoldgicas tomadas agqui no semtido estrito ds wma dada episténd, wma pré-ordenacdo dos saberes
que possibilita & antotematizacio do humano,
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compreendendo os séculos dezessete e dezoito, atravessado pela

Aufklarung:; e o terceiro, que alcanca nossa época, tendo iniciado

em meados do século dezenove. Enguanto os doig primeiros momentos
s8o caracterizados como a "epistémé classica", o Altimo
caracteriza-se como a "epistémé moderna".

Foucault demonstra {(1990: 33-50) que a epistémd clagsica

& marcada pela similitude; a ordem intrinseca e anterior aos

saberes & a ordem da semelhanga. Na relagido entre as palavras e
as coisas, deve-se estabelecer uma relacic de semelhanca, como
se, assim, fosse possivel dgualar magicamente a palavra e a

coisa, possibilitando uma acdo magica sobre o mundo através da

palavra.

Se a epigtéemé ocidental €& a histéria do "discurso”, sua
primeira etapa, a da epistemé do seculo dezesseis é marcada por
uma forte alianga entre a palavia € a coisa centrada na
semelhanca; o dizer e © nomear assumem uma forga exotérica, pois
se verbo e matéria estdo indissociavelmente unidos pela
similitude, a palavra ganha uma forga magica de transformar a
realidade e vem dai que "o estudo da gramdtica repousa, no século
AVI, na mesma disposicgdo epistemoldgica em que repousam a Cciéncia
da natureza ou as disciplinas exotéricasg" [

Essa identidade entre a coisa € a palavra val, porém,
deteriorar-se paulatinamente; & medida em gue ocorre a separacao
entre palavras e coisas, o discurso perde sua capacidade magica

de ag8o sobre a realidade. Nesse processo, comega a delinear-se

uma nova epistémé, que ja ndo é fundada na semelhanca.

"As colisas e as palavras vA3c separar-se, O olho sera
destinado a ver e somente a wver; o ouvido somente a
ouvir. O discursc terd realmente por tarefa dizer o que
&, mas ndo serd nada mais do gque o gue ele diz.

"Imensa reorganizacgdo da cultura de que a idade
classica foil a primeira etapa, a mais importante talvesz,
posto ser ela a responsavel pela nova disposicdo na qual
estamos ainda presos - posto ser ela gue nos separa de
uma cultura onde a significagdo dos signos ndo existia,
por ser absorvida na soberania do Semelhante; mas onde

7 Iden, ibidem: 51,
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seu ser enigmatico, monodtono, ohstinado, primitivo,
cintilava numa dispersio infinita."

A desagregacao da ordem fundada na semelhanca leva a uma

-

conseqliente desagregacdo dos saberes fundados sobre essa ordem; é
0 processo de génese de uma nova epistémé, a gestacio de uma nova

ordem que vai fundar novos saberes:

"Tudo igso teove grandes conseqiidncias para a0
pensamento ocidental. O semelhante, que fora durante
muito tempo categoria fundamental do saber -~ ao mesmo
tempo forma e conteado do conhecimento -~ se acha
dissociado numa analise feita em termos de identidade e
de diferenca; ademais, quer indiretamente por meio da
medida, quer diretamente e como que nivelada a ela, a
comparagdao é reportada & ordem: enfim, a comparacido nfo
tem mais como papel revelar a ordenacio do mundo; ela se
faz segundo a ordem do pensamento e indo naturalmente do
simples ao complexo. Dai, toda a epistémé da cultura

ocidental 86 acha modificada em suas disposicdes
fundamentais. E em particular o dominio empirico onde o
homem do século XVI via ainda estabeleceremn~-se os
parentescos, as semelhancas e ag afinidades o onde se
entrecruzavam sem fim a linguagem e as coisas - todo egse
campo imenso vai assumir uma configuragio nova. Podemos,
se quisermos, designa-lo pelo nome de 'racionalismo’;
podemos, se¢ nao tivermos na cabega senfo econceitos
prontos, dizer que o século XVII marca o desaparecimento
das velhas crencas supersticiosas ou magicas e a entrada,
enfim, da natureza na ordem cientifica. Mas © gue cumpre
apreender e tentar restituir sao as modificacbes que
alteraram o préprio saber, nesse nivel arcaico, gue torna
possiveis os conhecimentos e o modo de ser daquilo que se

presta ao saber."
Essa nova epistémé que se desenha, ndo mais fundada na

semelhanca, vai buscar sua fundamentacioc na representacao:

Foucault identifica na epistemé classica  duasg insténcias
ordenadoras: a mathésis (com base na Algebra), para ordenar as
naturezas simples, e a taxinomia (com base nos signos), para
ordenar as naturezas complexas., Assim como algebricamente é
possivel organizar naturezas simples, a organizacdo das naturezas
complexas s6 pode ser feita através da representacdo, sendo a
taxinomia Como que uma generalizacio da aAlgebra.

Nessa nova epistémé o discurso j& nd@o estabelece uma

semelhanga com as coisas, remetendo para uma Ildentidade entre

8 Idem, ibiden: 59,
§ Idem, ibidem: $9-70.
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ambos, mas alga-se como uma representagdo das coisas, uma maneira
de ordend-las e da-las a conhecer através da analise. A epistémé
classica é também o fundamento da ciéncia moderna, asse

gigantesco esfor¢co de levar ordem ao mundo, iniciadoe com a

sintese newtoniana que ja & sugestiva no titulo, "Philosophia
naturalis principia mathematica". Assim, a epistémé classica

permite que a ciéncia construa-se como representacdo do mundo,
das coisas, operandoc a ordem através dos dispositivos da
mathésis, da taxinomia e da génese; isto &, buscando estabelecer
a4 ordem da representacio fundada de forma articulada numa

analitica do numero, numa analitica do signo e numa analitica da

origem.

"Em todo caso, a epistémé classica pode se definir,
na sua mais geral disposicdc, pelo sistema articulado de
uma mathésis, de uma taxinomia e de uma analise genética,
Ass  ciéncias trazem senpre consigo o  proijeto  mesmo
longinguo de uma exaustiva colocagdo em ordem: apontam
sempre para a descoberta de elementos simples e de sua
cComposigdo progressiva; e, no meio deles, elas formam um
quadro, exposicdo de conhecimentos, num sistema
contemporineo de si proprio. 0O centro do saber, nos
séoulos XVII e AVIII, é o quadro. Quanto aos grandes
debates que ocuparam a opinido, alojam-se muito

naturalmente nas dobras dessa organizacdo. 10

Nao estava presente, porém, na epistémé classica, a
possibilidade de auntotematizacido do humano; tampouco estava
presente a preocupacdc com a relacdo do sentido com a verdade;
para o pensamento cléassico a representacéo, a constituicio
taxindmica de um signo era ja a propria expressdo da verdade. No
pensamento moderno, vai aparecer essa preocupacgio inédita com a
verdade, pois ele vai colocar em questdo "a relacdo do sentido
com a forma da verdade e a forma do ser: no céu de nossa reflexio
reina um discurso - um discurso talvez inacessivel -~ que seria a
umt tempo uma ontologia e uma seméntica" 11,

E neste contexto que Habermas, comentando Foucault,

caracteriza a epistémé moderna como uma "vontade de saber":

10 Idem, ibidem: 89-9(,
11 ldem, ibidem: 227,
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"Desta maneira, a epistemé moderna define-se, pois,
através da dinamica especifica a uma volonté de vérite

pela qual toda frustracso ndo & sendo a incitacdo a uma
renovagdo da produgdo do saber. £ pois esta vontade de
verdade que é a chave da relacgdo interna que ha, para

Foucault, entre Saber e Poder." !

A eclosao, ou melhor, a constituicdo da epistemé moderna
da-se ndo através da substituicdo direta da epistémé classica por
uma nova, mas sim através de um processo razoavelmente longo, no
qual novas formas de ordenagdo vdo paulatinamente substituindo as
antigas. A emergéncia de uma nova epistémé da-se nos intersticios
da antiga, ocupando espacos por ela ainda n&o tematizados e,

portanto, inexistentes. O surgimentc de uma nova pré-ordenacao

dos saberes € um processo de abertura de novos problemas, novos
dngulos de tematizaces, o que leva a constituigdo de dif@rentes
objetos e de diferentes saberes. Dessa maneira, a epistemé
moderna forjou-se 14 onde a epistémé classica ndo havia
delimitado ainda seus dominios. Foucault demonstra essa nova

tendéncia:

"Quanto a mutacgido que, por volta do final do século
AVITII, se produziu em toda epistémé ocidental, & possivel

caracteriza-la de longe, desde agora, dizendo que um
momento cientificamente forte se constituiu 14 onde a
epistémé classica conhecia um tempo metafisicamente

forte; e que, em contrapartida, se apurou um espaco
filosdfico 14 onde o classicismo havia estabelecido suas
mais solidas travas epistemologicas. Com efeito, a
analise da producdo, como projeto novo da nova 'economia
politica’, tem essencialmente por papel analigsar a
relagdo entre o valor e os pregos; os conceitos de
organismo e organizacgdo, o= métodos da anatomia
comparada, em suma, todos os temas da 'biologia' nascente.
explicam de que modo estruturas observaveis em individuos
podem valer, a titulo de caracteres gerais, para géneros,
familias, ramificacgdes; enfim, para unificar as
disposi¢fes formais de uma linguagem (sua capacidade para
constituir proposigfes) e o sentido que pertence a suas
palavras, a 'filologia' estudara ndo mais as funcdes
representativas do discurso, mas um conjunto de
constantes morfoloégicas submetidas a uma  histdHria,
Filologia, biologia e economia politica se constituem nao
no lugar da Gramatica geral, da Historia natural e da

Analise das riquezas, mas 14 onde esses saberes ndo

exigtiam, no espaco que deixavam em branco, na
profundidade do sulco que separava seus grandes segmentos
tedricos e que o rumor do continuo ontolégico preenchia.

17 HABERMAS, 1986: 88-89.
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0 objeto do saber, no século XIX, se forma l& mesmo onde
acaba de se calar a plenitude classica do ser," !

A esséncia dessa nova epistémé fundada sobre a "vontade
de saber" de que fala Habermas esta na autotematizagio do homem;
antes o grande tema era a natureza, sendo gue essa se opunha
radicalmente & natureza humana; agora, o tema & o homem mesmo.
Foucault afirma que "a modernidade comeca quando o ser humano
comega a existir no interior de seu organismo, na concha de sua
cabega, na armadura de seus membros e enm meio a toda a nervura de
sua fisiologia"™ (1990: 333-334). Embora durante 6 Renascimento e
a Ilustragdo classica o homem tenha ocupado lugar de destaque,
ele ndo pode ser tematizado e, portanto, pensado; "pensar o

homem" é a divisa da epistemé moderna, e assim entendemos porgue
€ apenas no campo de saberes por ela delimitado agque poderdo
nascer as ciéncias humanas.

0O campo de saberes tragado, delimitado e devidamente

-

ocupado pela epistemé moderna € aquele que Hilton Japiassi (1988:
114) denomina, apropriadamente, de "Triedro do Saber”, posto que
ele articula espacialmente trés grandes eixos, o das matematicas
e fisica, o das ciéncias da vida é da linguagem e o da reflexio
filosdfica. Tais eixos determinam uma série de cruzamentos e
entrecruzamentos dentro dos quais podem ser localizados todos os

saberes atuais. Acompanhemos a descric8o do préprio Foucault:

"Antes, deve-se representar o dominio da epistemsd
moderna com wum espaco volumoso e aberto seqgundo  trés
dimengdes., Numa delas, situar-se-iam a8 ciéncias
matemadticas e fisicas, para as quais a ordem é gempre um
encadeamente dedutivo e linear de proposiches evidentes
ou verificadas; haveria, em outra dimensio, ciéncias
(como as da linguagem, da vida, da producido, e da
distribuicio das - riquezas) gue procedem a0
estabelecimento de relacgdes entre elementos descontinuos
mas analogos, de sorte que elas pudessem estabelecer
entre eles relagfes causais e constantes de estrutura.
Essas duas primeiras dimensdes definem entre si um plano
comum: aquele que pode aparecer, conforme o sentido em
que € percorrido, como campo de aplicaci3o das matematircas
a essas ciéncias empiricas, ou dominio do matematizavel
na lingiistica, na biologia e na economia. Quanto a
ferceira dimensdo, seria a da reflex&o filosé6fica, que se
desenvolve como pensamento do Mesmo; com a dimensio da

13 FOUCAULY, 1990: 221-222.
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iingliistica, da biologia e da economia, ela delineia um
plano comum ¢ 1la podem aparecer, e efetivamente
apareceram, as diversas filosofias da vida, do homem
alienado, das formas simbdlicas (quando se transpdem para
a filosofia os conceitos e os problemas gque nasceram nos

diferentes dominios empiricos); mas, 14 também
apareceram, se gse interrogar de um ponto de vista
radicalmente filos6fico o} fundamento dessas

empiricidades, ontologias regionais, que tentam definir o

que sdo, em seu ser proprio, a vida, o© trahalho e a

linguagem; enfim, a dimensio filosdofica define com asg

disciplinas matematicas um plano comum: o da formalizacio

do pensamento." (1990: 364)

O lugar das ciéncias humanas neste triedro é o nao-lugar;
elas aparecerdo, isso sim, nos intersticios dasse Camnpo
“tridimensional, estabelecendo conexdes com o0s eixos definidos e

com os planos por eles delimitados. Abandonemos, porém, as

ciéncias humanas em seu ndo-lugar, posto gue elas sfo a principal
preocupagdo de Foucault, mas ndo a nossa; a nods, por enquanto,
basta-nos essa caracterizacdo da gpistémé moderna.

Tal epistém&, que fornece a base, a condic¢ido e o campo de
nosso pensamento, ndo esta porém, cristalizada no tempo e no
espaco; assim como ela constituiu-ge nos intersticios da epistémé
anterior, pouco a pouco dissolvendo o reino da ordenacdo do
discurso gque, mesmo apds perder o poder magico de mudar a
realidade preservou a faculdade de ordena-la, erigindo um novo
"locus epistemoldgico" em que a ordenagdo nd3o se dava mais pela
representagdo, mas pela autotematizacdo do humano, também ela
pode ser substituida por uma nova forma de ordenacdo logica dos
saberes; Ao mesmo tempo em que realiza a arqueoclogia dos saberes,
explicitando o lugar da epistémé moderné, Foucault encontra ja os

possiveis sinais de sua dissolug@o. Ele escreve "Les mots et les

choses” num momento (meados dos anos sessenta) em gue muitos
indicios levavam a crer que a linguagem, o© discurso, voltavam a
ganhaf importéncia ldgica na fundamentacdo dos saberes, no espacgo
mesmo desse campo epistémico.

0 surrealismo na literatura e depois Kafka, Bataille e
outros escritores vieram mostrar novamente a linguagem como
instauradora de uma nova ordem légica; a psicanalise recuperou o

poder da palavra, condigcdo esta ainda mais salientada pelo
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revisionismo lacaniano; se ndo bastasse isso, também a filosofia
acenava para a analise da palavra, do discurso como a udnica
possibilidade .de conhecimento filosdfico, Neste contexto,
Foucault alertava para um possivel ocaso do homem e das ciéncias
humanas no campo dos saberes, com uma nova articulacdo ordenadora
via discurso.

Se nem todas as tendéncias observadas por Foucault
continuam - a desenvolver-se, trinta anos aphHs sua anadlise, ndo
deixa, porém, de ser cedo para que falemos na constituicio de uma

nova epistémé a substituir a moderna, mesmo com  todos os

discursos erigidos em torno de uma suposta pos-modernidade que,

ancorada no simulacro, estaria se constituindo através da
dispersdo e esfacelamento progressivo dos constituintes da
modernidade. Se uma nova epistémé estd a constituir-se, ainda néo

nos é possivel pensa-la.

2. 0 "LOCUS" DO PARADIGMA ANARQUISTA NA "EPISTEME" MODERNA

Chegamos agora ao momento de colocarmos nossa questio
crucial: dentro do quadro tragado por Foucault da epistéemé
moderna, qual o locus do paradigma anarquista?

Devemos iniciar com uma observacdo temporal; o paradigma
anarquista, isto é, um certo modo de observar o mundo e intervir
nele com base nos principios anarquistas - a liberdade individual

e coletiva e uma sociedade sem Estado ! - uma weltanschauung

libertaria, tem a sua génese no mesmo periodo em que nasce a
epistémé moderna, situado por Foucault na primeira metade do
século dezenove. Assim, embora "germes" do pensamento anarquista

j& -aparegcam em escritos mais antigos, sua elaborac8o mais

14 Ver en ninha dissertagdo de mestrado o capitule 1, "Negatividade e positividade na busca de uma definicdo do
Anarquismo’, una exposi¢do dos principios filoséficos e sociolbeicos de Bnarquismg.
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completa e coerente sé vai surgir nesse momento, o0 gque nos leva a
perceber no paradigma anarquista a sua estreita vinculacdo a essa
dada epistémé, e ndo a qualquer outra. £ sobre 0 solo da epistémé
moderna, que libera o terreno para a autotematizacdo do humano,
apds a progressiva dissolugdoc da ordem do discurso, que o
pensamento anarquista, fundado ele mesmo numa ontologia, numa
antropologia e numa  socieclogia, vai deitar suas raizes,
construindo-se como alternativa de concepgdo do  homem, da
sociedade e do mundo.

No "triedro dos saberes" demarcado pelos trés principais
eixos da epistémé moderna, qual o lugar do paradigma anarquista?
Como afirmava Foucault em relacdo as ciénecias humanas, o mais
acertado seria afirmar que ele ocupa o "ndo-lugar”, posto que nao
pode ser situado sobre o eixo da filosofia, por ndo ser pura e
simplesmente reflexfo filoséfica e nem tampouco sobre os outros
dois eixos, o das matematicas e o das ciéneias da vida. O
paradigma anarquista tem uma raiz fincada no eixo da reflexdo
filosofica, assim como uma outra de suas raizes apdia-se
firmemente no plano da formalizacdoe do pensamento, demarcado no
entrecruzamento do eixo filoséfico com o eixo matematico. Mas uma
outra de suas raizes aprofunda-se pelo plano das ontologias
regionais, no cruzamento do eixo Filosdfico com 8] Qixo das
ciénecias da vida; seu corpus, entretanto, nio pode se encontrar
delimitado por nenhuma dessas regides, pois ele expande-se
volatilmente pelo volumoso espago demarcado pele triedro.

O paradigma anarquista tampouco pode ser identificado com
qualquer uma das ‘"regides epistemoldgicas” demarcadas pelas
ciéncias humanas no interior do triedro, o nucleo psicolégico, o
nucleo sociolégico e o nacleo lingliistico; o mais correto seria
afirmar gue a paradigma anarquista atravessa todos eles sem,
contudo, deter-se em um especifico. Sem duvida alguma, apresenta
maiores afinidades tematicas com alguns e menores afinidades com
outros; estd mais proximo do nuacleo socioldgico, ao fagzer uma
andlise da estrutura social e uma proposta de agdo sobre ela do

que do nidcleo psicoldogico, mas esta mais préoximo deste Gltimo, ao
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fazer uma anaélise e uma proposta de educa¢do como  formacdo
humana, do que do ntcleo lingliistico. Nao deixa, porém, de
atravessar nenhum deles. Poderiamos afirmar, influenciados por
Félix Guattari, que o paradigma anarguista é um pensamento
trangsversal w, que encontra seu locus no percurso pelas regibes
dos demais saberes; seu locus nioc & estatico, mas dinadmico: o
paradigma anarquista é puro movimento.

Para tragar a imagem do paradigma anarquista no espaco do
triedro foucaultiano, podemos representa-lo como uma somatoria de
vetores; um primeiro vetor parte do eixo da reflexio filoséfica

em diregdo ao centro do espaco interior do triedro; um segundo

vetor parte do plano de formalizacdo do pensamento, também rumo
ao centro; do plano das ontologias regionais parte um terceiro
vetor. Do encontro desses trés vetores resulta um novo, gque
atravessa os diversos nucleos das ciéncias humanas. Com hase
-nessa  concepgao "imagética", podemos dizer que o locus do
paradigma anarquista no triedro dos saberes & o "deslocamento".

Tal deslocamento vetorial nos coloca frente a nltima
consideragao a fazermos com relacdo ao lugar do pensamento
anarquista. Embora sua génese seja contempordnea a da epistéme
moderna e o solo fértil desta seja a razido mesma de sua
existéncia, o paradigma anarquista aponta para a dissolucdo dessa
epistémé. Ao constituir-se num vetor transversal aos  demais
saberes, atravessando-os e indo para além deles, o paradigma
anarquista desloca-se para fora do triedro dos saberes da
epistémé moderna, apontando para o inusitado, para o novo.

Por outro lado, embora parta necessariamente das
condicdes histdrico-sociais dadas, w] anarqguismo pretende
insgtaurar uma nova sociedade; assim, embora parta da logica da
ordenacac da epistémé moderna, ele deve necessariamente opor a
assa logica uma nava, apontando a possibilidade concreta de uma
outra estruturagdo da sociedade e de uma outra ordenagioc dos

saberes.

15 Sobre o conceito de transversalidade em Guattari, ver o snsaip "A Transversalidade', in GUATTARI, 1985: 8-
145,
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Assim como Foucault via ja4 no surrealismo - tanto na
literatura quanto na pintura - ¢ antncio de uma nova ordenacdo do
discurso, uma outra constituicéo logica, aparentemente desconexa,
mas coerente internamente, o paradigma anarquista aponta para uma
nova organizacdo gue, aos olhos da estruturacdo 1ldgica moderna
parece o prenuncio do caos, mas que traz em si seu principio de
inteligibilidade e organizacao.

Partindo da pré-ordenacdo moderna dos sabheres, sua

propria génese e condicgdo sine-qua-non de existéncia, o paradigma

anarquista, atravessando transversalmente o triedro dos saberes

traga nele uma linha de fuga, difusa, mas coerente e apontando

para uma regido definida. Qual & essa regido, qual & a loégica
pré-ordenadora que ela inétauraré, porém, ainda ndo podemos sabé-
lo; como indica Foucault, estamos ainda presos a esse solo do
saber, a essa regifo de pensamento. Podemos perceber que,
partindo dessa regifio, o paradigma anarquista desloca-se ror ela
e para fora dela, apontando para uma outra. Qual & essa outra,
porém, s0 teriamos condicdes de saber com a instauracdo do

projeto anarquista de sociedade.
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I. SABER, PODER, AUTORIDADE

1. Poder: dos “togai" ads "teias de renda”

Compreender a esséncia do poder ¢ desvendar a tecitura
mesma de nossa estrutura social. A filosofia politica classica

desenvolveu uma analise topologica do poder, identificando-o como

© local de onde emanam as cordas que determinariam as correlacbes
de forca que constituir-se-~iam na propria estrutura
organizacional da sociedade. Tais "topoi" de emanagio do poder
poderiam ser tanto um corpus, quandoe encarnado diretamente no
corpo do tirano - o monstruoso Leviati hobbesiano, a um s6 tempo
individuo e coletividade, Estado-instituigdo e déspota em carne e
osso -, um locus quando instalado na maguina burocratica do
conjunto institucional do Estado - a monstruosa burocracia
impessoal que engole o personagem Joseph K, n' "0 Processo", de
Kafka - ou mesmo um vacuum, quando a extremizacdo do processo de
diluigdo dos ‘"topoi" de poder alcanga seus limites com a
democracia, desencarnando-o completamente dos individuos que
temporariamente o exercem e desvanecendo-o também da ameaca

burocratica da institucionalizagdo absoluta, tornando-o um g

topos™” gue encontra seu territério na absoluta
desterritorializacdo L Nesta perspectiva, degcrever as

correlacdes de forgas sociais é mapea-las, tragar sua cartografia

1 Ver Gilles DELEVIE o Félix GOATTARI (1976), pp. 282-15; no capitulo 'Uma Mediacdo Necessdria?* na Parte I
deste trabalho faremos tambén uma andlise das relacGes da democracia com o poder,



estética e estratégica, tornando claros no plano do mapa através
do colorido grafico os "topoi" determinados e as cordas gque o0s
unent.

Mas o gque & o poder que emana destes "topoi"? O que é
essa forca descomunal que consegue tracar geografias? Num aspecto
excessivamente genérico, o poder seria a capacidade de realizar
qualgquer ato ou agido; um aspecto importante, é que o poder
pressupfe até mesmo a oposicédo, constituindo-se entd3o na
capacidade de superar essa oposicdo através da forca, impondo-se
a ela. De modo geral, o poder seria a poténcia para realizar

determinado desejo ou vontade. Como o0s assuntos humanos sS40

postos e resolvidos apenas no panorama do conjunto social, a
questdo do poder ganha uma importadncia politica determinante.
O fildsofo Gérard Lebrun vai buscar em Max Weber a

conceituacdo do poder:

"'Poténcia (Macht) significa toda oportunidade de
impor a sua propria vontade, no interior de uma relagcio
social, até mesmo contra resisténcias, pouco importando
em que repouse tal oportunidade.' N&o conheco nenhuma
definigdo do poder, enquanto fator sécio-politico, que
seja superior a essa formula de Max Weber. Mas, por gque
falar em poder e ndo em poténcia?

"E que poder inclui um elemento suplementar, que esta
ausente de poténcia. Existe poder quando a poténcia,
determinada por uma certa forca, se explicita de uma
maneira muito preciosa. N&o sob o modo da ameaca, da

chantagem, etc..., mas sob o modo da ordem dirigida a
alguém que, presume-se deve cumpri-la. E o gque Max Weber
chama de Herrschaft - e podemos acompanhar Raymond Aron
traduzindo esse termo como dominacao, pois assim
conservamos a raiz alemd Herr (Herr = dominus = senhor).

A dominacdo é, segundo Max Weber, 'a probabilidade de que
uma ordem com um determinado contetdo especifico seja

seguida por um dado grupo de pessoas'."

0 jogo de poder apresenta-se, assim, como um Jjogo de
vontades, no gqual a vontade de um ~ o mais forte, por alguma
razdo - acaba impondo-se sobre a vontade de outro ou outros. Na
trilha de Weber, a nocd3c de poder implica também na nocdo de

autoridade, que estudaremos mais a frente: o poder é a capacidade

de ter suas ordens obedecidas. Aquele gque é investido de poder -

2 LEBRUN, 1991: 1Z-13,
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um  individuo ou uma instituigldo, para o casgo tanto faz - tem a
chance e os instrumentos para potencializar suas vontades,
transformando-as em atos; ndo podemos, entretanto, julgar que a
acdo do poderoso da-se unicamente no sentide de subjugar e
neutralizar a(s) vontade(s) alheia(s). Embora em casos bastante
especificos a a¢do hegembdnica do poder sé seja possivel através
da neutralizag8o das demais vontades - @ o caso do totalitarismo
- de modo geral o poder age através do contingenciamento das

vontades alheias:

"A causalidade do poder consiste na nentralizacdo da
vontade, embora ndo necessariamente na ruptura da vontade
do subalterno. Ela o atinge também e justamente quando
este quer agir no mesmo sentido e vem a saber que teria
de agir assim de qualguer modo. A funcio do poder
consiste na regulacido da contingéncia. Como qualquer
outro codigo de meios, o coddigo do poder se refere também
a uma discrepancia possivel (!) - ndo necessariamente
real - dos resultados seletivos de Alter e Ego, ao torna-
los 'iguais'."

Assim, ao invés de agir através da neutralizagdo
absoluta, da extirpacdo das vontades, o© poder age muito mais

através de sua egqualizacdo; tomar o conjunto das vontades

dispares e torna-las uma, a vontade do poderoso, com a qual os
demais concordam. Se € Obvio que 0 meio mais rapido e facil para
alcancar essa equalizacdo das vontades é ¢ caminho da coercdo e
da violéncia, também & verdade que, na maioria das vezes, esse
recurso nac é o desejado e tende a ser utilizado apenas em altimo
caso. Qual é entd8o a principal forma de agdo do poder para
conseguir a equalizacido das vontades? O socidlogo alemdo Niklas
Luhmann, autor do trecho acima citado, afirma que a via de acgéo

do poder € a catalisacdo:

"0 poder do poderoso nao esta, destarte,
suficientemente descrito como causa ou mesmo COMO causa
potencial. A comparacfc & melhor com a funcic complexa de
um catalisador. 0Os catalisadores aceleram (ou retardam) a
incidéncia de fendmenos: eles modifican, sem  se
modificar, o grau de incidéncia ou probabilidade que
seria de se esperar nas relacdes casuais entre sistema e
universo. Eles produzem, por final, também, ganho de

3 LURMANN, 1985: 11,
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tempo - um fator sempre critico para a construcio de
sistemas complexos. Eles s&o, nisto, mais gerais do que
seus produtos, ¢ que exprimiremos, seguindo Kant, também
com o conceito de esquematismo. Estas relacdes ndo se
modificam na catalise, ao menos nio na mesma medida em
que o processo acelerado (ou retardado) gera ou impede

efeitos.," *

Tal como o catalisador numa reaclo quimica, o poder néac
determina a reag¢do em si, nd3o a cria do nada; dadas as condigdes
para a sua ocorréncia, o poder, enquanto catalisador, facilita ou
'dificulta, apressa ou retarda o ritmo dos acontecimentos, de modo

a privilegiar determinadas ocorréncias e evitar outras. Luhmann

prossegue:

"Se permanecemos conscientes de que tal representa
uma estrutura real (e ndo apenas um resumo analitico),
podemos formular que o poder é uma oportunidade de
aumentar a probabilidade de ocorréncia de contextos
seletivos improvaveis. As probabilidades reais abrigam
uma tendéncia ao auto-reforgo: quando se sabe que algo é
provavel, conta-se mais com a ocorréncia do gue com a
ndo-ocorréncia do fenémeno, e quanto maior a ralevincia,
tanto mais préximo o ponto em que este processo  se
inicia. 0 mesmo vale, no entanto, como sabe gqualquer
motorista, também para as improbabilidades. E necessaria,
pois, uma pré-decisdc, para que um fendmeno incerto seja
vigsto como (muito/bastante/pouco) provavel ou COMG
(pouco/bastante/muito) improvavel, Nigto podem ter
importéncia apenas regularidades psicoldgicas. Além
disso, as definigdes sociais de situacdes influenciam a
percepgdo do provavel e do improvavel. E tais definicgdes
podem por sua vez, ser moduladas por meios de comunicaco

generalizados simbolicamente," °

Assim, embora o poder seja determinante, jamais pode ser
absoluto; ao lidar com a potencializacdo das probabilidades, esta
também indissociavelmente ligado as improbabilidades e, por mais
que busque potencializa-las negativamente -~ isto &, tentando
evitar ao maximo sua . ocorréncia - a possibilidade das
- improbabilidades estara sempre demarcando o horizonte de agdo do
poderoso. O poder diz respeito, pois, antes de qualquer outro, ao
ambito da atividade organizacional. O poder organiza; toma uma
determinada situacfo, estuda-lhe as caracteristicas, identifica-
.lhe as relacdes de forgas e . planifica uma agdo que

estrategicamente d& um aspecto préwdéterminado agquele agrupamento

4 Idem, ibidenm: 11
5 Idem, ibidem: 11-12,
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social, garantindo assim sua posicéo privilegiada nesta
estrutura, dada de antemdo a sua necessidade comoe forga
aglutinadora e organizadora, investindo-se assim em gestor do
grupo social.

Essa caracteristica essencialmente organizacional faz-se
bastante clara gquando tomamos a principal forma histérica de
cristalizacdo do poder, o Estado. Seja qual for a sua conformacao
histdédrica - Deleuze e Guattari ja4 afirmaram gque ha um s6 Estado,
o Urstaat original b . o Estado sempre assumiu a figura do
organizador, seja através do centralismo politico, seja através

de uma suposta descentralizacdo do poder que, em dltima analise,

segue sendo "o poder de Estado". Para Michel Maffesoli, esta é& a

verdadeira esséncia do poder:

"Assim, pois, © que se pode chamar de dindmica social
estd estruturalmente relacionado com o poder; saja
positiva ou negativamente, & sempre em relacdo a coercio
social gqgue se determinam o vivideo social e sua
interpretaco. Impbe-se reconhecer essa invariante da
estrutura das sociedades de ser sempre a conseqiéncia da
dominagdo, do poder, da supremacia de alguns, ou de

grupos sobre outros grupos de individuos." !

E mais adiante, prossegue:

"O termo relacdo de forga, que é freqgilentemente
empregado ao se falar de uma situacgfo de poder, qualifica
muito bem a 'arte de governar'. Essa arte, como notamos
antes, t&8oc misteriosa, té&o fascinante, tdo miraculosa,
pode resumir-se numa férmula bastante simples: aplicar um
gsistema de forgas a outro. Somos assim remetidos a
relacdo poder-poténcia, sem que seja permitido normativa
ou ingenuamente assegurar uma preeminéncia ou preferéncia
por esta ou aquela dessas insténcias, mas sabendo que é

do confronto delas que nasce a socialidade.”

Assumindo o© principio organizativo do poder, deve ficar
claro que sua ac8o da-se no a&mbito da organizacido das relacdes de
forcas, e sempre no contexto da lei das probabilidades; o poder

lida com invariantes e com diversas variaveis que, se prestam-se

ao controle, trazem implicita também a possibilidade de

b Ver "0 Anti-Edipo: capitalismo e esquizefrenia®, capitulo ITI, 'Selvagens, Barbaros, Civilizades”, pp. 177-
48,

T HAFFESOLI, 1981: 24,

§ Iden, ibidem: 28.
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ocorréncia das prohabilidades negativas - aguelas rejeitadas pela
forga . organizativa, que representam os resultados gque naQ sdo os
almejados por ela.

Os "topoi" de poder incrustam-se, pois, numa estrutura
social e deles controlam-se as relacbes de forga gque tracam a
cartografia desta estrutura social. Nesta perspectiva, o poder
jamais pode ser visto como diluido pela sociedade, mas ocupando
localizactes muitoe especificas; o COrpo do déspota, as
reparticdoes de uma instituicao burocratica, um parlamento, um
agrupamento das forgas armadas etec. etc.. Afirmar gue o poder

ocupa determinados "topoi" equivale a dizer que ele esta ausente

de outros; €& o que determina a teoria da "soma zero" (somando-se
0s poderes positivos de alguns "topoi" com os poderes negativos -
a auséncia de poder - dos demais, chega-se como resultado a um

equilibrio da dindmica social), explicada por Gérard Lebrun:

"Se X tem poder, é preciso que em algum lugar haja um
ou varios Y gque sejam desprovidos de tal poder. £ o que a
sociologia norte-americana chama de teoria do 'poder soma
zero': o poder & uma soma fixa, tal que o poder de A
implica o ndo poder de B. Esta tese (ou este pressuposto,
quando a tese ndo é expressamente enunciada), encontra-se
em autores tdoc diferentes ideologicamente como Marx,

Nietzsche, Max Weber, Raymond Aron, Wright Mills..." !

Na perspectiva desta teoria da "sonma zero", €@ a presenca
do éoder em certos "topoi" e sua auséncia em outros que regula a
dinémica social e garante o seu equilibrio: afirmar a dissolugdo
homogénea do poder por todo o tecido social equivale a afirmar a
sua qompleta desterritorializacdo: se ha poder em todo lugar, néo
ha jé?poder em lugar algum. E por assumir esta perspectiva do
poder enquanto "topos" especificos que os tedricos cléassicos do
anarquiémo concluem pela necessidade de sua total extirpacdo,
através da destruicdo do Estado, o "topos" do poder por
exceléncia. Para ficarmos apenas com um exemplo, vejamos um
trecho panfletario de Bakunin onde ele explicita a topografia do

poder politico e advoga a necessidade de sua extingdo para a

instauracdo da liberdade social:

9 LEBRUN, 1991; 18,
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"Quem diz poder politico diz dominacao:; mas onde
existe a dominacgdo, deve haver uma parte mais ou menos
grande da sociedade que & dominada e os que s&c dominados
detestam naturalmente agqueles que os dominam, enguanto os
que dominam devem naecessariamente reprimir =]
conseqientemente oprimir aos que estdo submetidos a sua
dominagdo. Tal é a eterna histéria do poder politico,
desde que se estabeleceu no mundo. Isto & o que explica
também o porgque e como homens que foram os democratas
mais exaltados, os rebeldes mais furibundos, quando estdo
na massa dos governantes, convertem-se em congservadores
excessivamente moderados quando chegam a0 poder.,
Atribuem-se ordinariamente estas palinddias a traicdo. E
um erro; tém por causa principal a mudanca de perspectiva
e de posigdo; e ndo esaquecamos nunca aque as posicdes e as
necessidades que impdem sdo sempre mais poderosas do gue
0 6dio ou a ma vontade dos individuos."

A viséo nitidamente maniqueista e de certo modo

determinista do anarguista russo - " quem diz poder politico diz

dominagéao" -, identificando o poder como um mal social { lembremos
daqueles tedricos do liberalismo gue identificavam o Estado como
um "mal necessario"), advém da justa compreensdo da perspectiva
topologica do poder levada as tltimas conseqgiénciag, ainda que de
certa forma ingénua ou talvez inconscientemente. A compreensio
_desta vigsdo do poder cComo "topos” leva justamente a
impossibilidade da democracia enquanto instauracdo do ‘'"poder
popular",ﬂcomo analisaremos num préximo capitulo, pois se o poder
€ diluido pela totalidade da populacdo, o© sangue lentamente
esvaindo-se do corpo do tirano e, qual virus intruso, penetrando

nas veias de cada um dos antigos suditos, isso representa ndo

apenas um desldocamento - uma mudanca de lugar - do poder, mas a

sua auséncia de qualquer "topos", a contradicido da teoria da
"soma zero", ja que agora teriamos, mais propriamente, uma "soma
ao infinito",.

Em outras palavras, a unica forma possivel de democracia
seria a original, a democracia ateniense, em gque a diluicgdo do
poder entre a totalidade dos cidadios era a garantia de

manutengdao da dominagi&o desta minoria social sobre as outras

parcelas, mulheres, c¢riancas, estrangeiros e uma multidio de

escravos... A proposta moderna de democracia, na perspectiva do

10 BAKUNIN, 1980: 143-144
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it

poder enquanto "topos", é a expressio de uma contradicio, como

demostra Maffescoli:

"De fato, a vontade, on antes, & légica
“imperialista’da forma poder tende, como acabamos de
mostrar, a blogquear ou romper o jogo da ambivaléncia
social, e isso, a par com o fantasma da unicidade que o
estrutura. O qgue equivale a dizer, segundo Nietzsche, que
falar do Estado & “falar da morte dos povos , sabendo, de
resto, gue a mais sutil forma de efetuar tal morte & essa
ilusdo que o faz dizer “Eu, o Estado, sou o Povo . O
poder social, ou o poder popular, & uma contradicio de

termos, pois seja qual for o fim de que se revista, a sua

logica é a dominacdo e a reducdo ao uno, ao passo que a
poténcia remete ao pluralismo e com isso a diversidade do
real. Diversidade que estrutura inteiramente a vida

social em sua labilidade." !l

A conclusdo que podemos tirar desta analise da
rerspectiva topoldagica do poder & Cpe, Fomando-a om seus
principios e levando-a as nltimas conseqiidncias, a posicdao mais
coerente e mais conseqiiente daqueles que se propde a critica da
centralizagdo do poder & justamente a posic8o anarquista, apesar
da certa "inocéncia politica®™ que a perpassa, se avaliada do
ponto de wvista tradicional. Construir uma cartografia do poder
atravées de sua dissolucdo pelo meio social (democracia) acaba por
tornar-se uma contradicdo com a propria esséncia do poder, gque é
A dominagdo e o controle das vontades alheias pela acido de uma
unica vontade. A unica saida coorentemente viavel para o impasse
do poder como "topoi" é a sua completa desestruturacdo, a
destruigdo destes "topoi", o esvaziamento total do poder neles
alojado;. deixar resquicios de "topoi" onde o poder possa
encontrar guarida € permitir uma reterritorializacio das linhas
de forga e a possibilidade de uma nova cartografia estratégica, e
a conseqiente reorganizagdo dos aparelhos de poder. Nesta

perspectiva, nao ha possibilidade de meio termo: tomar o poder

como poténcia concentrada € assumir que ou ha poder - e portanto
ha submissdo de vontades e dominacido - ou ndo ha poder de forma
alguma.

i1 MAFFESCLI, 1961: 50,
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Esga visdo topoldgica do poder &, evidentemente, tracada
numa perspectiva macroscopica; devemos tomar distancia do
fendmeno, perceb&-~lo em sua inteireza para compreendé-lo. No
caso, devemos ter uma visdo geral do territorio definido para gque
seja possivel tragar a cartografia do poder, identificando os
"topoi" de onde ele emana, como suas cordas Sao distendidas pela
regidao para estabelecer as relacdes de for¢a. Mais recentemente,
porém, uma nova perspectiva para a analise do poder e de suas
relagbes de forga comecou a ser desenvolvida, principalmente por
Michel Foucault. A essa nova paerspectiva ele chamou de

"microfisica do poder", justamente para contrapd-la & nocgéo

classica que, ao tragar a cartografia do poder, estaria
degvendando a sua macrofisica. Para o pensador francés essa
perspectiva era, porém, incompleta e a busca da genealogia do
poder levou-o & analise das regides que, tradicionalmente, era
deixada de lado. Nesse trajeto, Foucault desenvolve uma nocao de
poder que, no lugar de percebé-lo confinado a determinados
"topoi" a partir dos quais destenderia suas cordas, determinando
as correlagbes de forga, passava a percebé-lo disseminado pela
sociedade que, se vista como uma "teia de renda’, estaria
enredada pelo poder, constituindo os micronds que dariam a
propria feigdo do tecido social. Assim, para compreender o poder
numa determinada sociedade, deveriamos abandonar os instrumentos
astrondmicos gque nos guiam no tracado macroscOHpico das
cartografias para assumir 08 microinstrumentos de uma
cristalografia que nos permitisse perscrutar o©s minasculos
abismos e arestas da microscopica organizacido dos cristais.

Na perspectiva genealdgica de Foucault, ja ndo se fala na
"soma zero" do poder; nao é necessario aque existam lugares de
concentragdo de poder em contraposicao a lugares onde hd o "vacuo
de poder", pois na microfisica da dinanica de forcas encontramos
outras reciprocidades e inter-relactes permeando os micropoderes
particulares. Se €& inegavel a novidade da analise iniciada pPoOT

Foucault, também n&o podemos deixar de ver, num manuscrito do



século dezesseis, o "Discurso da Servidido Voluntaria", de Etienne
de la Boeétie, um precursor da perspectiva foucaultiana.

Nesse opusculo anti-absolutista - tem por subtitulo "O
Contra~-Um" - La Boétie parece fazer uma ponte entre a visdo
topolégica e a visao ‘microfisica, apresentando argumentos que
poderiamos creditar a ambas as perspectivas. O francés compreende
a servidao involuntaria, quando os individuos s&o subjugados
atraves da violéncia, da escraviddo e da guerra; nio pode
entretanto, entender como uma multbtiddo submete-se a um soberano,
pois nem a covardia pode explicar tal submiss&o: "... qgue monstro

de vicio e esse que ainda néo merece o titulo de covardia, que

ndo encontra um nome feio o hastante, que a natureza nega-se ter
feito, e a lingua se recusa a nomear?" ”. A servidio voluntaria &
um vicio inominavel. O genial insight de La Boétie & perceber que
a chave dela encontra-se justamente nas relacdes de poder que se
estabelecem pelo tecido social, ndo como uma via de mido tnica que
sail do tirano e dirige-se para a populacdo submissa.

Em sua perspectiva, o "topos" do poder ndo & o tirano,
mas ele estende~-se por uma rede de ndHs sociais. Em outras
palavras, o que sustenta o tirano nfoc & a sua propria autoridade,
mas a entrega dos suditos, isto &, a dominagdo 86 é possivel com

0 concurso direto dos proprios dowminados.

"Aquele que vos domina tanto s6 tem dois olhos, 8o
tem duas mdos, sO tem um corpo, e ndo tem outra coisa que
0 que tem o0 menor homem do grande e infinito nimerc de
vossas cidades, gsendo a vantagem gque lhe dais para
destruir-vos. De onde tirou tantos olhos com os quais vos
espia, se ndo os colocais a servico dele? Como tem tantas
midos para golpear-vos, se ndo as toma de vos? 0Os pés com
que espezinha vossas cidades, de onde lhe vém, senio dos
vossos? Como ele tem algum poder sobre vos, sendo por
vos? Como ousaria atacar~vos se niao estivesse conivente
convosco? Oue poderia fazer-vos, se nao fosgeis
receptadores do ladrdo que vos pilha, cumplices do

assassino que vos mata, e traidores de vos mesmos?" 1

12 LA BOETIE, 1982: 13,
{3 Idem, ibidem: 16.



Mas, assim como a serviddo & voluntaria, também o pode
ser a recusa de servir; se si0 os homens mesmos que sustentam o

poder do tirano, também podem ser eles aqueles que o tirario:

"Decidi ndo mais servir e sereis livres; ndo pretendo
que o empurreis e o sacudals, somente ndoc mais o©
sustentai, e o vereis como um grande colosso, de guemn
subtraiu-se a base, desmanchar-se com seu proprioc peso e
rebentar-se." !

Buscando as raizes desta servidiao voluntaria, La Hoétie
conclui gque a primeira delas é o costume: o0s homens nascen
suditos e por toda vida aprendem a servir; ndo véem, pois, outro

caminho que ndo seja o da perpétua servidao {(p. 24-25). E essa

tradicéo em servir que sempre sustentou 08 impérios
historicamente conhecidos, e todos os movimentos de que temos
noticia que marcaram a rebelido contra esse ou aguele tirano em
nada foram contra essa tradigdo, ‘"pois salta aos olhos que
desejavam ndo eliminar mas mudar a coroa, gque pretendiam banir o
tirano e reter a tirania" %,

A segunda raiz da voluntariosa servidio & a covardia, que
decorre ela mesma da tradicdo: acostumadas a viver sobh o jugo do
tirano, as pessoas ficam "covardes e efeminadas", para fazef uso
de suas proprias palavras, perdendo o brio, a wvirilidade e a
coragem de combater aquele gue os oprime (p. 25 e £8) 16

Entretanto, para além da tradicdo da dominagd&o e da
covardia de carater que essa tradigdo incute no povo, outro é o
sustentéculo real do tirano. Tampouco esse sustentaculo pode
estar representado na forga armada ostensiva, nos exércitos,
sentinelas, policia etc., mas ele repousa no seguito do tirano,
que nao €& nada pequeno ou desprezivel:; La Boétie demostra que
cria-se ao redor do tirano uma rede de poder, uma verdadeira

"teia de renda" que enreda as forgas sociais, comprometendo com o

14 Iden, ibidem: 16,
15 Idem, ibidenm: 25,
16 A subnissdo como mede da opressdn, longamente introjetada pelos individuos vai ser amalisada através da

psicanalise por Wilhelm Reich, em obras como "A Andlise do Carater', "Psicologia de Massas do Fascismo®,
'Escuta, Z€ Kinquém!®, "0 Assassinato de Criste”, etc.
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tirano uma parcela altamente significativa da populacgdo. Essa

rede de poder cresce exponencialmente:

"Sdo sempre guatro ou cinco que mantém o tirano;
quatro ou cinco que lhe conservam o pais inteiro em
serviddo. Sempre foi assim: cinco ou seis obtiveram o
ouvido do tirano e por si mesmos dele se aproximaram; ou
entdo por ele foram chamados para serem os cumplices de
suas crueldades, os companheiros de seus prazeres, os
Proxenetas de suas voliapias, e sédcios de beng de sguas
pilhagens. T&o bem esses sels domam seu chefe, que ele
deve ser mau para a sociedade ndo s6 com suas proprias

maldades, mas também com a deles. Esses seis tém
seiscentos que crescem debaixo deles e fazem de seus
seiscentos © que os seis fazem ao tirano. Esses

seiscentos conservam debaixo deles seis mil, cuja posicdo
elevaram; aos quais fazem dar O governo das provincias ou
O manejo dos dinheiros para que tenham na mdo sua avareza
e crueldade e que as exercam no momento oportuno; e,
alias, fagam tantos males que 80 possam durar a sua
sombra e isentar-se das leis e da pena POr  seu
intermédio. Grande & o séguito gue wvem depois e quem
quiser divertir-se esvaziando essa rede nAo vera osg seis
mil mas o8 cen mil, os milhdes que por essa corda
agarram-se ao tirano servindo-se dela como  Japiter em
Homero, que se gaba de trazer a si todos os deuses ao
puxar a corrente." !/

E 0 resultado dessa "teia de renda" tecida pela relacdo
de poder que enreda quase que a totalidade da sociedade, através
dos favores e reciprocidades do tirano e de seus asseclas nao

poderia ser outro:

"Em suma: que se cheque 1la por favores ou subfavores,
©s ganhos ou restolhos que se tem com os tiranos, ocorre
que afinal ha quase tanta gente para quem a tirania
parece ser proveitosa quanto aqueles rara guem a
liberdade seria agradavel. {...)

"Assim © tirano subjuga os suditos uns através dos

outros e & guardado por aqueles de quem deveria se
guardar, se valessem alguma coisa; mas, como se diz, para
rachar lenha é preciso cunhas da propria lenha." 18

Deste modo, o que garante o poder do tirano é uma rede de
micropoderes e interesses que se constrdéi & sua volta, o que ao
invés de enfraquecer esse poder central pela diluicdo o

fortalece, sendo seu proprio sustentaculo e garantia. Com essa

concepcgdo, La Boétie subverte a concepgdo classica do poder

17 Lden, ibidem: 31-32,
18 Iden, ibidem: 32-33, grifos meys.
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enquanto "topoi"; embora a rigor possamos ainda tragar a nivel
macro uma cartografia do poder que, sem davida, encontraria seu
foco central no corpo do tirano, sé perceberiamos a estrutura
deste poder ao descermos ao nivel microscopico, onde entrelacam-
se o0s micropoderes do séquito que progride exponencialmente,
constituindo a sdlida rede invisivel que sustenta os "topoi" que
podemos delimitar cartograficamente.

Mas a subvers&o fundamental de La Boétie e a novidade
espantosa que sO reaparecera quatro séculos mais tarde com
Foucault é outra: em lugar de considerar que o poder que preenche

0s "topoi" representados pelo seéquito mais proéximo e mesmo os

microndés que formam sua teia de sustentagdo venha do tirano,
escorrendo de seu corpo e preenchendo estes "postosg avangados™"
com seu proprio sangue -~ isto €, uma infernal maguina que, ao
dividir o poder central consegue, paradoxalmente torna-lo cada
vez mais forte - o autor do "Contra-Um" inverte essa imagem e
considera os micronés de poder da teia social e mesmo OS "topoi"
do séquito principal como afluentes do caudaloso poder do tirano.
Mudando as imagens, ndoc é o poder central que alimenta a rede de
poderes que estende~se pela sociedade, mas esta rede sim & que &
0 sustentdculo e a fonte mesma daquele poder central que, sem
ela, nada seria.

Para concluir essa rapida visdo do "Discurso” de La
Boetie, lembrando que nosso objetivo & apenas buscar pontos que
esclarecam em que medida podemos ver nele um precursor da
microfisica do poder foucaultiana, restaria afirmar que ele
antecipa também & sua maneira, a oposicdo Estado X sociedade
civil, ainda no momento de gestagdo das teorias jusnaturalistas
19 Na concepcdo boétiana, o nivel das relagbes politicas que
permeiam o Estado - o tirano e seu séquito - & marcado pelo
temor, enquanto que o nivel das relagbes sociais a4 margem do

Estado € marcado pela amizade. No ambito do Estado, -~ do poder -

a amizade é impossivel, pois ai impera o 6dio, o interesse, a

18 4 oposicdo Estado X sociedade, particular do modelo fegelo-narziane de compreensio do Estado, assim como as

teorias do jusnaturalismo, serdo amalisadas no capitule '0 Estado Moderno", que abre a Parte II deste
trabalko.
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trambia; s6 com a extin¢éo do poder seria possivel instituir uma
sociedade entre pesscas de bem, baseada na amizade. Assim como
seu contemporineo e amigo Montaigne afirmava que "a covardia é
mide da crueldade" M’ La Boétie afirmava que a amizade seria a

principal inimiga da tirania.

"E certamente por isso que o tirano nmnca é amado,
nem ama: a amizade & um nome sagrado, €& uma coisa santa;
ela nunca se entrega sendo entre pessocas de bem e s se
deixa apanhar por mitua estima; se mantém ndo tanto
através de beneficios como através de uma vida bhoa; o que
torna um amigo seguro do outro € o conhecimento que tem
de sua integridade; as garantias que tem sdc sua bondade
natural, a fé e a consténcia. Nac pode haver amizade onde
esta a crueldade, onde estda a deslealdade, onde esta a

injustica; e entre os maus, quando se juntam, had unma
conspiragdo, nac uma companhia; eles ndo se entre-amam,

mas se entre-temem; ndo sido amigos, mas camplices.' i
Podemos, agora, tratar mais detidamente de Foucault e de
sua microfisica do poder. Logo de inicio, & bom destacar que a

acdo do pensador francés déa-se como um afrontamento direto a

classica concepgdao do poder enquanto "topoi", da qual decorre,
como vimos, a "teoria da soma zero'; para Foucault o poder
encontra-se esparramado pelo meio social ~ logo veremos como - £

ndo concentrado em "topoi" especificos. Em sua perspectiva seria
absurde, portanto, falarmos em poder e em um "ndo-poder" como
oposigdo ao poder; podemos, isso sim, falar em poderes maltiplos
e mﬁltiplos contra~poderes, gque s0 se definem quanto tal na
relacdo de uns com outros., Dessa teia microfisica de poderes e
contra-poderes que se entrelacam e engalfinham-se, ergue-~se toda

a macroestrutura social.

"Nado existe um discurso do poder de um lado e, em

face dele, um outro contraposto. Os discursos s8o
elementos ou blocos taticos no campo das correlacdes de
forca; podem existir discursos diferentes e mesmo

contraditérios dentro de uma mesma estratégia; podem, ao
contrario, circular sem mudar de forma entre estratégias

opostas." %

20 Capitulo XXVII, Livro [l dos "Ensaios" de Michel de Montaigne.
21 Idem, ibidem: 35-35.
12 FOUCABLY, 1985: 96-97.



Devemos, porém, ter em conta gque essa opgao por uma
concepgao de poder que se opde a concepgéo‘cléssica, a qual se
filiaram e se filiam os mais conceituados filésofos e tedricos da
politica, ndo se da como mera escolha por essa ou aquela teoria,
pela vd simpatia por uma idéia, mas sim como resultado da
imposicdo das transformagdes por que passou a estrutura das

sociedados ocidentais contemporineas:

"Trata-se, em suma, de orientar para uma concepcdo do
poder que substitua o privilégio da lei pelo ponto de
vista do objetivo, o privilegio da interdicdo pelo ponto
de vista da eficacia tatica, o privilégio da soberania
pela andlise de um campo multiplo e movel das correlacdes

de forca, onde se produzem efeitos globais, mas nunca
totalmente estaveis, de dominacdo. O modelo estratégico,
ao inves do modelo do direito. E isso, nio por escolha
especulativa ou preferéncia teérica; nmas porgque é
efetivamente um dos tragos fundamentais das sociedades
ocidentais o fato de as correlagdes de forca que, por
muito tempo tinham encontrado sua principal forma de
expressdo na guerra, em todas as formas de guerra, terem-

se investido, pouco a pouco, na ordem do poder politico."
23

A afirmacdo basica de Foucault é que ndo podemos conceber
0 poder apenas e td¢ somente como repressdo, seja no aspecto
estritamente psicanalitico iniciado por Freud e continuado em
varias linhas diferenciadas por seguidores e criticos seus, como
Lacan, Melanie Klein, Reich ou Marcuse, por exemplo, seija no
aspecto juridico-sociolégico do termo, gue ganha assim maior
amplitude sem, no entanto, abarcar a verdadeira e complexa
significagdo das relagdes de poder. Para o pensador francés, o
poder ndo pode ser resumido a interdic&o, a proibicdo, a lei. ©
poder ndo se esgota na formula "vocé ndo deve", estando
concentrado na pessoca que emite o imperativo "vocé ndo deve..." e
ausente na pessoa que o ouve, devendo acata-lo de imediato; a
propria psicanalise mostra-nos hoje que o poder & responsavel por
uma serie de agenciamentos de significacdo que se expdem ac nivel
do corpo, do desejo e do prazer. O poder ndo se resume a férmula
freudiana classica do instinto x cultura, agindo através da

repressao pura e simples:

23 Iden, ibidem: 97,



- "E preciso se distinguir dos para-marxistas como
Marcuse, que d3o a nogdo de repressio a importéancia
exagerada. Pois se o poder so tivesse a funcio de
reprimir, se agisse apenas por meio da censura, da
exclusido, do impedimento, do recalcamento, 4 maneira de
um grande super-ego, se apenas se exercesse de um modo
negativo, ele seria muito fragil. Se ele & forte, é
porque produz efeitos positivos a nivel do deseijo - como
S€& comegca a conhecer - e também a nivel do saber. O
poder, longe de impedir o saber, o produz. Se foi
possivel constituir um saber sobre o corpo, foi atraveés
de um conjunto de disciplinas militares e escolares. E a
partir de um poder =sobre 0 corpo gque foi possivel um
saber fisiolégico, orgénico.

"0 enraizamento do poder, as dificuldades que se
enfrenta para se desprender dele vénm de todos estes
vinculos. B por isso que a nogdo de repressdo, a qual
geralmente se veduzem os mecanismos de poder, me parece

muito insuficiente, e talvez até perigosa."

Mas, se nio podemos reduzir o poder apenas e tao somente
& repressio - a complexidade das agdes positivas do poder seréo
expostas adiante - qual a razdo de o poder ter ganhado na
sociedade ocidental essa conotacdo estritamente etico-juridica?
Yual a raiz de tamanho reducionismo? Numa conferéncia realizada
aqui no Brasil em 1976 o posteriormente publicada, Foucault

desenvolve uma analise historica tracando a genealogia 2 desta

concepgao. Apesar de ser um trecho demasiado longo, é
interessante que o reproduzamos na integra, para acompanhar sua

linha de pensamento e argumentacdo.

24 FOUCABLT, 1984: 148-148,
25 Inspirado en Nietzsche, a geneglogia é a metodologia usada por Foucault para estudar o poder. Assim ele a
define:

*Chamenos provisoriamente genealogia ¢ acoplamento do corhecimento con as memdrias locais, que permite
a constituicdo de um saber histérico das lutas e 2 atilizagdo deste saber nas taticas atwais. Nesta
atividade, que se pode chamar geneaidgica, nde se trata, de modo algun, de opor a unidade abstrata da teorig
& multiplicidade concreta dos fatos e de desclassificar o especulativo para lhe opor, en forma de
clentificismo, o rigor de um conhecimento sistendtico. Ndo & um empirismo nem un positivismp, no sentido
habitual do termo, que permeiam ¢ projeto genealégico. Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos,
desqualificados, ndo legitinados, contra a instincia tedrics unitdria que pretenderiz depura-los,
hierarquizd-los, ordena-ios em nome de wh corhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia
detida por alguns." FCHCAULT, 1984: 171,

E o principal objeto de toda genealogia 6 sempre o PODER:

"k questdo de todas as gemealogias é: o que & o poder, poder cuja irrupclo, forga, dimensdo e absurdo
dparecen concretamente nestes dltimos quarenta d00s, Ccon o Gesnozomamento do razismo e o recuo do
estalinismo? 0 que & o poder, ov melhor - pois a questdo o que & o poder seria uma questdo tedrica que
Corearia o conjunto, o que su aio quere - quais s, em seus mecanismos, em seus efeitos, em suas relagges,
05 diversos dispositivos de peder que se exercem a niveis diferentes da sociedade, em dominios e con
extensdes tdo variades? Creio que a questdo poderia ser formulada assim: a andlise do poder ou dos poderes
pode ser, de uma maneira ou de outra, dedurida da economia’' Idem, ibidem: 174,
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"Em todo caso, a questdo gque guero colocar & a
seguinte: Como foi possivel que nossa sociedade, a
sociedade ocidental em geral, tenha concebido o poder de
uma maneira tao restritiva, t&o pobre, tio negativa? Por
que concebemos sempre o poder como regra e proibicdo, por
que este privilégio? Evidentemente podemos dizer que isso
deve-se & influéncia de Kant, idéia segundo a qual, em
ultima instancia, a lei moral, o "vocé& ndo deve", a
oposicdo "deve/ndc deve" e, no fundo, a matriz da
regulacdo de toda a conduta humana. Mas, na verdade, tal
explicagcdo pela influéncia de Kant é& evidentemente
insuficiente. © problema ¢é saber sgse Kant exerceu tal
influénecia. Por que foi tao poderosa? Por que Durkeim,
filosofo de vagas simpatias socialistas do inicio da
Terceira Republica francesa, pode apoiar-se dessa maneira
sobre Kant quando tratava-se de fazer a analise do
mecanismo de poder em uma sociedade? Creio que podemos
analisar a raz3c disto nos seguintes termos: no fundo, no
Ocidente, o0s grandes sistemas estabelecidos desde a Idade
Media desenvolveram-se por intermédio do crescimento do

poder monarquico, 4as custas do poder, ou melhor, dos
poderes feudais. Nesta luta entre 08 poderes feudais e o
poder monarquico, o direito foi sempre o instrumento do
poder monarquico contra as instituigbes, os costumes, os
regulamentos, as formas de ligagdo e de pertenca
caracteristicas da sociedade feudal. Darei dois exemplos:
por um lado o poder monarquico desenvolve-se no Ocidente
em Jgrande parte sobre ag ingtituigdes HJuridicas e
judiciais, e desenvolvendo tais instituictes logrou
substituir a velha solucio dos litigios privados mediante
& guerra civil por um sistema de tribunais com leis,. que

proporcionavam de fato ao poder . monarquico a
possibilidade de resolver ele mesmo as disputas entre os
individuos. Dessa maneira, o direito rOmano, que

Teaparece no Ocidente nos séculos XIII e XIV, foi um
instrumento formidavel nas maos da monarguia para
conseguir definir as formas e os necanismos de seu
proprio poder, as custas dos poderes feudais. Em outras
palavras, 0 crescimento do Estado na Europa foi
parcialmente garantido, ou, em todo Caso,  usou  como
instrumento o desenvolvimento de um pensamento juridico.

0 poder monarguico, o} poder do Estado, esta
essencialmente representado no direito. Ora, acontece que
a0 mesmo tempo que a burguesia, gque aproveita-se

extensamente do desenvolvimento do poder real e da
diminuigdo, do retrocesso dos poderes feudais, tinha um
interesse em desenvolver esse gsistema de direito que lhe
permitiria, por outro lado, dar forma aos interciambios
econdmicos, que garantiam seu proprio desenvolvimento
social. De modo que o vocabulario, a forma do direito,
foi uma forma de representacdo do poder comum a burguesia
e a monarquia. A burguesia e a monarquia lograram
instalar, pouco a pouco, desde o fim da Idade Média até o
seéculo XVIII, uma forma de poder que se representava, que
se apresentava como discurso, como linguagem, o]
vocabulario do direito. E quando a burguesia
desembaragou-se finalmente do poder monarquico, o fez
 pPrecisamente utilizando este discurso juridico que havia
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sido até entlio o da monarqguia, e que foi usado contra a
propria monarguia.,® 2

Ndo €&, pois, por acaso que a nagdoc de poder trabalhada
pela filosofia politica c¢lassica identifica o poder com a
represséo, identificagdo que apareceria também na base da
psicanalise, quando de seu surgimento. Mas, por outro lado, apés
esse imensc movimento histdérico-politico examinado com sagacidade
no trecho acima citado, com a "entronizac#o" do poder burgués -
se nos permitem a ironia, dado gue a burguesia utiliza-se dos
mesmos mecanismos de poder da monarquia - novas situagdes e

oposigles de poderes comegam a se colocar socialmente, fugindo do
estrito ambito do discurso juridico, o que ndo mais vai permitir

0 reducionismo da equaclo poder = repressdo. Foucault continua,

na mesma conferéncia ja citada:

"A partir do século XVIII, a vida se faz ohjeto de
poder, a wvida e 0o corpo. Antes existiam sujeitos,
sujeitos juridicos dos quais se podiam retirar os bens, e
ate a vida. Agora existem corpos e populacdes. E o poder
materializa-se. Deixa de ser essencialmente Jjuridico.
Agora deve-se lidar com essas coisas reais que sdo o
corpo, a vida. A vida entra no dominio do poder, mutacéao
capital, uma das mais importantes sem duavida, na historia
das sociedades humanas e é evidente que pode~se perceber
como o sexo se torna a partir desse momento, o século
AVIII, uma peca absolutamente capital, porgue, no fundo,
0 sexo esta exatamente situado no lugar da articulacgio
entre as disciplinas individuais do corpo e as regulacodes

da populacdo." 2

Essa nova realidades social, em gue a vida e o corpo
impdem~-se sobre a supremacia do discurso juridico, impde a
necessidade de se buscar novas matizes para a compreensac do
fendmeno poder, abandonando os dois esquemas majoritarios da
analise classica do poder, "o esquema contrato-opressdo”, que & o
juridico, e o esquema dominacdo-repressio ou guerra-repressao m,
em que a oposicido pertinente nido & entre legitimo-ilegitimo como

no precedente, mas entre luta e submissio" 9. Para a nova

compreensdo do poder, € imperativo que & suas conotacoes

26 FOUCAULT, "Las Redes del Poder", in FERRER (comp.}, 1990: 25-26.
27 Idem, ibidem: 33,
28 0 esquemna de poder como guerra-repressio baseia-se na concepcdo de Clausewitz da pelitica como guerza

prolongada; sobre essa questdo, ver FOUCAULT, 1985: §9 o FOUCAULY, 1984: 176 & ss.
29 FOUCADLT, 1984: 177,
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negativas - o poder como repressdoc - sejam anexadas também as
suas conotag¢des positivas - o poder como fonte de producédo social

- i €& 0 gque Foucault chama de tecnologia do poder:

"Vou planejar ou, melhor, mostrar em gue diregdo pode
se degenvolver uma andlise do poder que ndo seja
simplesmente uma concepgdo juridica, negativa, do poder,

senao uma concepgido positiva da tecnologia do poder." 30

Seguindo, implicita ou explicitamente, os passos de La
Roétie, Foucault inverte o centro das preoccupacdes com o poder e
sobre o poder, buscando-0o ndo no topo, mas na base das relacdes

sociais. Assim, o =segredo da sujeicdo encontra-se ndo no

soberano, no tirano que governa com mdo de ferro ocupando o lugar

unico e exclusivo do poder, reinando sobre suditos que encontram-
se submissos e, portanto, esvaziados de poder, mas nos proprios
suditos e nas formas pelas quais eles se relacionam entre si e
com o sobreano. fEssa & uma das preocupagdes metodoldgicas

centrais da genealogia do poder:

"Portanto, nao perguntar porgque alguns gquerem
dominar, © que procuram e qual é sua estratégia global,
mas como funcionam as coisas ao nivel do processo de
sujeigdo ou dos processos continuos e ininterruptos gque
sujeitam o0 corpos, dirigem o©s gestos, regem 08
comportamentos, etc. Em outras palavras, ao invés de
perguntar como o soberano aparece no topo, tentar saber
como foram constituidos, pouco a pouco, progressivamente,
realmente e materialmente os suditos, a partir da
multiplicidade dos corpos, das forgas, das energias, das
matérias, dos desejos, dos pensamentosg, ete. Captar a
insténcia material da sujeiglo enguanto constituicdo dos
sujeitos, precisamente o contrario do que Hobbes quis
fazer no Leviatd e, no fundo, do que fazem os juristas,
para gquem © problema é saber como, a partir da
multiplicidade dos individuos e das vontades, & possivel
formar wuvma vontade unica, ou melhor, um corpo dudnico,
movido por uma alma que seria a soberania (...) Portanto,
em vez de formular o problema da alma central, creio que
seria preciso procurar estudar os corpos periféricos e
mialtiplos, o8 corpos constituidos como sujeitos pelos

efeitos do poder." 3
Assim, o poder seria muito mais fruto da acdo e das
correlagfes de forga que se materializam em meio a multiplicidade

de individuos que se fazem sujeitos justamente através da relacdo

30 FOUCAULE in FERRER, op. cit.: 24,
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de poder do gque da ac¢do unilateral de um socobheranc gue exerce
despoticamente o poder em detrimento da legido de sGditos. Como
em La Boétie, sdo os proprios suditos que sustentam o tirano, séo
eles o0g responsaveis por sua posicio privilegiada, nfdo apenas
pela omissdo e por aceitarem passivamente a sujeicdio, mas por
contribuirem ativamente com ela através de suas acdes cotidianas,
investidas também em atos de poder. Deste modo, Foucault rompe
definitivamente com a concepgdo classica do poder como "topoi":
nao se pode concebé-lo como materializado num determinado lugar

ou em lugares especificos, mas diluide pelo tecido social. £ a
"onipresenga" do poder. Abandonando a metafora topologica, na

perspectiva foucaultiana seria mais condizente a metafora da
"teia de renda", do poder c¢omo uma imensa rede microscopica
malha, com ndés tdco minisculos e tédo proximos entre si gue ja& nado

seria possivel falar em "topoi" de concentragdo de poder.

"0 poder deve ser analisado como algo que circula, ou
melhor, como algo que sé funciona em cadeia. Nunca esta
localizado aqui ou ali, nunca estd nas mios de alguns,
nunca €& apropriado como uma rigqueza ou um bem. O poder
funciona e s8e exerce em rede. Nas sua malhas o©s
individuos né&o s6 circulam mas estdo sempre em posicio de
exercer este poder e de sofrer a sua acido; nunca s8o0 o
alvo inerte ou consentido do poder, sio sempre centros de
transmissdc. Em outros termos, o poder ndo se aplica aos

individuos, passa por eles.” 12

Dada a complexidade que a multiplicidade de forcas traz
para o ambito das relacgdes de poder, sua analise afasta-se muito
da logica formal, para além do "sim/ndo" dessa 1dgica binaria,
mas também ndo pode obedecer & dialética hegeliana ﬁ' limitando~
se a triade de tese/antitese/sintese; nas rela;ées de poder,
muitas vezes as correlagdes ndo sd3o diretas e imediatas, e o
classico esquema de causa-efeito ¢é obscurecido até perder
completamente o sentido. Com Foucault, nido podemos falar em
"Poder", mas apenas em poderes; se no contexto da teoria do poder
como "topoi" a nogdo de democracia resultava contraditéria,

absurda e mesmo impossivel, na concepgio de poder comoc "teia de

31 dem, ibiden: 183,
33 Idem, ibiden: 146,
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renda", onde ja ndo podemos falar num poder dtnico, na
centralizacdo do poder, a democracia resulta numa foérmula de
organizag¢do das correlacdes de forca t&o possivel quanto a
tirania e o absolutismo. Se nestas duas Gltimas as correlacdes de
forga levam a um fortalecimento de determinado individuo que
centraliza em si as decisdes sociaig - & limportante ressaltar
que, embora seja o centro das decisdes, ele nido é propriamente o
centro do poder, que continua diluido na multiplicidade dos
individuos, que o sustentam - na democracia, naquele regime em
que estaria instituido o chamado "poder popular", as correlactes

de forga estariam de tal forma organizadas que ndo haveria um

unico centro de decisfdes, mas diversos "centros" inter-
relacionados. Tal situacdo so é possivel porque todos tém poder,
O exercem e o sofrem, o que, para a teoria da "soma Zero" é um
ahsurdo; dai essas duas concepgdes serem mutuamente excludentes e
irreconciliaveis.

Podenos, agora, buscar em Foucault umna definicéo
explicita do poder, para compreender melhor o resultado da
genealogia gue estabelece uma concepgao do poder como rede, ou
como "teia de renda", como temos denominado. E no primeiro volume

da "Histéria da Sexualidade®, intitulado "A Vontade de Saher",

que o pensador francés nos oferece tal definicéo:

"Parece-me que se deve compreender o poder, primeiro,
com¢e a multiplicidade das correlagdes de forca imanentes
a0 dominio onde se exercem e constitutivas de sua
organizagao; o jogo que, através de lutas e afrontamentos
incessante as transforma, reforga, inverte; os apoios gque
tais correlacdes de forca encontram umas nas outras,
formando cadeias ou sistemas ou, a0 contrario, as
defasagens e contradigBes que as isolam entre si; enfim,
as estratégias em que se originam e cujo eshogo geral ou
cristalizagdo institucional toma Corpo nos aparelhos
estatais, na formulagao das leis, nas hegemonias
sociaig."”

A condigdo da possibilidade do poder, ao invés de vir de
um foco unico do qual irradiariam as linhas de forca (o nosso

"topos"), vem justamente da instabilidade das correlacdes de

34 FOUCAULT, 1985: 88-89.
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forca, gue estdo constantemente ensejando novos '"equilibrios",

novos estados de poder; Foucault continua:

"Onipresenca do poder: nao porque tenha o privilégio
de agrupar tudo sbb sua invencivel unidade, mas porque se
produz a cada instante, em todos os pontos, ou melhor, em
toda relacdo entre um ponto e outro. O poder estad em toda

parte 35; ndo porque englobe tudo e sim porque provém de
todos os lugares. E 'o! poder, no que tem de permanente,
de repetitivo, de inerte, de auto-reprodutor, é apenas
efeito de conjunto, esbocado a partir de todas essas
mobilidades, encadeamento que se apdia em cada uma delas
e, em troca, procura fixa-las. Sem davida, devemos ser
nominalistas: o poder n3o & unma instituicdo e nem uma
estrutura, nido é& uma certa poténcia de que alguns sejam
dotados: & o nome dado a uma situagdo estratégica

complexa numa sociedade determinada." 36

Assim, quando falamos no poder em uma certa sociedade,
estamos falando na arquitetura particular que as correlacdes de
forgcas que determinam esta sociedade, baseadas nos mialtiplos
micropoderes que enredam seu tecido, assume nesse momento
especifico. Apenas e tdo somente assim é prossivel gque falemos num
poder como ente individualizado e autdénomo; ao descermos para o
ambito microscépico das relagdes que definem essa estrutura
social, nos depararemos com uma infinidade de poderes e contra-
poderes, numa perpétua luta para a constituicdo de situacdes
proto-estaveis - pois a estabilidade mesma permanece sempre como
o horizonte do desejo jamais realizado - gue sado os "tijoclos" que
materializam a arquitetura daquela sociedade especifica.

Para concluir, podemos citar os cinco coroldrios sobre o

poder que Foucault apresenta em "A Vontade de Saber":

12} o poder 5¢ exercer: o que significa dizer que ele niao & algo

que se conquiste, que se possua, que se perca etc., mas algo que

35 Apesar disso, existem lugares em que o poder parece concentrar-se, mostrando-se prpiicitamante: as prisdes,
A prisdo ¢ o dnico lugar onde o poder pode se manifestar em estado pere em suas dimensfes mais
excessivas e se justificar come poder moral. ‘Terho razdo em punir pois vocés sabem que & desonesto roubar,
matar...” 0 que & fascinante nas prisdes é que nelas o poder ndo se esconde, nds se mascara cinicamente, se
rostza come tirania levada aos mais infimos detalhes, e, a0 mesmo Lempo, 6 pero, & inteiramente
“justificado’, visto que pode inteiramente se formular no interior de uma moral que serve de aderao a sew
exercicio: sua tirania brutal aparece entdio como dominagdo serena do Bem sohre o Mal, da ordem sobre a
desordem.” (FOUCAULT, 1984: 7).
Para uma andlise mais especifica e completa sobre o assunto, ver, do mesmo Foucault, "Vigiar e Punir:
historia da vieléncia nas prisdes”.
36 Idem, ibidem: 89.
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todos os individuos exercem e sgofrem; como a lei fisica da
atracdo gravitacional entre os corpos, exercida e sofrida ao
mesmo tempo por cada corpo em particular em relagao aos demais,
acabando por ser uma das forcas de coesio gue mantém o universo
unido, dando-lhe este aspecto que conhecemos, também o poder & a
forca de coesdo entre os individuos, ao mesmo tempo exercida e
sofrida por todos, dando & sociedade o aspecto aue nos &

conhecido.

29) as relacgdes de poder sdo imanentes: o poder é interno a todo

e qualquer tipo de relagdo social, emanado dela, sendo seu efeito

imediato; aqui Foucault reage diretamente a Marx, pois "as
relacdes de poder ndoc estdo em posicido de superestrutura, com um
simples papel de proibigéo ou reconducédo; possuem, la onde atuam,

um papel diretamente produtor® (1985: 90).

3°) o poder vem de baixo: o esquema do dominador-dominado é
insuficiente para descrever a relacdo de poder. A complexidade
desse tipo de relacdo abomina essa dualidade simplista, pois
miltiplas sdo as correlacdes de forca que atuam numa determinada
relacdo de poder. Examinando microcospicamente, veremos que s30
essas correlagbes de forga que sustentam os macropoderes que
enxergamos de forma mais imediata: uma macro-relacao de dominacio
€, na verdade, embasada por inumeros micropoderes, o que leva a
concluir gue o© poder ndo emana do dominador, mas estd na base

tanto do dominador gquanto do dominado.

42) as relagbes de poder sdo intencionais: o poder & sempre

estratégico, o que equivale a dizer que é guiado por metas e
objetivos, obedecendo a uma certa loégica e possuindo uma
racionalidade interna que o dirige. Isso nao significa,
entretanto, que o poder seja subjetivo, que possamos identificar
aqueles que o presidem, os estrategos gque inventem suas taticas,
0os que fundam sua lodogica; como ja vimos, o0s macropoderes siao

resultado de uma miriade de micropoderes que se engalfinham e,
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embora o pProcesso nao seja cadtico, seria impossivel
determinarmos o sujeito ou sujeitos - enguanto eqﬁipe - gue
determinariam sua intencionalidade. Ela é, na verdade, resultado
de uma caracteristica interna ao poder mesmo, sua forma de
existir, visando a cumprir determinadas metas através de um

planejamento estratégico.

59) se ha poder ha resisténcia: esta é a condicfo "sine gua non"

de sua existéncia; assim a resisténcia nio vem de fora, nio é
exterior ao poder, mas faz parte do proprio jogo de sua

existéncia. Como ja foi dito, um poder s se define em relagdo a

um ou varios contrapoderes - a resisténcia. Em toda rede de
poder, assim como ha ndés de poder também héa nos de resisténcia,
distribuidos de forma irregular, variando sua densidade no tempo
€ no espago. E essa distribuicdo que faz com que, em determinados
momentos, presenciemos o levante de grupos de individuos contra
certas estruturas de poder. A resisténcia dos contrapoderes
obedece as mesmas regras dos poderes, sendo intencional, mas ndo
subjetiva:

"Da mesma forma que a rede das relacdes de poder
acaba formando um tecido espesso que atravessa o0s
aparelhos e as instituicbes, sem se localizar exatamente
neles, também a pulverizacio dos pontos de resisténcia
atravessa as estratificaces sociais e as unidades
individuais. E é certamente a codificagdo estratégica

desses pontos de resisténcia que torna possivel uma
revolugdo, um pouco & maneira do Estado que repousa sobre

a integragdo institucional das relacdes de poder." 3

Tais sdo os dois grandes paradigmas de compreensac do
poder no pensamento contemporineo. Do classico contorno
cartografico dos "topoi" de poder ao novo contorno microfisico do
poder como uma "teia de renda". Cada um delas traz conseqiiénecias
e interpretagdes diferenciadas, que serao as nossas balisas para
analisar a relacdo da educacio com o poder nos capitulos

proximos.

37 FOUCAULT, 1985: 92,
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2. Poder e Autoridade

A questdo da autoridade é bastante pertinente a educacso
e, na pratica, chega a confundir-se com a do poder, embora sejam
realidades distintas. Barrington MOORE JR. assinala que "a
autoridade implica a obediéncia com base em algo .mais que o
temor e a coergdo. E necessario examinar a que equi&ale 0 'mais’
na pratica" (1987: 38). A autoridade coloca-se além e aquém do
poder. Além, por pressupor outros niveis de obediéncia e
submissdo que ndo a coergdo pura e simples; agueém, por ndo
implicar necessariamente numa relacdo politica no sentido estrito
do termo.

A idéia de gque a autoridade envolve "algo mais" do que o
poder aparece com clareza num texto escrito por Friedrich Engels

publicado pela primeira vez em italiano no Almanacco Repubblicano

ara ;gzg, polemizando com os socialistas gque se autodenominavam
"antiautoritédrios". Neste texto, Engels procura mostrar que
querer abolir a autoridade das relagdes sociais é mostra de uma
grande ingenuidade, Embora a autoridade constitua-se na
"imposigdo da vontade de outro a nossa" ¥ e implique, obviamente,
" em subordinacdo, ela & um "mal necesslrio" do gqual ndoc podemos
prescindir, pois é um fendmeno natural ao qual estamos sujeitos,
assim como ndo podemos escapar dos fendmenos climaticos qué, se
- as vezes nos causam danos, inclusive numerosas mortes, sio também
0s responsaveis diretos por quaisquer sucessos em nossas
atividades agricolas.

No dizer de Engels, é-nos impossivel fugir a toda e

qualquer autoridade, pois ndo ha organizacido sem autoridade e

tomando. Para corroborar a tese, ele levanta alguns exemplos: uma
fabrica de fiagdo de algoddo, uma ferrovia, um navio em alto-mar.
Em todos esses casos, o resultado final - o fio de algoddo, o

movimento do trem, a viagem em seguranca ~ & impossivel sem o

38 MARR/ENGELS, 1987: 63.



49

concurso de wuma autoridade centralizadora que distribui e
coordena as tarefas, fazendo com gque sejam pealizadas no momento
certo e na ordem correta. Sem essa autoridade centralizadora -
pode estar incorporada em um unico individuo ou em varios - que
paira sobre o conjunto de homens que realizam a tarefa em
questdao, o resultado jamais seria alcangado, pois as agdes
desconexas e descoordenadas ndo levariam a um fim determinado e
organizado.

Vejamos as conclusdes de Engels:

"Vimos entdo que, por um lado, certa autoridade,
delegada como foi, e por outro, certa subordinacdo, sdo
coisas que, independentemente da organizacdo social, nos
sdo impostas com as condicdes materiais em que produzimos
e fazemos circular os produtos.

"E vimos, além disso, que as condicdes materiais de
produgdo e de circulagdo crescem inevitavelmente com a
grande industria e com o desenvolvimento da agricultura,
e tendem cada vez mais a ampliar o campo desta
autoridade. E, pois, absurdo falar do principio de
autoridade como um principio absolutamente ruim e do
principio de autonomia como de um principic absolutamente
bom. A autoridade e a autonomia sio coisas relativas,
cujas esferas variam nas diferentes fases do
desenvolvimento social. Se os autonomistas se limitassem
a dizer que a organizacdo social do porvir restringira a
autoridade até um limite minimo, onde as condigdes de
produgdo a facam inevitavel, poderiamos nos entender;
porém, longe disso, permanecem cegos a todos os fatos que
fazem necessaria a coisa e arremetem com furor contra a
palavra," 3 ' '

Em outras palavras, para Engels a autoridade tem uma
conotagdo organizacional e uma conotacdo politica. Ambas supdem a
imposicdo da vontade de umn(ns) sobre a vontade de outro(s) e uma
subordinagdo. Da autoridade politica podemos prescindir, e essa
sera a tarefa revolucionaria, . através do progressivo
desparelhamento do Estado. A extingdo da autoridade politica ndo

significa, porém, a extingi3o de toda € gqualguer autoridade: resta

a autoridade organizacional, que (= anterior a politica,

decorrente das condigSes materiais de producdo e circulagdo das

mercadofias; desta, néo podemos prescindir de forma alguma.

39 MARX/ENGELS, 1987: 65.
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Ai situa-se a ingenuidade dos antiautoritarios, segundo ©
socialista aleméd: julgar gque essa autoridade primeira pode ser
destruida, como base para a destruicdo da autoridade politica. Na
concepgdo de Engels, o resultadeo desta acdo seria a anarguia em
seu sentido negativo, a auséncia de organizacio, pela falta de
uma autoridade centralizadora que organizasse as esforgos
individuais em torno de um objetivo comum, tornando o trabalho
coietivo e direcionado.

Mas deixemos de lado por um momento a discussio de Engels

com os antiautoritarios, & qgual voltaremos mais adiante, para
prosseguir em nossa tipificagdo do fendmeno autoridade,

Importante figura da filosofia politica contemporénea,
Hannah Arendt levanta uma tese t&o interessante gquanto inusitada:
& nossa- preocupagdo e nosso constante discurso sobre a autoridade
deve-se .ao fato de que, hoje, ndo mais a vivemos na esfera

politica, sendo essa a raiz da tao propalada crise ocidental:

"..) enguanto todos o0z modelos, protétipos e
exemplos de relagfes autoritarias - tais como o politico
enquanto médico, como perito, como piloto, como mestre
que sabe, como educador e como sabio -, todos de origem
grega, foram fielmente preservados e posteriormente
articulados até se tornarem chavBes ocos, a dunica
experiéncia politica que trouxe a autoridade como
vocahulo, conceito e realidade A& nossa histéria - a
experiéncia romana c©como fundagfio - parece ter sido
completamente perdida e esquecida. E isso a tal ponto
que, no momento em que comecamos a falar e a pensar
acerca da autoridade, que é afinal de contas um dos
conceitos centrais do pensamento politico, é como se
f&ssemos apanhados por um labirinto de abstracdes, de
metaforas e figquras de linguagem, em que gualgquer coisa
pode ser confundida com qualquer coisa, por ndo dispormos
de nenhuma realidade, saija na histodoria, seja na
experiéncia cotidiana, & qual possamos unanimemente
recorrer. Isso, entre outras coisas, indica o gque se
poderia também provar de outras maneiras, a saber, que os
conceitos gregos, uma vez santificados pelos romanos

~através da tradicSo e da autoridade, simplesmente
eliminaram da consciéncia histérica toda experiéneia

politica que ndo pudesse se encaixar em seus pardmetros."
{0

Quanto ao conceito de autoridade, que deve ser buscado

nas experiéncias antigas, sobretudo na romana, visto que entre

40 ARENDT, 1979: 180-181.
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nés ela ja ndo existe, Hannah Arendt afirma que ela esta longe da
nogdo de poder comumente aceita, que consiste na imposicd3o da
vontade as vontades alheias, transformando-as em sua vontade,
como ja vimos, imposicdo essa que da-se fundamentalmente através
da violé&ncia ou mesmo do convencimento, que também ndo deixa de
ser uma violéncia, menos explicita, porém. A autoridade implica

numa legitimidade que é anterior a imposic8o mesma e aceita por

ambas as partes de antemio, enquanto que no poder a legitimidade,
quando existe, & sempre posterior a imposigdo, sendo ela prépria

uma impcsicdo.

"Visto que a autoridade sempre exige obediéncia, ela
& comumente confundida com alguma forma de poder ou
violéncia. Contudo, a antoridade exclui a utilizacdo de
meios externos de coergdo; onde a forga & usada, a
autoridade em si mesmo fracassou. A autoridade, por outro
lado, €& incompativel com a persuasdo, a qual pressuple
igualdade e opera mediante um processo de argumentacao,
Onde se utilizam argumentos, a autoridade & colocada em
suspenso. Contra a ordem igualitaria da persuasdo ergue-
se a ordem autoritaria, que é sempre hierarquica. Se a
autoridade deve ser definida de alguma forma, deve sé-lo,
entdo, tanto em contraposigio a coercdo pela forca como A
persuasdc pelos argumentos. (A relagfdo autoritdria entre
0 que manda e o que obedece n3o se assenta nem na razdo
comum nem no poder do que manda; o0 que eles possuem em
comum € a prépria hierarguia, cujo direito e legitimidade
ambos reconhecem e na qual ambos tém seu lugar estavel

predeterminado.)"41
Posta essa definig8o, Hannah Arendt opbe~se tenazmente a
que se caracterize qualquer regime politico modernoc ou

contempordneoc como autoritario; grave erro, prara ela, e

caracterizar as ditaduras modernas como "autoritarias": visto que
elas primam pela violéncia, seja em sua implantacdo, seja em sua
manutengdo, jamais poderiam estar baseadas na autoridade, que
rechaga, de antemdo, o0 uso da violéncia. Por outro lado, como ndo
tém legitimidade alguma e sua hierarquia & meramente imposta pela
forga, podem ser denominadas como "totalitarismos", mas nio como
"autoritarismos”" (1979: 140 e §8.).

Historicamente, a unica verdadeira experiéncia de

politica organizada de acordo com a autoridade aconteceu em Roma.

41 Idem, ibidem: 129.
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Arendt demonstra que, entre os gregos, nem mesmo o© conceito
existiu (1979: 142 e ss8.); o0 sistema politico grego é& uma
extensdo da familia patriarcal, que lhe serve de molde, e o
governanté e calcado na figura do patriarca, o T"chefe de
familia", que tem por funcdo dominar todos os membros da familia
€ 0s escravos através da coercado. Assim, o© governante grego
domina através da forca e ndo da autoridade.

Hannah Arendt ressalta que 0 governante grego sé poderia
ser considerado livre quando deixava a esfera doméstica, movendo-
se entre seus iguais, senhores como ele; mas a autoridade deve

Ser uma obediéncia apesar e a despeito da liberdade, o gue né&o

era possivel entre os gregos:

"A autoridade implica uma obediéncia na qual os
homens retém sua liberdade, e Platao esperava ter
encontrado uma obediéncia dessa espécie quando, em idade
madura, outorgou &s leis a qualidade que faria delas

governantes inquestiondveis de todo o dominio politicoqz.
Os homens poderiam pelo menos ter a ilusdc de serem
livres por ndo dependerem de outros homens. N&c obstante,
o governo dessas leis era construido de maneira
obviamente despética e nio autoritaria “, e o sinal mais
claro disso é que Platio foi levado a falar delas em
termos de negécios domésticos privados, e n&o em termos
politicos, dizendo, provavelmente em uma variacido do
nomos basilels panton ('uma lei é soberana sobre todas as

coisas') de Pindaro: 'a lei é o déspota dos governantes,
€ 08 governantes sdo os escravos da lei'). Em Platdo, o

despotismo, originario da familia e concomitantemente
destruindo a esfera politica, conforme a entendia a

Antiguidade, permanecia utépico.” 4

Também Aristételes nao logra dotar a filosofia politica
grega da nogdo de autoridade. A experiéncia grega, entretanto,
sera determinante para a experiéncia romana, a fundadora do
governo como autoridade. Em Roma, politica e religido se misturam
como nunca antes havia acontecido, e é& na busca da tradicdo, na
legitimidade do passado que floresce o conceito de autoridade e

uma agdo politica nela baseada. Para 0s romanos, participar da

vida politica era, primeiro, "preservar a fundacdo da cidade de

42 Também Rousseau parece huscar semelhante solugdo, quando fala de 'vontade geral' e do tegislador de si
Resno: aquele que obedece & lei que ele proprio criou nio deira por isso de ser livre,
43 Isto 8, através da coergdo e da violéncia, e ndo da hierarquia legitima.
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Roma" ﬁ, 0 gque poderiamos traduzir nos termos da filosofia
politica moderna dizendo que o© pacto social instituinte da
sociedade deve ser refeito a cada momento, para que a sociedade
siga existindo. E na tradigdo e no respeito A& sua lembranca que
reside a legitimidade daquele gque governa pela autoridade. Como
mostra Hannah Arendt, a religifo e a politica romana estéo
intrinsecamente ligadas, e o gue torna isso possivel -
diferenciando~os dos dgregos - é o fato de os deuses ndo habitarem
junto aos mortais, ou mesmo a&s alturas do Olimpo, mas fazerem
parte de um outro tempo, ao qual o acesso s é possibilitado pela

tradigdo, adotando a religido o verdadeiro sentide do re-ligare

(1979: 162 e s8.).

"Foi nesse contexto que a palavra e o conceito de

autoridade apareceram originariamente, A palavra
auctoritas € derivada do verbo augere, '"aumentar', e

aquilo que autoridade ou os de posse dela constantemente
aumentam € a fundac8o. Aqueles gque eram dotados de
autoridade eram o©0s ancidos, o Senado ou os patres, os
quais a obtinham por descendéncia e transmissdo
(tradigdo) dagueles que haviam lancgado as fundacdes de
todas as coisas futuras, os antepassados chamados pelos
romanos de maiores. A autoridade dos vivos era sempre
derivativa, dependendo, como O roloca Flinio, dos
auctores imperii Romani conditoresque, da autoridade dos
fundadores que ndo mais se contavam no nuamero dos vivos.
A autoridade, em contraposicdo ao poder (potestas) tinha
suas raizes no passado, mas esse passado n3o era menos
presente na vida real da cidade que o poder e a forga dos
vivos. Moribus antiquis res stat Romana virisgue, nas
palavras de Enio." %

A legitimidade da autoridade apdia-se, pois no ato
fundante dos antepassados e aquele que é investido de autoridade
€ obedecido ndo porque tenha convencide ao outro ou porgue o
tenha subjugado; o detentor da autoridade é obedecido pois isso é
0 que dita a tradicdo. Sua ordem & 'legitima, assim como sua
posicdo hierarquica superior e, sendo legitima, por todos é

aceita sem contestacdo e mesmo com alegria, pois obedecer a

autoridade & obedecer aos fundadores.

45 Idem, ibidem: 162.
46 [dem, ibidem: 163-164.
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Ter autoridade é n&o possuir poder, e vice~versa, Ccomo
atesta a fo6rmula de Cicero em De Legibus, 3, 12, 38: "enquanto o
poder reside no povo, a autoridade repousa no Senado" “; poder é
caracteristica de artifex, daquele que.executa de maneira direta,
enquanto que autoridade é caracteristica de auctor, daquele qgue
inspira e "aumenta" a cidade sem, no entanto, precisar agir
necessariamente de forma direta. Essa nogao de autoridade liga-se
diretamente & religifio grega, na qual os deuses ndo ditam normas
de acdo direta para os homens (0 que seria o caso de deuses

poderosos, como o0s gregos possuiam e como o deus dos judeus,
legislador e determinador das ag0es humanas), mas apenas

aconselham, aprovando ou desaprovando os atos dos homens, sendo,

pois, deuses autoritarios, isto €, gque possuem a autoridade

legitima de "aumentar" as acdes humanas. Nas palavras de Hannah
G

Arendt:

"A forga coercitiva dessa autoridade esta intimamente
ligada a forga religiosamente coercitiva do auspices, que
ao contrario do oraculo grego ndo sugere o curso objetivo
dos eventos futuros, mas revela meramente a aprovagcio ou
desaprovagdo divina das decisdes feitas pelos homens.
Também os deuses té&m autoridade entre, mais que poder
sobre, o0s homens; eles 'aumentam' e confirmam as acgdes
humanas, mas nd8o as guiam. E, exatamente com a origem de
'todos os auspices se remonta ao grande sinal pelo gqual
0s deuses deram a Rémulo a autoridade para fundar a

cidade’', assim também toda autoridade deriva dessa
fundacéo, remetendo cada ato ao sagrado inicio da
histéria romana e somando, por assim dizer, a cada
momento singular todo o peso do passado." (1979: 165)

Chegamos aco ponto fundamental: o fundamento de toda a
auntoridade 'é, em ultima analise, divino; no caso de Roma, os
deuses investiram ROmulo de autoridade para fundar a cidade e, a
partir desse instante de génese, a autoridade divina que é
paésada a ROmulo comega a ser transmitida, seja através da
descendéncia, seja através da tradigdo, para os governantes
futuros, que terdo sua posigdao hierarquica legitimada por esse
ato divino, gque ndo determina as agbes humanas mas as aprova,

tornando-as legitimas e portanto merecedoras do respeito e da

47 &pud ARENDT, op. cit.: 164,
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obediéncia dos demais. Desde que corretamente encadeada, essa
hierarquia legitima referendada pela tradicdo era absolutamente

inquestionavel:

"Nesse contexto basicamente politico & que o passado
era santificado através da tradigdo. A tradicéo
preservava o passado legando de uma geracdo a outra o
testemunho dos antepassados que inicialmente presenciaram
e criaram a sagrada fundacdo e, depois, a engrandeceram
por sua autoridade no transcurso dos séculos. Enguanto
essa tradigdo fosse ininterrupta, a autoridade estaria
intata; e agir sem autoridade e tradicdo, sem padrdes e
modelos aceitos e consagrados pelo tempo, sem o préstimo

da sabedoria dos pais fundadores, era inconcebivei." 8

O fenbmeno da autoridade na esfera politica s6 é
possivel, assim, em condigGes muito especiais, sendo que uma
delas, muito provavelmente a principal, é uma estreita ligacgao
entre as esferas politica e religiosa da sociedade, POr ser essa
que transmite aquela o auspices originario que sera a fonte de
toda a autoridade transmitida pela tradig8o. Num primeiro
momento, o Cristianismo soube integrar-se e aproveitar-se dessa
concepgdo romana, estando a Igreja a legitimar o poder temporal
dos. reis durante todo o periodo medieval. Com o moderno processo
de secularizagdo da esfera politica, porém, o Estado desata os
nés da tradigdo, perdendo a legitimacdo de sua autoridade,
devendo passar a'governar somente através do poder, isto &, da

coergao e da violéncia. E o que assinala Arendt:

"A separacgdo entre Igreija e Estado, por outro lado,
longe de significar inequivocamente uma secularizacdo da
esfera politica e, em conseqiiéncia, seu ascenso 4
dignidade do periodo classico, implicou na realidade ter
0 politico agora, pela primeira vez desde os romanos,
perdido sua autoridade e; com ela, aquele elemento que,
pelo menos na Histéria Ocidental, dotara as estruturas

politicas de durabilidade, continuidade e permanéncia." ¥
Podemos ver nas teorias contratualistas modernas, na

ideia da instituigdo do Estado através de um pacto social que se

opbe a0 estado de natureza que anima os fildsofos de Hobbes a

Rousseau, como a tentativa da realizac&o de uma nova fundacgéo,

48 ldem, ibidem: 166.
49 Idem, ibidem: 169-170,
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conferindo pois aos homens -~ ou aos governantes - uma nova
autoridade, substituindo aquela perdida no rompimento da alianca
com a Igreja. Mas, no caso daquela autoridade, tinhamos os deuses
- ou D@ﬁs ~ a conferir ao governante a autoridade primeira,
transmitida pela tradicédo, permanecendo sempre no horizonte como
0 'fundamento de sua legitimidade; no caso das teorias
contratualistas, se retoma-se uma nova tradigdo, gue por sua vesz
remonta ao préprio  poder originario, no  momento de sua
instituicaéo, colocado fora do tempo e do espago, de onde vem a
autoridade primeira, ou, em outras palavras, qual o fundamento de

sua legitimidade? Viria ela dos homensg mesmos, ja gue ndo ha mais

deuses a aprovar as acdes humanas?, ou viria do "'préprio pacto,
como parece ser o desejo dos fildésofos que formulam tais teorias?
Em qualquer caso, falta a elas a solidez gue a autoridade divina
conferia a autoridade humana, e as teorias contratualistas
instituem muito mais um sistema de poder que um sistema de

autoridade, se tomamos os conceitos em sua vertente latina,

esclarecida por Hannah Arendt.

Mas se a Igreja perde sua influéncia autoritaria ' na
esfera da politica ocidental, n&o a perde de todo no &ambito
sacial, buscando uma influéncia junto &s massas que ja ndo era
possivel via Estado; tal influéncia da-se mediante a mediacdag,
isto e, os clérigos (padres, pastores etc.) s&o o legitimo canal
de comunicacdo entre osg homens, simples mortais, e a(s)
divindade(s). Deste modo, a religido seque sendo fonte de
autoridade legitima que, se ndo consegue influir diretamente nas
decisfes politicas, busca um canal de influéncia através do seu
"controle" sobre a populacdo. Essa func@o é bem explicitada por

Michel Maffesoli:

"E tipico do clericato estabelecer mediacdes, e com
isso justificar sua utilidade. Ante o interesse do
‘agora” do vivido, que é o lugar da ndo mediacdo, devem-
se ver as distantes raizes desse clericato instituindo
uma representacdo que réi e envenena a vida. Sabe-se como
cada Igreja s0 se tem podido opor & reivindicacdo de cada
individual idade atingir diretamente a unifo com seun

50 Entendende ¢ termo autoritirio no sentide romano, positivo e ndo negativo,
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Senhor; a desconfianca do clero, dos tedlogos, em relacio
a toda atitude gnéstica ou mistica subjaz claramente a
isso. A histéria das religides mostra que & essa luta
continua pelo estabelecimento do monopdlio da mediacao.
Do mesmo modo, e o provérbio popular “dividir para
governar” é esclarecedor, & tipico do poder garantir a
‘supremacia de uma casta clerical”™ que tem por funcao
atomizar o corpo social, ou mais exatamente, ser o ponto

de passagem para as relagdes sociais." !

Assim, na esfera religiosa, os clerigos s&do hoje o que
eram os antigos politicos romanos, os legitimos detentores da
autoridade, representantes ndo do povo mas da(s) divindade(s),
mas que podem exercer o imperativo de emitir ordens que ndo sdo
queétionadas, dada a legitimidade que lhes & conferida por

aqueles que estdo além da esfera meramente humana., Q problema,

para Hannah Arendt, que constitui-se no real fundamento da crise
politica moderna e contempordnea € que nenhuma revolugdo
conseguiu instituir até hoje um sistema de autoridade que possua,
&40 menos, bases estruturais analogas aquele desenvolvido pelos

romanos, responsavel pelo milénio da "Pax Romana' .

Exilada da esfera politica, a autoridade permanece hoje
restrita a outras esferas do convivio social, como a propria
religido, sendo que talvez a principal e mais evidente delas seja
a educagdo. Na educacdo, aquele que ensina tem a legitimidade do
saber, e portanto tem uma posicdo hierarquicamente definida em
relacdo aquele que ali esta justamente para aprender aquilo que
ndo sabe. Os pais tem uma autoridade legitima para educar aos
filhos, assim como os professores nao sio menos legitimos em sua
atividade pedagogica. Voltaremos & questao da. autoridade na
educacdo, que é o nosso tema central,

Vimos até agora duas concepgbes de autoridade, a de
Engels, sequndo a qual ela tem um fundamento "natural"”, por ser
uma necessidade imposta pela materialidade dag condigdes de
producédo, podendo vir a ser progressivamente retirada da esfera
politica, mas jamais da esfera social da organizacio da producéo,
e a de Hannah Arendt, para quem a autoridade sé existiu realmente

na esfera politica durante a experiéncia romana: vivemos hoje a

31 MAFFESOLI, 1981: 2%-30,
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crise da politica justamente pela falta de autoridade. © ponto
que gera a aparente contradicdo entre estas duas concepcdes esta
justamente na nocdo mesma da autoridade: enquanto a primeiro
concebe autoridade como uma forma de poder, a sequnda a concebe
como algo muito diferente do poder, tanto na forma quanto na
acgao.

No ambito da psico-pedagogia, que busca os fundamentos da
dominagaoc social nos processos psicolégicos desenvolvidos pela
educagdo, seja aquela realizada no ntcleo familiar seja a
estritamente escolar, encontramos uma terceira concepcio de

autoridade, que de certa forma também a relaciona com o poder,

A idéia central da psico-pedagogia que floresceu em
Franga nos principios soa anos setenta, sob a aguda influéncia da
psicandalise e de seus revisionismos, é que a autoridade &
fundamentada numa neurose, que €@ inculcada na crianca via familia
e via escola, como forma de garantir uma perpetuacdo do sistema
central centrado no poder.

Buscando suas bases psicolégicas, Michel Lobrot ¥ afirma
que toda autoridade provém do medo do outro, sendo uma atitude
tipica de defesa: se o outro pode me atacar, devo antecipar-me a
ele. Nessa concepgéo talvez mais hobbesiana do que a do préprio

filosofo britéanico, a autoridade & uma reacdo de defesa prévia ao

outro. A nogdo que Lobrot apresenta de autoridade é aquela que ja
trabalhamos no capitulo anterior quando falamos do poder: a
capacidade de mudar a vontade do outro, impondo a ele a nossa
vontade. Para ele, a autoridade pode fazer uso da repressao ou da
coercao, o gue € inconcebivel na perspectiva apresentada por

Hannah Arendt. Acompanhemos seu raciocinio na definicgéo:

"A autoridade é& um sistema que permite alterar a
vontade do outro, curva-la no sentido que se deseja.

"Dois casos podem ser apresentados. Ou bem se procura
suprimir pura e simplesmente a vontade do outro, porque
ela constitui um perigo e, entdo, utiliza-se um mecanismo
gue chamaremos @ Repressdo. Ou bem se procura fazer o

outro agir num sentido diferente daguele que ele proprio

51 Na parte Il deste trabalho estudaremos a “Pedagogia Institucional® de Lobrot; vide o capitulo "Autogestdo
‘a francesa’: a Pedagogia Institucional.
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desejaria, num sentido que seja Gtil. Utiliza-se entdo um
mecanismo que chamaremos a Coercdo." &

Em ambos os casos, a imposicdo da vontade sohre o outro
da-se através de um mecanismo psicolégico, e ndo meramente
politico:

"Quer se trate de Repressio ou Coergdo, o principio é

sempre O mesmo e devemos mais uma ver analisé-l1o. 0O

principio é o de transformar o campo psicoldogico do

individuo sobre o qual se quer agir de tal modo que o ato
gue ele projeta tenha conseqiidncias distintas daquela que

deveria ter normalmente. Com isso, novos motivos
intervém, 0s quais ndo suprimem automaticamente 08
antigos, mas mudam o equilibrico das motivacdes. 0O

individuo & levado, entdo, a tomar uma decisdo diferente
da que teria tomado de outro modo. Abstém-se caso seu

campo seja estruturado em vista da repressdao  ou, ao
contrario, age caso seu campo seja estruturado em vista
da coercéo." M

Fosto em acdo esse mecanismo de controle psicoldégico,
através da restricdo das vontades ou de sua transformacfo, a
obediéncia acontece como um ato de fuga do confronto. Assim, se
aguele que age autoritariamente age com medo do outro,
antecipando-se, aquele que por sua vez sofre a aglo da autoridade
obedece também por medo e por fuga.

A utilizac8o do principio de autoridade transforma o
homem em animal, levando-o para o campo da psicologia animal %,

onde imperam os mecanismo behavioristas de estimulo-resposta:

acuado por uma forca que se mostra maior que a sua - &
determinante, sem davida, o "efeito-surpresa" causado pela
antecipagdo da agdo - o individuo subjugado obedece, para evitar

a dor e o sofrimento que podem advir de uma negativa a ordem
categoricamente imposta. E o mesmo mecanismo instintivo de defesa
que Jleva a pessoa a gritar de pavor ou mesmo a assumir,

inconscientemente, a posigdo fetal em caso de perige fisico

iminente.
Uma qguestdoc central na concepgcao de Lobrot é que, para
ele, a autoridade nao é exercida por qualquer um, mas por

aquele(s) que ocupa{m) 0 lugar do poder, assumindo uma

53 LOBROT, 1977: 14,
54 ldem, ibiden: 34,

SSQQ.me:%.
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perspectiva essencialmente topolodgica, de acordo com a
tipificagéo que desenvolvemos no capitulo anterior. Ter
autoridade é ter poder, e vice-versa. A autoridade & o mecanismo
de ac¢do daquele que ocupa e exerce o poder, gque ele oportunamente
grafa com "P" maiusculo. O Poder {enquanto poténcia) é o
fundamento da autoridade, e aqui nesse contexto seria absurdo
falar em "autoridade legitima": se existe alguma legitimidade, é
a da antecipacdo, mas esta se perde com a imposicdo pela forcga
repressiva ou coercitiva,

Na perspectiva da coletividade social, Lobrot critica a

Freud, quando este afirma que a estrutura familiar é o fundamento

da estrutura social, sendo que o Chefe politico, o Pai, nada mais
e do que a projegdo da figura do pai de familia; para ele, a

situagdo é exatamente a inversa:

"Acreditamos, ao contrario, que a autoridade &
primeiro social e politica e secundariamente familiar.
Feita esta restricido estamos livres para seguir Freud e
admitir que, na verdade, a humanidade tomou consciénecia
ienta e obscuramente de gque a autoridade era um obstaculo
essencial para sua liberaco e de gque era necessario
destrui-la.

"Ela ainda ndo esta destruida, e isto é& Dbem
compreensivel se se pensa que a destruicgdo fisica ndo
serve para nada. Ela se perpetua de geracio em geraclio a
partir de uma angustia original, a do homem primitivo que
descobriu que podia reproduzir sua propria angistia em
seus filhos precisamente gracas a esta autoridade e a
repressdo que ela autoriza. E necessario romper a cadeia

e dispensar de uma vez por todas o homem primitivo." %

Apesar de defender uma acdo psico-pedagdgica que libere
os individuos dessa angustia original ”, solapando as bases de
sustentagdo de toda a autoridade, seja a social seja a familiar,
Lobrot desenvolve uma interessante tipificagdo da autoridade,
mostrando as diferentes formas que ela assume, tanto histoérica
quanto estruturalmente. Assinala trés formas de autoridade.

Um tipo seria a autoridade exploradora ou primaria, a

mais direta delas, a que envolve o poder imediato, baseada na

repressao direta ou na coergdo pura e simples; é o fundamento de

56 Lobrot, 1977 179,
5T E-esse o principal objetivo de sua *pedagogia institacional®, haseada na autogestde pedagigica.
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toda relagdo social a que chamamos "autoritaria'", seja no nivel
privado (familia etc.) seja no nivel pidblicoc (governc etc.). O
melhor exemplc seria o exposto no "1984" de George Qrwell, com o

Big Brother que tudo vé, tudo controla e a todos comanda, nao

concebendo a copeosigio.
Um segundo tipo de autoridade na classificacfo de Lobrot

seria a administrativa ou secundaria, uma "evolucdo" da primeira,

se exerce através do controle sobre o grupo social, de modo a
garantir-lhe o progresso. Esse "bom motivo", entretanto, mascara
seu real objetivo, gque seria manter-se ocupando ¢ lugar do poder

sem enfrentar a oposicdo dos demais, pois estaria promovendo a
sua felicidade. Enquanto a primeira visa a uma satisfacdo

imediata com a aplicacdo da forg¢a do poder, esta age através do
planejamento e do gerenciamento, visando a satisfacdo permanente
do desejo de poder, de parmanécer em seu lugar estrategicamente
determinado e protegido. Enquanto a primeira ¢é uwuma autoridade
mais direta, esta ¢é mais técnica, estando representada pela
dominacgdo do tipo burocratico e seu controle gerencial.

Completa a tipologia de Lobrot a autoridade democratica

ou liberadora que, sem procurar mascarar a contradicdo de termos

gque ai aparece, ele préprio a denomina de uma anti-autoridade,

pelo fato de ela constituir-se apenas em momentos especiais numa
autoridade que procura impor-se aos demais para liberta-los das
outras formas de autoridade, a exploradora e a administrativa.
Essa fbxma de autoridade difere das demais por ndo ser uma acéo a
priori, que antecipa-se ao outro como forma de defesa de um
possivel ataque, mas €& uma defesa a um ataque autoritario ja
iniciado, com o objetivo c¢laro de neutraliza-lo, pura e
simplesmente, sem no entanto gerar um novo mecanismo de
autoridade. Tragando um paralelo, seria, em teoria, a acdo de uma

"ditadura do proletariado" no sentido j& cléassico do marxismo:

uma ditadura (autoridade) que se constitui na luta contra as

demais ditaduras {dominacgéo capitalista etc.) e procura
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neutraliza-las, pondo fim ao sistema de imposicdo das autoridades
(dominagdo do homem pelo homem) 3,

Uma outra perspectiva de analise da autoridade na peico-
pedagogia - que em alguns momentos é anadloga a4 de Lobrot e em
outros afasta-se bastante dela - foi desenvolvida pelos também
franceses Gerard Mendel e Christian Vogt. Referenciados mais em
Reich que em Freud e num socialismo de tendéncia likertaria, vao
desenvolver uma analise do fendmeno de autoridade bem mais
intrincada que aquela de Lobrot, cruzando com os referenciais
psicologico-sexuais os referenciais sOcio-politicos e econémico-

produtivos.,

Embora sigam identificando de certo modo a autoridade com
0 poder, esses autores apontam para um processo de dissociacgéo
entre uma ideologia autoritaria, fundamento da familia e da
educagcdo da infancia, e uma ideologia dominante, substrato do
modo de produgdo social e disseminadora das relagdes de poder.

Esse processo é recente:

"Até nossa época, e provavelmente desde o principio
da humanidade, todo poder (isto &, toda relagio de poder,
pois o poder & sempre um fendmeno de relacio) associava
de modo indivisivel autoridade e poder. 0O fendmeno
ideoldgico mais importante de nossa época consiste no
fato de que o poder como tal {gquer dizer, engquanto
produto da atividade de fato dos trabalhadores
institucionais, sem o 1] guais a instituigao nao
existiriay}, a ideclogia dominante & a ideclogia
autoritaria apresentam uma tendéncia de desentranhar-se,
de dissociar-se, ndo apenas nas instituigdes de produgio,
na familia, na escola, etc., mas também no dmbito das
prisdes, da justiga, da igreja, da legislacdo anti-aborto
como instituicio social, do exército, etc. Que o poder na
instituigdo de produglio apresente sua verdadeira face (a
de wuma exploracdo e dominacdo econdmicas), isto é,
consiga desprender-se da capa ideoldgica dominante que
tenderia a encobri-lo, nd3o é certamente um fendmeno de
todo novo. Mas que a ideologia autoritaria {0 fenémeno-
autoridade) se dissocie da ideologia dominante para
aparecer em toda a sua pureza constitui um elemento
revoluciondrio de nossa época que permite compreender a

contestag@o da juventude 7 e de muitas outras categorias
sociais. Até o presente, toda revolta ou revolugdo se

38 A figura da “eutoridade democrdtica on liberadora® & justamente & justificativa de Lobrot para uma acdo
anti-autoritéria. Essa tipologia & desenvolvida em LOBROT, 1977: 59 e ss,

59 Vale lembrar que a andlise institucional que anima a psico-pedagogia francesa do inicio dos anos setenta foi
profundamente influeaciada pelo "maio e 68" e as nanifestacies da juventude,
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empreendia contra a mera dominacdo-exploracdo econdmica,
e, em caso de éxito, mudavam apenas as cabecgas do poder,
enquanto que a insténcia suprema (a sociedade em lugar de
um deus) permanecia quase sem variacgdo no plano das

relagdes sociais hierarquicas.” 60

Ndao podemos deixar de ver, nessa colocagdo dos psico-
pedagogos franceses, certa analogia com a tese defendida por
Hannah Arendt, de que a autoridade esta, em nossos dias, ausente
da esfera politica. Quando afirmam que em nossa época a ideologia
dominante (nivel social, publico - esfera politica) esta se
separando da ideclogia autoritaria {nivel familiar etc.,
privado), estdo demonstrando também o exilio da autoridade nas

relagdes politicas, no nivel macrossocial, onde o poder impera

sem legitimidade e sem mascaras. Na perspectiva destes autores,
porém, a dissociagido destas duas ideologias mostra a real
fragueza de ambas, que parecem tdoc fortes e poderoéas quando
encontram-se entranhadas uma na outra, traduzindo uma falsa

impressédo de totalidade:

"Mas, pela dissociacdo entre as duas ideologias, o
poder institucional manifesta-se aos olhos de cada gual
como o produto de gua propria atividade (os estudantes do
colégio, ao descer para a rua, detém o funcionamento da
instituicdo), a ideologia dominante se revela como a
expressdo de uma forga mistificadora que ndo resiste a
prova do exame critico da realidade social e o fendmeno-
autoridade mostra n8o ser sendo a reliqguia mais ou menos
consciente da relacdo de poder no passado entre pais e
tfilhos, tendendo uma oculta codificacédo a fazer passar a

relacdo atual de poder institucional pela forma inatual,
passada, da relag8o de autoridade." bl

Assim, ha uma busca perversa do poder através da
ideologia dominante, para utilizar a terminologia dos autores, em
conseguir a legitimidade perdida, tentando apresentar-se a ele,
poder, como fundado na relacdo autoritaria original entre pai e
filho. Isso corrobora a tese que Lobrot opbe a Freud, de que o
poder e primeiro social, pablico, e g6 depois interpde-se na
relagdo privada, familiar; com esse mascaramento ideoclogico o
poder tenta, ac mesmo tempo em gue recuperar uma certa

legitimidade - muito embora ela seja falsa -, reproduzir-se nas

60 MENDEL/VOGT, 1978: 79-80,
f1 MEKDEL/VOGT, 1978: 80,
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relagdes privadas, através de uma autoridade repressora e
coercitiva, preparando desde ja o individuo para a aceitacao
pacifica e a obediéncia das coergdes sociais: tal & o sentido
"classico" da ideologia dominante.

Ouando ocorre a dissociacdo das ideologias, porém, cai a
mascara e a farsa se desfag: por um lado, o poder mostra-se como
resultado da, acdo de cada um dos sujeitos individuais, e ndo como
emanado soberano do chefe ou do governante - remetendo-nos a
nosso capitulo anterior, diriamos que a compreensdo passa de uma
nocao topoldgica de poder para uma concepgdo de poder enguanto

rede, na qual todos nos somos "nés" no emaranhado da complexa

teia social. E, por outro lado, também a autoridade aparece nua
em seu fundamento, que pode ser criticado e superado: a relacio
pai-filho de tempos ancestrais.

Assim, toda a politica, tanto a nivel microscopico como a
nivel macroscopico, estd baseada na ligacdo intrinseca de duas
ideologias, uma primeira que age nas criancas incutindo-lhes o
respeito pela autoridade na relagao pai-filho, professor-aluno
etd., respeito que serd cobrado mais tarde por outra ideologia ao
nivel das relagdes sociais de producdo e gestdo do aparato

politico:

"Agsim, a ideologia autoritaria parece apresentar-se
fundamentalmente, de maneira mais ou menos explicita,
como uma proposta, dirigida por um "maior’ a0s
'pequenos’, de proteger-~lhes de sua propria agressividade
e de interpor-se entre seus impulsos agressivos e seus
'ids'. Com a particularidade de que esta agressividade
intensificou-se na medida em que foram cultivados os
medos e frustracdes do sujeito desde sua infancia. F
assim, gquanto mais frustrado e angustiado se encontra o
sujeito, mais experimenta a necessidade de uma autoridade
protetora, e quanto mais submete-se a essa autoridade
tanto mais agressivo e frustrado fica." b

Nesse terreno tao cuidadosamente preparado, a ideologia
a0 nivel macrossocial pode deitar suas raizes com toda a

seguranca:

52 Lden, ibidem: 28,




"Uma vez profundamente condicionada desta forma a
crianca a ideologia autoritaria, a ideologia social
dominante penetrara facilmente no molde forjado para ela,
mesclando~-se as duas ideclogias de uma maneira
inextrincavel. Toda forma de explorag8o do homem pelo
homem encontra apoio no primeiro condicionamento da
crianga. Mais ainda: a consciéncia critica da exploracio
ndo €& possivel senfic a partir de um certo grau de
desprendimento dos sistemas ideoldgicos, isto &, a partir

de um certo descondicionamento em relacgéo a
autoridade." ©

Quando esse mecanismo de entrelacamento das ideologias se
desfaz, porém, deixando desnudo o processo de introjecéo nos
individuos do poder social atraves da figura da autoridade
paterna no nbcleo familiar - poderia ser dado como exemplo,

também, o caso da legitimidade religiosa da autoridade, como no

exemplo de Roma explorado por Hannah Arendt ou mesmo das
experiéncias das comunidades primitivas e seu relacionamento
magico-totémico, desvendado pela antropologia contempor@nea - o
poder perde muito de sua "poténcia", de sua forca que consistia
em permanecer oculto legitimado pela autoridade. E a c¢rise
politica contempor@nea, matéria de analise de H. Arendt, que
lamenta a falta de wuma nova autoridade legitima, que nenhuma
revolugdo moderna logrou alcangar para dotar de estabilidade o
nosso sistema politico, ou dos psico~-pedagogos franceses, que
comemoram com essa crise o advento da possibilidade de construcdo
de uma nova relac8o social que se situe para além da autoridade e

do poder.

Esse percurso por diferentes areas do conhecimento,
através da analise da conceituacao da auntoridade por
pesquisadores de distintas tendéncias mostrou-nos de fato aquilo
que ja anunciavamos de antemio: a autoridade entrelaca-se com o
poder e chega mesmo a confundir-se com ele, embora sejam coisas
~distintas. Para concluir essa conceituagdo, falta-nos tocar num
ponto que é analisado mais explicitamente por Hannah Arendt, se
bem que outros também o explorem, de forma mencs explicita: mais

do que uma relagdo politica, a autoridade pertence ao reino da

63 Idem, ibidem: 29.
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pré-politica. Isto €, a autoridade pertente ao nivel das relagdes

que antecedem a politica propriamente dita, como a educacgdo, a
relacdo familiar privada, a relagiio inter-individual no contexto
interno de um grupo social qualquer etc. Entre os romanos, Ccomo
ja vimos, as condicdes historico-politicas permitiram que a
autoridade ganhasse o reino da politica propriamente dita o que,
na concepgdo de H. Arendt levou Jegitimidade e estabilidade ao
processo. Entretanto, nas demais situacdes histéricas o gque vemos
&€ uma politica isolada da possibilidade da autoridade, que

permanece circunscrita as rela¢Bes pré-politicas, gque anseia por

€ssa autoridade sem, no entanto, consequir jamais alcanca-la. Tal
€ a raiz da crise politica.

Também Engels, ao conceituar a autoridade numa
perspectiva de gerenciamento (a autoridade & wuma necessidade
basica para que possa existir organizagdo, condic¢do primeira da
produgdo) mostrando que ela é "algo mais" que o poder politico
puro e simples, coloca a autoridade numa outra esfera que nio é a
estritamente politica, embora considere a sua presenca também
junto ao poder na esfera politica. Michel Lobrot, por sua vez,
leva~a para o nivel psicologico - individual e, portanto, pré-
politico -, funcionando como a propria base para a aplicacido do
poder coercitivo. J4 no caso de Gérard Mendel e Christian Vogt a
questdo fica ainda mais evidente, com a divisio numa ideologia
autoritaria que administra a nivel individual a aplicacgdo do
fendmeno~autoridade e numa ideclogia dominante que administra a
nivel social a aplicacdo do poder politico - institucional,
diriam eles -, trabalhando as duas de forma integrada.

Sendo a educaclo a principal esfera pré-politica,

passemos a explorar a relacgdo entre autoridade e educacédo.

Segundo Hannah Arendt, & uma grande falacia afirmar que a
educagdo tem um conteddo politico, visto que o0 que ela faz &
apenas preparar os individuos para a vivéncia da politica, nao

sendo, em si mesma, uma atividade politica:
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"Nada €& mais questionavel, entdo como hoje em dia, do
gque a significagdo politica de exemplos retirados do
campo da educagdo. No ambito politico tratamos unicamente
com adultos que ultrapassaram a idade da educacao
propriamente dita, e a politica, ou o direito de
participar da conducdco dos negdcios puablicos, comecga
precisamente onde termina a educag8co. (A educacio adulta,
individual ou comunal, pode ser de grande importancia
para a formagdo da personalidade, para seu pleno
desenvolvimento ou maior enriquecimento, mas é
politicamente irrelevante, a menos que seja seu propodsito
proporcionar requisitos técnicos, de algum modo ndo
adquiridos na juventude, necessarios A& participacdo nos
problemas publicos). Reciprocamente, em educacdio lidamos
sempre com pessoas que ndo podem ainda ser admitidas na
politica e na igualdade, por estarem sendo preparadas
para elas."” b

Onde termina a educacédo comeca a politica: tal afirmacédo

da & educacdo o sgtatus de relaglo pré-politica por exceléncia e,
se ndo concordamos com esse esvaziamento de todo e qualquer
conteado politico da educagdo, devemos ao menos admitir seu
cardter pré-formador, pois n8o ha politica sem uma prévia
educacdo que prepare o individuo do ponto de vista ético-
valorativo para uma agdo eminentemente politica em seu grupo
social, seja na vanguarda das tomadas de decisdo seja na
retaguarda dagqueles que as ratificam b5,

Situando-se no momento e no patamar imediatamente
anterior a politica, a educagdo é onde a autoridade assume sua
feigcdo mais legitima e bem acabada. No caso da educagdo, a
autoridade daquele que educa em relacdo aos que sdo educados nao
€ do tipo politico, mas advém do fato de o educador estar
introduzindo no mundo adulto essa nova geragdo para a qual tudo &

novidade. Tal é o sentido da educacgdo, para H. Arendt:

"Na medida em que a crianca nio tem familiaridade com
o mundo, deve-se introduzi-la aos poucos a ele: na medida
em cgue ela €& nova, deve-se cuidar para que essa coisa
nova chegue & fruicdo em relacido ac mundo como ele é&. Em
todo caso, todavia, o educador estia aqui em relacdo ao
jovem como representante de um mundo pelo gqual deve
assumir a responsabilidade, embora n8o o tenha feito e

ainda que secreta ou abertamente possa querer que ele
fosse diferente do que é. Essa responsabilidade nao é

64 ARENDT, 1979: 180,

65 Esse carfter pré-formedor da educacdo serd analisade mals detidamente no capitubo "Uma mediacdo
necessdria?", na Parte II deste trabalho.
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imposta arbitrariamente aos educadores; aels esti
implicita no fato de que os jovens s#8o induzidos por
adultos em um mundo em continua mudanc¢a. Qualquer pessoa
que se recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo
munde ndo deveria ter criancas, e é& preciso proibi-la de

tomar parte em sua educacgéo. " b6
E essa responsabilidade para com ¢ mundo que deve ter
todo educador que fundamenta a sua autoridade, e ndaoc o simples

fato de ele saber mais que os alunos, como poder-se-ia pensar; H.

Arendt prossegue:

"Na educagdo, essa responsabilidade pelo mundo assume
a forma de autoridade. A autoridade do educador e as
qualificagdes do professor nao 8340 a mesma coisa. Embhora
certa qualificacdo seja indispensavel para a autoridade,
a qualificacao, por maior que seja, nunca engendra por si

s$6 a autoridade. A qualificacdo do professor consiste em
conhecer o0 mundo e ser capaz de instruir os outros acerca
deste, porém sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por esse mundo. Face a
crianga, @ como se ele fosse um representante de todos osg
habitantes adultos, apontando os detalhes e dizendo a

crianga: - Isso é o nosso mundo." o7

Com base nesse referenciatl, a filésofa gue
originariamente fala a universidades americanas em principios dos
anos cinguenta - o texto é uma edigdo de conferéncias -, levanta
uma critica t&o dura guanto coerente e conseqgiiente & chamada
"pedagogia moderna", ou escolanovismo que, gse na Europa
circunscrevia-se a experiéncias isoladas, nos Estados Unidos
estava fundamentando o sistema piblico de ensino. Ora, assa
tendéncia pedagdégica tem como eixo central o questionamento do
"autoritarismo" da educagdo tradicional, propondo que os alunos
nao sejam "controlados" pelo proféssox, mas que se auto-organizem
de acordo com seus proprios interesses, que a unica autoridade
que haja sobre eles é a autoridade do propric grupo de criancas.

A isso, H. Arendt responde que, em lugar de estarmos
libertando as criancas da tirania de uma autoridade adulta
superior a elas, as estamos condenando a uma tirania muito maior,
que @ a tirania do proprio grupo que, por ser a tirania de um

grupo, € muito pior do que a tirania de um g6 ~ o professor

66 ARENDT, 1979: 239,
67 Iden, ibidem: 238,
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(1979: 230-231). Mas a conseqiiéncia mais perniciosa deste ato é
que, na verdade, estamos " banindo as criancas do mundo dos
adultosY, pois se elas sio entregues & propria sorte na produgio
do conhecimento, jamais tomar3io contato com esse mundo que, em
todos os sentidos, e sempre mais velho do que elas: neste
contexto, para sermos coerentes, devemos concluir que nado existe
verdadeiramente "educacgdo".

De acordo com a fildsofa, tais propostas pedagdgicas
estdo amparadas numa filosofia pragmatista gque advoga gue apenas
aquilo gue nods fazemos "com as nossas proprias mdos" pode ser

completamente compreendido por nos e transformar-se

verdadeiramente em conhecimento: a capacitacdo do professor muda,
assim, de figura: ele ndo precisa necessariamente ser um erudito,
ou pelo menos dominar com maestria os conhecimentos ja produzidos
na area a qual se dedica, mas sim dominar as habilidades de como
vivenciar as técnicas de produgdo destes conhecimentos. A
autoridade do professor, enquanto aguele qgque domina certos
conhecimentos que vai transmitir e, mais ainda, enquanto agquele
que € plenamente responsavel por um mundo que & sua funcio dar a
conhecer as criancas, ndo mais existe. Longe de estarmos
produzindo wuma educacdo ndo autoritaria, ou  mesme anti-
autoritaria, estamos com isso impondo autoritariamente as
criancas um isolamento em seu préoprio "mundo", impedindo-as de
que tomem contato com o mundo dos adultos e de que preparem-se

para ele:

"Seja qual for a conex3o entre fazer e aprender, e
qualquer que seja a validez da férmula pragmatica, sua
aplicag8o a educacgéo, ou seja, ao modo de aprendizagem da
¢rianca, tende a tornar absoluto o mundo da infancia
exatamente da maneira como observamos no caso do primeiro
pressuposto basico 9, Tambeéem aqui, sob o pretexto de
respeitar a independéncia da crianga, ela é& excluida do
mundo dos adultos e mantida artificialmente no sgeu
proprio mundo, na medida em que este pode ser chamado de
um mundo. Essa retencdo da crianga é artificial porque
extingue o0 relacionamento natural entre adultos e

3

68 A avtora refere-se & suposicdo de que existe um mundo infantil e una sociedate de criangas que sdo autdnomos
em relacdo ac mando e 4 seciedade dos adultos, o que leva a criticar 2 inpesicdo da autoridade adulta sobre
as ctiangas, deixando-as & mercé de swa prépria avtoridade, como vimos. Ver ARENDT, 1979: 229 e gs.
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criangas, o qual, entre outras coisas, consiste do ensino
e da aprendizagem, e porque oculta aoc mesmo tempo o fato
de que a crianca é um ser humano em desenvolvimento, de
que a inféncia é uma etapa temporaria, uma preparagao
para a condigdo adulta," b9

Precisamos, entretanto, recordar gue a proposta
escolanovista de "educar a crianga em seu proprio mundo” esta
referenciada na pedagogia naturalista de Rousseau, gque wvia na
sociedade degenerada - o mundo dos adultos - fonte de corrupcdo
dos instintos naturais positivos do homem. Isolar as criancas do
mundo dos adultos significa, portanto, separé-las de uma fonte de

degenerescéncia, propiciando~lhes condi¢des de que se desenvolvam

as suas proprias expensas e, conseqientemente, originando uma

nova sociedade nao corrompida. 0 isolamento das criancas
corresponde, assim, & tentativa de construcdo da utopia.

Devemos nos questionar, entretanto, sobre as
possibilidades de concretizagdo de tal utopia:; Platio 14 falava
na condicdo de realizaglo de uma politica perfeita através do
pPreparo das criangas e da necessaria exclusio de todos os velhos.
Seria realmente possivel criar um novo mundo isolando as criancas
deste mundo do qual podemos discordar, mas pelo qual somos
plenamente responsaveis, como Hannah Arendt faz questd3o de

frisar? Deveriamos aguardar pela morte de todos os velhos,

inclusive pela nossa propria, para gque as criangas assim
preparadas -~ ou ndo preparadas, justamente: depende do ponto de
vista - herdem o mundo, um novo paraiso jamais tocado pelo homem

e nao maculado por seus pecados?

Parece-nos que isso ndo seria possivel. Se, por outro
lado, as criangas permanecerem isoladas do mundo adulto até que
elas proéprias atinjam a idade adulta para entdo, com o carater
formado e n&o sujeitas a corrupgdo, penetrem nesse mundo - que
era a proposta que fazia Rousseau com seu "Emilio" -~ como podemos
ter certeza de que a sua agdo benéfica e regeneradora se
exerceria sobre a sociedade e ndo o contrario, isto &, a
sociedade corrupta exercendo a sua influéncia maléfica e

degeneradora sobre tal individuo "naturalmente bom" 7?7

69 ldem, ibidem: 233.
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540 tais questdes, mais do que  pertinentes, que os
pedagogos escolanovistas parecem ndo ter claras para si, ao
proporem a total e absoluta extingdo da autoridade adulta na
educag8o das criancas.

Para uma educacioc que se pretenda socialista em geral e
libertaria em particular, essa relagdo do mundo adulto com o
mundo infantil através da educagdo, permeada pela propria questio
da autoridade - sem entrarmos por enquanto no mérito de se ela é
benéfica Ou nociva - ganha importancia ainda malior, pois tal

educacdo se coloca como objetivo basico a construgdo de uma nova

sociedade, de um novo mundo, isto €, a transformacdo deste mundo

adulto que ai se encontra. Se aparentemente devemos logo de
inicio rechacar toda e qualguer auvtoridade para que seja
realmente possivel uma educacdo libertéria, essa pode ndo ser a
conclusdo apds uma andlise mais detida da questdo, na qual Hannah
Arendt nos subsidia imensamente com a concepgdo da educacio como

preparadora para a agao politica. B sobre tal questdo que nos

debrucaremos com mais profundidade nos capitulos seguintes,
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3. O Saber e o Poder: horizontes de uma tatica politica

E uma equagio amplamente aceita aguela que relaciona de

forma direta o saber e o poder, de modo que se considera que o

saber ¢é wum dos dinstrumentos do poder. Analisando o caso
especifico de instituicdes de pesquisa cientifica norte-

americanas, Mauricio Tragtenberg assim coloca a questdo:

"O gque nos interessa & saber em que condi¢des o Poder
produz um tipo de saber necessario a dominagdo e em que
medida esse saber aplicado reproduz o Poder.

"O 'sei que nada sei' 86 é aplicavel em formacées
pré-capitalistas, pois que nfo conduz a um dominio do
homem sobre a natureza ou o ambiente social mais amplo. E
com o capitalismo que o saber instrumental adquire
caracterigticas dominantes, & con o) fildsofo da
manufatura Bacon que, 'saber é poder' implica em dominio
sobre o ambiente. De Bacon ao positivismo e neo-
positivismo, definiu-se uma linha de saber instrumental,
uma validade gque depende de comprovacio empirica. O saber
tem status na medida em que se constitui em saber

'aplicado'. A instrumentalizagdo do saber é uma das
caracteristicas dominantes na cultura do capitalismo
moderno, e 2] produzida por alguns 'aparelhos
ideolégicos’', como, por exemplo, American Sociological
Association (ASA), a American Political Science
Association (APSA) e a American Historical Association:
'elas forneceram especialistas para os setores
empresariais e governamentais norte-~americanos nos

Gltimos 25 anos.'"™ 1

Agssim, a equagdo "saber é poder™ no contexto do
capitalismo ganha o] contornos bastante nitidos da
instrumentalidade. Se o fazer capitalista & essencialmente a
manufatura, a transformagdc da natureza e do ambiente, e
necessdrio que ¢ homem exerca seu dominio sobre eles e, para
domina-los, € preciso conhecé-los. O saber eminentemente pratico
ganha, deste modo, caracteristicas politicas: aquele que ndo sahe
ndc pode dominar e, em conseqiiéncia, acaba dominado. No ambito da
luta de classes que ai se instaura, Marx vai retomar a equacio
"saber € poder" como necessidade pratica na luta do proletariado

contra a burguesia: €& necessario que 08 operarios tenham

70 O SABER E 0 PODER, in ORAIS f{org.), 1978: 181.
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consciéncia de sua condicdo de classe, ¢é necessario que elesg
"dominem aquilo que domina o explorador" para gue possam superar
essa condicgdo de dominacio.

Na atual filosofia da educacdo brasileira, um grupo de
educadores tem se dedicado a desenvolver uma proposta de escola
publica em que essa sirva como meio de instrumentalizacfio das
clagsses menos favorecidas em sua luta pela emancipac8o social.
Seu principal autor, Dermeval Saviani, a denocminou "Pedagogia
Historico-critica"; outros, dada sua &nfase sobre a gquestdo dos
conteados programaticos a serem trabalhados, a chamam de

"Pedagogia dos Conteddos".

"A expressdo 'pedagogia dos conteudos' foi cunhada
por José Carlos Libaneo em Democratizacdo da escola

publica. Para ele, 'a pedagogia dos conteudos, de sentido
critico-social, afirma que a emancipacdo das camadas
populares requer o dominio dos conhecimentos escolares
como requisito essencial para a compreensio da pratica
social, wvale dizer, do movimento de desenvolvimento

histdrico do povo' (p. 72)." n

Para poder realizar esse esforco no sentido de
instrumentalizar as classes populares, isto €&, alcga-las a uma
condicdo de poder através do dominio do saber, essa proposta
pedagdgica precisa cumprir determinados objetivos. Vejamos como

Saviani os coloca:

"Em suma, €& possivel afirmar que a tarefa a que se
propbe a pedagogia  historico-critica em relacdo a
educagdo escolar implica:

"a) Identificacdc das formas mais desenvolvidas em
que se expressa e saber obijetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condigdes de sua producgio
e compreendendo as suas principais manifestacfes bem como
as tendéncias atuais de transformacio:

"b) Convers&o do saber objetivo em saber escolar de
modo a tornad-lo assimilavel pelos alunos no espaco e
tempo escolares;

"c) Provimento dos meios necessarios para que o0s
alunos ndo apenas assimilem o gaber objetivo enguanto
resultado, mas apreendam o processo de sua producio bem

como as tendéncias de sua transformacio."

71 GADOTTI, 1988: 93,
12 SAVIAND, 19%1: 16-17,
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Através desta sistematizagdo que transforma o saber
produzido historicamente pela humanidade em saber escolar,
asgsimilavel pelos alunos, se opera a instrumentalizacio dasg
classes populares que, assim supridas pelo saber, podem lutar de
igual para igual no processo social do antagonismo de classes.

A equag¢do "saber @ poder"” inscreve-se, pois, no contexto
bem definido de wuma sociedade estruturada sobre o modelo de
exploragdo; a questdo que nos propomos & a seguinte: essa eguacdo
& valida em todo e gualquer caso ou apenas no contexto da
dominagdo? Ou, em outras palavras, seria possivel superar a

condigdo da vivéncia das relagdes de poder na escola?

Na busca de respostas, faremos um pequeno percurso
tedrico pelas teorias do poder e da educacdo, retomando algumas
questdes que ja& exploramos, relacionando-as desta vez para
compreender as especificidades do poder politico e pré-politico
no ambito da educacdio.

Se tomamds a classica concepcdo topoldogica do poder,
devemos procurar o lugar especifico que ele assume no mapa tatico
da educag¢ao, desdobrado sobre a sala de aula. Na concepgdo de
educagdo que convencionou-se chamar de "tradicional", o "topos"
do poder é o cérpb do professor; o poder encontra-se nele
encarnado, enquanto os alunos estdo esvaziados dele, sg3o a
propria imagem da impoténcia em seu sentido estrito e literal. No
filme "The Wall", dirigido por Alan Parker com base em um album
do grupo de rock inglés Pink Floyd, essa concepcdo ganha todas as
cores e movimentos gque a magia do cinema permite, apresentando o
professor prepotente que age sobre seus alunos como um verdadeiro
déspota, legitimado em sua pogsicdo pelo saber que possui,
colocando para funcionar as engrenagens da magquina escolar gue
age ideologicamente sobre os alunos, no filme estrategicamente
mostrada como um imenso moedor de carne gue, primeiro retirando-
lhes a individualidade - v&o pouco a pduco perdendo 08 proprios
rostos -, uniformiza—os todos, transformando-os em "carne moida”,

em meio aos risos histéricos e delirantes do déspota-professor,




A parte o belo exagero estetico do filme que, se peca, é
por levar a extremos quase surrealistas a realidade cotidiana de
uma escola nos moldes "tradicionais", ele nos coloca a real
dimensdo do poder nessa concepgdao de educacdo. Todo o mapa
estratégico é cuidadosamente preparado para dque o poder assuma
seu "topos" supremo: os alunos 880 organizados nas filas de
carteiras, o que permite que o poder deslogque seu opulento corpo
em meio a todos aqueles que estdo dele destituidos: o "habitat"
do professor, a catedra, esta estrategicamente colocada num plano
mais elevado, para que ele possa olhar os alunos do alto,
enxergando-os a todos e mantendo constante e acirrada vigilancia,

impedindo a acBo e gerando a impoténcia e também para que cada

alune, ac olhar para ele, tenha que inclinar o pescogo para tras,
olhando para o alto, como se estivesse vendo seu verdadeiro
Senhor.

Michel Foucault denunciou essas estratégias de dominacéao
através da delimitacdo de espacos e da disciplina corporal,
buscando em uma de suas principais obras, "Vigiar e Punir", as
bases historicas e politicas desta tatica que se estende das
escolas aos exércitos, passando pelo local privilegiado da
disciplina que é a prisdo. No caso da educagdo, uma das taticas
instrumentais mais eficazes, quando utilizada no contexto da

educag8o "tradicional", & o exame .,

"O exame combina as técnicas da hierarguia que vigia
e as da sang8o que normaliza. £ um controle normalizante,
uma vigiléncia que permite gualificar, classificar 2]
punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade
atraves da qual eles sdo diferenciados e sancionados. E
pPor isso que, em todos os dispositivos de disciplina, o
exame & altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a
cerimdnia do poder e a forma da experiéncia, a
demonstracio da torgca e o estahelecimento da verdade. HNo
coragao dos processos de disciplina, ele manifesta a
sujeigdo dos que sao percebidos como objetos e a
objetivacdo dos que se sujeitam. A superposicdao das
relagbes de poder e das de saber assume no exame todo o
seu brilho visivel, Mais uma inovagdo da era classica que
0¢ historiadores deixaram na sombra. Faz-se a histéria
das experiéncias com cegos de nascenga, meninos-lobo 0
com a hipnose. Mas quem fara a histéria mais geral, mais
vaga, mais determinante também, do 'exame' - de seus
rituais, de seus metodos, seus personagens e seus papéis,
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de seus jogos de perguntas e respostas, de seus sistemas
de notas e de classificacdo? Pois nessa técnica delicada
estdo comprometidos todo um campo de saber, todo um tipo
de poder. Fala-se muitas vezes da ideologia que as
‘cviéncias' humanas pressupdem, de maneira discreta ou
declarada. Mas sua propria tecnologia, esse pequeno
esquema operatdrio gue tem tal difusio (da psiquiatria a
pedagogia, do diagnostico das doencas a4 contratacdo de
mao-de~obra), esse processo tdo familiar do exame, nio
pde em funcionamento, dentro de um sé6 mecanismo, relacgdes
de poder que permitem obter e constituir saber? 0
investimento politico ndo se faz simplesmente ao nivel da
consciéncia, das representagtes e no que julgamos saber,

mas ao nivel daquilo que torna possivel algum saber." E
Atraves do exame, a escola pode controlar os seus alunos,
e nao apenas no contexto eminentemente didatico-pedagégico (de

verificagdao da aprendizagem), mas sobretudo no aspecto politico,

pois o exame adquire também a conotagdaoc de uma sancao, de um
castigo, seja qual for o seu resultado, bem c¢como enraiza
inconscientemente em cada um a impressédo de estar constantemente
vigiado. Por outro lado, este instrumento declarado de poder,
acaba por constituir-se na tecnologia mesma da transmissdo do
saber, poigs & através do exame gque o processo de ensino-
aprendizagem €& verificado, controlado, planejado e re-planejado

etec. etco.

"(...) a escola torna-se uma espécie de aparelho de
exams ininterrupto que acompanha £m todo o] seu
cumprimento a operac¢do do ensino. Tratar-se-a cada vez
menos dagquelas justas em que os alunos defrontavam forcas
e cada vez mais de uma comparacio perpétua de cada um com
todos, que permite ao mesmo tempo medir e sancionar. Os
Irmdos das Escolas Crist@s queriam gque seus alunos
fizessem provas de classificacdc todos os dias da semana:
's) primeiro dia para ortografia, o segundo para
aritmética, o terceiro para o catecismo de manh&é, e de
tarde para caligrafia, etc. Além disso, devia ter uma
prova todo més, para designar os gue merecessem Ser
submetidos ao exame do inspetor. Desde 1775, h& na escola
de Ponts et Chaussées 16 exames por ano: 3 de matematica,
3 de arquitetura, 3 de desenho, 2 de caligrafia, 1 de
corte de pedras, 1 de estilo, 1 de levantamento de
planta, 1 de nivelamento, 1 de medicido de edificios. O
exame ndo se contenta em sancionar um aprendizado: & um
de seus fatores permanentes: sustenta-o segundo um ritual
de poder constantemente renovado. O exame permite ao
mestre, ao mesmo tempo em gue transmite seu saber,
levantar wum canmnpo de conhecimentos sobre seus alunos.
Fngquanto que a prova com que terminava um aprendizado na

73 FOUCAULT, 1991: 164-165,
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tradigdo corporativa validava uma aptidao adquirida -
. 'obra prima' autenticava uma transmissic de saber ja
feita ~ o exame & na escola uma verdadeira e constante
troca de saberes: garante a passagem dos conhecimentos do
mestre ao aluno, mas retira do aluno um saber destinado e
reservado ao mestre. A escola torna-se o local da
elaboragdo da pedagogia. E do mesmo modo como o Processo
do exame hospitalar permitiu a liberagdo epistemolégica
da medicina, a era da escola 'examinatéria' marcou o
inicio de uma pedagogia que funciona como ciénecia. A era
das inspec¢des e das manobras indefinidamente repetidas,
no exercito, marcou também o desenvolvimento de um imenso
saber tatico qgque teve efeito na época das guerras

napolednicas." "
0 nascimento da pedagogia como '"cidncia da educacio"
deve-se, pois, ao advento da tecnologia dos exames, tornando

possivel a nmnetrificacéao, a quantificagdo da aprendizagem,

colocando a sua organizagdo no ambito da prévia organizacgdo
estratégica. 0 professor, assim, além de ser aquele que tem o
poder de transmitir conhecimentos, dado seu saber acumulado, &
também aquele que tem o poder de cobrar aos alunos o conhecimento
que lhes foi transmitido, tornando o seu poder muito mais
"vigivel", muito mais palpével e menos abstrato, pois sua é
também a mdo gue pune, atravées do castigo fisico ou simplesmente
através da nota e das complicagdes na vida académica, no caso de
0 aluno ndao ser bem sucedido no exame.

A concepgao de educagdo que, desde fins do século passado
veio a contrapor-se a chamada educacdo "tradicional", ganhando o
apelido ja corrente de "escola nova" conserva também a visdo
topolégica do poder. Ao construir-se como critica a escola
tradicional, a pedagogia nova centra-ge na critica ao
autoritarismo do professor: se ele detém todo o poder decorrente
do saber acumulado, se ele & o "centro" ao redor do qual orbitam
0s demais componentes do processo educative - leia-se: 08
alunos -, estes dltimos jamais conseguiriam alcancar um saber
existencialmente significativo, dado que tudo lhes era imposto.
Deixando de lado as consideragdes psicologicas, outra inovacgdo da
educagdo nova que, aqui, nfo nos interessa de forma direta, essa

concepgdo pedagdgica procurou realizar uma "revolugio

14 Idem, ibidem: 166,



78

copernicana” no ensino, colocando os alunos como centro do
processo, ao redor do qual gravitariam os demais componentes.
Acontece que, como mostra Régis de Morais (1986: 51 e
ss.), essa "revolugdo copernicana" processou~se também em termos
de poder: para a escola nova, o poder ocupa um novo "topos", o
conjunto dos alunos, individualizado em cada um deles; isto =

temos um novo "topos" de poder que é resultado da articulacdo

tatica de wvarios "topoi" gque, se parecem fragmentados,
facilitando um provavel dominio - lembremos do "dividir para
governar" -, ddo freqiientemente mostras de sua poténcia quando

unificados.

Tal mudanga topoldgica leva, obviamente, a radicais
transformagdes na cartografia estratégica do ensino, modificando
completamente o panorama da sala de aula; conhecemos bem as
propostas escolanovistas em gque, por nio ser mais exercida a
fungdo "vigilante" do professor, a topologia da sala é& toda
alterada: some a catedra, o enfileiramento ordenado de carteiras
- muitas vezes, somem as proprias carteiras - , aparecendo novos
elementos que objetivam despertar a curiosidade dos alunos, assim
como novas formas de organizacio do espaco, comumente criadas
relos proprios alunos.

Essa reorganizagdo estratégica do espaco do ensino néio
significa, entretanto, uma mudanga no sentido do poder ou em sua
constituic8o; indica, apenas, que outro & o "topos" gque ele
ocupa, outro € o corpo onde encarna-se a tirania, mas o
despotismo continua em cena. S5¢ no escolanovismo o saber
privilegiadc j& ndo é aquele que a humanidade acumulou ao longo
de sua histdoria, mas sim aquele que cada individuo constréi
atraves de suas proprias vivéncias, a equacdo "saber é poder"”
continua valida, mudando apenas a conceituacdo pratica deste
"saber". Poderiamos mesmo afirmar, por outro lado, que o
escolanovismo realiza a extremizacdo daquela operacionalizacéao
pragmatica do saber no contexto das relacfes capitalistas de que
falava Mauricio Tragtenberg no trecho citado ao inicio deste

capitulo. Se o saber &, na verdade, marcado pelo fazer, pela acdo
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sobre a natureza e o ambiente, a escola "nova" instrumentaliza
maito melhor a seus alunos do que a escola "tradicional”, gue os
ensina, antes de tudo, a obedecer ac poder daguele gque "sabe
mais", realizando com maior eficacia a formagido do capitalista75.

Essas duas concepgbes educacionais apostas assumemn,
portanto, a mesma visdo topoldgica do poder, mudando apenas o
"topos" gque este ocupa em cada uma delas e a cartografia
estratégica que decorre desta tomada de posiglo. Preservan,
ambas, a equacgdo "saber é poder" nas mesmas bases: através do
saber exerce-se um tipo de dominagdco. Pensando no contexto tatico
do poder, se 0 conhecimento equivale a um potencial de dominacgdo,

nao &€ de se esperar gue © poder desenveolva mecanismos de saber

que nao estejam circunscritos a seus proprios "

topoi"; em outras
palavras, o poder jamais permitiria a eclosdo de mecanismos de
diluig¢do do saber, de distribuicdco do conhecimento, pois esse
processo levaria a uma inevitavel diluicdo dos proprios "topoi"
habitados pelo poder, fazendo oposigdo a ele e podendo até mesmo
levar a sua total destruicéao.

£ novamente Michel Foucault quem nos traz um dado novo
que dificulta tal pensamento estratégico: quando falamos em

grandes maguinas de poder, falamos necessariamente na construcéo

de aparelhos de saber que sustentem essas maquinas.,

"{...) €& bem possivel gue as grandes magquinas de
poder tenham sido acompanhadas de produgdes ideoldgicas.
Houve provavelmente, por exemplo, uma ideolcogia da
educacdo; uma ideclogia do poder monarquico, uma
ideclogia da democracia parlamentar, etc.; mas ndo creio
gue aquilo gque se forma nas bases sejam ideologiasg: é
muito menos e muito mais do que isso. BS&o instrumentos
reais de formacdo e de acumulacdo do saber: métodos de

observacdo, técnicas de registro, procedimentos de
inquérito e de pesquisa, aparelhos de verificacdo. Tudo
isso significa gue o poder, para exercer-se nestes

mecanismos sutis, & obrigado a formar, organizar e por em
circulagdo um saber, ou melhor, aparelhos de saber que

ndo sdo construcdes ideolégicas."

75 Nio & por acaso gue as "escolas novas®, quando sairam do experimentalismo da pedagogia para deficientes,
encontraran mais piblico entze a clientela de posses, por um lado por ser tara, por outro por constitnir-se
na educagdo especializada daqueles que irdo mandar; além do mais, conhecew maior desenvolvimento através do
sistema piblico norte-americang, cujo objetive é de formar o capitalista "self made man® por exceléncia.

76 FOUCAULT, 1984: 186.
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A parte as constructes ideoldgicas gque servem de aparelho
reprodutor para as maquinas de poder, estas precisariam também
gerar uma série de pegquenos aparelhos taticos de producido de
saberes que se inscrevam no contexto desta maguina de poder. O
que € quase uma contradigdo: se o lugar do poder é também o lugar
do saber, ao criar novos "lugares de saber", estard tambénm
criando novos lugares de poder que, embora circunscritos e
"subordinados" aquele "poder central" - o poder dos poderes! -
gdo sempre um foco de possivel ameaga, posto que podem rebelar-se

contra esse poder central, iniciando uma guerra de guerrilhas que

pode trazer conseqiiéncias desastrosas para a cartografia tatica

do poder. Sem esses aparelhos de saber, o poder ndo se sustenta,
mas eles podem ser exatamente aqueles gque lhe tiraro a
sustentacgdo,

Essa contradi¢do, porem, inexiste se mudamos © nosso
referencial em relacdo ao poder:; se, em lugar da nogdo
topoloégica, retomamos a concepgdco do poder enquanto "teia de
renda” ou malha social, a pulverizagio do poder representa também
uma dissolucdo dos lugares do saber. Agqui, a equacdo "saber é
poder” ja nao pode ser tomada em seu sentido absoluto, como no
caso anterior, pois ao mesmo tempo em que "agquele gue sabe"
exerce um certo poder, ele sofre também com a agdo de outros
poderes, e mesmo "aquele que ndo sabe", em lugar de ser o
despossuido por exceléncia, exerce também o seu poder no meio da
rede social que se constrdi com padrdes tao intrincados como os
de uma teia de aranha.

No contexto do poder compreendido como "teia de renda',
tanto a pedagogia tradicional quanto a escola nova perdem o seu
referencial; ja ndo é& mais concebivel um ou varios "topoi” de
poder gque s&o ocupados ou pelo professor ou pelo aluno, mas a
escola, assim como a sociedade em geral, constitui-se numa malha
de relagdes em gque todos exercem o poder - alguns mais, outros

menos, poderes iguais, poderes diferenciados, mas ainda assim

poder.
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Se tomamos a concepciio de Hannah Arendt de que a educacao
pertence mais ao ambito da pre-politica que da politica
propriamente dita, a questdo fica ainda mais clara, pois as
relacdes se exercem muito mais ao nivel do individual do que ao
nivel do social. Assim, em lugar de termos na educacio uma
relagdo macrossocial em que o poder politico exerce-se do
professor para os alunos (escola tradicional) ou dos alunos para
0 professor ({(escola nova), temos uma relacdo microssocial -
individual - em que exerce-se por todas as partes um micropoder
que inscreve-se no contexto das relacOes pré-politicas, que

formardo o futuro sujeito politico para as relagdes ao nivel

macrossocial.

Podemos agora voltar a questdo gque nos colocamos no
inicio. No contexto de uma sociedade de exploragdo, em gue tende-
se a assumir uma nog¢éo topolégica de poder na qual ele ocupa o
"topos" daqueles que dominam, exercendo-~se sobre e em detrimento
dos dominados, a equagcdao que iguala o saber e o poder naoc so6 é
valida, como funciona Como um dos pilares mesmo degta
astruturagdo social. Se pensamos, entretanto, no poder como malha
de relagdes, a equacdo "saber é poder" ja comega a perder o
sentido; no contexto de uma sociedade igualitaria, ndo mais
baseada na exploracido e na domiﬁagéo, ela perde completamente a
sua significag8o: o saber, embora embase as agdes do individuo,
nio fundamenta nenhuma situagdo em que ele se imponha sobre outro
amparado nesse saber...

Deste modo, quando falamos em uma educacdo libertaria,
estamos dando enseijo a dois contextos:

&) a educacdo numa sociedade anarquista, no qual a
equagdo "saber & poder" ja ndo teria sentido algum;

b) uma educagdo anarquista ainda no ambito da sociedade
capitalista, no qual é valida essa equagdo, sendo que essga
educagdo libertaria deve constituir-se em um dos mecanismos de
luta para a superacao das condigfes de exploracido que sustentam
essa sociedade, sendo uma delas a propria questdo do saber ~ o

popular "quem sabe, manda".
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A realizacgdo de uma educagdo que vise a superar a relacéio
do saber com o poder, preparando o individuo para a vivéncia
plena de sua liberdade em meio a liberdade dos demais é
extremamente complexa e passa, dentre outras, pela questdo da
relacdo com da educaclco com a ideologia: elas serdo a matéria de

nossa analise no préoximo capitulo.
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Il. EDUCACAO E IDEOLOGIA

1. A escola como "aparelho ideolégico™ na concepcdo anarquista

A organizacdo do poder e da autoridade no processo

educacional passa necessariamente pela questdo ideoldgica; ja é

fato consumado a percepgdo da escola como um aparelho ideplogico

a servi¢o do Estado, como demostrou Louis Althusser em "Ideologia
e Aparelhos ldeolégicos do Estado". Os anarquistas se dedicaram A
questdo do ensino, seja na discussi3o tedrica seja na pratica
predagdgica atraveés da elaboracéado de escolas libertarias
experimentais, sempre estiveram sensiveis a essa gquestao.

Se por um lado dedicaram-se a fazer uma critica
contundente ao sistema capitalista de ensino que em muitos
aspectos antecipou as assim chamadas teorias "critico-
reprodutivistas" do ensino que se desenvolveram em principios dos
anos setenta, por outro também foi amplo o debate interno ao
movimento sobre se a escola libertaria deveria ou ndo assumir
caracteristicas de transmissdo de ideologia; ndo a ideologia
capitalista, e evidente, mag uma ideologia revolucionaria
comprometida com a emancipacdo dos trabalhadores.

Vejamos aqui o caso do cataldo Francesc Ferrer i Guardia,
idealizador e diretor da "Escuela Moderna de " Barcelona",
provavelmente o mais elucidativo deles,

' Ferrer, wvivendo em fins do século passado e principios

deste, €& partidario de um materialismo positivista que grassava

pelos meios socialistas nesta época, vendo na ciéncia a grande
emancipadora do proletariado, que poderia enfim sair de suas
condigbes de miséria e de penaria através do desenvolvimento

tecnoldogico e de uma revolugdo social que tirasse das maos
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exclusivistas da burguesia as “benesses da ciéncia e da
tecnologia, distribuindo-as por toda a sociedade. Se concordavam
com Auguste Comte guanto ao futuro da humanidade proporcionado
pelo desenvolvimento cientifico, dele discordavam politicamente,
percebendo a necessidade de uma profunda alteracdo na ordem
social para que esse desenvolvimento trouxesse seus frutos para
todos e ndo para alguns.

Coerente com esse ingénuo positivismo empirista, Ferrer
ndo acredita em idéias inatas, concebendo a mente da crianca como
uma "tabula rasa" que pode ser preenchida atravées da educacdo

tanto por "falsas idéias" e "preconceitos" quanto por "verdades

cientificas":

"Persuadido de que a crianga nasce sem idéia pré-
cancebida, e de gue adquire no transcurso de sua vida as
idéias das primeiras pessocas que a rodeiam, modificando-
as logo pelas comparacfes gque faz entre elas e segundo
suas leituras, observaces e relagdes que procura no
ambiente que a rodeia, é evidente gue se se educasse a
crianca com nogdes positivas e verdadeiras de todas as
coisas, e se a prevenigsse que para evitar erros e
indispensavel gque nido se creia em nada por f(é, mas sim
por experiéncia e por. demonstragido racional, a crianga
far-se-ia observadora e estaria preparada para todo o

tipo de estudos " !

Assim, sobre a mente da crianga podem ser lancados tanto
os rudimentos da ciéneia e da verdade quanto do preconceito e do
erro; nesta perspectiva maniqueista de Ferrer, cada uma delas

produz um resultado direto no desenvolvimento do individuo:

"Se os envoltérios das primeiras idéias sdo gérmens
de verdade, sementes de conhecimentos adequados,
disseminados na consciéncia da crianga por seu primeiro
pedagogo, que aspira o ambiente cientifico de seu tempo,
entdo o que se produz no lar é uma obra integralmente
hoa, s8a& em todos os aspectos.

"Mas se na primeira idade da vida se ensina ao homem
com fabulas, com erros de toda espécie, com ¢ oposto da
orientagdo da ciéncia, gue podemos esperar de sen futuro?
Cuando esta crianga tornar-se adulta, sera um obstaculo
para o progresso, A consciéncia do homem na infancia é de
contextura idéntica a sua natureza fisioldgica: é bhranda,
tenra. Recebe com muita facilidade o gue vem de fora. Mas
com o0 tempo a plasticidade de seu ser val enrigecendo;
converte~se em consisténcia relativamente estagnada sua

17 FERRER i GUARBIA, 19i2: 19,
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primitiva excesgsiva ductibilidade. A partir deste
momento, tendera o sedimento primeiro que lhe deu a mie,
mais que a incrustar-se, a identificar-se com a-
consciéncia do jovem." 18

Tomando por base esta concepgdo, Ferrer esta convencido
de que as instituicdes sociais que estdo em contato direto com as
criangas - familia, igreja, escola, etc. - s80 as responsavels
por essa priméira etapa da educacdo, que servird de alicerce para
a tomada de consciéncia do individuo. Estéa convencido, também, de
que cada vez mais a escola tem um lugar de destagque entre essas
instituicbes, convertendo-se paulatinamente no principal

"aparelho ideoldgico", para usar o termo de Althusser.

Ferrer aponta que a escola sempre foi instrumento de
legitimagdo da dominacdo nas maos dos poderosos; mantendo a maior
parcela da populagdc na mais absoluta ignoréncia, garantiam dois
mecanismos de defesa: um que seria a falta de consciéncia da
exploragdo, impedindo a revolta, e, outro, gque seria imediata
obediéncia das massas aqueles que dominassem o conhecimento.
Modernamente, porem - obhserva Ferrer - a situacdo tem mudado: o
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico tem raevolucionado 08
sistemas de trabalho e a organizagdco da produgdo, exigindo
trabalhadores tanto mais habeis quanto mais instruidos. Tal fato
levou a uma nova orientagdo dos governos em relagio a educacgéo
das massas, com uma conseqgqiiente melhoria na gqualidade das
escolas. Ndo se pense, porém, gque tais transformacgdes foram
feitas em nome de wuma melhor qualidade de vida para os
trabalhadores, mas apenas temendo as graves conseqiiéncias gqgue a
ignorancia generalizada pudesse trazer para o progresso do pais.
Os governantes, entretanto, cuidaram de proteger-se, come

agsinala Ferrer:

"Grave erro seria supor gque os diretores nfdo tenham
previsto o8 perigos que trazem para eles s]
desenvolvimento intelectual dos povos, e que, portanto,
precisavam mudar os meios de dominac8o; e, com efeito,
seus métodos foram adaptados as novas condicgbes de vida,
trabalhando para alcangar a direcdo das 1déias en
evolugdao. Esforgando-se para conservar as crencas sobre
as quals antes se baseava a disciplina sococial, trataram

18 Iden, ibiden: 32,
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de dar as concepgdes resultantes do esforgo cientifico
uma significacdo que nao pudesse prejudicar as
institui¢des estabelecidas, e isso foi o gue os induziu a
apoderarem~se da escola. 0Os governantes, que antes
deixavam a educagdo aos cuidados dos padres, porque seu
ensino, ao servigo da autoridade, lhes era entdo util,
tomaram em todos os paises a diregdo da organizacio

escolar." '
Deste modo, a escola no sistema capitalista tem a funcéao
basicamente ideoldgica de manter os trabalhadores, emhora

recebendo certa educacdo que lhes & necessaria para o processo de

trabalho, sob o dominio da burguesia. A "forca emancipadora” da
ciéncia moderna nada pode frente a esse podercso muro levantado

pela educacdo, que trata de tornar os individuos opacos a

conscientizacdo da exploragdo social.,

"Do mesmo modo que souberam arranjar-se quando
apresentou-se a necessidade da instrug¢do, para que essa
instrugdo n&c se convertesse num perigo, assim também
saberdo reorganizar a escola em conformidade com os novos
dados da ciéncia para gque nada possa ameacar sua

supremacia.” 80
A adverténcia de Ferrer dirige-se explicitamente aqueles
que, confiantes no triunfo da ciéncia, esperam um fuoturo de

gloria para a humanidade, enquanto permanecem de bracos cruzados:

"Ah! O que ndo se hé& esperado e ndo se espera ainda
da instrugdo! A maior parte dos homens de Progresso
esperam tudo dela, e até esses ultimos tempos alguns
ainda ndo compreenderam gue a instrucdo somente produz
ilusfes. Cai-se na conta da inutilidade positiva destes
conhecimentos adquiridos na escola pelos sistemas de
educacio atualmente em pratica; compreende-se que
esperou-se em vdo, porque a organizagido da escola, longe
de responder ao ideal c¢riado, faz da instrucdo de nossa
epoca ©0 mais poderoso meio de servidio nas mdos dos
diretores. BSeus professores ndoc sdc sendo instrumentos
conscientes ou inconscientes de suas vontades, formados
eles mesmos segundo seus principios; desde sua mais tenra
idade e com maior forga do que ninguém, sofreram a
disciplina de sua autoridade; sdc muito raros os quie
escaparam & tirania desta dominacdo, ficando geralmente
impotentes contra ela, porque a organizacdo escolar os
oprime com tal forga que ndo tem outra saida que nio seja
obedecer. Nao descreverei aqgui essa organizacéo,
suficientemente conhecida para que possa ser
caracterizada com uma OGnica palavra: Violéncia. A escola
sujeita as criangas fisica, intelectual e moralmente para

79 ldem, ibidem: 56,
80 Idem, ibidem: 58
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direcionar o desenvolvimento de suas faculdades no
sentido que deseja, e as priva do contato com a natureza
para molda-las & sua maneira. Ai estd a explicacdo do que
deixo indicado: o cuidado que tiveram os governos em
dirigir a educagdo dos povos e o fracasso das esperancas
dos homens de liberdade. Educar equivale atualmente a

domar, adestrar, domesticar.” fl

Nao podendo esperar que a ciéncia sozinha seja o
instrumento de emancipagdo da humanidade, Ferrer vé que uma acio
pedagogica conscientemente elaborada pode contribuir para essa
tarefa, através da erradicag8o da ignora@ncia e da distribuicdo
dos conselhos cientificos que, se sio produzidos com O concurso
de toda a sociedade, devem também ser divididos por toda a

populacao:

"A verdade & de todos e socialmente deve-se a todo
mundo. Colocar-lhe um prego, reserva-la como monopdlio
dos podercosos, deixar os humildes em uma sigtemiatica
ignorancia e, o gue é ainda pior, dar-lhes uma verdade
dogmatica e oficial, em contradigéo com a ciéncia para
que aceitem sem protesto seu infimo e deploravel estado,
sob um regime politico democratico é uma indignidade
intoleravel e, por minha parte, julgeo que o mais eficaz
protesto e a mais positiva acgldo reveolucionaria consiste
em dar aos oprimidos, aos deserdados e a todos guantos
sintam impulsos justiceiros essa verdade que lhes é
roubada, determinante das energias suficientes para a

grande obra de regeneracgio da sociedade." 82
A forma de participacdio da escola no processo de
emancipagdo social dos trabalhadores na concepcdo de Ferrer ¢ bem

explicitada por Jesus Palacios:

"O trabalho emancipador da Escuela Moderna devia
dirigir-se, em primeiro lugar, a luta contra a ignorancia
¢ ¢ erro que caracterizavam a sociedade, ignorancia e
erro que, segundo o entendia Ferrer, estavam na base das
diferengas e dos antagonismos de classe. Como o proprio
Ferrer assinalava no programa a gue sua escola se
propunha em seu terceiro ano de existéncia, a razdo e a
ciéncia, antagbnicas ao erro e & ignoréncia, estavam no
coragdo da Escuela Moderna: “Nem dogmas nem sistemas,
moldes gue reduzem a vitalidade a estreiteza das
exigéncias da sociedade trangitoria que aspira a
definitiva; solugbes comprovadas por fatos, tecrias
aceitas pela razdo, verdades confirmadas pela evidéncia,
isto &€ o que constitui nosso ensino, direcionado para que
cada cérebro seja o motor de uma vontade e para que as
verdades brilhem por si em abstrato, enraizadas em todo

81 Iden, ibidem: 58-89,
82 idem, ibidem: 20-21.
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entendimento e, aplicadas a préatica, beneficiem a
humanidade sem exclusdes indignas nem exclusivismos
repugnantes’ . A razdo e a ciéncia contribuiriam, assim,
para arrancar, para extirpar dos cérebros das criancgas
todas as falsas idéias fruto da ‘razdo artificial”
(religido, patria, familia, falsa idéia da propriedade,
etc.), falsas idéias que estavam nas origens das divisdes
entre os homens e cuja desaparicdo em midcs da “razao
natural”™, a da ciéncia, daria lugar a liberdade, a

fraternidade e & solidariedade entre os homens." ©

A proposta pedagégica de Ferrer, implantada na Escuela
Moderna de Barcelona vai constituir-se, peis, numa pedagogia
oposta aquela implantada nas escolas capitalistas, a servico dos
governds que buscam na escola mais um veiculo ideoldgico para

legitimar e garantir o sistema de exploracao social.

No contexto de seu idearioc positivista, Ferrer
ingenuamente propde uma escola "ndo-ideoldégica”. Seu argumento é
claro: a revolta dos explorados contra os exploradores é justa e
necessaria; €&, porém, wum assunto de adultos - lembremos da
afirmagdo de Hannah Arendt de que a educacdo & uma agao pré-
politica - e n8o de criancas; ndo seria correto construir um
pProcesso pedagdgico que inculcasse nas criancas idéias que
deveriam ser conclusdes e resultados de suas futuras observacgdes
da realidade social, interpretada pelas concepgdes cientificas
obtidas na escola.

Ferrer faz quest&o de afirmar claramente que concorda com
a revolta dos explorados:

"O assunto é delicado e convém deixa-lo bem claro: a
rebeldia contra a opressio é uma questdo simplesmente de
estética, de puro equilibrio: entre um homem e outro
homem aparentemente iguais, como o consigna a famosa
Declaragdo revolucionaria em sua primeira clausula com
estas palavras indestrutiveis: “os  homens nascem e
permanecem livres e iguais em direito’, nao podem haver
diferencas sociais: se elas existem, enquanto uns abusam

e tiranizam, outros protestam e odeiam: a rebeldia & uma
tendéncia niveladora, e, portanto, racional, natural, e

nao quero dizer justa por tdo desacreditada que anda a
justiga com suas mas companhias: a lei e a religido,

83 PALACIOS, s/d: 165.
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"0 direi bem claro: os oprimidos, os espoliados, os
explorados hio de ser rebeldes, porque hdo de alcancar
seus direitos até lograr sua completa e perfeita

participacdo no patriménio universal." &

Essa revolta, porém, como dissemos, deve dar-se no aAmbito
da agdo politica, uma atividade de adultos; o educador catalao
vé-se, entdo, diante de um impasse: se faz uma escola para filhos
de burgueses, deve, para ser justo e coerente com sua clientela,
ensina-los as técnicas da exploragdo social, para que eles sigam
dominando a sociedade: se, por outro lado, faz uma escola para
filhos de operarios, deve ensina-los a revolta contra essa

exploragdo injusta para com eles. Em qualquer um dos casos,

estaria adiantando para as criancas uma agdo politica que elas
deveriam ter apenas no futuro.

A resposta encontrada por Ferrer & a co-educacdo das
classes, isto €, juntar numa mesma sala de aula filhos tanto da
burguesia gquanto do proletariado, representantes de todos os
espectros sociais. Acreditava ele que, assim, estaria ensinando
apenas aquilo que é "verdade objetiva" sobre a sociedade, sem
enganar ninguém; que no futurco, em conseqliéncia disso, os filhos
de operdrios se revoltem a 108 filhos de burgueses encontrem
melhores Fjustificativas paré a exploragdo, se nio quiserem
juntar-se a luta daqueles que buscam a reestruturacio da

sociedade.

Nas palavras do préprio Ferrer,

"Mas a Escuela Moderna trabalha sobre as criancas, a

quem prepara para gue sejam homens, e n&o antecipa amores
nem oOdios, adesBes nem rebeldias, que s&0o deveres e
sentimentos préprios dos adultos; em outros termos, nédo
quer colher o fruto antes de havé-lo produzido pelo
cultivo, nem quer atribuir uma responsabilidade sem haver
dotado a consciéncia das condigdes que devem constituir
seu fundamento., Aprendam as criancas a serem homens, a
quando o forem declarem-se em boa hora rebeldes.

"Uma escola para criancas ricas ndo precisa esforcar-
se muito para demostrar que por seu exclusivismo nao pode
ser racional. A forca mesma das coisas a Iinclinaria a
ensinar a conservacio do privilégio e o aproveitamento de
suas vantagens,

"A co-educagdo de pobres e ricos, que pde em contato
uns com outros na inocente igualdade da infancia, por

B4 FERRER i GUARDIA, 1912: 35,
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meio da sistematica igualdade da escola racional, essa é
a escola, boa, necessaria e reparadora." 5

A concepgdo positivista de Ferrer leva, entdo, a idéia de
uma escola que seja "neutra"; nac que Loda escola seja neutra,
como pode querer um positivista classico, pois a prépria escola
capitalista comprovadamente ndo o @, mas sim de uma escola
racionalista - fundada na razdo positiva da ciéncia - gue ndo
esteja baseada na transmissdo ideoldgica de preconceitos e idéias
falsas destinadas a preservar a dominagdo e o0s privilégios de
pducos, mas sim na disseminacdo dos conceitos cientificos que,
por si s6, ndo carregam conteudos politicos.

Mas o fato & que a escola de Ferrer, apesar de toda a sua

desejada neutralidade, despertou imensa polémica j& em sua época,
nao apenas nos meios conservadores, que seria de se esperar, mas
tambem nos meios progressistas, aos gquais explicitamente se
dirigia. Um famoso militante libertario da época, Ricardo Mella,
atacou duramente a proposta de Ferrer e de seus seguidores numa
série de artigos publicada em importantes jornais operarios da
época. O mais curioso & que Mella, ardoroso defensor da

neutralidade da escola, criticava a Escuela Moderna pela falta de

neutralidade.

"O racionalismo variara e varia atualmente sequndo as
idéias dos que o propagam ou praticam. O neutralismo, por
outro lado, mesmo no sentido relativo que se lhe deve
atribuir, estd sujeito a permanecer livre e por cima de
suas idéias e sentimentos. Enquanto ensino e educacdo se
confundirem, a tendéncia, ja que ndo o propdésito, sera
modelar a juventude conforme fins particulares a

determinados." B8

Para Ricardo Mella, uma educagdo libertaria seria aquela
que prescindisse de todo e qualquer diretivismo, que prescindisse
de toda e qualquer ideologia; assim come nido se deve ter uma
educagdo religiosa, também ndoc se deve ter uma educagdc politica,

seja ela anargquista ou fascista.

"Por melhor que sejamos, por mais gue estimemos nossa
propria bondade e nossa propria justica, nd3c temos nem

85 Idem, ibidem: 35-3f.
86 MELLA, "C Problema do Ensino®, apud MORTYOR {org.}, 1989: 68,
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mais nem menos direito do que os da calgada da frente
para fazer os jovens & nossa imagem e sgemelhanca. Se nao
temos o direito de sugerir, de impor as criancas um dogma
religioso gualguer, também ndo temos o de induzi-las a
uma opinido politica, um ideal social, econfmico e
filosdéfico.

"Por outro 1lado, €& evidente que para ensinar as
primeiras letras, geometria, gramdtica, matematica, etc.,
tanto no aspecto 1util como no puramente artistico ou
cientifico, ndo é& necessario amparar-se em doutrinas
laicas ou racionalistas que pressupfem determinadas
tendéncias e, portanto, contrarias a propria funcio
instrutiva. Em termos clarog e precisos: a escola niao
pode e ndo deve ser nem republicana, nem macdOnica, nem
socialista, nem anarquista, da mesma forma que ndo pode
nem deve ser religiosa.

"A escola ndco pode e nem deve ser mais do que ©
ginasio adequado ao total desenvolvimento dos individuos.
Nao se deve dar, pois, a juventude idéias feitas,
quaisquer que sejam elas, porque isso implica castracdo e

atrofia das proprias faculdades que pretendemos
excitar." ¥

Para critica tdo direta, ndc & possivel que ndo haja um
fundamento bastante concreto; tampouco Ricardo Mella, em sua
ardorosa defesa da absoluta neutralidade no ensino, pode estar
enganado ac identificar no racionalismo pedagdgico de Ferrer uma
atitude ideoldgica e muito pouco neutra. A verdade é gue, apesar
de todas as consideragdes de Ferrer sobre a necessidade da
neutralidade na educacdo, para gque apenas no futuro, com a
consciéncia formada, cada jovem pudesse fazer a sua propria opcdo

politica, o ensino racional na Escuela Moderna estava carregado

de concep¢des politico-sociais "revolucionarias". Isso pode ser
constatado através de um olhar sobre os livros publicados pela

"Biblioteca de la Escuela Moderna", como "Science et Religion",

"Origen del C(Cristianismo”, "Patriotismo y Colonizacién", dentre
outros. O comentario do proéoprio Ferrer sobre o 1livro que mais

sucesso fez & bastante revelador de seu teor:

"Em resumo, a Escuela Moderna foi inauqurada antes
que a biblioteca tivesse produzido sua primeira obra, mas
esta, publicada logo depois, foi uma brilhante criacéo
que exerceu muita influéncia sobre a recente instituicio;
trata~-se de 'Las Aventuras de Nono', escrita por Juan
Grave, espécie de poema no qual se compara com graciosa
ingenuidade e verdade dramatica uma fase das delicias
futuras com a triste realidade da sociedade presente, asg

87 Iden, ibidem: 68-69.
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doguras do pais da Autonomia com os horrores do reino da
Argirocracia. 0 génio de Grave elevou sua obra até onde
ndo podem chegar as censuras dos céticos anti-futuristas,
assim como apresentou os males sociais com toda verdade e
sem nenhum exagero. Sua leitura encantava as criancas, e
a  profundidade de seus pensamentos sugeria ans
professores miltiplos e oportunissimos comentarios. As
criangas em seus recreios reproduziam as cenas de
Autonomia, e os adultos, em seus afds e sofrimentos, viam
refletidas suas causas na constituigado daguela

Argirocracia onde imperava Monadio." 88

0O texto de Ferrer fala por si s6, e ndo necessita
comentarios; uma unica frase dele pincada, "assim como apresentou
0s males sociais com toda a verdade e sem nenhum exagero",
fornece a real dimens8o ideoldgica dos textos de leitura

utilizados na Escuela Moderna, uma escola organizada segundo um

n

racionalismo pedagdégico que almejava A& neutralidade cientifica.

Jesus Palacios levanta comentarios bastante esclarecedores:

"Como o© adverte J. Lazaro, 'nota-se em todos os
textos um certo ar de catecismo, de catecismo
revolucionario se quisermos, mas ainda catecismo, no
final das contas'. Na mesma linha, e sem referir-se
abertamente a Ferrer, Cl. Jacquinet critica aqueles

professores para 0s guais 'todo o seu saber consiste enm
inculcar em seus discipulos suas opinides preferidas,
para  gue causem em seu cérebro wuma impressd3o ndo
turvavel, que se implantem neles e se desenvolvam como
uma erva parasita. O melhor que puderam encontrar para
formar libertarios foi trabalhar como os padres de todas
as religides’'.

"Pelo que dizem seus criticos, mais do que pelo que o
proprio Ferrer sustenta, a Escuela Moderna transmitia,

portanto, uma atitude ideoldégica concreta: a de seu
fundador e de seus colaboradores. A escola racional e
cientifica convertia-se, portanto, numa escola que fazia
proselitismo libertario através dessa confusio entre
formagdo e propaganda a qual, no dizer de Sola, sao

propensos oS anarco-sindicalistas. Em conseqgliéncia,
‘considerada em seu conjunto - escreve J. Monés - a
escola anarquista foi essencialmente ideoldgica. A

doutrinag¢do potenciada desde o sindicato, da associacgdo
libertaria e, fundamentalmente, da escola, constitui uma

das armas do anarquismo militante-." B
Podemos concluir, assim, gque apesar de toda a critica de

Ferrer a feigdo ideoldgica da escola capitalista e de sua defesa

de uma educagdco "ndo-ideolégica", a Escuela Moderna foi tado

88 FERRER I GUARDIA, 1912: 71.
89 PALACIOS, s/d: 177,
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ideoldégica quanto a combatida escola capitalista. Qual a razio
disso?

Podemos encontrar facilmente a resposta no assim chamado
"espirito da época"; apesar de avangar em muitos aspectos, Ferrer
foi um homem profundamente identificado com seu tempo, como
podemos perceber através de ser positivismo. £ nesse mesmo
positivismo que podemos encontrar a solugdo para a quastdo acima
levantada. Lembremos que Marx, um pouco mais velho que Ferrer,
também foi influenciado pelo positivismo, e contrapunha a
ideologia ~ por ele definida como um "falseamento da realidade" -

a ciéncia, o socialismo cientifico. Esta embutida ai a idéia de

que se a burguesia precisa falsear a idéia através da ideologia
para mascarar a realidade da exploracgdo social, o proletariado,
ao contrario, nada tem a esconder, apenas a revelar, sendo a
ciéncia o mecanismo dessa revelacdo.

Deste modo, gquando Ferrer critica a escola capitalista,
acusando~-a de ideologica, a estd acusando de mascarar a
exploracio para manter a dominacdo; por outro lado, quando
defende uma escola racional e cientifica, esta propondo uma
educagdo que, através da ciéncia - que em si mesma & neutra e nao
tem opgdes politicas - revele a exploragdo para possibilitar a
consciéncia da dominacdo e a conseqgiiente revolta contra ela.

Neste sentido, a Escuela Moderna ndoc era ideoldgica e nio fazia

proselitismo, como atacavam seus criticos, preccupados com uma
neutralidade ainda maior.

Sabemos hoje, porém, que a questio ideolégica e sua
relagdao com a educagdo & muito mais complexa do gque permite uma
anadlise positivista. Neste aspecto, independentemente de sua
positividade ou negatividade, de sua justica ou injustica, o
ensino desenvolvido por Ferrer com seu racionalismo pedagogico
era fundamentalmente ideologico, assim como experiéncias
libertarias de educac8o mais recentes assumem sem nenhuma
vergonha sua caracteristica essencialmente ideolodgica, embora
seja uma ideologia revolucionaria voltada para a transformacdo da

sociedade.
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Dada a complexidade e as miltiplas questdes que pode
suscitar a analise da relagdo da educagdo com a ideologia,
faremos agora um paréntese metodoldgico para levantar algumas
consideracfes sobre uma concepgéo fenomenolégica da ideologia que
nos permita perceber como a educagdo pode, na pratica, agir como
disseminadora da ideologia; apos este pequenc intervalo,

voltaremos a essa analise.
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2. "Intermezzo": uma concepcgdo fenomenolégica da ideologia

Usualmente fala-se da escola COHO unt "aparelho
ideoldgico™, ﬁara usar a expressao de Althusser, gquerendo com
isso explicitar o fato de que a escola é& um local privilegiado
para a dissemina¢do dos conhecimentos ideoldgicos que, na
concepcdo classica, s80 as idéias gque interessam a classe
dominante e que funcionam como catalisadoras da reproducio das
relagdes sociais de producgdo.

A Teoria das Ideologias ja foi extensamente estudada,

tanto pelos filésofos materialistas, de Marx a Althusser,
passando por Gramsci e outros, gquanto por fildosofos de outros
referencias, como, por exemplo, Karl Mannheim ou Paul Ricouer,
Nenhum desses conseguiu, entretanto, demonstrar como a ideologia
age a nivel individual, encarnando-se em cada suijeito em
particular: tal &, na verdade, a questd3o central para a
compreensio da feigdao ideoldgica da educacgido. Tal questéio nido foi
trabalhada por fugir da esfera das relacdes macrossociais que séo
o dominio da ideologia, relacdes estas estudadas pelo
materialismo dialético. Quem mais se aproximou dela, sendo
inclusive renegado pelos demais materialistas dialéticos, foi
Althusser que, longe de a resolver, a deixou apenas esbocada 0,

O materialismo histérico-~dialético, ao preoccupar-se com o
movimento das transformagdes historicas, privilegia determinadas
questdoes em detrimento de outras; © gque pretendemos agui €, sem
fazer oposigdo as grandes teses marxistas sobre a ideologia, com
as quais concordamos em seu contexto proprio, complementa-las com

uma analise fenomenolégica da ideoclogia, isto é, isolando-a de

seu contexto histérico, fazer um recorte do fendmeno cristalizado
num determinado tempo e espago, para assim poder compreender o
seu mecanismo de acdo ao nivel de cada individuo. Para tanto,

iniciaremos com uma analise fenomenoldgica da consciéncia haseada

90 Ver 'lIdeologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estade', onde o autor examina a funcdo da ideologia na
constituicdo do sujeito.
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em Sartre, passando para uma andlise de determinados fendmenos
psicanaliticos, estudados na perspectiva materialista por Reich.
Pretendemos, assim, poder entender como a ideologia pode agir
atraves da educagao.

Em sua obra capital, "O Ser e o Nada", Sartre apresenta o
homem como resultado de uma bizarra simbiose entre dois tipos de
seres, de duas consisténcias diferentes: o em-si (corpo),
pertencente ac mundo das coisas, dos objetos, opaco, impenetravel
e cheio de sentido; e 0 para-si (consciénecia), arrancado do mundo
das coisas, que s existe para si mesmo (86 existe enguanto tem

consciéncia de existir), transparente e vazio, "cheio de nada",

Sem tomar o caminho da metafisica tradicional, que identifica o
homem como a unido de corpo e espirito, cada qual com identidade
propria, separaveis entre si, Sartre afirma que em-si e para-si,
embora distintos, s6 existem enquanto unidade. O homem €& a
verdadeira encarnagcdo da dialética: o corpo s existe negando a
consciéncia, que por sua vez também nega o corpo para se afirmar;
entretanto, wum ndo existe sem o0 outro, gerando o aparente
paradoxo de uma "unidade dual”. Para o filosofo francés, o homem
é uma "paixdo inatil": anseia por ser apenas em-si, identidade
abSoluta,lmas isso ndo é possivel; anseia tornar-se puro para-si
(a idéia de Deus, consciéncia pura, onipresente e onisciente),
mas tampouco isso € possivel., Estamos condenados ao fracasso, a
nossa bizarra realidade.

Embora dada essa simbiose em-si/para-si como determinante
do ser do homem, podemos tomar, ao nivel da analise, o para-si
separadamente, para entender o ser da consciéncia, sequindo o
raciocinio de Sa;tre.

A primeira caracteristica fundamental da consciéncia é
que ela é meramente aparéncia: s6 existe engquanto aparece para si
mesma, enquanto se percebe. Sendo pura aparéncia, a consciéncia

ndo tem um conteddo, € sempre vazia de sentido.

"A consciéncia ndo tem nada de substancial, @ uma
pura 'aparéncia', no sentido de que nido existe sendo na
medida em que aparece. Mas, precisamente poY  ser pura
aparéncia, por ser um vazio total (ja4 que o mundo inteiro
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estd fora dela), precisamente por existir nela esta
identidade entre aparéncia e existéncia, pode  ser

considerada como o absoluto." 1

A consciéncia nunca aparece para o outro, sempre para ela
mesma, e se define pela negatividade: ela ndo e tudo aguilo com
gque trava contato. A consciéncia ndao € o maindo. Mas, se ndo é o
mundo, © gque serd ela? Por exclusido, & tudo o gque nio & mundo: a
consciéncia € uma realidade anica, mas que ndo tem identidade por

ser vazia, por ser pura aparéncia.

A consciéncia deste vazio, deste nada & nma
caracteristica fundamental da consciénecia. "A consciéncia é um
ser que, em seu ser, é consciéncia do nada de seu ser." 32, Mas,

mesmo ndo sendo o mundo, a consciéncia estd po mundo: ela é

sempre consciéncia de alguma coisa; a nocdo de intencionalidade

da fenomenologia & outra das caracteristicas da consciéncia:
podendo encontrar-se apenas através da negatividade, ela precisa
das coisas para que possa afirmar-se como ndo sendo essas coisas.
Fora do mundo das coisas, a consciéncia perder-se-ia em seu
proprio vazio, em seu abismo de ser.

Segundo BSartre, a estrutura do ser da consciéncia é a
TRANSCENDENCIA; para compreendé-la, porém, antes € necessario que
conhegamos algumas caracterigticas que ele chama de estruturas
imediatas do para-si. A primeira delas & a presenca a si, isto &,
a consgciéncia & sempre uma presen¢ga, mas para sSi mesma, nio para
os outros. Ela sabe-se presente. Para a percepcdo da propria
presencga, € necessario que haja uma separacdo, um distanciamento:
a consciéncia estd sempre distante de si mesma, esta sempre
separada de si. Mas 0 que separa a consciéncia de si mesma? A
resposta & o6bvia: a disténcié entre a consciéncia e ela mesma &
preenchida pelo NADA, absoluto e invencivel:; a consciéncia nunca
se tornara una, jamais podera encontrar sua identidade superando
0 nada, pois este é a sua propria estrutura.

"Isto significa que o0 ser da consciéncia nfo coincide

consigo mesmo em uma adequagio plena (...) Ndo ha no em-
si parcela alguma de ser que exista como distanciamento

9] SARTRE, 1981: 24..
92&&@ ibidem: $1.




de si mesma. Nao hé&, no ser assim concebido, o menor
esboco de dualidade; & o que expressaremos dizendo gue a
densidade do ser em-si & infinita (...) A é& A significa:
A existe sob uma compressdo infinita, com uma densidade
infinita (...} A caracteristica da consciéncia, ao
contrario, estd em ser uma descompressido de ser. R
imposgsivel, com efeito, defini-la como coincidéncia
consigo megma. Desta mesa, posso dizer que € pura e
simplesmente esta mesa. Mas de minha crenga, ndo posso me

limitar a dizer gque & crenga: minha crenga é consciénecia
(de) crenca.” 9

Uma segunda estrutura imediata do para-si é a
FACTICIDADE. Isto &, a existéncia da consciéncia é puramente
contingente: ela ndo & parte de um planejamento racional, nem sua

existéncia é necessaria para que o mundo exista e para que as

coisas sigam o seu curso. A consciéncia existe por mero acaso e
ndo tem finalidade definida; existe por existir: é a gratuidade,
no dizer de Sartre. E importante ressaltar, entretanto, gue
embora exista por acaso, uma ver existindo a consciéncia esta
sempre em situagdo, € sempre intencional.

A Gdltima das estruturas imediatas do para-gi traduz-se no
fato de a consciéncia ser constituida basicamente Como

possibilidade de ser. No mundo das coisas, o0s seres meramente

sdo, ndo existe a possibilidade. O advento da consciéncia, um ser
gsem fundamento, €é que traz ao mundo o ser das possibilidades:
como a consciéncia € nada, ela pode ser uma infinidade de coisas
- sem, no entanto, igualar-se a elag: permanecera sempre
distanciada pelo nada.

"O possivel €& aquilo que falta ao Para-si para que seqia
ele proprio" M. 1sto é, & através do possivel que a consciéncia
busca seu fundamento, é através do horizonte de possibilidades
que o homem deve fazer suas opgdes e construir-se a si proéprio.

Recapitulando, a consciéncia estrutura-se através de trésg
principios béasicos, intimamente relacionados: & uma falta, uma
auséncia, 1ma "descompressdo de ser”; sua existéncia e
contingente, ela ndo tem objetivos, ndco tem fundamento; por ser
"nada”, a consciéncia pode ser "tudo": todas as possibilidades

estdo abertas para gue ela se construa no mundo. 0 seu unico

93 ldem, ibidem: 124,
94 ldem, ibidem: 156,
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limite @€ o mundo, pois os possiveis sio definidos sempre "em
situagdo”, de acordo com as coordenadas existenciais de cada
consciéncia. Compreendendo estas estruturas basicas, podemos
agora buscar sua estrutura propriamente dita, a TRANSCENDENCIA.
Quando falamos de uma pedra, encontramos sua identidade,
sua definigdo na proépria pedra; isso acontece com qualquer ser,
menos com a consciéncia. Sendo uma "falta de ser", ela deve
construir seu proprio fundamento. Deste modeo, nunca podenos
encontra-la através do fendmeno, das aparéncias individuais: s6
podemos perceber a realidade da consciéncia através de "vcadeias

de fenomenos", através da apreensdo do processo de vivencias que

ela realiza em busca de sua fundamentacdo. Podemos dizer que a
consciéncia & um PROJETO, um ser que langa-se num processo de
construcdo de si proprio. O fundamento da consciéncia nido é dado,
e construido a cada momento.

Por isso a consciéncia é fundamentalmente transcendéncia:
ela ndo pode ser apreendida em um momento isolado, apenas na soma

dos mais variados momentos através dos quais ela se constrdi. A

consciénecia nunca esta agqui; esta sempre aquém e além. Se os
seres sSao sempre interiores (tém seu proprio fundamento), mas

estdo voltados para fora, para o mundo, mostrando-se, realizando-
se na exterioridade, a consciéncia, por sua vez, € sempre uma
busca de interioridade: esta voltada para si mesma, procurando-
s€; como nao consegue encontrar em si mesma aquilo que procura,
langa-se A& exterioridade, buscando no mundo, nas c¢oisas o
- fundamento de si mesma, abrindo-se toda para que o mundo preencha
‘seu nada, seu vazio de ser.

Atraveés desta breve exposicdo das concepgdes sartreanas,
podemos perceber que a fenomenologia lanca novas bases para a

percepcdo da relagdo da consciénecia com as coisas. Se para os

materialistas a consciéncia & uma extensdo da matéria e as idéias
sdo "reflexos" da realidade material, que podem ser mais ou menos
distorcidos, de acordo com as condigdes e relagdes sociais
vividas por seus produtores, a concepgdoc fenomenoldgica continua

afirmando a génese material da consciéncia e seu vinculo
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indissociavel com a matéria, com o corpo. Para a fenomenologia,
entretanto, a consciéncia ndo é apenas um reflexo do mundo: a
consciéncia abre uma fissura nesse mundo, criando um abismo
intransponivel: a coisa n8o & a consciéncia da coisa, assim como
a consciéncia da coisa jamais serd a coisa mesma. E claro que se
a raga humana desaparecesse completamente da face da Terra o
mundo continuaria existindo; mas, entretanto, n&o mais seria

"mundo”, sem a presen¢a de uma (ou varias) consciéncia de mundo.

As coisas existem por si mesmas mas, queiramos ou nido, eaelas so
existem para noés como ‘"consciéncias de coisas". Embora nada

acrescente de material as coisas, a consciéncia cria outros seres

- as ideias - que s&o, fundamentalmente, nada. Entretanto, as
coisas sO existem para nés na figqura destes seres gque 5ao nada. O
mundo, na verdade, s ganha sentido, s6 torna-se o mundo
propriamente dito, através da mediacdo da consciéncia. Vejamos

como Sartre coloca a questdo:

"0 para-si revela o tinteiro como tinteiro. Mas esta
revelacdo se faz além do ser do tinteiro, neste futuro
que ndo €; todas as potencialidades do ser, desde a
permanéncia até as potencialidades qualificadas, definem-
se como O ser que ndo as € ainda, sem que jamais tenham

verdadeiramente que sé-las. Tampouco agqui o conhecimento

junta ou tira algo do ser; ndo o adorna com nenhuma nova
qualidade. Somente faz com que haja ser, transcendendo-o
ateée um nada gue mantém com ele apenas relagdes negativas
de exterioridade: este carater de puro nada da
potencialidade manifesta-se muito claramente no Processo
das ciéncias, que, ao propor-se estabelecer relacdes de
simples exterioridade, suprime radicalmente o potencial,
isto &, a esséncia e as poténcias. Mas, por outro lado,
. sua necessidade como estrutura significativa da percepcdo
aparece com suficiente nitidez para que volte a insistir:
0 conhecimento cientifico, com efeito, n3o pode nem
superar nem suprimir a estrutura potencializadora da

percepgdo; ao contrario, a supde." 9
Ou seja, a ciéncia ndo @ nem nunca sera neutra. A ciéncia

nunca chegard & coisa mesma, e embora ndo estejamos reeditando

aqui a relagdo kantiana do numeno com o fendmeno, a consciéncia
jamais poderd suprimir as potencialidades e chegar & pura

matéria. O conhecimento cientifico & necessariamente mediatizado

95 dem, ibiden: 263,
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pela consciéncia - pelo simples fato de ser conhecimento - e o
nada do ser da consciéncia leva a potencialidade as coisas: elas
podem ser tudo, apesar de ndo serem, ainda, nada. O conhecimento

cientifico sobre a matéria é sempre consciéncia da matéria, nunca

a matéria mesma, e permaneceri sempre separado da matéria.
Separado por nada, mais ainda assim separado, sem a identidade
plena. Assim, apesar de ndc contradizer a génese material da
consciéncia, a fenomenologia vai além: embora surja da matéria (e
seja sempre consciéncia de algo material) a consciénecia nio e a
matéria, o que ndo significa que a consciéncia nio tenha uma

existéncia concreta e que a produgdo da consciéncia nio seja tdo

real quanto a materialidade das coisas que a suscitam.

Rendo compreendido que, segundo a concepgao
fenomenologica, a estrutura basica da congsciéneia &
transcendéncia, isto &, ela nunca se apresenta como um fendmeno,
mas sO pode ser apreendida como um continuo fluir de vivéncias,
escoando constantemente, sem se esgotar, podemos abordar agora
uma atitude da consciéncia que, de acordo com Sartre, é muito
comum quando o para-si langa-se ao mundo em busca da construcao
de seu ser, e que se mostrara de capital importancia para a nossa
andlise da ideologia: o fendmeno da "ma-fé".

Como vimos, uma das caracteristicas hasicas da
congciéneia @ o fato de ela nunca poder igualar-se ao ser: ela é
sempre algo gque ndo é, definindo-se pela negatividade. A
caracteraistica primeira da consciénecia é nao ser. O homem, no
entanto, ndc pode conformar-se com esse ndo ser; sua procura
fundamental é a adequagdo a algo, sua auto-afirmacdo, sua
identidade. E isso s6 pode ser construido e realizado no
cotidiano de cada individuo. Acompanhemos um dos exemplos da

expesigdo de Sartre:

"Neste sentido, é preciso que facamos ser o que
somos. Mas, que somos nds, se temos a obrigacio constante

de fazermos ser o que somos, se SOMOS no modo de ser do
dever ser o que somos? Consideremos este garcom de café,
Seus gestos sdo vivog e apoiados, quase demasiado
precisos, quase demasiado rapidos, dirige-se aos
fregueses com um passo quase demasiado vivo, inclina-se
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com presteza quase excessiva: sua von, seus olhos,
expressam um interesse quicd excessivamente cheio de
solicitude pelos desejos do cliente (...) Toda sua
conduta parece-nos um jogo. Aplica-se a engrenar seus
movimentos como se fossem mecanismos regidos uns pelos
outros, mesmo sua mimica e sua voz parecem mecanismos;
ele se da a presteza e a rapidez inexoravel das coisas.
Joga, diverte-se. Mas de gque ele brinca? N3o é necessario
observa-lo muito para dar-se conta: brinca de ser garcom

de café. Ndo ha nada nisso que cause surpresa: o jogo é
uma espeécie de demarcamento, de investigacdo. A crianca
joga com seu corpo para explora-lo, para inventaria-lo: o

gargom de café joga com sua condicdo para realiza-la." 36
Atraves desta bela descrigdo, aqui citada resumidamente,
Sartre mostra que o garcom de café nao € garcom de café, mas

brinca de sé-lo; em outras palavras, ele representa. O

fundamento, a esséncia, a finalidade daquela pessoa que ali esta,

naquele café parisiense as margens do Sena, servindo a seus
clientes, ndo reside no fato de ser um gargom. Reside em que,
entao? Ndo sabemos, como tampouco ele préoprio o sabe. Para vencer
essa incognita, para preencher esse vazio que & seu ser, ele
.entrega-se a ser garcgom de café. Mas nem mesme assim, nem
desempenhando perfeitamente as funcbes e os trejeitos do garcom
ele faz com que seu ser seja gargom: permanece pura
representagdo, aparéncia, exterioridade, por mais perfeita que
pOssa parecer aos outros; mas ele, em seu intimo, sabe-se outra
coiga, que ndo o puro gargom. Ele se esforga para tornar-se uma
"golisa-garcom" W, um ser com identidade plena ("eu sou gargom!"),
mas nao o consegue; a adequagdo plena é impossivel. Mesmo assim,
apesar de ter consciéncia da representa¢8o a que se entrega, ele
Ie-presenta, em busca de sua identidade.

Essa € a agdo que Sartre caracteriza como ma-fé: ele sabe
que ndo ¢ uma "coisa-gargom", mas segue agindo e representando
como se o0 fosse. A necessidade de tornar-se uma coisa, um obijeto,
uma marionete ndo €& exterior: ndo é a sociedade quem impde os

papéis e a teatralizacio ao homem:; a necessidade da coisificacéo,

da identidade pura e absoluta é& uma exigéncia interna do praprio

96 Idem, ibidem: 105,

97 A expressdo 'coisa-gargom® 6 atilizada por Gerd BORNHEI¥ en seu ensaio "Sartre’. Ele escreve: ‘assim o
gargom se torna coisa-gargom e o soldado coisa-soldado. Na sociedade tudo se passa, portamto, coms se cada
um devesse assumir uma marionete.’ (1964: 49).
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ser do homem que, aco confrontar-se com o vazio, com o abismo de
ser que é sua consciéncia, angustia-se profundamente. Mas, se nio
€ a sociedade que instaura a representacdo e a coisificacéo,
veremos mais adiante que, por sua vez, ela se utiliza e se
beneficia ampiamente disso.

Como reafirma Sartre, é& 6bvio que um gargom nunca
consegue ser gargom do mesmo modo gque um copo € copo. A
adequagado, no caso do homem, nunca ultrapassa os limites impostos
pela representacdo; o amago do seu ser & esse paradoxo: necessita
adequar-se & coisa, mas é adequacdo s wval ate o limite da

possibilidade e ele permanece afastado da coisa, dela separado

pelo nada. Lanca-se ao objeto na &nsia de preencher o vazio, mas
O proprio vazib, o nada, © mantém irredutivelmente separado da
coisa. Em outras palavras, poderiamos eguacionar esse drama
dizendo que a consciéncia s6 pode definir-se através do outro

sem, entretanto, poder jamais igualar-se ao outro. £ desta

perspectiva que vem a definigio sartreana da ma-fé: "Fazer com

que eu seja o que sou segundo o modo de "nd3o ser o que se é°, ou

que eu ndo seja o que sou segundo o modo “de ser o que se &°," 5
O fenbdmeno da mé-fé & um "jogo de espelhos": o homem se

vé na coisa, e tenta sé-la; quase sendo a coisa, o homem percebe
que ndo a €, mas também vé& que, sem ela, ele € nada. Por isso, ©

homem segue re-presentando ser a coisa, como tentativa de

preencher seu vaxio de ser. 0 homem procura ver-se no outro, e
nele encontrar seu ser; mas sua imagem refletida pelo objeto-
espelho val aos poucos diluindo-se, perdendo a forma e ele nioc se
reconhece mais, mas prossegue com a representacdo, na busca da
identidade jamais encontrada, visto que, fora dela, ha apenas o
vazio.

E bom perceber gque ao assumir atitudes de ma-fé o
individuo n&o as assume com o intuito de praticar a ma-fé, a
farsa, de enganar a si propric e aos outros, mas toma essas
atitudes com toda sua sinceridade: ela realmente se entrega a

representagdo. Em um primeiro momento, ele realmente "acredita"

98 ldem, ibidem: 113,
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ser a coisa, sb6 depois percebendo ser impossivel tal identidade.
Mas como fora dessa identidade existe apenas a "falta de
identidade", o individuo segue com a farsa, ai sim como farsa,
como "falsa identidade”, mas também com uma muito sincera
tentativa de adequagido. A sinceridade e a ma-fé sdo uma 86 e a

mesma coisa. O individuo, ao agir de ma-fé realmente deseja ser

aquilo que representa, emhora "saiba® jamalis poder s8-10
completamente,
A propria "fé' ou "crenga" s#do atitudes pré-reflexivas,

anteriores a qualquer reflexdo, anteriores ao despertar da

consciéncia. Mas € a crenga mesma, através de uma experiéncia

negativa {acredita ser a coisa, mas descobre gque nao e) que
permite o despertar, e ai cessa de ser crenga para tornar-se
"consciéncia de crenca". A crenga €&, pois, quem faz nascer a
consciéneia, mas €& imediatamente destruida por ela, como a
borboleta gque, ao nascer, deve eliminar qualquer vestigio da
lagarta que fora outrora. A crenga instaura a consciéncia, mas no
dominio da consciéncia ja nao pode mais existir crenga - enquanto
entrega cega a algo que nd3o se "conhece'. Gerd Bornheim, em seu

ensaio sobre a obra de Sartre, explica a relagdo da ma-fé com a

crenga de forma bastante clara:

"A ma-fé - ou a consciéncia da ma-£fé& -, embhora nio
seja propriamente um saber, esta na origem de todo saber
porqgue transforma a crenca am saber; e nessa

transformacdo comeca a se esbogar o entendimento daqguilo
que © homem é. A descricao do fenémeno da ma-fé mostra,
por um lado, o risco permanente a que se acha submetida a
consciénecia e, por outro lado, permite o acesso ao estudo

ontoldgico desta mesma consciénecia." ¥

Se a estrutura da consciéncia é a exterioridade, a
continua a construcao do seu ser através das vivéncias
cotidianas, onde ela vai elaborando paulatinamente seu conteudo,
preenchendo © vazio de seu ser, construindo-se como uma rede se
significacdes em relagdo com a teia do mundo, podemos dizer gue o
fenbmeno da ma-fé & como que um atalho, uma vereda, um meio de a

consciéncia assumir-se como um ser pronto, redondo, sem falhas,

99 BURNHEIM, 1984: 52,
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pleno de significado. E embora a adequacdo da consciéncia com
esse ser pronto e acabado ndo seja jamais plena, completa, como é
a fuga possivel para a anguastia experimentada ao sentir o vazio,
o "buraco negro de ser", uma fuga possivel & necessidade de
assumir a responsabilidade da construgdo do proprio ser.

A chave para a compreens3c do fendmeno ideolégico esta,
justamente, na ma-fé, tal e qual descrita por Sartre. Se a
consciéncia €& avida por aderir a representacdes, na louca
tentativa de preencher seu vazio de ser, & mais facil compreender
porque cada individuo "adere" a uma ideologia, encontrando nela

um "papel"” que ele pode representar na busca de sua identidade.

Podemos dizer, assim, gue a ideologia é um fendmeno
fundamentalmente ligado & estrutura mesma da consciéncia, ao seu
modo de ser, deixando de lado a sua percep¢do como um fendmeno
ligado a0 conteudo da consciéncia ou aos seus produtos (as
idéias).

A adesd3o a ideologia faz parte, pois, do processo de
construcao mesma da consciéncia, através da acdo de ma-fé, na
qual cada individuo concreto busca a sua identidade. Sabemos,
porém, gque gquando falamos em ideologia estamos tratando de um
fendmeno eminentemente social, de massa: a ideclogia nao

constitui-se no fato de uma pessoa agir e pensar de uma

determinada maneira, mas no fato de muitas pessoas agirem e
pensarem do mesmo modo. Que mecanismo perversoc faz com que cada
individuo de um determinado grupo .social possa  ser assim
"enfeiticado", aderindo na estrutura mesma de sua consciénecia a
uma identidade que nidoc & a sua?

Todas essas atitudes que estamos trabalhando acontecen
num estagio que Sartre chama de "conscidncia pré-reflexiva”: é& um
ato de constituicdo da proépria consciéncia, mas que acontece de
modo "inconsciente", sem uma reflexdo ldgica, pois a consciéncia
e a reflexdo logica s0 serido possiveis através deste ato
primeiro, auto-fundante. Isto e, a pessoa nao escolhe

conscientemente, de forma logica, assumir uma certa postura

social, aderir a esta ou aquela ideologia. Esta postura e
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assumida em um nivel anterior ao da reflexdo; alias, repetimos, a
reflexdo s0 se torna possivel através da conscientizacdo desta
"escolha" primeira. Como se da, entd3o, o vinculo da consciéncia

(fundamentalmente individual) com a ideologia (fundamentalmente

social)?

Se ja sabemos que o vinculo ndo acontece ao nivel da
razdo, a resposta sO pode ser uma: a adesdo congciéncia/ideologia
acontece ao nivel instintivo, través do desejo, © que nos permite
entender também a forga terrivel deste vinculo, e a dificuldade
de desfazé-lo.

Se o vinculo acontece ao nivel do desejo, a psicanalise

seria o caminho natural para estudarmos a relacdo da ideologia
com as consciéneias individuais. Todavia, a propria psicanalise
torna-se uma ideologia mo, circunscrevendo-se nos limites da
sociedade capitalista. Um dissidente da psicanalise, porém, pode
nos dar as pistas de que necessitamos: Wilhelm Reich, também
preocupado com esse procesgsso de "ideologizacdo deos individuos".
Um conceito-chave em sua obra, importante para o nosso estudo, é
0 de CARATER. Para ele, o homem sé6 pode ser compreendide como
totalidade, como corpo & consciéncia unidos - como ja afirmavamos
com Sartre. Deste modo, qualguer coisa que aconte¢a a nivel da
consciénecia, seja racional ou instintivamente, acontece também a
nivel corporal. E impossivel falarmos em uma doencga "somatica" ou
em uma doenga "mental'"; toda e gualquer doenga - como, de resto,
gqualgquer outra manifestacdc humana - s0 tem sentido se percebida
a nivel do homem como um todo organico, como corpo e consciéncia.
As neuroses, por exemplo, normalmente tratadas como perturbacdes
puramente psicolodogicas, sdo analisadas por Reich tanto em suas
manifestacgdes psicolédgicas guanto em suas manifestacdes
corporais, procurando agir de forma integrada para trabalhar

ambas as manifesta¢bes. Para ficar apenas no que nos interessa

mais diretamente, segundo ele tudo o gue o individuo "recebe" em

100 £ inegavel gue a psicandlise abris o5 caminhos para o entendimente dos mecanismos de deseio, mas também ndo
podemos negar que ela esforca-se por adequar este desejo & moral do capitalismo, a um determinado moide
social, que ¢la reatiza um empreendimento para garantir que o desejo seja vivenciade dentro de uma estratura
lagica que ndo coleque em risco a realidade social.
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seu contato com o munde, ao mesmo tempo em gque é& trabalhado
racionalmente pela consciéncia, é também assimilado a nivel
corporal: a estrutura fisioldgica do homem adapta-se as situacdes
experimentadas no meio. Assim, Reich vai definir o carater como
sende "a estrutura tipica de um individuo, a sua maneira
estereotipada de agir e reagir" ("Psicologia de Massas do
Fascismo", Glossario, verbete "CARATER").

Vejamos quais as implicacgdes desta definic8o. Em primeiro
lugar, o carater, gque normalmente & visto como uma manifestacio
psicoldgico~ética do individuo, passa a ser considerado como uma

realidade ao mesmo tempo corporal e psicoldégica. Algumas opgoes,

algumas atitudes sao assumidas de determinadas maneiras em razao
das reagfes do corpo. A consciéncia, a percepcdo - e gqualguer
decisdo racional tomada com base nelas - ndo sdo abstratas, mas
estdo intimamente ligadas ao corpo da pessoa. Na analise
reichiana, o carater é essencialmente material (utilizando agui o
jargdo tradicional, em que "matéria" opde-se a "espirito")}). O
carater nédo € aquilo que a pessoa "pensa qﬁe é", mas sim aguilo
que ela efetivamente e, isto é, como ela sente, comg ela vivencia
o mundo, e como ela reage a estas vivéncias e sensagdes. A pessoa
entrega-se toda e revela-se, em seus atos cotidianos.

Ao trabalhar terapeuticamente com muitas pessoas
consideradas "ndo-sds" - por apresentarem atitudes discriminadas
pelo padréo de normalidade da sociedade - Reich foi percebendo
gue os individuos de modo geral tém reagfes estereotipada as
situagdes sociais que vivem no dia-a-dia. BSe assumimos uma
concepcgdo filostGfica de gque o individuo realiza em sua vida uma
"esséncia humana" eterna e imutavel, ndo temos nada a estranhar
no fato de as reagfes seguirem um certo padiéo, de todos reagirem
da mesma maneira, ou de forma muito parecida. Se assumimos,
entretanto, a concepgdo de gque a "esséncia humana" é construida
continuamente, através das mails variadas vivéncias do individuo,
nao temos como admitir essa padronizagao das reagdes. Se o ser do
homem ¢ o nada, © vazio, todas as possibilidades estdo abertas:

seria muito estranho gue todos agissem da mesma maneira. Resta-
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nos admitir que a estereotipizacio das atitudes do homem frente
ao mundo vem de fora, que ela lhe é imposta pelo proprio mundo.
Voltamos, assim, ao &ambito da ideologia. Ela & um
fendmeno eminentemente social, um pensamento e uma pratica de
massas. A sociedade, no entanto, é constituida pelos individuos,
e para que uma ideologia possa ser considerada como expressio de
um  grupo social ela devé ger a expressdo de cada um dos
individuos deste grupo. Enquanto fendmeno individual, a ideologia
inexiste; mas se ndo fizer-se individuo, ela nido tem comno

alcancar seu status de fendmeno social. E, se é a ideologia que
direciona e orienta o pensamento e a pratica das pessoas, sO pode

ser a ideologia gue faz com que as reagdes das pessgas ao mundo

sejam estereotipadas. Em outras palavras, a padronizagd3o das

sensacdes e reagdfes humanas é, ela propria, um fendmeno
ideoldégico.

Essa foi a grande descobherta de Reich - que tomaremos
comg a base dessa concepcdo fenomenoldgica da ideologia -: a

ideologia se materializa (e s com essa materializagdo €& que
passa a existir concretamente) quando se encarna no ser do homem,
gquando passa a fazer parte de sua prépria estrutura consciente.
Podemos dizer que o processo de "nascimento”™ de uma idecologia e
um processo no gual uma certa estrutura sogial @ inserida no
homem, tornando-se ela préopria a estrutura psiquica do homem.

Nags palavras de Reich,

"A ideologia de cada agrupamento social tem a funcgdo
nao s6 de refletir o processo econdmico desta sociedade,
mas também - e principalmente - de inserir esse processo
econdmico nas estruturas psiquicas dos seres humanos

dessa sociedade (...) Mas a ideologia social, na medida

em que altera a estrutura psigquica do homem, ndo s6 se
reproduz nele mas também - o gque & mais importante - se
transforma numa forca ativa, um poder material, no homem
que por sua vez se transformou concretamente e, em

consequidncia, age de modo diferente e contraditério.” 101

Essa estrutura psiquica, expressdo da ideoclogia social, é
precisamente o que Reich chama de carater. A estrutura psiguica

do homem é, na verdade, a estrutura dos instintos, onde a libido

101 REICH, s/d, a: 17,
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desempenha papel fundamental. Assim, a insercdo da ideologia
social no individuo sera realizada basicamente através da
sexualidade, pois é o instinto sexual o responséavel pelos fluxos
de energia que se distribuem pelo corpo. Tendo por dnico objetivo
a satisfagdo imediata, a sexualidade &, por natur@za, libertaria.
Um grupo de individuos vivendo em sociedade apenas segundo seus
instintos, sob a batuta da libido, ndo teria, de modo algum, os
mesmos oObjetivos e caracteristicas de nenhuma sociedade da qual
tenhamos conhecimento. De acordo com Freud, uma sociedade sob o
dominio da libido seria impossivel; so6 pode existir vida social

atraves do controle dos instintos, principalmente da sexualidade
142

. Se para Freud a sexualidade €& reprimida em nome da cultura,
da civilizagdo, para Reich ela o & em nome da dominacdo - que, em
Gltima insténcia, & dominacdoc econdmica.

Reich afirma que o© processo que culmina com a nosga
sociedade tem origem com o advento do patriarcado. A primeira
forma de exploracaco & a dominacdo sexual do homem sobre a mulher:
quando comecam a surgir vantagens econdmicas calcadas nestas
vantagens sexuais, instituiu-se de uma vez por todas a dominacio
como fendmeno social. Toda a nossa histdéria e nossa cultura estdo
baseadas nessa .dominagao primeira, que e a repressido  a
sexualidade. E a estrutura social da dominagdo e da exploracdo
sdo mantidas ainda hoje através da reprodugdc e perpetuacido da

repressao.

"A inibig¢do moral da sexualidade natural na infancia,
cuja tltima etapa & o grave danc da sexualidade genital

da crianga, torna a crianga medrosa, timida, submissa,
cbediente, 'boa' e 'doécil', no sentido autoritario das
palavras. Ela tem um efeito de paralisagdo geral do
egpirito critico. Em resumo, o objetivo da moralidade & a
criagdao do individuo submisso que se adapta & ordem
autoritaria, apesar do sofrimento e da humilhacio. Assim,
a familia é o Estado autoritario em miniatura, ao qual a
crianga deve aprender a se adaptar, como uma preparacio

para o ajustamento geral que serid exigido dela mais

102 Frend trabalhew nmwito pouco a questdo secial, Seus principais escrites sobre o tema sdo "Totem e Tahn',
sobre ¢ problema da religido, e em "0 Mal-estar na Civilizagdo® ele desepvolve a idéia de que a instituicde
da cultera 86 foi possivel através da repressdo aos instintos, fundamenialmente através da repressdo &
sexualidade. Reich vai combater veementemente esta idéia, pois para ele a repressio possibilita a dominagdo,
e nio & "caltura®,
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tarde. A estrutura autoritdria do homem & basicamente
produzida - €& necessario ter isso presente - através da
fixagdo de inibicdes e medos sexuais na substancia viva
dos impulsos sexuals {...) 0O resul tado &3 Q
conservadorismo, o medo da liberdade, em resumo, a

mentalidade reacionaria." ¥

A ideologia deve seu fantastico poder de dominio e a
fascinagdo que exerce sobre os homens ao fato de agir diretamente
sobre a libido, a energia fundamental do homem. Trabalhando a
nivel instintivo, a ideologia €& uma atitude pré-racional; a
propria raz8do s6 pode existir através de um ato ideolégico - o
que ja analisamos antericrmente, apoiados em Sartre. Desta forma,

a estrutura de uma certa sociedade, para poder pgrpetuar-se,

cuida de estruturar os homens de modo a que ndo se rebelem contra

a realidade, assumindo posturas de transformacdo. As praticas
sociais sdo introjetadas pelas criancas, que "aprendem" a dar as
respostas esperadas aos estimuleos que recebem do mundo e da

sociedade W4.

Segundg Reich, essas praticas - aliadas & repressdo
da sexualidade livre e dinémica - acabam por levar a reagdOes
estereotipadas que cristalizam-se no corpo, formando o que ela
chama de "couraga muscular”. Essa couraca impede o livre fluxo de
energia pelo organismo, viciando as reacdes e condiciconando a
propria vida a um padrdoc medianco que impede 08 excessos, gue
poderiam desafiar a estabilidade social. A couraga & a encarnagao

da estrutura de carater, expressdo, a nivel individual, da

ideclogia que domina a sociedade e a reproduz cotidianamente.

"A medida que esta ordem sgsocial val moldando as
estruturas psiguicas de todos os membros da sociedade,
ela reproduz-ge nos homens. A medida que isto acontece
atraves da utilizacldo e transformacdo do aparelho
instintivo, qQue & governado pelas necessidades da libido,
também nela se fixa através dos afetos {(...) As
estruturas caracterioldgicas de uma época ou de um
determinado sistema social ndo s3o apenas um espelho
deste sistema, mas, 0o que é& sgignificativo, sdo a
consolidacdo dele." 105

A ideologia, nessa perspectiva fenomenoldgica, deixa

entdo de ser entendida como conteudo de pensamento - idéias - e

103 Lgen, ibidem: 28-29.

104 Dai a capital importéncia da educagdo, como veremes no prozimo capitulo.
105 REICH, s/d, b: 15-16.
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passa a ser vista como estrutura de pensamento - modo de produzir

idéias. Desta maneira, a ideologia ndo é constituida pelo que se
fala, mas fundamentalmente pelo gue se cala, pelas situagbes que
0 individuo cria, por suas reacgdes frente a& vida, ao mundo e a
sociedade. Um longo discurso pode ser vazio de significado, mas
os gestos e atitudes microssociais do cotidiano estdo prenhes de
significagbes, e mostram a realidade concreta de cada individuo.

A ideologia ganha, assim, uma conotacldo estritamente
material: s6 tem sentido enquanto pratica, enquanto acgao; acéo
esta determinada pela prépria estrutura de carater dos
individuos, que devido & introjecdo da ideologia, reproduz as
atitudes de gue a sociedade precisa para manter-se com a mesma
estrutura econdmica e social. Na obra de Althusser 0 ia
encontramos a indicagdo de gque a ideologia €& uma realidade
material, por estar cristalizada na pratica cotidiana dos
individuos; Reich, porém, é& ainda mais radical ao tratar desta
materialidade, pois além de pensar a ideologia enguanto expresséo
da pratica dos individueos, a vé& "encarnada" -~ literalmente ~ na
pesscoa, parte de sua estrutura psicoldégica e de sua estrutura
muscular, garantindo gue a forma de vida da pessoa seja aguela
que a socliedade espera dela.

Podemos tocar agora no aspecto social da ideclogia,
aspecto gue ndo desenvolveremos aqui, tanto pela falta de espaco
quanto por ndo estar diretamente ligado a0 nosso interesse
imediato, que diz mais respeito ao aspecteo de "individualizacio"
da ideologia 7,

| Althusser aponta que diversas instituicgdes sociais
funcionam como "aparelhos ideoldgicos do Estado", encarregados de
veicular a ideologia, de garantir a reproducdo das relacgbes de
produgdo. A familia, a escola, a igreja, o sindicato, o partido,
0 clube, 0s meios de comunicagdo, etc. funcionariam como centros
disseminadores da ideologia do Estado, locais onde os individuos

aprendem a realizar as praticas de produgdo e reprodugdo de que a

106 Vide "fdeologia e hparetho Ideoldgicos de Estado”, 0p. cit.

107 Esse assurto estd desenveivido em am ensaio, inédito, "Por uma descrigdo fenomenolégica da ideologia®, no
qual baseanos este capitnlo.



sociedade necessita. No entanto, podemos afirmar que esses
"aparelhos ideoldégicos" ndo produzem ideologia, mas apenas a
reproduzem e a distribuem. Se os aparelhos ideolégicos sido os
centros disseminadores da ideologia, podemos dizer, de maneira
bastante apropriada, que cada individuo e uma.- "célula
ideoldgica”. Cada individuo reproduz em si mesmo a realidade
social da ideologia. Voltamos a afirmar: a ideologia deve ser
compreendida sempre COmo Lm fendmeno social, de magsas;
entretanto, ela s6 pode funcionar quando se torna realidade em
cada wum dos individuos desta sociedade. Apenas quando cada

individuo, em seus atos minimos e aparentemente irrelevantes - a

nivel micropolitico - age no cotidiano sequndo certo esquema de
agdo, € que a ideologia pode acontecer como um agenciamento a
nivel macropolitico, a nivel macrossocial, estruturando todo o
mundo da produgdo material e da producdo abstrata, regulando toda
a vida do complexo social.

O processo pelo qual "o verbo se faz carne", pelo qual a
tdeologia torna-se forga material ao ser assumida a nivel pré-
reflexivo &, em sué mais intima esséncia, um  processo  de
gsoclializagdo. E este processo que faz do individuo uma "célula
ideolégica™, que o 1leva a participar e a pertencer a uma
sociedade, que vé refletida e reproduzida em seus atos, em seu
proprio ser,

E nesse sentido gque podemos afirmar que a ideologia &
"fabricada” pelo sistema, e que cada sociedade procura "fabricar®
os homens - ou o tipo de homem -~ de gque necessita para
sobreviver, para funcionar corretamente. Reich enuncia esta
questdo quando fala da estrutura de carater, mostrando gue esta

estrutura é produzida pela sociedade:

"(...) certas estruturas humanas médias derivam de
determinadas organizagdes sociais, ou, para dizer de
outro modo, cada organizacdo social produz as estruturas
de cariater de que necessita para existir. Na sociedade de
classes, a classe governante assegura o seu dominio com o
auxilio da educagdo e da instituicgdo da familia, tornando
as suas ideologias as ideologias dominantes de todos os
membros da sociedade (...} N&o se trata de atitudes
doutrinais e de opinides, mas de um processo radical em
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que cada nova geragdo desta sociedade, cujo fim é
modificar e modelar estruturas psiquicas em todas as
camadas da populacdo (...) E nesta fixacdo do carater da
ordem social que se encontra a explicacdo da tolerancia
com que as camadas reprimidas da populaclo encaram o
dominio de uma camada superior, gqgue dispde dos meios do
poder, toleréncia essa que por vezes vai ao ponto de
defender a repressdo autoritaria contra interesses delas

proprias, camadas sociais reprimidas." 108

A estrutura de carater, para ficarmos com a terminologia
reichiana, ¢é essencialmente "fabricada" pela sociedade, que a
esculpe, a molda, a pinta e a faz funcionar de modo a reproduzir,
micropeoliticamente, a estrutura macropolitica do social. 0
individuo é uma sociedade em miniatura. Ou, por outro lado, a

sociedade seria uma projecdo fractal, um todo complexo que & a

reprodugé&o de suas c¢élulas individuais, todas absolutamente
iguais, sendo ela préopria, em seu conjunto, um reflexo, uma
representacdo dessa mesma imagem individual e tGnica, sua
estrutura basica %%,

Todo fendmenc social, para ser eficaz, deve estender seus
tentaculos por toda a sociedade, deve formar uma teia, da qual
cada um dos individuos seja um dos nés. Por isso e para iSso
surge a ideologia, como uma secregdo da estrutura social;
poderiamos comparar a sociedade a uma ameba descomunal gue lanca
seus pseuddpodes na diregdo de cada individuo, fagocitando-o,
levando-0 para seu interior, digerindo-o e fazendo dele apenas
mais uma de suas maltiplas partes. A ideclogia "fabrica" o
individuo que a sociedade deseja e necessita. Tal concepcdo
também é trabalhada por Félix Guattari:

"E como se a ordem social para se manter tivesse que

instaurar, ainda que da maneira mais artificial possivel,
sistemas de hierarquia inconsciente, sistemas de escala

108 REICK, s/d, b: 14-16,

109 A geometria fractal comstitui-se num novo ramo da matemitica, que tem se desenvolvide a partir da década de
setenta, Basicamente, essz geometria procura explicar matematicamente (através de egquaghes numéricas)
fendmenos naturais até entdo considerados cabticos e desorqanizadus; considerando que as formas geonéiricas
tradicionais e os nimeres inteiros sdo apenas abstraches, procura-se entender a ordem que rege o5 processns
fracionarios e "irrequlares” da natureza, mostrando que eles, na verdade, tén uma certa reqularidade, seguen
um padrdo basico que se reproduz indefinidamente. Uma macrofigera é o resultade de wma quase infinita
repeticdo de uma microfigura com exatamemte o mesmo aspacio. A gecmetris fractal tem sido largamente
utilizada em Computer Graphics, como forma de gerar paisagens qraficas de fendmenos naturais. Sens
principios basicos estdo expostos na obra "The Fractal Geometry of Nature', do matemtico polonds Benoit
VANDELBROT.
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de valor e sistemas de disciplinarizacdo. Tais sistemas
dao uma consisténcia subjetiva as elites (ou as pretensas
elites), e abrem todo um campo de valorizacioc social,
onde os diferentes individuos e camadas sociais terdo que
‘8@ situar. Essa valorizagdo capitalistica se inscreve,
esgencialmente, nao so contra todos 0s modos de
valorizagdo social, mas também contra todos os modos de
valorizagdo do desejo, todos os modos de valorizacio das
singularidades (...) E desde a infancia que se instaura a
maquina de produgdo de subjetividade capitalistica, desde
a entrada da criang¢a no mundo das linguas dominantes, com
todos os modelos tanto imaginadrios quanto técnicos nos
quais ela deve se inserir." H0

Assim, além de a sociedade "penetrar" nos individuos, ela
tambem fabrica todo um cenario externo a ele, individuo, onde seu

papelkpossa ser representado, completando o teatro. A sociedade

cria as referéncias, as coordenadas nas quais o individuo podera
encontrar-se facilmente, reconhecer-se, produzir-se. A relacgdo
individuo x sociedade, mediada pela ideologia, €& aquele processo
de construgdo do sujeito do qual falava Althusser “1, onde o0
individuo se reconhece como pessoa, come ele mesmo, como sujeito,
enfim. Ou, na analise mais aguda de Sartre, & a relacdo de ma-fé&,
onde a consciénecia, o© Tburaco negro de ser” investe nas
referénecias oferecidas pela sociedade, assumindo um papel, no
objetivo de encontrar seu ser, mesmo sabendo-o impossivel, em seu
intimo.

Acompanhando a Guattari, podemos dizer que a sociedade

territorializa os individuos: oferece um territdérioc dentro do

qual eles podem wviver, construir relagbes, produzir - tanto a
nivel material quanto a nivel desejante -, onde tudo é possivel.
0 territdério social permite e possibilita o re-conhecimento, a
construgdo do sujeito, a percepcgido do "eu", pois fornece um
panorama, um cenarig gue condiz perfeitamente com a percepgdo
individual de cada um, pois mesmo essa percepcdo "individual' é
socialmente produzida. O mundo da ideologia é um grande teatro,

no gual a sociedade oferece o palco com a devida cencgrafia e

iluminacdo, distribui os papéis individuais e dirige a encenacdo

{10 GUATTARI/ROLNIK, 1986: 40-41.
11 Em "Ideologia ¢ Aparelhos Ideolégicos de Estado’, op. cit.
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toda. A esse ato de "distribuicdo dos papéis", Guattari denomina

de subietivacdo, ou producdc de subjetividade:

"Essa cultura de massa produz, exatamente,
individuos: individuos normalizados, articulados ung aos
outros segundo sistemas hierarquicos, sistemas de
valores, sistemas de submissdoc - néao sistemas de

submissdo visiveis e explicitos, como na etologia animal,
ou como nas sociedades arcaicas ou pré-capitalistas, mas
sistemas de submissdo muito mais dissimulados (...) O que
hd e simplesmente uma producdo de subjetividade. Nao
somente uma produgdic de subjetividade individuada -
subjetividade de individucos - mas uma producdo de
subjetividade social, uma producdoc de subjetividade que
se pode encontrar em todos os nivels da producio e do
consumo. E mais ainda: uma produgac de subjetividade
inconsciente. A meu ver, essa grande fabrica, essa grande
maquina capitalistica produz inclusive aquilo que
acontece quando sonhamos, quando devaneamos, guando
fantasiamos, guando nos apaixonamos & assim por diante.
Em todo caso, ela pretende garantir uma fungdo hegemdnica

em todos esses campos.” .

Deste modo, Guattari denomina de producao de
subjetividade o processo social gque ndés caracterizamos como
ideologia; por outro lado, aquela ideoclogia ja entranhada em cada
individuo ele chamou de "subjetividade", que seria a maneira
particular de cada individuo encarar o mundo e a sociedade, além
dos mecanismos de relacionamento com essas realidades de gue ele
ge utiliza. Assim, podemos afirmar, com Althusser, que o©
"sujeito” é uma entidade produzida, através de uma indastria

social de subjetivacdo, a popular ideologia.

"0 sujeito, segundo toda uma tradigdo da filosofia e
das ciéncias humanas, € algo que encontramos como um
'8tre-1a', algo do dominioco de uma suposta natureza
humana. Proponho, ao contrario, a ideia de uma
subjetividade de natureza industrial, maquinica, ou seja,
essencialmente fabricada, modelada, recebida, consumida.

"As magquinas de producao de subjetividade variam. Em
sistemas tradicionaig, por exemplo, a subjetividade &
fabricada por magquinas mais territorializadas, na escala
de wuma etnia, de uma corporagac profissional, de uma
casta. J& no sistema capitalistico, a produgdo e
industrial e se da em escala internacional.

"Esquematicamente falando, eu diria que, assim como
se fabrica leite em forma de leite condensado, com todas
as moléculas que lhe sdo acrescentadas, injeta-se
representagdes nas mées, nas criangas - como parte do

112 [denm, ibidem: 1.
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processo de producdo subjetiva. Sdc requeridos muitos
pais, mdes, Edipos e triangulacdes para recompor uma
estrutura de familia restrita. HA uma espécie de
reciclagem, ou de formacgido permanente para voltar a ser
mulher, ou mle, para voltar a ser crianca - ou melhor,
para passar a ser crianga - pois os adultos é que s#o
infantis. As criangas conseguem ndo sé&-lo por algum
tempo, enqguanto nao sucumbam a essa producdo de

subjetividade. Depois elas tambBém se infantilizam." 113
A territorializagdo dos individuos -~ poderiamos também

dizer socializagdo - & um processo de producgdo de subjetividade a

dois niveis; um microssocial - individual - e outro macrossocial,
ou coletivo. Produz-se um territdrio - "cenario" - produzem-se
individuos - "atores" - que assentam-se nesse territorio

definido. O processo de territorializagdo é um processo

histérico, ¢ da histéria da dominacdo, que ndo analisaremos agui
“4, por estarmos mais preocupados com os aspectos individuais e
internos da relacédo ideologia/subjetividade.

Sistematizemos, agora, essa pluralidade de idéias gue
"costuramos”" a¢ longo destas paginas, na busca da construcdo de
uma concep¢do fenomenoldégica da ideoleogia, que identificamos com
0 processo de criagdo social do Tsujeito" -  producido de
subjetividade.

A estrutura da subjetividade ¢ fundamentalmente a

estrutura da consciéncia explicitada pela fenomenologia

existencial de Sartre. A subjetividade e a consciéncia sdo duas
realidades justapostas, complementares a simultaneas: a

descoberta da consciéncia da-se através do reconhecimento da

subjetividade - "eu sou!” ~, e a subjetividade s tem sentido
enquanto fendmeno consciente - eu me reconhego como eu mesmo.

Podemos assim dizer, como afirmava Sartre sobre a consciénecia,
gque a esséncia da subjetividade reside na transcendéncia: ela s6
pode ser apreendida no conjunto dos atos gque pratica, no perpétuo

processo de auto-construcgdo a que se entrega.

113 lden, ibidem: 25-26.
114 Essa analise € desenvolvida por Guattari juntamente com o filésofo Gilles Deleuze em ‘Capitalisme ef
Schizophrénie: L'Anti-Ofdipe', onde faiam de trés ndquinas historicas de territorializacds: a miquira

territorial, a miquina despbtica e a miquina capitalista; a andlise dos processos de subjetivacic e
territorializacdo prosseque em 'Capitalisme et Schizophrénie: Mille Flateauz'. No ersaio citado no rodapé

107, fazemos uma exposicdo acerca das mdquinas de territerializacdo seguado Guattari e Deleuge.
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A descoberta da subjetividade & também a descoberta do
vazio, do "buraco negro de ser": eu sou, mas o _que sou? O advento
imediato da subjetividade explicita que ela é uma estrutura vazia
de sentido. Deste modo, fica bastante claro que a subjetividade
nunca e conteudo de pensamento, de percepgdo, de acidc, mas
estrutura; eu percebo, eu ajo e penso de maneira individuada,
filtrada por essa estrutura de processamento. N&o importa, para o
conceito de subjetividade, o que eu pense ou o que eu faca;
importa que eu pense e eu faga de uma determinada maneira, e este
pensamento e esta acgdo sdo possiveis apenas assim, através da
individuagdo da globalidade do mundo. O fato de a subjetividade
ser uma estrutura vazia de significado faz com que ela se lance
ao mundo das significagfes: sua infinita densidade de nada - a
"descompressao de ser" - atrai para si todas as significacgdes do
mundo, que se perdem na infinitude do nada. Apesar de ser uma
realidade eminentemente interior (é justamente a consciéncia do
si mesmo), a subjetividade s6 se constrdéi na exterioridade, pois
busca fora de si, no mundo, as significacgdes que podem preencher
o vazio de sua estrutura.

A  subjetividade ndo € uma entidade abstrata, uma
"essénecia" de homem que se manifesta em cada um dos individuos,
mas uma estrutura concreta, indissociavel do corpo. Obviamente a
subjetividade ndo se esgota na corporeidade, mas a transcende,
vai além. Entretanto, a subjetividade é impensavel sem o concurso
do corpo; a idéia de uma subjetividade pura, desprendida da
corporeidade, pairando livre sobre o mundo e sobre o homem &
absurda. Ela s6 existe como agfdo e como relacdio entre o homem e o
mundo, mediada pela corporeidade.

Mas como seria o processo de formacdo da subjetividade?
Em nossa abordagem fenomenolégica deve ficar claro que a
subjetividade € pura liberdade e possibilidade: por ser um vazio
de ser ela abre-se para o mundo, para o processo de sua perpétua
construgdo -~ o gque temos chamado, como Sartre, de transcendéncia.
Isso faz com que cada subjetividade seja wum processo uanico,

absolutamente singular: cada estrutura de agenciamento subjetivo
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- gue possibilita a acdo sobre o mundo e a reflexdo sobre essa
agdo - poderia preencher-se com as significagfes gue construisse
em sua caminhada dnica. Por outro lado, o processo de construgio
do "si mesmo" nem sempre € encarado naturalmente pelos individuos
- espera-se, freqgqientemente, 1ma constituicdo heterdnoma,
recebida, e ndo uma constituicdo autdnoma, construida pela
propria pessoa. No desespero de perceber-se - pré-conscientemente
- um nada, a grande maioria dos individuos entrega-se a uma "
prostituigdo de ser": entregando-se ao mundo, esperam receber de

fora aguilo que nic foi encontrado no seu interior.
E nesse momento que ganha a cena o fendmeno da ma-fé, 0

individuo lanca-se ao teatro, & representacdo de papéis na busca
de sua identidade, de seu reconhecimento e de sua apresentacdo ao
mundo como um 1i8sg e ndo como um nada. A ma-fé & a forma de
preencher o vazio de ser da subjetividade. Como serda a minha acéo
na sociedade, como agirei sob o olhar inquiridor do outro? Ora,
posso agir como um garcom, desde gque assuma o0 esteredtipo de
gargom, e todos me reconhecerdo como tal; terei a minha tio
sonhada identidade.

E através do fenbmeno da ma-fé que a ideoclogia pode
entranhar-se na estrutura mesma das subjetividades. Se a
gsubjetividade & um agenciamento vazio de significagdes que deve
congstruir-se em seu préprio ato de relacdo com o mundo, a
jideologia apresenta-se COomo um agenciamento pleno de
significagdes, as significagdes construidas pela maguina de
produgdo. Toda maquina de produgdo, todo sistema social, presume
uma logica de funcionamento; a ideologia é justamente essa lagica
de funcionamento da maquina social, do processo social de
producdo material disseminada por toda e qualquer producdo, a
desejante, a amorosa, a artistica... A medida em que gqualguer ato
material, por minimo que seja, constitua-se em um agenciamento
analogo aquele da produgdo material, o sistema reproduz-se nos

individuos, que por sua vez o reproduzem a cada momento,
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garantindo a sua perpetuagdo 05, Em outras palavras, para
utilizarmos a metadfora de Guattari e Deleuze, a‘ ideoclogia
"territorializa" as subjetividades: apresenta-lhes um territorio
definido, onde elas podem preencher seu vazio de ser,
encontrarem-se e reproduzirem-se., Essa territorializacido das
subjetividades, porém, ¢é pura ma-fé, pois em seu intimo, pré-
reflexivamente, a subjetividade sabe-se nfio ser aquilo, sabe niao
ter aquela identidade, embora seja mais simples consumir essa
identidade externa, representar, do que lancar-se ao processo de
auto-construgdo que, por ter em seu horizonte de eventos o

temivel "buraco negro de ser"”, pode levar de volta ao wvazio

total.

Podemos dizer gque a ideclogia € uma "subjetividade de
maltiplas cabecas” . g o agenciamento da maquina de produgdo
material que adere a estrutura da subjetividade de cada
individuo, garantindo sua reprodugdo. A subjetividade, processo
de construcdo naturalmente livre e autdnomo, torna-se viciada,
processo de producdo em massa, onde cada uma das subjetividades
ndo passa de expressdo individual do agenciamento coletivo da
maquina de producgdo. Deste modo, gquanto mais complexa uma
estrutura social, mais complexa e habil deve ser sua acao
ideolidgica: no contextoe da maquina de produgdo feudal, o processe
de construcdo social das subjetividades dava~-se de forma guase
artesanal, e aos poucos a Igreja - principal veiculo ideoldgico
do periodo - ia c¢construindo o arcabougo religioso de cada
subijetividade feudal; no capitalismo, por outro lado, a producédo
de subjetividades & um processo de produgdo em série, industrial,
de massa: despejam-se subjetividades na sociedade na mesma
velocidade com gque se despejam produtos no mercado.

A ideologia ndo domina pela idéia; domina pelo desejo,

pela pratica, pela propria constituigdo do ser. Ninguém se

115 Uma ver mais a ciéncia do homem imita a ldgica da maquina social; que a ela antecipa-se hd milénios: 3
engenharia genética, ao introduzir nas célslas determinados genes faz com que esses células passem a
repreduzi-los, assim como a ideologia introjetada pela ssbjetividede de cada individuvo faz com que ele
repreduza aquela ideclogia.

116 & expressdo aparece em GYATTARI, 1984: 318,
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submete a uma idéia; na verdade, é uma pratica viciada, produzida
pelos agenciamentos de produgdo material que levam & producdo de
idéias viciadas que reproduzem essas praticas e o proprio
agenciamento de produgdoc. Como Marx ja afirmava, ndo sic as
idéias qﬂé produzem a pratica social, pois na verdade elas nada
mais sédo de que uma expressdo desta pratica. No entanto, Marx
acreditava serem as idéias assim produzidas que tinham a funcgédo
de garantir a pratica e mascarar a realidade de exploracdo do
sistema. Partindo de um referencial diverso, afirmamos que o
sistema n#8o precisa de idéias falsas que o mascararem: a

realidade, o territorio que ele cria para possibilitar seu

-

agenciamento de produgdo é absolutamente verdadeiro, expresséo
plena da realidade. O capitalismo, por exemplo, nido mascara a sua
realidade para que o0s individuos o0 assumam, mas insere essa
realidade na estrutura mesma desses individuos, n&o permitindo
assim o vislumbre do outro, do diferente. E iss0 que garante a
sua reproducdo, nado o "falseamento da realidade", dado que ele
proprio e criador da "realidade". Em outras palavras, a ideologia
funciona muito mais através do bloqueio da percepcdao de outras
possibilidades, de outras realidades, do que através do
subterfidgioc de falsear uma realidade material que seria a nnica
possivel. Ou, ainda, a ideologia @ um agenciamento que transforma
0 "ser dos possiveis“ - a consciénecia, a subjetividade - em um
"ser da possibilidade Unica", incapaz de langar-se a autonomia
17

Tomando esse panorama conceitual da ideologia, podemos
afirmar com certeza que qualquer mudanc¢a da estrutura social néo
podera ocorrer apenas ao nivel da maquina de producdo e de seus
agenciamentos, mas tera que operar em cada uma das "maltiplas
cabegas" da subjetividade, na estrutura psiquica, no agenciamento
basico de cada um dos individuos. Esse & o grande problema de
gualqgquer revolucdo social gue se propeoenha a transformar

radicalmente o territdrio social. Ao analisar o desenvolvimento

11T Faul Ricouer trabalha uma idéia semelhante, ac dizer gue uma das funcdes da ideologia & a de DISSIMULAR a
realidade. 0 'novo" 50 pode ser percebido através do tipice, do tradicional, sendo entio wma interpretacdo
"viciada". Segqundo ele, a ideologia é, ac mesmo tempo, "interpretacdo do real® e "obturagdo do possivel”.



da Revolugdo Russa, ainda no inicio dos anos trinta, Reich

apontou agudamente para esse fato:

"A economia soviética teve que lutar ndo sd contra as
dificuldades econftmicas, mas tambhém contra a estrutura de
carater gue o camponds russo havia adquirido com os
czares e a imprensa privada (...) As velhas estruturas
nao se conformam em serem ultrapassadas; lutam contra as
novas por todos os meios ao seu alcance. Se a antiga
ideologia, ou a orientagdo que corresponda a uma situacao
socioldgica anterior ndo estivesse fixada na estrutura
dos proprios instintos, ou, falando mais propriamente,
nao estivesse consolidada COomo um modo de TEeACHO
avtomatico e crénico gque conta, além disso, com o auxilio
da energia da 1libido, seria capaz de se adaptar as

revolugdes econdmicas mais facil e mais rapidamente.” L8

Hoje, mais do que nunca, vivemos a sociedade de
massificacdo, onde -~ cada vez com maior intensidade - as
subjetividades singulares dissolvem-se, integram-se na ideologia
massificada da maquina de producdo. Nesse contexto, a escola
torna-se, juntoe com os meios de comunicagdo de massa “9, um dos
veiculos que promovem a diluigdo das subjetividades na "geléia
geral"” da ideologia. E facil compreender como a escola pode ser o
veliculo dessa dissolugdo ideoldgica; mas, ao contrario, sera ela
capaz de desenvolver uma agdo "contra-ideoloégica? Trataremos

dessa questio em nosso proximo capitulo.

118 REICH, s/d, b: 18,
119 Yende! e Vogt (ir 1978: 30) afirmem que a fungdo ideclégica que Reich atribuia & familia antoritiria ns

década de 30 deve hoje ser parcialmeate remetida 3 escola autoritdria; paralelamente, podemos afirmar que
essa furcdo estd cada vez com maior intensidade sendo tramsferida para os meios de comunicagdo de massa.
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3. Escola, ideologia e a construcdo do "sujeito”

A infancia é a idade por exceléncia em gue se desenvolvem
as estruturas basicas da subjetividade, entendidas a partir das
bases fenomenologicas que estudamos no capitulo anterior. Como a
quase totalidade dos individuos passa consideravel parte de sua
infancia na escola, podemos inferir que essa instituicdo social
desempenha papel de fundamental importa@ncia na construcido e
consolidagdo destas estruturas basicas de todo individuo.

Com bhase nas analises do capitulo anterior,

caracterizamos a ideoclogia como uma forg¢a material que entranha-

se nas estruturas subjetivas pré-conscientes de cada individuo,

fazendo com que ele reproduza em todos seus atos - do pensar ao
escovar 08 dentes, do trabalhar profissionalmente ao
relaciocnamento amorose -~ a estrutura da maguina social de

producdo. Em palavras mais simples, para usar uma metafora
biblégica, cada um dos individucos torna-se uma das células do
aparelho reprodutor deste sistema social.

Mas o que acontece quando a ideologia ndo se entranha no
individuo? Nesse rarissimo caso, temos o desenvolvimento autdnomo

da subjetividade que, sem um molde fixo que ela precise

reproduzir, pode assumir qualguer caracteristica 120 Nesta
perspectiva, caracterizamos anteriormente a ideologia - fendmeno
social -~ em 'posigéo antagbnica a subjetividade -~ fenfmeno
individual.

O processo da construgdo do "sujeito" em cada individuo,
isto &, as experiéncias gue levam a seu descobrimento como ele
mesmo - o "eu soul" -~ pode, assim, constituir-se numa apreensio
do "si mesmo" mediatizada pelo fendmeno ideocldgico, possibilitada
pelo fato de a consciénecia agir de ma-fé, como o definia Sartre,
buscande sua identidade em algo que ela sabe ndo o ser, ou entio

constituir-se num processo autdnomo de encarar o "vazio de ser"

120 Devenos lembrar, agui, que a consciéreia e a subjetividade foram defiridas come "o ser das possibilidades”.
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que & a subjetividade, processo este gue, em principio, tem duas
possibilidades basicas: a desestruturacdc psicoldogica frente &
"descompressdo de ser" da subjetividade, isto €, o que chamamos
"loucura" ”1, ou a superacdo da ndusea frente ao vazio abissal do
ser e a constituicdo de uma subjetividade singular,
verdadeiramente autdnoma gue ndo sucumbe e ndo compactua com a
ideologia da magquina de producdo.

Mesmo agqueles gque conseguem superar a nausea e constituir
actonomamente sua subjetividade, porém, tém no horizonte de
eventos de sua agdo a magquina de produgdo, como alerta Felix

Guattari:

"Todos og devires singulares, todas as maneiras de
existir de modo auténtico, chocam-se contra o© muro da
sociedade capitalistica. Qra os devires sdo absorvidos
por esse muro, ora sofrem verdadeiros fendmenos de
imploséo, E preciso construir uma outra logica -
diferente da 1dégica habitual -~ para poder fazer coexistir
eggse muro com a imagem de um alvo gue uma forca seria
capaz de perfurar. Isso, sabendo o guanto esse muro pode
ser terrivel, e como sua demolicdo implica encontrar
meios dificeis e organizados (sem por 1isso cair no
fascismo total) e, ao mesmo tempo, continuar a
desenvolver agenciamentos e territdérios onde as pessoas
se sintam bem. A meu ver, se ndo conseguirmos preservar
essas duas dimensdes, estaremos sempre cgorrendo o risco
de cair num desses inconvenientes: deixar o poder a essas
imensas magquinas estatais gque controlam tudo, ou retomar
em nossa propria acgdo cotidiana todos esses esquemas de
poder, todos estes sistemas de lideranga, tal como séo
manipulados pela midia. Nesses dois casos, SOMOS

igualmente levados & impoté&ncia.” 122

Nesta perspectiva, tanto a escola pode desempenhar o
papel de "aparelho ideoldgico", agindo sobre as criancgas de forma
articulada com outras instituig¢gdes sociais -~ embora nem sempre

isso aparecga claramente - no sentido de formar-lhe as estruturas

121 Delevze e Guattari (op. cit.) amalisam a esquizofrenia como uma modalidade revoluciondria de subjetividade
que ndo é territorializada pela miquina capitalistica, podendo romper fodos os Eluxos desejantes,

‘0 esquizo ndo & revoluciondrio, mas o processo esquizefrénico (de gque o esquize & apenas a
interrupcdo, ou & continvagho no vazio) € o potencial da revolugdo. Aos que dizem que escapar ndo é
corajose, respondemos: 0 que nde & escapamento e investimente social ao mesmo tempo? A escolba & apenas
entre dois polos: o contra-escapamento parandico que anima todos 0s investimentos confermistas, reaciondrios

¢ fascistizantes, o escapameato esquizofrénico conversivel em investimente  reveluciondrie.’
(DELEUZE/GUATTARE, 1976 244},

Para maiores informacbes, vide os dois volumes de “Capitalisme et Schizophiénie’.
122 GUATTARI/ROLNIR, 19861 50.
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da subjetividade através da reprodugdo das estruturas sociais da
maquina de produgdoc, quanto pode desenvolver uma agdo "contra-
ideoldgica", agindo sobre as criangas de forma a possibilitar-
lhes um desenvelvimento autdnomo das estruturas da subjetividade,
criando individuos singulares, estruturalmente preparados para
enfrentar as duras barreiras sociails a que serio submetidos ~ o
"muro capitalistico” de que falava Guattari -~ na tentativa de
anular-lhes a temida singularidade.

Analisemos, em primeiro lugar, como pode dar-se a agdo
idepldgica da escola, para podermos compreender depois a real

dimensdo de sua agdo contra-ideolodgica.

A concepcdo de certo modo ja "classica" da ideologia,
elaborada e disseminada pelo marxismo, que a identifica com um
"falseamento da realidade" de modo a mascarar a dominagdo e a
exploragao leva a uma. concepcdo da escola na gqual sua fungao
ideoldgica seria a de mascarar e mesmo justificar a realidade
spcial da dominagdo. Para Bernard Charlot, essa fungido de
camuflagem e justificagio das desigualdades socials ¢ cumprida
através de um processo de abstrag8o das significagdes sociais da
educacio, levando-as para o &dmbito da cultura e da filosofia,

retirando-~a da materialidade social:

"A pedagogia ndo leva em conta diretamente a
significacdo social da educacdo. Ela mascara os objetivos
sociais reais da educacdo, e notadamente sua importéncia
na divisadao deo trabalho, por tras de argumentos culturais.
Ela dissimula, antes de tudo, as desigualdades sociais e
as lutas que estas engendram. Para fazer isso, alega,
seja a idéia de complementaridade dos individuos no seio
do organismo social (em Platdo, por exemplo), idéia que
da um valor positivo as desigualdades, seja a ideia de
igualdade dos individuos (em Rousseauw, por exemplo). Onde

_ afirma a igualdade de todos, trata-se de uma
unaldade de direitos socilais e politicos e naoc de uma
igualdade econdmica; por conseqguinte, a nogao de

complementaridade encontra~se ao nivel econdmico, e a
afirmacdo da igualdade social e politica & apenas um
argumento suplementar para fazer aceitar as desigualdades

econdmicas. Concebendo a educagdo como cultura do
individuo e ndo levandc em conta as desigualdades e lutas
sociais para definir essa cultura, a pedagogia expulsa
egssas desigualdades e essas lutas de sua problematica.
Colocando a cultura individual como finalidade essencial
da educagdo, a pedagogia considera, de uma s6 vez, que as
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estruturas e as lutas sociais 880 ndc-essenciais. E
levada, portanto, a negligenciar a import@ncia dessas
estruturas e a condenar essas lutas como perversdes das
relacdes normais entre individuos cultivados. Isclando,
assim, a educacdo das realidades econdmicas, sociais e
politicas que a condicionam, a pedaqgogia camufla o papel

da educag8o no jogo das desigualdades sociais.” 123
Essa camuflagem das desigualdades que leva a cabo a

educagdo &, porém, complementada por uma Jjustificac8oc das

desigqualdades; Charlot prossegue:

"Mas ndo basta camuflar. O funcionamento ideoclogico
da pedagogia exige gque, além disso, ela justifique as
desigualdades sociais, isto e, as desigualdades
econdmicas, e, eventualmente, as desigualdades sociais e

politicas. Ela nao quer admitir gque as desigualdades

resultam das estruturas sociais; nem mesmo encara a
possibilidade de gue possam ser provocadas pela propria
cultura: por conseguinte, s6 pode considerar esgas
desigualdades como naturais, Para ela, a cultura de
inicio, a sociedade em seguida, ndc fazem sendo ratificar

as desigualdades naturais." 4

Analisando o sistema de ensino e sua funcdo de
transmissdo ideoldgica gue eles caracterizam como "violéncia
simbélica", o0s socidlogos Pilerre Boudieu e Jean-Claude Passeron
falam de sua autonomia relativa das demais instituicbes sociais
como © ponto-chave para a dissimulacdo de sua verdadeira funcdo,
a transmissdo da ideologia, legitimandoe a ordem social
estabelecida; embora trabalhando uma perspectiva um pouco

diferente, ndo estdo teoricamente afastados de Charlot:

"Agssim, a definigio completa da autonomia relativa do
sistema de ensino em relacgdo aocsg interesses das classes
dominantes deve sempre levar em conta o0s servigos
egpecificos gque essa autonomia relativa presta A
perpetuacdo das relagbes de classe: & com efeito & =sua
aptiddo particular para autonomizar seu funcionamento e
obter o reconhecimento de sua legitimidade garantindo a
representacdo de sua neutralidade gue o sistema escolar
deve sua aptiddo particular para digsgimular a
contribuig¢do que ele traz a reprodugdo da distribuigdo do
capital cultural entre as classes, a dissimulacdo desse
servigo ndo sendo o menor dos servigos que sua autonomia
relativa 1lhe permite prestar a conservagcdo da ordem

estabelecida."” 115

123 CHARLQT, 19B6: 75-74.
124 Idem, ibiden: 76,

125 BOURDIED/PASSERQN, 1975: 208,
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Tendo a ilus@o de que o sistema de ensino "paira sobre"
as questles econdmicas e politicas da sociedade, a populacdo nao
consegue captar seu vinculo com elas, paercebendo-o Como

legitimador da divisdo de classes:

"O sistema de ensino s6 consegue se desincumbir tao
perfeitamente de sua func8o ideoldgica de legitimacdo da
ordem estabelecida porque essa obra-prima do mecanismo
social consegue dissimular, como por um encaixe de caixas
de duplo fundo, as fungdes que, numa sociedade dividida
em classes, unem a funcdo de inculcacdo, isto &, a funcdo
de integracéo intelectual e moral, a funcéo de
congervacao da egtrutura das relagdes de classe
caracteristicas dessa sociedade. E assim por exemplo que,
mais perfeitamente ainda que o© corpo dos agentes do
Estado, 'essa casta que, parecendo manter-se de fora e

por assim dizer por cima da sociedade, confere ao Estado,
como © observa Engels, uma aparéncia de independéncia em
relacdo & sociedade’', 0 corpo dos docentes pde a
autoridade moral de seu ministério pedagdgico (autoridade
tanto maior quanto parece ndo dever nada a sua
instituigdo escolar que parece ela prépria ndo dever nada
ao Estado ou a sociedade) a servigo da ideologia das

isencgdes universitarias e da equidade escolar.® 12

Essa concepcgdo "classica", porém, embora levante alguns
dos aspectos da questdo, ndo a esgota e, mais, ndo a captura em
sua profundidade; a funcdo ideoldgica da escola ndo é apenas e
tdo somente a de mascarar ou mesmo justificar a realidade social
da dominacdao. Muito mais do que isso, a fungdo ideoldgica da
escola e a de fornecer um referencial axterno para o]
desenvolvimento das estruturas subjetivas de cada individuo,
cooptando~-o para o reino da maquina de produgdo social.

Assim, a ideologia, através da escola - e de outros
espagos sociais também -, wval apresentar a cada individuo a
realidade da maguina de producdo como a realidade, panorama no
qual ele deve desenvolver-se, de forma perfeitamente articulada.
Mais do que dissimular ou justificar uma realidade, trata-se de
processar a sua totalizagdo, fagocitando cada individuo para
dentro dela, de modo que ndo haja oposicdo possivel.

0O mais importante é& ressaltar, entretanto, que esse

processco €é material, isto &, desenvolve~se ndo ao nivel

126 Lien, ibiden: 208-209,
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"simbdlico", como diziam Bourdieu e Passeron, mas ao nivel das
estruturas pré-conscientes de cada individuo, levando a uma
mecanizacdo, a uma coisificacdo de seus atos, que podem assim ser
previstos e programados, Tal processo de mecanizacio e
congeqliente programagdo dos atos de cada individuo s6 é possivel
atraveés da "ma-fé", gque aproveita-se do "vazio de ser" e da
transcendéncia, estrutura basica da consciéncia e da
subjetividade, como revelou nossa analise fenomenolédégica.

A escola € guodutora de células sociais, transformando
cada individuo, cada possibilidade de uma subjetividade singular

numa célula reprodutora da ideologia da maquina de producio.

Podemos afirmar, assim, que mais fundamental e mais importante
que as fungbes de camuflagem ou justificacfo/legitimacdo que a
ideologia escolar sem duvida tem, é a sua funcido material,
produtora de individuos corretamente programados para o perfeito
funcionamento social. Nesta perspectiva, as "belas mentiras" iﬂ’
se tém a sua importancia, ndo sdo, é certo, o fundamental da acdo
ideoldgica da escola.

Tendo uma preocupagdo muito mais material do que
"simbolica", a fungdo ideolégica da escola processa-se muito
menos no ambito dos conteddos de ensino e muito mais no ambito

das metodologias de ensino; o que importa ndo é tanto o que &

ensinado, mas como esse assunto - ou outro qualguer - & passado
para os alunos, através de que tipos de atitudes, de que
estrutura socio-escolar, de gque tipo de relacionamento entre
alunos, entre esses e o{s) professor{es), a comunidade
escolar ete,

A educacao dita "tradicional", con todo ls) seu
relacionamento autoritario entre professor e alunos, introjetava
nas estruturas subjetivas o respeito & autoridade e ao poder
superiores, assim como o medo da repressdo; independentemente de
mascarar ou ndo as injustigas sociais, de justifica-las ou néo

através de designios naturais e/ou divinos, ensinava ré-

127 Refiro-me & pesquisa de Mariaz de Lourdes Chagas Deiré Noseila, publicada com o titulo "As Belas Bentiras”®,
que analisa o conteddo ideolbgico dos livros didaticos,
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conscientemente a cada individuo a necessidade da obedidncia e do

respeito & ordem social. E o mais importante ¢ que, dando-se ao
nivel pré-consciente, esse aprendizado seria determinante para a
consciéncia mesma do individuo, passando a fazer parte de sua
estrutura subjetiva, isto é, de sua forma de perceber o mundoc e
de relacionar-se com ele.

Comentando essa forma de ideologia educacional, que
classifica como "tendéncia ideoldgica tradicionalista®,

Encarnacion Sobrifio afirma que:

"Essa tendéncia aceita come natural ou normal o
cardater assimétrico da relagdo pedagdgica de base. O0Os
ensinantes localizam-se numa posicdo hegemdnica, enquanto
gue os ensinados se situam como grupo subordinado gue
deve acatar ordens e consumir determinados conhecimentos,
tanto gquanto os valores implicitos que aqueles veiculam.
Essa assimetria explica~-se pelo fato de gue os ensinantes
SA0 ©0S que possuem ©0s conhecimentos e a experiéncia. O
ensinante & o ‘'adulto' ou o 'ser amadurecido', isto &, o
ser que completou a sua formacdo, que concluiu o seu
crescimento, que alcangou seu maior desenvolvimento. A
ele se opfOem, numa posicdo subordinada, os ensinados ou a
crianca, o Jjovem, o adolescente, o imaturo, ou seja,
agqueles que estao em vias de crescimento, de

desenvolvimento.” 128

A principal caracteristica do mecanismo ideoldgico da

educacdo tradicional &, pois, essa assimetria entre professores e

aluncs que, fundada primeiro na autoridade "daquele que sabe"
gobre "agueles gue nd&o sabem", estende-se facilmente para o
dmbito da politica, fundamentando as relacdes de poder que
embasam o0 sistema de dominacdo. O professor "representa" ter uma
identidade e uma integridade subjetivas, servindo de exemplo aos
alunocs gue, no processo de busca de sua identidade, espelham-se
nos exemplos pessoais e sociais gque lhes sao dados., Loge percebem
gque a identidade que buscam ndo estd de antemdo dentro deles, mas
tampouceo a encontram fora; a introjecdo do mecanismo de ma-fé,
impulsionado e amplificado pelo medo da repressdo e pelo medo do
"vazio" que descobrem dentro deles mesmos, leva por fim ao
assumir da "representacdo" que a ideclogia escolar os oferece,

criando todo o panorama, © cenario, a iluminacido e distribuindo

128 SOBRIRD, 1%86: 53.
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0s papéis. A correta representacdo destes papéis traz consigo o
reconhecimento da comunidade escolar, da familia, dos amigos
etc., ganhando a crianga a identidade que procurava, mesmo
sabendo, em seu intimo, que essa identidade ndo passa de uma capa
de extericoridade.

No caso da educacido dita "moderna", a escola nova, a
fungdo ideoldgica aparece em bases bastante diferentes. Como
ocorre uma descentralizacgdo da autoridade da figura do professor,
passando-se a um "respeito pela liberdade do aluno", a introjecgao

dos mecanismos de autoridade deixa de ser o ponto central da

fungdo ideolOgica da pedagogia. Mas se ndo serve para programar

os individuos para o respeito a autoridade no ambito politico-
social, a quem serve tal pedagogia e seu mecanismo ideoldgico?
Ndo peodemos nos esqguecer gque a escola nova surge na
Europa COmo "educagdo especial", voltada para individuos
portadores de algum tipo de deficiéncia; é nos estados Unidos,
porém, que ela passa a fundamentar todo o sistema de ensino. Tal
educagdo wvai servir diretamente aos interesses capitalistas,

agindo na formagdoc do individuo empreendedor, o "self made man"

de que necessita o capitalismo industrial e financeiro. E claro
que no caso dos paises pobres essa educacdo, se chega a ser
aplicada, wvai atender a uma clientela diferenciada, de alta
renda, formando os quadros dirigentes da sociedade; a populacao
menos favorecida, por sua vez, continua a receber - guando recebe
- uma educagdo do tipo tradicional, orientando sua subjetividade
para o respeito & autoridade.

Falando em termos da construgfio das estruturas subjetivas
pré~conscientes do individuo, como age tal tendéncia educacional?
Poderiamos pensar que, por nao passar pela experiéncia
autoritaria na relagdo professor/alunc como &€ o caso na educacdo
tradicional, essa proposta pedagdgica possibilitasse que cada
individuo constituisse autonomamente sua estrutura subjetiva,
como deixa entrever seu discurso, com a defesa da "liberdade" do
educando e o questionamento da autoridade do professor. A questao

naoc €& bem essa, porém. A idecologia também fornecera, a cada
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individuo, um panorama referencial no qual ele deve se pautar
para constituir sua subjetividade através da exterioridade,
alcancando o reconhecimento, em si mesmo e dos outros.

Mas o referencial gue temos aqui passa a ser o de uma
sociedade "liberal"™ e "democratica", na qual o individuo deve
agir politicamente através da participacédo representativa. Assim,
embora o processo de imposigdo de papéis seja mais brando, ele
continua acontecendo, seguindo exatamente a mesma estrutura do
tipo anterior; a unica diferencga & que o processo, agui, & mais
velado, dado o discurso "liberal" que © veicula.

Nesta perspectiva de analise, a fungdo ideologica da
escola, menos do gue instéuradora de um processo de subietivacao,

funciona, isso sim, como amplificadora de um mecanismo que ja se

desenvolve em cada individuo, a estruturacdo da subjetividade.

A fungao ideologica da escola nao é, porém,
necessariamente inerente a ela; percebemos que na historia social
da dominacdo do homem sobre o homem, a escola tem gervido de
suporte, como um dos aparelhos ideologicos - nesta nossa eépoca
ainda o mais importante, dada a sua abrangéncia - a servigo do
Estado em sua continua agdoc no sentido de manter sua posigao
hegemdnica e coordenadora do processo de exploracgdo do trabalho.
E uma funcdo externa a escola, entretanto, essa de distribuir
"papéis sociais" através do processo de subjetivacdo, promovendo
o desenvolvimento de subjetividades reprodutoras da ideologia da
maquina de produgao e impedindo o desenvolvimento de
subjetividades singulares, que poderiam questionar a hegemonia
totalizante desta maquina, inaugurando novas alternativas de
producido social - atitude essencialmente "subversiva". Egsa
funcdo & indexada & educagao - escolar ou ndo - primeiro, através
dos individuos que compdem a "geragdo adulta", que tendo
desenvolvido suas estruturas subjetivas no contexto da ideologia
da maquina de produgdo, ja nao conseguem sequer imaginar a
possibilidade de outro panorama, de uma outra realidade social,
"impondo" com a melhor das intencdes - & bom que fique claro que

essa imposicdo de uma subjetivagao ligada a ideologia ndo se da,



para esses individuos, de forma consciente 0y a mesma estrutura
de realidade que vivem e sempre viveram: em segundo lugar, a
indexagdo € realizada pela propria maquina de produgaoc social,
através do Estado, que passa a ser o grande gerenciador da
educagac - nem sempre financiador, mas sem abrir mio do controle
operacional - percebendo que a escola, com maior intensidade do
que outras instituigbes, poderia ser o veiculo do processo de
subjetivagdo e disseminag8o de sua ideologia.

Nao sendo, assim, uma fungdo intrinseca & escola, nada
impede, teoricamente -~ para ndo entrarmos na discussio das reais

possibilidades praticas de tal empresa - que a escola deixe de

desempenhar esse papel de disseminagdo da ideologia através do
processo de subjetivacdo, o0 que constituiria por si sé6, como
veremos, uma atividade “Contra—ideolégica“.

Quando ¢ wutilizada como veiculo para a constituicédo
externa das subjetividades a ela confiadas, a escola esta
desempenhando uma fungdo ideolégica; o desempenho dessa funcdo
nao significa, porém, gue a escola esteja necessariamente a
servigo da maquina de producdo: da mesma maneira que pode estar
sendo um instrumento dessa maguina para o pProcesso de
subjetivag¢do por ela desejado, a escola pode estar desenvolvendo
uma atividade ideoldgica que seja contraria aquela da maquina de

produgdo. A experiéncia de Ferrer com a Escuela Moderna, por

exemplo, pode ser até mesmo tomado como o paradigma de uma escola
fundada na ideologia libertaria. Ndo é o fato de ser libertaria,
porem, que retira dela a sua caracteristica ideolégica; assim
como a escola ‘"capitalistica" wutiliza-se da ideologia e da
estruturagdoc da subjetividade individual para produzir os
individuos que deseja e dos quais necessita para o seu

funcionamento, a Escuela Moderna wutilizava-se da ideologia para

agir sobre o processo de subjetivaclo para produzir individuos
com caracteristicas especiais. Em ambos 08 casos, embora

tratando-se de ideologias contrarias, a escola é essencialmente

129 Por ser parte da propria estrutura subjetiva, essa agdo sé pode dar-se ao nivel pré-consciente, pois a
conscidneia jé & resultado e fungdo dessa estrutura.
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~um aparelho ideoldgico, utilizado com o objetivo, a longo prazo,
de manter - caso da escola "capitalistica" - ou transformar -

caso da Escuela Moderna - a estrutura social vigente,

Falar que a escola pode desempenhar uma funcdo "contra-
ideoldgica" &, peortanto, afirmar o© oposto dessa utilizacdo
especifica, mesmo quando seu objetivo é o de desenvolver e
distribuir uma nova ideologia, agindo no sentido da transformacao
social. Afirmar a ag8o contra-ideoldgica da escola é afirmar a
possibilidade de uma acao radicalmente revolucionaria,
inaugurando -~ pela primeira vez a nivel institucional -~ um
processo de subjetivagdo autdnomo, que pode levar a constituigéo
de individuos verdadeiramente singulares, capazes de uma acdo
social até entdo inusitada.

Assim como a funcdao ideoldégica € possibilitada pelo
fendmeno da ma-fé, que permite a acoplagem da ideologia social ao
ﬁvazio de ser" da consciéncia durante o processo de subjetivacao,
isto &, quando o individuo descobre-se como ele mesmo e assume-sge
como um sujeito que vive em meio a outros sujeitos, a sua agdo
contra-ideoldgica torna-se possivel justamente através da negacgédo
do fenbmenc da ma-fé. Uma escola gque opte pela agdoc contra-
ideoldogica deve necessariamente agir no sentido de impedir que o
individuo, no processo de subjetivagdo, deixe-se levar pelo
"canto de sereia" da representacédo ideoldgica.

A acaéo contra-idegldgica da escola consiste no
~desenvolvimento de um processo autbnomo de subjetivacgao, através
do qual o individuo que se descobre consciente, em lugar de
buscér na exterioridade os elementos referenciais para preencher
0o vazio de seu ser, rendendo~-se - através da ma-fé sartreana - &
identidade facil e falsa gque lhe oferece a ideoclogia, consegue

dominar a nausea que lhe causam © wvazio de seu ser e sua

gratuidade, para, partindo desse vazio interior e das referéncias

exteriores construir a sua propria identidade, de forma autdnoma.
Esse processo implica no assumir da liberdade de que fala

o mesmo Sartre em "O Ser e o Nada", a liberdade gue fundamenta.

todo e qualquer ato, pois "a condigdo indispensavel e fundamental



de toda agio € a liberdade do ser atuante" 13, ge o processo de
subjetivacdo é auténoﬁb, ndao sucumbindo & tentagfdo de superar e
compensar a angustia através da ma-fé, rendendo-se aos encantos
da identidade wvia ideologia, o resultado é necessariamente a
liberdade em seu sentido mais agudo, mais pleno, a liberdade como
fundamento do ser, da qual fala-nos o filosofo francés. Enqgquanto
que no processo de subjetivag8o via ideologia o panorama externo
e interno & todo dado, anteriormente determinado pela ideologia
da maquina social, o que resulta numa "liberdade" -~ guando ha -

bastante relativa, pois as decisfes ja foram, na verdade, tomadas

de antemdo, no processo de subjetivacdo auténoma que conseque
superar o "vazio de ser"” da subjetividade a liberdade é o unico
horizonte poséivel.

No contexto de uma sociedade instituida, porém, a acéo
contra-ideologica da escola nao é nada simples; se ela apresenta-
S€  Ccomo uma pogsibilidade tefrica plausivel, podendo ser
real izada através do desenvolvimento de um processo de
subjetivagdo autOnomo, em oposigdo a subjetivacido industrial do
capitalismo, como diria Feélix Guattari, as suas condicdes
praticas, dado que ndoc seria realizada num panorama utdpico, mas
num panorama capitalistico ja dado e organizado justamente no
sentido de impedir a eclosdo das subjetividades singulares que
seriam o seu regsueltado, SAao quase semnpre totalmente
impossibilitadas.

Uma educag¢do contra-ideolégica, autdénoma e libertaria,
precisaria comegar por destruir o panorama enquanto referencial
balizador de subjetivag8o; por ai ja vemos que a nocio de escola
libertaria como a de uma escola na qual as criancas s&o deixadas
4 mercé de sua auto-organizacdo, sem a interferéncia autoritaria
de professores e da comunidade em geral, ndo passaria, realmente,

de um tacanho liberalismo, pois na aus@ncia de referenciais
impostos diretamente atraves da relacdo professor X aluno o
grande referencial, em ultima insténcia, seria o da prépria

maquina social de producédo, permanecendce como o0 horizonte

130 SARTRE, 1981: 541,
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referencial para o desenvolvimento das subjetividades. Uma escola
que se pretende libertéria, mas que ndo age concretamente sobre
seus alunos faz, pois, o joga da reagdo, deixando os alunos
nas mdos da mesma maquina social que ele critica. Por outro lado,
uma escola libertdria que aja direta e concretamente sobre seus
alunos, referenciando o pProcesso de construcdo de sua
subjetividade ndo na ideologia capitalistica, mas numa ideologia
socialista libertaria j& construida, estara, independentemente
dos resultados obtidos, praticando uma educagdo idecldgica que,
em ultima analise, em nada difere da educag8o capitalistica que

combate.

Disso concluimos que, se por um lado a escola libertaria
contra-ideoldgica precisa agir ativamente sobre os alunos, essa
agdo ndo pode dar-se mediada pela disseminac¢do de uma ideologia
libertaria, que serviria de referencial para um processo de
subjetivacdo que n&o seria, assim, autdnomo. Esse € o© grande
dilema da educacdo anarquista, onde reside toda sua dificuldade,
mas também a fonte de seu possivel sucesso.

No proximo capitulo examinaremoes como a educagdo
libertaria pode construir-se partindo da autoridade e, através de
um processo de des-construgdo das relagdes de poder na comunidade
escolar, constituir-se num processo de conguista da liberdade,

tanto no seu aspecto individual quanto no social.

131 En varios escritos, Régis de Morais defende que o ensino deve ser uma necessaria intervengdo, sem a qual
ndo ha educacdo possivel, Na mesms linha, Carlos Diaz escreve:
"Peio contrdrio, educar é manipular, dirigir, conformar, modelar. Educare, educere: esta dupla raiz da
etimologia fala claramente que educagdo sem manipulacdo é impossivel.” (1978: H4).
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III DA AUTORIDADE A LIBERDADE: ITINERARIC DA EDUCACAQO ANARQUISTA

As concepcbes de Hannah Arendt - que reproduzimos em
capitulos anteriores - acerca da autoridade na politica e na
educacio e desta ultima como reino pré-politico constituem-se no
ponto de partida fundamental para que compreendamos uma proposta
de educagdo libertaria que, coerentemente buscando uma agdo
contra-ideolégica na escola, parte necessariamente da autoridade
para fundar a liberdade, tanto a nivel individual quanto a nivel

coletivo.

Através de sua brilhante andlise da «crise politica
moderna como a crise da ausénecia de autoridade, Hannah Arendt
afirma a 1legitimidade da autoridade na educacdo; o© pai tem

autoridade para educar ¢ filho, assim como o professor tem

autoridade para educar o© aluno, dado gque eles sabem maig e

possuenm uma cosmovisdo mais elaborada e mais abrangente do que a

da crianca ou do jovem. E nesse sentido gque possuem autoridade:

eles podem aumentar a cosmovigdco da crianca, £fazé-la crescer,
apoiados justamente na tradigdo gue trazem consigo. E emblematico
de nosso tempo, que enfrenta a perda da autoridade na politica, a
critica da autoridade na educagado, portanto. 12

Assim, embora na esfera da politica tenhamos perdido a
legitimidade ancorada na tradigido que sustentava a autoridade dos
politicos romanos, na esfera pré-pcolitica da educacgdo -~ nivel em
gque o5 individuos sdo preparados para sua futura acdo politica -
a autoridade segue sendo legitima, apoiada na tradigdo das

geragdes mais velhas que tém a responsabilidade pelo mundo que

apresentam as novas geragdes.

E com um racioginic similar ao de H. Arendt gque o
filésofo e militante anarquista Mikhail Bakunin vai defender,
ainda no século passado, a necessidade do principio de autoridade

numa educacdo que se pretenda libertaria. Sua analise busca a

132 ARENDT, 1979: 240 e ss.
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coeréncia de uma escola que ndo €& ideal; ndo se tata de discutir
a constituigdo de uma escola libertaria numa  sociedade
spocialista, anarquista, mas sim de uma escola concreta, qgue
pretenda desenvolver a liberdade dos individuos em meio &
sociedade capitalista exploradora, uma escola gue estéré,
portanto, em constante luta com essa sociedade na gqual ela esta
inserida.

No contexto da scciedade capitalista, Bakunin considera
que é& légica a figura de um professor dominador, explorador; a
figura, porém, de "um professor que se sacrifica por agqueles que

estdo a ele subordinados por seu privilégio divino e humano, é um

ser contraditério e absolutamente impossivel™ (1979%a: 74). Mais
gue isso, tal figura é a expressdo mesmo da hipocrisia, posto que
se um professor explorador e autoritario nada mais esta fazendo
do que exprimir a verdadeira. face da sociedade e do Estado a que
serve, o outro estd hipocritamente dissimulando essa feigdo
dominadora da sociedade e, mais, secretamente ensinando as
criangas como servir docilmente a exploragdo.

Buscando uma concepgao dialética do movimento, 0
anarquista russo considera gue o desenvolvimento de uma coisa
qualquer & a progressiva negagdo de seu ponto de partida; uma
educacdo libertaria, pensada nessa perspectiva, jamais poderia
comecar pela liberdade, pois implicaria na sua negagdo. Se, por
outro lado, a educagdc comega pela autoridade, a sua progressiva
negagdo levard ao desenvolvimento da liberdade. Em outras
palavras, uma educacdo que se pretenda libertéaria ndo pode tomar
a liberdade como ponto de partida, mas de chegada; a liberdade é
o FIM e nao o MEIO da educagdo anargquista.

Acompanh@mos 0 raciocinio de Bakunin, gue envolve ainda

outros argumentos:

"O principio da auvtoridade na educagdo das criancas
constitui o ponto de partida natural; ¢é legitimo e
necessario, quando aplicado as criangas de idade baixa,
gquando sua inteligéncia ndc esta ainda de modo algum
desenvolvida; mas como © desenvolvimento de tudo e da
educacdo também, portanto, implica na negagdao sucessiva
do ponto de partida, este principio deve ser gradualmente
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diminuido, a medida em gque a educacio e a instrucdo das
criangas avanga, para dar lugar & sua liberdade
ascendente. Toda educagdo racional ndo é, no fundo, mais
do que essa progressiva imolaciio da autoridade em
beneficio da liberdade, e o objeto final da educacio ndo
deveria ser outro que ndo o de formar homens livres e
cheios de respeito e de amor pela liberdade alheia.
Assim, o primeiro dia da vida escolar, se a escola recebe
as criangas em sua tenra idade, quando comecam apenas a
balbuciar algumas palavras, deve ser 0 de maior
autoridade e de uma auséncia gquase completa de liberdade:
mas seu ultimo dia deve ser o de maior liberdade e o da
aboligdo absoluta de todo vestigio animal ou divino da
autoridade." 3

A concepgdo de Bakunin baseia-se em uma questdo que, em
sua época, comegava a ser considerada: a de que a crianca ndo é,

em altima analise, um "adulto em miniatura", como se acreditava,

mas um ser com caracteristicas préprias e com um desenvolvimento
fisico e psicologico que deve ser respeitado para que ele se
torne um adulto equilibrado. Tais consideracgdes seriam mais
desenvolvidas nesse século, inclusive através dos trabalhos de
Jean Piaget com sua epistemologia genética. Assim, a aplicacdo do
principio de autoridade nas criangas, mais do gue justo, é
absolutamente necessario e legitimo. Deixar as criancas a mercé
de uma suposta liberdade natural & a mais pura irresponsabilidade
pedagogica; longe de constituir-se numa educacdo libertaria,
seria essa uma educacgdo libertina.

Egsa mesma concepcan de Bakunin e defendida,
contemporaneamente, por Carlos Diaz quando fala dos principios

pedagdgicos de uma educacio anarquista:

" Com efeito, nas primeiras etapas da vida infantil,
é preciso que a manipulacdo seja muito forte, e essa
manipulagdc devera ir progressiva e paulatinamente

diminuindo.

"0 diziam Ferrer Guardia, Ferriere, oS
escolanovistas, o proprio Bakunin, e em geral hoje isto é
fundamentado numa perspectiva mais técnica pela

epistemologia genética de Piaget. E, desde ja, o senso
comum. Como deixar uma crianga de um ano diante um
precipicio para que seja livre dando um passo a frente?
Seria uma imprudéncia temerdria agir assim, e um grave
atentado contra a liberdade mesma do ser humano. Sabemos
através da antropologia que a crianga nasce absolutamente
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desajustada, desencaixada, e que somente o tempo pode
fazer dela um ser adulto e livre." I

Se num momento precisa da autoridade, essa situacldc nao
€, porém, definitiva para a educacao; o desenvolvimento légico,
psicolégico e sensério-motor da crianga vai, ans poucos,
permitindo um desenvolvimento cada vez mais auténomo. Diaz
prossegue:

"Isto ndo significa que desejemos eterna tutela para

0 discente. Como a escola interdisciplinar de Genebra

manifestou, a partir dos doze anos a crianga esta

capacitada para raciocinar abstrata e formalmente, para

ter um comportamento cooperativo, para liberar-se e
desenvolver a liberdade. N&o é possivel, pois, tratar do

mesmo modo uma crianga de dois e uma de doze anos: nem no
terreno tedrico, nem no axiolégico, nem no socioldgico,
nem no psicolégico, nem em terreno algum.” 135

Esta questdo pode ser equacionada, também, em seu aspecto
politico. A autoridade é legitima na educacdo das criancas devido
ao fato de estas precisarem ser preparadas estruturalmente mesmo
para & vivéncia da liberdade, isto &, para uma relacdo de
autonomia na igualdade em gque a autoridade nao esteja presente.
No adulto, por outro lado, que tem as suas estruturas ja
plenamente desenvolvidas, j& n&c faz mais sentido o© uso da
autoridade; lembremos que H, Arendt dizia mesmo ser a educacio
impossivel no caso do adulto, podendo-se falar apenas
estritamente numa instrucdo em algum nivel especifico, mas nunca
educagdao em seu sentido amplo e geral 136 O uso da autoridade na
instrucdo do adulto abandona o nivel da pré-politica e invade o

nivel politico por exceléncia, perdendo por isso mesmo a

134 DIAZ, 1978: 15,
1% ldem, ibidenm: 15.

136 'A educacdo 280 pode desempenhar papel nenhem na politica, pois na politica lidamos com agueies que j4
estdo educados. Quem quer que queira educar adultos na realidade pretende agir como guardido e impedi-los de
atividade politica. Como nio se pode educar adultos, a palavra 'educacdo’ soe mal am potitica; o que hd & mn
simulacro de educagdo, enquanto o objetivo real é & coergdo sem o uso da ferca. Quem deseiar seriamente
criar wnd nova orden politica mediante a educagdo, isto e, nem através da forga e coacdo, nem através 4
persuasdo, se verd obrigado A pavorosa conclusdo platénica: o banimento de todas as pessoas mais velhas do
Estado & ser fundado. Mas mesmo 4s crianges que se quer educar para que sejan cidzdios de um amanhd utépico
& negado, de fato, sen proprio papel futwro no organismo politico, pois, do ponto de vista dos mais novos, o
que quer que o munde adulto possa propor de novo é necessariamente mais velho do que eles mesmos. Partence A
prépria natureze da condicdo humana o fato de que cada geragdn se transforma em un munde antige, de tal modo
que preparar uma nova geragdo para um munde novo sé pode significar o desejo de arrancar das mios dos recém-
cheqados swa propria oportunidade frente ao novo.® ARENDT, 1979: 235-216,
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legitimidade; na instrucdo do adulto 3j& ndo existe mais
autoridade, mas coergdo, imposicdo, expressfes materiais do poder
politico. O proéprio Bakunin, ao defender a necessidade do
principio de autoridade na educac¢do das criancas, alertava para o

perigo de sua extensdo a instrucdo dos adultos:

. "0 principio de autoridade, aplicado aos homens que
tenham passado ou chegado & maioridade, transforma-se em
uma monstruosidade, em uma negacao flagrante da
humanidade, em uma fonte de escravidio e de depravacao
intelectual e moral. Desgracadamente, 0s gqovernos
paternalistas mantiveram as massas populares numa
ignorncia t&8o0 profunda, que sera necessario fundar
escolas nac apenas para as criangas do povo, sendo para o
povo mesmo. Mas dessas escolas deverdo ser absolutamente

eliminadas mesmo as menores aplicac¢des ou manifestactes
do principio de autoridade. Ja ndo serdo escolas, mas
academias populares, nas quais ja& ndo se podera falar de
alunos e mestres, onde o0 povo ira livremente para
receber, se o considerar necessario, um ensino livre: nas
quais, enriquecido por sua experiéncia, podera poOr sua
vez ensinar muitas coisas aos professores que lhe
proporcionardc os conhecimentos gque ele ndo tem. Sera,
pois, um ensino matuo, um ato de fraternidade intelectual

entre a juventude instruida e o povo.” 1317

Podemos sintetizar afirmando que, para Bakunin, a
autoridade €& legitima na educagdo quando age sobre individuos
ainda nao preparados para agdo politica e esta acdo da-se
justamente com o objetivo de preparar-lhes para uma acdo politica
auténoma e livre. Quando, porém, a autoridade é levada para a
esfera da politica mesma, ela perde a sua legitimidade e passa a
ser instrumento de poder, de coercdo, de exploracdo. Assim, uma
educagao libertaria voltada para as criancas pode e deve fazer
uso do principio da autoridade, para prepara-las no aprendizado e
na conquista da liberdade individual e coletiva; uma instrucédo
para o povo adulto - ja que, aqui, j& ndoc podemos falar em
educagdo em seu sentido geral - porém, deve constituir-se sobre a
igualdade e o respeito mituo entre "professores"” e "alunos", pois

de outra maneira ela nada mais seria do que uma expressao da

tirania do sistema social de exploracédo.

137 BAKUNIK, 1979 a: 75-76,
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0O que diferencia a educagdc libertaria tanto da educagéo
tradicional quanto da escola nova é essa visdo muito particular
da utilizagdo do principio de autoridade; enquanto a escola
tradicional busca na autoridade pedagdgica a fundamentacdo para a
autoridade soécio-politica, fazendo da escola o local do
aprendizado da submissdo, a escola nova critica o uso da
autoridade, argumentando que o individuo deve desenvolver-ge de
forma "livre e natural" mas, ao procurar retirar da escola a sua
funcdo pré-politica - ou seja, a de formadora da agdo politica do
individuo - deixa para as demais instituicBes sociais, hoje,

notadamente, a midia, a fungdo de levar tais individuos,

"politicamente virgens", a uma acdo conservadora e reprodutora da
sociedade. A educacdo libertaria, por sua vez, ndo foge ao uso da
autoridade nem muito menos nega o carater pré-formador da
educagido para a futura agdo politica do individuo; age,
entretanto, num contexto absoiutamente..diferenciado das duas
perspectivas anteriores, fazendo.da aué%ridade a ponte para o
aprendizado da acdo autdnoma e a cdnseqﬂente negagdo da
autoridade de que partiu, trabalhando as bases de uma acao
politica pautada pela construcdo da liberdade coletiva.

Veremos agora como essa agdo particular da educac8o
libertaria pode acontecer no contexto de uma atividade pedagdgica
contra-ideoldégica, no sentido em gue vinhamos afirmando no
capitulo anterior.

Se a atividade contra-ideoldgica pode acontecer, como
vimos, através 'de um desenvolvimento autdnomo do processo de
subjetivacdo, em oposi¢cao a fungido ideoldgica da pedagogia, gue
seria justamente introjetar a ideolcogia da maquina social em cada
individuo atraves do processco de subjetivacido, pode parecer uma
contradigdo afirmar a necessidade da autoridade para a construcdao
da liberdade. Essa contradicdao €, porém, apenas aparente.

Concluiamos o capitulo anterior afirmando que uina
educacdo ideoldgica pode levar a uma liberdade bastante relativa,
iluséria, a um livre-arbitrio restrito em wum contexto benm

definido, enquanto que uma educacdo contra-ideoldgica, em sua
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subjetivacdo autdnoma, possibilita a vivéncia da liberdade como
fundamento mesmo do ser. Vejamos como Jean-Paul Sartre define

esta liberdade:

"0 homem €& livre porque ndo é si-mesmo, mas sim
presenga a si. 0 ser gue &€ 0 que & ndo pode ser livre. A
liberdade & precisamente o nada que faz-se no miolo do
homem e que obriga a realidade humana a fazer-se em lugar

de gser. Como vimos, para a realidade humana ser é eleger-
se; nada lhe vem de fora, nem tampouco de dentro, que ela
possa receber ou aceitar. Estd inteiramente abandonada,

sem ajuda nenhuma de nenhuma espécie, a insustentavel
necessidade de fazer-se até o minimo detalhe. Assim, a
liberdade ndo & um ser: & o ser do homem, quer dizer, seu

nada de ser. Se se comegasse por conceber ao homem como

algo pleno, seria absurdo buscar depois nele momentos ou
regides psiquicas em que fosse livre: daria no mesmo que
buscar espagos vazios em um recipiente previamente cheio.
C homem ndo pode sger ora livre, ora escravo: é

inteiramente & sempre livre, ou ndo o &." 138

Assim, como a subjetivacdo ideoldgica oferece, através da
ma-fé&, uma identidade ao sujeito, essa identidade - embora falsa
- impede gque ele seja livre, pois se & idéntico a si mesmo, ja
nac pode escolher ser de outra maneira. Por outro lado, a
subjetivagdo autdnoma - contra-ideoldgica - ao desenvolver a
consciéncia da ndo-identidade tanto interna guanto externa, abre
a0 individuo o0 reino das possibilidades e da liberdade: se ndo é
nada, ele pode escolher ser qualquer coisa.

A liberdade, embora seja o fundamento da realidade humana
- o proprio ser do homem, nas palavras de Sartre - & uma
caracteristica que precisa, primeiro, ser assumida e, depois, ser
aprendida. Assumida, porgque a angustia e a nausea frente aoc vazio
de ser da liberdade freqiientemente leva a uma fuga, através da
ma-fé, para o reino das identidades abstratas; aprendida, porque
mesmo apds © ato primeiro de assumir a liberdade e as
possibilidades que ela abre, © individuo precisa aprender a fazer
suas escolhas.

A autoridade desempenhard seu papel exatamente nesse
processo pelo qual passard o individuo para assumir aprender a

liberdade. Ficam desde ja descartadas, €& o©bvio, as agdes

138 SARTRE, 1981: 546.
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autoritarias, isto &, que abusem da autoridade e deixemn,
portanto, de serem legitimas, pois ai ja estariamos no reino de
uma subjetivagdo ideoldgica, sendo que estamos buscando o oposto.
A autoridade dos professores estard claramente presente quando
estes se mostrarem para as criangas como plenamente responsaveis
pelo panorama exterior, pelo mundo gque apresentam a elas;
deverdo, paulatinamente, prepara-las para o momento em que se
deparardo com seu proprio vazio de ser, com sua falta de

identidade, mostrando-lhes a inutilidade da representacao de

papéis a que poderiam entregar-se através da ma-feé.

A autoridade no processo pedagdgico de subjetivacgédo
autdénoma ndo sera exercida no sentido de impor & crianga uma
determinada realidade, um determinado comportamento, uma
determinada atividade, mas sim no sentido de mostrar gque cada
educador, embora néc seja idéntico a si mesmo, & absolutamente
auténtico, e ndo sucumbe ao prazer facil e enganoso da falsa
identidade. A autoridade constitui-se no fateo de os educadores
apresentarem-se como Tautores de si mesmos'", mostrandc as
criangas que cada uma delas pode tambeéem construir-se
autonomamente, sendo igualmente a autora de si propria - ndo de
uma identidade forjada na falsidade para fugir & angustia, mas
como coordenadora da multiplicidade de possibilidades que se
abrem para ela em sua existéncia no mundo.

Assim referenciada na atitude do educador como "autor de
si mesmo”, a crianga pode encontrar o caminho para a constituicio
de sua sgubjetividade, assumindo a liberdade advinda deste
processo auténomo. Fazer escolhas, porém, nido & um ato simples.
Nao que outras pessoas possam mostrar ao individuo gquais aé
escolhas que ele deve fazer, pois isso seria a negacgdo da proépria
escolha, além de colocar a priori uma intencionalidade qué) como
mostra BSartre, s6 pode ser definida posteriormente a propria

escolha “9; a crianca deve, entretanto, aprender que & plenamente

139 Ha conferéacia publicada sob o titulo *0 Existencialisao & um Humanismo®, Sartre desenvolve bastarte a
niy A de que o Dnleagdo de ua alo b pode wer dolerninada apos o ¢lo aeum,
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responsavel pelas escolhas gue far e pelas suas consegliéncias
também,

Essa €& a principal caracteristica da 1liberdade, na
perspectiva satreana: se somos livres para escolher, somos
responsaveis tanto pelo que escolhemos quanto pelas conseqiénciasg
desta escolha. Isso faz com que cada individuo seja responsavel
ndo apenas por si mesmo, mas também por toda a humanidade - visto
que seus atos refletem-se através de todos os homens, em maior ou
menor grauw - e pelo mundo - j& que sua agdo, além de dar-se em
meio‘a outros homens, da-se também, necessariamente, no mundo. Se

o mundo é assim, isgo deve-se a escolhas que todos nos fazemos, a

determinados atos que escolhemos ou deixamos de escolher. GSe

vivemos numa determinada sociedade, concordemos ou ndc com ela,

somos plenamente responsaveis por ela, pois ela é sustentada - ou
. naoc - unicamente pér nossas proprias acgdes.

Sartre esclarece:

"A conseqiidncia essencial de nossas observagdes
anteriores & que o homem, ao estar condenado a ser livre,
leva sobre seus ombros o peso integro do mundo; é
" responsavel pelo mundo e por si mesmo enquanto modo de
ser. Tomamos a palavra 'responsabilidade' em seu sentido
trivial de 'consciéncia de ser o autor incontestavel de
um acontecimento ou de um objeto'. Em tal sentido, a

responsabilidade do para-si €& angustiante MO, pois ele &
aquele pelo qual se faz com que haja um mundo; e, posto
que & também aquele que ge faz ser, o para-si, qualquer
que seja a situagdc em gque se encontre deve, pois,
assumi~la inteiramente com seu coeficiente de adversidade
proprio, sendo assim insustentavel; deve assumi-la com a
orgulhosa consciéncia de ser o autor dela, pois o0s
maiores inconvenientes ou ag piores ameagas due podem
atingir a minha pessoa apenas tém sentido em virtude de
meu projeto e aparecem sobre o fundo do comprometimento
que sou. £, pois, insensato pensar em gqueixar-se, pois
nada alheio ou estranho decidiu o gue sentimos, vivemos
ou somos. Essa responsabilidade nd8o &, além do mais,
aceitagdo; & gimples reivindicacgao loagica das
conseqliéneias de nossa liberdade. O gue me ocorre, me
ocorre por mim, e eu nido poderia nem deixar-me afetar por
isso, nem rebelar-me, nem resignar-me. Por outro lado,

tudo o que me ocorre é meu; com isso deve-se entender, em

primeiro lugar, que estou sempre & altura do gue we
ocorre, enquanto homem, pois o gque ocorre a um homem por

. 140 & responsabilidade & anqustianie no sentido gue langa sobre o individuo um fardo que ele ade pede suportar.
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outros homens ou por ele mesmo ndo pode ser sendo
!‘111{11{:).110.1‘;l

Assim, ndo existem atos que ndo sejam humanos, que sejam
exteriores a ndés, porgque todos o0s atos nada mais sdo do que
resultados de nossas proprias escolas, o gue faz com gque sejamos
sempre plenamente responsaveis por eles. Sartre exemplifica com
uma guerra: se sou convocado e vou, e€la passa a ser a minha
guerra, pois a ida foi wuma escolha minha; eu poderia ter
desertado ou até mesmo buscado no suicidio uma outra escolha,
mas, a partir do momento em que escolho a guerra ela torna-se a

minha guerra, pela qual sou plenamente responsavel. Buscando um

outro exemplo, concordemos ou ndc com a sociedade capitalista,
somos plenamente responsaveis por ela, pois ela nada mais é do
que o resultado de nossas proprias acgdes.

Sendo fundamentallmente o ato de escolher, a liberdade

humana, se tem um componente eminentemente individual - a escolha

P

& sempre escolha de um individuo, mesmo quando & coletiva, pois
nesse caso s0 tem sentido se cada um dos individuos da
coletividade tiver escolhido - acaba sendo um fator
fundamentalmente social, pois toda e qualqguer escolha transcende
0 individuo que & sujeito desta escolha, estendendo suas
consegiiéncias por todos aqueles que o rodeiam. E nesse contexto
que podemosg retomar Bakunin, para guem a liberdade s6 tem sentido
se for social, coletiva.

Assim pronuncia-se o0 anarquista russo:

"Ndo €& certo gque a liberdade de um homem esteja
limitada pela dos demais homens. O homem & realmente
livre gquando sua liberdade, completamente reconhecida
pelos demais e refletida neles, encontra sua confirmacgdo
€ sua expansdc na liberdade dos demais. O homem ndo é
realmente livre sendo entre homens igualmente livres: a
escraviddo de um anico homem ofende & humanidade e nega a
liberdade de todos.

"A liberdade de cada um, em conseqgiincia, s6 &
possivel mediante a igualdade de todos. A realizacfo da
liberdade por meio da igualdade, em principio e de fato,

¢ justica. Y

M43 Lden, ibiden: §75-576.
142 BAKUNIN, 1980: 100,
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Contrariamente aos filosofos liberais, Bakunin defende a
idéié de que a liberdade, em lugar de ser uma caracteristica
natural. de cada individuo, & uma caracteristica socialmente
construida e que deﬁe ser conquistadal“3. Deste modo, a escola
pode ser um local privilegiado paraiﬁque as crianga aprendam,
coletivamente, a serem livres, construindo todas Juntas a
liberdade do grupo.

Partindo do processo autdnomo de subjetivagao, nas
condicbes ja observadas, com o consegiente assumir da liberdade
como possibilidade de escolha, as criangas passam paulatinamente

a0 exercicio destas escolhas procurando referenciar-se sempre no

contexto do grupo, tomando consciéncia dos atos praticados e
assumindo a responsabilidade por eles e pelas conseqiiéncias deles
advindas. Deste modo, a liberdade assumida, conquistada e
construida por cada crianga é referendada pela liberdade de todas
as outras criancas. Essa liberdade ndo ¢é uma caracteristica
natural e egoistica de cada uma, mas a simples possibilidade de
fazer escolhas responsaveis em meio a um grupo de individuos.

Nesta perspectiva, ndo seria nem um pouco coerente
pensar-se uma escola libertaria na gqual as criancas estivessem
desde o inicio no gozo pleno de uma suposta "liberdade" gue lhes
fosse conferida pela natureza e devesse ser respeitada em sua
integridade individual tanto por professores quanto pela
estrutura burocratica escolar. Mesmo porque, Se seguirmos O
raciocinio de Bakunin, ao tomarmos a liberdade como ponto de
partida da educagdo ja& n#o poderiamos encontra-la no ponto de
chegada; deixariamos de ter nela nosso objetivo para aggumi-~la
como_metodologia.

Buscando a coeréncia do processo, a autoridade ~ e ndo o
autoritarismo - deve ser o ponto de partida do processo de
educagdo das criancas para que, a medida em gue descobrem e
conquistam a sua liberdade como parte do processo autdnomo de

subjetivacdo e a medida em que constroem a liberdade como

147 0 assunto foi deseavolvide em minha dissertacdo de mestrado, "Educagdo Anarquista: por uma pedagogia do
risco® {1999}, no capitulo 2, "A Liberdade na perspectiva anarquista’.
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patriménio coletivo do grupo, aprendendo a vivé-la sempre em
comunidade, o que significa o assumir das responsabilidades
plenas e o respeito pela liberdade do outro como expressio da
minha propria liberdade, essa autoridade seja progressivamente
diminuida até desaparecer por completo, no momento em que as
criancas ja forem plenamente capazes de gerir, junto aos
professores, a sua propria educacéao.

¢ aprendizado coletivo da liberdade ¢ demonstrado com
leveza e humor num monélogo subversivo do teatrélogo italiano
Dario Fo, "Historia da tigresa" . £ a histéria de um soldado

chinés que, ferido na Iluta contra os contra-revolucionarios,

esconde-se numa caverna onde encontra uma tigresa com seu
filhote; o animal lambe-lhe as feridas, e ele em troca mama nas
tetas dela todo o leite que o filhote deixava. Tal situacdo leva
a uma inusitada relagdo de amor entre o homem e o0s$ animais, e
quando ele, ja& curado, resolve voltar para sua aldeia, & seguido
pela tigresa e pelo tigrinho. Na aldeia, 0 povo pouco a pouco
aprende a conviver com as "feras"; quando bandidos tentam roubar
a aldeia, o povo o0s repele, com o0 auxilio dos tigres. Um
funcionario do Partideo vem até a aldeia, elogia a acdo do povo,
mas manda que o8 tigres sejam levados embora. O povo os esconde
no galinheiro. Quando a aldeia é invadida pelos japoneses,
novamente o povo, amparado nos tigres, os expulsa. Nova vista do
Partido, novo elogic e nova ordem de mandar os tigres embora;
novamente eles vao para o galinheiro. As situacdes se repetem, e
sao sempre os tigres, esses "seres anarquicos e sem dialética”
que servem de apoio ac povo para repelir os invasores. Quando,
uma ultima vez, o dirigente do Partido exige a partida dos
perigosos tigres, sé&o eles, dirigentes do Partido, os expulsos da
vila.

Esse monologo de Fo mostra como a liberdade é aprendida;
assim como viver com o8 tigres, mamar nas tetas da tigresa, a

liberdade pode ser muito perigosa, exige muita responsabilidade.

144 Ppblicada no Brasil pela Ed. Brasiliense no volume 'A morte Acidental de um Anarquista e outras pegas
sebversivas®, §.P., 1985.
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Mas, se aprendemos a vivé-la, conquistando-a, é ela que sera o
fundamento de nossas vidas, algo que & a expressao da comunidade
mesma, e ndo algo que é imposto de fora, como a protegao do
Partido ou do Exército, por exemplo. E mais: a vivéncia da
liberdade implica na negagdc mesma dessas instancias exteriores,
na revolta contra elas; chega um momentc no processo de
construgéd dessa liberdade coletiva em qgue ¢ povo deve soltar os
tigres sobre os dirigentes do Partido, para afirmar a sua

autonomia. ..

Se a liberdade ¢é sempre esse aprendizado e essa

construcdo coletiva - com a efectiva contribuigio e

. comprometimento de cada individuo - nao podemos negar gue a

escola, ao juntar criangas ainda ndo bombardeadas pelo processo
de subjetivacgdo ideolégica, €& um espago soclial mais do qgue
privilegiado para constituir-se no lugar do aprendizado e da
construgfdo da liberdade.

Assim compreendida, a proposta de uma educagao libertaria
procura partir do principio da autoridade para, através da sua
progressiva diminui¢do e sucessiva negagéao, fundamentar a
liberdade social, instituindo, apdés a superac¢do do nivel da pre-
politica, o reino da politica sem a autoridade enquanto poder. O
longo processo da educag¢@o libertaria € o da concomitante des-
construcdo dos aparatos de poder e da dissolugdo da autoridade
através do progressivo aprendizado individual e coletivo da
liberdade.

Claro que uma coisa, como ja afirmamos, é pensar a escola
anarquista numa sociedade socialista libertaria, onde as criancgas
estariam sendo preparadas - ao nivel pré-politico - para uma
futura acdo politica no contexto de uma sociedade iqualitaria;

outra coisa, extremamente mais complicada, €& pensar a escola

anarquista no contexto da sociedade e do Estado capitalistas, com
0 qual entra, inevitavelmente, em rota de colisdo. Uma qgquestao
fundamental se levanta: seria justo contribuir para formar
criancas "desajustadas", ja que elas jamais poderiam encontrar um

lugar de conforto nessa sociedade capitalista, quando vemos a
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educagdc trabalhando, quase sempre, com o ajustamento das
criangas ao mundo em ¢gue viverdo? Ao longo deste trabalho
estaremos tecendo consideragdes em busca dessa resposta,
concluindo, ao final, com uma analise das relacdes da educacgédo

anarquista com o Estado Capitalista.
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I. SOCIEDADE E ESTADO: INTRODUCAO CONCEITUAL

1. O Estado Moderno

Em uma pesguisa antropolégica visando encontrar as
condigOes de formacdc do Estado, buscando suas relagdes
intrinsecas e extrinsecas c¢om a organizacao humana, assim

Lawrence Krader define essa instituigdo politica:

"Na organizacgdo do Estado, o© homem concentra seu
poder sobre o© homem em um dnico cargo oficial. O
monop&tlio da forga fisica de que goza esse cargo é
abgsoluto. Pode, sem davida, canalizar seu poder mediante
delegﬁbéo especifica; nos demais casos, e desde que o
Estado ndo seja derrubado, esse poder continua a
disposicédo da autoridade central. Em mdos do Estado o
poder adota diversas formas e no uso de suas atribuigbes
pode proibir, matar, encarcerar, escravizar, multar. Mas
as forcas do Estado nao tém projecgdes meramente
negativas. 0 Estado se apdOia nas forgas integradoras da
sociedade: o amor, a lealdade, a dependéncia reciproca, a
fé religiosa, a tradic8o e a forca do costume.

"Alem disso, o© Estado € uma autoridade central
{monarca, presidente} com poder sobre uma populacgio gue
vive dentro de um territério determinado; mas € mais qgue
uma unidade fisica, territorial ou legal; 0 poder
politico central transforma a wunidade nacional, a
representacdo, a defesa e o controle dessa unidade em uma
ildeologia. A invas8c do territdrio de um Estado supde uma
dupla ameaga: de um lado a invasdo diminui a Area
geografica do Estado, e de outre, diminui o 38mbito da
auntoridade central e, portanto, o poder de que desfruta.
Quando esta em perigo a extensdo geografica de um Estado,
se vé igualmente ameagada a ideologia da unidade do
Estado, o territdério do Estado e o povo. A lealdade ao

Estado se baseia, em parte, na aceitacdo de seu poder e
na fé neste poder. A debilidade pode ser uma ameaca para
essa fé ou, pelo contrario, pode ser gue a debilidade do



9}

poder atraia para ele mais ades8o do gque nunca. Mas, em
gualquer casc, © povo reage ao Estado e ao seu destino, e
ndo apenas 4 mera perda de populagdo, territdério ou

rigueza." !

Podemos perceber, assim, que a institucionalizacdo do
Estado baselia-se em caracteristicas basicas do homem engquanto
individuo, para fazer dele membro efetivo de uma comunidade. Tal
abertura politica faz-se de tal maneira, gue o membro de uma
comunidade centralizada em um Estado € capaz de abdicar de si
mesmo para defender ndo apenas as realidades gue este Estado
representa (o territdério, a riqueza ou a populacgido) mas também a
propria abstragio da poténcia de todos centralizada em um Gnico
aparato politico, o Estado enquanto tal.

Historicamente, vemos gque o Estado, se ndo estivesse
sempre presente na organizag8o humana 2, & uma constante a medida
em gque cresce 0 grau de abrangéncia populacional e conseqliente
complexidade das organizagdes. Claro gque assume as mais variadas
formas, de acordo com as condigfes de cada tempo e lugar, dos
Estados teocraticos e centralizados da antiguidade oriental aos
Estados democraticos e mesmo totalitarios de nossos dias. O fato
€ gue o Estado tal qual conhecemos hoje, embora guarde profundas
semelhancas com instituigdes politicas antigas, & frutc de um
processo de formacdo que se inicia no final da Idade Média, com a
dissolugdo do Estado teocratico feudal. baremos énfase aqui,
muito mais conéeitual do que histdrica, aquele gque convencionou-

se chamar de Estado Moderno.

Entretanto, mesmo o Estado modernco apresenta variagbes, e
0 que conhecemos hoje & resultado de um processo de
desenvolvimento ao longo dos séculos. 0O historiador alemdo Werner
Naef identifica trés grandes tipologias no processo de

desenvolvimento do Estado moderno: a primeira delas seria o

Estado estamental, predominante durante os séculos XV e XVI,
responsdvel pela concentragdo dos poderes politicos; a segunda

seria caracterizada pelo Estado monarquico absoluto, que

t KRADER, 1972:23

2 0 fato de a sociedade humanz pré-existir ao Estado & o que pretende demonstrar Lawrence Xrader na obra agui
citada, tese também susientada por outros antropblogos dos quais o mais fameso & o francés Pierre Clastres,
auter, entre outres, de "A Sociedade Coatra o Estado®.
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predomina nos séculos XVII e XVIII e representa uma segunda onda
de centralizac8o do poder, agora unicamente nas mios do monarca:
a terceira grande tipologia do Estado moderno & representada pelo

Estado democratico, gue comeca a surgir com a Revolucgdo Francesa

@ consolida-se com a fixagdo dos direitos do homem e do cidadao 7.

No aspecto conceitual que nos interessa mais diretamente,
0 Estado moderno dominou as preocupagdes filosdficas durante
séculos, sensibilizando pensadores do calibre de Maquiavel a
Marx. De acordo com Norberto Bobbio a filosofia politica moderna

€ suas concepgdes de Estado e sociedade podem ser agrupadas em

duas grandes vertentes, o modelo jusnaturalista e o modelo

hegelo-marxiano, que se contrapde um ao outro.

0 jusnaturalismo abarca de Hobbes a Rousseau, passando
por Locke, Spinoza e Kant; o modelo hegelo~marxiano{ por sua vez,
abarca duas perspectivas que, mesmo sendo a seqgunda uma inversio
da primeira, guardam entre si a identidade estrutural.

O que caracteriza o modelo jusnaturalista é, antes de

tudo, o seu objetivo de desenvolver uma teoria racional do

Estado; se o modelo tradicional de concepgaoc politica gque remonta
a Aristoteles explicava o Estado como uma reconstrugdo histdérica,
partindo de circulos menores (familia, aldeia) para circulos cada
vez mais abrangentes (a polis) que culminam no Estado, que & a
forma mais perfeita de organizacédo é, 08 jusnaturalistas v&o se

dedicar a uma reconstrucao racional, buscando hipdteses de

trabalho que permitam a percepgdo do sentido do Estado. Assim,
ele aparece como a reunidoc de muitos individuos que formam um
individuo UGnico, com uma udnica vontade, expressio da vontade

geral:

"O Estado ndoc & como uma familia ampliada, mas como
um grande individuo, do gual s&o partes indissociaveis os
pequenos individuos que lhe d&o vida: basta pensar na
figura posta no frontispicio do Leviatd, na gqual se vé um
homem gigantesco (com a coroa na cabega e, nas duas mios,
a espada e o béaculo, simbolo dos dois poderes), cujo
corpo & composto de vAarios homens pequenos. Rousseau

3 NAEF, 1973:15 a2 26
4 BOBBIO/BOVERD, 1987:40 e seq.
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expressa o mesmo conceito ao definir o Estado como o 'eu
comum', imagem muito diversa da de 'pali comum'. Na hase
desse modelo, portanto, estd uma concepgdo individualista
do Estado, por um lado, e, por outro, uma cCconcepgio
estatista (que significa racionalizada) da sociedade. 0Ou
os individuos sem Estado, ou o Estado composto apenas de
individuos. Entre os individucos & o Estade, nio ha lugar
para intermediarios. E +também essa € uma extrema
simplificacdo dos termos do problema, a qual conduz
inevitavelmente uma constituicgio que guer ser racional e,
enquanto tal, sacrifica em nome da unidade as vAarias e
diferentes instituigdes produzidas pela irracionalidade
da histdria; mas & também, ao mesmo tempo, o reflexo do
processo de concentracdo do poder que marca o}
desenvolvimento do Estado moderno. Uma vez constituido o
Estado, toda outra forma de associacdo, inciuida a
Igreja, para nao falar das corporagdes ou dos partidos ou
da préopria familia, das sociedades parciais, deixa de ter

gqualquer valor de ordenamento juridico autdnomo." 5

0 ponto chave do modelo djusnaturalista €& o da

legitimidade do poder politico do qual €& detentor o Estado; se no

modelo aristotélico tradicional a legitimidade wvem da natureza
{(sendo o Estado resultado do crescimento de esferas sociais
menores, desde a familia, a legitimidade ¢é dada pelo patrio
poder: o soberang assume para o0s sdditos a figura de pai) agora
isso ja ndo é mais possivel. Se a legitimidade n&c é natural, é
necessario gque se encontre uma forma pela qual ela seja aceita
por aqueles que se submetem. Em outras palavras, € necessario que

haja um consentimento dos saditos para com a autoridade do

Estado:

"Isso gignifica dizer que o governante, ao contrario
do pai e do dono de escravos, necessita que sua propria

autoridade obtenha consentimento para que seia
considerada como legitima. Em principio, um soberano que
governa como um pai, segundo o modelo do Estado

paternalista, ou, pior ainda, como um senhor de escravos
segundo o modelo do Estado despdético, ndo & um governo

legitimo e os siditos ndc s3o0 obrigados a lhe obedecer. " f
A hipdtese racional encontrada pelos fildésofos deste

modelo estd na nocdo de pacto ou contrato social T. A igeia do

5 BOBBIO/BOVERO, 1987:94-95

1 Colocando & nogdo do pacto fora da histéria, os jusnaturalistas a assumem como hipbtese claramente racional
que rdp precisa, necessariamente, ter tide ume corperificagdo concreta em algum momento; também a nogdo de
"estado de natureza® que se contraple ao 'estade politico®, ou sociedade, & uma hipbtese racional, se bem
que Norberto Bobbio aponta para o fato de que Rousseau a tomava como tendo tido uma existéncia concretas
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pacto entre os individuos para constituir o Estado, cada um deles
delegando e abdicando de sua propria autoridade em nome da
autoridade lUnica do soberano que &, ele propric, um individuo é o
centro das teorias contratualistas do jusnaturalismo. O contrato
social marca, fora do tempo e do espago, a transicdo do estado de

natureza para o estado c¢ivil; o contrato social & o pacto

civilizador gque faz a ponte conceitual entre a barbarie e a
civilizacgéio.

Antes do Estado ndoc ha sociedade 8; no estado de natureza
0os homens ndo passam de individuos, nao constituem uma

comunidade. Em guerra de todos contra todos (Hobbes) ou nédo

(Rousseau)}, no estado de natureza a articulacdo social ndo e
possivel. Ja no estado civil - ou seja, com a instituiglo do
Estado - ©s homens passam a viver em comunidade, na gual adguirem
certos direitos, desde que cumpram seus deveres para Ccom 0S8
outros e para com © Estado. Estado de natureza e estado civil séo

antagbnicos e mutuamente excludentes:

"Entre os dois estados, hé& uma relacdo de
contraposicdco: o estado natural é o estado ndo politico,
e o estado politico é o estado ndo natural. Em outras
palavras, o estado politico surge como antitese do estado
natural, do qual tem a funcido de eliminar os defeitos, e
o estado natural ressurge como antitese do estado
politico, quando este deixa de cumprir a finalidade para
a qual foi instituido. A contraposigio entre os dois
estados consiste no fato de serem 0s elementos
constitutivos ao primeiro individuos singulares,
isolados, ndo associados, embora associaveis, que atuam
do fato seguindo ndo a razio (que permanece oculta ou
impotente), mas as paixdes, os instintos ou o8
interesses; o elemento constitutivo do segundo & a unido
dos individuos isolados e disperscos numa sociedade
perpétua e exclusiva, que é a unica a permitir a
realizacdo de wuma vida conforma a razdo. Precisamente
porgue estado de natureza e estado civil s8o concebidos
como dois momentos antitéticos, a passagem de um para
outro ndoc ocorre necessariamente pela forga das coisas,
mas por meio de uma ou mais convengdes, ou seja, por meio
de um ou mais atos voluntaricos dos prdprios individuos

*fobbes tampouco cré, come ac comtrdric crerd Rousseau, que o estado de natureza universal tenha
existido pefo menos ama vez no tempo, no inicio da histéria da humanidade, ou seja, ndo considera ser
possivel identificar o estado de natureza com o estado origindrio.” {1987:50)

§ Leabremos, novamenfe, come j& exposto na nola 2, que as pesquisas antropolbgicas com tribos primitivas
contrariam essa tese,
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interagsados em sair do estado de natureza, ou seia, em
viverem conforme a razao." !

0 que fundamenta o Estado é, pois, na vwvisao dos
jusnaturalistas, o desejo dos individuos a viverem de acordo com
a razac, o gque val de encontro com sua perspectiva de produzir
uma teoria racional do Estado, e ndo mais de acordo com o0s
instintos, paixtes e interesses puramente individuais e egoistas.
Acontece que a instituicdo do Estado traz um sério problema: como
conciliar o bem individual da 1liberdade com a necessaria
obediéncia que cada um dos individuos deve prestar ao Estado? 10

Veremos agora, brevemente, algumas consideragles dos

principais filosofos jusnaturalistas sobre a questdo.

Hobbes: O Estado como seguranca

Para o inglés Thomas Hobbes, o primeiro grande fildsofo
contratualista, essa questdc ndo se coloca: o individuo assume
uma rendncia gquase total ”, prestando obediéncia ao soberano
instituido pelo pacto em nome de sua seguranga. Tal abdicacgdo da
liberdade deve-se & concepgdo de Hobbes do estado de natureza: a

guerra total, a luta generalizada ("bellum omnium contra omnes"),

que da-se por ser o homem, naturalmente, o lobo do homem ("homo

homini lupus"}.

A reflexdo do fildédsofo €& bastante curiosa: por natureza,
todos os homens s3co absolutamente iguais, nada ha que 08
diferencie e, portanto, um jamais podera ter poderes sobre oS
outros 12; dessa igualdade total advém a desconfianca e, dela, a
guerra. A guerra decorre do fato de que um individuo precisa
atacar oroutro, seja para vencé-lo seja para evitar, de antemdo,

que seja por ele atacado. Numa tal situagdo, a guerra que, em

principio & racional torna-se absurda, pois nao ha vencedor(es)

§ BOPRIQ/BOVERD, 1987:38-3%

10 BOBBIC, op. cit.: B3

{1 Sequado Norberto Bobbio, a remincia do individuo para Hobbes sd ndo 4 total porque, apesar de rengnciar @
igualdade, ao direito & liberdade mataral, ao uso da forca individual, ac direito de posse de todas as
coisas, ele nio remuncia 3 vida; alids, este & o sentido mesmo de renunciar a todos agueles bens: deixa-os
de lado sob a condicdo de proteger e assequrar a propria vida {Cf. BOBBEO, op. cit.: 72).

11 De acordo com Remato Janine Ribeito, a afirmagdo dessa iqualdade absoluta e incosteste de todos os

individuos foi o que trouxe maior irritagho comtra Hobbes em sua época. Ver ¢ emsalc "Hobbes: o medo e @
esperanga’ in WEFFORT (org.), 1491 51-77.



possivel(eig). Numa tal guerra nao existe também injusticas,
posto que onde ndo impera a lei ndo & possivel a definicido do que
& justo; ainda por outro &ado, neste estado de natureza a
propriedade tampouco € possivel, pois ndc ha como conseguir e
defender coisas em meio a uma guerra de todos contra todos.
Agssim, determinadas paixfes humanas fazem com que a razio

institua o Estado; vamos ao texto do filesofo:

"Desta guerra de todos os homens contra todos os
homens também isto é conseqiliéncia: que nada pode ser
injusto. As nogdes de bem e de mal, de justica e
injustiga, nao podem ai ter lugar. Onde ndoc ha poder
comum ndo ha lei, ‘e onde ndo ha lei ndo ha injustica. Na
guerra, a forga e a fraude sdo as duas virtudes cardeais.
A justica e a injustica ndo fazem parte das faculdades do
corpo ou do espirito. Se assim fosse, poderiam existir
num homem que estivesse sozinho no mundo, do mesmo modo
que seus sentidos e paixdes. Sio qualidades que pertencem
ao homem em sociedade, n&o na soliddo. Qutra conseqiiéncia
da mesma condicdo & que nd&o ha propriedade, nem dominio,
nem distingdo entre o meu e o teu; sO pertence a cada
homem 0 gque ele é& capaz de conseguir, e apenas enquanto
for capaz de conserva-lo. E pois esta a miseravel
condigcdo em que o homem realmente se encontra, por obra
simples da natureza. Embora com uma possibilidade de
escapar a ela, que em parte reside nas paixfes, em parte
em sua razao.

"As paixBes que fazem o0s homens tender para a paz S&o
¢ medo da morte, o desejo daquelas coisas que sdo
necessarias para uma vida confortavel, e a esperanca de
consegui-las através do trabalho. E a razdo sugere
adequadas normas de paz, em torno das quais o0s homens

podem chegar a acordo.," 13

E no capitulo XVII do "Leviatd" que Hobbes define a
constituigao do Estado através de um pacto entre os individuos no
qual eles consentem em abdicar de suas vontades e liberdade
individuais em nome da vontade de um inico, que garantira a pagz
atraves da lei e a seguranga de todos os suditos. Q0 homem nio &
um animal naturalmente social; a sociedade entre nés & instituida
artificialmente e precisa ser artificial e racicnalmente mantida:
0 pacto precisa ser renovado e garantido a cada momento, para que
haja sociedade. Dai decorre gque o poder politico so6 pode ser

mantido através da forga. A esse monopélic da forga que faz com

13 HOBBES, 1983:77
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gque a multiddo se una num Gnico individuo, qgque garantira a

sequranca de todos, Hobbes chama Estado.

"A unica maneira de instituir um tal poder comum,
capaz de defendé-los das invasfes dos estrangeiros e das
injarias uns dos outros, garantindo-~lhes assim uma
seguranga suficiente para que, mediante seu propric labor
e gracas aos frutos da terra, possam alimentar-se e viver
satisfeitos, & conferir toda sua forga e poder a um
homem, ou a uma assembléia de homens, que possa reduzir
suas diversas vontades, por pluralidade de votos, a uma
g6 vontade {(...) Feito isso, & multidido assim unida numa

sO pessoa se chama Estado, em latim civitas." 14
Assim, o medo da morte e 0 desejo de posse fazem com que

0s individucos ajam racionalmente e instituam, através do pacto,

um poder politico que os submeterdad a todos, mas garantird o seu
direito de posse e sua seguranga fisica. Abhdica-se da liberdade

em nome da seguranga; troca-se a liberdade pela vida, enfim.

Locke: o Estado como garantia da propriedade

John Locke tambem langa mi3o da hipdotese do estado de
natureza para a construcio de sua filosofia politica.
Contrariamente a Hobbes, porém, ndo vé& nesse estado uma guerra
rermanente; segundo este fildésofo, o fato de os homens viverem na
mais absoluta liberdade ndo implica em gque vivessem sem leis., No
estado de natureza os homens seriam governados pela lei natural
da razdo, sendo seu principio basico a preservagdo da vida; nao
se sgalria agredinde e matando os outros indistintamente,
portanto, apenas para tirar-lhes as propriedades ou evitar um
possivel atague.

J& no estado de natureza os homens estdo aptos a possuir
bens; de acordo com Locke, todo individuo j& nasce proprietario
de seu corpo e de sua capacidade de trabalho. Tudo aquilo que
produzir, retirando ou transformando a natureza, através de seu

proprio trabalho, serad de sua propriedade:

"Q trabalho de seu corpo e a obra de suas méos, pode
dizer-se, sdac propriamente dele. Seja o que for que ele
retire do estado que a natureza lhe forneceu e no qual ©

14 1d., ibd.: 105




deixou, fica-lhe misturado ao propric trabalho, juntando-
se-lhe algo que lhe pertence, e, por 1issc mesmo,
tornando~o propriedade dele. Retirando-~-o do estado comunm
em que a natureza o colocou, anexou-lhe por esse trabalho
algo que o© exclui do direito comum de outros homens.
Desde que o trabalho e propriedade exclusiva do
trabalhador, nenhum outro homem pode ter direito ao que
se juntou, pelo menos quando houver bastante e igualmente

de boa qualidade em comum para terceiros." 15

Mas se em seu estado natural os homens, além de gozarem
da plena e absoluta liberdade, podem ainda ter acesgce quase
ilimitado & propriedade, o que faz com que eles abandonem esse
estado, instituindo a sociedade civil?

Acontece que o produto do trabalho humanco e o0 acesso &
propriedade vdo se complexificando paulatinamente; chega um
momento em que had a necessidade de se arhitrar sobre esse
direito, dadas as disputas que comegam a surgir. Se todos sao
iguais, quem é o verdadeiro proprietario? Se todos s8o iguais,
quem pode arbitrar essa gquestd3o? Se todos sd8o igquais, como pode
ser feita a justicga?

Assim, os homens retGnem-se em comunidade com o objetivo
de facilitar a fruic@o do direito de propriedade que, mesmo
possivel em estado natural & incerta e insegura. Afirma o
filosofo que "o objetivo grande e principal, portanto, da unido
dos homens em comunidade, colocando-se eles sob governo, é a
preservacdo da propriedade." 6

0O que institui a sociedade civil e o Estado para realizar
a funcdo do arbitrio e da defesa do direito a propriedade para
todos €&, como em Hobbes, um pacto entre os homens, entre os
individuos que COMPOTrac a assim criada comunidade. O
congentimente dos homens na ingtituicdo da comunidade, porém,
difere entre os dois fildsofos ingleses: para Hobbes, o contrato
e um "pacto de submissdco" gque visa a instaurar uma situacdo
contraria aguela gue vigorava no estado de natureza, preservando
a seguranga de suas vidas; para Locke, ao contrario, o contrato
apresenta-se como um “"pacto de consentimento” em que o0s

individuos, longe de submeterem-se todos a um poder Ccomum,

ib LOCKE, 1983: 82
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concordam em instituir leis que preservem e garantam tudo aquilo
que eles ja desfrutavam no estado de natureza. 0 contrato social
€ para Locke, a garantia dos direitos naturais, e nao a criacio
de outros direitos !/,

Para-'falar sobre as caracteristicas do contrato que
institui a sociedade politica, Locke ampara-se nas
caracteristicas de uma associac¢do civil, como é o casamento . No
casamento, dois individuos consentem na unido e so por isso ela é
possivel. Também assim acontece com o Estado: ele s6 é possivel
atraves do consentimento de todos os individuos em sua

instauracdo.

"Sende o0s homens, conforme acima dissemos, por
natureza, todos livres, iguais e independentes, ninguém
pode ser expulso de sua propriedade e submetido ao poder
politico de outrem sem dar consentimento. A maneira unica
em virtude da qual uma pessoa qualguer renuncia A
liberdade natural e se reveste dos lacos da sociedade
civil consiste em concordar com outras pessoas em juntar-
se e unir-se em comunidade para viverem com seguranga,
conforto e paz umas com as outras, gozando garantidamente
das propriedades gque tiverem e desfrutando de maior
protegao contra quem quer que ndo faca parte dela{...)
Quando qualguer nuamero de homens consentiu desse modo em
constituir uma comunidade ou governo, ficam, de fato, a
ela incorporados e formam um corpo politico no gqual a

maioria tem o direito de agir e resolver por todos.” H 

Sem deter-mo-nos aqui nas formas expostas por Locke pelas
quais se da esse governo da maioria, devemos reiterar que para
ele n&o ha, na verdade, renuncia Aa liberdade, mas sim a

instauracdo de uma nova modalidade dela, a liberdade civil, qgue

nac se contrapde a liberdade natural, mas a preserva e a alarga.
Preservando os direitos naturais aoc torna-los politicos, o Estado
ndo & segundo esse fildsofo, um "mal necessario", mas a
realizagdo dos direitos humanos através do arbitrio do direito de

propriedade, fazendo de todos felizes possuidores.

I7 Cf. Leonel Itaussu Almeida Mello, 'Joha Locke e o individualismo liberal® in WEFFORT, op. cit.: 79-89, pag.
86 e também BOBBIO, op. cit. pdg. T4.

18 LOCKE, 1983 64-70,
19 LOCKE, 1983: 71




THO

Rousseau: o Estado como promotor da "vontade geral"

0 fildésofo genebrino Jean~Jacques Rousseau pode ser visto
como um opositor de Hobbes. Enquanto o inglés concebia o estado
natural como guerra e o estado social como fonte de sequranca
individual, Rousseau afirmava ¢ estado natural como fonte da
liberdade e da igualdade, sendo essencialmente bom, enquanto gue
a sociedade politica era a fonte da guerra, posto gque instaurava
a desigualdade entre os homens.

Em seu famoso "Discurso sobre a origem e os fundamentos
da desigualdade entre os homens" (1754/55), esse fildsofo

identifica o estado de natureza com a "idade do ouro", quando o0s

homens eram todos livres e iguais entre si, vivendo em paz e
harmonia. A origem da propriedade & tamhém a origem da
desigualdade, pois as diferengas naturais n&o devem ser levadas
em conta, mas apenas aquela gue instaura uma desigualdade de
fato, que é a desigualdade social que ai se origina. A origem da
propriedade & também a origem da sociedade, pois "o verdadeiro
fundador da sociedade civil foi o primeiro que, tendo cercado um
terreno, lembrou-se de dizer isto € meu e encontrou pessoas
suficientemente simples para acredita~lo." 20

Com a propriedade, vem também o processo de acumulagio de
bens e, se uns acumulam, isso implica em que outros deixem de
acumular. A propriedade é fonte das desigualdades, fonte da
escraviddo, da gandncia e da violéncia e também ¢é fonte da
civilizacdo. O contrato social que institui o Estado é visto por
Rousseau ndo como resultado da acdo de todos os individuos, como
0 viam Locke e Hobbes, mas como a ac¢dco dos individuos ricos
coagindo aos mais pobres, na tentativa de garantir para si as

benesses da propriedade 21,

"{...} o rico, forcado pela necessidade, acahou
concebendo o projeto que foi o mais excogitado que até
entdao passou pelo espirito humano. Tal projeto consistiu

20 ROVSSEAD, 1983: 259
21 Em uma nota ao "Discurso sobre a desiguaidade...”, Paul Arbousse-Bastide comenta, referendado no "Contrato
Social™:
"Na verdade, o contrate social & mais vantajoso para os ricos, cujos hems garante, do que para os
pobres, 20s quais nada mais oferece do que a seguranga da pessoa.”, in ROUSSEAY, 1983: 289,




em empregar em seu favor as proprias forgas daqueles que
0o atacavam, fazer de seus adversarios seus defensores,

inspirar-lhe outras maximas e dar-1lhes outras
instituic¢des que lhe fossem tdo favoraveis gquanto lhe era
contrario o direito natural."

Rousseau antecipa, assim, a visio do Estado como unm
instrumento de classe que seria enunciada por Marx no século
seguinte, como veremos mais adiante. Entretanto, o revolucionario
filésofo ndo considera a instituicdo politica como essencialmente
ma, defensora de interesses individuais; a sociedade n3o é
contraria ao estado natural, como gqueria Hobbes e, portanto, o

Estado poderia ser organizado de forma a preservar os direitos

naturais e a igualdade entre os individuos - a que fatalmente
chegaria Locke, ndo fosse sua defesa intransigente do direito de
propriedade.

Encantado com a "idade de ouro" do estado natural, mas
defensor da civilizag8o, Rousseau dedica-se a encontrar as formas
de organizar os individuos socialmente de modo gque sejam
preservados seus direitos e caracteristicas naturais, de modo a
que © homem nao se corrompa como nessa sociedade essencialmente
ma, na gual, apesar de "nascer livre, encontra-se sempre a
ferros". Esse processo civilizador serd examinado em "Do Contrato
Social™.

Para que possa ser garantia da iqualdade, sem alienar a
liberdade humana, o pacto social deve abranger a todos os
individuos. Ninguém pode ficar de fora pois, nesse caso,
estabelecer-se~ia ja uma desigualdade que corromperia a sociedade
assim instituida. Diferentemente de Hobbes, o conjunto dos
individuos ndo abdica de sua liberdade em nome de um dnico
individuo, ao qual se submete, mas entrega a si mesmo ao controle
de um individuo coletivo que é formado pela unido de todos os que

pactuam ao firmar o contrato social.

"Enfim, cada um dando-se a todos nio se da a ninguém
e, nao existindo um associado sobre o qual nio se adquira
0 mesmo direito que se lhe cede sobre si mesmo, ganha-se
0 equivalente a tudo gque se perde, e maior forga para
conservar o que se tem.

Y ldem, ibidem: 268-269
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"Se separar-se, pois, do pacto social aquilo que néo
pertence a sua esséncia, ver-se-a que ele se reduz aos
seguintes termos: 'Cada um de noés pde em comum sua pessoa
e todo o seu poder sob a direcdo suprema da vontade
geral, e recebemos, enquanto corpo, cada membro como

parte indivisivel do todo-." 4

A celebracdo de tal pacto da origem a um corpo social, o
Estado, que nada mais & do que a unido de todos os individuos
pactuantes num dnico individuo social; soberano aqui, nio é o
onarca como em Hobbes, mas o préprio Estado enquanto unido dos
individuos. Isto &, o todo & soberano com relacdo a cada uma das

partes, todas elas iguais entre si. O filésofo prossegue:

"Imediatamente, esse ato de associagdo produz, en

lugar da pessoa particular de cada contratante, um corpo
moral e coletivo, composto de tantos membros quanto sao
08 votos da assembléia, e que, por esse mesmo ato, ganha
sua unidade, seu eu comum, sua vida e sua vontade. Essa

pessoa pablica, que se forma, desse modo, pela unido de
todas as outras, tomava antigamente o nome de cidade e,

hoije, o de repiablica ou de corpo politico, o qual é
chamado por seus membros de Estado gquando passivo,
soberano quando ativo, e poténcia quando comparado a seus
semelhantes." ¢

Deste modo, n3do ha, em Rousseau, ébdicagéo da liberdade
para a instituigdo do Estado, posto que este nada mais & do que a
reunido do conjunto dos individuos e deve Sser a expressiao da
vontade geral, isto &, a resultante das vontades individuais no
que diz respeito as questdes comuns e coletivas. Como na
perspectiva deste filosofo a soberania ndo é do governo - os
ocupantes da maquina administrativa - mas do povo enquanto
conjunto dos individuos pactuantes, n#o ha nunca submissio
individual, pois no Estado se realiza a igualdade politica de
cada individuo, assim como sua liberdade se realiza ao obedecer a
leis criadas por ele mesmo que nao sdo jamais leis de excegio

impostas por outrem.

0 mbdelo hegelo-marxiano

Sim, o modelo jusnaturalista tinha em sua esséncia a

oposicdo estado natural X estado civil, este novo modelo, embora

23 ROUSSEAU, 1983; 33
24 Idem, ibidem: 33




163

rompendo essa dicotomia, baseia-se numa outra oposicéo: sociedade
. ecivil ¥ sociedade politica 5  Norpberto Bobbio afirma, entretanto,
que Hegel deve ser visto como O corcamento do jusnaturalismo,
pois se entendemos esse modelo como a busca da concepcdo do
Estado-razdo, €& em Hegel gque ele a encontra de forma mais
elaborada. Por outro lado, ele €& também o maior c¢ritico do

jusnaturalismo, recolocando a questdo em novos termos.

"Com Hegel, o modelo jusnaturalista chegou a sua
conclusio. Mas a filosofia de Hegel & ndo apenas uma
antitese, mas também uma sintese. Tudo 0 que a filosofia
politica do jusnaturalismo criou nao é expulso do seu
cistema, mas incluido e superado (o mesmo Ocorre com o

conjunto dos conceitos herdados através do modelo
aristotélico).” 26 :

0 modelo hegelo-marxiano S0 se constituira como
verdadeira antitese ao jusnaturalismo ao incorporar, Ssobre a
estrutura pensada por Hegel, as consideracdes levantadas mais
tarde por Marx, que retoma a concepgdo de Rousseau do Estado como
instrumento de dominagdo para a manutencédo da riqueza de alguns
em detrimento de muitos outros, mas tomando essa caracteristica
como essencial e inerente ao conceito mesmo de Estado e ndo como
uma corrupcdo contingente do conceito, como para o filésofo
genebrino.

A primeira grande diferenga de Hegel com 0%
jusnaturalistas diz respeito & histéria: enquanto O0s fildsoios
que pensavam o Estado como resultado de um pacto social o estado
natural era uma hipotese de trabalho que se colocava fora da
historia e para além de qualquer perspectiva histérica, o que
equivale a afirmar que O Estado ndo tem histéria ou, pelo menos,
que a histoéria ndo € fundamental para sua elucidagdo conceitual,
para o filésofo alemdo O Estado sbé pode ser compreendido em sua
perspectiva histérica, ela é a chave para sua apreensdo. Numa das
passagens da "Filosofia do Direito", ele critica essa perspectiva
de criticar a realidade atraves da concepcdo de um "Estado

Ideal":

75 Cf. Michelangele BOVERO, 'Dois modelos dicotdmicos®, in BOBBIO/BOVERD, 1987: 103.
16 BOBBIO/BOVERQ, 1987: 97.
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"{(...) congquistando Q poder, estas abstracgdes
produziram por um lado o espetdaculo mais grandioso jamais
visto pela histdéria humana: recomecar a priori, e pelo

pensamente, a constituicdo de um grande Estado real,
subvertendo tudo o gue existe e & dado, querendo dar-lhe
como fundamento um sistema social imaginado; de outra
parte, como  nao sdo senao abstragbes sem idéia,
engendraram, nesta tentativa, os acontecimentos mails

horriveis e os mais cruéis." 11

Contrariando a Rousseau e aos jusnaturalistas em geral,
Hegel considera ndo que os individuos constituam o Estado, mas
que, ao contrario, os individuos s0 sio possivels no e atraveées do

Estado:

" Estado & 1) primeiramente a sua formacdo interna,
como desenvolvimento que se refere a si mesmo ~ o direito
interno dos Estados ou a Constituicdo. E depois 2) o

individuo particular, e por conseguinte em relacdc com
outros individuos particulares -~ o©o gue da lugar ao
direito externo dos Estados. Mas 3) esses egpiritos
particulares sdc apenas momentos no desenvolvimento da
idéia universal do espirito na sua realidade; e esta & a

historia do mundg, ou histdédria universal.” 8

Percebe-se, pois, que para Hegel a racionalidade estad no

proprio Estado, que "é a substancia ética consciente de si” 9 e

condicdo da racionalidade dos individuos e ndo na decisdo destes
de abdicar do estado de natureza instituindo a sociedade
politica. Feitas estas consideracgdes, podemos passar para a
questdo central deste modelo que é, como ja foi dito, a oposigéiao
sociedade civil X Estado (ou sociedade politica).

Hegel é o primeiro fildoscfo da politica a fazer esta
distingdo, na "Filoscfia do Direito", onde demonstra gue uma
coisa @ a esfera social que trata dos interesses comunitarios
porem privados, outra € a esfera social qgue trata dos interesses
comunitarios e comuns a todos os individuos. Assim Gildo M,

Branddc define essas duas esferas na perspectiva de Hegel:

"A sociedade civil {Blirgerliche Gesellschaft) e

definida como um sistema de carecimentos, estrutura de
dependéncias reciprocas onde o8 individuos satisfazem as
suas necessidades através do trabalho, da divisdo do
trabalhe e da troca; e asseguram a defesa de suas

27 Apud WEFFORT (org.), 1389: 108.
28 [dem, ibidem: 122-123.
29 Idem, ibidem: 122.




165

liberdades, propriedades e interesses atraves da
administracio da justica e das corporacdes. Trata-se da
esfera dos Iinteresses privados, econdmico~corporativos e
antagbnicos entre si.

"A ela se contrapde o Estado politico, isto &, a

esfera dos interesses publicos e universais, na qgual
agquelas contradicbes estldo mediatizadas e superadas. 0O
Estade ndo e, assim, expressdao ou reflexo do antagonismo
social, a prépria demonstracdo pratica de que a
contradigdo & irreconciliavel, como dirda mais tarde
Fngels, mas € esta divisdo superada, a unidade recomposta
e reconciliada consigo mesma. A marca distintiva do
Estado & esta unidade, gque nd8o é wuma unidade gqualquer,
mas a unidade substancial gque traz o individuo & sua
realidade efetiva e corporifica a mais alta expressio da

liberdade." 3

A concepcdo marxiana desta oposicdo fundamental aparece
de forma bastante clara no prefacio & obra que seria o germe de

"0Q Capital", a "Contribuicdo & Critica da Economia Politica":

"Minha investigacdo desembocou no seguinte resultado:
relacgdes juridicas, tais como formas de Estado, ndao podem
ser compreendidas nem a partir de si mesmas, nem a partir
do assim chamado desenvolvimento geral do espirito
humano, mas, pelo contrario, elas se enraizam nas
relacdes materiais de vida, cuja totalidade foi resumida
por Hegel sob o nome de 'sociedade civil' (Birgerliche

Gesellgchaft), seguindo os ingleses e franceses do seculo
XVIII; mas que a anatomia da sociedade burgueasa
(Birgerliche Gesellschaft) deve ser procurada na Economia
Politica (...): na produgdo social da propria vida, os
homens contraem relacgbes determinadas, necesgarias e
independentes de sua vontade, relacdbes de producgdo estas
que correspondem a uma etapa determinada de

desenvolvimento de sgsuas forgas produtivas materiais., A
totalidade destas relacbOes de producdo forma a estrutura
econdmica da sociedade, a base real sobre a gual se
levanta uma superestrutura juridica e politica, e & qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia.
0 modo de producdco da vida material condiciona o processo

em geral de vida social, politico e espiritual." i

Assim, a sociedade civil é anterior e determinante da
estrutura do Estado: a politica depende da economia de uma
sociedade, na cléassica formulac8o de Marx, Invertendo a concepgdo

de Hegel, de que o Estado & determinante da histdria, Marx afirma

que é a histdria da producdo social dos homens, ao contrario, que
determina a estrutura do Estado. Buscando na histéria da

humanidade, Marx percebera gque em momento algum o Estado foi o©

30 In WEFFORT {org.}, op. cit.: 105-106.
3t MARK, 1985: 129-136.
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‘representante dos interesses coletivos, nem tampouco o promotor
de uma "vontade geral"; ao contrario, o Estado foi sempre aquilo
gque ja havia denunciado Rousseau, um instrumento nas mios de um
determinado grupo social, usado para conguistar e manter
determinados privilégios.

' Esta concepcdo marca o divdrcio da sociedade civil com ©
Estado: este esta acima dela e, embora por ela determinado, tem
um grau de independéncia que lhe permite fixar regras e leis de
modo a perpetuar essa mesma socliedade c¢ivil, mantendo os
priviléegios e infortinios desta dada organizagdo social. A

liberdade €, pois, impossivel dentro dos limites do Estado.

Contrario a Rousseau e selando o rompimento com ¢ jusnaturlismo,
Marx véa no Estado uma forma necessaria apenas para as
organizagOes sociais de exploragdo e afirma que apenas a extingdo
do Estado poderd dar origem & verdadeira histdoria humana, © reino
da Liberdada sonhado por Rousseau. A realizagdo da sgciedade
humana passa, polis, pela destruicio do Estado, e ndo por sua
instituigdo, como pensavam os f[ildsofos jusnaturalistas.

Concluindo, o conceito de Estade moderno é resultado de
um  longoe processo de elaboracdo filosdfica gque acompanha a
constituigdo histdrico-social do Estado-nagdo, da dissolugdce do
Estado teoldgico medieval até o pretenso Estado democratico de
nossos dias, passando pelas monarquias absolutas e pelas
revolugdes liberais. Da busca de um Estado~razado pelos
jusnaturalistas a concepgao marxiana de um Egtado Como
guperestrutura da organizacdo econfmica da sociedade, passou-se
do conceito de um Estado "instituidor-instituido" da scociedade
para o conceito de um Estado que ndo se identifica diretamente
com a sociedade, sendo mesmo um reflexo dela.

A relacgdo dialetica de matua influéncia do Estado com a

sociedade civil & exposta de forma muito simples e clara pelo

economista Luis Carlos Bresser Pereira:

"Compreendido nestes termos, o Estado &, assim, um
sistema de poder organizado que se relaciona
dialeticamente com outro sistema de poder difuso mas
efetivo - a sociedade civil. A sociedade civil &, em
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ultima analise, a forma pela qual a classe dominante {ou
as classes dominantes) se organiza(am) fora do Estado
para controla-lo e pd6-lo a seu servico. A sociedade civil
ndo se confunde portanto com a populagdao ou com o povo. O
Estado exerce seu poder sobre a sociedade civil e sobre o
povo. Por outro lado, a sociedade civil & fonte de poder
do Estado e ao mesmo tempo estabelece limites e

condicionamentos para o exercicio desse poder." 3
As relagdes de forca no jogo de poder entre Estado e

sociedade civil s&0 melhor delimitadas mais adiante:

"0 Estado se democratiza na medida em que a sociedade
civil amplia suas bases e eventualmente inclui nelas os
trabalhadores e portanto todo o povo. E também condicio
para a democratizag8o do Estado que este fique sob
controle da sociedade civil assim ampliada e ndo vice-
versa. Na realidade ocorrera um processo dialético entre

a sociedade civil e o Estado, um controlando o outro. e

vice-versa. Ao mesmo tempo em que nas sociedades
capitalistas modernas amplia-se a base da sociedade
civil, com uma participacéo crescente, ainda que

nitidamente subordinada, dos trabalhadores, amplia-se
também © proéprio aparelho do Estado. E ao ampliar-se o
aparelho do Estado, tende ele a ganhar ou pretender

ganhar autonomia em relacio a sociedade civil." ¥
A essas relacdes Estado X sociedade civil voltaremos

brevemente.

2. 0 Estado Capitalista

0 Estado moderno, cuja conceituacido vimos explanando,
cristaliza-se historicamente no Estado capitalista; ndo seria
exagero afirmar que a busca iniciada por Maquiavel de descrever a
politica como ela realmente &, em oposicio as utopias normativas
classicas que remontam & Aristételes e a Platdo, sdo esforcos no
sentido de conceituar esse estado nascente gque se desenvolve
paulatinamente. Boa parte desta busca seria sistematizada por
Marx no século dezenove com suas analises econdmicas e politicas

do capitalismo. Como as conceituacdes filosofico-politicas ndo

32 PEREIRA, 1981: 38
33 ldem, ibiden: 41,
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sdo construidas no vazio das abstracdes puras, mas em relacao
direta com as condigdes materiais experimentadas, tragaremos
agora algumas das caracteristicas que o Esztado capitalista agsume
ao longo da histédria.

0 Estado capitalista, desde suas formas mais arcaicas,
¢onstituiws@ a partir e através da derrocada do Estado feudal.
Como fruto e instrumento de uma nova organizacgio sécio-econdmica,
abandona e mesmo contrapfe-se a muitas das caracteristicas
daquela estrutura politica que ele vem a substituir: por outro
lado, muitas das caracteristicas dos antigos sistemas politicos

persistem, mascaradas ou nao, na estrutura do Estado capitalista.

Essa caracteristica ja& era percebida por Tocqueville ainda na
primeira metade do século dezenove, quando ele afirmava que as
sociedades democraticas modernas substituiam a sociedade
hierarquica antiga, mas que nem por isso substituiam ou aboliam a
hierarquia mesma. Isso pode ser notado, por exemplo, em "O Antigo
Regiﬁe e a Revolugdo”, quando ele fala da situacdoc das

transformacdes sociais e politicas na Inglaterra.

"Na Inglaterra, onde A primeira vista se poderia
dizer gue a antiga constituiclo da Europa se encontra
ainda em vigor, ocorre a mesma coisa. Se esquecermos os
velhos nomes e descartarmos as velhas formas,
perceberemos que desde o século XVII o sistema feudal
fora ai abolido em sua substincia: as classes que  se
mesclam entre si, uma nobreza apagada, uma aristocracia
aberta, a riqueza transformada em poder, igunaldade
perante a lei, igualdade dos encargos, liberdade de
imprensa e debates publicos. Todos principios novos e
desconhecidos pela sociedade da Idade Média. Ora, foram
precisamente essas novidades que, introduzidas lenta e
habilmente num velho corpo, o0 reanimaram sem o risco de
dissolvé-lo e, embora mantendo suas formas antigas,
deram-lhe um novo vigor. No século XVII, a Inglaterra ia
€, no seu todo, uma nacdo moderna, com a peculiaridade de
haver preservado, como se fossem embal samados, alguns
restos da Idade Média." ¥

Embora seja um aristocrata que argumenta no sentido de
resgatar determinados privilégios abolidos durante a Revolucdo em
Frangca, a argacia de Tocqueville identifica que as mudanc¢as ainda

que profundas, rompem com uma certa estrutura, mas nidoc com a

34 TOCQUEVILLE, 1985: 332-333
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estrutura mesma; isto &, o Estadc muda de mdos e de feicgbes, mas
continua Estado e, portanto, atreladeo a uma certa estrutura

politica que deve privilegiar a dominacdo, seja ela qual for.

Essa mudanca no tipo de dominagfo -~ absolutista ou democratica,
mas ainda dominagdo - & melhor tratada ao longo de uma outra obra
do filésofo francés, "A Democracia na América". A citacgdo & um

pouco longa, para que seja possivel acompanhar a estrutura de sua

argumentacao:

"Se quisesse imaginar com que tragos novos ©
despotismo poderia produzir-se no mundo, veria uma
multiddo incontivel de homens semelhantes e iquais, qgue

Se movem Sem Cessar para alcangarem pequenos e vulgares
prazeres, de gue enchem a propria alma. Cada um deles,
separado dos outros, €& como que estranho aco destino de
todos eles: seus filhos e amigos particulares formam,
para ele, toda a espécie humana; gquanto ao restante de
seus concidaddos, estd ao lado deles, mas ndo o0s VE;
toca-os, mas nao os sente; 80 existe em si mesmo e para
si mesmo e, se lhe resta ainda uma familia, pode-se dizer
que ndo tem mais patria.

"Acima desses homens erige-~se um poder imenso e
tutelar que se encarrega sozinho de assegurar-lhes os
prazeres e de velar-lhes a sorte. Este poder é absoluto,
minucioso, regular, previdente e suave. Assemelhar-se-ia
ag poder paterno, e, com ele, teria como objetivo
preparar 0s homens para a idade viril; mas, ao contrario,

procura manté-los irrevogavelmente na infancia; tem
prazer em que 08 cidaddos se regozijem, desde que nao
pensem em outra coisa.{...)}"

"ApOs ter assim tomado em suas mios poderosas cada
individuo e apbds ter-lhes dado a forma gque bem guis, o
soberano estende o8 bracos sobre toda a sociedade; cobre-
lhe a superficie com uma rede de pequenas regras
complicadas, minuciosas e uniformes, através das quais 08
espiritos mais originais e as almas mais vigorosas nédoc
conseguiriam aparecer para sobressair na massa; ndo dobra
as vontades, amolece-~as, inclina-as e as dirige;
raramente forga a agir, mas opde-se freqiientemente &
acdo; ndo destréi, impede o nascimento:; ndo tiraniza,
atrapalha, comprime, enerva, arrefece, embota, reduz,
enfim, cada nagdo a nada mais ser gue uma manada de

animais timidos e industrioscos, cujo pastor é o governo."
15

Tocqueviile demonstra, assim, que mesmo o Estado que se
coloca como democratico e igualitario € ainda uma forma de
dominacdo; quicd uma dominacdo ainda mais terrivel, por ser mais

velada e estar apciada em caracteristicas bastante profundas do

35 TOCQUEVILLE, 1985: 310-311.
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ser humano, como a fuga da responsabilidade: se existe algo ou
alguém que nos protege e faz por noés, sem que tenhamos -
aparentemente - gque nos submeter, por gque nido aceitar de bom
grado? E certo que o aristocrata francés esta falando contra o
principio da igualdade, que do seu ponto de vista seria o
responsavel por essa uniformizagdo que possibilitaria tal tipo de
dominagdo; atirando num alvo, acerta, porém, em outro: o Estado
modernc "democratico" continua sendo Estado, afastado da
sociedade e instrumento de dominagdo, o que equivale a dizer que
a lgualdade por ele criticada é apenas juridica, ndo existindo de

fato, pois se ha uma classe de politicos e/ou funcionarios que

esta acima da sociedade, ja& existe uma diferenca de classes e
esta sepultada, na pratica, gqualquer perspectiva de igualdade.
Seria preciso, porém, ainda um par de décadas para gque Marx
denunciasse a farsa da igualdade da democracia capitalista,
apesar dos inegaveis avangos politicos que ela representa com
relacdo a formas politicas anteriores.

E importante salientar, voltando & nossa linha de
raciocinio, que mesmo no Estado Absolutista que, a rigor, é ainda
uma formagdo pré-capitalista, ja estdoc presentes caracteristicas
que culminariam nessa forma mais desenvolvida do Estado moderno.
Para tocar em dois pontos apenas, mas que sfo fundamentais,
devemos Ilembrar que Hobbes, um dos principais tedricos do
Absolutismo advogava que a constituicfo do Estado devia-se a uma
busca de segurancga vital e seguranca do direito de propriedade, o
que e ja& um prendncio dos interesses capitalistas que tomavam
forma aos poucos e ganhavam cada vez mais importadncia social. Um
segundo ponto, ainda mais fundamental, & que o processo analisado
por Marx no livro primeiro d' "O Capital” no capitulo denominado

"A Chamada Acumulagio Primitiva", que seria a base sobre a qual

se ergueria o0 sistema capitalista de producdo, acontece
principalmente durante a existéncia do Estado Absolutista,
principalmente durante o Mercantilismo e a Revolucdc Comercial.

A instituigdo do Estado capitalista traz uma inovacdo no

campo econdmico em relacdo aos sistemas anteriores: a apropriacio
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do excedente econdmico pela classe dominante ndo se da& mais
através da utilizacdo direta da forga do Estado, através de

tributos ou da escravizac8o, mas sim através dos mecanismos do
mercado, via aguela sutil violéncia expropriadora que Marx
descobriu e a qual chamou mais-valia. E novamente Bresser Pereira

quem vem em nosso auxilio:

"A mais-valia & apropriada pelo capitalista atraves
da troca de bens e servicos de acordo com seus
respectivos valores. Se toda mercadoria tem seu valor
correspondente a gquantidade de trabalho socialmente
necessario para produzi-la, e ge no capitalismo ©
trabalho também & uma mercadoria como qualquer outra, as
leis do mercado indicam gque se deve pagar pelo trabalho

apenas o correspondente ao custo de sua reproducdo
social. O preco da mercadoria forca de trabalho, ou seja,
o salario, ndo depende do que © trabalhador produz, mas
de seu custo de reproducdo. Logo, basta ao capitalista
escolher bens para serem produzidos que tenham uma
quantidade de trabalho neles incorporada maior do que O
respectivo salario para que se produza uma mais-valia,
depois de todos terem sido pagos exatamente de acordo com
os respectivos valores. Desta forma, o capitalista,
baseado na propriedade dos meios de producdo e na redugdo
dos trabalhadores a condicdo de trabalhadores
assalariados, apropria-se da mais-valia, sobh a forma de
lucros, juros, aluguéis e, ao mesmo tempo, pode afirmar
gque todas as trocas realizadas no mercado foram feitas

exatamente de acordo com os respectivos valores. A
violéncia direta para apropriagdo do excedente, com a
utilizacao do poder do Estado, tornava-se

desnecesséria."36

E essa peculiaridade intrinseca e particular do sistema
capitalista de produgdo que permite a génese de um novo Estado,
em substituicdo ao Estado Absolutista que havia garantido as
condicbes necessariamente totalitarias que permitiram a primitiva
acumuilacdo de capital sem a qual o capitalismo ndo teria como
constituir-se em modo de produgdo socialmente dominante.

0 novo Estado que surge é o Liberal, aguele que, em
oposigdo aos anteriores, nao precisaria exercer um forte controle
sobre a economia, posto que o controle era anterior A acdo mesma
do Estado. Assumindo o poder através deste Fstado Liberal e
controlando-o por mais de um século, a burguesia tem condicdes de

disseminar a ideologia do ndo-intervencionismo, da gqueda das

36 PEREIRA, 1981: 4.
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barreiras econfmicas e da des~regulamentagio, como forma de abrir
caminho para suas atividades crescentes e seu vorag apetite.

Politicamente, o novo Estado pode assumir também nma
feicdo muito mais democratica, em consonidncia com seus obijetivos
econdmicos, posto que o controle da economia e da expropriacdo do
excedente era regulado internamente e o aparelho repressivo
estatal precisaria ser acionado apenas em casos extremos. Nesse
momento do desenvolvimento do Estado Capitalista, a forca do
Estado estava tremendamente diminuida, se comparada com a forcga
da sociedade civil, nos termos aqui j& expostos.

0  crescimento das empresas, operadoras basicas do

mercado, com a conseqiiente formacdo de monopdlios e ocligopdlios
leva a uma crise no poder de auto-regulamentacdo do mercado,
sendo necessario que o Estado voltasse a intervir na economia
para regular o mercado; aparece entdo uma nova feicdo do Estado
Capitalista, marcando uma nova fase, a do Estado Regulador.
Bresser Pereira J afirma que paises que tiveram retardada sua
revolugdo industrial, como Japdo, Russia e Alemanha, nem chegaram
a conhecer o Estado Liberal, assumindo a plenitude do Capitalismo
com e atraves do Estado Regulador. Este alcangaria, porém, mesmo
O0s paises tradicionalmente liberais, apesar das resisténcias.
Nessa nova feicdo do Estado Capitalista, cresce enormemente o

poder e a atuagdo do aparato politico:

"Quando se fala em capitalismo monopolista do Estado
ou simplesmente capitalismo de Estado, quer-se referir a
uma formacdo social dominantemente capitalista, mas na
qual o Estado adquiriu um papel fundamental, n#o apenas
no campo politico, mas também no campo econdmico. O
Estado abandonou o laissez faire para se transformar em
Oorgédo regulador e motor da economia. Atraveés do
planejamento econbmico, da politica econdmica e das
atividades empresariais diretas, o Estado, em sua funcio
reguladora, substitui em parte o mercado, definindo
precos, salarios e taxas de juros, tributando salarios e
ordenados e lucros, estabelecendo prioridades para os
investimentos privados, orientando o consumo através de
taxas diferenciadas; em sua funcdc motora realiza grandes
despesas, e torna-se ele proprio empresario, responsavel

37 0p. cit.: 51 e seq,



por ampla parcela da acumulacdo de capital, na medida em
que implanta um poderoso setor produtivo estatal." L

Esse crescimento do poder e atuagdo do Estado ndo implica
necessariamente, porém, numa diminuicdo do poder da sociedade
civil, gque continua forte; constréi-se todavia, novo equilibrio
de forcgas, diverso daquele do Estado Liberal.

Essas duas tipologias do Estado Capitalista (Liberal e
Regulador), complementadas por uma terceira que se desenvolveu
nos paises de economia dependente - os subdesenvolvidos - e,
segundo Pereira, também nos paises do Leste com o matogro da
revolugdo socialista, a do Estado Tecnoburacratico, caracterizada
pela constituigdo de uma classe administrativa cooptada da
burguesia que assume as fungdes politicas do Estado e as funcdes
econdmicas da acumulacgio do capital, constituem um panorama geral
da atualidade do Estado moderno .

Assistimos hoje a um certo impasse nestas feicdes do
Estado, com uma nova onda de discussdes em torno do assim chamado
neo-liberalismo, arauto de n3o ingeréncia estatal na economia, ao
qual se contrapbem os defensores da funcdo regulamentadora do
Estado. Independentemente da feigdo especifica que assuma, porem,
seja ela mais ou menos "liberalizante", o Estado capitalista néao
se afasta de suas caracteristicas béasicas que, COmo ja
alertavamos juntamente com Tocqueville desde o inicio, estavam
também ja presentes nas organizacgdes politico-estatais
anteriores.

Para concluir, quero remeter-nos a uma altima citacdo de
Bresser Pereira que serd fundamental para o esclarecimento de

nosso proximo assunto, a concepcdo anarquista do Estado Moderno.

"O Estado é assim uma estrutura de dominacido, & um
poder estruturado e organizado, gque permite a classe
economicamente dominante tornar-se também politicamente
dominante e assim garantir para si a apropriagdo do
excedente, 530 seus elementos constitutivos: a) uma elite

18 PEREIRA, 1981: 54,

39 Vem en auxilio e de certo mode comprovagio desta tipologia levantada por Bresser Pereira ainda ne inicio da
década de setenta a recente derrocada dos paises do Ieste europeu e ligades & extinta Unido Sovidtica, com a
fuga destes Estados rumo & economia de mercado e ao liberalismo cldssico, demonstrande fie 3 experiéneia
socialista estava hd muito frustrada nestes paises, com a constituicdo de un Estado Tecnoburoczdtice, o,
nas palavras de Félix Guattari, de um *Capitalismo de Estado® (CF., por exemplo, *A Revolucdo Molecalar®).




politica, que geralmente se confunde com a prépria classe

dominante e nela se recruta; b) uma burocracia ou
tecnoburocracia, ou seja, um corpo de funcionarios
hierargquicamente organizados, que se ocupa da

administracdo; c) uma forca publica, que se destina nao
apenas a defender o pais contra o inimigo externo, mas
principalmente a manter a ordem interna. Por outro lado,
essa estrutura de poder assim estruturada dispde ainda do
monopolio da violéncia institucionalizada, que se traduz
em dois direitos ou poderes basicos: a) o poder de
estabelecer Jleis, de montar um ordenamento Jjuridico
impositivo que obrigue coercitivamente os cidaddos: e b)
o poder de tributar. Finalmente, o Estado exerce sen
poder ou soberania sobre um ambiente que o circunda e do
qual faz parte, constituido por (a) um territério e (b)
uma populacdo. Territdrio e populacdo néo sdo elementos
constitutivos do Estado, mas objetos sobre os quais se
exerce a soberania estatal." ¥

40 PEREIRA, 1981: 16
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IT. OS5 ANARQUISTAS E O ESTADO MODERNO

1. O Conceito de Estado

A filosofia anarquista, expressdo conceitual e base

tedrica do movimento politico~social que desenvolve-se

principaimente a partir da segunda metade do século dezenove 'l
inscreve-se, no tocante a conceituagfo do Estado, na corrente
hegelo~marxiana, em oposiciio ao jusnaturalismo. A infludncia de
Hegel sobre os filésofos europeus neste momento é enorme e, assim
como faz-se sentir sobre Marx, também imp&e-se sobre os
principais tedricos do anarquismo, como Pierre~Joseph Proudhon ou
Mikhail Bakunin, por exemplo, contemporaneos e interlocutores do
socialista alemdo.

Para exemplificar a oposicdo da concepcdo anarquista de
Estado as teorias contratualistas, podemos citar um texto de
Piotr Kropotkin, onde, contrariando a Hobbes, ele identifica o

Estado com a guerra:

"Dizer 'Estado' é o mesmo que dizer 'querra'. 0O
Estado procura ser forte, mais forte que sgeus vizinhos,
para que nao se converta num joguete deles. Procura, além
disso, debilitar e empobrecer os outros Estados, para
impor-lhes sua lei e sua politica, e para enriguecer-sge
em detrimento deles. A luta pela preponderancia, que & a
base da organizacdo econdmica burgquesa, é também a base
da organizag8c politica. Por isso a guerra €& hoje
condigdo normal na Europa. Guerras prussio-dinamarquesa,
prussio-austriaca, franco-prussiana; guerra do Oriente,
guerra continua do Afeganistio. Novas gquerras se
preparam: Rudssia, Inglaterra, Alemanha, Franca, etc.,
estdao proximas a langar seus exércitos. Atualmente ha

motivos de guerra para trinta anos." ¥

41 Para @ caracterizacdo e conceituagio geral do anarquisme, ver minha dissertacdo de mestrado, "Educacic
Mnarquista: por uma pedagogia do risco”, UNICAMP, 1990,
42 KROPOTKIN, 1977a: 14-15.
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Assim em lugar da ‘'"gquerra de todos os homens" que
existiria no estado de natureza hobbesiano, existiria uma "guerra
de todos os Estados”: a natureza da belicosidade nio esta no
homem como individuo, mas em sua estruturacdo social de dominacdo
que se cristaliza no Estado. Em vez de questdo natural, a guerra
€ uma questdo social. No mesmo texto, porém, Kropotkin langa por
terra o principal argumento de Hobbes: o Estado ndo é o promotor
da seguranca de todos, mas apenas da seguranca dos proprietarios
que se defendem da expropriagdo pelos despossuidos. Longe de por
fim & guerra, o Estado & o gestor da guerra interna, em nome

daqueles que dominam e ndo querem deixar de dominar:

"Ao lado da guerra exterior esta a interior.

"O Estado, aceito pelos povos com a condicdo de ser o
defensor dos débeis contra os fortes, converteu~se hoje
em fortaleza dos ricos contra o8 explorados, do
proprietario contra os ndo proprietarios.

"Para que serve esta imensa maquina a que chamamos
Estado? Serd para impedir a exploracldo do operario pelo
capitalista, do camponés pelo arrendatario? Sera para
facilitar e assegurar o trabalho, para nos defender
contra o usurario, para administrar-nos alimento quando a
esposa amada nada mais tem do gue Agua para acalmar a
fome da crianga que chora agarrada a seu exausto seio?
Ndo, mil vezes ndo. O Estado protege a especulacido e a
propriedade privada, produto do roubo. 0O proletario que
nao tem outra fortuna que seus bragos, nada pode esperar
do Estado, a ndo ser uma organizacg¢do fundada para impedir

a sua emancipacao." 4

Fica claro no texto de Kropotkin, o tom panfietério gue é
assumido pela maioria dos textos anarquistas; escritos quase
sempre para propaganda politica, para despertar a consciéncia dos
trabalhadores da necessidade de sua organizacgdo para a
transformagdo social, raramente apresentam o tom cientifico dos
principais estudos de Marx, por exemplo, salvo em algumas
excegdes. Seu contetdo politico~filoséfico, porém, & muito
proximo, salvo as consideracgdes sobre as taticas de luta para a

derrubada do Estado “.

Fara contextualizar as impressdes de Kropotkin, vale ressaltar que essas palavras foram escritas num
romento imediatamente anterior 4 FPrimeira Grande Guerra, comsolidando & belicosidade entre og Rstados
enropeus que ele denuncia,

43 ldem, ibiden: 15.

44 Para a andlise das relagdes & oposicbes eatre o anarquismo e o marzismo, novamente remeto o leitor & minha
dissertagdo de mestrado, op. cit..
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A filosofia politica anarquista moderna consolida-se como

uma critica ao Estado, mas a ele historicamente situado, o Estado

burqués ~ ou Estado Capitalista, como nos referimos no capitulo
anterior - que, fruto do processo histérico de formagdo dos

Estados-nagdo eurcopeus encontra amparo tedrico nas consideracdes
de Maguiavel e de Hobbes, passando pelos tedricos das revolugdes
burguesas e pela filosofia iluminista.

A analise anarquista do Estado burgués aborda, dentre
outros, dois aspectos fundamentais aos quais nos ateremos:
primeiro, a critica radical desta instituicdo politica como
violéncia social que perpetua a dominacdo e a exploracido, isto &,
a critica do Estado como instrumento de classe; segundo, seu
carater de abstracido, que visa a protegé-lo da ira das massas
subjugadas, se conseguirem perceber sua condigido de dominacéio
{(como revoltar-se contra aquilo que ndo se pode ver? Como e por
que revoltar-se contra algo que, teoricamente, ¢é fruto de sua
'prépria vontade?).

Dentre 08 principais filésofos e propagandistasg
militantes do anarquismo, dois deles constroem suas teorias e
direcionam suas praticas através de um debate explicito com o
principal tedrico da democracia noderna e um dos apdstcolos do
jusnaturalismo, o pensador genebrino Jean-Jacques Rousseau. S&o
eles 0s ja citados em nossas linhas iniciais Proudhon e Bakunin.

Proudhon, escrevendo em meados do século dezenove,
critica a Revolucgdo Francesa, gue n&do havia logrado alcancar seus
pretensos objetivos de "liberdade, igualdade e fraternidade",
desmascarando o falso: principio da igualdade concorrencial
capitalista. Critica diretamente a Rousseau, procurando mostrar
que a democracia nd3o pode jamais ser instituida prelo poder
absoluto do Estado, que a "vontade geral" é uma abstracdo irreal,
que o "Contrato Social", longe de instituir o reino do direito o
da liberdade institui na verdade a exploragdo e a submissdo. A
critica prudhoniana & sociedade constituida com base no ideario
politico rousseauniano & praticamente a mesma critica que

Rousseau fazia a sociedade em que vivia: a falta de liberdade, a
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ndo-igualdade, a exploracdo da propriedade como fonte de
dominagéo. O francés, porém, recusa seguir o caminho seguido pelo
pensador de Genebra, procurando identificar seus erros: em lugar
de pensar num estado de natureza onde, com a auséncia do Estado,
0s homens vivem liberdade e igualdade, sendo que essa situacéio
deve ser garantida e institucionalizada pelo "Contrato" - isto é,
atraves do Estado - para que seja garantida sua perpetuacao,
Proudhon considera que a liberdade e a igualdade sé sdo possiveis
na propria sociedade, pois ndoc teriam sentido fora dela. O
Estado, por outro lado, jamais poderia ser seu promotor,

justamente por ndo respeitar o sutil equilibrio de forgas que a

sociedade organiza em sua pluralidade. Em outras palavras,
Proudhon confia mais que tudo na capacidade de auto-organizacdo e
regulamentacéo da sociedade, sem recorrer a figura
necessariamente superior e afastada dela que & o Estado. Tal
concepgao pode ser resumida em sua célebre formulagdo: "como o
homem procura a justica na igualdade, a sociedade procura a ordem
na anarqguia." 4

Fato que impressiona diretamente a Proudhon é 0 terror
jacobino durante a Revolucdo, que demonstra muito claramente o
tipo de "democracia" e de "liberdade" que o Estado & capaz de
instituir. Para ele, o "Contrato Social" de Rousseau é o
responsavel direto pela tirania estatal da Revolucdo Francesa, ao
propor o reconhecimento dos direitos politicos do cidaddo semn
pensa~-los em uma estreita ligagdo com o0s direitos econdmicos,
entre outros.

A critica de Proudhon a Rousseau da-se em duplo aspecto:
0 antropoldégico e o econdmico. No aspecto antropolédégico, o
anarquista ndo concorda que o homemn seja naturalmente bom e se
corrompa em sociedade, mesmo que ela seja desvirtuada: a
sociedade, para ele, nada mais & do que a agdo dos homens e,
portanto, sd&o eles que a corrompem e ndo o contrario. Por outro
lado, dizer que a sociedade é resultado de um "contrato" firmado

por homens em principio solitarios também é absurdo, pois o homem

45 PROUDHON, 1975: 239,
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tem, segundo ele, um carater eminentemente social. A sociedade
nao é criada em oposicdc a natureza, mas & na verdade unm aspecto
dela. Essa concepc¢do da natureza social do homem seria levada Aas
dltimas conseqiiéncias pelo ja citado aqui Kropotkin, através de
sua teoria da "ajuda miatua", na qual defende uma tese naturalista
oposta ao evolucionismo darwiniano: as espécies gue mais evoluem
por melhor adaptarem-se &as necessidades do meio natural sao
justamente aquelas em que os individuos ajudam-se a vencer os
desafios, e ndo agquelas em gque a competicdo inter-individual e
mais forte .

No aspecto politico-econdmico, Proudhon denuncia uma
dupla tirania imposta pelo "Contrato": primeiro, em nome de uma
"vontade geral” que nd8o tem nenhum fundamento real, dada a
pluralidade de interesses que recheia a sociedade, irredutivel a
um interesse comum, impinge a vontade de uma minoria dirigente -
a servigo das classes dominantes - As massas subjugadas. Em
segundc lugar, ao abordar o problema politico da democracia
deixando de lado os aspectos econdmicos e sociais, esta amparando
e dando cobertura a todo um sistema de exploraclio que se baseia
no "direito de propriedade" que, ao ser tomado individualmente, &
inconciliavel com a nogdo de igualdade se tomada em sua
completude e nao apenas no aspecto juridico.

Em suma, o Estado burgués ao consolidar os direitos do
cidaddo de forma juridica - portanto abstrata - nada faz para
consolida-los na pratica, referendando, no fundo, o mesmo sistema
de dominacgdo que ele diz abolir. 0 "cidadio" - essa invencao da
modernidade -, mesmo o mais humilde, tem todos os seu direitos
garantidos juridicamente; goza-~los, efetivamente, ja é problema
de uma outra algada. Em uma de suas obras fundamentais, a "léggr

genérale de la Révolution au XIXE siécle", de 1851, Proudhon

aponta a falha especifica de Rousseau que leva A& abstracio do

46 Uma boa tradugdo espanhola do texto de Kropotkin foi publicada por Ediciones Madre Tierra, "El Rpoyo Mutno®
(1989, 3% ed.}; outra fonte de consulta seria o texto 'A Ajuda Mitwa na Sociedade Moderna®, que faz parte da
selecdo de textos que Mauricio Tragtenberg organizou para a editora L&PM. Obviamente, a teoria de Kropotkin
pretende ser uma “critica paturalista” ac capitaiismo e a seu individualisme exacerbado - a 'lei do mais
forte* proposta pelo darwinismo -; sequnde o anarguista russo, sucumbiremos enguanto raga S8 Permanecernos
vivendo neste sistema *anti-natural®.
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Estado burgués e ao conseqiiente mascaramento do sistema de

dominacgdo:

"Em uma palavra, com a ajuda de uma fraude ilustrada,
se estabelece a legislacdo do caos social e a consagragao
da miséria, cuja base é a soberania do povo. Ademais,

nenhuma palavra acerca do tema especifico do “Contrato
Social”, isto é, acerca da organizaglo do trabalho, da

propriedade e das forgas industriais. Seu programa fala
apenas dos direitos politicos, ndo reconhece os direitos

econdmicos." Y

A concepgdo de Bakunin acerca do Estado acirra ainda mais

a critica aos jusnaturalistas em geral e a Rousseau em

particular. Ao escrever "Deus e o Estado", redigiu uma extensa
nota sobre o filésofo de Genebra - mais de trés dezenas de
paginas no manuscrito original - e gue o historiador do

anarquismo especialista na obra de Bakunin Max Nettlau fixou como
apéndice a esse trabalho na publicagdo de suas "Obras Completas”.
Nesse texto, polemiza com a idéia rousseauniana de um homem
naturalmente bom, construindo uma teoria social da liberdade que
se ople a teoria da liberdade como fato natural exposta por
Rousseau, segundo a qual a sociedade limita a liberdade 9.

Apds desmascarar o discurso liberal do Estado como "mal
necessario”, demostrando que, por sua propria concepcio, eles
devem necessariamente pactuar com o poder absoluto do Estado
sobre a sociedade, ele discorre sobre a abstracdo desta

concepgdo:

"A liberdade individual nao €, segundo eles, uma
criacg8o, um produto histérico da sociedade. Pretendem que
seja ela anterior a toda sociedade, e que todo homem a
traga ao nascer, com sua alma imortal, como um dom
divino. Dai resulta que o homem & algo, que nado é sequer
completamente ele mesmo, um ser inteiro e de certo modo
absoluto, a ndo ser que fora da sociedade. Sendo livre
anteriormente e fora da sociedade, forma necessariamente
esta Ultima por um ato voluntario e uma espfcie de
contrato, seja instintivo ou tacito, seja reflexivo ou
formal. Em uma palavra, nessa teoria ndo s3o0 os

47 Apad ARVON, 1879: 29; os grifos sdo rossos.

48 Para uma comparacdo entre as concepees de liberdade na filosofia politica liberal e na filosofia politica
libertdria, ver o cap. 2, 'A liberdade na perspectiva anarquista®, de minha dissertagio de mestrado ji
citada.
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individuos o0s criados pela sociedade, sd40 eles, ao
contrario, os gque a criam, impulsionados por alguma

necessidade exterior, como o trabalho e a guerra." 49

Decorre, pois, que na perspectiva do Jjusnaturalismo a
sociedade ndoc existe de fato, mas ¢é apenas uma abstracdo
instituida racionalmente via contrato. £ o que aponta Bakunin na

seqiiéncia:

"Se vé& que nesta teoria, a sociedade propriamente
dita ndo existe; a sociedade humana natural, o ponto de
partida de toda a civilizag¢do humana, o Unico ambiente no
qual pode nascer realmente e desenvolver-se a
personalidade e a liberdade dos homens, lhes e
perfeitamente desconhecida. N&o reconhece por um lado
mais que aos individuos, seres existentes por si mesmos e

livres de sl mesmos, € por outro, a essa sociedade

convencional, formada arbitrariamente por esses
individuos e fundada em um contrato, formal ou tacito,
isto €, no Estado. (Sabem muito bem que nenhum Estado

higtérico teve jamais um contrato por base e que todos
foram fundados pela violéncia, pela congquista. Mas essa
ficgdo do contrato livre lhes é necessaria, e dela lancam

mdo sem maiores cerimdnias. )" 5

Na busca das raizes histdéricas dos Estados, Bakunin
radicaliza ainda mais a idéia do Estado como abstracio metafisica
que se pde a favor do processo social de dominacdo e exploracgdo,
ou sejam como instrumento politico das classes dominantes. Um dos
focos de aprofundamento do cardter abstrato do Estado esta
justamente na estreita ligagso que ele sempre manteve com a
Igreja. Na base de todo Estado histdrico estdo sempre a abstracao
politica, através do contrato, e a abstracgido teoldégica, através
da alianga com a Igreja, como forma de justificar o poder através
do divino.

"Ndo existe, ndo pode existir Estado sem religido. Tome
os Estados mais livres do mundo, os Estados Unidos da América ou
a Confederacdo Helvética, por exemplo, e vera gque papel tdo
importante desempenha a providéncia divina, essa sancao suprema

de todos os Estados, em todos os discursos oficiais.

49 BARUNIN, 1979a: 139
50 ldem, ibidem: 139-140
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"Mas sempre que um chefe de Estado fala em Deus, seja
Guilherme I, imperador cnuto-germdnico, ou Grant,
presidente da grande republica, esteja sequro de que se

prepara novanmente para tosquiar seu povo-rebanho.” il

Este ente abstrato, este Leviatd monstruoso do qual ja
falava Hobbes constitui-se num poder que alcga-se acima da
sociedade, subjugando-a. Bakunin.assume assim a perspectiva do
modelo hegelo-marxiano, gue aponta para a oposigdao Estado X
sociedade civil. Para ele, tanto quanto o Estado é& uma
artificialidade imposta aos homens, a sociedade faz parte de sua
organizacdo natural; na verdade, ndo sio og individuos gque criam

a sociedade, mas eles mesmos sO podem existir através dela:

"A sociedade ndo se impSe formalmente, oficialmente,
autoritariamente; impbe~se naturalmente, & por causa
disso mesmo sua agao sobre o) individuo &
incomparavelmente mais poderosa que a do Estado. Cria e
forma a todos os individuos que nascem e que se
desenvolvem em seu seio. Faz passar lentamente a eles,
desde o dia de seu nascimento até o de sua morte, toda
sua propria natureza material, intelectual e moral; se

individualiza, por assim dizer, em cada um." 32

Mas se v& na sociedade um fato natural na organizacéo
humana, recusando-se a conceber o Estado como um "mal necessario"
e muito menos como uma caracteristica positiva para essa
organizagdo dos individuos, como justifica Bakunin a génese e o
desenvolvimento histérico do Estado? A resposta estd em sua
concepgdao antropoldgica. Polemizando tanto com Hobbes quanto com
Rousseau - e com todos os outros que professaram essas posiches -
0 anarquista russo nao cré qgue a natureza humana seja
essencialmente egoista e belicosa, nem tampouco essencialmente
boa. Para ele, o homem é fonte de todas as paix8es, das mais
fraternas &s mais perniciosas; socialmente ele pode, pois,
construir desde uma comunidade libertaria até o Estado mais
despotico. Dal resulta que a opgdc humana - e é sempre uma opcdo,

mesmo que se tente esconder este fato - pela liberdade, pela

igualdade e pela justica ou a op¢dc humana pela opregsdao, pela

violéncia e pela injustica é& uma escolha moral. Mesmo o poder é

5t ldem, ibidem: 131
51 Idem, idbidem: 158
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parte inerente da naturéza humana. Cabe aos homens, também
dotados de razdo, que determinem racionalmente as conseqiiéncias
de sua aplicacdo.

Abstraindo as raizes econdmicas e sociais do poder, para
compreendé-lo em seu aspecto psicoldgico, Bakunin conclui que ele
€ também resultado das pulsdes e paixdes humanas. E o poder a
fonte no homem de toda a mesquinharia e de todo o medo, comQ @
também a fonte de gandncia que alimenta a propriedade privada e
da violéncia que alimenta a desigualdade e a injustica. O Estado,
por sua vez, nada mais faz do que organizar e canalizar este

poder que ja estda presente na propria natureza humana,

amplificando tremendamente sua poténcia e seu raio de acdo.

"Que é o Estado sendio a organizacdo do poder? Mas na
natureza de todo poder estd a impossibilidade de se
suportar um superior ou um igual, pois o poder ndc tem
outro objetivo que ndo seja a dominag8o, e a dominacio
nao é real a nd8o ser que a ela esteja submetido tudo que
lhe possa ser obstaculo: nenhum poder tolera outro a ndo
ser que esteja obrigado, quer dizer, gquando se sente
impotente para destrui-lo ou rebaixa-lo. O simples fato
de haver um poder igual é a negacdo de um principio e uma
ameaca perpétua contra sua exist@ncia; porque é uma
manifestagdo e uma prova de sua impoténcia, Por
conseguinte, entre os Estados que coexistem uns junto aos
outros, a guerra & permanente e sua paz nunca € mais do

gque uma trégua." 3
Deste modo, qualquer Estado ndo pode ter outro objetivo,

POr mals que procure, em vao, mascaréd-lo:

"No fundo, a conquista n8o é s6 a origem, mas também
0o fim supremo de todos os Estados grandes ou pequenos,
poderosos ou débeis, despoticos ou liberais, monarquicos
ou aristocraticos, democraticos e socialistas também,
supondo que o ideal dos socialistas alemdes, o de um

grande Estado comunista, realize-ge um dia." 4
O Estado é o poder organizado e ampliado, o gque implica
na éansia por mais poder, em conguistas sucessivas e submissdo:

ndo se pode falar em Estado sem falarmos em siudito e soberano, em

53 BAKUNIN, 1979a: 180
54 Idenm, ibidem: 185.

Como seria impossivel abordar aqui a interessante poiémica que se trava entre Bakunin e Marx a respeito
da questdo do Estado na revolugdo - dd para Ier como um "ensaio de futurologia®, quando acompanhamos o
desenvolvimento da erperifncia soviética -, remeto novamente o leitor & minha dissertacdo de mestrado,
procurando agera o capitule 4, "Marx X Bakunin, ou A revelucdo e o poder®. :



184

explorado e explorador, em dominado e dominador; no contexto de
uma sociedade que €& regulada por uma maquina estatal, é
impossivel que falemos em igualdade e justiga.

Mas, do mesmoc modo que o poder & fruto de mesquinhas
paixfes humanas, © homem também possui outras pulsdes e paixdes
mais positivas, Cono e} amor e a fraternidade. Outra
caracteristica humana que & produzida socialmente é& a liberdade.
Deixando de lado a faceta positiva da liberdade na concepgao
bakuninista, ja exposta em outro momento “, ele fala tamhém em
uma faceta negativa, que seria a rebelido do individuo contra

toda a autoridade "divina e humana, coletiva e individaal” %,

Moralmente, os individuos podem revoltar-se contra a opressdo,
fruto da autoridade imposta: primeiro, diz ele, a revolta &
contra a tirania metafisica gque a teologia impinge aos homens na
figura do "Deus Pai Todo Poderoso"; depois, a revolta estende-se
aocos tiranos terrenos, o0s grandes e os pequencs, que escondem-se
sob a capa protetora da abstracdo que é o Estado. Como nao pode
revoltar-se contra a sociedade mesma, © individuo volta-se contra

o Estado:

"(...) a rebelido do individuo contra a sociedade é
uma coisa mais dificil que sua rehelido contra o Estado.
0O Estado €& uma instituicdo histérica, transitoria, uma
forma passageira da sociedade, como a Igreja mesma da
qual & o irmdco menor, mas ndc tem o carater fatal e
imaitavel da sociedade, que € anterior a todos os
desenvolvimentos da humanidade e que, participando
plenamente da onipoténcia das leis, da acido e das
manifestacdes naturais, constitui a base mesma de toda a
existénecia humana. O homem, ao menos desde gue deu sen
primeiro passo em dire¢do a humanidade, desde gque comegou
a ser um ente humano, quer dizer, um ser que fala e que
pensa nasce na sociedade como a formiga nasce no
formigueiro e como a abelha nasce em sua colméia, ndo a
elege, ao contrério, é& um produto dela e esta fatalmente
submetido as leis naturais gque presidem seus necessarios
desenvolvimentos, assim como que a todas as outras leis
naturais. A sociedade & anterior e ainda mais sobrevive a
cada individug humanc como a prépria natureza; & eterna
como & natureza, ou melhor, nascida sobre a terra, durara
tanto quanto dure nossa terra. Uma rebelido radical
contra a sociedade seria, pois, tdo impossivel para o

55 Vide a note 46 deste mesmo capitule.
56 op. cit.: 152
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homem gquanto wuma rebelifo contra a natureza, pois a
sociedade humana nada mais é do que a ultima manifestacdo
da criacdo da natureza sobre a terra, e um individuo
humano que gueira fazer da sociedade objeto de juizo,
isto &, desvendar a natureza em geral e especialmente sua
propria natureza, colocar-se-ia por isso mesmo fora de
todas as condi¢les de uma existéncia concreta e real,
submergindo no nada, no wvazio absoluto, na abstracao

morta, em Deus." Y

J& contra o Estado a revolta é facil, pois ele representa
¢ insulto moral & liberdade humana, & igualdade racional da
justica e & fraternidade. Sendo o aparelhamento e a ampliacido da
propria autoridade individual que nasce do poder, ao revoltar-se
contra o Estado o individuo revolta-se contra o gque ha de

pernicioso em si mesmo; antes de ser uma atitude politica @,

pois, uma atitude ética.

A histéria do desenvolvimento do Estado & paradoxal
quanto mais poderoso torna-se, mais abstrato fica; guanto mais
abstrato, mais poderoso. Quanto mais metafisico € o Estado, mais
encarnado nas préprias massas esta o seu poder ou, para dizer de
outro modo, quanto menos consequimos vislumbrar a magquina
estatal, mais ela estd entranhada em cada individuo, que
transforma-se em mais uma engrenagem deste engenho pds-moderno
que mistura © novo e o arcaico, desmanchando os referenciais
possiveis, tornando-se ainda mais eficaz, pois passa a funcionar
pela auto-repressio, sem precisar acionar com frequéncia seu
aparelho repressivo. De resto, isto ja foi precoce e muito ben
demonstrado por La Boétie em seu "Discurso da Servidao
Voluntaria", tema retomado com as mesmas bases mas sob outros
referenciais por Michel Foucault em seus estudos sgobre a
genealogia e a microfisica do poder.

O principal mérito dos filodsofos anarquistas, em que pese
suas limitacdes, no contexto do modelo hegelo-marxiano de
conceituagdo do Estado moderno esta na caracterizacdo da
sociedade - ou sociedade civil, para retomar a terminologia

classica ~ como voltada para a natureza, enquanto o Estado,

37 BARUKIN, 1979a: 155-156
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abstracéo politica, volta-se para o ambito cultural, j& enunciada
em outras bases por Marx Como a inter-relagdo
estrutura/superestrutura. Por outro lado, oS anarquistas
demonstram que o processo de abstragdo do Estado visa a dissolvé-
1o na sociedade, confundindo-o com ela; deste modo, a agio
politica dos individuos que se opdem a essa forma de organizagao
fica dificultada, resguardando-se o¢© Estado de acionar a $sua
maquina de repressfo, o0 que atrai para ele o 0dio de um numero
crescente de individuos.

Dar a ilusd3o de democracia e da possibilidade de

participagdo a todos individuos, cooptando-os: tal €& a principal

bandeira do Estado moderno que 08 anarquistas tentam langar por
terra. Mas se sociedade e Estado sf8o duas realidades que, embora
historicamente entrelacadas, ndo sdo, essencialmente, 1ligadas,
podendo mesmo ) Estado colocar-~se acima da sociedade,
controlando-a, embora seja em ultima instdncia por ela
determinado, como demonstrou Marx, nada impede que a organizagao
social possa opor-se ao Estado e mesmo prescindir dele.

Para falar nos termos de Bakunin, se a sociedade humana é
natural e o Estado nada mais € do gue uma forma histdrica
deliberadamente instituida para regular, gerir e manter uma forma
social de exploracido e dominagdo, isso significa que os homens
podem organizar-se socialmente a margem do Estado e mesmo
destrui-lo, organizando a sociedade através da liberdade e da
igualdade. Tais alternativas libertarias ao Estado Capitalista

serfo a matéria de nosso préximo capitulo.



187

2. A Organizacgac Social como Autogestéo

Partindo dessa concepcido dicotomizada de Estado e
sociedade na qual o primeiro alga-se sobre a segunda e domina-a,
impedindo seu desenvolvimento natural, os anarquistas propdem a
imediata e absoluta destruigdo do Estado, com a extingdo de toda
e qualguer ag8c politica baseada nas relagdes de poder e
consegiente dominagdo. Mas, estandeo a sociedade 1liberta da
perniciosa influéncia do Estado, como ficaria o problema de sua
organizagao?

Antes de buscar a resposta a essa questdo, €& importante
que situemos e discutamos uma certa critica que se faz ao
anarquismo, segundo a qual essa modalidade do socialismo, ao
propor a destruicdo do Estado, a instituig¢do politica por
exceléncia, estaria consegiilentemente advogando a destruicao da
politica. Obviamente, se a proposta anarquista caminhasse nessa
direcéio, deveria ser imediatamente abandonada, dada a sua
ingenuidade ao defendeﬁ?tal absurdo. Acontece gue nio é& esse 0
caso. O gue defendem os anargquistas & uma negagdo de toda e
qualquer forma de acidoc politica clissica com a gual temos contato
diuturnamente, isto &, a politica baseada no poder e na
dominacgéo, base e permeio dessa sogiedade de exploragiao e
injusticas que vivemos. Isso ndo significa, de modo algum, a
destruicio da politica, mas sim a busca de uma nova politica,

fundada em bases outras.

Por outro lado, se tomarmos, num sentido mais
contempordneo, a politica como a construg8o da hegemonia,
certamente sd0 ingénuas as propostas libertarias; sendo a

hegemonia construida justamente através das medidas de forga e

das relacdes de poder, ao negar-se a esse jogo 08 anarquistas
estariam se condenando a jamais serem hegemdnicos e, portanto,
nao terem condigbes de construir a sociedade libertdria. Mas
podemos, entretanto, assumir um conceito de politica que é mais

abrangente, mails geral e mesmo anterior a este: a politica como o
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relacionamento social entre o0s individuos no sentido da
construgao e da manutencdo de uma comunidade solidaria. Nesse
caso, a politica ndo 86 ndo se restringe as relacdes de forca da
hegemonia, como também acaba por colocar-se em oposigdo a ela.
Tomada em sua interioridade, a propogsta anarquista e
essencialmente politica, pois discute a instituic8o de uma nova
acao politica baseada na igualdade e na solidariedade e ndoc na
injustigca e na exploracdo. Procurando a coeréncia com seus
principios filosoficos & que os anarquistas abdicam de qualquer
forma de agdo politica 1liberal - ou burguesa, como  eles

afirmam -, pois seria impossivel destruir uma estrutura de

organizagao social com suas proprias armas, além de ser muito
dificil construir uma nova estrutura social através dos mesmos
mecanismos que regulavam a antiga %. pai o repudio aos partidos
como forma de organizagdo politica e a negacdo a participar do
jogo parlamentar e da democracia representativa, instrumentos da
politica sob a estrutura do capitalismo, e a opgdo pelos
sindicatos, comissbes de fabrica, de bairro, de escola etc. e por
qualquer tipo legitimo de organizacido dos individuos em
estruturas ndo autoritarias, mas livres e solidarias.

E nesta perspectiva que surge aguela que parece ser a
principal proposta libertaria ao nivel da organizac¢do politica da
sociedade: a autogestdo a nivel microssocial que constitui-se, ao

nivel macrossocial, no principio federativo. Tema das mails

diversas discussSes entre os anarquistas, este principio vai
constituir a base de qualquer proposta de estruturacdo social
libertaria, desde as mais diversas obras tedricas até as
experiéncias catalas de 1936 ¥,

A questdoc do federalismo é tratada, além de diluidamente

por toda a literatura libertaria, em duas obras fundamentais da

58 Isso nos remete novamente para a discussdo entre o marzismo e o anarquismo, analisada em micha dissertacdo
de mestrado, op. cit..

59 A experiénecia da Catalunha durante & Guerra Civil Espanhoia é o principal exemplo da autogestdo anarquista.
Dentre a vasta bibliografia, uma obra destaca-se, dada sua especificidade: *Los Anarquistas en el Gobierno®,
de José Gomez CASAS, que aborfa e analisa o cotidianc politico-social desta experiéncia. Aqui, neste mesmo
trabalho, trataremos adiante do tema autogestdo pedagbgica, onde um capitulo especifico, "Autogestio:
elucidagdes conceituais®, esclareceré e aprofundara a guestio,
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filosofia politica anarquista: "Do Principio Federativo" de

Proudhon e "Federalismo, Socialismo e Antiteologismo" de Bakunin.

Em uma de suas primeiras obhras, "0 Que é& a Propriedade?",
de 1840 - causou furor a resposta por ele dada a esta questdo,
que "a propriedade & um roubo" - Proudhon j& procurava demonstrar

que, ao contrario do que se acredita, a anarquia ndo é a
expressdo da desordem mas, ao contrario, da justa organizacéo.

Sua conclusdo é radical:

"A propriedade e a realeza est3o em decadéncia desde
0 principio do mundo; como © homem procura a justica na

igualdade, a sociedade procura a ordem na anarquia." b0

Segundo ele, a estrutura social ampara-se em dois pilares
principais: a organizagdo social e a organizacdo politica; a
primeira, equivale a uma gestdo natural dos recursos econdmicos e
a um equilibrio na pluralidade de interesses. A sequnda, por
outro 1lado, baseia-se na instituicdo de uma autoridade que
organiza, protege, arbitra e reprime, constituindo aquela
instituig¢doc & qual chamamos Estado. Essas duas instancias
organizacionais s8oc diferentes e até mesmo antagénicas e
mutuamente excludentes. A c¢ritica proudhoniana a Revolucado
Francesa e & instauragdo da repiblica & que esta "tinha que
construir a sociedade, mas s pensou no governo". Isto e,
preocupou-se com a instancia politica, mas nfo com a social: por
igso, assemelhou~-se muito mais a uma imensa reforma do gque a uma
revolucdo propriamente dita. Em expressfes mais proximas de nos,
foi uma revolugdo politica, mas ndo uma revolugdo social.

A autogest@o e o federalismo propdem-se justamente a
organizar socialmente uma comunidade, gendo a politica uma
decorréncia da estruturacgio social e n&o o contrario: 0 pProcesso
acontece "de baixo para cima". No contexto da filosofia social de
Proudhon, segundo a qual a sociedade é constituida por equilibrio
dinamico de forgas antagdnicas, como a autoridade e a liberdade,
isso sO0 & possivel através de um "contrato”, como ele afirma em

"Do Principio Federativo":

60 PROUDHON, 1975a: 239,
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0 problema politico, reduzido & sua expressio mais
simples, consiste em encontrar o equilibrio entre dois
elementos contrérios: a autoridade e a liberdade.
Equilibrar duas forcas é submeté-las a uma lei gque as
conserve em respeito e as ponha de acordo uma com &
outra.

"Quem nos fornecera este novo elemento?. .. 0

contrato." bl

Lembramos gue, no capitule anterior, explicitamos as
criticas de Proudhon a Rousseau, que estavam baseadas justamente
no carater de abstracgdo do "contrato social" por ele proposta;
como ele vem a propor, agora, que a federacdo social seja
instaurada pelo contrato? Acontece que o0 principio federativo sé

pode ser instaurado socialmente mediante um pacto entre as

unidades que vao constituir a federagdo, como seu proprio nome
expressa; entretanto, este contrato afasta-se radicalmente dos

contratos liberais:

"No sistema federativo, o contrato & mais do que uma
ficcdo: é um pacto positivo, efetivo, realmente proposto,
discutido, votado, adotado, e que se modifica
regularmente por vontade dos contratantes. Entre o
contrato federativo e o de Rousseau e o de 93 héd toda a

distancia que vai da realidade & hipdtese." 6
Além do mais, a nogdo de pacto estéd na propria etimologia

da palavra:

"Federacdo, do latim foedus guer dizer pacto,

contrato, tratado, convengao, alianca, etc., & uma
convencdo, pela qual um ou varios chefes de familia, uma
pu varias comunas, ou vAarios grupos de comunas ou Estados
se obrigam, reciprocamente e igualmente, uns para com 08
outros, para um ou varicos objetivos particulares, cuija
responsabilidade pertence, neste caso especial,
exclusivamente aos delegados da federacdo. Neste sistema,
os contratantes, chefes de familia, comunas, cantdes,
provincias ou Estados, ndoc se obrigam sd hilateralmente e
comutativamente, uns para com os outros - eles garantem
para si, formando ¢ pacto, mais liberdades... que ndo
abandonam." 63

O pacto que instaura o federalismo proudhonianc é um

pacto concreto, firmado no contexto de uma democracia direta,

participativa, que se opde & democracia eletiva burguesa para

61 PROUDEON, s/d: 130
62 Lder, ibiden: 130.

§3 1d., ibid.: 130-131,
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garantir e assegurar a ampla participagdo da pluralidade dos
individuos e restituir a soberania particular de cada um,
garantia primeira de sua liberdade. A democracia direta envolve,
obviamente, a representatividade - mesmo gue a niveis ben
especificos. A soberania & garantida porque o mandato de
representatividade presta-se a um fim Uunico e temporario; por
outro lado, o delegado-representante pode ser destituido a
qualquer momento, caso a confianga nele depositada pela
comunidade seja posta em duvida.

De accordo com Proudhon, o principio federativo deve ser

aplicado a todas as instancias sociais autogeridas, desde uma

associacdo de bairro até associac¢des de municipios e unidades
maiores, abrangendo as diversas provincias. Temos, assim,
constituida a estrutura de uma sociedade qgque, partindo do
individuo gque se associa a outros nas comunidades mais basicas,
desde as econdmicas (de produgdo) até as sociais {(de educacdo,
lazer etc.), comunidades estas organizadas através da autogestéo
e ndo de uma auvtoridade administrativa centralizada, wvai se
aglutinando em circulos concéntricos cada vez mals abrangentes,
ate abarcar toda uma nagdo. 0O poder politico, deste modo, em
lugar de estar centralizado no governo do pais, encontra-se
totalmente diluido entre os individuos gque o© constituem, e
diminui de intensidade quanto mais se afasta dele, isto €, quanto
mais abrangente uma federagdo de associagfes, mais diluido o

poder politico. E o gque Proudhon denomina progressividade:

"A organizacio da sociedade & essencialmente
progressiva, o que significa cada vez mais liberal: este
fim s pode ser conseguido num sistema em que a
hierarquia governamental, em vez de ser considerada no

seu cume, seja estabelecida com firmeza na sua base." o4

E mesmo a unidade nacional acaba sendo fundamentada pela
liberdade de cada cidaddo, que & de onde origina-se todo o
sistema politico autogerido e federado:

"Através da representagdo nacional, a nagdo marca a
sua unidade; atraves das suas federagdbes, pela

64 14., ibid.: 135.
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independéncia municipal e provincial, ela atesta as suas
liberdades 1locais, corolario e complemento da liberdade

do cidaddo." 5

Confinar o principio federativo, porém, a um unico pais,
unidade politico-econfmica mais de acordo com a no¢do de Estado-
nacao liberal, seria contrariar seus proprios principios. Aplicar
0 principio federativo significa leva-lo até os limites da
internacionalizagido do pacto, com a organizacio de confederacgHes
abarcando diversos dos nossos "paises". Curiosamente, ainda em
meados do século dezenove Proudhon 1ja falava na idéia da criacédo

de uma Comunidade Européia, na forma de uma confederacido de

repablicas autdnomas, elas proprias federalmente organizadas.

Pensar nessa Confederac8o Européia como um grande e poderoso
Estado seria, porém, um grave erro, dado que, como vimos
anteriormente, gquanto maior o raio de abrangéncia de uma

federagdo menor é sua autoridade. Proudhon explica que:

"Uma Confederag3o nioc é& precisamente um Estado: & um
grupo de Estados soberanos e independentes, ligados por
um pacto de mitua garantia. Uma constituicdo federal néao
€ 0 gue se entende em Franca por carta ou constituicdo. ..
E o pacto que contém as condigdes da Liga, isto &, os
direitos e obrigacées reciprocas dos Estados. O gque se
chama autoridade federal, finalmente, ndo & um governo; é
uma agéncia criada pelos Estados para a execucdo em comum
de certos servigos a que cada Estadoc renuncia e que ge

torna assim atribuicio federal." 66
Se, ao contrario, falassemos numa Confederacdo que
centralizasse poderes e atribui¢des, estariamos subvertendo suas

proprias bases politicas:

"Se fosse de outro modo, a autoridade federal, de
simples mandataria e com a funcdo subordinada que deve
ter, seria considerada como preponderante; em vez de
estar limitada a um servico especial, pretenderia abarcar
toda a atividade e toda a iniciativa; os Estados

confederados seriam convertidos em prefeituras,
intendéncias, sucursais ou administraces. o COrpo
politico, assim transformado, poderia chamar-se

repiblica, democracia ou tudo o gque lhes agradar: ja ndo
seria um Estado constituido na pienitude das suas
autonomias, ja n#do seria uma Confederacao..." 8

b=l
St
f ="
.
oy
ot
f=-%

0 135,
1 154,
, ibid.: 154-1%5,

—
o
—
=

=121
|

L oS )
— O O



193

Mas Proudhon ndo se deixa cair na ilusf8o dos republicanos
franceses gue fizeram a revolugdo; ele sabe que, aguém da
organizagdo politica da sociedade e sem desprezar sua
importéncia, estd a estrutura econdtmica. Isto &, de nada
adiantaria uma perfeita organizacdo politica federalista unindo
os povos europeus com base na liberdade de cada cidaddo se néo
fosse resolvido, de fato, o problema da exploragdo econdmica. POr
isso, aponta que o verdadeiro problema a ser resolvido por uma
Confederagdoc Européia seria "livrar os cidaddos dos Estados
contratantes da exploracdo capitalista e bancocratica, tanto do

interior quanto do exterior” B, Assim, o sistema econdmico

defendido por ele, o mutualismo, wuma aplicagao da autogestdo

administrativa para o &mbito da economia, seja no aspecto da
producdo e distribuigdo, atraves de cooperativas, seja no aspecto
da gestéo econdmica, através da ampla participacgao comunitaria,
vem dar o sustentaculo econdémico para o sistema politico do
principic federativo. Tal unido econdmico-politica extinguiria
inclusive a belicosidade entre os Estados, instaurando a nivel

internacional um sistema de cooperagdo e solidariedade.

"Numa Confederacdo mutualista, o cidaddo n&do abandona
nada da sua liberdade... numa confederagcdo baseada no
direito econbmico e na lei da mutualidade, a guerra civil
s& poderia ter um motivo: a religido... OQuanto a uma
agressdo do estrangeiro, qual poderia ser a sua causa?...
Um simples caso de guerra... isto seria no caso em que a
existéncia duma Confederacdo mutualista fosse declarada
pelos Estados ambientados a uma grande exploracdao e a uma
grande centralizac¢do, incompativel com O0s seus proprios
principios... Colocar fora da algada da lei uma
Confederacdo baseada no direito econdmico e na lei da
mutualidade seria, justamente, o gue poderia acontecer de
mais feliz, tanto para exaltar o sentimento republicano
federativo e mutualista, como para, com isso, acabar CoOm
o mundo do monopélic e determinar a vitéria da democracia

operaria em toda a superficie do globo." 89

As analises de Bakunin do federalismo continuam e ampliam
as de Proudhon. Para melhor compreendé-las, € necessario que
recordemos © capitulo anterior onde expinhamos a concepcéo de

Bakunin da oposicdo Estado/sociedade: agquele como formagao

68 0p. cit.: 159.
§9 1d., ibid.: 159,
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historica e contingente e esta como parte necessaria da natureza
humana mesma. Para se falar numa nova organizacdo social é
preciso, portanto, que seja destruida essa forma historica e
abstrata de organizacgdo politica autoritaria que é o Estado. Este

& o ponto de partida de Bakunin:

"A aboligdco da Igreja e do Estado deve ser a condicio
primeira e indispensavel da liberacéo real da sociedade;
depois disso, ela pode e deve organizar-se de outro modo,
mas ndo de cima para baixo e segundo um planc ideal,
sonhado por alguns sabios, ou entdo a forga de decretos
langados por uma autoridade ditatorial ou até PO uma
assembleia nacional, eleita pelo sufragioc universal. Tal
sistema, como j& o disse, levaria inevitavelmente a
criagdao de um novo Estado, e por conseqguinte a4 formacio
de uma aristocracia governamental, isto &, de uma classe
inteira de pessoas que nada tém a ver com o povo, e,
certamente, essa classe voltaria a explorar e a submeter
sob o pretexto da felicidade comum, para salvar o
Estado." ™

Para evitar que as transformacdes sociais nédo passem da
substituigdo de um Estado por outro, o que de modo algum pde fim
as condigdes de exploracio e injustigas, Bakunin vé& apenas uma
saida: a organizacdo autdnoma da sociedade, através da autogestio

e do federalismo:

"A futura organizagido social deve ser feita somente
de baixo para cima, pela livre aggociacdo e federacdo dos
trabalhadores, nas associagdbes primeiro, depois nas
comunas, nas regides, nas nacfes e finalmente numa grande
federagdo internacional e universal. Sera apenas entdo
que se realizard a ordem verdadeira e vivificadora da

. liberdade e da felicidade geral, essa ordem que, longe de
renegar, ao contrario afirma e pde de acordo os

interesses dos individuos e os da sociedade." !

O federalismo deve, segundo Bakunin, aplicar-se tanto a
questdo politica quénto & organizacdo social. Na questéao
politica, ele funciona como reagdo e antidoto a histéria de
centralizagdo do poder gque a humanidade vive até hoje e que
culmina em nossos dias com o Estado Capitalista, chegando a ser

mesmo um modelo para os socialistas seus contemporaneos que

defendem a tomada do poder do Estado pelo proletariado e com os

10 BAKUNIN, 1988: 30.
11 idem, ibidem: 30.
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quais ele polemiza violentamente. Com relagdo a organizacédo
social, a autogestdo com os individuos tomando as proprias mdos a
administragio de seus negbcios, seja a fabrica, seja a escola ou
4 assocliagdo de bairro, vem opor-se & ferrenha hierarquizac8o da
sociedade capitalista, gque objetiva a submissfdo do individuo aos
poderes centralizados no Estado. Mas como se daria, na é6tica de
Bakunin, o funcionamento destas federacgdes? Quem responde é Henry

Arvon:

"Praticamente, ajustando-se a uns contratos
sinalagmaticos e comutativos gque unem a todos os que a
eles aderem, entendendo que cada membro, a todo momento,
¢ livre para rescindi-los; a estabilidade relativa destes

contratos fica assegurada porque obedecem a suas proprias
leis, que se desprendem por si mesmas, gracas a um
movimento espontaneoc, continuo, progressivo. Gragas a seu
carater aberto e maledvel, as federacbes, que mantém uma
ordem pluralista através de mudancgas infinitas, adaptam-
se a todas as situacdes e, refletindo fielmente o
movimento que leva aos homens da animalidade a
humanidade, servem de veiculo para a promessa de uam
futuro que estard cada vez mais de acordo com a

verdadeira natureza humana."

A obra de Bakunin que trata mais especificamente da
gquestac federativa, "Federalismo, Socialismo e Antiteologismo", &
a transcrigco de um discurso dirigidoﬁ“aos participantes do
primeiro Congresso da Paz (Genebra, 1867), tendo ele acabado
eleito membro do Conselho Geral da Liga da Paz e da Liberdade,
entdo criada. Nele, Bakunin defende novamente a idéia de que a
sociedade deve organizar-se contra o Estado, desenvolvendo uma
politica federalista que fundamente a organizacdo econbmica
socialista, e opondo-se ao teologismo que até entdo serviu de
base para os Estados opressores ”.

Ao expor no discurso o que ele acredita ser a estrutura
da Liga da Paz e da Liberdade que estava em discussio, ele
organiza suas idéias em treze tépicos que podem ser assim

resumidos:

11 BRVON, 1979: 61-62
13 A expressio “"Estado opressor' acaba sendo uma redunddncia ao tratarmos de Bakunin, visto que, para ele,
Estado ¢ sinfnimo de opressdo.
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1) necessidade da constituigio dos "Estados Unidos da
Europa";

2) que essa Confederac¢io ndco pode ser constituida nas
condigbes dos Estados atuais, dadas as disparidades entres eles;

3) ndo se pode constituir uma Confederac&o de Monarquias,
pois a paz sO e possivel se baseada na liberdade das populaches:

4) nenhum Estado centralizado e militarizado pode aderir
a Confederacédo, por ferir obviamente sgeus principios;

5} todos os aderentes devem esforcar-se no sentido de
reconstituir as respectivas nac¢des com base no principio

federativo;

6) deve-se abandonar todos os assim chamados "direitos
higtéricos dos Estados", como as fronteiras;

7) deve-se reconhecer a total autonomia de cada um dos
aderentes;

8) desvincular os paises dos respectivos Estados: direito
4 secessdo e/ou livre reuniédo.

Tomados estes pontosg por principio, decorrem oS
seguintes, como necessaria atuacdo da Liga da Paz:

9) a Liga deve proscrever toda e gqualquer alianga com
Estados monarquicos;

10) a Liga deve ser simpatica a toda e qualqgquer
insurreicgdo nacional que vise a liberdade e oponha-se a opressio;

11) a Liga deve fazer guerra total ao poderio dos
Estados;

. 12) a Liga deve reconhecer a nacionalidade como fato
natural, mas jamais como principio universal:

13) a Liga deve reconhecer apenas a unidade constituida
pela livre federacdo das unidades auténomas e ndo aguelas
baseadas na opressio e submissdo. !

Para referendar a afirmac&o de que politica e economia se
entrelacam e o verdadeiro federalismo s6 é possivel numa
sociedade socialista libhertaria, Bakunin examina o caso

especifico dos Estados Unidos da América que, no século passado

T4 BAKUNIN, 1988: 10 a 14,
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eram considerados, juntamente com a Confederacdo Helvética, os
melhores exemplos do sistema federativo.

Analisando a situagdo politico-social dos FE.U.A. em fins
da década de sessenta do século dezenove, ele vai abordar um
aparente paradoxo ligado & Guerra de Secessdo: os Estados do Sul,
democratas e federalistas - reivindicavam inclusive a separacao
dos demais - declaram guerra aos Estados do Norte, republicanos,
e atraem para si a reprovacdo mundial dos defensores da
liberdade. De acordo com Bakunin, esse fato pode ser facilmente

compreendido e o paradoxo é desfeito se deixamos de procurar suas

causas politicas e nos detemos nas causas sociais: a guase

perfeita organizac8o politica e a liberdade dos cidadios do Sul
estavam calcadas no sistema da escraviddo. A suposta liberdade
baseava-se na exploracdo mais cruel e degradante do ser humano. O
sistema, claro, estava fadado ao fracasso, e o exemplo mais
proximo do federalismo que j& existiu  Thistoricamente foi

enterrado pela guerra sangrenta “.

"Cidaddos e escravos, tal foi o antagonismo no mundo
antigo, assim como nos Estados escravagistas do Novo
Mundo. Cidaddos e escravos, isto e, trabalhadores
forcados, escravos, ndo de direito mas de fato, tal é o
antagonismo do mundo moderno. E como os Estados antigos
pereceram pela escravidio, assim também o8 Estados

modernos perecerdo pelo proletariado. /9

75 £ inegdvel que os Estados Unidos da América constituam, ainda hoje, um dos melhores exemplos de organizacdo
federativa, muito distante da brasileira, por exemplo, na questdo da autonomia politica dos Estades -
patece, na verdade, que o nosso federalismo nio vai muito atém do titulo de "Repiiblica Federativa 4o
Brasil®. Entretante, a organizacdo norte-americana estd meito distante da proposta de um federalismo
libertério defendido pelos anarquistas.

76 ldem, ibidem: 15
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III1. A EDUCACAO POBLICA COMO FUNCAO DO ESTADO

1. Instrugdo Pablica: origens histéricas

A histdria da educagdo mostra-nos gque, de modo geral, a

instrugcdo quase sempre foi, em maior ou menor grau, um assunto

mais proximo da sociedade que do Estado - salvo, talvez, nas
burocracias orientais analisadas por Weber. A educagdo foi,
durante a maior parte da histdéria, um assunto do ambito privado,
e ndo do pablico. A ingeréncia do Estado nas questdes de educacdo
comega a ganhar vulto a partir do século dezoito, concomitante
com a idéia do desenvolvimento de sistemas nacionais de educacéo,
ligados aos processos politico-sociais de consolidacdo dos
Estados nacionais europeus, insténcias que culminariam com o
sistema de instrugdo publica instalado com a Revoluclo Francesa e
que se estenderia depois pelo mundo.

As raizes da educagdo publica encontram-se, porém, alguns
séculos antes. Numa obra classica sobre o tema, "Histéria da
Educagdo Pablica", Lorenzo Luzuriaga aponta quatro diferentes
perfis dela que sucedem-se historicamente: a educagdo publica
religiosa, a estatal, a nacional e a democratica.

Enquanto a primeira, que vicejou entre os séculos
dezesseis e dezessete tendo por base a Reforma Protestante, tinha

como objetivo explicito a formacdo do bom cristio através da

disseminagdo da alfabetizacgdo para a leitura da Biblia na lingua

nativa - apresentando ja, portanto, um car&ter nacionalista -, a

segunda, gue floresceu durante o século dezoito baseada nos
ideais do Iluminismo visava & formagdo do sudito, tanto o militar

quanto 0 funcionario:; marcada que era pelo despotismo
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esclarecido, constituia-se numa educac8o autoritaria, de carater
disciplinar, mas também intelectual.

A grande virada que marca a génese da instrucdo publica
que nos interessa mais de perto acontece, segundo esse autor,
ainda no século dezoito, estendendo-se também pelo seguinte; a
Revolugdo Francesa €& a grande desencadeadora do terceiro tipo de
educagdo publica, a nacional, que tem por objetivo a formacido do
cidaddo, constituindo-se numa instrugdo civica e patribtica do
individuo, com um carater popular, elementar e primario. O quarto
e ultimo tipo, a educagdo publica democratica &, ainda de acordo
com Luzuriaga, o© desenvolvimento natural da anterior, marcada
pelo crescimento da participagdo popular nas toma de deciséo,
processo que estende-se do século dezenove ao vinte., Esse quarto
e ultimo tipo de educagido pablica teria por meta a formacfdo do

homem completo, independentemente de sua posicio econdmica:

apresenta um caréter humanizador e aculturador, procurando levar
um maior nivel ao maior nimero de homens possivel.

Através desse brevissimo eshogo, podemos perceber que a
origem da instrugao ptblica repousa no movimento de Reforma
Protestante, tendo em Martinhe Lutero um dos seus principais
expoentes. Embora essa educacdo tenha objetivos eminentemente
religiosos, em alguns momentos saltam aos olhos também suas
preocupagfes sociais; este € 0 caso de um escrito de Lutero de

1530, o "Sermdo para que se enviem as criancas as escolas":

"Sustento que a autoridade & responsavel por obrigar
08 suditos a que mandem os filhos a escpla. Pois esta
indubitavelmente obrigada a conservar os cargos e
empregos antes mencionados, para que haja pregadores,
jurisconsultos, parocos, egscrivdes, médicos e
professores, pois ndo podemos prescindir deles. - Se a
autoridade pode obrigar os suditos que sejam capazes, em
tempo de guerra, a manejar o mosquete e a langa, a
assaltar muralhas e fazer coisas semelhantes, com muito
mais razdo pode e deve obrigar os suditos a mandar os
filhos as escolas, porgque nas escolas se sustenta mais

dura guerra com o temivel demdnio..." !
Ainda que religiosa - a escola como lugar da "guerra

contra o demdnio" - a educac8o pablica preconizada por Lutero ija

1T Apud LUZURIAGA, 1959: 1.
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mostra preocupagdes sociais, como a necessidade de instrugldo para
a provisdo de determinados profissionais que nd8c podem ser
‘formédos na mais completa ignorancia. Obviamente, essa escola
mantém fortes interesses classistas, pois ndo seriam os mais
humildes homens do poveo que tornar-se-iam jurisconsultos,
médicos, professores, parocos... a eles bastaria os rudimentos da
leitura para o contato Qurificador e pacificador com as
escrituras.

Esse perfil classista e pouco democratico da educacgio

publica incipiente perdura por um bom tempo. Na Alemanha, por

exemplo, em fins do século dezessete, o sistema de ensino previa
trés niveis de escolas:

a. escolas primarias: de carater estritamente religioso, eram

destinadas ao povo em geral e as aulas eram ministradas em
alemdo;

b. escolas latinas (ou secundarias): de caréter humanista, eram

destinadas aos burgueses, com aulas em latim;

c. escolas superiores (universidades): de carater profissional e

eclesiastico, baseadas na religido reformada.

Essa necessidade de uma educag8o que abrangesse a
totalidade da populacdo, obedecendo, porém, as especificidades de
cada classe social foi defendida também por aquele que foi,

quiga, o maior tedrico da educagdo no periodo, o moravio Jan Amés

Comenius:

"Aqueles que, alguma vez, deverdoc ser postos & cabeca
dos outros, como os reis, os principes, os magistrados,
0s parocos e o0s doutores da Igreja devem embeber-se de
sabedoria tdo necessariamente como o guia dos viajantes
deve ter olhos, o intérprete deve ter lingua , a
trombeta, som e a espada, gume. De modo semelhante,
também os suditos devem ser esclarecidos, para que saibam
obedecer prudentemente Aaqueles gque governam sabiamente:
nao ceagidamente, com uma sujeiclo asinina, mas
voluntariamente, por amor da ordem. Com efeito, a
criatura racional ndo deve ser conduzida por meio de
gritos, de prisfes e de bastonadas, mas pela razdo. Se se
procede de modo diverso, a ofensa redunda contra Deus que
também nele depds sua imagem; e as coisas humanas estarao
cheias, como de facto estdo, de violéncias e inquietacédo.
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"Fique, portanto, assente que a todos agqueles que
nasceram homens €& necessaria a educacdo, porque @
necessario que sejam homens, ndo animais ferozes, nem
animais brutos, nem troncos inertes. DPai se seqgue tambhém
que, quanto mais alguém & educado, mais se eleva acima

dos outros." 8

Com o processo de secularizacdo do Estado e formacdo dos
Estado-nagdes europeus, a educacio publica religiosa ganha cada
vez mais os contornos de um  educagdo estatal; como o Estado
comeca a regulamentar e a ex%ﬁir a presenga das criancas - e
mesmo adultos - nas escolas, comega também a delinear o aparelho
educativo de acordo com seus interesses préprios. Em uma outra

obra, o mesmo Luzuriaga afirma que a educagdo do século dezoiteo

pode ser sintetizada através das seguintes linhas de acio:

"12) Desenvolvimento da educagcdo estatal, da educagdo
do Estado, com maior participacdo das autoridades
oficiais no ensino.

"22) Comeco da educacgdo nacional, da educacao do povo
pelo povo ou por seus representantes politicos.

"39) Principio da educacdo universal, gratuita e

obrigatdéria, no grau da escola primaria, gue fica
estabelecida em linhas gerais.

48 Iniciagdo do laicismo no ensino, com a
substituicdo do ensino de religido pela instrucdo moral e
civica.

"59) Organizacio da instrugdo puablica em unidade
organica, da escola primaria a universidade.

"62) Acentuacso do espirito cosmopolita,
universalista, que une pensadores e educadores de todos
08 paises.

"79) Sobretudo, da primazia da razdo, a crenca no
poder racional na vida dos individuos e dos povos.

"89) Ao mesmo tempo, reconhecimento da natureza e da

intuigcio na educacao. " 7

A influéncia do Estado na educagdo cresce principalmente
na Alemanha, de certo modo ainda sob influéncia de Lutero e de
Suas escolas dominicais, esse profundo esforco de alfabetizacao
popular para acelerar sua conversao, ainda que distanciando-se
sensivelmente do projeto pedagégico-religioso do monge
protestante. Sob o reinado de dois Fredericos, os Kaisers
Frederico Guilherme I e Frederico Guilherme II, implementa-se um
sistema estatal de ensino, com vistas a formacac de competentes

soldados e bons suditos, que seriam os pilares de um Estado

78 COMENIUS, 1985; 124-175.
19 LUZURIAGA, 1979: 150-151,
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prussiano forte e engrandecido. Esse sgistema germanico Jja
preconizava a laicizacgéo da escola, paralelamente a sua
obrigatoriedade: "todo pai tem © dever de mandar seu filho a
escola".

Se o primeiro Frederico aproveita-se da estrutura das
escolas religiosas, reformando-as a seu modo atraves ide
sucessivas leis de ensino, seu sucessor, Frederico Guilherme 11,
vai promover a total secularizacdo da escola, tornando-a
plenamente estatal, embora ndoc abandone o ensino de religiéo,
agora porém submetido aos interesses do Estado. No Codigo Geral

Civil publicado em 1794 sob seu reinado, 18-se:

"As esceolas e universidades sdo instituicdes do
Estado, que tém por fim a instrucdo da juventude nos
conhecimentos Gteis e cientificos. Todas as insgtituigdes
escolares e de educagdo, publicas ou particulares, estdo
submetidas & inspegdo do Estado e acham-se sujeitas, a
gualquer tempo, a seus exames e visitas de inspecdo... A
ninguém pode ser negada admissdo na escola pablica pela
diferenca de confissdo religiosa... As criancas que devem
ser educadas, pelas leis do Estado, em outra religifdo que
a ensinada na escola piblica, ndco podem ser obrigadas a

freqiientar o ensino religioso que este da." 80

Também, em Franca, cuja educacgdo estava principalmente em
mdaos de congregacgdes religiosas, dos jesuitas em especial, a
educagdo estatal comega a ser alvo de significativos esforcgos
governamentais, ainda no século dezoito, impulsionada pelos
ideais iluministas, pleiteada por pensadores de vulto, como
Voltaire ou Diderot, por exemplo.

Paralelamente a implementacdoc de um sistema estatal de
ensino que tornasse a educagdo parte da esfera publica e ndo
apenas da privada, mas afastando-se dos interesses unicamente
religiosos, desenvolvia-se a discussfo em torno da necessidade de
desenvolver-se um ensino nacional, que tivesse por finalidade
gerar na populagdo o sentimento do civismo e do patriotismo,
possibilitando a consolidagdo do Estado-nacido através de lacos
mais fortes que os estritamente politicos. Também essa discussao

é fomentada e alimentada pelos fildsofos iluministas; mas mesmo

80 Apud LUBURIAGA, 1958: 30,




Rousseau, um "outsider" do Iluminismo, mostrando o carater da
epoca, anuncia, em suas "Consideracgdes Sobre o Governo da
Polonia" que s6 um povo livre pode ter uma educacdo nacional, ao
mesmo tempo em que €& ela propria quem garante a liberdade deste
povo:
"A educacdo nacional néao pertence sendo aos povos
livres... A educacio é que deve dar as almas a forma
racional e dirigir-lhes de tal modo opinides e gostos,

que sejam patriotas por inclinag8o, por paixao, poOr
necessidade.”

A conjuncdo desses dois processos - progressiva

ingeréncia do Estado nas questfes de educacdo e constituicdo de

uma educacdo civica que desenvolvesse o senso de nacionalidade -
e a grande responsavel pelos primitivos delineamentos do sistema
de ensino publico que perdura até nossos dias. Sua génese da-se
em fins do século dezoito, com a Revolugdo Francesa: nesse
momento historico e politico, a educacdo estatal do despotismo
esclarecido iluminista baseado na formacdo do bom sudito do
Estado perde a razdoc de ser, tomando seu lugar a necessidade de
preparar, através da instrucédo pablica, o cidadio, aquele que
deve participar ativamente da vida de sua nagcao. Se a educacdo
publica estatal nascia Como resultado do pProcesso de
secularizagdo do Estado, essa nova modalidade aparece como
resultado de sua progressiva democratizacéo.

Néo podemos imaginar, entretanto, que esse processo e
necanico e simples; ao contrario, é resultado de tumultuadas
discussdes e reivindicagbes que permearam os diversos momentos
politicos da Revolucdo Francesa. Estdo ja& presentes como queixas
populares (do Terceiro Estado) nos "Cahiers de Doléances" os
registros das queixas dirigidas aos Estados Gerais. Como mostra
Antoine LEON, muitas reclamagbes eram dirigidas contra a
instrugdo eminentemente religiosa oferecida aos camponeses,
embora alguns dos redatores julgassem oportuna essa situacgio,

pois "a ignorédncia dessa ordem baixa & nao somente 0til, como

81 Apud LUZURIAGA, 1950: 155
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necessaria, para preencher e prover a todos as necessidades da
sociedade..."

Esses "Cahiers" s3o extremamente heterogéneos, por um
lado devido as diferengas regionais e, por outro, devido a
propria constituicdo do Terceiro Estado, composto por toda a
sociedade francesa com excecdo da nobreza e do clero: dos
burgueses alijados dos direitos politicos aos despossuidos de
toda ordem. Assim, sdo maltiplas as queixas e muitas as
exigéncias, das mais diversas ordens. Durante o processo da

Revolucdo, essas gquestdes vio ser exaustivamente examinadas e

trabalhadas, com as discussdes sendo embaladas de acordo com o
momento politico; muitas posigdes sao assumidas e abandonadas, no
processo de criacdo de um sistema estatal e nacional de ensino
que gSe cologue de acordo com  os preceitos da "Declaracdo
Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo", adotada pela
Assembléia Constituinte em 26 de agosto de 1789,

Na Assembléia Constituinte, Mirabeau e Talleyrand foram
as figuras que mais se destacaram em mateéria de educacdo: o
segundo chegou a redigir um " Relatério e Projeto de Decreto",
que apresentou a Assembléia em 1791 e onde sistematiza suas
idéias sobre a educacdo e como a Revolucdo deve caminhar nesse
aspecto especifico. Segundo ele, a nova Constituicdo - que
institui uma nova Sociedade - exige um noveo sistema de educacido,
uma educagio que seja a garantia da liberdade, pois "os homens
declaram-se livres:; nac se sabe, porém, que a instrugdo amplia
sem cessar a esfera da liberdade civil, e s6 ela pode sustentar a
liberdade politica contra todas as especies de despotismo?" 83 a

educagao €, ainda, a possibilitadora da igualdade de fato:

"Os homens s8o0 reconhecidos iguais; e no entanto como
essa igualdade sera pouco sentida, sera pouco real, em
meio a tantas desigualdades de fato, se a instrucdo nio
fizer, sem cessar, um esforgo para restabelecer o nivel
ou para ao menos minorar as funestas disparidades que ela

nao pode destruir!"

82 "Da Revolugdo Francesa aos comegos da terceira Repiblica® in DEBESSE, 1377: 13
83 Bpud LUZYRIAGA, 1959: 44,
84 Apud LOPES, 1981: 63,
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Segundo Eliane Lopes - em."Origens da Instrucdo Pablica",

0s principios basicos da educagdo proposta por Talleyrand podem

ser assim resumidos:

"19) Ela deve existir para todos, pois ja que ela &
um dos resultados, tanto quanto uma das vantagens da
associacdo, deve-se concluir que ela é um bem comum dos
associados: ninguém pode legitimamente ser excluido, e
aquele que tem menos propriedades privadas, parece mesmo
ter um direito maior de participar desta propriedade
comurm.

"29) Esse principio se liga a outro. Se cada um tem o
direito de receber os beneficios da instruc8o, cada um
tem reciprocamente o direito de contribuir para sua
difusao.

39} "A instrugdo, gquanto ao seu objetivo deve ser
universal .

"49) “A instrucgdo deve existir para um e para outro
sexo’ .

"59) "Enfim ela deve existir para todas as
idades” ." 8

Se o relatério de Talleyrand toca em pontos importantes
para a conscolidagdo da instrucdo publica, como sua necessaria
universalidade nos mais diversos aspectos, a garantia da
liberdade e da igualdade etc., deixa de tocar em um ponto

fundamental, a obrigatoriedade deste ensino. Dada a intransigente

defesa da liberdade, a obrigatoriedade do ensino também nio
estaria presente no proximo relatdério sobre a educacdo, desta vez
apresentado por Condorcet, em 1792, ja a uma nova instancia da
Revolugdo, a Assembléia Legislativa.

Condorcet inicia seu relatodrio definindo ja o carater da
educagdo revolucionaria: sua publicizacdo, sua universalidade,

sua capacidade de promover a igualdade.

"Oferecer a todos os individuos da espécie humana os
meios de prover a suas necessidades, assegurar seu bem-
estar, conhecer e exercer seus direitos, compreender e
cumprir seus deveres; assegurar a cada um a faculdade de
aperfeigoar seu engenho, de capacitar-se para as funcdes
sociais a que h& de ser chamado, desenvolver toda a
extensao de aptidbes, recehidas da natureza, e

estabelecer, desse modo, entre os cidaddos, uma igualdade
de fato e dar realidade a igualdade politica reconhecida
pela lei; tal deve ser a primeira finalidade de uma

85 LOPES, 1981: 66,



206

instrucdo nacional que, desse ponto de vista, constitui
para o poder publico um dever de justica.” 86

Mesmo ndo impondo a obrigatoriedade do ensino, Condorcet
esta preocupado com sua abrangéncia, e procura instituir a
gratuidade, pelo menos em alguns niveis, como forma de fomentar a
maior assiduidade possivel do maior numero de cidaddos: se a
Constitui¢do ja previa a gratuidade do primeiro dos quatro niveis
da instrucdo, propde ele que essa gratuidade seja estendida para
todos os niveis, como forma de, ao garantir o desenvolvimento das
habilidades dos mais pobres, possibilitar & nac3o uma maior

progsperidade. Sua justificativa:

"...(a gratuidade)}) é um meio ndo s6 de assegurar a
Patria mais cidadidos em estado de a servir e A ciéncia,
mais homens capazes de contribuir para © seu progresso,
mas ainda de diminuir essa desigualdade gue nasce da
diferenca das fortunas e fundir entre si as classes que
esta diferenga tende a separar.

"A ordem da natureza ndc estabeleceu na sociedade
outra desigualdade, além da gue & fundada na instrucdo e
na rigueza e alargando a instrucdo atenuaremos a0 mesmo

tempo os efeitos destas duas causas da distincdo.” 4

Sem nos aprofundarmos neos meandros politico-sociais deste
processo de construcdo do sistema publico de ensino em Franca, o
que fugiria dos limites impostos pelos objetivos do presente
trabalho aos quais podemos ter facil acesso através das obras
aqui citadas, é importante ressaltar que, se a Revolucdo Francesa
.néo chega propriamente a instalar um sistema publico de ensino em
sua completude, fornece as bases politicas e sociais, tedfricas e
praticas para que ele se consolide ao longo do século dezenove em
toda a Europa. Na perspectiva de Luzuriaga, ¢ esse sistema de
ensino nacional que evolui para o atual sistema de instrucéo
publica que conhecemos no século vinte e ao gual ele denomina
democratico, por contemplar, além de todas as caracteristicas ja
citadas, a gratuidade, o0 que possibilita sua extensio a todas as
camadas da populacdo, independente de suas rendas especificas.

Recorramos uma vez mais a obra de Eliane Lopes, para uma

visdo sistematizada dos principios pedagdgicos estabelecidos pela

8 Apud LUZURIAGA, 1959 45-46,
87 Apud LOPES, 1981: 73,
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Revolugdo Francesa, baseados principalmente nos relatérios de

Talleyrand e Condorcet:

"l - a instrucdo assume um papel importante na
promogdao social dos individuos, ao ser considerada tam
instrumento a partir do qual os individuos adquirirido os
meios de proverem as suas necessidades, de conseguirem o
seu bem-estar;

"2 - o cidaddo deve ser bem instruido para que cumpra
seus deveres e defenda seus direitos:
"3 - o homem é um ser perfectivel: assim, a instrucio

devera desenvolver os dons naturais de cada individuo,
para que este colabore para o progresso continuo da
humanidade;

"4 - a instrugdo é todo-poderosa: cabe a ela
estabelecer a igualdade de fato (aquela que superara a
desigualdade econdmica) e tornar real a igualdade

politica, j& estabelecida em lei." 8

Salta aos olhos que estes pontos representam a base do
projeto liberal de educacdo, com seus principais canones, a
defesa da educacdc como meio de ascensio social e fonte de
igualdade, motor do progresso individual e da humanidade e base
do civismo. Além disso, tanto o relatério Talleyrand guanto o de

Condorcet defendiam a universalidade do ensino, embora o primeiro

falasse nela referindo-se ao conteudo da instrugdo e o© segundo,

pensando em sua clientela. Nesta perspectiva, é de extrema

importancia que percebamos os obijetivos implicitos da
publicizag8o do ensino, também explicitados pela autora:

"0 caso da publicizacdo da instrucio significa, ao

mesmo tempo, a retirada do controle ideolégico das mios

da lgreja, passando-0 ao Estado burqués, o atendimento de
reivindicacoes do Terceiro Estado e ainda a necessidade

de recuperar o) aparelho escolar, colocando-o am
consonancia com o processo de industrializacdo incipiente
e Com a nova concepcido de mando." &9

O proprio Condorcet, ao mesmo tempo em que propunha a
gratuidade em todos os niveis da instrucdo, estabelecia também
seu estrito controle pelo Estado, em dois niveis: primeiro,
fazendo a selegdo, contratacdo e alocagdo dos professores e,
segundo, indicando os livros e materiais pedagdgicos a serem

utilizados. Se isso wvisa a garantir a universalidade e

i3 LOPES, 1981: 70.
89 LOPES, 1981: 114,
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uniformidade do ensino em toda a nacdo, tem também o carater
implicito do controle ideolégico: o Estado ndo abre mido de
escolher e determinar quem vai trabalhar, onde vai trabalhar, com
O que vai trabalhar e como vai realizar esse trabalho.

Além do controle ideolégico por parte do Estado, ndo
podemos também deixar de perceber a génese ideoldgica do sistema

pablico de ensino:

"E fundamental perceber, além disso, que suas obras
pedagbgicas expressam a visdo de mundo propria de sua
classe, e captar, a partir do trabalho particular de cada
autor, de que forma essa visdo de mundo se expressa

pedagogicamente, " 0

2. Estado e Educacgio no Brasil: brevissimas consideracdes

As relagdes do Estado com a educacdo no Brasil s3o por
vezes obscuras e freqiientemente ambiguas. Sem davida, a principal
questao que perpassa essas relacfes é& a da publicizacio ou
privatizacgdo do ensino, que hoje encontra eco nas propostas que
se auto-intitulam "neo-liberais" e advogam a desestatizacdo das
escolas, abrindo-as plenamente a iniciativa privada.

As contradigfes deste neo-liberalismo s3o apontadas e
suas consideragdes desmontadas, tanto pelo aspecto tedrico quanto
pelo pratico, na exposicdo que Demerval Saviani realizou durante
a 68 Conferéncia Brasileira de Educacdo, intitulada "Neo~
liberalismo ou pds-liberalismo? Educagdo publica, crise do Estado
e democracia na América Latina". Apds demonstrar que, tanto
histdérica quanto conceitualmente, a educagdo puablica é a regra
geral do liberalismo, considerando-se que o Estado deve ser 0 seu
organizador e 0 seu gestor, o educador conclui que, longe de ser

neo-liberal e moderna, essas posicdes hoje apregoadas melhor se

90 1d., ibid. Uma visioc mais aprofundada sobre a concepgdo ideolégica do sistema de imstrugde piblica aparece
g ja classica obra de Anibal PONCE, "Educacdo e Luta de Classes”,
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caractevizariam pelos epitetos "pos-liberal" e "pos-moderna”, com
toda a carga de ambiguidades e dissaoluc8o conceitual gue eles
acarretam.

Essa discussdo entre nés ndo é, entretanto, nova. Ela
permeia toda a historia da educacdo no Brasil, da coldénia ate
nossos dias. Para situa-lo brevemente na tentativa de s11a
compreensdao, tomaremos alguns momentos basicos onde ela aparece
de forma mais explicita.

O primeiro momento gque nos chama a atengdo &, ainda
durante o periodo colonial, aquele das reformas pombalinas,
agugando as rivalidades entre o Estado portuqués o a Iqroja,
particularmente os jesuitas, na segunda metade do século dezoito.

Sabemos da importénéia, dos jesuitas para o
estabelecimento de um sistema de educacfo no Brasil. Chegados ao
pails meio século apds seu descobrimento e uma década apos a
fundagdo de sua Companhia de Jesus, esses padres tinham a funciao
original de converter os indios, levando a eles a fé cristi.
EFntretanto, a vocacdo jesuitica para a educacdo que se

cristalizaria teoricamente na famosa "Ratio atgque Instituto

Studiorum Societas Jesu", promulgada definitivamente em 1599 e na

pratica nas escolas de todos o0s niveis que estavam criando emn
varias partes do mundo, fez com que eles se dedicassem, também no
Brasil, a educag8o em geral e nio apenas a categuizagdo dos
indios.

O primeiro colégio jesuita no Brasil foi fundado ainda em
1550, apenas um ano apdés sua chegada, na entdo sede do governo, a
capitania da Bahia. A este, varios se seguiram, oferecendo cursos
dos niveis mais elementares até o superior, com o ensino de
Artes, Humanidades e Teologia, principalmente. Com a consolidacdo
destas escolas, o0s jesuitas comecaram a reivindicar a extensio
dos privilégios das escolas da metropole para as da coldnia. Nos
sucessivos debates que se seguiram na busca do reconhecimento
destes cursos, uma questdo foi importante para a delimitacéo dos
limites do publico e do privado na educacdo brasileira, aqgquela

que ficou conhecida historicamente rcomo a "questdo dos mocos
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pardos™, posto que esses se viram impedidos de estudar no Colégio
da Bahia. Segundo Luiz Anténio Cunha, ela pode ser assim

caracterizada:

"Iniciou-se uma disputa entre o Estado e a Companhia
de Jesus. O Estado dizia gque o0s colégios eram puablicos
porque sua atividade era subsidiada pelo Estado. N&o
podiam, portanto, impedir admissdo de candidatos de
qualquer categoria social. A Companhia, por seu lado,
dizia que a subvencio do Estado era destinada a conversao
dos indigenas, e seus colégios (principalmente os cursos
de humanidades e 08 superiores) eram atividadesg
adicionais, particulares. E sendo particulares, podiam

escolher seus destinatarios como lhes aprouvessem,"

Vencidas essas dificuldades, as escolas jesuitas

floresceram e, sem exagero, dominaram plenamente a educacio
colonial até a segunda metade do século dezoito, quando principia
¢ assim chamado periodo pombalino, dada a agao politica do
Marqués de Pombal em Portugal, que teve na expulsdc da Companhia
de Jesus uma de suas ag¢fes centrais. S&o conhecidos os motivos e
os atos de Pombal em sua tentativa de modernizacao e
industrializacao de Portugal; deter~nos-emos aqui apenas nos
efeitos da expulsdo dos jesuitas para o sistema de ensino

i

brasileiro.

A saida dos jesuitas da coldnia significaria a completa
desarticulacdo do sistema educacional egcolar; sem jesuitas, ndo
haveria escolas no Brasil. Este era. um g¢grande prohlema para

Pombal, como aponta Leonardo Trevisan:

"Contudo, o quadro gque Pombal enfrentava era tenso e
complexo. Por um lado, precisava eliminar o poder rebelde
dos Jesuitas e, por outro, precgisava colocar um 'outro
poder' nesse lugar. A opcdo natural ~ a expulsdo da Ordem
- resolveu um aspecto do problema: manteve-se o outro:
obter uma alternativa a esse poder. O jesuita conduzia o
processo educacional na Coldnia e, uma vez expulsa a
ordem, outro processo educacional deveria ocupar o

espaco. w §1
Este "outro poder" é oportunamente encarnado pelo Estado
metropolitano que, aberto que estava para a modernidade européia,

incorpora partes de discursos sobre a agao do Estado na educacdo

91 CUNHA, 1986: 33.
§2 TREVISAN, 1987: 25.
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e resolve ocupar o vacuo que seria deixado com a saida dos

jesuitas, pelo menos no que diz respeito ao controle e gestdo

administrativa do sistema escolar.

Tal agdo do Estado da-se, primordialmente, através do
"Alvara Régio de 28 de junho de 1759, em que se extinguem todas
as Escolas reguladas pelo método dos jesuitas e se estabelece um
novo  regime., Diretor dos Estudos, Professores de Gramatica
Latina, de Grego e Retoriea" 3. Esse documento oficial, ao
decretar fechadas todas as escolas jesuiticas no territorio

colonial, faz uma dura critica ao método da "Ratio Studiorum":

AL

-++ Tenho consideraciio outrossim a que,  sendo o
estudo das Letras Humanas a base de todas as Ciéncias, se
v& nestes Reinos extraordinariamente decaidos daquels
auge, em que se achavam quando as aulas se confiardoc aos
Religiosos Jesuitas; em razao de que estes com o escuro,
e fastidioso Método, que introduzirdo nas Escolas destes
Reinos, e s=seus Dominios, e muito mais com a inflexivel
tenacidade com que sempre procurardo sustenta-lo contra a
evidéncia das solidas verdades, que lhe descobrirdoc os

defeitos e o0s prejuizos do uso de um Método."
Feitas as criticas e extintas as escolas, cabe & Coroa
que instale um novo sistema de ensino, e é exatamente essa a

linha pela qual segue o mesmo "Alvarad Régio":

"... Sou servido da mesma sorte ordenar, como. por
este ordeno, que no ensino das Classes, e no estudo das
Letras Humanas haja uma geral reforma, mediante a qual se
restitua o Método antigo, reduzido aos termos simples, e
de maior facilidade, que se pratica actualmente pelas
nagdes polidas da Europa; conformando-me, para assim
determinar, com o parecer dos Homens que doutos e

instruidos neste género de erudicoes. .. " %

Com essa agado intensiva, 0 Estado portugués assume
definitivamente o controle da educacdo colonial. A criacdo da
figura do "Diretor dos Estudos" deixa bem clara, no mesmo
"Alvard" a intencado da Coroa de uniformizar a educagdo na Colédnia
e fiscalizar a acdo dos professores - desde ja por ela nomeados -
do material didatico por eles utilizado - também devidamente

"recomendado” no mesmo documento - de modo a gue ndo houvesse

93 1d.: 27,
94 Apud TREVISAN, 1987: 27,
95 Apud TREVISAN, 1987: 28
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choque de interesses - isto €, gue nd3c houvesse nenhum outro
poder, como era o dos jesuitas, a afrontar as determinacdes da
Coroa.

Foi de quase trinta anos o tempo de gue o Estado
portugués necessitou para assumir o controle pedagdgico da
educacao a ser oferecida em terras brasileiras: da completa
expulsdo dos jesuitas e do desmantelamento sistematico de seu
aparelho educacional, dos métodos aos materiais didaticos, até a
nomeacdo de um Diretor Geral dos Estudos que deveria, em nome do

Rei, nomear professores e fiscalizar sua acédo 9? a educacdo no

Brasil passa a ser uma questdo de Estado. Desnecessario frisar
que este gsistema de ensino cuidado pelo Estado servia a uns
pouces, em sua imensa maioria, filhos das incipientes elites
coloniais.

Um segundo momento importante para a compreensdo das
relagbes Estado X Educagdo no Brasil € novamente um periodo de
rupturas politicas e sécio-culturais. Apdés o grande impacto das
reformas pomhalinas, €@ quando o Brasil declara sua independéncia
politica de Portugal que a educacdo novamente é lancada para a
linha de frente das discussdes. Tratava-se agora da necessidade
da formacdo de quadros administrativos, da constituicdo de uma
nova elite burocratica que substituisse a administracdo lusitana.

Assim Leonardo Trevisan comenta o periodo:

"Em carater de absoluta urgéncia, o Estado recém-
independente desenvolveu um processo educacional cuijo
primeiro objetivo foi a formagfdo de quadros dirigentes em
substituic8o aqueles que voltaram para a Metrépole. Com
08 recursos possiveis, porém com a urgénecia pedida, os
Cursos Juridicos formaram o Jjuiz e o burocrata da
administracdo, escolhido, selecionado da classe dirigente
local, da elite existente. A Escola os disciplinou para o
exercicio do poder, atenta a todas as necessidades do

Estado, formando os seus agentes." i
Tal preocupagdo do agora estado imperial brasileiro
acabaria por consolidar como sua principal realizagdo a Academia

de Direito do Largo de Sdo Francisco, ap6s intensos debates

96 Sobre a atuagdo do Diretor Geral dos Estodos criado pelo Alvara Régio, ver TREVISAN, 1587: 30 o sag.
97 TREVISAN, 1987: 51.
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pariamentares que delinearam os contornos do projeto. 0O Estado,
obviamente, tomou as devidas precaucdes para o controle do ensino

oferecido pela Academia:

"A vigiléncia estendia-se a escolha dos 'lentes' que
deveriam estar absolutamente concordes com os objetivos
para a criacdo dos Cursos Juridicos. Como se observa, os
cuidados eram grandes, visando que a Escola de Direito
cumprisse, rigorosamente, osg designios do Estado de

formar uma camada dirigente, um  exército de fiéis
funcionarios que administrassem o Pais, que distribuissem
justicas em um espaco geografico de tamanhas
propor(;fﬁes.”98

Luis Antdnio Cunha aponta que nesse periodo, em gue pese

O processo largamente difundido a nivel mundial de publicizacdo e
secularizacao do ensino, no Brasil a educacio prosseguia sob
influéncia da religido, dada a alianga constitucional da Igreija
Catédlica com o Estado %. A linha geral era a da regulamentacdo do
ensino estatal, deixando o aparelho particular - que com a saida
dos Jesuitas perdeu quase a totalidade de sua importancia -
funcionando por sua propria conta e ordem. O ensino estatal, por

sua vez, estava dividido em duas esferas:

"A primeira era a esfera nacional, compreendendo os
estabelecimentos criados por lei da Assembléia Geral . A
segunda esfera, provincial, compreendia 0s
estabelecimentos de ensino criados pelas ascembléias
provinciais. Na pratica, houve uma correspondéncia entre
essas esferas de competéncia e graus de ensino. A esfera
nacional abrangia as escolas gque ministravam ensino
primario e médio, no municipio da corte, e superior em
todo o pais; a esfera provincial, as que se dedicavam ao
ensino primadrio e médio nas provincias.

"A esfera nacional tinha grande importéncia, pois
possuia o poder de conferir titulos académicos dotados de
validade juridica em todo o pais. 0O diploma de ensino
secundario da esfera nacional, o do Colégio Pedro 11,
dava direito ao ingresso em gqualquer escola de grau
superior, enquanto os egressos das escolas gsecundarias da
esfera provincial eram obrigados a Prestacdo de exames de

habilitacdo junto Aquelas escolag." 00
Vemos, assim, que o ensino estatal brasileiro ficava

circunscrito qgquase que apenas ac ensino superior, embora sua

9 1d., idb.: 58

99 CONBA, 198%6: B6,
100 COREA, 1986: 87,
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influéncia se estendesse aos demais niveis dada a necessidade de
selegcdo para o ingresso em sua escolas. Tal fato gerou diversos
manifestos e movimentos em nome da liberdade de ensino, no qual
08 representante das escolas particulares reivindicavam a n&o
regqulamentacdo pelo Estado, discussio que arrastou-se sem maiores
consequéncias praticas por longo tempo. Deste modo, a educacao
estatal continuava atendendo a uma minoria, ainda bastante longe
dos ideais de publicizacéo, gratuidade e obrigatoriedade do
ensino basico que jaA grassavam pela Europa.

A preocupacdo com a publicizacdo do ensino basico vai

disseminar-se em um terceiro momento, o do advento da reptthlica,

Embalado que foi pelos ventos de "modernidade" europeus, de cunho
eminentemente positivista, o ideario republicano incorporou a
defesa do ensino basico como responsabilidade do Estado.
Certamente mais por ver no Estado o promotor necessario da ordem
gsocial que seria d unico caminho para o progresso do que por
julgar que fosse esse um direito basico do cidadio: republicanocs
liberais e esclarecidos, entretanto, como foi o caso de Caetanno
de Campos que exerceu importante acdo na educacdo publica em S30
Paulo 19% defendia o carater humanitario e civico da educacdo
publica, afilado com os debates que ja wum século antes animaram
as Assembléias durante a Revolugdo Francesa. Sobre os vinculos

entre educacdo e Estado, ele escreveu:

"A democratizacdo do poder restituiu ao poveo uma tal
soma de autonomia que em todos os ramos da administracdio
&  hoje indispensavel consultar e satisfazer suas
necessidades. Ja que a revolugido entregou ao povo  a
diregdo de si mesmo, nada é mais urgente do gque cultivar-
lhe o espirito, dar-the a elevacdo moral de que ele
precisa, formar~lhe o carater para que saiba querer (...)
A instrucdo do povo é, portanto, sua maior necessidade.
Para o governo, educar o povo & um dever e um interesse:
dever porque a geréncia dos dinheiros piiblicos acarreta a
obrigagdo de fornecer escolas; interesse, porgque s @
independente quem tem o espirito culto, e a educacio

cria, avigora e mantém a posse da liberdade." 1%

101 Sobre a atuagdo de Caetano de Campos na educacdo paulista republicana, ver "A apdo educativa de Caetano de
(ampos’, p. 101 a 109 de TREVISAK, 0p. ¢it..

102 Apud TREVISAN, 1987: 107. Através deste texto, podemos perceber a estreita ligacdo do idedric de Caetano ge

Canpos - e dos republicanos brasileires - com as idéias de, por exemplo, Condorcet - o dagueles gque trataranm
da instrucdo piblica durante a Revelugdo Francesa - j4 analisadas no capitulo anterior.
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Fica claro, pois, que a aplicacdo do ideario liberal-
positivista dos republicanos brasileiros passava por uma s6lida
agdao do Estado no campo educacional; entretanto, seria um contra-
senso inibir ou proibir a acido de particulares na educacio. A
agaoc do Estado justificava-se, porém, dada a insuficiéncia dos
esforcos privados para suprir toda a demanda por escolas da
populacao 103 O Estado deveria reservar-se, por outro lado, o
direito de fiscalizacdo sobre as escolas, para garantir uma acéo
didatico-pedagogica eficaz, tanto nas escolas sob a tutela quanto

nas escolas mantidas pela iniciativa privada. Uma boa idéia dessa

agdo e dada por Bernardino de Campos, presidente do Estado de Sio

Paulo durante a reforma do ensino de 1895:

"O Governo tem prestado a devida atencdo aos livros
adotados e a adotar para o ensino e se esforca por
desenvolver entre nos este utilissimo género de
literatura, que muito convém aclimar no ponto de vista

educativo e civico." 104

E, mais adiante:

"Produziu os melhores resultados a exposicdo escolar,
organizada no edificio da Praga da Republica, demostrada
a bem orientada; diregdo dos mestres e o aproveitado
esforco dos alunos. Chamo a vossa atencdo para a
necessidade de proporcionar aos inspetores de distrito os
recursos para que possam exercer a fiscalizacdo

indispensavel & manutencdo do regime estabelecido." 105

Ndo podemos imaginar, porem, que esse periodo que
acabaria sendo caracterizado pelos historiadores da educacdo como
0 de "entusiasmo pela educacdo" foi marcado apenas e tdo somente
por uma efetiva e direta acdo do Estado na educagdo, O que essa
agcao se deu de modo "desinteressado" e sem pressdes populares.
Por tras do "entusiasmo" republicano, embalado pelo positivismo e
pelos ideais da burguesia esclarecida européia gque viam na

educagac o caminho da c¢ivilidade e da cidadania, estavam as

pressdes e reivindicacdes populares, que apareceriam

cristalizadas nos discursos e publicaces do incipiente movimento

103 CE. TREVISAN, op. tit., p. 105,
104 hpud TREVISAN, 1987: 114,
105 Lden, ibidem: 114-115.
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operario brasileiro, fruto dos primeiros esforcos de
industrializacgdo do pais.

Fundamentais para esse processo e exemplos sintomaticos
das reagbes populares mais esclarecidas & acdo governamental no
ambito educacional fora as acgdes dos socialistas na virada do
seculo e dos comunistas a partir da década de vinte; o hiato de
duas decadas foi preenchido por uma acdo hegemonicamente
anarquista no movimento operario brasileirco gque, como temos
visto, pauta-se por um afastamento tatico e metodologico do
Estado, inclusive na questio educacional.

Os socialistas parecem partilhar com os liberais

positivistas seu "entusiasmo pela educacdo"; o0s motivos, porém,
sd0 outros. Se o0s primeiros véem na educacdo o caminho da
construgcao da cidadania, da participagdo politica numa sociedade
liberal que é marcada pela diferenca de classes, embora a
"igualdade de oportunidades" seja tomada por principio, os outros
a tém como um veiculo necessario para a tomada de consciéncia
destas diferencas sociais e a conseqgliente OpCao por sua
transformacéao. Enquanto os liberais querem com a educacdo
preparar pegsoas que possam bem servir a comunidade & tomam o
Estado como seu necessario organizador e controlador, 08
socialistas exigem do Estado que o dinheiro arrecadado com os
impostos seja revertido em beneficios basicos para a populacac em
geral, especialmente para os menos favorecidos, sendo a educacio
um desses beneficios.

O que fazem os socialistas & levar ao extremo a concepcéao
de Estado dos liberais, cobrando sua coeréncia e consisténcia. Se
0 Estado tem a funglo de administrar com justica os esforcos
sociais, garantindo a igualdade de oportunidades e a liberdade de
acdo, deve necessariamente garantir a educacdo publica, laica e
gratuita para todos e nao par@%algnns privilegiados apenas. Fste
¢ o mote do discurso socialista, que aparece em diversos artigos
publicados na imprensa operaria, como neste do jornal "Echo

Operario", de Porto Alegre (n? 57, de 19/09/1897):
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"Ora, os governos republicanos gque em seus manifestos
tanto blasonam de defensores da instrucio, pouce ou nada
melhoram a instrucdo e o povo continua pagando, como se
realmente estivesse bem servido, quando apenas tem numa
péssima instrugdo primaria para as criangas e nenhuma
escola para os adultos. Aqui no Rio Grande, se bem que
temos professores muito dedicados ao magistério e muito
ilustrados, 580, entre tanto, insuficientes para
atenderem ao numero de alunos, razido pela qual existem
muitos colégios particulares que levam a melhor parte dos
ganhos exiguos e as vezes miseraveis dos operarios amigos

de se instruirem." 08

A reivindicacdo da educacido publica basica, ndo apenas
para as criangas, mas também para os trabalhadores deseijosos de
instrucdo, aparece primeiramente comoc uma tentativa de minorar a

situacdo de miséria e penuria da classe operaria, o que é exiqgir

nada mais nada menos do que a efetiva aclo do Estado liberal
republicano no cumprimento dos seus principios. Num segundo
momentd, porem, o cardter eminentemente politico e contestatério
da reivindicagdo educacional socialista fica claro, mostrando a
extremizagdo dos principios liberais, gque levariam a dissolucdo
mesma desta sociedade. Um outro artigo, este de 13/11/1898,
n® 110 do mesmo peridédico gatcho espelha as intencdes que té&m os

socialistas com a abrangéncia da educacdo popular:

"Uma das questdes que maior cuidado e estudo deve
merecer ao partido socialista & sem davida alguma a da
instrugdo do povo, pois s6 pela instrugido € possivel
emancipa-~lo da ignoradncia que o faz escravo, e o mantém
agrilhoado, pela miséria e errdneas concepcdes de
justiga, a tutela do predominio burgués {...) 0O que
sucedeu com a insurreicdo comunal de Paris em 18712 0O
povo parisiense bateu-se heroicamente, mas foi vaencido:
cometeram-se grandes erros, leviandades de toda espécie:

-0 povo queria, é& verdade, mas nfdo sabia; e a Comuna caiu,
banhada no sangue de seus proprios filhos (...)
Ingtruindo o povo, como  deve sg8-1o0, ror  iniciativa
propria ele livremente norteara pelo caminho do bem e da
verdade (...)}" 17

A hegemonia anarquista no movimento operario brasileiro
durante as duas primeiras décadas deste século, se signifiecou um
importante avangco para a instrugao da classe trabhalhadora,
significou também, por razdes gque ficam oébvias no desenrolar

deste trabalho, um retrocesso nas reivindicacdes operarias e

106 éggg GEIRALDELLI JR., 1987: 88,
107 Ldem, ibidem: 90,
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populares por wum ensino publico a cargo do Estado. Tais
reivindicacdes voltariam a ganhar forgca no cenario politico na
decada de vinte, apés a fundagdo do PCB em 1922: partindo da
divulgac¢do dos avancos da educacdo na Unido Soviética e de seus
novos métodos de ensino popular, o5 comunistas chegaram A
formulacdo de uma politica nacional de educacao... Segundo Paulo
Ghiraldelli Jr., a acdo dos comunistas trouzxe uma significativa
evolucdo na ‘qualidade dos discursos reivindicatoérios de uma

educagdo publica no Brasil:

"Og comunistas ampliaram as reivindicacHes dos

socialistas e construiram uma verdadeira platatorma
partidaria incluinde um plano nacional de politica
educacional.

"O PCB passou a discernir, no Movimento Operario, o
que era do ambito da politica educacional e o que era do
ambito do pedagdgico-didatico. Os planos de politica
educacional eram apresentados nas ruas, nas campanhas
eleitorais do Partido. As idéias e concepcdes referentes
ac pedagogico-didatico diziam respeito ao modelo de
escola desenvolvido na Russia pela Revolucdo, e eram

apresentados nas publicacges tedricas do Partido." 08

Uma boa amostra do pensamento comunista sobre a educagao
no Brasil pode ser encontrada nos estatutos do BOC -~ Bloco
Operario e Camponés - fundado pelo Partido em 1928 e gue elegeu

dois vereadores nas eleicdes municipais daquele mesmo ano:

"Engsino e Educag8io - Nas questdes referentes ao

ensino pablico os candidatos do Bloco Operario bater-se-
4o nao sé& pela extensdo e obrigatoriedade do ensino
primario, como ainda, complementarmente: a) pela ajuda
econdmica as criancas pobres en idade escolar,
fornecendo-lhes, além de material escolar, roupa, comida
e meios de transporte; b) pela multiplicacdo das escolas
profissionais de ambos o0s sexos como uma continuacio
necessaria e natural das escolas primarias de letras;
¢) pela melhoria nas condicbes de vida do professorado
primario, cuja dedicacdo a causa do ensino puablico deve
ser melhor compreendida e compensada; d) pela subvencao

as bibliotecas populares e operarias."

O processo de implantacdo sistematica da egcola pablica
no Brasil aparece entdo como resultado de reivindicacdes

oposicionistas e acdes situacionistas que, partindo de

108 GUIRALBELLI JR., 1987: 148-149.
09 Apud GUERALDELLI JR., 1987: 150.



219

pressupostos e objetivos dispares, concordam com a necessidade de
consolidag¢do de um aparelho estatal de ensino. Tal procasso niao é
simples nem tampouco homogéneo: as aces do Estado flutuam ao
sabor do momento politico. Em momentos de ditadura, comoc as do
Estado Nove e a mais recente, do Regime Militar, vemos acdes
incisivas do Estado no sentido de reformar. a educacdo para
possibilitar um controle maior e mais proficuo; em outros
momentos, governos de orientag¢do um pouca mais progressista agem
no sentido de buscar uma maior democratizacdo do ensino, o que
nem sempre surte os efeitos degsejados.

No periodo mais recente de nossa historia, pelo qual

iniciamos estas consideracdes sobre o Estado e a educacdo no
pais, as contradicgdes ganham vulto: se do Processo de
democratizacdo da sociedade parece aos poucos surgir também uma
escola mais democratica, aqueles que fazem plantdo na defesa de
um suposto neo-liberalismo advogam uma ingeréncia cada vez menor
do Estado na educac¢&o, abrindo-a paulatinamente a exploracdo pela
iniciativa privada. Acontece que muitas vezes esses neo~liherais,
quase inimigos do Estado, tomam-no de assalto - nao para destrui-
lc, realizando o wvelho sonho anarqguista, mas supostamente des-
regulamentar a sociedade, tornando~a mais livre - e em lugar de
desenvolver politicas puablicas no campo da educacdo cuidam de
desmantelar e sucatear o pouco gue existe.

Ao expor na 62 Conferéncia Brasileira de Educacgido, Carlos
Roberto Jamil Cury afirma QUe a tensdo entre o puablico e o
privado na educagdo brasileira atravessa toda a repiablica, como

temos podido ver aqui, e que permanece ainda na Constituicgdo de

1988:

"A educagdo, se “direito de todos e dever do Estado”,

continua como dever da “familia“, e o “ensino & livre a
iniciativa privada” (art. 209), desde que atendendo
determinadas condicdes. Também o ensino religioso @

mantido como disciplina obrigatéria e de matricula
facultativa {art. 210, 19) e recursos publicos poderio
ser destinados (e, aqui, uma modulacdo!) a determinado
modo de ser da iniciativa privada.

"Articulando~se o0s artigos 205, 209 e 213 entre si,
entendo que a nova Constituicdo estabelece dois géneros
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de escolas: as publicas e as privadas. Ja estas ultimas
se subdividem em duas espécies: as lucrativas e as nio-
lucrativas. Finalmente as escolas privadas ndo lucrativas
se diferenciam em comunitarias, filantrépicas e
confessionais." 0

Essa distingdo entre as modalidades das escolas privadas
tem o objetivo claro de permitir a alocacdo de recursos publicos
para entidades privadas que trabalhem com a educacdo. Seria um
absurdo que o0 estado injetasse recursos publicos numa iniciativa
privada funcionando no contexto do mercado e apta, portanto a
auferir lucros desta atividade; por outro lado, se a escola,
mesmo sendo gerida pela iniciativa privada n&o se coloca o lucro

como fim ultimo, mas sim uma atuacdo no sentido da promocdo do

individuo e da sociedade, que mal haveria em ela receber uma
contribuicdo dos cofres pablicos para a realizacdo desta
atividade comunitaria ou mesmo filantropica?

As escolas ditas confessionais, ou seja, ligadas a uma
congregacao religiosa, tém o impedimento tedrico de visar ao
lucro; outras instituicdes de carater "filantropico" também niao
teriam nele sua raz&o de ser; & verdade, entretanto, gque  poucas
sdo as escolas privadas que ndo se encaixariam em nenhuma dessas
modalidades constitucionalmente previstas, se nos afastamos do
ambito da educagdo infantil pré-escolar, onde elas dominam, posto
que sé mais recentemente a agdo do Estado tem se intensificado
nesse nivel de ensino, através dasgs EMEIs - Escolas Municipais de
Bducacio Infantil.

A agdo dos defensores das escolas privadas é bastante
clara: desqualificar o ensino pablico, impondo aquele oferecido

na iniciativa privada como padrio de qualidade:

"O que se destaca aqui & a solidariedade entre a
‘"qualidade” e “vinculo direto com as opgbes de mercado. 0O
que pode ser lido pelo contrario: o que é inteiramente
gratuito ndo sera jamais t&o bom quanto aquilo que contém

a ‘exigéncia’ da moeda." !l

110 CURY, 1992: 75,
111 C4RY, 1992: 84,
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Isso € o0 que escreve Jamil Cury aoc comentar uma nota
divulgada em 24/11/1989 pela FENEN {Federagdo Nacional dos

Estabelecimentos de Ensino). E prossegue, mais a frente:

"0 argumento é cristalino: se a competicdo & saudavel
quem pode dizer qual dos competidores é o melhor? O autor
€ claro: sd pode dizer o melhor aquele competidor que,
por oferecer o melhor padrdo de qualidade pode “por a
descoberto as mazelas do ensino publico”. Logo, é da
escola privada, qualificada pelo seu padrdo de qualidade,

que se faz a leitura critica da escola pablica.“ 12
Ndo podemos pensar, entretanto, que esse processo
acontece a& revelia do Estado. Nas dltimas décadas, temos

assistido a wuma ac¢do do Estado na area da educacao  que,

veladamente e sem grandes alardes, tem pactuado com Q
sucateamento do sistema pablico de ensino e aberto espagos para a
atuacgdo da iniciativa privada. Com esse processo ¢ Estado exime-
se cada vez mais de suas responsabilidades com a educacdo, embora
2la seja uma figura constitucional. A reflexio parece ser a
seguinte: se temos um ensino privado de uma qgualidade tal que a
iniciativa publica - burocratizada e ineficiente - nio tem mesmo
como acompanhar, por que nio oficializar a educagdo como esfera
primordialmente privada? O pacto velado do Estado com essa acédo

privatizante & denunciado por Luiz AntOnio Cunha:

"O primeiro golpe que a escola pablica de 12 e 29
graus sofreu foi resultado da promulgagido da lei de
diretrizes e bases da educac8o nacional, de 1961. Ela
propiciou a formacdo de sistemas estaduais de aducacio,
com um grau de competéncia muita amplo. Foi por ai que os
empresarios do ensino e os grupos confessionais assumiram
0 controle do sistema educacional. Encastelados nos
conselhos de educacdo, a nivel municipal, estadual e
federal, eles consequiram produzir a dJdeficiénecia da
escola publica pelo progressivo rebaixamento dos salarios
dos professores, pelo experimental ismo curricular
irresponsavel (ideoldgico e/ou novidadeiro, destituido de.
bases cientificas) e pela deterioracdo dos padrdes de
gestdo das redes piblicas de ensino.

"O segundo golpe sofrido pela escola publica foi dado
pela lei 5.692/71, o principal instrumento de politica

dos governos militares no tocante ao ensino de 19 a 20
graus. A diretiva da profissionalizagdo universal e

112 iden, ibidea: 85,

Cury refere-se aqui ao artigo do jornal "Parecer', do conselheirg de educacdo mineire Layrton Borges
Vieira, publicado em "0 Minas Gerais®, Belo Horizonte, 06,10,89,
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compulséria no 22 grau nado foi seguida pelas escolas

privadas de mais alta gual idade, interessadas en
qualificar sua ‘clientela’ para o ingresso nos cursos
superiores, para 0 que desenvolveram formas fle

ajustamento entre os ditames do Conselho federal de
educacdo e os interesses imediatos da educacgio geral. Ja
as escolas publicas ficaram a mercé das disposices mais
ou menos fortes com que as administracdes estaduals

resolviam implantar o curriculo “profissionalizante  .m" 13
As conseqiéncias destas agdes, sejam do Estado, sejam de
grupos privatistas por ele toleradas - e atée estimuladas, em
alguns casos - sentimos até hoje, estejam elas ainda em vigor ou
nao. kE verdade que com a redemocratizacdo do palis a partir dos

anos oitenta temos visto diversas administraces municipais e

estaduais progressistas comprometidas com a qualidade do ensino
publico; 08 resultados eficazes destas administracgtes,
entretanto, ndoc se tém feito sentir com a intensidade desejada. E
o mesmo Luiz Antdnio Cunha quem esboga uma explicacidoc para esse

fato, na obra anteriormente citada:

"Entretanto, essas politicas Nnao tiveram
continuidade. Como aconteceu em  varios estados 2]
municipios, politicas educacionaigs bem elaboradas e
competentemente conduzidas foram “objeto de demolicdo
pelas administracgdes posteriores, interessadas em
imprimir sua propria marca ou em demolir o que havia sido
feito. Tudo 1isso leva a uma grande dificuldade de
avaliacdao da eficacia dessas politicas no préprio
processo de mudanga politica. Sugere ser a educacido mais
vitima do que motora desse processo, ao contrario do que
se imaginava nos anos 70 e comecgo dos 80, no movimento de

organizagdo dos educadores."” 1

Os administradores e educadores progressistas  nessa
incipiente democracia acabam por ser vitimas do mesmo instrumento
que o0s leva ao poder e possibilita sua acido: o voto. Uma Acao
seria no campo da educacdo, traduzida na melhoria dos salarios e
condigdo de trahalho dos professores e na melhoria das condicdes
e qualidade de ensino n8o sdo sentidas sendo a médio e longo
~Prazo; ndo trazem, pois resultados imediatos a nivel de votos
numa proxima eleicdo. Ja& a construgdo de prédios - lembremos dos

CIEPs e dos CIACs - se n&o traz efetivas contribuicgbes para a

113 CONER, 1691: 474
114 1den: 477.
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melhoria da qualidade do ensino, é muito mais visivel para os
eleitores e portanto fonte mais segura de votos 15,

A questdo das relacdes do Estado com a educacdo no Brasil
esta, pois, muito longe de encontrar uma - ou mais de uma -
sdlugéo. Na obra acima citada, Luiz Ant&nio Cunha conclui que a
efetiva construgdao de um sistema piablico de ensino compromissado
com a democracia e com as necessidades de uma sociedade
verdadeiramente democratica s6 pode acontecer com uma agio
eminentemente estatal, mas que s0 pa&eria ter éxito se amparada
gsolidamente numa "ampla e profunda adesdo popular" (p. 483-484).

0 que tentaremos desenvolver a seqguir ¢ um questionamento do

sentido mesmo desta adesdo popular, partindo dos conceitos
libertarics de educacdo. N3o teria o povo - a sociedade - as
condicdes e a capacidade de organizar e gerir seu proprio sistema

de ensine, sem a tutela do Estado?

115 CUNEA, 1991: 482-483.
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3. As Criticas Anargquistas a Instrugdo Pablica

Como vimos em capitulos anteriores, 08 anarquistas
caracterizam-se por uma critica ferrenha a0s agspectos
autoritarios do Estado enm geral e do Estado moderno em

particular; coerentes com essa sua critica, sempre olharam com

desconfianca a implantagdo de sistemas publicos - leia-sge
estatais - de ensino. A sua discordancia para com o ensino

pablico foi, a propésito, um dos pontos centrais da divergéncia
dos anarquistas com as demais correntes do socialismo que, de

modo geral, consideravam como progressista a reivindicacdo da
educacdo como um direito basico do cidaddo e um dever do Estado,
engajando-se em frequentes lutas pela implantacdo de escolas
publicas, pela sua ampliac@o e pela melhoria da qualidade do
ensino nelas oferecido 116,

As criticas anarquistas a0 sistema burgués -
‘capitalista - de educacdo podem ser consideradas nos mais
diversos aspectos, dos ideolbogicos aos metodoldégicos il7; nos
limitaremos aqui apenas aos aspectos que estejam diretamente
ligados a publicizacdo do ensino.

Ja desde muito cedo, durante a Revolucdo Francesa e ainda
antes, portanto, da prépria consolidacdo dos sistemas publicos de
ensino, um ex-pastor protestante inglés considerado como o
principal precursor do anarguismo moderno, Willian Godwin
ap;esentava, em "Investigacdo Sobre a Justiga Politica" {1793y,
sué critica a escola puablica, tema cada vez mais frequente e que

comecava a ser experimentado com maior intensidade:

"Mas o ensino publico sempre gastou todas as suas
energias na defesa dos preconceitos; ele ensina aos seus

alunos nao a coragem de examinar cada proposicdo com o

116 As reivindicagdes de socialistas e comgnistas poden ser encontradas, por exemplo, na obra de GHIRALDELLI
JR., "Bducacko e Movimento Operdrio*, ja citada no capitulo anterior.

17 Una vez mais tomo a liberdade de indicar ao teitor minha dissertagdo de mestrade como fonte de consulta
igora para as criticas libertarias ao sistema de ensing burgués que aparecen principalmente no capitule 5
*Pedagogia libertiria: educagio e revolugdo” e na Conclusdo final, mas tembém, nos capitulos destinados ag
estudo de autores.
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objetivo de testar sua validade, mas a arte de justificar
qualquer doutrina que venha a ser criada. Estudamos
Aristédteles, Tomas de Aquino, Bellarmine ou o Chefe de
Justica Cocke, ndo para que possamos detectar os erros de

sua atirmagdes, mas para que nossas mentes sejam
totalmente impregnadas pelos absurdos que contém. Esta &
uma das caracteristicas comuns a todos 08

estabelecimentos de ensino publico e, até mesmo nas
escolas dominicais, as mais importantes licSes nos falam
huma veneracao silenciosa & Igreja da Inglaterra e em
come & precige inclinar-se frente a qualquer homem que
ostente um belo casaco." 18

Dado este forte carater ideolédgico da escola publica,
colocada a servico da submissido das massas e de sua consegliente
exploracgdao, Godwin repudia qualguer educacdo que seja fornecida

e/ou gerida pelo Estado:

"(...} todo projeto nacional de ensino deveria ser
combatido erm qualgquer circunstancia, pelas 6hvias
ligagdes com o governo, uma ligag¢do mais temivel do que a
velha e muito contestada alianca da Igreja com o Estado.
Antes de colocar uma mAgquina tdo poderosa nas mios de um
agente tdo ambiquo, cumpre examinar bem o que estamos
fazendo. Certamente que o governo nio deixara de usé-la
para reforgar sua prépria imagem e suvas instituicdes.
Mesmo que pudéssemos Supor que os agentes do governo ndo
fariam isto que, a seus olhos, deve parecer nao apenas
inocente mas até louvavel, ainda assim o mal ndo deixaria
de ser feito. Sua visdo como criadores de um sistema de
educacdo ndo podera deixar de ser semelhante aquela que
adotam como politicos, e os mesmos dados gue utilizam
para levar avante a sua atuacdo de homens de Estado serio
utilizados como base para o ensino patrocinado por

eles." 119,

Quase século e meio depois, um outro texto libertario,
desta feita publicédo no Brasil, explora a questdo da educacao
pablica em bases muito préximas das de Godwin. Trata~-se de um
opuasculo de José de Oiticica, publicado pela primeira vez em
1925, com o objetivo de difundir a propaganda anarquista entre os
trabalhadores, ja bombardeados com a propaganda do recém-fundado
Partido Comunista.

Apds a proclamacdo da repiablica no Brasil, aumentam o
intensificam-se as pPreocupacgtes com a educacdo puablica, e mesmo
entre nos os setores mais organizados da sociedade pautaram suas

agcbes na reivindicacdo do ensino publico e gratuito para todos,

116 Apud WOODCOCK, 1981: 247,
119 Iden, ibidon: 248-249,
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como dever do Estado . o0s anarquistas reagiram a tais
campanhas, e parte do texto de Qiticica é dedicada a denunciar os
interesses contrarios aos trabalhadores e os males de uma

educagdo estatal:

"Compreende-se que, para os possuidores, € de toda
import&ncia manter os cidaddos, mormente os trabalhadores
proletarios, com tal mentalidade, que aceitem, sem
revolta, e defendam convencidos o regime social vigente,
Por isso, o Estado assume as funces de pedagogo,
sobretudo das classes primarias, do povo.

"OQutro motivo dessa funcdo é a necessidade de formar,
para a complicada industria moderna, operarios

suficientemente instruidos." !l
Por outro lado, Oilicica percebe também que a educacdo do
povo € uma faca de dois gumes; ao mesmo tempo em gue transmite a
. ideologia capitalista e tenta inserir os individuos no sistema,
‘Qforn@ce condigfes, como a alfabetizacio, de que esses individuos
do povo tomem contato com outras ideologias:

"Essa instrucdo alias, embora tendenciosa, vigiada,
tem sido a verdadeira arma contraria ao capitalismo,

porque facilita a propaganda libertaria, podendo os
proletarios ler os folhetos, livros e jornais
anarquistas, compreender os fatos reais da vida e a
escraviddo do salariato.” 112

Mas se a educagido fornecida pelo Estado & tendenciosa =3
tem por objetivo moldar os individuos, gquais as armas por ela

utilizadas? Oiticica as desvenda:

"A chave dessa educacdo burguesa é o preconceito. 0O
Estado, exatamente pelo mesmo processo usado com os
soldados, wvai gravando, a forca de repeticgbes, sem
demonstragbes ou com argumentos falsos, certas idéias
capitais, favoraveis ao regime burqués, no cérebro das
criancas, dos adolescventes, dos adultos. KEssas idéias,
bPreconceitos, vao se tornando, pouco a pouco, verdadeiros
dogmas indiscutiveis, perfeitos idolos subjetivos. A
idolatria politica, na verdade, & um processo tradicional
de deformagdo da mentalidade humana em favor do
capitalismo. Essa idolatria embute no espirito infantil
0s chamados deveres civicos: obediéncia as instituicdes,

ocbediéncia as leis, obediéncia a0s superiores
hierdrquicos, reconhecimento da propriedade particular,

120 Uma visio bem especifica do periodo, com énfase nas reivindicagdes sobre o periodo 6 trabalhada na obra de
GHIRALDELLE JR, citada na nota 116 deste capitule.

121 OITICICA, 1983: 30,

122 ldenm, ibidem: 30.
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intangibilidade dos direitos adquiridos, amor da patria
até o sacrificio da vida, culto a bandeira, exercicio do
voto, necessidade dos parlamentos, tribunais, forcga

armada, etc., etc." 123

Um outro aspecto da educacldo que é& trabalhado com muita
infensidade pelos anarquistas € a relagdo saber/poder. Eles
percebem com muita clareza gue aquele gque sabe mais tem todas as
armas para dominar e explorar aquele que sabe menos. Por outro
lado, percebem também gque a c¢iéncia ndao ¢é fruto da acéo
especifica de uma finica classe social, mas da sociedade como um
todo, embora ela permaneca, devido ao acesso ac ensino, como

propriedade da classe que domina socialmente 124 Bakunin chega

mesmo a relacionar diretamente a questdo da ignordncia com a

miséria, nos seqguintes termos:

"Na organizagdo atual da sociedade, os progressos da
ciéncia foram a causa da ignorancia relativa do

proletariado, assim como os progressos na indastria e no
comércio foram a causa de sua miséria relativa. Tanto os

progressos intelectuais como materiais contribuiram,
pois, para aumentar a sua escraviddo. O que & que daqgui
resulta? Que devemos rejeitar e combater egta ciénecia

burguesa, do mesmo modo que devemos rejeitar e combater a
rigqueza da burguesia. Combaté-las e rejeita-las no
sentido de, aoc destruir a ordem social gque delas faz
patrimdnio de wuma ou de varias classes, as reivindicar

como bem comum de todo o mundo." 1

Desse modo, uma sociedade justa deve ter uma educacdo
igual para todos os individuos; de acordo com a relacio
saber /poder, sistemas de ensino diferentes correspondem a
diferentes classes sociais e a conseqiente exploracio das menos
sabias pelas mais privilegiadas que, c¢claro, tudo fazem para

manter esta condicido. Bakunin continua:

123 1d., ibid.: 30
124 Sobre « relacdo entre cidncia, comhecimento e poder em Bakunin, ver o capitule 7, 'Bakunin: educacdo
ciéncia e consciéncia®, de minha dissertacdo de mestrado jd citada.
125 BAKUNTN, 19798: 37,
Embora a sociatizacdo do conhecimento cientifice seis importante, adiante Bakunia ressalta, porém, que
a emancipagdo econdmica deve ser celocada em primeire legar:
"0s operarios fardo sem divida todos os esforcos possiveis para terem acesso & instrucdo, nas condices
nateriais em que se encontram presentemente. Mas, sem se deixarem levar pelos cantos de sereia dog burgueses
e dos socialistas burgueses, concentrardo antes de meis nada todos os esforcos sebre a grande questdo da sua
enancipacdo econfmica, que deverd ser a origem de todas as outras emancipacbes.” (Bakunin, 1979b: 52, grifos

do original},




"Demonstramos que, enquanto houver dois ou mais graus
de instrugdio para os diferentes extratos da sociedade,
haverd necessariamente classes, isto &, privilégios
econdmicos e politicos para um pequeno numero de oleitos,

e escraviddo e miséria para a maioria." 120

Esse processo do gqual o capitalismo soube t&o bem fazer
uso, de através da resposta a uma reivindicacdo popular - a
instrugdo pablica - conseguir manter as massas na miséria e
ignorancia relativas enquanto uma pequena parcela da populacado
detém o saber e o poder politico-econémico passa entd3o a ser
desmontado, ao menos teoricamente, pelos anarquistas 1t

Para Proudhon, trata-se de manter as massas numa situacgio

de "sub-humanidade", para que ndo consigam tomar consciéncia de

sua condicéo:

"No estagio atual de nossa sociedade, a instrucio da
juventude, com excecdo de uma selegcdo de privilegiados, &
um sonho de filantropia, do mesmo modo que o pauperismo,
a ignorancia é inerente a condicdo do trabalhador: essa
inferioridade intelectual das classes trabalhadoras &
invencivel; mais ainda, am  um regime politico @
hierarquizado, com um feudalismo capitalista e industrial
e um mercantilismoc anarquico, esta instrucdo, desejavel
em si mesma, seria inatil, até perigosa. E ndo sem razao,
0s homens de Estado, quando ocupam-se da instrucdo do
povo, em todas as épocas a reduziram aos simples

rudimentos, " 1%

Identificado o engodo liberal da educagdo capitalista,
desmascarada sua afeicio de suporte e apéndice do sistema social
de explora¢d&o, ndo ha outra saida do que exigir para o povo uma
educacdo de qualidade, que distribua entre todos os conhecimentos
cientifiCOercnolégicos que sd&o, a rigor, fruto da atuacao de
toda uma sociedade, e para ela devem ser revertidos. Os

anarquistas identificam uma unica solugdo possivel:

"O que pedimos... & uma educacdo seriamente liberal,
a altura do sufragio universal, e que concorra, com as

126 ldem, ibidem: 37-3%,

127 Impossivel ndo ver nos textos anarquistas as colocagles que seriam recebidas como "novidades’ logo no
inicio da década de setenta {um século depois) feitas pelas teorias francesas que ficariam depois conhecidas
comno "critico-reprodutivistas®, Entretanto o discuarso anarquista j& era, um século antes, nmais evengads,
pois ndo se deixava cair no impasse de ndo ver gaida para & escola como aparelho ideolégice do Estado:
proponde a desestruturagdo desta instincia de dominagio politico-social, pretendiam eles fazer da escola,
assim como de outras associagbes da coletividade humana, células de construgde de wma sociedade baseada na
liberdade e na solidariedade,

128 Apud DOMMANGET, 1971: 267,
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instituigdes de mutualidade e de garantias, com a
associagdo operaria e a federac8o das comunas e das
provincias, para manter um certo nivel entre as
corporacdes, as condicbes =) as fortunas. Queremos

trabalhadores civilizados e livres." 129

Ou, nas palavras de Bakunin:

"(...) e noés, democratas socialistas, exigimos para o
povo a instrucdo integral, toda a instrugdo, téo complexa
quanto o permita a capacidade intelectual do século, a
fim de que acima das massas, ndo possa existir nenhuma
classe que saiba mais do que eles, e que os possa dominar
e explorar." 130

Essa "educagdo integral” de que fala Bakunin & o grande
mote dos anarquistas no 8mbito da educacdo, e vai permear toda a
sua literatura. é a defesa de uma educaglo que trabalhe todas as

caracteristicas humanas, desenvolvendo o individuo em seus
aspectos intelectual, fisico e moral (isto é, social e politico)
Hi. Tal educac¢do, a uGnica que poderia livrar o proletariado da
sua condigdo de submissdo &, do ponto de vista do capitalista,
esgsencialmente subversiva; seria, portanto, uma ingenuidade
egsperar gue ¢ Estado financiasse, via. educacao piablica, uma

educacdo deste tipo. E o que denunciava, ja& no inicio deste

século, o educador catalfio Francese Ferrer i Guardia:

"Ndo tememos digzer: gqueremos homens capazes de
destruir, de renovar constantemente o0s meios e a si
mesmos; homens cuja independéncia intelectual seja a
forga suprema, que jamais sujeitem-se a nada: dispostos
sempre a aceitar o melhor, desejosos do triunfo das
idéias novas e que aspirem a viver miltiplas vidas em uma
unica. A sociedade teme tais homens: naoc se pode, pois,
esperaﬁzque queira jamais uma educacgdo capaz de produzi-
los."

Mas, por outro lado, além do fato do gque a educagdo que o
Estado se dispBe a gerenciar e oferecer a comunidade dos
desfavorecidos ndo é exatamente aquela da qual eles necessitam,
dados os interesses antagdnicos entre essa classe e o proprio

Estado, instrumento de exploragdo de outra classe, ha um outro

129 PROUDHOK, s/d: 306,
130 BAKUNIN, 1979b: 37,
i3l Sobre a eduvcagde inteqral na perspectiva libertdria, ver minha dissertacdo de mestrado, op. cit.,

principalnente nos capitulos dedicados ac estudo das ezperidncias de Paul Robin e Sébastien Faurs. T
132 FERRER i GUARDIA, 1912: 60-61.
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aspecto da instrugdo pablica que deve ser levado em consideracgado.
Nas reivindicac¢Oes histéricas por um sistema publico de ensino,
como vimos nos capitulos anteriores, nd3o bastava ague este sistema
fosse universalmente abrangente, pelos motivos jia comentados
{(tanto os manifestos guanto os velados), mas ele precisava ser
tambem gratuito, para possibilitar o real acesso de todos a ele.
Mas sera que uma escola oferecida pelo Estado é realmente
gratuita? Proudhon ja& denunciava que o dinheiro para sua
manutengdo vem dos impostos e estes saem dos bolsos do proprio

povo:

“Gratuita! Queres dizer paga pelo Estado. Mas quom
pagara ao Estado? O povo. Ja vés por ai que a educacio
ndo €& gratuita. Mas isso n8o é tudo. Quem se aproveitara
mais da educacio gratuita, O rico ou 0 pobre?
Evidentemente serd o rico: o pobre esta condenado ao

trabalho desde o bercgo." 133

Postas todas estas criticas e feitas as devidas
consideragOes, deixando ja de lado, portanto, qualquer ilusdo com
respeito aos sistemas puablicos de ensino geridos pelo Estado e
por ele supostamente financiados, qual o caminho vislumbrado
pelos anarquistas? Por mais que pudesse parecer légico e até
tenha certo fundamento, n&o se trata, de fato, de Propor uma
desescolarizacdo da sociedade Hé, pois a educacdo continua tendo
para eles uma importancia capital no processo de transformacdo da
sociedade e a escola, embora ndc seja o unico espago possivel
para sua realizagdo, € o seu espaco natural e privilegiado. Numa
nota de pé de pagina da obra "Deus e o Estado", ja bastante

citada agui, Bakunin esclarece a gquestdo:

"Sera preciso, pois, eliminar da sociedade toda a
educagdo e abolir todas as escola? Nao, de modo algum; é
preciso dispensar a mios cheias a educac¢do nas massas, e
transformar todas as igrejas, todos estes templos
dedicados a gldéria de Deus e a submissdo dos hhomens, em .
outras tantas escolas de emancipacdo humana. Mas, antes

133 Apud DOMMANGET, 1972: 266,

134 A proposta de Ivan ILLICK aproxima-se bastante dos anarquistas ao propor uma des-formalizacdo da escola;
nes textos libertérios encontramos as duas perspectivas, desde utilizar os aparelhos escolares até a sua
completa dissolucde. Em todo caso, a educagdo & sempre vista como um todo corplexo, que pode ter o seu
principal espago de atuagdo na escola formal, mas que ndc se resume a ela, espalhande-se por tede o tecido
social,
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de tudo, entendémo-nos: as escolas propriamente ditas, em
uma sociedade normal, fundada sobre a igualdade e o
respeito 4 liberdade humana, deverdio existir apenas para
as criangas, ndo para os adultos; e para que se convertam
em escolas de emancipagdo e ndo de submissio, terio que
eliminar toda essa ficgdo de Deus, o eterno e absoluto
egscravizador, e deverdo fundamentar toda a educacdo das
criangas e a instrugdo no desenvolvimento cientifico da
razdo, nédo sobre a fé; sobre o desenvolvimento da
dignidade e da independéncia pessoais, e nao da piedade e
da obediéncia; sobre o culto a verdade e a justica, e
antes de tudo sobre o respeito humano, que deve

substituir em tudo o culto o divino." !#
Para finalizar, podemos resumir: afastar a iniciativa da
educagdo do Estado, dadas as implicag¢des desta relac&o, mas

torna-la cada vez mais proéoxima da sociedade: eis a proposta

libertaria.

135 BAKONIN, 197%a: 74-75.
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Iv UMA MEDIACAQ NECESSARIA?

Fizemos, até aqui, um longo trajeto. Das concepcdes do
Estado.moderno a historizacdo de sua atuacdo na educagdo, através
da instalagdo dos sistemas nacionais de educacdo puablica,
passando pela critica dos anarquistas, tanto ao proprio Estado
moderno dquanto as "aventuras" suas no campo educacional. Todo
esse aparato tedrico nos servira, agora, para uma reflexdo sobre
a educacdao e sobre suas "perigosas relacgdes" com o Estado nos

dias de hoje, numa tentativa de melhor compreender nossa

realidade e, quigd, vislumbrar caminhos de agdo transformadora.
Comecemos pela questdo gue permeia toda essa parte do
trabalho e que, além de basica, € prioritaria, embora pareca nio
aparecer o quanto seria necessarico nas discussdes e simposios
sobhre a educacdo contempordnea. Quando falamos em educagio
pupblica, pensamos, de forma quase que imediata, em educacdo

fornecida pelo Estado, como se entre as duas expressfes houvesse

um lacgo, invisivel e indissoltvel; mas serad gque conceitualmente
podemos reduzir a educacdo publica apenas équela fornecida pelo
Estado?

Num movimento que ganhou mais énfase durante as
discussbes que nortearam a redagio da Constituigdo Federal
promulgada em 1988 e que agita-se novamente em torno das
discussBes sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, alguns grupos ~ bastante heterogéneos em sua composicdo
- defenderam e tém defendido através de seus poderosos lobbies
que a educagdo publica ndo pode ser resumida a educacgdo estatal,
mas englobaria ainda outras modalidades de ensino. Um exemplo

tipico seria a parcela das escolas confessionais que defendem

para si préprias o epiteto de escolas comunitarias, por pautarem-

se em reais interesses sociais - calcados na chamada "opcédo

preferencial pelos pobres" da Igreja Latino-americana - e nio em
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meros interesses financeiros e empresariais, como as escolas
privadas propriamente ditas.

A parte dos verdadeiros e honestos interesses sociaisg
destas escolas, que em alguns dos casos realmente existem -
apenas em alguns, com certeza nido em todos - nao podemos deixar
de explicitar gque por tras desta simpatica auto-denominacio
passa, sorrateiramente, o interesse de conseguir acesso as verbas
que o poder publico destina a educag¢d8o gue, se ndo s&0 no
montante gque seria minimamente dese’javel para suprir nossas
necessidades, também estidoc muito longe de serem despreziveis.

Assim, as ditas escolas comunitarias também receberiam verhas

estatais que, a principio, deveriam ser encaminhadas apenas e téao
somente aquelas escolas cuja manutencdo e geréncia é funcio
direta do Estado.

Na 68 Conferéncia Brasileira de Educacdo, ja citada aqui,
Carlos Roberto Jamil Cury fez a critica dos interesses destas

escolas "publicas nio-estatais":

"Na segunda vertente, caso do comunitario defendido
como “publico ndo-estatal’, a fundamentacido é levemente
diferenciada. A escola privada-confessional, sobretudo
aquela voltada para a “opcdo preferencial pelos pobres’,
incluiria aquelas parcelas do povo marginalizado pelo
Estado (isto é: o0s “pobres’ no sentido biblico), nas
quais confluem do direito a diferenca (i@ que a escola
oficial néo oportunizaria esta diferenca), mas pela qual
teriam gue pagar, e a impossibilidade de pagar & com isto
de ter acesso aquela diferenca.

"Aqui, 0 discurso da parte é daquele que e
autodelega poderes para se afirmar como voz de um todo
sem vez e voz, mas um todo fora do ambito egtatal. 0O
discurso se tem na conta de um representante de uma outra
totalidade, em que o lucro n&o seria a hase da sociedade.

"Por vezes, diria eu, ha uma espécie de discurso
quase-que-anarquista, pelo qual o Estado banca recursos,
a comunidade gerencia a escola e, porgque esta é
comunitaria, a gest8o da mesma implicaria a prestacio
aberta de contas. E neste sentido que ela se autodenomina
‘publica ndo-estatal : pela abstengdo do lucro e pela
transparéncia nas contas e participacdo dos

interessados." 1
Para a questdo que é& de nosso interesse e deixando de

lado o juizo ético-politico sobre essas escolas comunitarias,

136 CURY, 1997: 88-89,
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essa sua agdao (ou seu discurso, pelc menos) € importante e
proficua, pois coloca em xeque a exclusividade do Estado em
oferecer uma educacdo que seja publica, isto &, voltada para
todos e para os interesses comuns. Se outros grupos sociais e/ou
instituicbes também podem desenvolver um processo educacional
publico, serd mesmo necessaria essa onipresente e onipotente
mediacdo do Estado?

Hoje vemos a educacgdo, antes de tudo, como uma funcio do
Estado, assim como a satnde; a iniciativa particular, no caso da
educacdo, deve funcionar apenas a nivel complementar ou de

escolha ideoldégica dos pais. Esta escglha @&, porém, bhastante

limitada, pois o0s curriculos, atividades sdo todos definidos,
regulamentados e fiscalizados pelo Estado 137 Mas por gque é
Precisamente esta a visdo socialmente dominante entre nog?

Ao trabalharmos a questio conceitual do Estado moderno e
a génese da instrucdo publica, o objetivo era justamente o de
deixar claro que a educacdo como funcdo do Estado é um fenémeno
histérico, bem definido e bem Caracﬁe%izado: podemos precisar
como, guando e por que surgiu, como se desenvolveu, como se da o
funcionamento dos vinculos com o Egstado, a que interesses ela
esteve e estd vinculada, quais foram seus sSucessos e seus
fracassos e por que eles se deram.

Uma das fungdes determinantes na génese historica da
instrucdo publica, talvez mesmo a mais importante, foi a da

promocao da nacionalidade. Em um contexto bem especifico da

Europa da época, tratava-se de incutir na populacdo um sentimento
civico de nacionalidade que fortalecesse 02 lacos eminentemente
politicos que possibilitavam a constituicédo dos Estados
nacionais. Uma populacio largamente ignorante que pouco ou nada

conseguia enxergar além de sua estreitissima esfera social

137 & situacdo ideal, apresentada no testo, tem side cada ver aais desestrutorada no Brasil dos ¢ltimes anos;
como o Estadoe tem sido incapaz de oferecer educagdo na quantidade - para nem tocar no aspecto da qualidade -
de gque a sociedade necessita, abre cada ver majs espaco para & iniciativa privada, comp forma de reparar
essa  defasagem. Entretanto, pratica ume fiscalizacdo mais intensa sobre as escolas varticnlares -
justificavel, em alquns casos - do gue sobre as suas proprias, imiscuindo-se inclpsive nas questies de
fixacdo das mensalidades e reajustes salarial dos professores, como pudenos acompanhar cotidianamente pela
grande imnrensa,



235

precisava ver crescer em si mesma um senso de abrangéncia quase
que impensavel: camponeses que nada conheciam além das terras em
que trabalhavam e as poucas pessoas com gquem tinham contato,
aldefes que muito raramente conseguiam ultrapassar os limites da
vila precisavam, de repente, conseguir intuir limites geografico-
territoriais e populacionais muito além de suas capacidades, para
poder abarcar em si o conceito de nagdo e o de nacionalidade. A
conceituacdo, porém, ndo era o bastante: era preciso criar lagos
afetivos; o individuo precisaria sentir-se parte integrante da
nacao para defendé-la, se preciso até com a proépria vida. Sem

davida alguma, a criagdo de lacos sociais, prafundamento

entranhados nos individuos, criaria uma "amarracdo" muito mais
forte. Podemos uma vez mais aqui tracar um paralelo analégico com
a teoria do poder de La Boétie: gquanto mais disseminado entre og
individuos o sentido da nacionalidade, mais forte torna-se a
Nag&o mesma.

Neste contexto, urgia que aqueles individuos, em sua
maioria iletrados <] ignorantes desenvolvessen uma maior
capacidade de abstracao e conceituacdo, o gque so6 seria possivel
através da instrugdo, & qual eles so poderiam ter acesso caso as
condigbes fossem enormemente facilitadas. A educacio puablica
tinha, pois, no momento de sua origem, uma funcido politica
especifica e importante a cumprir - significava a manutencéo e o
crescimento do proéprio Estado ~ além de, & claro, acalmar os
animos das massas que reivindicavam melhores condicdes sociais de
vida,

O processo que acontece tardiamente no Brasil & analogo a
este, embora mudem bastante as especificidades; a importacdo das
ideias, porém, tanto do lado dos trabalhadores, cada vez mais
influenciados pelo crescente fluxo de imigragdo européia que
trazia para cd as "visdes da modernidade", quanto do lado dos
republicanos que, profundamente embehidos pelo positivismo
europeu, vislumbravam um destino de "ordem e progresso” onde a

educagdo € pega-chave, garante a implantacdo de nosso sistema de
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‘Lrﬁtruéﬁo pGllica, muito embora os interesses do Estado sejam
bt res.

Voltando ao momento presente, ndo s&o poucos 0s qgue
afirmam que o pais vive hoje uma crise de nacionalidade, e que
urge que despertemos ¢ gentimento civico na populacdo. A campanha
ganha a midia de forma nada subliminar, mas intensamente: a
grande imprensa, o radio e a televisdo pululam de discursos
civicos e nacionalistas; n#do bastando isso, novelas comecgam a
tratar o tema e até mesmo o marketing assume uma feicdo civica,

com o nacionalismo sendo usado para vender de sahonetes a

SeIVICos Dbancarios. Numa outra face da moeda, empresdrios
abandonam seus interesses privados para assumir, na feicdo
piblica, uma imagem de "delensores da natria™, e nreocupados e
compromecidos com a situvagdo politico-social do pais 138

Correndo o risco de sermos crucificados pelos defensores
do "pensamento politicamente correto" - essa outra pérola da
modernidade! - cabe aqui gque enfrentemos o© problema com a
pxdfumﬁjdade conceitual que ele merece. Devemos, pois, colocar a
qﬁestéa: praecisanos Eeaimente desse sentimento de nacionalidade?
Ou, aprofundando ainda mais: tem algum sentido para nés o
nacionalismo?

Para assegurar a pretendida profundidada da reasposta,
faz-se imprescindivel que busquemos o© apoio da filoscfia da
cultura numa obra fundamental de Gilberto de Mello Kufawski, "4
Crise do Século XX", na qual ele analisa a_crise gontempdrénea
como, antes de tudo, a crise da modernidade, arciado um pOUCco
mais em Ortega y Gasset e um pouco menos ed Julian Marias. Nessa
‘analise, ele nos mostra que um dos conceitos  clncones  da
modernidade €& exatamente o conceito de HACAO, = orteguianatante

IACH R

guz oas fagtes ndo rascem nem da unidade winglistica nem

das fronteiras territoriais comuns mas, ao COnt:ario, gue essas

138 Seria curioso, ndc fosse tragico, percebermos o ontro lado do nacionalismo: a xenofobia e o racismo que
alimentam as diversas formas de fascismo, agora reeditadas pelos grupelhos [ascistéides que infestam as
periferias das qrandes cidades, tante na Europa como no Brasil; no fundo, o nacionzlisme que alimenta sua
ovalde vioigiela nadeomais ¢ do que resultado de um processe de criagdo de wm sentimento abstrato de
tazeionzlidade’, ciiide ¢ desenvolvide séculos atrds, com o objetivo de tnir os poves de determinadas
regifes! : '




duas caracteristicas s8o0 decorrentes do proprico ato originario de
uma nagdo: o pacto politico. Esse pacto € um ato cotidiann,
refeito e recriado a cada instante, lancando-se, como utopia ao
futuro. Apos demonstrar gue a idéia de naclo representa wm avanco
astronOmico em abstracgdo, se comparada com a polis grega ou a
urbs romana, nas quais, dada a limitacdo nco tamanheo populacional
havia um relacionamento face-a-face entre oz individucos e,
portanto, uma instituiclo politica mais direta, ele afirma gue a

nacgdo, ao contrario, £ a constituidora dos individuos.

" nome 'nacdo', assinala Orlega, & sobremansira
feliz por insinuar desde logo que ela & algo pievio o
toda vontade constituinte dos seus memnbros. Estd ai antes
v independente de nds, seus individuos. & algo em gue
nascemos, ndo algo que fundamos. A hisltoria de tecda polis
comega por uma real ou legendaria fundacgic (ktisis). Mas
a nagaoc nos a temos as costas, € uma vis a terge, e nao
80 uma figura a vista, diante de nods, como era a polis
para o c¢idadfo. Nos ndo fazemos a nacdo, ela & que nos
faz, nos constitui, nos 43 substincia." 13%

Fara manter essa abstragdo constituinte deos individuos é
precisc, porem, gue eles a recriem permanentemente através do
pacto; a estabilidade temporal de uma nacio regide na re-~criaciao
continua, ad infinitum, de sua instabilidade. Dai o fato de a
educacdo ser de suma importancia na construcio e manutencdo de um
projeto nacional. Nao se constrdl uma nacdo, assim como =la ndo
pode viver, sem o concurso direto de teda a populacido, e a
educacio val justamente criar e animar os lagos de civiasmo oae
constituirdo o orgulho da nacionalidade - algo puranente
artificial e abstrato, portanto.

Assim, se realmente pretendenmos fazer deste pais uma
NACHAQ ooy educacdo e a midia ter&o imporvéncia capital. Mas é
aqui que a filosofia da cultura de Kujawski vem em nosso apoio:
faz sentido a defesa da construgio de um projeto nacional para o

Brasil hoije?

139 RUJAWSED, 1888: 114,

140 Podemos leshrar aqui de uma cancdo de Caetano Velnso, qravada em sen disco de 1987, que equacionz mujto hes
o impasse potitice brasileiro, dentre outros, em versns como asses: "E quen vai egoacionar as prossfes/ dg
Pl e da UDB/ & fazer dessa vergonha upa nacdn?* ("Vanos Comer"),
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0 que o fildsofo orteguianc wvai demonstrar € que a
América Latina em geral e o Brasil em particular "perderam o
bonde da modernidade"; essencialmente, nds nunca fomos mnodernos,
pois as condigdes histérico-culturais de nossa regido estiveram
sempre ﬁuito distantes das condigdes européias, o palco por
exceléncia da modernidade. Deixando de lado a pluralidade de
conceitos que sustentam a modernidade e atendo-nos apenas a um
deles, o de nagdo, podemos afirmar, com toda certeza, gue o0s
paises latino-americanos jamais constituiram-se em nagdes como as

européias, assim come os Estados Unidos da América nada mais séo

do que uma federacdo de cinquenta Estados ur Mas, hoje, com a

crise da contemporaneidade, a propria nagdo estd em crise:

"O que estd superado ndo & propriamente a nacao, como
realidade social e histdérica, mas sua personificacio
politica, o Estado-nagdc, com seu ideal renitente de
‘autarquia. As nagles, enquanto formas histéricas de
convivéncia, como estileos diferenciados e originais de
vida, devem subsistir integradas em tipos mais amplos de
organizacdo politica, sem que para tanto devam perder
sunas caracteristica. As regifes se conservam intactas no

seio de nagdes unificadas héd séculos.” 142
0O possivel desenvolvimento politico das atuais naces
deve dar-se no sentido de uma supranacionalidade, com a diluicéo

do poder dos Estados-nacdo:

"Tudo inclina as nagdes contempor@neas a convergéncia
num novo tipo de poder, o poder supranacional, basesdo na
soberania compartilhada. nguanto a sobherania permanescer
ciumentamente monopolizada pelas nacides, individoalmente,
o mundo ndo tera paz e a ONU serd uma figura decorativa.
O que falta a Organizacdo das Nagdes Unidas & um direito
internacional que seja uma realidade, e ndo piedosa
ficgao. Todo o direito sem poder de sancgio severa e

efetiva nio passa de ficcdo. A ONU ndo tem meios de
aplicar sanctes eficazes aos Estados infratores devido a
falta de um verdadeiro direito internacional. E este sé&
se poderda constituir gquando a carapaga da 'soberania
nacional' for rompida, para possibilitar convivéncia mais
estreita, mais produtiva e dindmica entre as nachaes.
Ademais, a soberania compartilhada ndo é& novidade. Marias
lembra que a Espanha se formou quando os reinos de

Castela e Aragdo passaram a 'mandar juntos'." 143

4] KUJAWSKL, 1986 114,
42 ldem, ibidem: 177,
143 1., ibid.: 177-178,
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Deste modo, a crise da modernidade ndo é& a nossa crise,
assim como a busca de uma nova alternativa politica, mais
abrangente, para os Estado-nacdo ndoc é, necessariamente a nossa

busca. neste contexto gque levamos uma certa vantagem sobre a
Furopa: por ndo sermos modernos, €& muito mais simples para nos
superarmnos a crise da modernidade, achar nossolcamimho proprio e
particular, come também afirma, partindo de um oublro relerencial,
o francés Félix Guattari, ao explicar gue a criatividade européia
esta morta, e que a esperanca da humanidade hoje reside na
inventividade do assim chamado Terceiro Mundo 14

Podemos, sem duvida alguma, engajarmo-nos no projeto de

encontrar a modernidade, a despeito do atraso histérico e da
busca que se assemelharia a correr atras de um crepisculo gue a
cada instante mais e mais prenuncia o anoitecer, e ai a
construcdo de um projeto nacional seréd de extrema importincia e a
educacdo publica terda seu papel civico a desempenhar, de forma
determinante. Mas qgual seria o sentido de buscar wuma formula
historica gue se "desmancha no ar", parafraseando Marx?

Mas, se mais sabiamente, optarmos por dedicarmo-nos
socialmente a um projeto inovador e transformador em sua
singularidade, teria entdo sentido o papel que tradicionalmente
se atribui & educacgdo publica? Ndo deveria ser ela profundamente
reformulada, passando a ser construida comunitariamente, com 0O
trabalho (=] ] engajamento responsavel dos individuos, eI
consonancia com o caminho escolhido que, pensamos, deveria ser o
do desenvolvimento de uma nova vivéncia comunitaria, que
resgatasse para a acdo pelitica a dimensdo da ampla participagdo
popular?
| Fechada esta contextualizacéo historico-conceitual,

podemos retomar, agora melhor amparados, © problema da educagdo

publica como fungdo exclusiva do Estado e perguntar: se nio

144 CE., por exemplo, os enszics de "Revolucde Molecular: polsagdes politicas do deseio”, 5P, Brasilienss
1985, 2% ed. ou o0s de “Micropolitica: cartografia do desejo”, com Suely Rolmik, RJ, Vozes, 1285, Muma
palestra na  FAU-PUCCAMP nos idos de 1985, Guattari afirmava, entusiasmado, que a cristividade e
inveptividade i3 nmorta na arguitetura européia, esfave mais gque presente nas favelas brasilefras, onde do
quase-nada arrancava-se un teto, uwma habitacdo. ..
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existem ja as basesgs historicas que dariam sentido para um amplo
sistema de educagac publica estatal, o gue leva parcelas tao
significativamente esclarecidas e engajadas da populacdo a
reivindicéd-la tdo intensamente?

Em meio a multiplicidade de sentidos que permeia toda
situagdo concreta, duas circunstancias aparecem como as
principais e determinantes a suscitar tal reivindicacio. De um
lado, & significativo o fato de a sociedade estar imersa na
ideologia liberal, tdo competentemente trabalhada e distribuida

pela burguesia nos altimos séculos. Essa ideologia liberal esta

de tal modo entranhada no imaginario social e na consciéncia
individual do homem contemporéneo que mesmo o0s criticos do
liberalismo acabam por desenvolver, em ultima andlise, um esquema
de pensamento que & analogo ao do liberalismo; isto &, ndo existe
um novo paradigma de pensamento, mas variacgdes positivas e
negativas de um mesmo paradigma. Sartre argutamente afirmou a
mesma coisa em seu "Questdo de Método", ao definir o marxismo
como a filosofia insuperavel de nosso tempo; dizer que enquanto
nao forem superadas as condigbes histdorico-sociais que deram
origem ao marxismo ndo surgird uma nova filosofia, é afirmar que
0 marxismo, apesar de expor e desmontar a logica do capital,
continua, em ultima insténcia, a desenvolver a mesma légica HY

A ldgica implacavel do liberalismo instalou em cada um de
nos, como  corpo sgcial, a idéia de que o Estado & o provedor da
sociedade; sem Ele nada somos, sem Ele, o grande Senhor
Civilizador, somos feito barbaros em luta pelo fogo. Assim,
acostumamo-nos a cbOmoda situacdo de termos um  "individuo
coletivo", superior a ndés mas que, no final das contas, é
constituido por noés mesmos, gue amavelmente assume por nds as

nossas responsabilidades, como a de educar A&s nossas criancas.

145 A propria concepgdo da tética politica de Marz corrobora essa tese: embora considere gque seja necessério
destruir o Estado para coastruir a nova sociedade {comunismo}, ele afirma a necessidade de assumit o
controle poiitico do Estado para, depois, destrui-lo. Deste modo, a tética a ser usada contra o capitalismo
¢ a mesma tatica dele e & logica desta tatica, quer intitule-se dialética ou formal &, no fundo, a mesma; de
certo modo isso explicita o receie de assumir a esquizofrenia de uma ostra légica, completamente diferente
para o opor & ibgica liberal/capitalista. £ nesse seatido que Deleuze e Guattari abordam a agquizofrenia
core  essencialmente revoluciongria, por desterritorializar completamente os sentides 4o capital, en
*Capitalisme et Schizophrénie"
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Ndo nos debrugaremos aqui sobre os tracos psicanaliticos do ser
humano que o levam a fugir de suas responsabilidades, de restn ja
bem explorados por investigadores da psique humana cono Erich
Frémm ou Wilhelm Reich, por exemplo, ou mesmo por fildsofos como
0 proprio Sartre anteriormente citado Mﬁ; basta-nos assinalar
que, inconscientemente, preferimos deixar por conta do Estado a
tarefa de educar do que toma-la para nos, com  todas ag
responsabilidades que isso significaria.

De outro lado, a segunda circunstancia que anunciavamos
diz respeito ao fato de o Estado ter tomado gosto pela atividade

da cducagdo. Sem sombra de davida 0 Tindividno colel [yn" que

exprime-se na abstragio do Estado tomou consciéncia do poderoso
instrumento que t&o inocentemente foi colocado em suas mions e,
nao maquiavelicamente - o que significaria uma acdo consciente na
perspectiva valorativa -, mas como resultado de sua prépria
logica interna, de seu modo de ser, arvorar-se em Senhor
Civilizader, ' Pedagogo-Mor das Massas Incultas que, sozinhas,
estariam destinadas a perecer.

Em outras palavras, experimentamos dois fatos
complementares gque se reforgam reciprocamente: os individuos
fogem a sua responsabilidade deixando a educacido a cargo do
Estado e passando a exigirla deste; este, por sua vez, toma gosto
pela'idéia e ndo quer mais abandonéa-la, fiscalizando mesmo as
atividades educacionais que colocam-se fora de seu raio de Ao
ou, pelo menos, tentam construir-se & sua sombra.

0O fato & que o fendmeno ideoldgico é muito mais amplo e,
portanto, tem uma importancia maior do que aquela que deizxa
antever certo reducionismo marxista. Para além da falsificacdo do
real e da "camara escura" que inverte a realidade, a ideologia

pode e deve ser compreendida, em horizontes menos estreitos, como

fenbmeno encarnado no cotidiano da existéncia concreta. Nao
estamos negando a importéncia da "Ideologia Alemd", que &

magistral na analise do fato eslrilto que ela propria so coloen

146 Ver Erich FROMM, "0 Medo & Liberdade', Wilhelm REICK, "Psicologia de Massas do Fascismo”, deatre outrog, o
en SARTRE, as relagbes entre liberdade, responsabilidade e angistia, em "0 Ser e o Kada®,
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como objetivo, mas apenas afirmando que outras analises, como as
de Max Weber ou as de Wilhelm Reich na "Psicologia de Massas do
Fascismo”, por exemplo, podem nos trazer uma visdoe muito mais
abrangente do fendmeno. Se escaparmos de nossa cegqueira habitual,
conseguindo ao menos vislumbrar a multiplicidade do real,
poderemos entender a importancia que a educagdo assume para o
Estado, como os anarquistas, dentro de sua relativa ingenuidade,
perceberam e denunciaram ja ha tanto tempo.

Se tomamos a ideologia como parte do aparelho reprodutor
do Estado e da estrutura social que ele gerencia H7, percebemos
que a escola €, ainda hoje, um poderoso veiculo ideologico nas
mdos do Estado, embora esteja cada vez mais perdendo terreno para
0s meios de comunicacio de massa 1 Como a educaclo ndo acontece
apenas no contexto da instituicdo escolar, ndo & nenhum absurdo
prever que o Estado cada vez mais utiliza-se da midia, ndo so

como veirulo de informacgdo ideoldgica, mas também como veiculo de

educagdo ideoldgica, o que ja esta implicito em alguns projetos

de ensino & distlncia desenvolvidos pelo tecnicismo da década de
setenta Mg, culjo exemplo mais préximo hoje provavelmente esteija
representado nos "Telecursos" veiculados pela televisdo a nivel
nacional. Deixando de lado os futurismos, hoje a escola ainda é
um veiculo importante para levar a amplas camadas da populacio,
em idades em que sdo mais facilmente influenciaveis, a ideologia
que o Estado quer ver disseminada entre a populacio.

Alguém poderia objetar que, no caso brasileiro, o descaso
que o© Estado vem, h& décadas, apresentando com relacdo a
educagéo, refutaria essa tese,. Entretanto, esse suposto descaso
do Estado é também uma agdo politica e ideolégica muito clara:
oferecer uma educacdo de baizxa qualidade ou mesmo ndo oferecer

vagas em quantidade suficiente para atender as necessidades da

147 Esta idéia serd melhor trzbalhada no prézino capitulo, "Ruto-gestdo: elucidacdes conceituais®,

148 Na década de trinta, Reich afirmava na "Psicologia de Massas do Fascismo' que a escola tomava cada ves mais
da famil's e da Igreja & fungdo de tramsmissdo ideologica e fornagdc das novas geraches, fato que
consolidou-se nas 8ltinas décadas, como podemos constatar. Hoje, a midia eletrénica e o informdtica toman
rada ver mais o espaco da escola, e sew progressivo fortalecimento deve levar repidamente a uwma nova
hegenonia na transmissde ideolégica para as novas geracdes.

143 Ver, por exemplo, Laymert Garcia dos SANTOS, “Desrequlagens: educagdo, planejamento e tecnologia como
ferranenta social®, onde & analisade o Projeto SACI/EXERY,
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populagdo mais carente é& deixa-las, cada vez mais, & mercé de um
veiculo mais dinfimico na difusdo ideclédgica e menos critico, por
ser apenas receptivo que, a cada dia, chega a um maior numero de
lares, a televisdo. N3o caiamos aqui, porém, no discurso demodé
de ver na televisdo a "monstra condenada, a fenestra sinistra"
lw, pois €& oObvio também seu contetdo positivamente educativo,
desde que bem utilizado. 0O fato é que o aparente descaso do
Estado com a educagdo publica pode mascarar um interesse muito
grande em dar ao povo uma ilusdo de educacdo; lembremos que no

capitulo em que tratamos das criticas libertarias a instrucdo

publica, comentamos a afirmagdo de Proudhon, de que a educacio

das massas ndo passava de rudinentos, 0 gue poderia ser

referendado por esse outro trecho do anarquista francés:

"O gque gquerem para © povo ndoc é a instrucdo: é
simplesmente uma primeira iniciac8o aos rudimentos dos
conhecimentos humanos, a inteligéncia dos signos, uma
especie de sacramento de batismo intelectual, consistente
na comunicac¢do da palavra, da escrita, dos numeros e das
figuras, mais algumas férmulas de religido e de moral. O
que lhes importa &€ que, ao ver estes seres que o trabalho
e a mediocridade do salario mantém em uma barbarie
forcada, desfigurados pela fadiga cotidiana, curvados
sobre a terra, as naturezas delicadas que constituem a
honra e a gloéoria da civiligacdo possam constatar, ao
menos, nestes trabalhadores condenados ao penar, ']
reflexo da alma, a dignidade da consciéncia e que, por
respeito a eles mesmos, ndo precisem envergonhar-se

demais pela humanidade." 151

Além do cardater de disseminacdao da ideologia,
constituindo~se no aparelho de Estado que garante a reproducio da
produgdo, poderiamos agregar também a importéancia ideoloégica da
escola para o Estado a nogdoc weberiana de que a escola nio & um
instrumento de dominacaoc propriamente dito, mas sim um

instrumento de Jlegitimacdo da dominacdo. Essa nogao e explicada

com muita clareza por Leonardo Trevisan:

"Desde a elaboracdo do curriculo até o conteudo
ministrado pelo professor, detectamos, na funcdo da
Escola, wvinculos precisos com o Estado. E atraveés da
dominacdo racional que o curriculo exerce suas funcdes,

150 Caetano Veloso num verso de *Santa Clara, padroeira da televisdo® (1992)
151 Apud DOMMANGET, 1972: 268,
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demonstrando a 'legalidade das ordenaches instituidas'., E
através da dominacdc tradicional que a 'filosofia do
saber escolar eterno' exerce suas funcdes, demonstrando a
'legitimidade da tradicldoc para exercer a autoridade'. £
através da dominagdo carismatica gque a 'figura santa do
professor’ exerce as Suas funcdes, demonstrando
'santidade, heroismo ou exemplaridade de uma pessoa', e
as ordenagoes por ela criadas ou reveladas, exercendo
autoridade. ‘

"Uma instituigdo gque permita justapor os trés tipos
puros de dominagdo ndo € desprezada pelo Aparelho de
Estado. A Escola @ objeto de amplas atengdes, exatamente

pela sua eficiéncia em legitimar a dominacdo.”

Posto que concordemos, pelo menos em parte, com a
importancia ideoldgica da escola para a manutencdo da instituicdo
politica do Estado e do sistema social que ela suscita, seja no
aspecto da disseminagdo dos conteudos e formas ideolégicas, seja
no aspecto da legitimagdo mesma da dominacdo, consideramos como
absolutamente inécuas ~ para nao taxa-las de absurdas - as
discussdes que desenvolvem-se no sentido de exigir socialmente a
melhoria da qualidade, a maior democratizacido do sistema publico
de ensinoc e a sua atuagdc para o resgate da cidadania do povo
brasileiro. Passaremos a discuti-las, comecando pela dltima, dado
seu carater mais globalizante.

A questdo da educagdo como promotora da cidadania esta,
também, intimamente ligada & génese historica dos sistemas de
instrugdo publica. Durante a Revolucdo Francesa, tratava-se de
transformar o sudito, que apenas obedecia, em cidadio, que teria
participacdo efetiva nos destinos da nagdo; para nods, apods
decadas vivendo sob regimes politicos que pouco ou nada
respeitavam 0s direitos individuais e sociais, trata-se,
argumentam seus defensores, de rasgatar na populacio a
consciéncia de seus direitos e deveres politicos-sociais. Mas,
como belos discursos podem perfeitamente mascarar praticas
sociais inocuas ou até mesmo impossiveis, cabe-nos perguntar: a
cidadania, essa "nogdo ligada aos tempos herdicos™ 33, pode,
realmente, ser construida ou mesmo resgatada através da educacio?

Primeiramente, precisamos colocar com muita clareza o

caradter de historicidade do préprio conceito de cidadania; uma

152 TREVISAN, 1987: 17,
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coisa era ser cidaddo numa pdlis grega, outra muito diferente era
o ser no calor reveolucionario da Franga de fins do século
dezoito, assim como outra coisa ainda é ser cidaddo na sociedade
contemporanea que pretendemos democratica. Procurando na
filosofia politica contemporinea O sentido da saciedade
democratica, Patrice Canivez conclui gue ser g¢idaddo nessa
sociedade & ser um "governante em potencial 15

Uma educagdoc para a cidadania na sociedade democratica

consistiria, pois, em preparar cada individuo para gue se’ja um

possivel governante dessa sociedade; em outras palavras, formar
nao individuos passivos, mas individuos potencialmente ativos,

gque podem entrar em acdoc a gualgquer momento, de acordo com 08
desenvolvimentos politicos da sociedade. Esta nocéo poderia dar
sustentacdo para uma certa visdo "militantista", que procura
fazer da escola um local de proselitismo politico; nada mais
errado, na concepgdo de Canivez: a escola € ¢ espago da cultura,
& nela a construcdo da cidadania deve dar-se neste Aambito.
Baseado em Eric Weil, mostra gue a escola ndo @& o lugar da
politica, isto e, um espago de militadncia, mas € um lugar
essencialmente politico, pois é nela gue se assimila toda a base

conceitual necessaria para a acdo politica eficasz.

"Com apoioc nesse texto lﬁ, podemos concluir a rapida
analise da instituigdo escolar e de seu lugar no Estado.
E claro que essa instituic8o ndo é o© lugar onde as
criancas S6 iniciam na politica, nos conflitos e
interesses e nas relagdes de poder que ela implica. Mas
¢, afastada da politica, o lugar da cultura, o lugar onde

sao feitas as perguntas sobre os principios: 0 que é uma
Constituigaon? O que & o direito? O gue & o Estado? O que
€ a informacdo, a comunicacdo? 0O que é a justicga? Por
isso, é um lugar eminentemente politico. Tem o papel de
formar a opinido publica, para permitir gue ela imponha,
no centro das querelas e das rivalidades de pessoas, a
consideracdo dos principios. Ao reformular
incansavelmente a questdo da existéncia humana e da
comunidade, e gragas ao proprio peso como instituicdo,
ela procura assim garanltir que sempre seja levada en
conta, no seio da inevitavel luta pelo poder gue
caracteriza a vida politica, a maneira de conceber a

134 CANIVEZ, 1991 31,
135 Caniver refere-se ao texto de Eric Weil, 'Virtede do Didlogo”, publicade em ‘Philosophie et réalité'
8eauchesne, p. 237 e ss..
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liberdade. Em termos weilianos, & ela o lugar, nao da
discuss@o mas do dialogo, desse didlogo sem o qual a
politica €& apenas a continuagio, por outros meios, da

guerra, " 156

A educagdo do cidaddo deve, pois, circunscrever-se muaito
mais a0 campo da cultura do que ao da politica propriamente dito,
0 que em nada diminui o seu carater essencialmente politico. Para
a constituicdo de uma sociedade democratica, a educacdo do
cidaddo deve privilegiaf O aprendizado e o exercicio do dialogo,

base da prépria democracia:

"A educacgdo dos cidaddos ativos deve, pois, oferecer
0s meios - a informagdo e o método -, o gosto e o habhito

da participacio na discusséo. Deve sem degcanso
reformular a questdo dos principios {dos wvalores) que
comprometem o future da comunidade e sem os quais a
politica n&o passa de um jogo estéril de rivalidades.
Nesse sentido, ela implica uma pratica da dialética no
sentido socratico do termo, ou, se preferirem, do
dialogo. Isso confere sentido moral e politico a acdo dos
educadores: com a condicdo, porém, de estes terem sido
formados para essa pratica e considerarem a si proprios

como homens cultos." 137

A relacdo da educagdo com a cidadania so6 tem sentido,
entdo, se tomada num aspecto bastante restrito, delimitado pela
historicidade da cidadania que ela vai promover; assim, ndo & o
mesmo sistema publico de ensino idealizado para produzir a
transformacdo do sudite em cidaddo durante a Revolugdo Francesa
que vai produzir o cidadac ativo de uma sociedade democratica
contempcrinea. Dadas as caracteristicas. desse novo cidadao, seria
interesse do Estado financiar um sistema de ensino que o
produzisse? Discutiremos essa guestdo quande abordarmos o aspecto
da democratizacido do ensino publico, pois ambas estido muito
intimamente relacionadas.

Passemos & discussdo do primeiro aspecto dos trés gque
haviamos levantado anteriormente, o] que diz respeito a
reivindicagdo da melhoria da qualidade do ensino oferecido pelo
sistema estatal de educacdo. Ja ficou mais do que claro que o
Estado percebe a necessidade de oferecer as massas uma certa

educacdo; sem davida, ndo a escola que gueremos, mas a escola que

156 Idem, ibidem: 159,
187 1d., ibid.: 164.
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Ei@ guer - embora na maioria das vezes o©0s mecanismos de
convencimento ideoldgico dos quais falamos funcionem
perfeitamente, e sejam mais do que suficientes para garantir que
aquilo gue nds queremos - oOu pensamos querer - seja exatamente
aquilo que Ele gquer.

Assim, a escola piblica gue temos & a escola piublica que
0 Estado nos quer financiar, seja ela legitimadora da dominacio,
seja ela o mecanismo distribuidor de um arremedo de educacdo que
mantenha o povo em um estado de semi~ignorancia e apatia
politico-social, parega isso um descaso do Estado com a educacéo
publica ou ndo,

A reivindicagac de uma educacdo publica de qualidade,
deste modo, parece encontrar limites muito estreitos; enguanto
ela significar o atendimento de uma necessidade do Estado liberal
de prover o sistema de produgdo com profissionais tecnicamente
melhor preparados, pode até encontrar eco nos administradores da
educacao estatal e ser atendida, virando mesmo ponto de pauta dos
discursos oficiais. Ir muito além disso, porem, parece-nos
improvavel. Uma educacdo de gualidade, 0 gue significaria
proporcionar aos educandos condigfes para que assimilem nio s6 o
conjunto do legado cultural historicamente produzido pela
humanidade, mas também condigdes para que tornem~se
metodologicamente aptos a produzir eles mesmos 0 saber
cientifico, afasta-se demasiado de uma mera capacitacao
tecnoldgica para um sistema de producdo um pouco mais
desenvolvido. Ora, n&c sejamos ing&nuos: uma educacdo deste tipo
choca~-se frontalmente com o0s interesses estatais, seja de
disseminagdo ideoldgica, seja de legitimagdo da dominacdo; tal
educacdo impossibilitaria o objetivo da dominagdo ideolégica e da
manutencéo da ordem social e, mais ainda, seria ela prépria uma
subversdao dessa ordem, pois colocaria em xeque o sistema de
exploracdao e distribuic8o desigual da producdc social. Deste
modo, seria paradoxal esperar do Estado uma educacfio publica de
qualidade, obviamente tomando por principio que a distribuicdo

dessa educacao fosse justa, alcangando amplas camadas da
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sociedade e ndo apenas uma elite de privilegiados, preparada para
assumir os cargos da tecnocracia.

Alguns eminentes educadores e filosofos brasileiros da
educacdo, trabalhando na producio de analises e concepcdes
dialéticas da educacdo, tém colocado a questio da qualidade do
ensino; um bom exemplo estaria no da "Pedagogia Historico-
Critica”, que vem sendo desenvolvida ja ha duas décadas por
Dermeval Saviani, acompanhado depois POr um grupo de conceituados
tedricos da educacdo 58, que defende gue a escola publica deve

dar instrumentos as classes desprivilegiadas para que possam

enfrentar a burguesia em pé de igualdade no processo da luta de
classes. E este instrumental de luta estaria representado
justamente no acesso a um ensino de qualidade, como © que vimos
discutindo. Como concepcéo pedagdgica gque se propde pensar
dialeticamente a educacdc e a acédo transformadora em seu
contexto, a "Pedagogia HistdOrico-Critica" é bastante coerente com

seus principios; mas tentando enxergar através dos monstruosos o

abstratos olhos do "Leviatd" - um imenso olho formado por milhbes
de olhos, provavelmente diria Hobhes -, teria praticidade tal
concepciao pedagdgica?, isto e, permitiria - e ainda mais,

financiaria - o Estado tal educacédo?

Ndo, nao estamos propondo a volta as teorias critico-
reprodutivistas da década de setenta, que cairiam no impasse da
impossibilidade da agdo educacional transformadora, mesmo porque
tais teorias j& foram desmanteladas por autores do calibre de
Georges Snyders 13 e pelo proéprio Saviani; entretanto, se
aceitamos as concepcdes filosofico-politicas do Estado aqui
discutidas e estamos falando da escola essencialmente como
unidade de um sistema publico-estatal de ensino, nadoc gue a luta
de classes seja inexistente ou impossivel no espaco social da
escola, mas existem limites estreitos para a agdo daqueles que
procuram fazer da escola sua trincheira de lutas, seja em que

aspecto for.

158 Ver SAVIANI, 1991: p. 70 e ss..
159 Ver "Escola, Classe e Luta de Classes”, de Snyders e "Escola e Democracia”, de Saviani,




249

Poder-se-ia objetar que o Estado somos nos, que ele é
nada mais do que o representante e promotor da rousseauniana
"vontade geral” e gque cabe aco conjunto da sociedade fazer com que
0 Estado promova e implemente a educacdo publica que queremos.
Retrucariamos, entdo, com a propria pergunta que intitula este
capitulo: seria necessaria essa intermediagdo do Estado para a
realizacdo de nossos interesses sociais?

Devemos reiterar que nao discordamos do fato de que
existem no sistema educacional publico-estatal brechas que
podemos usar para o desenvolvimento de um processo de auxilio a
transformagdo da realidade social - ja que a escola sozinha é
incapaz de mudar toda uma estrutura social. 0 Estado, porém,
continua o gerenciador da educagdo piblica, e absolutamente nada
nos garante que, a qualquer momento, ele ndc venha a retomar o
absoluto controle do processo, destruindo os esforcos coletivos
que buscavam uma melhoria no ensino das classes populares,
afrontando o préprio poder do Estado. Entretanto, se ha o caminho
da agdc nas brechas deixadas pelo Estado, ha também uma
muiltiplicidade de caminhos novos a serem criados, &a margem da
acdo estatal... Mais interessante seria que buscassemos novas
formas de fazer social, afrontando diretamente a instituicgédo
Estado, e ndo servindo-nos dela, habitando suas brechas como
nossos milhdes de miseraveis habitam as brechas no concreto dos
grandes viadutos de nossas ricas metrépoles.

Deixando um pouco de lado a questdo da qualidade de
ensino, a qual voltaremos adiante ao discutir o conjuntc dos trés
aspectos problematicos das reivindicagtes progressistas em
relagdo ao sistema publico de educacio, passaremncs agora ao
aspecto mais diretamente politico dos trés, o da democratizacéao

do ensino publico.

Esse aspecto divide-se em duas questdes principais: de um

lado, democratizar o acesso a escola, que significa estendé-la o

maximo possivel, até abarcar toda a populacdo: de outro lado,

democratizar a vivéncia politica na escola, que se traduziria no
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desenvolvimento de um processo de educacgdo civica, de formagdo de
um "cidaddo consciente".

| Quanto & primeira questdo, muito pouco resta a ser dito,
pois democratizar o acesso a escola publica consiste, do ponto de
vista 1l6gico, na propria esséncia do sistema: se- & publico,
deveria ser necessariamente dirigido a todos, a toda a populagdo.
Neste aspeto, ¢ bastante questionavel chamar de publico um
sistema de ensino gque ndo consiga abarcar, na pratica, a
totalidade da populagdc em idade escolar, como @ o caso do

sistema de educacdo brasileiro contemporédnec em que, antes mesmo

de faltar qualidade, falta vaga para atender completamente a
demanda.

Ja a segunda questdo ligada a este altimo aspecto & mais
profunda e mais complexa, oferecendo uma maior margem para
discussao, Davemos, de antemdo, enunciar a tese que sera
trabalhada, e que pode ser resumida na seguinte formula: "a
extremizacdo da vivéncia e da géstéo democratica na escola
publica leva, necessariamente, ao rompimento desta com o Estado,
assim como a extremizacdo da gestdo democratica do Estado leva a
sua propria destruicgdo.”

A tese acima enunciada esta diretamente ligada a questao
da relacdo entre o poder e a democracia, que, tomada em seus
principios politicos e levada as ialtimas conseqiiéncias, significa
que a democracia s0 tem sentido no contexto da existéncia do
podér que, por sua vez, pressuple a existéneia da dominacao; se
ndo ha dominio de uns sobre outros, n&o ha poder e nao =
necessaria a organizacdo deste poder. Sendo a democracia uma das
formas de organizagdo do poder -~ aquela que, por principio, tenta
minimizar o seu exercicio, dividindo-o entre o maior nimero
possivel de individuos -, se ndo ha poder, temos a completa
autonomia individual e ai ja& ndo hd mais lugar para a propria
democracia. Em outras palavra, levar a democracia as ultimas
conseqiiéncias significa a destruicdo da propria democracia ou, se

preferirem, também poderiamos dizer dque a vardadeira democracia
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seria a extincdo do poder personificado e, assim, sd existiria
democracia de fato no contexto da absoluta autonomia.

Superando a discussfo conceitual, dela podemos auferir
que existe um limite muito definido para o discurso democratico e

gque torna-se ainda mais nitido para a acdo democrabtica, sendo que

este limite € a propria razdo de sua existéncia: levada até seus
limites, a acglo democratica implica na dissolugdc do poder e na
destruigdo da propria democracia, ou na instituicdo da verdadeira
democracia, mas al a acgdo que leva até sua instituigcdo ndo

passaria de uma acdo pro-democratica, ou mesmo pré-democratica...

Poderiamos citar um interessante cartum do saudoso Henfil que

ficou muito conhecido ao ser utilizado em camisetas pelo Partido
dos Trabalhadores, pouco tempo depois de sua fundagdo, muito
usadas por. sua militéncia: abaixo da frase "Queremos o poder!"
escrita em letras garrafais, uma série de "Gratnas" - um de seus
personagens mais conhecidos - absolutamente iguais, dando a idéia
dos individuos que compdem um grupo social, conjugava o verbo em
todas as pessoas, "eu posso, tu podes, ele pode..."; © cartum
transmite a idéia do "queremos o poder para dividi-lo". No
entanto, se dividimos o poder, ndo apenas com algunsg, mas
igualitariamente com toda a populagdoc, ele acaba por perder o
sentido, deixando mesmo de existir. Parece-nos gue ndo era
exatamente a idéia gque o Partido dos Trabalhadores queria
transmitir -~ significaria, logicamente, a sua propria extingado
enquanto agremiagdo politica - mas @& exatamente o gue significa
se procurarmos o seu sentido altimo.

Sintetizando, a democracia - por mais absurdo (=)
reacionario gque possa parecer para a mentalidade liberal que,
como afirmamos, encontra-se disseminada ideologicamente entre nos
- 560 tem sentido enguanto expressdo de um sistema de poder, de
dominacdo, por mais que represente um abrandamento da propria
dominacéo.

,jVOltando ao contexto da educacdo, os discursos que se
arvoram em "progressistas" lutam por uma maior democratizacgdo da

escola publica. Depois de muita luta politica e social, sem
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davida alguma presenciamocs uma série de conguistas que,
entretanto, colocam-se dentro de um limite muito especifico,
limite este que o Estado faz toda a gquestdo de mascarar. A

educacdo publica é democratica, ou pode sé-lo, ate onde interessa

ao Estado; ndo podemos, porém, nos enganar: assim gque essa
democratizagdc colocar em risco suas instituigbes politicas - se
& gue ela pode chegar a tanto - ela serda imediatamente desviada,

abrandada ou mesmo extinta.
Para compreender melhor este triplice aspecto da educagdo
publica - a melhoria da qualidade, a promogdo da cidadania e a

democratizagdo - gostariamos de buscar no folclore infantil ¢ na

fabula ~ esse imenso depositario do imaginario coletivo que tem o©
poder de, através da simplicidade da palavra, desvendar a alma
humana -~ a metafora perfeita: passeamos no bosque, enguanto "Seo
Lobo" n3c vem... Brincamos de democracia na escola - se nos
permitem brincar com essa coisa tdo séria... - enquanto o "Lobo
Estado" n8oc aparece; mas, se tomarmos o "caminho do rio", agquele
gque os poderes instituidos - os pais -~ nos alertaram para nao
seqguir, se afrontarmos o territério de dominio do "Lobo Estado”,
clarameonte demarcado, al ele aparece, implacavel...

No confronto, experimentamos duas situagdes-limite: ou
somos devorados pelo "Lobo Estado" ou o matamos. A convivéncia so
& possivel gquando habitamos territérios diferentes ("esta cidade
& pequena demais para nds deois!"), ndc sendo, portanto, con-
vivéncia.

0 que tentamos exprimir atravées desita pequena bhrincadeira
metaférica é que, na vivéncia politica no territdrio do Estado,
as agbes progressistas encontram limites muito proximos. Nao que
elas nd&o sejam possiveis, sdo até mesmo louvaveis, embora sua
eficacia politica, se as tomarmos em suas Ultimas conseqiiéncias,
& dubitavel.

Ja deixamos claro que, do ponto de vista da gualidade, a
escola que queremos -~ falando na perspectiva das camadas
progressistas da sociedade, gque buscam a igualdade e a Jjusticga

sociais - ndc & aguela que o Estado capitalista quer; o assumir
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do discurso da gqualidade de ensino pelas esferas oficiais
significa, no limite'méximo, a busca de melhor gualificacdo de
trabalhadores, exigida pela complexificagéo tecnoldgica da
industria. Forcar socialmente o Estado a oferecer a escola que
queremos, que seria um instrumento a mais no progcesso de luta
pela tfansformagéo desta sociedade, seria levar a uma situacao-
limite em gque o conflito sé poderia ser resolvido atravées do
confronto, estando o Estado numa posigdo tatica privilegiada para
resolvé~lo a seu favor.

Na perspectiva da promogao da cidadania e da

democratizagdo do ensino que, em ultima andlise podem ser

reunidas numa unica, dado que a promogdo da cidadania nao se
daria jamais através de discursc mas, como vimos anteriormente,
através da assimilacdc dos conceitos basico para a compreensao da
vivéncia politica, além do aprendizado de uma a¢do que, se ndo é
estritamente politica no contexto mais geral, o € ao nivel
especifico da convivéncia em uma comunidade, a prépria escola,
eatando ai de certo modo representada a sua democratizagdo, a
gquestdo ndo é menos complexa. Assim como a extremizacdo da gestao
democratica da escola leva ao rompimento com a estrutura de poder
sustentada pelo Estado capitalista e, conseqientemente a um
necessario rompimento com esse proéprio Estado, a realizacdo de um
processo educacional gque seija responsavel pela formacdoc de um
cidaddao no real sentido contemporidneo gque a palavra alcanga, e de
um cidaddo de fato e ndo apenas de direito, representa, também, o
acirramento de um confronto com o Estado que, enguanto provedor e
gerenciador dessa educagédce, ndo teria o wminimo interesse em
manté-la nessas condig¢des.

Ao levantarmos essas criticas, que buscam o sentido
tltimo de uma educacdo publica e de suas necessarias relacgdes com
0o Estado, néo pretendemos, de modo algum, defender a
impossibilidade de uma acdo politico-pedagdgica progressista no
contexto do sistema piiblico de ensinco. Também ndo pretendemos,
como ja foi frisado anteriormente, retomar as c¢riticas produzidas

no contexto das teorias critico-reprodutivistas, que de resto ja



foram superadas por teorias mais lhacidas e abrangentes. Nosso
objetivo foi trazer para a discussdo uma perspectiva que, se ndo
€ nova, estava ha muito esquecida, ou feita esquecer pela intensa
repressdo social e politica. Tal & a resposta que buscAvamos com
a pergunta do titulo deste capitulo; os anarquistas procuraram
sempre construir alternativas pedagdgicas aos sistemas publicos
de ensino, como forma de escapar das oObvias limitacGes de uma
educacido comprometida com o Estado, o maximo representante e
depositario do poder social.

Nao, a mediagdo do Estado ndo é absolutamente necessaria;
0s grupos socials poderiam perfeitamente organizar e gerir os
seus proprios sistemas de ensino, escapando das perniciosas
influéncias desta instituigdco que, a0 fazer-se o Mediador,
constitui-se, na verdade, em Interventor, gerenciando a educacao
que ele julga necessaria e desejavel e ndo exatamente aguela que
0 grupo social deseja.

Na perspectiva do modeio hegelo-marxiang da oposigao
Estado X sociedade, podemos perceber que, embora agquele deva
constituir-se na insténcia politico-administrativa desta, sua
acao da-se no sentido de manter e perpetuar essa estrutura
social; para aqueles que se propde as atividades de transformagdo
da estrutura -‘social, abrem-se, portanto, duas perspectivas de
ACAaQ; trabalh%r com ag armas politicas do préprio Estado,
sustentados por uma concepcido filoséfica que, se afasta-se
radicalmente daquela gue exprime essa estrutura social, em altima
insténcia ndo abandona a légica gue estrutura essa concepcdo; tal
parece ser a situacdo dos socialismos marxiano e marxista, gue
defendem o "assalto ao Estado" como arma para a transformacgido. A
cutra perspectiva seria buscar a transformagdo ja nos préprios
meios, assumindo armas de luta gue ndc sdo as mesmas usadas pela
estrutura social vigente; no caso especifico, negando o préprio
Estado de antemdo, e ndo apenas ap0os a tomada do poder social, o
gque, em linhas gerais, carateriza a situacgdo do socialismo

libertario, ou anarquismo.



No contekto educacional em geral, e no da educacdo
publica também, os conceitos anarquistas representam um novo
paradigma de pensamento, pois afastam-se tanto do liberalismo ou
neo-liberalismo quanto das visBes socialistas de inspiracédo
marxista. Assumir a perspectiva anarquista nao gignifica negar a
eficiéncia de nenhuma das outras, mas sim a tentativa de um
Caminho diferente gque, se traz determinadas inovacdes, nido deixa
de apresentar também suas dificuldades, COMmo o) assumir
abertamente a luta contra o Estado, com toda as conseqiiéncias que
ela deva trazer.

No paradigma anarquista, a educagdo publica ndo é e nem
deve ser uma func@o do Estado, mas sempre uma responsabilidade da
comunidade, da sociedade. Assim, cada grupo social deve auto-
organizar-se para constituir seu sistema de ensino, definindo-lhe
0os conteudos, a carga-horaria, a metodologia, o8 processos de
avaliagao etc., sempre num regime de autogestdo, cujas bases
serdo analisadas adiante.

A  agdo politico-pedagdgica norteada por este novo
paradigma implica, claro, numa responsabilidade imensamente maior
de toda sociedade e em muito mais trabalho por parte de todos,
estejam diretamente envolvidos c¢om a escola ou nido. Tal
responsabilidade ganha contornos ainda mais abrangentes ao
lembrarmos que estamos, todos, acostumados a esperar do Estado
paternalista a resolugdo dos nossos problemas. O paradigma
anarquista apresenta também os seus problemas, talvez mais
complexos até, mas problemas que devem ser encarados de frente,
do mesmo modo que deixar a adolescéncia assumindo cada vez mais
as responsabilidades pela maturidade da "idade da razio" tampouco
€ um processo simples e sem traumas, mas do qual ndo podemos

jamais fugir...
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1. AUTOGESTAOQO: ELUCIDACOES HISTORICO-CONCEITUAIS

"A forga de abusos repetidos, o termo "autogestio!
acabou por perder precisdo politica e forca distintiva
imediata. Quando o ouvimos, ja ndo sabemos bem se se
trata de afrouxar as conexdes entre certos mecanismos
administrativos e outros sectores hierarquicos, de
mobilizar 'psicologicamente' a mio-de-obra num sentido de

um afd intra - ou inter-competitivo mais aceso, ou pelo
contrario, de assumir e estender a exigéncia democratica

radical e os principios libertarios ao campo - é& certo
gque cada vez mnenos facilmente delimitavel -~ da producdo
econdmica," |

Para que possamos compreender o conceito de autogestdo,
que nao faz parte imediata de nosso cotidiano, é necessario que
partamos da realidade socialmente vivida, gque é& justamente a

explicitagdo de seu oposto, a heterogestéio.

0 que experimentamos socialmente, tanto a nivel
macroscopico guanto a nivel microscopico, sdo relactes
interpessoais permeadas pela presenga da figura politica do
PODER; no nivel macro-social esta realidade traduz-se na
estruturacgido do corpus social, em seu aspecto econdmico e em sen
aspecto politico. Economicamente, 0o modelo capitalista de
geréncia, seja da producgdo, seja do sistema de distribuicao dos
produtos - mercado - mantém o poder decisdrio afastado do
conjunto de pessoas responsaveis diretamente pela producdo e
distribuicdo: s80 o8 empresarios e ndo os operarios gue
administram a produgdo e a circulacdo das mercadorias. No ambito
politico também prevalece essa forma de organizacédo: o poder
esta, classicamente, afastado da sociedade civil; embora emane
dela, segundo o principio democratico, e exercido por uma

sociedade politica que se coloca por cima da sociedade civil e,

1 PEREIRA, 1984: 56.
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ndo raro, chega mesmo a voltar-se contra ela, fonte natural do
poder que deveria exercer e sSeu nome.

Faz parte do propric aparelho reprodutor de todo sistema
econémi¢o~social de produgdo cuidar para que as relagdes
determinantes a nivel macro-social sejam reproduzidas a nivel
micro-social: esta @& a chave da reprodugdo da producgdo !, Esta
heterogestdo da sociedade & reproduzida entdo na singularidade
basica de cada individuo enquanto heteronomia inconsciente gue
sustenta seu pensamento e sua Aagao. Cornelius CASTORIADIS

demonstra, em um texto recente, que esse mecanismo & muito mais

eficaz do que qualquer agao impositiva e violenta que normalmente

caracterizamos como a agdo do poder:

"Se definirmos como poder a capacidade, para qualquer

ingtdncia que seja (pessoal ou impesscal), de levar
alguém (ou variosg) a fazer {ou ndo fazer) o gue, entregue
a si mesmo, ele ndc faria necessariamente (ou faria
talvez), & imediato que o maior poder concebivel & o de
pré-formar alguém, de tal modo que por si mesmo ele facga

0 que queriamos que fizesse, sem nenhuma necessidade de
dominacgdc (Herrschaft) ou de poder explicito para leva-

1o a... Da mesma forma & imediato gue isso cria, para o
sujeito submetido a essa formagdo, ao mesmo tempo corpo
social, a aparéncia da mais completa “espontancidade” e a
realidade da mais total heteronomia possivel.
Relativamente a esse poder absoluto, todo poder explicito
e toda dominacdo s8o deficientes, e ddo testemunho de um

fracasso irremediével.“3

Castoriadis prossegue, afirmando gque toda "sociedade
instituida" exerce, desta maneira, um "infrapoder instituinte"
gque age sobre os individuos de meodo a formé-los e fazer com que
reproduzam "eternamente © regime gqgue os produziu" (127-128). Se
tomarmos esse infrapoder de forma absoluta, entretanto, caimos na
negagdo da histdria: sua agdo completa e totalmente eficaz
levaria a instituigdo de um corpus social pleno, estéatico,

organicamente idéntico a si mesmo em cada uma das suas células

2 Bi nmuite tempo escrevi um pequero artige, inédite, intitulade "0 Escravismo como modo de produgdo de
subjetividade®, onde, influenciade por Gilles Deleuze e Félix Guattari, desenvolvia wuma andlise do
escravisse na antiguidade em sews aspectos ideoldgicos, buscande as formas pelas quais ele garantia, a nivel
individual, a reproducdo das relaches socials de producdo. Essas idéias foram melhor deseavolvidas em unm
ensaio posterior, “Por uma Fenomenologia da Ideoiogia®, uma tentativa de compreensdc de como a ideologia,

fendneno essencialmente social, age ao nivel de cada sujeito individual, para lograr sen cbietivo social.
3 CASTORIADIS, 1992: 126-1%7.
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basicas (cada individuo) e essa perfeita complexidade reproduzir-
se-ia atemporalmente, vacinada conira qualquer wvirus estranho gue
pudesse perturbar-lhe a ordem.

Sabemos, no entanto - a histdria mostra-nos -, gue a
sociedade ndo é estatica e que, portanto, esse infrapoder, embora
pleno, ndao € absoluto. Esse fato deve-se & impossibilidade de uma
heteronomia total, gque acaba sendo compensada socialmente pela
entrada em cena de um suprapoder baseado na coergdoc e na
dominagdo, identificado normalmente com o Estado. 0 naufragio

parcial do infrapoder instituinte da-se pelo surgimento da

autonomia, que Castoriadis identifica sempre como projeto e

construcgdo (p. 139).

"Autonomia: autos-nomos (dar-se, a si mesmo, suas

leig). Precisdo quase nido necessiaria, depois do que foi
dito sobre heteronomia: sabendo que o farzemos. Surgimento
de um eidos novo na histéria do ser: um tipo de ser que

se da a si mesmo, reflexivamente, suas leis de ser.” 4

Fundamentados nessa oposicgdo filosdfica gue Castoriadis
trabalha entre a autonomia e a heteronomia, podemcs lancar luzes
sobre a oposicdo politica heterogestdo-autogestido.

Enguanto vivemos historicamente uma sociedade (na verdade

uma estrutura social que assume diversas aparéncias com variacdHes

guantitativas, mas ndoc qualitativas, ao longo da histéria)
baseada na heterogestdo, podemos perceber momentos histéricos em
que o projeto de construgdo da autonomia traduz-se socialmente em
experiéncias de organizagdo da produgdo em gue procura-se  um
gerenciamento ndo separado da insténcia mesmo do trabalho, mas
realizado pelos préprios produtores; a essas experiéncias
convencionou-se chamar, principalmente a partir da segunda metade

deste nosso século, de autogestio.

Embora veijamos adiante gque existem interpretagdes
liberais da autogestdo, ela ndo &, como ja foi evidenciado aqui,

nem a realidade nem ¢ Objetivo da scociedade capitalista gque, ao

contrario, organiza-se de forma heterogestionadria. No contexto do

4 CASTORIADIS, 1992: l40.
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capitalismo, a autogestdo - enguanto projeto - faz parte da luta

dos trabalhadores pela construgdo de uma nova realidade social.

"A autogestio ndo & um objetivo da sociedade
capitalista, seija na forma do capitalismo privado, seja
na forma livre concorrencial, monopolista ou estatal. Ela
significa que o proletariado e os assalariados em geral
gerem por si mesmo suas lutas, através da quais se
conscientizam de gque podem administrar a produglo e criar
novas formas de organizagido do trabalho., Em suma, que

podem colocar em pratic¢a a “democracia operaria” ." 5
Parece bastante claro que a idéia de autogestdo implica
dois niveis interrelacionados, ¢ estritamente econdmico -~ da

gestdo da produgdo - e o politico, da luta pela descentralizagdao

do poder a nivel social. Henri ARVON (1985: 3) afirma que o
termo, em francés (e também nas demais linguas neo-latinas, como
o] espanhol, Q portugués etc.), apresenta uma conotacao
essencialmente econdmica, dizendo respeito a geréncia
administrativa de uma empresa. Isso ndo acontece, por exemplo, no

inglés, onde o termo self-management exprime que a dgeréncia de

uma empresa é feita pelo conjunto de seus membros, enquanto que

sel f-government expressa o desejo do cidadd3oc de participar

ativamente da gestdo politica da sociedade de que faz parte.

: Etimologias a parte, o termo autogestdo €& carregado de
séntida politico, pois a experiéncia de uma nova gestdo econdmica
implica diretamente numa acdo politica radical contra a sociedade
instituida. Se uma definigdo do termo faz-se necessaria, podemos
emprestar a Mauricio Tragtenbherg agquela gue ele utiliza no
glossario da obra anteriormente citada e que tem a virtude de ser

simples, direta e abrangente:

"Autogestdo - E o© controle direto dos meios de
producido pelos produtores auto-organizados em comités de
fabrica, comités de interfabricas, federacdao ou
confederacdo de  comités. Significa a integracdc do

econdmico com o politico, através do controle operario da
producdo e da democracia direta, substituindo, assim, o
tecnocrata administrador e o politico profissional da
democracia representativa. Momentos histdricos de
autogestdo foram a Comuna de Paris (1871), a Revolugdo

5 TRAGTENBERG, 1986: 9.
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Russa de 1917, a revolugdo camponesa na Ucr@nia (1918-
1920), a Guerra Civil Espanhola (1936-~1939)."5

Contemporaneamente, o termo autogestio ganhou fama no
final dos anos sessenta, designando uma série de experiéncias
sociais que parecem ter inicio com as reformas na Tugostavia
comandadas por Tito a partir de 1950. Se ndc faltam criticas a
essa experiéncia de "autogestdo outorgada", imposta de cima para
baixo, que fere o© préoprio conceito de administragdo autdnoma,
existem ainda varias outras experiéncias historicas que podem ser
definidas como autogestionarias; além daquelas ja citadas acima

por Tragtenberg, podemos levantar algumas citadas por Arvon: a

eclosao dos conselhos operdrios em diversos paises, além dos

sovietes, como na Itadlia e na Alemanha, e sua teorizacdo com

Pannekoek; as reagdes do leste europeu ao estalinismo gue
produziu frutos nao =T na Iugoslavia, nas também na
Checoslovaquia, na Poldnia e na Hungria; a experiéncia dos

kibboutzim israelitas; as a¢des comunitarias e socialistas de

varios paises africanos apéds seus processos de independé&ncia; o
cooperativismo e as tentativas de desenvolvimento de esgquemas que
permitissem a participacdo dos trabalhadores na gestdo de
empresa, desenvolvidos principalmente na Alemanha, na Franca, na
Inglaterra e nos Estados Unidos.

Conceitualmente, porém, a autogest3o €& um fendmeno muito
mais ligado ao século dezenove QUe ao vinte, central que é nas
discussdes socialistas do século passado. A nivel tedrico, ela
foi intensamente trabalhada por duas correntes principais do
socialismo, se bem que de pontos de vista diferenciados: o
mMarxisme e ¢ anarquismo.

Mauricio Tragtenberg afirma gque Marx da uma especial
atengdo as associagbes operarias, pois elas podem levar a
revolucionaria ruptura com as formas burguesas de associacado,
constituindo a génese de uma nova sociedade. A associacdio

operaria transforma-se em um espaco de 1luta do proletariado

contra a burgquesia:

6 TRAGTENBERG, 1986: 91.
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"O embridc de uma associagido emerge do processo de
luta de classes e, depois, d& lugar a constituicio de uma
associacdo operaria de luta e de existéncia comum, sem
hierarquia e sem dirigentes ou dirigidos. Terminada a
luta, a associacdo tem continuidade, reunindo-se As
outras associagdes existentes. Esse processo realiza uma
socializagdao proletaria do poder, da vida e do trabalho.
Opbe-se a "socializaclo’ capitalista, realizada a partir
das cupulas dirigentes, centralizadora e alienante do
trabalhador dos processos deciséorios.

"Assim, para Marx, desenvolver a associaciao - tenha
ela esse nome ou comissdco de fabricas, comité de greve,
conselho operario - ¢é fazer da luta através dessa

associacdo uma luta pela associacdo." 7
Cutros autores, entretanto, enfatizam 0 "perfil

autoritario" de Marx, assinalando que a verdadeira autogest3o sé
tem lugar em sua obra na ultima etapa da luta social, a de

instauracdo da sociedade comunista, onde desaparece o Estado e os
trabalhadores passam a gerir a sociedade diretamente, sem
intermediarios. Henri Arvon, por exemplo, salienta que as
deliberagfes acerca da autogestdo na 1 Internacional s8c muito
mais de inspiragdo proudhoniana do que marxiana 8, Por outro
lado, prossegue Arvon demostrando gque em seus escritos de
juventude, o criador do socialismo cientifico é muito mais
opositor do Estado, como quando jogando com as idéias de
alienacdo feuerbachianas, afirma que o Estado esta para a
sociedade assim como Deus estda para os homens. Em suas obras mais
maduras, Marx esta mais voltado para a necessidade de
instituigdes centralizadoras do poder operario que possam fazer
frente a0s grandes conglomerados capitalistas e para a
necessidade de uma "ditadura do proletariado" que governe com
pulso forte para consclidar a revolugio.

As concepgdes de Marx e de Engels vdo ser desenvolvidas
por Lénin, tendo como principal fruto a chamada "teoria das
vanguardas", segundo a qual uma vanguarda intelectual deve
coordenar a espontaneidade das massas proletarias no processo de
conscientizagdo social e na luta de classes. Sdo conhecidos seus
frutos no processo de construgio do socialismo apds a Revolucgdo

de 1917 na Russia; também & conhecido o brado "Todo o poder aos

7 TRAGTENBERG, 19848: 12,
8 ARVOK, 1985: 17 e seq.
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sovietes!", lema da insurreigdo de Kronstadt em marco de 1921 na
mesma Russia 9, mostrando o© desvio de poder gue ja sofria a
revolugdo, rumo a uma burocratizacdo da gestdo que a afastava da
sociedade e dos conselhos que deveriam administra-la.

Outro autor francés, Daniel Guérin, de formagd8o marxista,
embora profundo conhecedor dao anarquismo, assinala essas
ambiguidades do marxismo no tocante & autogestdo da luta

operaria:

"Mas, desde seu nascimento, o pensamento marxista foi
um tanto ambivalente a este respeito e se poderia
discernir, j&, certa tendéncia a subestimar o papel

especifico do proletariado em beneficio daquele que se
atribuia a sua vanguarda esclarecida: 'Na pratica, os
comunistas s8o (...) a fracdo mais decidida entre os
partidos operarios (...); aguela que empurra sempre
adiante: em teoria, tém com respeito ao resto da massa
trabalhadora a vantagem de compreender as condigdes, a
marcha e o0s resultados gerais do movimento proletario.'
Agui ja se delineia, talvez, a idéia de uma diferenciacdo
entre o proletariado e o0s chefes comunistas, de uma
superioridade destes sobre aguele. Acasco ndo se percebe
nas entrelinhas gue a 'vantagem’ assim sublinhada
cutorgaria aos comunistas o direito "historico! de

dirigir o proletariado?"” 10

Guérin acrescenta gque Marx parece ndo querer fazer uso
dessa "vantagem" dos comunistas em relacdo & massa proletaria que
ele e Engels Jja haviam identificado no "Manifesto do Partido
Comunista" de 1848, pois assinala, em 1872 quando presidente do
Conselho Geral da Internacional, que essa deve apenas tracgar as
linhas gerais do movimento politico, cujas taticas e praticas sédo
definidas pelas varias sec¢des dessa entidade em face das
caracteristicas e necessidades de cada momento e lugar. O
desenvolvimento do socialismo marxista se bem que encontrasse
vieses mais libertarios, como com Rosa Luxemburgc, por exemplo,
encaminhar-se~ia, entretanto, por vias ainda mais autoritarias,

culminando com Lénin e com a Revolucio de Qutubro.

9 Uma boa andlise e descricdo deste processo pode ser encontrada em ostra obra de Henri Arvea, *A revolta de
Kronstadt®, Sdc Panlo, Brasiliense, 1984,
10 GUERIN, 1979: B4,
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Qutro marxista que teorizaria a respeito das associagOes
operarias seria Antonio Gramsci, um dos grandes tedricos dos
conselhos de fabrica neste século. Deixando de lado a discussao
sobre o autoritarismo ou ndo autoritarismo na obra de Marx e de
seus seguidores i poderiamnos afirmar gue, aparte a organizagdao da
sociedade comunista (pos-dissoclugdo do Estado), a questdo da
autogest&o nao apresenta uma posigdo de destague no pensamento de
Marx; as proprias associagbes operarias por ele defendidas como
essenciais na luta de classes acabam pbr cair na ambiguidade do

diretivismo politico pelos comunistas (leia-se por comunistas os

"revolucionarios profissionais” de Lénin e, mais apuradamente, 0s

"intelectuais orgénicos" no dizer de Gramsci). Ja com relagdo a
participacdo dos trabalhadores na gestdo das empresas, cujo
exemplo mais proficuo no marxismo & a discussdo de Gramsci sobre
os conselhos de fabrica, as concepgdes parecem estar muito mais
proximas de uma cogestéo do que da autogestdc propriamente dita.
Isto é&, os trabalhadores participam na gestdo da empresa, junto
aos capitalistas, através de conselhos livremente eleitos. Se o0s
conselhos de fabrica sdo, sem davida alguma, um significativo
avanco na luta operaria que podem trazer significativas
contribuices para a transformacdo da sociedade eles estao,
entretanto, muito longe da proposta de uma autogestdo dos
trabalhadores dos meios de produgdo, exaustivamente trabalhada
pelos anarquistas e gue pagssamos a ver.

Em uma outra obra em que torna a discutizr o problema da
autogestd@o, Henri Arvon conclui, apos discorrer sobre as varias
teorias a respeito do tema, que a unica vigdo verdadeiramente
completa da autogestdo, aguela gue busca explorar todas as suas

potencialidades & a anarguista. Acompanhemos sua argumentacdo:

11 En minha dissertacdo de mestrado anakiso & critica dos anarquistas a Marx através do debate Marx X Proudhen
e Marz X Bakunin.
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"0 projeto da autogestdco, gquando concebido comc uma
simples modalidade de aplicacdo do socialismo, toma a
empresa como ponto de apoic; mas nido é necessario liberar
a empresa do despotismo tecno-burocratico, sSendao  aos
homens que nela trabalham, A verdadeira autogestfo devera
levar especialmente consigo uma profunda modificacio do
estatuto do homem de produgdo, terd que operar no ambito
do trabalho cotidiano. O sentimento de frustracdo no
trabalho, a auséngia de toda responsabhilidade, a dolorosa
dicotomia entre a execugdo e a concepcldo hiAo de ser
combatidos prioritariamente. A liberacdo do produtor é,
para Proudhon, uma funcdo do wvalor humano gue se
relaciona com sua produgdo; seu sistema tem como campo de
aplicacdo, ou melhor, de realizacio, o lugar no qual o
trabalho se organiza e se leva a cabo.

"A autogestdo, para dizer a verdade, ndo parece poder
concretizar todas as suas virtualidades senfdoco em uma
perspectiva resolutamente anarquista. A atuvalidade do
anarquismo no seculo XX surge reforcada pelo fato de que

esta perspectiva, interceptada durante mais de meio
século pela vitéria do socialismo concorrente, ndo se
voltou a abrir sendo depois do fracasso social e
econdmico do socialismo estatal. Neste sentido, e sem
divida somente neste sentido, a experiéncia iugoslava
possui para nossa eépoca um  incomparavel valor de

exemplo. " 11
Mas qual &, afinal, a concepcdo anarguista da autogestdo?
Sem duavida alguma, seu primeiro grande tedrico & Proudhon, ao

propor o mutualismo como organizacdo econdmica dos trabalhadores

- através de cooperativas de crédito, de produgcdc e de
distribuig¢do, amparado politicamente em um sistema federativo. Em

minha dissertacdo de mestrado, escrevi sobre Proudhon:

"Economicamente, Proudhon defendia a tese de que os
operarios deveriam organizar a producgdo e a distribuicio
atraveés de cooperativas de trabalho, que seriam
administradas em regime de autogestdo. Essas cooperativas
se relaciconariam todas entre si, como gue formando uma
outra grande cooperativa, da qual seriam as células; este
organismo também seria autogerido, e se encarregaria da
distribuigdo e circulacdo das mercadorias. Assim, o
organismo econfmico da sociedade seria composto por uma
rede de cooperativas, de producgdo, circulacido e consumo,
todas elas controladas e administradas pelos proprios
trabalhadores, segundo suas necessidades e desejos. Para
que nao houvesse confusdo com o cooperativismo burgués,
que visa apenas a uma malior lucratividade, esse sistema
ficou conhecido como mutualismo, apoiado em um sistema

politico de autogestdo, o federalismo." !

12 ARVON, 197%: 75,
13 GALLO, 1990 @ 124-125.
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E Mikhail Bakunin, entretanto, quem retoma e radicaliza
as teses proudhonianas, trabalhando com mais énfase a questdo da

autogestdo. Também ele toca nos aspectos politico e econdmico:

"Aplicado a0 dominio politico, O federalismo
bakuniniano reata com as liberdades comunals; ele
recomenda que elas sejam revitalizadas e defendidas a
gqualquer prego contra a centralizagdo preconizada pelos
legalistas da monarquia, reforgada pelos jacobinos da
Revolucdo Francesa e retomada sob uma forma agravada
pelos socialistas de Estado.

"Aplicado ao dominio econdmico, o federalismo
bakuniniano se apdia de prefer@éncia sobre companhias ou
associacfes operarias, ligadas umas as outras, mas livres
e independentes em suas decisdes; ele defende assim os
organismos de base dos trabalhadores e 1lhes devolve 0o

poder que lhes havia sido retirado." M
A aplicag8o do federalismo, segundo Bakunin, deve ser
realizada sempre de baixo para cima, das pedquenas comnunidades

para as federacdes e confederagbes, tendo por base a propriedade

coletiva, como ele expressa em uma carta datada de 3 de janeiro

de 1872:

" necessaria a aboelicdo do Estado, gque nunca teve
outra missd3o a ndo ser a de regularizar, sancionar e
proteger, com a béncdo da Igreja, a dominacdoc das classes
privilegiadas e a exploragdo do trabalho popular em
proveito dos ricos. Logo, € preciso: a reorganizacdo da
sociedade, de baixo para cima, pela formacdo livre e pela
livre federacdo das associagdHes operarias, tanto
industriais e agricolas como cientificas e artisticas, o
operario tornando-se, ao mesmo tempo, homem de arte e de
ciénecia, e os artistas e o0s sébios tornando-se também
operarios manuais, associacdbes e federacgbes Llivres,
baseadas na propriedade coletiva da terra, dos capitais,
das matérias primas e dos instrumentos de trabalho, isto
&, da grande propriedade que serve a producgdo, deixando
para a propriedade individual, e também hereditéaria,
somente as coisas que servem realmente a0 uso pessoal

(...)." B

A importancia que Bakunin da& para as associacdes
operarias e/ou populares - convém ressaltar que, embora fale
muito no operariado, Bakunin estd preocupado com 0s movimentos
das massas em geral, operarios, camponeses etc., algo proximo do

que chamamos hoje de movimento popular - € extrema e tem um cunho

14 ARVON, 1985: 15,
15 BAKUNIN, 1983: 117,
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politico assumido. Se trata-se de construir uma nova sociedade,
pensa ele, ela ndo pode ser edificada com hase nas mesmas
estruturas da velha; & ja classica sua afirmativa de que a "ansia
de destruir & também um impulso criativo": a velha sociedade deve
ser destruida para gue a nova possa surgir das suas cinzas.
Construir uma sociedade baseada nos mesmos moldes organizacionais
da sociedade capitalista é reproduzir-lhe todos os vicios. Dai a
negagdo da possibilidade de o partido - instrumento burgués -
servir como instrumento de luta operaria, e toda a polémica com
Marx e os outros socialistas a respeito do Estado e da ditadura

do proletariado: a apropriacdo do poder pelos trabalhadores nio

significa que ele serda melhor do que nas maos da burguesia; o
poder corrompe e, cedo ou tarde, acabard voltando-se contra os
proprios trabalhadores. Uma nova sociedade assim erigida muito
pouco terd de novo; a dominacgio apenas estara em micos diferentes
- por algum tempo.

A saida, pensa Bakunin, estd na organizacdo auténoma dos
trabalhadores, criando eles proprios novas formas de producdo
econdmica e novas formas de convivio social. Como a luta dos
frahalhadores deve ser a luta contra o poder e a opressio, as
.associagées operarias devem abolir de sua organizacio toda e
gqualquer hierarquia e imposigido da autoridade de uns saobre
outros. A autogestdo ndo pode esperar pelo desaparecimento do
Estado para ser posta em pratica; ela propria deve ser um
instrumento na luta contra esse Estado. Entrando um pouco na
filosofia natural de Bakunin, gque & um tanto ingénua, deixando
muito a desejar em relacd8c as suas arrojadas concepcdes
politicas, ele afirma que a pratica da autogestio & o resultado

na sociedade de uma certa solidariedade universal. Vale a pena

traduzir aqui um trecho de sua lavra, se bem gque um tanto ou

quanto longo, mas que demostra bem essa afirmativa:



THE

"Sem querer aprofundar as especulactes filos6ficas
sobre a natureza do ser, cremos poder estabelecer como um
axioma a sequinte proposicdo: Tudo o que &, o0s seres que
constituem o conjunto indefinido do universo, todas as

coisas existentes no mundo, qualgquer gue seja sua
natureza, por outra parte, desde o ponto de vista da
quantidade e da gqualidade, grandes, méedias e
infinitamente pegquenas, proximas ou imensamente

afastadas, exercem sem gqueré-lo e sem poder sabé~lo, uma
sobre outras e cada uma sobre todas as outras, seja
imediatamente, seja por transi¢&o, uma acdc e uma reacio
perpétuas que, a0 combinar-se em  um 56 movimento,
constituem o© gque chamamos a solidariedade, a vida e a

causalidade universais 9, Chamem a essa solidariedade
deus, o absoluto se isso os diverte, pouco nos importa,
desde que nio déem a esse deus outro sentido que néo
agquele que acabamos de precisar: o da combinacgao
universal, natural, necessaria, mas de modo algum pré-
determinada nem prevista, de uma infinidade de acdes e

reacfes particulares. Essa solidariedade sempre mbvel e
ativa, essa vida universal pode muito bem para nds ser
racionalmente suposta, mas nunca realmente abarcada,
ainda que pela imaginagdo, e menos todavia reconhecida.
Porgue ndo podemos reconhecer mais do que aguilo que nos
& manifestado através de nossos sentidos, e estes ndo
poderdo abarcar jamais sendo uma parte infinitamente
requena do universo. Esta claro: nds aceitamos essa
solidariedade, ndo come uma causa ahsoluta e primeira,
mas, ao contrario, como uma resultante produzida e

reproduzida sempre pela acgdo simultdnea de todas as
causas particulares, acdo que constitui, precisamente, a
causalidade universal . Havendo-a determinado assinm,
podemos dizer agora, sem o temor de produzir um mal-
entendido, gque a vida universal cria os mundos. Fol ela
quem determinou a constituigdo geoldgica, climatoldgica e
geografica de nossa terra e gquem, depois de haver coberto
toda a sua superficie com o0s esplendores da vida
organica, continua c¢riando ainda o© mundo humano: a

sociedade com todos seus desenvolvimentos passados,
presentes e futuros.” 17

O realismo ingénuo de Bakunin, aliado a um empirismo
positivista reproduz, de certo modo, a concepcdo proudhoniana de
que tanto o universo fisico quanto a sociedade humana, como um
aspecto deste, sdo resultado de um sutil equilibrio de forcas,
plurais e mesmo antagdnicas, sendo a solidariedade uma resultante
dessas forcas. Por outro lade, Bakunin antecipa o trabalho de
outro russo, Piotr Kropotkin, também anarquista, que no final do
seéculo passado publicou "A Ajuda Mitua - um fator de evolucdo"

resultado de seus amplos estudos de campo nas areas de geografia,

16 ¥o original, todo esse trecho aparece qrifado pelo autor.
17 BAKUNIN, 1980: 33-34,
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geologia, biologia e etnologia, gque o levaram inclusive a
Sibéria, além de ser também uma exposicido da base de suas idéias
politico-sociais. Nessa obra o cientista libertario procura
demostrar que na natureza a solidariedade - ajuda matua - entre
os individuos de uma mesma espécie é um fator fundamental na luta
pela sobrevivéncia da espécie e consequenfemente tem um lugar
importante no processo de evolucdo. Ele conclui a obra, apos
discorrer sobre os animais e o8 homens, desde as sociedades

primitivas até hoje, afirmando o seguinte:

"Na pratica da ajuda mitua, cujas pegadas podemos

sequir até os mais antigos rudimentos da evolugdo,
descobrimos, de tal modo, a origem positiva e indubitavel
de nossas concepgdes morais, éticas e podemos afirmar que
0 principal papel na evolugdo ética da humanidade foi
desempenhado pela ajuda matua e ndo pela luta mitua. Na
ampla difusdo dos principios da ajuda matua, ainda na
época presente, vemos também a melhor garantia de uma

evolugdo ainda mais elevada do gé€nerc humano.” 18

£ nessa demostracao, que se advoga © estatuto de
cientifica, da possibilidade real da socolidariedade e de seus
frutos scociails que os anarquistas buscam fundar teoricamente a
autogestdo operaria: através da solidariedade da agdo comum do
grupo os resultados podem ser melhores do dque através da
exploracgdo de poucos do trabalho de muitos.

Deixando de lade as questdes éticas da exploracao do
trabalho humano, vale ressaltar um Gltimo aspecto importante da
concepgdo &e antogestdo anarquista, que & o da alienacdo do
trabalho.

S840 conhecidas as analises de Marx, endessadas pelos
anarquistas, sobre a organizac8o do trabalho industrial no
capitalismo., O processo de divisdo do trabalho, primeiro nas
atividades de concepgdo, planejamento e confecgido propriamente
dita, ficando as primeiras nas md3os da burguesia e a ultima nas
midos da forga de trabalho assalariada (proletariado)}, como um
reflexo da ja antiga divisdo em trabalho intelectual e trabalho

manual, agravado depcois pela aplicagdo do tayvlorismo e do extremo

16 KROPOTKIN, 1989: 287.
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fracionamento das atividades, s&80 basicamente alienantes, pois
tiram do trabalhador o controle sobre aquilo gque ele produz.

A autogestdo procura resolver essa desumanizacio do
ttabalho, devolvendo ao trabalhador o controle sobre aquilo que
ele produz, tanto no aspecto operacional da producao quanto no
aspecto econdmico da posse do produto, gue deixa de ser uma
propriedade privada do investidor (empresario) para ser uma
propriedade coletiva do conjunto dos trabalhadores empenhados na
producao. A idéia € qgue o0 trabalho deixe de ser uma atividade
massante e de escraviddo, para ser um instrumento de liberacdao

das energias e criatividade humanas em seus mais diversos

aspectos. Este aspecto ético-politico da autogestdo foi, de
raesto, bastante trabalhado, tanto por Proudhon quanto por
Bakunin.

O melhor exemplo histérico da aplicacdo da autogestaio
operaria tal como foi pensada pelos anarquistas deu-se, sen
davida alguma, durante a Guerra Civil Espanhola, entre os anos de
1936 e 1939. Com a saida dos trabalhadores as ruas apos 0 levante
de Franco, comegaram as coletivizacSes, da terra e das fabricas.
A regido do Levante foi a principal nas coletividades agrarias,
engquanto a Catalunha comandoﬁ as coletivizacgfes de indastrias.
‘Nas fabricas coletivizadas era eleito um comitd de administracéo,
em assembleia geral dos trabalhadores, com mandato de dois anos,
sendo que esse comité@ poderia ser destituido se se afastasse dos
interesses operarios. Esse comité fixava os salarios e era
responsavel por toda a organizacdo do trabalho. Paralelamente as
fabricas e a producéo agricola, também o0s servicos publicos foram
coletivizados, como as escolas, hospitais, servicos de transporte
e produgao/distribuigdo de energia etc. Quando os exércitos

franquistas conseguiram finalmente tomar o poder em 1939, a

autogestdao havia tomado conta da producdo agricola-industrial em

setenta por cento do territdrio espanhol ”.

19 Para entender a experiéncia da autogestdo operdria espanhola, duas obras sio fundamentais: a de Diegn Abad
de SANTILLAY, '0 Organismo Fcondmico da Revolugdo®, Sdc Paulo, Brasiliense, 1988; e & de José Gomez CASAS,
"Los Anarquistas en el Gobierno {1938-1%39), Barcelona, Bruguera, 1977,



271

Para concluir, volto a Daniel Guérin éue, se por um lado
ressalta as ambiguidades da aplicagdo pratica da autogestéo,
declara por outro a sua absoluta necessidade para a construcdo de
um socialismo como obra dos proprios trabalhadores e isento de

toda e qualquer forma de exploracio:

"A autogestdo operadria, com efeito, é contraditéria
por sua propria natureza. Esté& condenada a oscilar entre
dois polos: por uma parte, a autonomia dos grupos de
produgdo, necessAria para que cada um deles se sinta
realmente livre e 'desalienado'; por outra, a necessidade
de coordenagdo com o© objetivo de fazer prevalecer o
interesse geral sobre os interesses egoistas.

"(oo) ‘

"0 socialismo esta destinado a sequir sendo  uma
palavra oca, uma opgdo demagogica e vazia, enguanto os
trabalhadores né&o estejam aptos a gerir por si mesmos a
producio, enquanto estejam submetidos ou se deixem
submeter por uma burcocracia parasita que imita o patrono
cuja heranga apressa-se a recolher.” 20

20 GUERIN, 1979: 79.
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II. A AUTOGESTAQ PEDAGOGICA

O principio da autogestédo pode ser aplicado aos mais
diversos &mbitos: a administracido de uma empresa ou de uma
coletividade rural, a uma cocperativa de bens e servicos, a um
sindicato, a uma associacdo comunitaria de bairro etc. Dentre as
muitas instituicdes que podem. passar pela experiéncia da
autogestdo esta a escola, e foi justamente nela que se
desenvolveram as mais abrangentes, com resultados muitas vezes
espantosos, como veremos,

A aplicacido do principio autogestionario a pedagogia
envolve dois niveis especificos ao processo de ensing-
aprendizagem: primeiro, a auto~organizacido dos estudos por parte
do grupo, que envolve (] conjunto dos alunos mais o(s)
professor(res), num nivel primario e toda a comunidade escolar -
serventes, secretarios, diretores etc. - num nivel secundario;
alem da formalizacdo dos estudos, a autogestao pedagogica envolve
um segundo nivel de acdo, mais geral e menos explicito, que é& o
da aprendizagem sOocio-politica que se realiza concomitantemente
com o ensino formal propriamente dito.

Ao ser anti-autoritaria por definicéo, a educacgio
anarquista sempre teve na autogestdo pedagogica seu foco central,
implicita ou explicitamente. Nio foi apenas o anarquismo, porém,
que assumiu a tendéncia autogestionaria na educacdo; como ja
vimos anteriormente, a autogestdo cabe a muitas interpretacédes,

desde o anarquismo mais radical até o liberalismo laissez-faire

mais reacionario. Assim, muitas tendéncias pedagdgicas acabaram
assumindo praticas total ou parcialmente ligadas ao principio da
autogestdo, seja de forma consciente, seja na sutil inocéncia -
deveria dizer ignorancia - que tudo permite. A autogestdo esta
presente, pois, de Cempuis a Summerhill, do racionalismo
pedagogico de Ferrer i CGuardia a0 "escolanovismo" mais liberal,

da pedagogia institucional as técnicas de Freinet.



"Georges LAPASSADE (1971: 6) define a autogestio

pedagdgica como sendo a ﬁforma atual da educacdo negativa’
(grifos nossos) iniciada com Rousseau, pois ela &€ um sistema de
educacdo no qual o professor renuncia a sua autoridade de
transmissor de mensagens, interagindo com os alunos através dos
meios de ensineo, deixando que eles escolham 08 programas € 08
métodos da aprendizagem. Divide ainda a aplicag¢gdo da autogestéo
em pedagogia em trés grandes tendé&ncias: uma primeira, gque ele
denomina '"autoritaria", pois o professor propbe ao grupoc de
alunos  algumas técnicas de autogestdo e que, segundo ele, é
Iniciada com o pedagogo soviético A, Makarenko, A segunda ele
denomina ?ﬁéndéncia Freinet", pois teria na proposta do professor
francés de criacdo de novos métodos e técnicas pedagdgicos sua
caracteristica central. Nessa tendéncia, proxima a
individualizagdo do ensino e &a autoformacgdo, estariam ainda

englobadas as experiéncias norte-americanas de selfwgovernmént na

educagdo através do Plano Dalton e as propostas de uma Pedagogia
Institucional, as quais se filia o proéoprio Lapassade. A terceira
tendéncia seria a "libertaria" e englobaria as experiéncias
anarquistas no setor, caracterizadas, segundo ele, por  um
processo em gque 08 professores deixam nas mdos dos alunos
gquaisquer orientagdes no sentido de instituir um grupo de
aprendizagem e limitam-se & ser "consultores" deste grupo.

A classificacdo de Lapassade sem davida é bastante
operacional mas traz, como qualguer classificacgdo, problemas
técnicos como a definicdo da "tendéncia libertaria"; como veremos
adiante, a abrangéncia das experiéncias anarquistas com a

autogestdo nas escolas estd muito longe desta sua caracterizacédo.
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1. Autogestdo "a francesa": a Pedagogia Institucional

Das muitas correntes e interpretagdes suscitadas pela
psicanalise freudiana neste nosso século, uma desenvolveu-se
principalmente em Franca, no pbés-guerra, e foi denominada por
Daumezdn, em um artige de 1952, de "psicoterapia institucional";
dada a abrangéncia que essa corrente acaba por abarcar, a partir
de meados da década de 60 passa-se a utilizar mais o termo

"analise institucional", proposto por Félix Guattari, entido um

dos ativos teoricos e analistas do grupo .

A analise institucional é sobretudo uma teoria de
esquerda, resultado de uma unido da psicanalise com uma vigdo
politica socialista. Um dos seus primeiros animadores, o}
psiquiatra espanhol ¥F. Tosquelles havia gido, durante a Guerra
Civil Espanhola, diretor dos servigos psiquidtricos do exército
republicano, e refugiando-se na Franga ap0s a Guerra, no hospital
psiquidtrico de Saint-Alban, foi um dos participantes de um
intenso movimento de critica e renovacao dos hospitais
psiquidtricos. Foi esse grupo critico, que reunia pesquisadores e
militantes das mais diversas tendéncias de esquerda, que acabaria
fomentando, mais tarde, aquilo que wviria a ser a analise

institucional. Assim a define Jacques GUIGQU:

"SAo os psiquiatras e sobretudo os psicoterapeutas-
analistas os primeiros a procurar dominar clinicamente ag
variaveis institucionais intervenientes em primeiro lugar
ao nivel da relacdo doente-médico, depois no seio do

grupo terapéutico, enfim ao plano do 'collectif

1
soignant M.

"Mais que uma reacdc contra a burocratizacdo do ato
médico, a separacdo do individuo de seun meio social ou o
reconhecimento do doente mental cComo sujeito, a
psicoterapia institucional & um esforgo de pensar a

21 Para uma maior compreensdc historico-conceitual das denominagles "psicoterapia institucicaal® e “andlise
institucional®, ver os ensaios de Félix GUATTARI 'A Tramsversalidade' o "2 Transferéncia®, in "Revolugdo

Molecular: pulsacdes politicas do desejo®, Sdo Paulo, Brasiliense, 1985, 2% ed. com as esclarecedoras notas
de Suely Rolnik.

1 literalmente "coletivo terapdetico”, foi traduzido entre nos cono 'qrupo de diagnéstico®: & o conceito
central da psicoterapia imstitucional, em sua tentativa de implantar wn microssecialismo na relacdo
terapéutica.
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funcdo terapéutica da instituig¢dao ela mesma, com O
obijetivo de ultrapassar a critica fragmentaria do

condicionamento patoldgico da organizacdo hospitalar." 23

Para clarear ainda mais a compreensfio podemos fazer uso
da definigido que lhe ddo dois de seus fundadores, A. VASQUEZ e F.
OURY :

"A expressdo 'terapéutica institucional' qualifica a
forma de terapéutica de grupo que se estabelece
freqientemente, com a ignoré8ncia dos médicos, nos
hospitais psiquiatricos do fato da organizac¢do material e
das interacgbdes psicossociais entre os doentes e entre o0s
doentes e o médico. Mas ndo se pode falar em terapéutica
sendo a partir do momento em gque a tomada de consciéncia
do processo & concluida, pela utilizacgio deos fundamentos
da pratica psicanalitica no dominio médico da instituicgdo

hospitalar e na atividade terapButica espontdnea dos
enfermeiros. Em pedagogia, como na psicoterapia
institucional, falta em primeiro lugar 'tomar consciéncia
da dialética que se estabelece entre a instituigdo e os

individuos que dela se beneficiam'." 4

Esse processo de aplicacio da psicanalise freudiana as
micro~relagbes sociais que fundam qualquer instituigéo acabam por
estender-se da psicologia propriamente dita para a
psicossocioclogia e a sociologia e os terapeutas institucionais
abrem-se para experiéncias com © urbanismo e © movimento
estudantil, chegando também ao dominic da pedagogia. Como Carl
ROGERS que com sua psicologia existencial-humanista partiu da
relacdo terapéuta-cliente para a relagio professor-aluno,
questionando seu autoritarismo e caminhando no sentido de uma
ndo-diretividade, também os terapeutas institucionais trilharam
este caminho, chegando & critica institucional da escola e das
microrrelagdes entre alunos e entre esses e o professor.

Michel LOBROT assinala que a psicanalise inaugura uma
nova forma de relacionamento scocial, tanto a nivel individual
guanto a nivel coletivo, ao insteaurar uma relacdo de liberacdo
entre paciente e terapeuta, relagdc esta que & dirigida hora por
um, hora por outro (1974: 207 e seg.}. Segundo ele, 0 principal
legado da obra de Freud & o processo de transferéncia/contra-

transferéncia, baseado na sinceridade e na ndo-diretividade do

23 GUIGOY, *La Pédagogie lastitutiosnelle®, in LAPASSADE, 1971: 57-38.
24 Apud LAPASSADE, 1971: 38.
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momento analitico. A experiéncia basica do processo analitico e,

em outras palavras, a da autogestdo, pois a terapéutica é gerida

autonomamente pelo terapeuta e pelo paciente. Quando aplicada ao
"grupo de diagnéstico" da terapia institucional, esta autogestsdo
deixa o nivel essencialmente individual da técnica freudiana para
-ganhar o nivel do coletivo, onde as decisdes n3o s8o tomadas pelo
terapeuta, mas por ele em conjunto com o grupo de pacientes, num
trabalho de coletividade.

A aplicacdo deste principio analitico a pedagogia implica
numa critica radical & prépria relacdo pedagdgica que define a
pedagogia tradicional em geral e a "pedagogia burocratica" ¥ em
particular: a relacdo de autoridade que se traduz num profundo
autoritarismo do mestre em relacdo ao aluno. Como a psiquiatria
tradicional faz de sua pratica um reforco das estruturas sociais
postas, ao tratar o doente como um "desvio" que deve ser
normalizado para "reintegrar-se" a sociedade", nao dando atencdo
as micro-relagdes entre os doentes, que fundam uma nova ordem
social a nivel microscopico - ou mesmo temendo-a
inconscientemente - a escola tradicional &€ um esforco de
normalizacdo social das criangas, inserindo-as nas estruturas
pré-determinadas. A escola tradicional é, em outras palavras, o
local do aprendizado da submissiio a autoridade.

Se a autogestdo terap@utica critica o autoritarismo da
psiquiatria tradicional, a aplicacdo da anaélise institucional a
pedagogia constitui-se numa critica ao autoritarismo da relacédo
pedagodgica tradicional. O desenvolvimento desta refilexio
psicossocioldgica no ambito da instituicdo pedagdgica provoca o
surgimento daguela gue ficou conhecida por "pedagogia
institucional", tendo por base a critica a relacgdo de poder na

escola e a pratica da autogestdio na sala de aula.

25 Em sua obra sobte a pedagogia institucional, antes de falar dela propriamente dita, Michel Lobrot faz uma
larga e profunda andlise da educacdo desde a antiquidade; sua principal coaclusdo é a de que a base de nosso
sistema social e tambén de nosso sistema educacional, come reflexo daguels, & a burocracia, Dai a sua

afirragdo que a escola baseia-se hoje em uma "pedagogia burocratica'.



"A pedagogia institucional se define, pois, por uma
narte, pela auséncia de poder em um grupo dado, e por
outra, pela possibilidade dada ao grupo de encontrar para
si instituicgdes satisfatorias, graga as iniciativas

divergentes dos participantes." 16
Essa critica de preteﬂsa "dissolugdo" da relagdo de poder
na escola através da autogestido leva a uma visdo completamente

diferente do aluno na instituigdo:

"A pedagogia institucional define-se CoOmo uma
pedagogia que permite aos alunos gque tomem ao seu Cargo,
total ou parcialmente, a sua propria formacdo. E uma
pedagogia na gual os alunos ndo sac consideradogs como
objetos sobre os quais vertem-se os conhecimentos e que
380 obrigados a estudar, mas como sujeitos, que assumem a

responsabilidade de aprender e de se formar."” 1

A pedagogia institucional comeca a definir-se a partir de
1962 por um grupo de psicossocidlogos e educadores, ligados a
analise institucional, ao qual pertenciam, além do proprio
Lobrot, Georges Lapassade, Marc Guiraud, René Lourau, Monique
Labat, dentre outrosg. O grupo passa a desenvolver experiéncias
praticas em 1963, experiéncias gue se intensificam com as
agitagdes revoluciconarias do maic de 68 e gque estdo relatadas em
diversas obras individuais e coletivas destinadas 3 analise dos
aspectos tedricos e praticos da autogestdo pedagdgica.

Analisando o conceito politico de autogestao, notadamente
através da andalise gue Marx far da Comuna de Paris de 1871,
Lapassade afirma gque ela seria comprovada, involuntariamente,
meio século mais tarde pelos psicossocidlogos, gue demonstraram
gue, longe de significar uma desordem na produgdo, ela era
condicao de um incremento no rendimento. Comprovada sua
possibilidade pratica, a auiogestdo converte-se em instrumento

técnico da pedagogia institucional:

"Esta criada, portanto, a pedagogia institucional -
assim como, por outro lado, seu instrumento técnico 8, a

autogestdo pedagdgica. FPara marcar bem esse profundo
parentesco entre trég praticas institucioconais: a terapia,
a pedagogia, e a analise ou, melhor, a sociocanalise, nos
faremos © mesmo gque fez DAUMEZON pela psigquiatria em

25 LOBROT, 1974: 280,
T LOBROT, "Une Expérience’, in LAPASSADE, 1971: 11§,
28 0s qrifos sdo nossos.
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instituicao: noés proporemos chamar pedagogia
institucional, como ja foi dito, a essa nova concepcio da

pedagogia, e da analise, qgque busca o inconsciente do
grupo em suas 'Instituigdes', e a eficaécia da formagido no

maneijo dessas mesmas instituigles.” 29

Vejamos como o©os terapeutas e pedagogos institucionais
compreendem a autogestdo pedagdgica e seu lugar na instituicgao
escolar. Em seu longo e- profundo estudo, "A Pedagogia
Institucional”", Michel Lobrot parte de uma analise sdécio-
histdérica da escola e do fendmeno burocratico para chegar @ sua
contraposicdo, a autogestdo e sua aplicacdo pedagoégica. Antes de

falar em educacgdo, Lobrot analisa a autogestdo politica e a

autogestdo terapéutica, concluindo que a primeira situa-se ao
nivel dos macrogrupos: "atividades e decisdes de um grupo para
garantir sua defesa contra as ameagas do interior e do exterior”
(1974: 245), enquanto que a segunda € da ordem dos microgrupos:
"atividades e decisdes de um analista e de um paciente para
chegar a expressdo total da vida intima, das fantasias e dos
problemas deste dltimo" 0,

0 fato importante e que estas duas fdrmas de autogestdo
apresentam limites claros: ndao abarcam, nem uma nem outra, a
totalidade das relacgHes sociais; ambas estdo isoladas da vida
mesmo, pols atendem apenas a aspectos e objetivos limitados e
imediatos, sem relagdo direta com as praticas sociais dos
individuos envolvidos. Disso resulta que experiéncias deste tipo
podem ser muito hoas para aqueles que delas participam, mas 80
isso; elas estdoc fechadas em si mesmas, sem permeio algum com a
sociedade. Isto &, podem ate transformar a vida de alguns
individuos, mas ndo contribuem para a transformagdo geral da
sociedade, o que pode mesmo vir a prejudicar o proprio trabalho
individual, dados os conflitos & tensfes que acabam sendo gerados

entre o individuo "renovado" e uma sociedade hierarquicamente

opressora. Al surge a questdo basica enunciada por Lobrot:

29 LAPASSADE, 1971: 5,
30 1d., ibid,
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"Todo o problema consiste em saber como autogestio
pode introduzir-se na vida social mesma, quer dizer, nas
atividades ‘normais’ do individuo, respondam eatas
atividades a necessidades vitais ou da existéncia ou a
necessidades de criacgdo, invencdo ou comunicacdo. Este
problema, cujo estudo havia sido empreendido torpemente
pelos criadores dos falanstérios, no século XIX, e em
particular Fourier, ndo obteve, infelizmente, solucgdes

adequadas até ha uma vintena de anos." I!
A solugdo, segundo ele, aparece com o surgimento do

"grupo de diagnostico" {collectif-soignant) da terapia

institucional, que com sua amplitude psicossocial permite o
tratamento de questdes de maior abrangéncia e uma insercdo na

sociedade em geral, pois com ele é possivel "(...) implementar um

compromisso entre o descobrimento de uma nova forma de grupo e de
atividade social e, por outro lado, as conseqgiiéncias sécio-
politicas de tal descobrimento."

E 86 com a aplica¢éo destes principios a pedagogia,
porém, que se pode chegar a soluc8o definitiva: ao contrario das
duas formas de autogestdo anteriormente tratadas - a politica e a
terapéutica -, autogestdo pedagdgica insere~se num grupo que néo
faz parte nem dos "macrogrupos" nem dos "microgrupos", mas de uma
categoria denominada de "mesogrupos", ou "grupos medianos", que
agem exatamente ao nivel das relagdes que servem de base a
sociedade, abrindo um canal imediato de comunicacdo individuo-
coletivo; o ‘"mesogrupo" por exceléncia & a escola, onde se
reproduzem as relacBes de brodugéo num nivel instituinte de
aprendizagem, donde decorre que a producdo de novas formas de
relacionamento na escola acabam também por se traduzir, em maior
ou menor grau, numa influéncia de novas formas de relacionamentos
sociais globais.

0 que seria, pois, a autogestdo pedagoégica? Lobrot

responde:

"O principio consiste em colocar nas maos dos alunos
tudo que €& possivel, quer dizer, ndo a elaboracdo dos
programas ou a decisdo sobre os exames, gque nido dependem
nem do docente nem de seus alunos, senfo o conjunto da
vida, as atividades e a organizagdo do trabalho no

31 LOBROT, 1974 246,
0 1d.: U7
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interior desse marco. N&o sO os alunos podem trabalhar ou
niao, sendo podem ademals decidir por eles mesmos suas
relacSes “aqui e agora’, suas atividades comuns, a
organizacdo de seu trabalho e os objetivos que pretendem
perseguir. Tém, pois, em suas mdos as instituicdes de sua
classe que podem, segundo 0S8 casos, deixar em suspenso,
constituir de acordo com novos modelos ou de acordo com

modelos tradicionais etc.” 3

A autogestado pedagdgica circunscreve-se, pois, as
instituicdes de classe, da sala de aula, e néo do aparelho geral
da escola. Nesse ponto é a analise de Lapassade que nos auxilia a

compreensdo: diz ele que sendo uma instituicdo social, a escola

comporta um guadro institucional gque circunscreve a atividade do

grupo de professores e do grupo de alunos, O0S horarios,

programas, suas normas de funcionamento etc., que pode sofrer
alteracdes ligeiras de acordo com O nivel, como a classe, a
escola em geral, o liceu ou a faculdade.

Neste contexto, Lapassade faz a distingdo entre as
instituicdes pedagogicas externas, objeto de estudo da sociologia
da educacdo e sobre as quais o grupo nao interfere e instituig¢des
pedagogicas internas, sobre as quais o grupo pode agir e

determinar seus meios de acdo. Vejamos sua definigdo:

"As instituigles que nés chamaremos instituicgdes
pedagdgicas internas s80 a dimensdo estrutural e

regulamentar das trocas pedagdgicas (com seus limites;
por exemplo, a hora de entrada e de saida de aula € um
quadro externo a classe, regulado pelo conjunto do grupo
escolar), assim Ccomo o) conjunto das técrnicas
institucionais que poderdo ser utilizadas na aula: o
trabalho em equipes, a cooperativa e seu Conselho de
gestdo pelos alunos, a correspondéncia etc.

"As instituicdes sociais Aas gquais ndés chamaremos
instituicdes pedagbdgicas externas sdo as estruturas

pedagdgicas exteriores & sala de aula: o grupo esceolar do
qual a classe faz parte, a Academia, os inspetores, o©
Diretor da escola. Em todo estagio de formacdo (formacdo
de educadores, de vendedores, de psicossocidlogos...), a
instituicdo externa €& a organizagdo que institui o
estagio (tal estagio & 'instituido' por uma empresa, tal
outro o0 é por uma associacdo de psicossocidlogos, por
exemplo). Os programas, as instrugbes, os regulamentos

sd0 igualmente instituig¢bes externas.” u

33 LOBROT, 1974: 266,
34 LAPASSADE, 1971: 13,
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Deste modo, percebe-se que a pedagogia institucional
delimita com precis@o o campo imediato de aplicacido da autogestéo
pedagbgica: o espago interno da sala de aula; as instituicoes
externas ihes escapam: nao é possivel agir sobre o conjunto da
escola, nem mesmo sobre as normas gerais de seu funcionamento. 0O
trabalho autogestionario sé pode ser feito na interioridade da
sala de aula, onde as relag¢fes, nido estando ainda instituidas,

sd0 instituintes. Ai reside sua diferen¢a basica e sua critica a

pedagogia tradicional: enguanto esta parte das relagdes externas

e as internaliza na sala de aula através da acdo autoritaria do

professor, a pedagogia institucional, por outro lado, parte das

Jmesmas regras e relagdes externas, mas recusa-se a internaliza-
lés autoritariamente, deixando ao conjunto de alunos a tarefa de
organizar as relagbes internas do grupo.

Uma quest8o se faz necessaria: qual o lugar e a funcéo do
professor, dada a realidade da autogéstao na sala de aula? Para
responder a esta questdo, Lobrot busca novamente amparoc na
psicanalise, e aplica o "principio da demanda" & pedagogia: como
no processo de analise o terapeuta sd intervém quando o paciente
o0 solicita, também durante o processo educacional o professor sé6
deve intervir quando solicitado pelos alunos. Segundo ele, s8o
possivelis trés tipos de intervengdes:

a. como monitor do grupo: o professor interfere na
anadlise do grupo, nao fazendo "interpretacdes" da vida dos
alunos, mas refletindo a imagem de funcionamento do grupo de modo
a clarear-lhes as mensagens;

b. como "pro-coordenador" do grupo: o professor interfere

dando sugestdes e conselhos sobre a organizacéao, propondo modelos
de funcionamento que os alunos podem ou nao aceitar;

c. como "fonte de informacdes" do grupo: o professor

interfere através do conteido, sugerindo idéias, dando
informacdes, fazendo sinteses e clareando idéias, precigando
determinados problemas; em outras palavras, ele exerce a funcio
de um "sabio" ou pesquisador, n#o se recusando a partilhar das

informagdes que acumulou ao longo de sua vida académica e social.
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No dizer de Lobrot, "ndo recusa dizer o que sabe, 0 gue ele mesmo
aprendeu ou o que pensa" (1974: 267).

A explicitag8o deste "principio da demanda do mestre”
permite, de acordo com Lobrot, precisar exatamente qual o papel

peolitico desempenhado peloc professor na autogestdo pedagoégica:

"Isto nos permite precisar o papel exato desempenhado
pelo docente no seio do grupo em 'autogestao' e a
diferenca que existe entre esse papel e © que poderia
existir, por exemplo, em um sistema de co-gestdoc. O
docente esta integrado no . grupo-classe, mas esta
integrado de acordo com certo status, o© Unico gue pode
ter se ndo qguer restabelecer o0 velho status. Esse status
difere daquele dos alunos. As inictativas provem
necessariamente dos alunos e apenas deles, e 0 docente
ndo intervém nem na vida da classe, nem no campo d4da
palavra, nem na definigcdo dos objetivos, nem no trabalho
mesmo de elaboracdo, a ndo ser que os alunos o solicitem.

"Destaguemos que a dnica coisa gue ¢ docente ndo pode
farer é responder as demandas visando a restabelecer seu
velho status. Esta ndoc é uma limitagdo acrescentada a
priori ao 'principio da demanda', sendo a aplicacgdo de
outro principio gue acompanha naturalmente a autogestao,
a saber, que o docente & dono de suas decisfes e, em
particular, é senhor de decidir se responderd a demanda e
em que termos o fard. Dito de outra maneira, o docente
apenas pode responder & demanda, mas ndg responde
necessariamente a toda demanda. Se o fizesse, perderia
por sua vez a liberdade e se converteria apenas em uma

magquina nas macs dos seus alunos.” ¥

Assim, se o0 professor ndo interfere nas decisdes dos
alunos, também ndo permite que estes interfiram nas suas; mudando
as palavras, poderiamos dizer gue a autogestdo pedagdgica
inaugura uma relacdo pedagdgica gque promove a abolicglo da relacio
sujeito-ohjeto, onde ¢ assumir-se sujeito de um individuo ou
grupo implica na sujeigdo de outros. A relacglo pedagogica através
da autogestdo & uma relacgdo de intersubjetividade, uma acdoc entre
sujeitos, que implica no m&tu%ﬁx@conhecimanto e respeito. Tal
relagdo promove, pelo menos a. nivel interno e imediato, a
aboligdo de todo e qualquer poder.

Lobrot acrescenta, ainda, porque prefere o termo
autogestdo ao termo "nado-diretividade", criado pelos norte-

americanos. Esse segundo conceito aponta para a auséncia total da

35 LOBROT, 1974: 267-768.
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autoridade e para uma real exclusdo do professor do grupo de
trabalho, pois ele acaba sendo um elemento externo ao grupo, que
& solicitado como consultor em determinados momentos, apontando
apenas para o lado de uma "educagdo negativa"; ora, a autogestdo
pédagégica aponta para uma positividade na relacgdo do professor
com os alunos, assumida na propria autoridade da gqual ele ndo
abre mdo -~ nao a autoridade da imposigao peolitica, mas a
autoridade do conhecimento - gue os alunos podem ou nado utilizar,
de acordo com as circunstdncias. Por outro lado, no contexto da

autogestido pedagdgica o professor é parte ativa do grupo - mesmo
quando sua atividade consiste na ndo-interferéncia - e como parte

ativa do grupo é também um dos seus sujeitos.

"{(...) o termo autogestdo tem o mérito de expressar a
totalidade da instituicgdo implicada no trabalho levado a
cabo pelo psicanalista, pelo psicossocidlogo etc., tanto
de seu aspecto positivo e intervencionista, quanto de seu
aspecto negativo e abstencionista. E um termo tomado da
linguagem das instituigdes, em lugar de ser um termo de

ressonancias puramente afetivas.” 36

Esse aspecto eminentemente politico da autogestdo
pedagdgica €& ainda melhor explicitado por outro pesquisador
ligadq ao grupo da pedagogia institucional, Rene LOURAU, que
manteve a perspectiva mais critica ao movimento, embora a ele
integrado. Ele afirma que as experiéncias de autogestao - sejam
elas politicas, terapéuticas ou pedagdgicas - ndo surgem do
vazio: s80 experiéncias datadas e espacialmente localizadas, isto
é, elas surgem em um determinado contexto peolitico-social
definido.

Por outro lado, comumente a dimensdo pelitica néo costﬁma
ser explicitada na grande maioria das experiéncias, sobressaindo-
se seus aspectos econdmico e social, dado o processo geral de
despolitizac8c dos problemas que a sociedade impde, como forma
mesmo de sua manutencdo e reproducdo. Para LOURAU, uma analise
dialética da pratica da autogestéo desvela, no plano tedrico, seu
conteudo eminentemente politico, dado que ela constrdi-se como

-

critica explicita a estrutura social vigente:

36 LOBROT, 1974: 268-269.
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"O projeto autogestiondrio exprime uma dupla negacgio.
Negagao das relagfes de producdo instituidas pelo capital
entre os membros do trabalho coletiveo; e negagdo das
formas modernistas e reformistas que o ,capital tenta
instituir, sob as espécies da participacio, da
'concertation', da cogestdo, com o objetivo de corrigir

as disfuncdes de suas instituicdes." i

Deste modo, continua Lourau, o conteddo politico,
revolucionarico ou nao, da autogestdo estd ndo no seu projeto

manifesto, mas em suas condi¢des de instalacdo:

"0 projeto autogestionario encontra um conteudo
politico reveolucionédric ndo em funcdo das intencdes
expregsas, mas em funcgio do contexto politico no qual
surge. E assim que na Iugoslavia a autogestido foi
instituida pelo Estado e submetida a uma politica

caracterizada pelo desenvolvimento da economia de
mercado. Na Checoslovaquia, ao contrario, é a partir de
uma politica de participagdo, conforme a nova politica
econO0mica de 1965, que os conselhos operarios aparecem em
1967 como expansfo, ultrapassagem, deslocamento e negacdo
daquilo que o poder esperava. A referéncia a luta de
classes nos dois casos ndo é, portanto, a mesma. Quanto
as experiéncias de autogestdo na formacio, elas se
inscrevem em sua maioria em um contexto de reivindicacgtes

cotidianas ou de contestagdes nascidas em 1968." 38

Encaminhando a discussdo para o campo da educagido, Lourau
critica aqueles que acham que a escola pode mudar a sociedade;
Marx ja demonstrou que as transformagdes sociais estdo no ambito
das relagles econdmicas e ndo das superestruturas ideoldgicas.
Por outro lado, adverte, dada a estruturagdo dialética das
relagdes sociais - como também ja havia alertado o préprio Marx -
a escola pode contribuir de algum modo para o processo de

transformagdes mais da sociedade, embora ndo seja nunca seu fator

determinante.

"A revolugdo ndo €& uma questdo de educacdo, mas a
educacdo, toda determinada que é pelas condigdes
politicas do momento, age de volta sobre suas préprias
determinacdes, ndo de outro modo que trabalhando a
contradicdo entre projeto revolucionario e pratica
reformista, isto &, trazendo a luz o desvio entre o fator
subjetivo e o fator objetivo em que se constitui todo
k!

processo revolucionario."

37 LOURAY, "Un Probléme Politique?", in LAPASSADE, 1971: 20.
38E”;mg:zm
3 1d., ibid.: 15,




A autogestdo pedagdgica tem a virtude de poder expor,
assim, o0 que tradicionalmente a educagdo burocratica esforca-se
por dissimular ao maximo: as contradicgdes de uma sociedade de
exploracdo. Ai reside seu rico conteudo politicamente
revolucionario, & ndo no simples fato de os estudantes
"brincarem" de organizarem a si préprios e a seu trabalho: na
estruturacdo de um processo de ensino gque questiona na pratica as
relagbes autoritarias de poder gque sustentam uma sociedade
aparece com clareza o divércio entre os discursos e a pratica
politica desta sociedade.’

Mas Lourau dirige ainda suas criticas para 0s proprios

defensores da autogestdo pedagodgica, mostrando que muitas vezes
eles se encontram perdidos em seu devaneio utdépico e nidAo percebem
que também sdo instrumentos em um processo de reproducdo das
relacbes de produgdo. Alguns defensores da autogestdo fazem desta
bandeira nada mais do que trapcs por tras dos quais escondem uma
manipulagdo dos alunos td&o ou mais violenta do que aqguela
realizada pela escola tradicional; outros, pobres inocentes, sob
a ilusd@c de uma "ndo-diretividade" abandonam os alunos em sua
solidao, abdicande de sua fungdo de educador em nome de uma
suposta "liberdade" dos alunos. Nenhuma dessas duas situacdes
leva a resultados proficuos; em ambos os casos, ganha o Estado e
a sociedade segue reproduzindo-se normalmente. O unico caminho
possivel esta no assumir consciente de uma posicdo politica clara

e definida pelo educador, sem disfarces nem ilusdes.

"Entre a autogestio 'selvagem’ e a autogestio-
manipulacao, o educador deve bhuscar uma terceira via: mas
esta pesquisa, ela n8co a pode efetuar apenas enquanto
professor, nem apenas enquanto especialista em ciéncias
da educagdo. Sua escolha politica aparece de quando em
quando como que marcando profundamente os postulados
tedricos da pesquisa e da experimentacio. E portanto, da
anadlise das implicagdes politicas da pratica educativa
que deve partir, como uma nova tabula rasa, todo esforco
de reflexdo sobre o] contrato, a negociacao, a
participagdo, a 'concertation' e outros avatares de um
fendmeno novo em todas as instituicdes: este fendmeno,
todo mundo o observa, ressentindo os efeitos na pratica,
pois que ele ndo & outro sendo a crise generalizada das




2R6

instituictes, a ligquidagdo de um sistema sob uma aparente
modernizacao de suas ruinas.” £

E, pois, esse processo de liquidacgdo institucional, um
belo e agonizante crepusculo de um sistemas social - que tenta
esconder na beleza sua agonia - que da a autogestdo pedagoOgica,
hoje, seu contendo politico, muito mais do que qualquer fantasia
utdpica:

"Este processo de crise, de liquidagdo, reenvia a

autogestdo pedagogica a questio politica. Toda a

ambiguidade da autogestdo ndoc estd em seu contetdo

utopico. Ela reside, antes de tudo, no fato de que ela

nos faz abandonar sem cessar o terreno das ciéncias
sociais para mergulharmos na gquestdo da transformacao

revolucionaria," "

Um ultimo aspecto eminentemente politico da autogestdoc e
que ¢é , primeiro, uma gquestdo interna ao grupo e que s6 se
externaiiza em um segundo momentc, é a qguestdo do PODER.

Com a instituicdo da autogestdo, como fica a questdo do
poder? A negagac da autoridade politica, a coletivizagdo das
decis®es pelo grupo implicam na dissolucgado do poder?

Michel Lobrot considera que sim e que, além disso, s0 se
pode construir novas relagfes sociais num grupo auntogerido por

causa da abolig¢dc absoluta do poder politico:

"Melhor seria dizer gue a autogestdo & um sistema que
consiste na abolicdo de todo poder no seio da sala de
aula ou, de maneira geral, no seio da célula social
considerada. Eliminado o fendmeno de “poder’, pode-se
comecar a estabelecer outras relag¢des humanas que ndo as
que fundam-se na angustia e na violéncia. Justamente se
pode eliminar a angustia e introduzir nos individuos
sentimentos mais positivos e mais criadores. Em lugar de
pensar, como © provérbio, que ‘o medo & o comego da

sabedoria’, pensa-se que ‘o medo & o comego da loucura’,
coisa demostrada por toda a psicologia e psiquiatria
modernas." %

Examinando, por outro lado, a exterioridade da questao, a
coisa se complica; obviamente o poder ndo desaparece nas relacdes
externas ao grupo e na relagdo deste com outras instituicoes.

Lobrot afirma que nas rela¢bes do grupo autogerido com outros

40 1d., ibid.: 29.
W 1., ibid.r 29,
42 LOBROT, 1974: 298.



reaparece a estrutura burocratica contra a qual a autogestdo do
grupo foi instituida. E a generalizacdo da autogestdo, ndo
resolveria por sua vez o problema, posto que se tratariam entdo
de relag¢des inter-grupos que aboliram o fendmeno do poder e da
antoridade?

Tambeéem aqui a resposta seria negativa, para Lobrot, pois
a relagdo inter-grupos reproduz as mesmas estruturas burocraticas
das relacdes inter-individuos anteriores aon Processo de
autogestdo; dar-se-ia, assim, uma submissdo de uns grupos a
outrosg, de acordo com os niveis de influéncia - o0 que equivale ao

poder - de cada um. Deste modo, a generalizagdo da autogestdo ndo

implicaria num processo de transformacdo social “, pois a
estrutura burocratica continua presente. Apoiado na idéia de que
a autoridade, antes de ser um fendmeno social é um fendmeno
psicolodgico gque ele analisa em profundidade em uma outra obra “,
considera que o0 essencial na experiéncia da autogestdo ndo sido
suas relacgdes com o exterior, mas a interioridade mesma do grupo,
pois seu principal mérito estad no fato de possibilitar a
instituicdo de novas formas de relacgdo Humana, educando seus
elementos para gque sejam mais autdnomos, livres e criativos. E
nessa "revolugdo individual" através da autogesféo pedagbgica que
Lobrot quer formar a base de uma futura "revolucio social" que
destrua as estruturas burocraticas. No lugar de uma guerrilha
contra instituicdes falidas, a aclo criadora de novos individuos

que poderaoc construir instituigdes mais humanas.

"Por isso pensamos gue 0 mais importante hodje ndo é
criar outros sindicatos, outros partidos politicos,
outros grupos de pressdo, mas sim introduzir onde quer
que seja possivel a autogestdo pedagdgica, com o objetivo
de educar o conjunto da populacdo e formar individuos
autdnomos, inventar novos modelos de funcionamento dos

¢3 Lobrot esquece-se {on talver aunca tenha tomado conhecimente} do principic do federalismo, a "autogestdo dos
grupes autogeridos®; generalizar a autogestdo nde é apenas aplicd-la a fudo gquanto & gqrupe social, nmas @
preciso também estendé-la as relacdes inter-grupes, come a toda e qualquer relagdo social. 0 principio
federativo foi muito trabaihado pelos anmarquistas, principaimente por Prondhon e Bakunin, dada a sua
importancia para a constituicdo de uma sociedade socialista realmente autogerida, dos pequencs grupos is
instdncias mais gerais da estrutura social.

44 Michel LOBROT, 'A Favor ou Contra a Autoridade?', Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1977.



grupos, adequados ao ser humano, e suscitar uma opinido
que favoreca um novo humanismo." ¥

Georges Lapassade parece, porém, apontar para o destino
de externalidade politica da experiéncia autogestionaria na
escola, que mostra, através de suas contradig¢des, a necessidade

da mudanca social generalizada:

"Depois de nossa primeiras experiéncias de autogestdo
pedagégica, nds estamos ja& conscientes dos limites, das
ambiguidades, e mesmo das contradicdes internas da nova
escola. Esta evidente, por exemplo, que a autogestio na
sala de aula constitui uma ilha cercada e vigiada,
reduzida a uma via fracionada e, em definitivo, nés
sabemos ja gque ndo podera ir muito longe. A experiéncia
pratica confirma, pois, aquilo que 1& sabiamos: ndo @
possivel liberar apenas um sO setor da formacdo social,
um sG grupo, sem descobrir imediatamente a necessidade de
mudar o conjunto do sistema social" 16

A positividade desta experiéncia esta, porém, na forga da
explicitagao desta necegsidade e na demostracdo de sua

possibilidade;

"Os fundadores do movimento autogestionario em
pedagegia dizem saber que uma autogestdo setorial ndo é
possivel em um sistema social de dominacdo. A experiéncia
verifica todos o8 dias este principio. Mas, a0 mesmo
tempo, esta igualmente evidente que estas experiéncias
tém uma forga de contestacdo.

" A autogestdo pedagdgica contesta o sistema atual de
instituicdes sociais na medida em gue ela consiste na
construcgdo de contra-instituicbes. Estas contra-

institui¢bes funcionam como analisadores 17 que fazem
aparecer 0s elementos oculteos do sistema." et

43 Iden, ibidem: 299, -
46 LAPASSADE, 1971: 14/
47 0 conceito de analisador € central em Lapassade:
'Eu chamo znalisador todo evente, todo dispositivo suscetivel de decompor (amdlise: decomposicdo} uma

tetalidade até a global apreensdo. Assim, em prisma que decompfie a luz & um anaiisador." LAPASSADE, 1971
15, Nas pdginas sequintes, ele analisa & antogestdo come analisadorz e contra-instituicdo,
48 Iden, ibidem: VIII.
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2. Os limites da experiéncia francesa

A experiéncia da assim chamada Pedagogia Institucional
com a autogestdao, marcada que foi pelos agitados anos sessenta,
apresenta méritos consideraveis, como um sério aprofundamento
tebrico, cristalizado nas diversas pesquisas e livros publicados,
além das varias experiéncias praticas, das escolas primarias as
escolas para trabalhadores adultos, das escolas publicas as
escolas particulares, que foram também amplamente divulgadas e

exaustivamente discutidas.

Nascida de uma reacdo a um certo "autoritarismo
socialista", com a proposta de discutir bases mais libertarias
para as relagbes humanas a partir da experiéncia terapéutica,
talvez seu maior mérito tenha sido o de justamente trazer o
problema da autogestéo pedagdgica para um local central nos
debates educacionais. Essa experiéncia eminentemente francesa
apresenta, entretanto, limitacbes bastantes claras e evidentes no
aspecto teodérico-pratico que vdo muito além dos limites espaco-
temporais que a marcaram por ser tdo "francesa" e por ser téao
"anos sessenta" - embora tenha se estendido por parte dos
setenta. Vejamos algumas dessas limitacdes.

zmbora o8 apelos contemporaneos por uma "educacao
negativa" filiada a tradicg¢do rousseauniana e defendida
principalmente pelos educadores escola-novista cristalizem-~se na

chamada revolucdo copernicana na educacdo, e sejam o "canto de

sereia" da pedagogia atual, esses apelos trazem em si sérias
ambiguidades que s&o encampadas por alguns dos representantes da

pedagogia institucional ”.

49 Tratando-se de um qrupe  hetarogéneo, veremos alquns dos representantes da pedagogia institucional
defendendo diferentes posicfes, come no case da *educacio neqativa' e da “ndo-diretividade', da agdo do
prefessor na autogestdo, do confimamento ou ndo da autogestdo nas escolas etc.. Se isso representa uma
riqueza maior para o pensamento imstitucional em qeral, acaba por gerar também conflitos e contradigfes
internas, &s vezes insoliveis,
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Georges Lapassade, como ja vimos desde o inicio, define a
pedagogia institucional como a forma atual da educagdo negativa
w, 0 que significa a defesa da nao~diretividade no ensino. Nesta
perspectiva, todoe o poder que na relagdo pedagbgica tradicional
estava nas maos do professor é transferido para os alunos. Longe
de significar a aboligdo das relacdes de poder, essa agcio apenas
inaugura uma nova submissdao: agora € o professcor quem se submete
a0s desejos - nao raro tirénicos - dos alunos e nao vice-versa;
dito de outra maneira, o poder apenas muda de macs. N&o sio
poucos os estudos que desnudam as perniciosidades dessa "nova"

~orientacdo pedagodgica, talvez ainda pior que a anterior 1. Uma

autogestdo pedagdgica que se baseia na submissdo do professor ndo
poderia, verdadeiramente, ser chamada de "auvutogestao'.

Percebendo essa contradigdo, Michel Lobrot critica a nao-
diretividade em nome da autogestdo, mostrando, como vimos, que O
professor nao deve ter uma agio negativa - "isto €, ndo impositiva
- mas sim uma agdo positiva, isto &, agir também como suijeito do
grupo autogestionario, tendo também seus direitos e nao sendo
submisso a ele, mas um ativo participante, em pé de igualdade com
os demais, no aspecto da politica interna do grupo. Isso traduz-
se, de acordo com Lobrot, no fato de o professor ndo poder fazer
0 que quiser - ele deve fazer apenas o0 que 0 Jrupo dquiser - mas
também ndo precisar fazer o gque ndco quiser; se ele é também um
dos suieitos do grupo, pode deliberadamente recusar-se a fazer
algo que ndoc gqueira, por qualgquer que seja a razio.

Essa concepgdo de Lobrot, se tem o mérito de ser ja uma
critica a "revolugio copernicana", propondo uma interacdo mais
dialética do grupo, o que realmente © aproxima mais do conceito
de autogestdo enquanto o afasta do de ndo-diretividade - pelo me-
nos como €& entendido comumente -, apresenta, entretanto, seus
problemas, Do ponto de vista da politica interna do grupo auto-
gestionario, o professor deve ser um membro como qualgquer outro,

COom iguais direitos; a situagao hipoteética trabalhada

50 Vide a introdugdo deste capitulo, & pdgina 279,
81 0 mais cldssico e direto deles parece ser o de Georges GSnyders, "Para onde vdo a$ pedagogias ndo-
diretivas?®, editado em portugués pela Moraes Editores, Lisboa.
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Lobrot &, porém, mais complexa do que parece. Se o professor se
recusa a fazer aquilo que ndo deseja, cria uma tensdo no grupo
que reinstaura a gquestdo do poder, que Lobrot acreditava ter
abolido com a autogestdo: o conflito desejo individual do
professor X desejo coletivo do grupo deve ser resplvido de algum
modo. A resolucdo deste conflito implica, de gqualquer maneira, O
abandono da autogestdo, pois se o professor abdica de seu desejo
em nome do grupo, esta se submetendo a ele, e caimos de novo no
ndo-diretiviesmo do qual acreditava-se ter fugido; por outro lado,

se 0 grupo abdica de seu desejo em favor da vontade do professor,

octari também se submetendo a ele, e voltamos para a tradicional
situacao autoritéaria, na qual o mestre detém o poder.

Esse impasse gue parece ingolovel em torno dos polos de
um poder dque deveria ter desaparecidco, mas gue parece mais vivo e
presente do que nunca, deve-se a um anico fato: a autogestao
proposta por Lobrot, ainda que mais avancada do que aquela
proposta por outros tedricos da pedagogia institucional, ainda
ndo &, no rigor do termo, verdadeiramente autogestdo.

Se pensarmos a autogestdao em sua totalidade, veremos dJque
seu aspecto politico, quanto as questées internas do Jgrupo,
distanciamsa um tanto da concepcdo de Lobrot. Na perspectiva do
psicopedagogo francés, o centro de poder no grupo, dque ele
acredita dissolvido, esta apenas escondido, pois sua concepgdo de
liberdade individual de cada um dos elementos do grupo nao vai
aléem da idéia "classica" de liberdade entronizada pelo

liberalismo laissez-~faire, jdéia essa que €& essencialmente

individualista. Desse modo, O grupo "autogestionario" parece
relacionar-se alheiamente & questdo do poder, enquanto as
liberdades individuais ndo entram em conflito; gquando, por
qualquer razdo, instaura-se um conflito de desejos, em gue a
liberdade de um interfere na liberdade de outro, ou a liberdade
de um interfere na liberdade do grupo ou, ainda, a liberdade do
grupo interfere na liberdade de um, a questdo do poder reaparece,
e a resolugdo do conflito demarca o0 final da "ilusdo de

autogestdo", pois ou o conflito é resolvido autoritariamente, com
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o desejo de um impondo-se sobre o© grupo, Ou O conflito ¢
resolvido "democraticamente", com o desejo do grupo impondo-se
sobre o individuo. Em ambos os casos, o conflito resolveu-se com
a reafirmacio do poder, seja o coletivoe e democratico, seja o
individual e autoritéario; se a autogestdo, por definigdo, implica
na dissolucdo do poder de qualquer ordem, aqul ja ndo existe
autogestdo, e o mais provavel é que nunca tenha existido.

A possibilidade politica da autogest&w em sua amplitude
passa necessariamente por uma concepgdo social de liberdade, due

abandona a perspectiva individualista da liberdade laissez-faire,

da qual ja tratei em outro lugar **. Um grupo so pode realmente
autogerir-se gquando concebe que a liberdade ¢ uma realidade
construida no seio do proéoprio grupo, e nido algo que cada um dos
individuos possui plenamente antes da coletivizagdo e perde um
pouco ao constituirem o grupo. Na concepg¢do social de liberdade,
a idéia de uma liberdade isolada do individuo é& absurda; sendo
ela uma realidade que os individuos constroem coletivamente, a
liberdade de cada um s6 tem sentido em meio a liberdade dos
outros, ndo havendo, portanto, conflito de liberdades.

Nido me alongarei aqui neste tema, pois voltaremos a ele
quando for tratada a autogestdo pedagégica na perspectiva do
anargquismo. Por hora, basta assinalar um segundo aspecto do
equivoco de Lobrot. Sua incisiva critica ao ndo-diretivismo & que
o professor ndo faz parte do grupo, reservado aos alunos, 0 que
nao acontece, segundo ele, na perspectiva da autogestdo
pedagégica, pois ai o professor ndo se isola, mas faz parte ativa
do grupo.

Na perspectiva "ingénua" de autogestdo de Lohtot,
entretanto, tampouco o professor faz parte do grupo, pois na
vardade seu diferente status estd apenas mascarado em uma supcosta
igualdade que se desmancha feito bruma no primeiro conflito de
interesses entre o professor e o grupo. O ndc isclamento do

professor ndo passa de uma mentira pedagogica, consciente ou nao.

52 Vide, em minha dissertacio de mesirado, o capitule *A Conceprdo Anarquista de Liberdade®, onde expomho a
critica de Proudhon e Bakunin s concepgdes naturalistas de liberdade, em particular d de Rousseau.
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A verdadeira dissolucdo do poder no grupo autogestionario
implicaria necessariamente na igualizagdoc dos status de professor
e alunos e na impossibilidade de surgimento de conflitos, dada a
equalizacido dos objetivos pedagbdgicos.

Uma outra 1limitagdo da pedagogia institucional & um
conflito interno do proéprio grupo. Michel Lobrot assume uma
posigdao gque poderia ser caracterizada como a defesa de uma
"revolugaoc individual" como suporte da'transformagao social; as
razdes gue o levam a assumir tal postura ja foram expostas

anteriormente. Georges Lapassade e outros psicopedagogos,
entretante, assumem uma posigdo oposta: a agdo social da

autogestéo pedagdgica & que pode contribuir para um processo mais
abrangente de transformagdo das estruturas sociais. A primeira
.posicdo leva a uma perspectiva de "fechamento em si mesma" da
autogestdo pedagdgica, pois €& ela quem influira diretamente na
formagdo de novos individuos autdnomos que, por sua vez, Serao a
bhase da transformacdo social. A segunda posig¢gdo, por sua vesz,
leva a uma postura de "abertura social” da autogestdo pedagodgica,
que deveria difundir uma nova forma de associagao e relagao
social, uma nova forma de organizag8o de grupos que
revolucionaria as estruturas da sociedade.

A limitacdo da pedagogia institucional esta justamente no
fato de n&o perceber que a resolugdo do impasse estd nele mesmo.
Mais do que causado por diferentes perspectivas quanto a questado
da autoridade (poder) e da transformagdo, o impasse esta na falta
de uma visdo dialética do fendmeno auntogestionario e de sua
relacdo com o processo mais geral de transformagfo da sociedade.
Desta perspectiva, tanto & importante a gquest&o politica interna
da autogestdo pedagdgica, e Lobrot realmente acerta quando aponta
para a importdncia da formagdo de uma nova consciéncia
individual, mais autdnoma e criativa, para a construc¢do de novas
relacdes sociais, quanto € fundamental a disseminagdo da
experiéncia autogestionaria por outros grupos sociais - como guer

Lapassade -, inclusive como forma de garantir e preservar a
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propria autogestdo pedagdgica, e para alargar o© processo de
criacdo de novos grupos baseados em relagdes sociais diferentes.

Resumidamente, e t&8c importante dar atengdo para as
guestOes da pelitica interna do grupo quanto.para as questdes de
politica externa, isto &, da relagdo do grupo com outros grupos
sociais. Paradoxalmente, ¢ grupo autogestionario deve ser téao
fechado em si mesmo quanto aberto para o conjunto da sociedade, e
S0 assim pode sobreviver e lograr seus objetivos; tal paradoxo &
a condicdo basica para qualquer experiéncia autogestionaria.

Uma titima limitagdo da experiéncia francesa de
autogestdao pedagogica que gostaria de explicitar € mais pratica
que as anteriores, e diz respeitc a relag8c da autogestdo com o
carater burocratico da educacgao instituida.

As experiéncias relatadas pelos psicopedagogos
institucionais ocorreram todas, invariavelmente, no seic do
sistema educacional vigente e estritamente controlado pelo
Estado. Dal a observancia de gue a autogestdo pedagdgica diz
respeito apenas as instituicgbtes internas a sala de aula e ndo as
instituicgdes a ela externas, isto &, todo o aparato bhurocratico
da instituigdo escolar. Podemos levantar, pois, a sequinte
guestdo: dentro deste quadro, a pedagogia institucional poderia
provocar de fato alguma significativa transformagdoc no sistema
educacional?

Parece-me gue as chances de uma resposta positiva para
esga questdo sdo muito reduridas. O proprico Michel Lobrot, em sua
obra mais importante sobre o tema, dedica toda a primeira parte
para um abrangente estudo historico e politico das hases da
pedagogia tradicional que ele caracteriza sob 0 epliteto
"pedagogia burocratica", pois ele conclui ser a burocracia a

norma fundamental da sociedade contemporanea. A agdo autoritaria
do professor na sala de aula nada mais € do gue uma reprodugio da
estrutura burocratica da escola que reproduz, por sua vez, a

estrutura burocratica da sociedade.
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Umé acdo autogestionaria circunscrita a sala de aula
parece, portanto, um aparato extremamente fragil para fazer
frente a poderosa maquina burocratica. O educador soclalista
Christian VOGT denomina a pedagogia institucional,
irreverentemente, de "aguario institucional”, pois a sala de aula
assemeihane a um aquario ornamental: bonito de se ver, mas sem
ligacdo alguma com o exterior, um microcosmo fechado em si mesmo,

separado do mundo pelos limites de sua parede de vidro:

"Assim & a pedagogia institucional, ou pelo menos seu
sonho. Sua realidade € mais prosaica; a de uma
microssociedade que vive sobretudo da problematica da
fantasia e do desejo e que devolve a crianga ao esquena
familiar e ao professor o prazer da manipulagio e do

poderio: 'a vigilancia do mestre consiste no cuidado de
lutar contra a coisificacdo dos sutis elementos que
maneija.'" 53

A imagem irreverente de Vogt & prenhe de significados:
aponta, ao mesmo tempo, para os limites e para a fragilidade da
pedagogia institucional; um aguario € um mMiCrocosmo que aparece,
a primeira vista, independente, mas que revela-se depois
totalmente dependente do exterior. Qualquer fator externo gque
varie o equilibrio interno (luminosidade, temperatura etc.) causa
instabilidade e pode levar a morte dos peixes, se o equilibrio
nidc for restabelecido por novas intervencgdes externas. O mesmo
sucede com a autogestdo instituida pela pedagogia institucional;
em tudo ela depende da burocracia escolar externa contra a qual
supostamente luta: o simples fato de existir pode ser encarado
como uma condescendé&ncia da burocracia escolar gque poderia - e
pode - veta-~la a qualquer momento.

| E uma ingenuidade pensar gue a burocracia admitiria em
seu corpo um parasita que ndco pudesse controlar. 5e admite a
autogestdo é‘ porque ndoc a vé& como um problema imediato; no
momento em que isso acontecer, a agdo burocratica contra a
autogestdo sera instanténea e letal. Essa perspectiva foi de

certo modo intuida pelos psicopedagogos que defendiam a

53 KENDEL/VOGT, 1978: 194-195, A frase citada por Christian VOGT & de J. Oury, 'Quelgues probiémes de groupes
en pratique psyquiatrique et pédagogigue®, in *Partisans’.
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necessidade da disseminagéoL da experiéncia por outras
instituictes, como forma de reforgar a autogestdo na escola. Mas
@ certo que se O PpProcesso gestionario nac se alastrar pela
instituigdo, ahrangendo as demais instincias da escola,
deSburodfatizanGOwas paulatinamente e instituindo o autogoverno
em todos os niveis, as chances de sobrevivéncia da auntogestdao na
sala de aula sdo nulas.

Ao propor a autogestdo pedagdgica restrita a sala de aula
e no dominio da pedagogia burocratica delimitada pelo Estado,

seja nas escolas particulares, seja nas escolas do sistema

piblico de ensino, a pedagogia institucional condena-a, de

antemdo, ao mais absoluto fracasso.
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3. Autogestdo radical: A Pedagogia Libertaria

Como ja ficou claro, o anarquismo engquanto pensamento
politico~social e enquanto movimento popular revolucionario tem
na autocestdoc sua idéia e pratica centrais. Sendo assim, também
na educacgdo - gque ogcupa um lugar de destague na teoria e na
pratica anarquista - a autogestidc vali ser uma constante.

Uma das principais influéncias filosd6ficas na educagdo

anarquista é sem duvida alguma a de Jean-Jacques Rousseau, COm

seu "Emile ou de 1'education™;:; na pedagogia libertaria, apesar

das inumeras perspectivas tedricas e praticas diferenciadas dque
podemos distinguir a partir do século dezenove, podemos falar de
duas tendéncias gerais que agrupariam razoavelmente bem as
disparidades das diversas correntes particulares. Uma primeira, a
que poderiamos denominar *"tendéncia niao~-diretiva", assume
Rousseau positivamente no plano pedagdgico, embora com ressalvas
guanto aos aspectos sociais da educagdo. Essa tendéncia estaria
representada na pedagogia anti-autoritaria que tem em Max Stirner
seu tedrico mais radical e que animou diversas experiéncias de
escolas libertarias, do século passado até nossos dias. Essa
tendéncia pedagogica estaria, do ponto de vista metodoldgico e
psicolégico, muito préxima a tendéncia escolanovista e também da
pedagogia institucional que acabamos de ver, se bem que mais
voltada para uma perspectiva de educagdo politica dos filhos do
proletariado. Uma seguﬁﬁa, gque poderiamos chamar de "tendé&ncia
mainstream"”, assume.RouSSeau negativamente, construindo-se como
critica radical de sua filosofia educacional. Essa corrente
estaria sustentada teoricamente nos grandes nomes do anarquismno,
como Proudhon, Bakunin e Kropotkin, e como exemple dela
poderiamos tomar as experiéncias "classicas"” de escolas
libertarias, como a administracdo de Paul Robin no Orfanato
Prévost em Cempuis, a escola "La Ruche" de Sébastien Faure e a
"Escuela Moderna de Barcelona" de Ferrer i Guardia, com sua

Pedagogia Racionalista.
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Como a questdc politica da autogestéo pedagdgica aparece
de forma muito mais explicita e radical nessa segunda tendé&ncia,
que parecé ser ainda a majoritaria na historia do anarquismc e a
gue melhor expressa essa filosofia politica no Ambito da
educacdo, examinaremos agui mais detidamente aguela gue chamel de
tendéncia "mainstream" da pedagogia libertaria.

A concepcac bakuniniana de uma educacso libertaria e uma
critica direta ao "Emile" de Rousseau, avatar da nao-
diretividade: enguanto gue para o filodsofo genebrino "Tudo esta

bem, ao sair das mdos do Autor das coisas; tudo degenera entre as

mdos do homem" 54, o que leva a propor uma educagdo O mais longe
da sociedade (fonte de corrupc¢do) e O mais proximo da natureza
(fonte de virtude) possivel, 0 anarquista rTusso considera o homem
como © unico criador, estando em suas m3os, portanto, tanto a
virtude quanto a corrupgdo.

Mas o divisor de aguas entre Rousseau e Bakunin € a
questdo da liberdade; enquanto que o primeiro a considera como um
fator eminentemente natural, donde decorre que a sociedade
aparece~lhe CcOmO Uum obstaculo, o segundo considera-a como um
fator estritamente social, sendo esta, pois, condigdo sine qua
non de sua existéncia.

Desse background filoséfico antagbnico surgem, COmMO geria

de esperar, concepcgdes  pedagogicas também antagbnicas. A
concepcdc naturalista de liberdade em Rousseau vai sustentar o
desenvolvimento de uma educagao nio-diretiva: quanto menos o
professor intervier, mais chances tera a crianca de desabrochar
suas faculdades naturais, dentre elas a liberdade;: por outro
lado, ahconcepgéo "socialista” % ge liberdade em Bakunin leva a
uma proposta pedagdgica onde a liberdade é algo a ser aprendido e
construido pelos proprios alunos, através das relagbes que travam
com seu cotidiano escolar. Na perspectiva bakuniniana ndo ha,

pois, nenhum impedimento para a relacdo do professor com OS

54 ROUSSEAD, 19%0: 15,

55 0 termo 'socialista® aqui nada tem a ver com a corrente politica, mas com o fato de que Bakunin ronsidera a
liberdade am Fator social: & bom que ndo se faga confusdo, posto que ha infmeros pensadores socialistas que
defenden uma concepgdo naturalista da liberdade, tundando inclugive seu socialismo nesta concepgdo.
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alunos, dado que néo se deseja uma suposta "nao-diretividade" no
processo pedagodgico; por outro 1ado, existe sim uma meta a ser
atingida, que é a da progressiva critica da autoridade em nome da
liberdade que & construida pelo grupo. As intervencgdes do
professor devem dar-se justamente no gentido de se alcangar essa
meta,

Poder-se~ia questionar entdo: o© gque tem a educacdao
anarquista, na concepgéio de Bakunin, de anti-auntoritaria? Nio
defende ele a acdo manipuladora do professor? Onde esta a
liberdade? Vejamos.

Em um de seus textos mais conhecidos, o classico "Deus e
o Estado", Bakunin anexou uma longa nota de pé de pagina onde
oferece aguela que talvez seja a mais elucidativa explicagdo de

sua concepcdo de educagdo. Afirma ele que a autoridade & tdao boa

e indispensavel na educacdo das criangas quanto perniciosa e
desnecessaria gquando aplicada aos adultos. Por outro lado,
continua ele, se tomamos a educacao por um processo de
crescimento, de desenvolvimento, devemos aceitar que todo
desenvolvimento implica necessariamente a paulatina negag¢do do
ponto de  partida a medida em gque nos aproximamos da meta de
chegada; deve-se, pois, partir da autoridade para que seja
possivel chegar até a liberdade. Ougamos as palavras do proprio

Bakunin:

"Q principio da autoridade na educagao das criancas
constitui o ponto de partida natural; e legitimo e
necessArio, guando se aplica as criangas de baixa idade,
quando sua inteligéncia n&dc esta ainda desenvolvida; mas
como o desenvolvimento de tudo, e também da educagao,
implica a negagdoc sucessiva do ponto de partida, este
principio deve diminuir gradativamente a medida em que a
educacdo e a instrugdo das criangas avanca, para dar
lugar a sua liberdade ascendente. Toda educacgao racional

" ndoc ¢, no fundo, mais do gque essa imolagdo progressiva da
autoridade em beneficio da liberdade, e o objetivo final
da educacdo ndc deveria ser mais do que O de formar
homens livres e cheios de respeito e de amor pela
liberdade alheia. Assim, o primeiro dia da vida escolar,
se a escola recebe as criangas em sua tenra idade, quando
apenas comecam a balbuciar as primeiras palavras, deve
ser o de maior autoridade e de auséncia quase completa de
liberdade: mas seu ultimo dia deve ser o de maior
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alunos, dado que ndo se deseja uma suposta "nip-diretividade” no
processo pedagodgico; por outro lado, existe sim uma meta a ser
atingida, que & a da progressiva critica da autoridade em nome da
liberdade que € construida pelo grupo. As intervencdes do
professor devem dar-se justamente no gentido de se alcancgar essa
meta.

Poder-se-ia gquestionar entdo: o que tem a educagdo
anarquista, na concep¢do de Bakunin, de anti-autoritaria? Nao
defende ele a acdo manipuladora do professor? Onde esta a
liberdads? Vejamos.

Em um de seus textos mais conhecidos, o classico "Deus e
o Estado", Bakunin anexou uma longa nota de pé de pagina onde

oferece aquela que talvez seja a mais elucidativa explicagdo de

sua concepcdo de educagdo. Afirma ele que a autoridade é td8o boa

e indispensavel na educagdo das criangas gquanto perniciosa e
desnecessaria gquando aplicada aos adultos. Por outro lado,
continua ele, se tomamos a educagdo por um processo de
crescimento, de desenvolvimento, devemos aceitar que todo
desenvolvimento implica necessariamente a paulatina negacgdo do
ponto de partida a medida em que nos aproximamos da meta de
chegada; deve-se, pois, partir da autoridade para que seija
possivel chegar até a liberdade. Oucamos as palavras do proprio

Bakunin:

"O principio da autoridade na educacdo das criancgas
constitui o ponto de partida natural; é legitimo e
necessario, quando se aplica as criangas de baixa idade,
quando sua inteligéncia nao estd ainda desenvolvida; mas
como o desenvolvimento de tudo, e também da educacio,
implica a negaclo sucessiva do ponto de partida, este
principio deve diminuir gradativamente a medida em gque a
educacdo e a instrugé@o das criangas avanga, para dar
lugar a sua liberdade ascendente. Toda educacdo racional
niao &, no fundo, mais do gque essa imolacdo progressiva da
autoridade em beneficio da liberdade, e o objetivo final
da educacdo ndo deveria ser wmais do que o de formar
homens livres e cheios de respeito e de amor pela
liberdade alheia. Assim, o primeiro dia da vida escolar,
se a escola recebe as criancgas em sua tenra idade, quando
apenas comegam a balbuciar as primeiras palavras, deve
ser o de maior autoridade e de auséncia quase completa de
liberdade: mas seu ultimo dia deve ser o de maior
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liberdade a da abolicdo absoluta de qualquer vegtigio
animal ou divino da autoridade.” %

Percebe-se, assim, a coeréncia de Bakunin com seus pontos
de partida: se assume a educacio c¢omo um processo, <como O
degenvolvimento da crianga atraves dos mais diversos
aprendizados, deve pressupor o acumulo de conhecimentos e
praticas gque fagam com que no final ela seja diferente daquilo
que era no inicio. Bakunin assume assim uma posicaoc materialista
e existencialista na antropologia filosofica e na educacio: o

homem ndo é um ser pronto, e nem tampouco a criangca & um ser dgue

ja traz enm pOténCia aquilo que € o' adulto - perspectiva

aristotélica que faz da educacdo um Pprocesso de "atualizacao"
dessas potencialidades - mas o homem é& resultado de seus atos, de
uma acao coletiva na histéria na qual estdo envolvidos todos 0s
individuos: a educacao, por sua vez, néo consiste em provocar o©
desenvolvimento de certas potencialidades, nem em deixar a
crianga "livre" para que esSsas potencialidades naturais aflorem,
o que estaria em concordancia com a posigdo idealista, mas @ um
processo de construgao coletiva da liberdade e da autonomia,
partindo da autoridade do professor que organiza O grupo de modo
a possibilitar esse processo.

De outra parte, se concordasse Com a perspectiva
naturalista de Rousseau, a educacgdo deveria, para ser libertaria,
ndo-diretiva, ndo-intervencionista e mais uma dezena de "naos";
como & o defensor de uma perspectiva que husca a liberdade na
materialidade do social, assume coerentemente o uso da autoridade
que €& progressivamente abandonada na medida em que 0 processo de
construcdo coletiva da liberdade avanca. Masg, assim como na
educagdo das criancgas deve~se partir da auntoridade para

conquistar-se a liberdade, na educacdo dos adultos - Ja

desenvolvidos racionalmente - o uso da autoridade deixa de ser

natural para ser manipulac8o politica.

56 BAKUNIN, 1979: 75.
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"0 principio da auntoridade, aplicado aos homens que
passaram ou chegaram a maioridade, transforma-se em uma
monstruosidade, em uma negagao flagrante da humanidade,
om uma fonte de escraviddo e de depravacio intelectual e
moral. Desgragadamente, 08 JoOvernos paternalistas tém
mantido as massas populares em uma ignorancia tao
profunda, que sera necessario fundar escolas ndo sO para
as criancgas do povo, Ras também para © povo mesmo. Mas
dessas escolas deverdo ser eliminadas as menores
aplicacgdes ou manifestacdes do principio de autoridade.
Ndo serdo ja escolas, senao academias populares, nas
quais ndo mais se podera falar de alunos e mestres, onde
o povo ira livremente para receber, desde que julgue
necessario, um ensinamento livre e nas quais, enriquecido
por sua experiéncia, podera ensinar, por sua vez, muitas
coisas a0s profesgsores que l1he proporcionarao 08
conhecimentos que ele ndo tem. Sera, pois, um ensinamento
matuo, am ato de fraternidade intelectual entre a

juventude instruida e o povo." i

Ai esta o fundamento da educagao anti-autoritaria de
Bakunin; anti-autoritarismo o nido-diretivismo nao S&o, na
educacao, sinénimos intercambiaveis. Uma educagdo anti-
autoritaria nao significa abandonar as criancas a sua propria
sorte, esperando que supostas "leis naturais" ajam no sentido de
garantir-lhes um desenvolvimento harmonioso rumo a liberdade;
muito ao contrario, uma educacao anti-autoritaria implica numa
sadia diretividade do processo, partindo da autoridade mesma para
construir coletivamente uma liberdade que ndao é nenhum dom divino
nem da natureza, mas um bem congquistado unica e exclusivamente
pela acd&oc humana. Assim como a nio-diretividade implicaria na
inocente submiss3o das criancas a desejos externos mais fortes
que o delas, gerando na verdade individuos politicamente
manipulaveis pela midia %' a pedagogia anti-autoritaria de
Bakunin busca fortalecer o desejo, a consciénecia e a autonomia
dos individuos, de modo gque sua agao social futura seja a
confirmacdo de wuma liberdade conquistada e conscientemente

assumida.

57 Iden, ibiden: 15-1¢.

58 Carlos Diaz, em "Manifiesto Libertario de la Fnsefianza® {Madrid, La FPigueta, 1978}, enalisa pgtatisticas
inglesas que nmostram que a grande maioria dos ex-alunos de "Summerhill®, a famosa escola livre de A. Neiil
votan hoje, de forma conservadora; como a escola abdicou de uma Formacdo politica, essa foi feita pela aidia
{p. 13 e seq.).
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Fazer das escolas "ilhas paradisiacas de nao-
diretividade", como se a sociedade ndo fosse injusta e
autoritaria, mais do que uma brincadeira de mau gosto, € uma

tremenda ingenuidade:

"Se no meio existente se conseguissem fundar escolas
que dessem aos alunos instrugdaoc e uma educagdo tao
perfeitas quanto é& possivel hoje imaginar, conseguiriam
elas criar homens justos, livres e morais? Nao, porque,
ao sair da escola se encontrariam npuma sociedade que @&
dirigida por principios absolutamente contrarios a essa
educacdo e a essa instrugao e, como a sociedade é senpre
mais forte que os individuos, nao tardaria a domina-1os,
isto &, desmoraliza-los. Mais ainda, a propria fundacgao
de tais escolas ¢ impossivel no atual meio social. Porque
a vida social abarca tudo, invade as escolas, as vidas
das familias e de todos os individuos que dela fazem
parte." 5

Bakunin joga por Vterra a proposta rousseauniana de
separar a escocla da sociedade como forma de restaurar a
moralidade: dado o permeio entre a sociedade e © individuo, a
sociedade em geral e as peguenas comunidades, a escola deve
organizar a educagdao de forma a estabelecer uma relacao direta
com a sociedade na qual esta inserida. Se esta sociedade e
corrupta e injusta, a escola deve engajar-se num processo mais
geral de luta pela transformacdao desta sociedade, pols sozinha e
isolada ela estaria condenada ao fracasso de um sonho passageiro.

Mas & chegado o momento de levantarmos uma guastdo: posto
gue aceitemos o0S postulados bakuninianos de uma educacdo anti-
autoritaria, onde fica a autogestdo pedagogica nesse processo? Na
busca da resposta, voltemos primeiramente a Proudhon, O mestre

indiscutivel do anarquista russo.

*Por outro lado, a democracia deve também estar
presente na estrutura da escola. Para que a instituicdo
de ensino seja o veiculo da vivéncia da liberdade e da
autonomia, seria inconcebivel gque sua estrutura fosse
burocratica e autoritaria, o que seria uma contradigdo
com os conteidos trabalhados, realizando mais uma des-
educac8o do que uma educagdo. Uma escola que pretenda ser
o caminho para a liberdade deve ser, necessariamente,
autogerida. Sua administracdo deve @ ser libertaria,
realizada pela propria comunidade, e néao hierargquizada.

59 BARUKIN, 1979b: 50.
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Proudhon estava sensivel a isso: “depois de ter unificado
e centralizado, é preciso democratizar o ensino e fazer
intervir... todo o corpo dos professores na administragdo

dos colégios e na diregdo do ensino™" 60

Proudhon atenta para a necessidade de uma democratizacao
do ensino, tanto a nivel externo - ingresso dos alunos - quanto a
nivel interno, da gestdo da escola. sem se alongar sobre o tema -
ele esta maisl preocupado com o© principio da educacdo pelo
trabalho, que implicaria na superagdo da alienaclo imposta pelo
trabalhador no sistema capitalista -~ ele ja aponta para a

necessidade de a administracdo, ndo apenas da escola, mas de todo

0 sistema de ensino, serem da responsabilidade dos professores.

Esse aspecto da gestdo democratica da escola val estar
ainda mais desenvolvido em Bakunin, se bem dJue apenas em sSeus
aspectos tedricos. A discussdo ndo aparece em sua obra com
destaque, mas integrada & questdo geral da educacgdo, como um dos
seus toépicos.

Bakunin foi um dos primeiros a tratar da questdo de uma

educacdo integral, conceito que ganharia corpo e importancia no

movimento socialista, merecendo inclusive uma mocgdo num dos

congressos da Associacgdo Internacional dos Trabalhadores. No que

tange a sua elaboracdo pelos anarquistas - em particular por
Bakunin - a educacfo integral abarcaria trés niveis especificos,
a saber:

educacdo intelectual: o desenvolvimento do intelecto da

crianca, jovem ou adulto, envolvendo a assimilagdao da bagagem
cultural produzida pela humanidade ao 1longo dos séculos. Na
maioria dos casos, fala-se muito da educagdo intelectual como uma
instrucao cientifica, baseada na apreensido do saber cientifico e
na compreensido de seu meétodo, de modo que todo individuo possa

ser um produtor de ciéncia;

60 GALLO, 1950: 134, A citacdo de Proudhon & de 'A Nova Sociedade", Porto, Rés, s/d, p. 300.
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educacido fisica: alarmados com as péssimas condigbes de

higiene em que viviam 0s trabalhadores, 0s anarguistas
precocupavam-se muito com a educagdo do fisico, que ndo era muito
difundida na época. Diferentemente de Marx, gue pensava em uma
educacido fisica de cunho militarista M, subdividiam a educacdo
fisica em trés aspectos: o fisico propriamente dito, desenvolvido
atraves de exercicios e jogos gque visavam a solidariedade, o
manual, baseado no desenvolvimento sensorio-motor da crianga
através da manipulacdo dos mais diversos tipos de objetos e

instrumentos, e o profissional, em que os individuos passavam

pelo aprendizado de varias atividades industriais;

educacdo moral: talvez a mais importante do ponto de

vista social, consistia na critica do modo de vida burgués e na
proposta de uma agdo social diferenciada, nao atravées de
discursos, mas da vivéncia mesmo de uma nova estrutura de
coletividade participativa.

E no ambito da educacdo moral gue se situa a autogestao
pedagogica na proposta educacional anarquista. Contrariamente a
sociedade de exploragdo e dominagdo do capitalismo, busca-se
organizar na escola um grupo baseado na solidariedade e na
liberdade. Contra uma “"democracia" eletiva do capitalismo,
procura-se estabelecer uma democracia direta, participativa, na
qual a coletividade mesma & responsavel por seu destino.

Obviamente, como ja ficou claro, ndo se trata de dar as
criangas todo o poder de decisao, mesmo porque elas ndo teriam
como nem o que decidir, e esse "poder decisério” a elas outorgado
nada mais seria do que um d@ma@égico engodo politico. Trata-se
muitp mais de desenvolver atividédes com © grupo de alunos que
fortalegam sua capacidade de critica e autonomia, para
sucessivamente ir aumentandc sua participagdo nas reunides

comunitarias,.

§1 "No que concerne & educagdo do corpo, & ainda o texto de 1866 que fornecerd quase que as Gnicas informagGes
de que dispomos. Estamos lembrados de que, sequndo o testo, o ensino de educagdo fisica deveria comsistir em
‘exercicios gindsticos e militares”.' (Maria Alice NOGUEIRA, "Educagde, Saber, Produgdo em Marz e Engels”,
840 Paulo, Cortes/Autores Associados, 1990, p. 167); nas paginas sequintes, a autora prosseque a analise da
concepcio de educagde fisica em Marx,
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Fssa discussdo particularmente tedrica da educacdo traz,
porém, questdes que sO podém ser esclarecidas ao nivel da pratica
pedagogica. Como Proudhon, Bakunin e Kropotkin, dentre outros,
ndo sdo pedagogos, esses esclarecimentos sd vido ser possivels
quando pessoas com formacao especializada em pedagogia comecam
também a se dedicar a educacic anarquista. O primeiro foi o
francés Paul Robin, o autor da mogdo sobre a educagao integral
apresentado & Associagao internacional dos Trabalhadores no
Congresso de Bruxelas, en 1868. Mag, sem davida alguma, essas
questdes mais gerais e a ques§§0 da autogestdo em particular
serdo totalmente esclarecidas apenas alravés de experitnciag
praticas, que colocam na concretude do cotidiano de uma escola
aqueles principios tedricos enunciados pelos filosofos
anarquistas. Trés dessas experiéncias sdo importantes, posto que
sdo reveladoras: a administracdo de Robin em Cempuis, entre o0s
anos 1880 e 1894, a escola "La Ruche", de Sébastien Faure, que
funcionou entre 1904 e 1917 e, por fim, a "Escuela Moderna" de

Barcelona, mantida por Ferrer i Guardia de 1901 a 1905,

A experiéncia de Robin é curiosa. O "Orfanato Prévost"”,
na localidade de Cempuis, fora estabelecido em 1861 por Joseph-
Gabriel Prévost, um saint-simoniano gue havia enriquecido com ©
comércio, numa casa por ele construida onde houvera acolhido uns
poucos Orfdos. Com sua morte, deixou consignado em testamento que
a casa ficaria de posse do Departamento do Sena, com a condicdo
de que nela funcionasse um orfanato para ambos 08 gex0s, mas Ccom
diretores e professores leigos, sob a supervisao de um comité de
patronato; o orfanato estabeleceu-se oficialmente em 1871, depois
de uma longa disputa entre a administrag@o municipal e a familia
do morto, que tinha pretensdes de posse sobre o local.

Por uma série de agradaveis coincidéncias, antigos amigos
de Robin estavam envolvidos tanto na administragdo escolar quanto
no processo de execugdo do testamento Prévost. Em dezembro de

1880, Robin foi nomeado diretor do orfanato, cargo que aceitou
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com a condigdo de gozar de total liberdade para colocar em
pratica seus ideais pedagdgicos.

O desejo de Robin era por para funcionar a educacao
integral, o que ndo conseguia como professor de escola puablica,
dada toda a burocracia administrativa a que estava submetido, nem
como supervisor de ensino ou diretor de egcola; no orfanato, a
situaglo era impar: as criangas eram internas, estavam a sua
disposi¢do em tempo integral, além de a instituigdo, por suas
peculiaridades testamentarias, estar a margem da estrutura

burocratica do sistema educacional francés.

Mas qual a base filoséfico-social do pensamento

pedagdgico de Robin? Ele responde:

"Todo homem deve ser considerado sob dois pontos de
vista: como ser isolado, independente, completo por si
S0, e como membro da coletividade. Nenhuma dessas duas
maneiras de considera-lo pode ser sacrificada pela outra.
Como ser distinto e completo, ele tem direito ao
desenvolvimento total das suas faculdades; como membro da
coletividade, ele deve contribuir com sua parte de
trabalho integro e necessario. Se este trabalho se
distribui segundo a justica entre todos os homens; se as
necessidades extravagantes de alguns deles ndoc alteram
profundamente o equilibrio entre o consumo e a producdo;
se o0s instrumentos criados pela indastria moderna estao,
como conveém, & disposicdo do trabalhador; enfim, se o
trabalho € racionalmente organizado e se o0s produtos
derivados dele s&o distribuidos de forma eqiiitativa, a
rarte do trabalho exigida de cada um se reduzira
consideravelmente, e o tempo de 6cio sera mauito maior."
62

A educacdo deve, pois, dirigir-se ao homem como individuo
completo, e dai a proposta de uma educagdo integral, que trabalhe
seus aspectos fisicos, profissionais, intelectuais e morais; mas
a educacgdo também ndo pode esquecer-se de que esse individuo vive
em comunidade, e gue o0s beneficios que ele pode tirar desta
vivéncia comunitaria devem ser pPagoes por sua agdo em favor do
coletivo, através de sua participacdo ativa em wum trabalho
socializado.

No aspecto da pratica pedagdgica, Robin assinala que um
primeiro aspecto da educacgdo, uma fase que ele denomina de

"periodo espontdneo”, deve ser aplicado durante a primeira
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infancia, momento em gue & crianca & essencialmente consumidora.
Quando a crianca passa a poder Ser +ambém produtora, inicia-se
uma sequnda fase, denominada por ele - inspirado em Comte -
*periodo dogmatico".

0 primeiro periodo da educacdo dirige-se a crianga cComo
ser isolado, busca trabalh&-1a em Sua individualidade, para
favorecer O desenvolvimento de suas diversas faculdades fisicas,
intelectuais etc.. Essa primeira fase da educacao deve ser

egpontanea, pois a crianga tem uma curiosidade ingaciavel e

enorme capacidade de assimilacdo de informacfes, porém sem uma

ordenacao logica racional.

"ge, conforme esta observagio, (Uisermos acompanhar a
natureza, ajuda-la e ndo nos opormos a ela, entorpecendo-
a, substituindo preconceitos COmMO fazriam os pedagogos
autoritarios imbuidos de teologia e de metafisica,
reremos gque reconhecer gque a primeira fase da educagdo €
inteiramente espontdnea e gue O acumulo de conhecimentos

se faz completamente ao acaso."

Robin critica duramente O0S compéndios de pedagegia dque
enchem as estantes das livrarias e pibliotecas e as pessoas "mais
ignorantes e cheias de preconceitos" gque s4ao responsavels pela
educacao das criangas em sua primeira infancia; ha que se fazer
tudo de novo, afirma ele, se guisermos dJue as criangas gozemn de
S uma verdadeira educagdo, abandonando toda e gqualquer metafisica
pedagodgica e partindc da pratica de sua vivéncia concreta. E
necaessaric, nessa primeira fase, que se respeite a liberdade da
c:ianca. Sera, pois, que Robin é mais um defensor da nao-
diretividade? Nao se trata disso; © professor, embora respeitando

a 1liberdade e & espontaneidade das criancas, tem um papel

fundamental a desempenhar no processo:

"Mags uma vez que 2 crianga ndo gozou ainda na
educacado comum desta liberdade a que tem direito, due
essa liberdade nunca se apresentou en condicdes perfeitas

a observagdo de um educador sem preconceitos, Jue este
nunca pdde observa-la nem experimenta-la sendo em pessoas
mais ou menos modificadas por um meio anticientifico,
convém usar de muita prudéncia para falar dos detalhes da

educacdo. A arte do educador consiste, uma vez bem

62 Lden, ibidem: 91,
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compreendidos O0s principios, em interpretar com tato a
aplicac¢do, observando-se as diferentes circunstancias.” 63

Nesta primeira fase da educagdo, portanto, 0 educador, se
ndo é um déspota que imprime as criangas O que ele bem entende,
nio importando se elas tenham ou nao condicbes de acompanhar, nao
& também um mero observador, ou um joguete, um instrumento nas
maos de déspotas em miniaturas que farem © gque guerem. O
educador, consciente da liberdade das criancas, conhecedor que €
dos aspectos de seu desenvolvimento racional e psicoldgico por um
lado, sensorio e motor por outro, deve ter o feeling de saber

adaptar Aas circunstancias - condicBes de desenvolvimento das

criancas, seus desejos e os aspectos de sua vivencia - a
aplicacdo dos instrumentos metodologicos de que dispde para
possibilitar um desenvolvimento saudavel e harmdnico dessas
criancas. 0O ensino ndoc &, de modo algum, ndo-diretivo, mas 6
professor também nao impde auntoritaria e arbitrariamente o qgue
bem entende.

Ja o segundo periodo da educagao, se continua por um lado
a _5quisigéo espontidnea de conhecimentos, agora Jja com um
ordenamento légico-racional, inicia, por outro, a educacio do ser
coletivo, através de uma aprendizagem profissional politécnica
que abre seus horizontes para O mundo do trabalho. Paul Robin,
impregnado pelo positivismo comteano, como era mais do que comum
entre os intelectuais da época, identifica o periodo dogmatico do
ensino com a agquisi¢gdo basica do conhecimento cientifico
positivo:

"Nio devemos passar agui em revista somente agquilo
que se relaciona com as ciéncias abstratas, mas também
com as ciéncias aplicadas, com a cultura material das
belas artes e com o desenvolvimento do sentimento
artistico, com a arte de pensar e de comunicar o

pensamento, com o estudo inicial das linguas e com a
utilidade que as inteligéncias jovens podem ver em tudo

isto.

63 Idem, ibiden: 82,
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"A tarefa & mais facil para o ensino dogmatico, pelo
menos no principio. 0Os especialistas em matematica,
astronomia, fisica, gquimica, todos estdo perfeitamente
impregnados das doutrinas e de filosofia positiva, quer

gueiram, quer ndo. O0s que tentarem fugir a funesta
tirania dos programas oficiais nos dardo, sem esforco,
excelentes trabalhos sobre a ciéncia, e contamos entre
eles com um bom numero de professores experientes que

poderédo servir de modelo aos educadores.” b4

Todo esse;conhecimento cientifico, gue visa a romper com
as bharreiras de uma especializagdoc alienante, fornecendo uma
melhor formacdo geral que serviria de base para a construcgao do
especialista em uma determinada Aarea, sem ser leigo em todas as

demais, ficaria incompleto, se nenhum tempo fosse dedicado ao

conhecimento profissional. Robin via-~o com clareza:

"0 aluno devera reservar certo namero de horas ao
conhecimento profundo de um pequeno ntmero de profissies
e escolher o tipo de trabalho ao qual dedicara sua

existéncia. Este sera o fim racional da aprendizagem.” 6

Nessa  segunda fase, pois, ainda ragpeitando-se a
liberdade do aluno na agquisicdo esponténea dos conhecimentos,
inicia-se um processo mais sistematico de dominio da ciéncia -
nos aSpectos tedricos e pratico-metodoldgicos ~ paralelamente ao
inicio de uma fase politécnica de estudo profissionalizante, onde
o aluno, ao passar pela aprendizagem do rudimento de diversas
areas profissionais, tem condigbes de realizar uma escolha
consciente de sua futura atividade profissional. Comecga-se ai,
também, uma educacdo voltada para a coletividade, pois ©
aprendizado profissional déa-se de forma gue o© aluno perceba a
necessidade e importancia do trabalho de cada um e a integracao
geral que & necessaria para o funcionamento harmbnico da
sociedade, de forma justa, organica e equilibrada.

N3ao vamos nos alongar aqui sobre as especificidades do

pensamento e pratica pedagdégicos de Robin 5, No tocante ao

aspecto da educacdc moral, gue € o0 que nos interessa mais de

perto, convém ressaltar que a organizagdo educacional em Cempuis

64 ldem, ibidem: §3.
65 ldem, ibidem: 93.
66 Uma visdo aprofundada e mais geral do penmsamento de Robin pode ser emcontrada em seu texto ja citado aqui

que aparece na coletinea organizada por Félix Garcia Moriyén, na obra de Maurice Dommanget tambénm j4 citada
e ainda na minha dissertagdo de mestrado, onde hd um capitulo dedicade a ele,



310

ndo admitia a realigzacdo de provas e exames como forma de
classificacdo dos alunos, nem nuito menos como prémios ou
castigos pelo desempenho individual. Por outro lado, ara
estimulada a pratica de alunos mais adiantados auxiliarem aos
outros como monitores, o assumir da responsabilidade pelas ac¢Oes
realizadas, a participacdo comum em festas e passeios, 08 Jogos
que envolviam a solidariedade da equipe, no lugar da competicao
pura e simples. Segundo Maurice DOMMANGET, Robin considerava a
comunidade escolar como uma grande familia, com todos sendo

tratados em pé de igualdade:

"Por isso Robin considerava Cempuls como, uma grande
familia de irmdos e irmds adotivos, na qual todos, velhos
e jovens, homens e mulheres, maiores e pegquenos,
educadores dos diversos graus, desempenhavam o papel gue
corresponde na familia natural aops irmdos e 1Imas
adultos, aos pais e mies. Ademais, a propria familia de
Robin estava incorporada ao estabelecimento; sua mulher
era uma mie atenta, seus filhos eram tratados nem melhor
nem pior que os Orfdos: inclusive tiveram a impressio de
gque eles eram um pouco sacrificados, e Robin reconheceria
mais tarde que efetivamente ndoc fez pelos seus 0 que

tivera podido e devido fazer." b7

Podemos falar em autogestdo na experiéncia pedagégica de
Paul Robin? Ele certamente nd3o utiliza o termo, ndo o reivindica
para sua pratica docente; por outro lado, na época, © conceito
ndo era ainda utilizado no ambito da educagdo. Para além das
defini¢cBes e conceituacdes, entretanto, haveria como identificar
ai aspectos da autogestdo pedagdgica?

A administracdo de Robin em Cempuis certamente nao
aplicava uma forma direta de autogestdao; € certo, porem, gque
também nao representava nem uma administragdo despoética,
centralizada, nem uma "nao-diretividade". Em determinado momento

ele fala de sua funcdo como diretor:

67 DOMMANGET, 1972: 368-169.
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"Por conseguinte, séd indicaremos, com relagdao a parte
gque o diretor deve tomar na aguisicldo espontinea das
nocdes, projetos racionais de experiéncias. Diremos o qgue
achamos Util segundo observagdes incompletas sem nos
preocuparmos, de antemdo, com modificacdbes de detalhes

que a pratica poderd acrescentar a nossos preceitos." 68

E certo, pois, gque as criangas tinham sua liberdade -
pelo mencos aguela gque cada faixa etadria tinha condicdes de
assumir, de acordo com suas caracteristicas - respeitada e
estimulada; os conhecimentos ndo eram impostos, mas também nao
eram deixados ao mais absoluto acaso: de atividades estimulantes

gque aticavam a curiosidade dos #&luneos, era tirada a necessaria

motivagao.para 0 processo de producdo das explicacOes sobre as
bbservagﬁes, num trabalho sempre conjunto do{sg) professor(es) com
0 grupo de alunos. De fato, também essa liberdade dos alunos era
crescente: a medida em que cresciam figsica, intelectual e
comunitariamente, alargavam-se o©s horizontes de sua liberdade,
senpre regsaltada a necessidade de ela ser assumida de forma
consciente e responsavel e percebida em relacdo e equilibrio com
a liberdade dos demais na coletividade.

Assim, se nio podemos falar de forma direta na existéncia
de uma autogestdo pedagdgica na experiéncia de Robin em Cempuis,
podemos, de outro lado, perceber importantes caracteristicas de
sua pratica no contexto da educacgdo trabalhada no Orfanato

durante sua estada na direcdo.

Mais reveladora que a experiéncia de Robin, foi a
experiéncia de Sébastien Faure, década e meia depois, com a
comunidade-escola por ele denominada "La Ruche". 0O fato & que
Faure nao enfrentou os limites impostos a Robin, ao dirigir um
estabelecimento que, apesar de suas particularidades formais, era

ainda uma instituigdo publica de ensino. 0Os limites de Faure

foram de outra ordem w, mas ndo chegaram a impedir por completo a

realiza¢do de uma experiéncia inovadora.

68 ROBIK, "A Educacdo Integral®, in NORIYON, 1989: 92,

89 GSébastien Faure lutow duramente contra as tentativas de inmstitucionalizacio de sua escela, o que
significaria o fim de uma experiéncia revoiuciondria no ensing; em minha dissartacdo de mestrado, reproduzo
cartas trocadas enire ele ¢ a Inspetoria de Emsino da regido, onde ele procura provar que seu trahalho ndo @
rais do que uma Feducagko familiar®, para ndo ser enquadrado como instituigdo de ensino e seofrer a
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Faure parte, basicamente, das mesmas concepgbes de Paul
Robin: sua diferenca em relacio ao orfanato de Cempuis é que ele
conseqgue levar adiante tudo aquilo que Robin gueria mas nao
podia, atado que estava a uma certa purocracia. Faure nado esconde

seus ideais utopicos:

nrratava-se de reunir 40 ou 50 criancas num amplo
circulo familiar e criar com elas um meio especial onde
ce viveria na medida do possivel, desde entdo, se bem que
incrustada na sociedade atual, a vida livre e fraternal:
cada um deveria trazer a este circulo familiar, conforme
a idade, as suas forcas e aptiddes, seu contingente de
esforcos, e cada um tomar do todo, alimentada pela

contribuiclo comum, & 8ua parte proporcional  de
satisfacbes. As maiores vertendo no grupo familiar assim
constituido o produto do seu trabalho, o fruto da sua
experiéncia, O carinho do seu coracdo e a nobreza do seu
exemplo; as pequenas vertendo, por sua vez, A4 fraca
contribuicdo dos seus bracos, a graga do seu gorriso, a
pureza dos seus oclhos claros e delicados, a ternura dos
seus beijos. As malores tornando-se criangas em contato
com os infantilismos e Aas ingenuidades das pequenas, e
estas tornando-se, PpPouco a pouco, formais e razoaveilis,
contato com a seriedade e o jeito laborioso e sensato das
maiores." 1

Assim Sébastien Faure deixa claros seus ideais de
militante anarco-comunista, vendo na escola a chance de
constituir uma célula social funcionando segundo O principio
basico deste pensamento socialista: a coletivizacao dos bens com
a extingdo da propriedade privada, com O trabalho individual de
cada organizado de acordo com o trabalho geral da comunidade,
cada um contribuindo de acorde com suas possibilidades e
retirando da comunidade O necessario para uma sobrevivéncia
digna, justa e feliz. A orientacdo utopica também & clara: criar
uma micro-sociedade a parte da sociedade ingtitucionalizada,
funcionando de acordo com suas leis internas proprias.

0 desejo de Faure - que sem duvida ele consegue realizar
- & que "La Ruche" seja auto-suficiente, através do trabalho das
suas maltiplas oficinas, 4que se tinham o objetivo pedagdgico da

formacdao profissional politécnica, tinham também o© obijetivo de

supervisdo/fiscalizagdc burocratica, tendo que se sujeitar a nétodos & programas externes, 0 verdadeiro
problema de *La Ruche® foi, porém - como também mostro em ninha dissertacdo -, o problema financeiro,
agravado ainda mais pela I Guerra.

70 FAURE, *La Ruche', in MORIYON, 1984 113,



“manter a comunidade, sendo produzindo para as necessidades
internas, seja comercializando o excedente de produgio com O
exterior e mesmo prestando servigos para fora. Nao podemos
concluir disso, porém, que Faure tinha a ingenuidade de pensar
que sua comunidade-escola poderia ficar completamente isolada,
afastada totalmente da perniciosa sociedade capitalista. Ao lado
de uma rousseauniana crenga na natural bondade humana e do desejo
- também amparado em Rousseau, num certo aspecto - de afastar a

educacdo imediata da corrupgéao de uma sociedade de exploracgao,
percebia o educador-militante francés que o isolamento total

seria impossivel e indesejavel. Tanto era impossivel, que "La
Ruche" oferecia seus servicos para o exterior; e era indesejavel
porque seria justamente na forca da comparagdao que a comunidade-
escola basearia sua atividade de propaganda spocial, externamente
e, internamente, a educagao moral das criangés.

Assim como na experiéncia de Robin, a base da proposta

educacional de "La Ruche" & a educacdo integral:

"0 papel do ensino & levar ao desenvolvimento maximo
todas as faculdades da crianga; fisicas, intelectuais e
morais. O dever do educador consiste em favorecer a
plenitude total deste conjunto de energias e de aptidbes
gue encontramos em todos. E digo que ao dotar as criangas
gque nos s&o confiadas de toda a cultura geral que estao
prontas a receber e da preparacdo técnica para a qual as
levardo os seus gestos e suas forgas, teremos cumprido
com relacdo a elas o nosso dever, todo o nosso dever.

Porque assim teremos formado seres completos.” N

Sem nos aprofundarmos desnecessariamente, & visivel que,
como em Robin, a experiéncia pedagdgica de Faure estd entre um
nio-diretivismo permissivo e uma educagao centrada no professor;
estes, assim como os alunos, +&ém suas especificidades e seus
lugares no processo educacional, e cada um deles tem a

possibilidade da decisdo nas instancias que lhes sdo proprias.

Com relacdo & questdo da liperdade na educacdo, Faure
afirma que tanto o sistema de ensino baseado na liberdade, quanto
aquele baseado na obrigagdo tém suas vantagens e degvantagens.

Depois de analisar este 0ltimo, conclui ele gue além de outros

1 ldem, ibidem: 122



problemas, seu principal defeito diz respeito tanto ao individuo
quanto a sociedade:

"Este sistema de obrigacdc engendra insensivelmente seres
cinzentos, brandos, incolores, escuros, Sen vontade, sem ardor,
sem personalidade; raga servil, covarde, de cordeiros, incapazes
de atos viris ou sublimes, cujo cumprimento pressupde e necessita
altura de miras, fogo, independéncia, paixao, mas muito capaz de
crueldade e de abjegso, sobretudo nas circunstincias em Jquem,
12

atuando em massa, a responsabilidade individual desaparece."

Quanto ao individue, o efeito é claro: cria seres

palidos, encarnagdo mesma da "mesmice", seres sem autonomia, sem
individualidade e portanto, sem brilho préprio, sempre escondidos
e amparados na massa, incapazeg gue éao de pensar e agir por eles
proprios. Quanto & sociedade, & 6bvio que a criagdo de tais seres
s6 pode contribuir para a manutencdo mais facil de um rebanho,
pois que ndoc passam de cordelros quando postos frente ao poder,
embora sua violéncia intolerante possa facilmente ganhar forca
enquanto massa quando se trata de destruir o diferente, o0
auténomo e criativo; se por outro lado o objetivo spcial & o
desenvolvimento sem barreiras gque ndo as naturais e morais, O
efeito ndo poderia ser pior, posto gque falta a esses seres a
.criatividade e o espirito de luta, a impulsividade necessaria
para qualquer mudanga dque implique em um novo futuro.

Para Faure, o sistema de liberdade -~ que para ele

equivale a verdadeira educacgao, em oposigdo ao adestramento que e

0 sistema de obrigac8o - tem também seus problemas, muito mais
internos ao proprio processo, devido aos riscos e incertezas que

envolve:

"0 gistema de liberdade leva a resultados distintos.
Oferece perigos durante todo o periodo de aprendizagem. E
conveniente também que nos primeiros momentos, i& que a
crianca ignora gquase tudo sobre as consegqiiéncias gue ha
no final dos atos, o educador dobre as adverténcias, 08
conselhos, as explicacgdes e as mil maneiras engenhosas
sob as gquais pode intervir seu apoio e exercer sua
vigilancia protetora; porque, se tem O dever de respeitar

722@@ ibidem: 137,



a liberdade da crianga, tem rambém o de protegé&-la contra
os perigos de todos o0s tipos que a rodelam. Pouco a
pouco, € na Proporgao em que a crianca, cada dia mais hem
informada, percebe mais exatamente o© alcance dos seus
atos, essa solicitude deve diminuir, para dque a crianca
se acostume a afastar ela propria do seu caminho o0s

perigos que a ameacam.” &

E Faure continua, mais adiante, afirmando gque, embora
rrazendo problemas internos que exigem muito mais prudéncia e
complexidade do sistema pedagogico, o sistema de liberdade trarz

maiores beneficios, pois

"Prepara a crianca, desde 0O usoO da razdo, para o
exercicio das faculdades mais nobres, acostuma-se a

responsabilidade, ilumina o juizo, enobrece 0 coracan,
fortalece a vontade, exercita os esforcos mais profundos,
egstimula og impulsos mals generosocs, atrai a sua atencéo
para a conseguiéncia dos seus atos, favorece O espirito de
iniciativa, maltiplica as atividades, centuplica as
energias, desenvolve maravilhosamente a personalidade.
Constroi lentamente, porém de forma segura, um Ser digno,
sem arrogancia, orgulho e altivez, um ser apaixonado pela
independéncia tanto dos outros gquanto dele, respeitoso da
vontade do proximo da mesnma maneira gque Jquer ser
respeitado, zeloso de seus direitos e disposto a protegé-

log." M

Impossivel ndo perceber neste trecho a nitida influéncia
de Bakunin sobre Faure; sua exposigdo acerca da pedagogia
libertaria & a concretizagdo pratica daquilo gue o anarquista
russo havia trabalhado teoricamente, dos aspectos a serem
considerados para se realizar uma educacdo gue ndo apenas tenha a
1iberdade come seu meio, mas principalmente como seu fim., Mais do
que conceder a crianga uma falsa liberdade natural, trata-se de
desenvolver nela, sem imposigdo, uma autonomia tanto intelectual
gquanto social; trata-se de fazer da liberdade algo conquistado
pelo grupo, desenvolvendo o respeito pela liberdade do outro e
pela sua propria. Uma t+al liberdade ndc pode alcancar sua
plenitude sendo no final do proéesso de aprendizagem.

Mas vejamos uma gquestdo que, na experiéncia de Robin,
ficou embaracada pelos vinculos institucionais e que Faure teve

maior liberdade para desenvolver: a questdo politica.

13 Idem, ibidem: 137,
T4 ldenm, ibidem: 138.
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.Examinemos primeiro a figura do diretor da escola que, no
caso era o proprio Faure. Segundo ele, nao existia em "La Ruche
um  "diretor" no sentido convencional do termo; ele ocupava
transitoriamente um cargo - que poderia ser ocupado por qualquer
outro - que tinha fungdes externas e internas. As funcdes
externaé diziam respeito, principalmente, & representacao da
comunidade-escola junto & sociedade, contestando, falando em nome
dela, recebendo visitas e autoridades, respondendo aos pais etc.;
internamente, o diretor funciona como centralizador e coordenador

dos servigos, nadc a priori e de cima para baixo, mas a posteriori

e de baixo para cima, garantindo a necessdria coesdo entre todos
eles e a organizagdc harmdnica dos esforgos coletivos para que
deles se tire o melhor resultado possivel.

Do ponto de vista politico, na&ao existe na comunidade-
escola um diretor que centralize o poder e a autoridade, pois ele
s6 poderia existir como o apice de uma rede hierarquica que nao

existe ali.

"Mag assim que este diretor deixa de atender ao
pablico e de enfrentar os provedores, OS proprietarios,
os bangueiros, o coletor de impostos, as autoridades
constituidas, os grupos e os companheiros, ele volta aos
seus colaboradores e entra na fila; transforma-se num
deles, uma unidade como cada um deles, nem mais, nem
menos.

"Se tem que tomar uma decisdo, ele tem voz com O
mesmo direito gue os outros; expressa a sua opinido,
emite o parecer como os demais, &€ 0O seu parecer nédo toma
o carater de nenhum valor especial. Ddo-lhe razdo, quando
acham que ele a tem; tirdo-lhe a razao, se acharem que
ele n3o a tem; nd3o é& o superior de ninguém, nem O
inferior: é igual a todos. Vivemos numa sociedade té&o
corrompida de autoridade, de disciplina, de hierarguia,
que o que dissemos parecera a maioria inverossimil ou
muito exagerado., Para os meus colaboradores e para mim,
isto &  Dbastante natural e mnuito justo. Num meio

comunista, libertario, nao poderia ser de outra
maneira." I’

Essa organizacdo social ndo-hierarquica aparece também na

figura do colaborador, que engloba professores e funcionarios em

geral - se bem que Faure ressalte que todos devem ser, em maior

ou menor grau, educadores, posto que estdo todos em contato

75 Idem, ibidem: 115,



direto com as criancas no dia-a-dia, além de funcionem como sSeus
iniciadores nas mais diversas atividades domésticas e
profissionais. A existéncia de "La Ruche" como uma comunidade
anarco-comunista fica patente no regime de vida e trabalho dos

colahoradores:

"Nossos colaboradores ndo recebem retribuigdo nem
calario. Todas as fungbes na Colméia sao totalmente

gratuitas. Salario, soldo, adiantamento €& aqui algo
totalmente desconhecido. Os companheiros que, por razdes
diversas, trabalham na Colméia o fazem da forma mais

desinteressada possivel. Cada um deles deve, entretanto,

ter capacidade, assiduidade no trahalho, sobriedade e
moralidade que lhe permitiriam, 14 fora, subir aos niveis
mais cobicados. NOsSs0S colaboradores renunciam de bom
grado a estas vantagens materiais, para viverem na

Colméia." 10

Existe, na comunidade~escola, um fundo comum, do qual os
colaboradores podem retirar o dinheiro necessario para Suas
necessidades, sem precisar submeter-se ao julgamento dos demais;
ha uma confianca matua, e Faure acrescenta que nunca houve caso
algum de retirada exorbitante de dinheiro. Obviamente, além desse
fundo comum todos tinham gsuas necessidades imediatas de
habitacdo, alimentagdo, vestuario etc. garantidas pelo proprio
trabalho da comunidade.

Mas, deixando de lado estes aspectos so6cio-econdmicos, 0
que nos interessa mais de perto na comunidade-escola de "La
Ruche" & a questdo politica; ja vimos que ©O diretor ndo tinha a
autoridade de um gerenciador total, e podemos perguntar: como era
gerida a escola?

"La Ruche" funcionava em sistema de autogestdo. As
decisdes, tantoc as econdmicas e organizacionais quanto as
pedagdégicas, eram tomadas em assembléias nas quais participavam,

com iguais direitos, todos os colaboradores:

"Uma vez por semana, COmM mais frequéncia, se houver
necessidade, reinem-se todos 0s colaboradores pela noite,
depois de terminada a jornada de trabalho, quando as
criancas ja estdo na cama. Alguns dos nossos meninos
maiores de 15, 16 e 17 anos, que estdo em aprendizagem,
assistem a estas reunides e tomam parte da mesma maneira

76 lggﬁ. ibidem: 1186,
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que o0s proprios colaboradores. Estas reunides tém por
objetivo estreitar os lagos que nos unem, falando-se de
tudo que possa interessar & Colméia. Cada um expfe a sua

preocupac¢ao, comunica o projeto que fez, a idéia que
teve, e submete esta idéia, este projeto, esta
preocupacio aos demais., Fala-se disto, discute-se, deixa-
se o projeto ou a idéia em estudo case ndo se haja ainda
elementos suficientes para se chegar a uma conclusao.
Cada qual tem direito a se informar sobre o funcionamento
de tal servico: ensino, caixa, contabilidade, cozinha,
etc.: a formular observacgdes, emitir conselhos, propor
melhorias. Gracas a estas reunides frequentes, todos os
nossog colaboradores e nossos meninog maicres {(meninos e
meninag) sdo colocados a par de tudo o gue acontece, eles
conhecem a cada momento a situagdo da Colméia, participam

das decisbes tomadas e contribuem para a sua aplicagio. E
a wvida, transparente; a plena confianca, a troca de

opinifes, simplesmente, francamente, com o coragdo na

m3o. £ o meio mais seguro e melhor para evitar as
intrigas e a formagdo de grupinhos gue o siléncio

favorece." !

Podemos perceber, assim, que realmente Faure pbHde ir além
de Robin, no aspecto politico; este estava atado,
administrativamente, por uma teia burocratica, que se lhe dava
certa autonomia, €& certo também que ndo permitia vdos mais
ousados. Sébastien Faure conseguiu introduzir em sua escola a
autogestdo, pelo menos ﬂ@s aspectos social, politico e econbmico.
E a aﬁtogestéo pedagogica?

Com a experiéncia de Robin, concluimos gque passos
importantes foram dados no sentido de consolidar uma autogestdo
do ensino; com Faure, vejo avang¢os ainda mais significativos: a
assembléia de colaboradores que gere, discute, organiza e aplica
as decisbdes, resolvendo os destinos da escola €& o principal
deles. Poder-se-ia objetar que ndo existe a participagdo dos
alunos no processo, e dque portanto ndo se pode falar en
autogestdo pedagdgica; se partirmos da perspectiva ndo-diretiva,
como a pedagogia institucional, esta objecdo tem razdo de ser. Se
tomamos, - por ocutro lado, OS principios essencialmente
bakuninianos da tendéncia do anaiquismo a que venho chamando

"mainstream", partindo do principio de que a liberdade e a

autonomia das criangas nic sao dadas de antem&o, mas construidas

paulatinamente, Faure estd no caminho certo. As criangas sao

17 lden, ibidea: 117
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afastadas das decisBes institucionais que nao teriam condicgbes de
tomar, mas & garantida a espontaneidade de seun aprendizado
inicial, sem que os professores ditem regras estreitas de
conduta. Por outro lado, os jovens adolescentes, ja na fase da
educagdo em que o sentido social & muito mais desenvolvido, nao
s® participam das assembléias, como opinam e votam como gualguer
aduito, sem diferenciacdo de status por serem alunos ou
colaboradores.

Em relagdo as recentes experiéncias da pedagogia

institucional, as diferengas sdo claras: a autogestdo na sala de

aula pode ndo ser "total", como parecia naquele caso; por outro
lado, a autogestdo ndo fica confinada a sala de aula, tendo Jgue
jutar contra todo um aparato burocratico da instituigéo escolar:
na experiéncia de Faure, é a escola mesma que & autogerida, para
aléem de qualguer vinculo burocratico, o} gue garante ©
desenvolvimento tranqiilo de uma atividade pedagobgica autdnoma e

libertaria.

Uma ultima experiéncia que gostaria de expor é a do
desenvolvimento, pelo cataldo Francesc FERRER 1 GUARDIA, da assim
denoﬁinada Pedagogia Racional e sua cristalizagdo na "Escuela
Moderna", que funcionou na cidade de Barcelona entre 1901 e 1905,
inspirando muitas outras pelo mundo LN

0Os fundamentos de sua educacdo, Ferrer o0s enunciou nos
estatutos da "Liga Internacional para o Ensino Racionalista da
Infancia", que ele fundou em 1908, congregando importantes

intelectuais europeus da época:

"12 A educacdo dada a infancia deve apoiar-se em uma
hase cientifica e racional: por conseguinte, deve-se
descartar dela toda nocdo mistica ou sobrenatural.

18 Vide, por exemple, Pere SOLE, 'Las escuelas racionalistas en Catalpfiz {1909-1939)", Barcelona, Tusqueis
1978 o, sobre essas escolas no Brasil, Regina JOMINL, 'Ung Educagao para a Solidariedade”, Campinas,
Pontes/UNICANP, 1990, ou os trabalhos de Flévio LUIZETIO, come sua tese de doutorado, "Presenca do
anarquisno no Brasil: um estudo dos episbdios literario e gdgcacional®, USP, S&o Carlos, 1984,
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"79 A instrucdo é apenas uma parte desta educacdo. A
educacao deve compreender também, junto a formacgio da
inteligéncia, o desenvolvimento do carater, o cultivo da
vontade, a preparacio de um ser moral e fisico bemn

equilibrado, cuijas faculdades se associem
harmoniosamente, e sejam levadas a sua maxima poténcia.
"310 A educacdo moral, muito menos tedrica  qgue

pratica, deve resultar sobretudo do exemplo, e apoliar-se
na grande lei natural da solidariedade.

"49 B necessario, sobretudo na educacido da primeira
infancia, que os programas e os métodos estejam adaptadoes
t30 exatamente quanto seja possivel & psicologia da
criancga, 0 que nao ocorre Jquase em nenhuma parte, tanto

na educacgao publica, como na educagio privada." It
Estes topicos deixam clara a vinculacgao de Ferrer a mesma

proposta de educacdo integral que ja havia animado a Robin e a

Faure; exbrime o cuidado com a educacdo de todas as faculdades e
facetas humanas, e ndo apenas a intelectual, tradicionalmente
privilegiada através da instrugao pura e simples. Por outro lado,
esclarece também desde logo a vinculagdo politica ao falar da
educacdo moral através da pratica da solidariedade. Outro topico
importante é o da adequagdo da educagao a psicologia da crianga.
Ferrer nao estava, todavia, preocupado apenas Ccom a
educacdo infantil; percebia que era necessario comecar do zero -~
como Rousseau - e formar, através das criangas, individuos com
novas consciéncia e postura soclials, como forma de processar a
transformacdo de wuma estrutura social injusta. Entretanto,
percebia também a necessidade de educar os pais das criangas, o0s
adultos em geral, para gue uma nova sociedade pudesse comegar a
‘ser edificada, sem a va esperanga de transformacdes imediatas. Em
uma carta escrita a Soledad Villafranca, em 11 de outubro de
19039, quandce preso em Barcelona, dois dias antes de ser

executado, esclarecia:

"Tinha razdo aquele gque, gquando perguntado em que
idade deve iniciar a educacldo da crianga, respondeu:
guando nasce seu avd. De fato, cada um de nés leva dentro
de si prejuizos e defeitos atéavicos que remontam a muitas
geracbes anteriores a ele; e o0s costumes e as idéiag
evoluem lentamente. Por isso precisamos nos convencer de
gque a educacdoc moderna, gque iniciamos agora, dard seus
frutos em um futuro longinquo. Nos devemos, sem pisotear

79 FERRER i GUARDIA, apud DOMMANGET, 1972: 406-407
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"o sentimento dos pais, combater os prejulzos e erros dos
filhos e educar inclusive os pais.’ 80

Esta proposta de educacio mais ahrangente, aharcando
rambém os pais dos alunos e toda a cominidade, folil amplamente
desenvolvida na "ggcuela Moderna" de Barcelona, ©omo expbe 0O

proprio Ferrer:

"Nao se limitou a Escuela Moderna a agao pedagdgica.
Sem esquecer em momento algum seu carater predominante e
seu obhjeto primordial, dedicou-se também & instrucdo
popular, organizando uma série de conferéncias dominicails
pablicas, as guais acudiam 0S alunos, suas familias e um

grande namero de trabalhadores desejosos de aprender.” i

Devido ao sucesso dessas conferéncias domingueiras,
relata Ferrer, & "Escuela Moderna” firmou um convénio com
doutores catedraticos da Universidade de Barcelona de modo a
constituir ai uma verdadeira "yniversidade popular” M, dando as
conferé&ncias uma continuidade e regqularidade que ndo haviam
podido ter atée entdo. Os temas trabalhados eram varios, atendendo
aos trabalhadores sedentos de conhecimento, COmMO a figiologia & a
higiene pessocal e social, a geografia e as ciéneias naturais.
Segundo Ferrer, a mesma ciéncia "que se vende & juventude
privilegiada, se dava gratuitamente ao povo" 83

| Mas passemos a quest&o politica. Ferrer foi desde 2
juﬁéntude um republicano liberal, © que ndo era pouco na Espanha
da época; aproximou-se no exterior de militantes anarquistas, dos
quais tornou-se simpatizante. Ele rechaca veementemente qualguer
rotulo politico a ele impingido, inclusive o de anarguista; sua
radicalidade, porém, se for exigida uma classificacdo, o leva
mais para perto dos anarguistas do que de qualguer outro grupo
militante. Nao estavam de todo errados seus juizes, ao menos no
aspecto politico, gquando, a0 determinar sua condenacao a morte, ©
vincularam & agcdo de grupos @ individuos  anarquistas

barceloneses. De suas convicgoes politicas pessoais, nos da uma

B0 hpud TOMASL, 1986 182,

§1 FERRER i GUARDIA, 1912: 87.

82 Vale ressaltar que as yuniversidades populazes’ sdo uma das propostas ctentrais da conceppdo anarquista da
educacdo dos trabalhadores.

83 idem, ibidem: 87,
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boa idéia sua filha Sol Ferrer, numa de suas varias obras
dedicadas a expor ¢ pensamento e atividades do pai:

"Ferrep & um igualitario individualista. Ele esta muito
consciente, de uma parte, da iniquidade que reina nas relacdes
sociais das diversas sociedades modernas, para nao querer
remediar a este estado de coisas contrario & dignidade humana; de
outra parte, o individualismo profundamente ancorado em seu
pensamento, e haseado na originalidade insubstituivel do

individuo, o afasta de uma solucdo autoritaria ou coletivista dos

problemas sociais. A igualdade social é, para ele, uma
necessidade ditada pela moral superior da razdo e a garantia dos
direitos e dos deveres do individuo. Este €& um imperativo
absoluto para gqualquer sociedade que queira preservar a fonte do
progresso. O principio, assim estabelecido a tracgos largos, sera
posto em estudo, pelos especialistas chamados a coloca-1o em
pratica.” B

Sao as convicgdes sbécio-politicas de Ferrer que o levam a
educacdo; sao elas que fazem com que abandone uma vida facil de
pequeno~burgués para tomar parte ativa -~ a sua maneira - das

lutas sociais de seu tempo, chegandc a morrer por causa disto. No

"Manifiesto para la escuela moderna”, Ferrer escreveu que

"A verdadeira questio segqundo nos consiste em servir-
se da escola como o meio mais eficaz para chegar a
emancipac8o completa, isto &, moral e intelectual, da
classe operaria; emancipagdo que deve ser obra unicamente
sua, de sua vontade de ingtruir-se e de saber, porgque se
permanece ignorante terminard sob a influéncia da Igreja
e do Estado, quer dizer, do capitalismo que esta imerso
nestas duas unidades {...) Portanto é necessario
instituir um sistema de educagdo pelo gual a crianga
possa chegar pronto e bem a conhecer a origem das
desigualdades econdmicas, as mentiras do patriotismo, a
falsa moral, todas as engrenagens por meio das quais o

homenm & escravo." o
Nio devemos pensar, porém, gue Ferrer queira fazer da
escola um local de propaganda e pregacdo politicas; sua proposta

esta muito longe disto. Como Robin e Faure ja haviam instituido a

84 FERRER, s/d: 81,
§5 Apud TOMASI, 1973: 218,
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novidade daléo~educa¢éo de ambos os sexos, Ferrer pratica, alem
dela, a co-educagdo também das classes sociais. Sua explicacgdo é
politica e, segundo ele, racional: em uma sociedade de classes,
uma escola veltada exclusivamente para os filhos da burguesia,
para ser coerente consigo mesma, deve ensinar essas criancas a
serem, no futuro, exploradoras dos menos fgvor@cidos; por outro
lado, uma escola para filhos do operariado deveria, para ser
racional, ensinar a revolta contra esse sistema de exploracgao e
injustiga.

Mas Ferrer considera que amores, o6dios, revolta e adesdo
sdo sentimentos adultos e que exigem um consciente dominio do
conhecimento social, que as criancas ndo tém ainda condigdes de
adgquirir. O dnico meio racional de educar as criancas, sem ferir
sua suscetibilidade, é educa-las conjuntamente, pobres e ricas,
burguesas e proletarias. Deste modo, a "Escuela Moderna" naoc é
gratuita: oS custos das mensal idades, entretanto, sa0
diferenciados, e cada um paga de acordo com as possibilidades,
havendo inclusive 0s que nada pagam.

Colocando as criangas ricas e pobres estudando juntas e

desenvolvendo com elas um ensino racional - gue para Ferrer &

aquele baseado unica e exclusivamente nas ciéncias positivas,
afastado de todo e qualquer dogma metafisico ou religioso -~ elas
descobrirdo juntas as injusticas sociais, as ricas vendo que nada
tém de diferentes das outras e vice-versa; esse processo, além de
suscitar a solidariedade entre ag criangas de diferentes classes
gque estudaram juntas, pode suscitar tambem a revolta, ndo s0 nos
pobres, mas inclusive nos proprios ricos que com elas descobriram

as injusticas sociais.

"A co-educagao de pobres e ricos, que pdHe em contato
uns com outros na inocente igualdade da inféncia, por
meio da sistematica igualdade da escola racional, essa €

a escola, boa, necessaria e reparadora.” B

86 FERRER i GUARDIA, 1912: 36.
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Vé-se, assim, que embora FPerrer dé uma importancia
politica para a educaclo quiga extrema, ele nido a considera de
imediato, como parte integrante do processo pedagdgico, a nao ser
a convivéncia entre classes que, num certo sentido, & pré-
politica, pois a conscientizacdo de seu gentido pelas criangas
dar-se-ia muito depois, apenas na juventude, gquando suas
concepgoes socio-politicas estivessem maduras. Em suas proprias
palavras, a escola racionalista semeia a consciéneia politica,
através de um ensino cientifico e integral; no futuro, cada
individuo confrontara com OS conhecimentos adquiridos na escola
as suas proprias visdes do mundo e da sociedade, e a revolta
contra as injusticas vira se ele a considerar correta, e nao como
resultado de uma "lavagem cerebral" imposta pela escola que, para
Ferrer, & o gue fazem as escolas do Estado e da Igreja.

Busquemos, por fim, nNOsSsO leit-motiv, gque andou até agora

um tanto escondido, a questao da auntogestao pedagogica. Como
Farrer considera a politica uma atividade possivel da juventude
para frente, podemos considerar que se a autogestdo fosse
aplicada como 0O foi em "La Ruche" - como parece ndo ser o Ccaso,
ou pelo menos nada foi documentado especificamente a aste
respeito - também aqui OS alunos 86 participariam a partir da
adolescéncia. .

No aspecto pedagdgico, ao criticar a escola capitalista
Ferrer afirma que "educar equivale atualmente a domar, adestrar,
domesticar” 8. A pedagogia racional, por sua verz, busca a

verdadeira educagdo, aguela gue possa formar

(...} homens capazes de evoluir sem cessar; capazes
de destruir, de renovar constantemente ©0s meios e de
renovar as eles Mesmos; homens cuja independéncia

intelectual seja & forga suprema, dque ndo se sujeitem
jomais @ ‘nada; dispostos sempre a aceitar o melhor,
desejosos do triunfo das idéias novas e (que aspirem a
viver vidas maltiplas numa s vida." ¢

§7 FERRER i GUARDLR, 19i2: 59.
88 FERRER i GUARDIA, 1912: 60-61.



325

Essa educacdo s6 & possivel através de métodos gue
respeitem o desenvolvimento légico-psicoldgico das criancas, além
de seu desenvolvimento fisico. Bio & uma educagdo em gue OS5
professores imponham aos alunos 0 que bem entendem, mas onde
estes estio sempre de prontiddao para perceber seus desejos e suas
condicgdes, para preparar condicbes nas quais elas possam
desenvolver suas faculdades fisicas intelectuais e morais sem
maiores entraves.

Também Ferrer, comno Robin e Faure, embora suas
experiéncias guardem diferencgas significativas, concorda em que
uma educacédo libertaria nao & aquela em que a crianca & deixada
solta a sua propria sorte, dé-se a 1isso o nome de nao-
diretividade, autogestao ou qualgquer outro; uma educagdo
libertaria é aguela em gue busca-se uma construcido da liberdade
de forma consciente, responsavel e irreversivel. Uma educagado,
enfim, em que a autogestio nido se esconde numa sala de aula, mas
& o objetivo da construcdo de uma nova estrutura social; uma
educacdo onde a autogestao nio & essencialmente o meio de agédo,

mas € o fim a ser atingido.

No inicio desta exposigdo schre as experiéncias

anarqguistas com a autogestdo pedagégica, dividi essas
experiéncias numa tendéncia "ndo-diretiva" e numa tendéncia
"mainstream”, enveredando pelo estudo desta altima, por

considera-la a mais significativa, tanto quantitativamente gquanto
qualitativamente da educacido anarquista. Cabe-me agora fazer uma
ligeira referéncia sobre a primeira, antes que encerre essas
observacgdes.

A tendéncia ndo-diretiva da pedagogia libertaria nao
deve,-fi-. de modo algum ser confundida ou igualada as demais
orientagdes ndo-diretivas na educacdo - principalmente a escola
nova. Essas experiéncias essencialmente burguesas sequiram
amparadas na concepcdo d educagdo negativa de Rousseau e
enveredaram por uma educacdo através da liberdade, entendendo por

l1iberdade uma caracteristica basicamente natural e individual do
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homem; deste modo, chegaram a uma pedagogia dque pregava o
respeito a «crianga e a necessidade de uma regeneracidc da
sociedade através da natureza. Constituiram-se, assim, ndo em
pedagoglias reveolucionarias, mas em pedagogias gquando muito
reformistas - as mais avancadas - perseguindo uma sociedade do

tipo "laissez-faire" absoluto, o reino do "salve-se quem puder",

de um darwinismo social extremado - gue sobrevivam os mais aptos,
nem gue para isso tenham gque devorar os demais.
Quando determinados setores do movimento educativo

anarquista assumem, por outro lado, uma orientacdo ndo-diretiva

na pedagogia, o ponto de partida & bastante diferente; logo, ©
ponto de c¢hegada também s6 pode ser outro. 0O professor Johann
Caspar Schmidt, que tornou-se famosoc pela publicacgdo de "O Unico
e Sua Propriedade" (1845), sob o pseudbnimo de Max 5Stirner, e
ainda mais famoso por ser um dos idedlogos alemdes criticados por
Marx e Engels n'"A Ideologia Alemd", foi, certamente, o defensor
da mais radical ndo~diretividade na  educagdo, embora nao a
chamasse assim. Coerente com seu anarguismo egoista - corrente
importante do movimento anarquista da qual foi o iniciador - que
rechaca toda e gqgualquer autoridade em nome da unicidade de cada
individuo, Stirner ndo aceita gque a educagdo submeta a criancga a
leis morais ou a qualquer outra forma de heteronomia.

Para ele, 0o eixo central da pedagogia deve ser o
aprendizado do pdo, da resisténcia, do protesto, da rebeldia; soO
assim o© individuo pode constituir-se em sua unicidade e
autonomia. Num artigo publicado em 1842 pela "Gazeta Renana" sob

o titulo "O Falso Principio de Nossa Educacao" ele escreveu:

"A teimosia e a insocléncia das criancas tém sua razdao
de ser tanto quanto sua sede de conhecimento. Esta dltima
é estimada; que também se excite, pois, a forga natural
da vontade, a oposic¢do. Se a crianga nao aprende a

sentir-se ela mesma, nao aprende precisamente O
essencial . N&o se deve esmagar seu orgulho, sua
franqueza. Quanto a sua turbuléncia, minha propria

liberdade n&o esta ameagada por ela. Pois se o orgulho
degenera em desafio, a crianga quer fazer-me violénciaj
dado que eu sou um ser livre, tanto gunanto a crianga, nao
tenho necessidade de permitir que isso ocorra. Mas teria
eu que defender-me amparando~-me por detras da cOmodas
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muralhas da autoridade? N&o: oporei a dureza de minha
propria liberdade e o desafio da crianca se rompera por
si mesmo. Agquele que ¢ um homem completo, nido precisa

apelar a ser uma autoridade." 89

Na proposta stineriana, a ndo-diretividade alcanca seus
limites maximos, dado que o professor ndo faz uso de autoridade
alguma simplesmente por ndo precisar fazé-lo; por outro lado, as
criangas devem ter sua autonomia respeitada justamente por ser o©
desenvolvimento dessa autonomia a principal meta gue deve ter a
educagdo. Essa orientacdc educacional influenciou, em maior ou
menor grau, muitos pedagogos posteriores, no meio anarquista e

mesmo fora dele.

Algumas  escolas libertarias, preocupadas com 0

desenvolvimento de uma educagdo anti-autoritaria tambem aplicaram
a nao-diretividade radical nos moldes de Stirner, mas
acrescentando a ela uma pratica aparentemente contraditdria em
principio, a da solidariedade. 0Os resultados de tal mescla
ideolégica nem sempre foram desastrosos; no "Centro Educativo
Paideia" gque funciona na cidade de Mérida (Espanha) desde 1979,
parece ter chegado a resultados interessantes, se bem qgue
precisem ser ainda melhor analisados em outra oportunidade 5

0 que deve ser ressaltado, entretanto, é gue a proposta
pedagdgica anarquista de construir uma educacdo que tenha por
meio ou por fim a liberdade individual em harmonia com a
solidariedade social, seja na tendéncia ndo-diretiva, seja na

tendéncia a que denominei mainstream, tem na autogestdo, seja

issc coleocado de forma expressa ou ndo, seu tema central. Se
comparada com a Pedagogia Institucional gue analisamos
anteriormente, representa um avancgo significativo, nao
cronologicamente, mas do ponto de vista conceitual, por ndo
confinar a autogestdo na sala de aula, fato que os proprios

psicopedagogos franceses ja& lamentavam,

B9 Apad ARVON, 197%: 172,
99 Sobre essa experiéncia, ver:
- {olective PAIDEIA, ‘“Intento de Educacion antiawtoritaria y Psicomotriz en Freescolar®, MHérida,
Hditorial Josefa Martin Luengo, 1978.
- Colectivo PAIDEIR, "PAIBETA: Una Escvela Libre", ¥adrid, Ziggurat, 1985,
- Josefa Martin LUEKGD, "Desde Nuestra Escoela PAIDEIA", Mostoles, Madre Tierra, 1990,
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O fato &€ gque o0s anarquistas, criticos radicais do Estado,
jamais aceitaram trabalhar nas escolas por ele mantidas, geridas
e fiscalizadas; percebiam de antemdo aquilo gue 0S8
institucionalistas franceses s perceberiam a duras penas: a
burocracia estatal pode dar uma certa corda a novas experiénciasg,
desde que as rédeas fiquem em suas mics; gualquer desvio mais
gsignificativo gque ponha em risco essa burocracia e ela puxa os
cordbes, parande de vez a marcha ou simplesmente retardando-a
para nao perder o controle.

Ferrer ja assinalava que ha dois meios de renovar a

educagdo: o reformista, agindo no seio do sistema de ensino ja

existente, mas com limites o&hvios; e o0 revolucionario, qgue
consiste_em criar paralelamente um nove sistema de ensino, gque
sem dﬁviéa e muito mais trabalhoso e complexo, mas gue alarga
sensivelmente o8 horizontes de aclo. Assumindo essa segunda
orientagdo - gque mesmo assim ndo significa a fuga completa daa
agao restritiva do Estado, comeo podemos perceber pelas proprias
experiéncias historicas i1 . o8 educadores anarquistas puderam
levar a autogest@o para toda a escola e ndo apenas para a sala de
aula, para todo o grupc envolvido com a educacdo, e nido apenas
para os alunos. E, sem davida, um processo menos imediato do que
o proposto pela Pedageogia Institucional, mas também €& mais

abrangente e eficaz.

§1 Por exemplo, o fechamento de "La Ruche® por problemas financeiros, ou o fechamento da "Escuela Moderna® pela
repressdo que calminouw com o processo, condenagdo e nmorte de Ferrer 1 Gudrdia., Um caso que tem esparial
interesse para nés & o do fechamente da "Escola Hoderna n? 1" de Sd3c Paulo em 1919 - muito parecido com o
fechamento da escoia de Barcelona - que Flévio Luizeito analisa em artige publicado na revista Edacacio §
Sociedade w* 24 (agosto de 1986).
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4. Os Limites da Experiéncia Anarquista

Uma das coisas que Ferrer deixa clara em sua exposicio do
racionalismo pedagdgico e da experiéncia da "Escuela Moderna” de

Barcelona &€ que o ensino nio pode e ndo deve ser ideplogico. Ele

nao utiliza exatamente esta terminologia, mas & precisamente o
gue quer dizer; parte de uma acida critica da educacdo oficial no
capitalismo - impregnada pelos dogmas teoldgicos e politicos da

Igreja e do Estado - para concluir que a escola ndo deve impor as
criangas nada que elas nao possam entender e assumir ou repudiar
de acordo com suas proprias observagdes. Em outras palavras, o
ensino deve ser racional e cientifico o que, para o positivista

Ferrer, significa ser neutro e verdadeiro (obviamente, a verdade

50 pode ser dnica).

Entretanto, & célebre ¢ debate gue um conhecido militante
anarquista, Ricardo MELLA, estabelece com o0s meios libertarios
que se pdem febrilmente a defender as escolas racionalistas, nos
moldes da "Escuela Moderna", apds 0 assassinato de Ferrer. Mella
publica no jornal "Accion Libertaria" (Gijon, entre 1910 e 19113
uma série de artigos em gque ataca o racionalismo pedagdgico.
Dentre as varias criticas que levanta, dos aspectos tedricos e
conceituals aos mais praticos, talvez a principal delas seja
justamente sobre o conteudo politico e ideoldgico da educacao

desenvolvida nessas escolas. Escreveu Ricardo Mella:

"Por melhor que sejamos, por mais que estimemos nossa
propria bondade e nossa propria justiga, nd&o temos nem
mais nem menos direito do que os da calgada da frente
para fazer os jovens a nossa imagem e semelhanca. Se nao
temos o direito de sugerir, de impor as criangas um dogma

religioso qualquer, também n&c temos o de induzi-las a

uma opinido politica, um ideal social, econdmico e
filosofico.
"Por outro lado, é evidente que para ensinar as

primeiras letras, geometria, gramatica, matematica, etc.,
tanto no aspecto COHO no puramente artistico ou
cientifico, ndo €& necessario amparar-se em doutrinas
laicas ou racionalistas que pressupfem determinadas
tendéncias e, portanto, contrarias a propria funcio
instrutiva. Em termos claros e precisos: a escola néo
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deve e ndo pode ser nem republicana, nem magdnica, nem
socialista, nem anarquista, da mesma forma gque ndo pode e

nem deve ser religiosa.™ 9
Para demostrar a necessidade desta suposta "neutralidade™
da escola, o militante libertario faz uma distincdo entre

explicar e ensinar; pode-se, por exemplo, explicar o sistema

geocéntrico em geografia, demostrando que ele ndc é correto, e
ensinar © sistema heliocéntrico, atualmente aceito. Isto &, a
explicagdo implicaria na compreens@o de um determinado assunto,
mas sem implicar necessariamente numa concordancia com ele; ja o
ensino pressupbe que determinado assunto €& explicado como sendo

"necessariamente Verdadeiro", exigindo, pois, a concordancia com

ele. Em outras palavras, o ensino implica em compreensido e
aceitacdo, enquanto gue a explicacio pede apenas a compreensio.
Deste ponto de vista, Mella diz gue pode-se explicar dogmas
religiosos, mas ndo se deve ensina-los. Do mesmo modo, uma coisa
€ explicar o que seja democracia, socialismo ou anarquia, e outra
muito diferente é ensind-las como verdades absolutas, apenas
porque temos a convicgao de gue realmente o sejam.

Se a escola desejada pelos libertarios, piossegue ele, "e
aquela que melhor suscite nos jovens o desejo de sabher por si
mesmbs, de formar suas proprias idéias" %, entdo deve-se abdicar
de qualquer possibilidade de doutrinacdo, independentemente das
boas ou mas intenc¢des, mesmo que o prego a pagar seja que o0s
jovens por eles educados ndoc concordem jamais com suas idéias.

Em um artigo posterior da mesma série, ele acrescenta:

"Como anarquistag, exatamente COmo anarquistas,
queremos o ensino livre de toda espécie de ismos, para

que os homens do futuro possam tornar-se livres e felizes
por si proprios e ndo por meio de pretensos modeladores,

gue é mesmo que dizer redentores."” M

Mas .se também Ferrer propunha um ensino "nédo-ideoloégico"
-~ 0 .que equivale a dizer neutro - onde estda a polémica? Acontece
que, ha pratica, a educacdo trabalhada na "Escuela Moderna"

estava muito longe de poder ser considerada neutra. Uma olhada

§2 MELLA, "0 Problema do Ensino®, in MORIVON, 1989: §8-69.
§3 Idem, ibidem: 69,
94 Idem, ibidem: 72.
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nos "Boletines de la Escuela Moderna” %, Orgdo da escola
destinado a divulgar artigos de professores e colaboradores, além
de trabalhos de alunos, revela a '"neutralidade" das concepgoes
expressas pelos alunos em suas redacfSes. E evidente gue os
artigos publicados haviam sido escolhidos pelos professores e gque
podem ndc ser verdadeiramente representativos da produgido geral
dos alunos - a possibilidade de ndo © serem ¢ realmente muito
grande. Mas, por outro lado, o fato de aparecerem em uma
publicacdc gue tinha por objetivo ser a "vitrine" da escola, seu

principal meio de propaganda, mostra que as pessoas responsaveis

pela escola valorizavam esse tipo de escrito.

As redagfes citadas, se sd8oc um bom exemplo de uma
pedagogia participativa e ativa, sdo também uma demostragdo de um
idedrio socialista, ao falarem na exploracdo social da mulher,
nas injusticas e desigqualdades do capitalismo, na condig¢io de
vida e trabalho das classes desprivilegiadas. Para Ricardo Mella,
criancas de 13, 14 anos de idade ndo teriam condicBes de escrever
este tipo de coisa, a nd8o ser que tivessem sido "doutrinadas”,
que aquilo tivesse sido colocado em suas cabecas, 0 que estaria
em desgsacordo com a idéia libertaria de fazer com que as criancas
desenvolvessem autonomamente seu proprio conhecimento.

A resgposta estd na obra do préprio Ferrer; quando este
criticava a '"perspectiva ideologica" da escola capitalista,
reprodutora e disseminadora de '"erros e preconceitos", estava
partindo de uma concepcdo de ideologia como falseamento,
deliberado ou ndo, da realidade, como "falsa consciéncia", no
sentido de Marx. Para ele, sua escola ndo seria ideoldgica, pois
partindo do racionalismo cientifico, trabalhava o conhecimento da
realidade "como ela é&"; um paralelo possivel é a oposicdo que
Marx faz entre a ideologia burguesa, enquanto falseamento da
realidade, e o© Socialismc cientifico, qgque a desvela baseado no

conhecimento que a ciéncia permite de suas leis basicas.

95 Foram reeditados por Tusquets, Barcelona, em 1978, com crganizagdo e introdugdo de K. Mayol,



Aséim, ao pretender - amparado no positivismo que era o
espirito da época - que sua escola fosse ndo-idecldgica, Ferrer
estava opondo, como Marx, ideclogia a ciéncia; a primeira como
essenciélmante falseadora e manipuladora (como ele julgava ser a
escola capitalista) e a segunda sendo essencialmente neutra e
reveladora (como ele desejava gque fosse sua escola). Hoje,
superado o periodo posgitivista, sabemos que a "neutralidade" da
‘¢iéncia nao passa de um mito, como nos demonstrou a filosofia;
por outro lado, também a ideologia despiu-se atualmente de seun

cardter de falseamento do real, sendo concebida mais como

weltanschauung de um grupo social, recorte da realidade gue pode

ou ndc ser falso. Sabemos hoje do carater ideolégico de toda e
qualgquer educacdo, manifesto ou ndo, e nido geria exagero supor
que, vivendo hoje, Ferrer jamais reivindicaria para sua escola o
epiteto de "ndo-ideoldgica”, embora contrapusesse a visao
capitalista do mundo uma ocutra, centrada em outros moldes. %

A critica de Ricardo Mella, por sua vez, Se na época teve

o mérito de dissolver certos ares de "inocéncia" -~ ou mesmo
ignordncia - dos pedagogos libertarios com relagdo as dquestdes
sociais dentro da escola, mostrando as claras que sua

neutralidade n&o existia, estaria hoje gquase que totalmente
esvaziada de sentido, em sua defesa radical da neutralidade da
educacdo. Por outro lado, recordemos que, paginas atras, ja
haviamos visto a c¢ritica de Bakunin a Rousseau, mostrando o
permeio entre a escola e a socliedade & ¢ absurdo de se pensar em
um "educagdo isclada'"; é certo gque Ricardo Mella ndoc fala nesse
isolamento, mas nac leva em conta que se a guestdo politica nao
for tratada na escola, fatalmente a crianga e ¢ jovem tomario
contato com ele na igreija, no clube, em casa, na rua... Hoje, com

muito mais intensidade ainda, os meicos de comunicacdac de massa

encarregam-se disso, explicita ou subliminarmente 7. se a escola

56 Bever o capitulo "A escola como aparelho ideolégico na concepgdo anarquista®, da primeira parte deste
trabalho,

97 kinda na década de 30, ao analisar o fascismo como um fendmeno de psicelogia de massas, Wilkelm Reich
afirmava que a escola estave cada ver nmais assumindo a fomgdo que j4 havia sido da fsnilia & depois da
igreja, de principal instremente de disseminacdo da ideciogia, hoje, os meios de comunicacde cada vez mais
assumen o lugar da escola.
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abdica da formacdo politica, © jovem torna-se presa facil das
demais instituig¢fes sociais, normalmente em mios das classes
dominantes. Uma escola "verdadeiramente libertaria" na concepcan
de Mella - por mais que utopicamente ela seja interessante -
seria, politicamente falando, uma escola conservadora 2
reacionaria, posto que deixaria os jovens supostamente "livres" a
mercé de todo tipo de propaganda 5

Pere SOLA, histeoriador do racionalismo pedagogico,
equaciona bem a contradigdo basica da proposta educacional de

Ferrer, que na perspectiva histOrica resultou em experiéncias em

que ela pode ser superada e em outras em que essa superacdo nao

foi possivel; ali residiu o sucesso de umas e o fracasso de
outras:
"Queremos demostrar que & educacdo racionalista era mais

do que isso 9,

Pretendia, diriamos, fazer propagandistas - e
demiurgos - de uma nova sociedade de carater comunista
libertario. Mas ndoc mediante a propaganda (quer dizer, pelo
bombardeio de «c¢lichés ideolégicos), sendo mediante um saber
critico e cientifico-materialista. Em alguns casos isto nao

passou de um desideratum tedrico, mas em outros ndo: isto & algo

que freqientemente esquecem, com “ideolégica” - interessada -
visdo, alguns  historiadores da educacdo e da cultura, ou

historiadores tout court. Esquecem que a educacido racionalista

foi uma obra de operarios e camponeses para sairem da incultura e
proverem-se de uma cultura mais critica. Que se partia quase do
zero (alunos quase analfabetos, professores com um nivel de
qualificagéo geralmente baixo, condigbes materiais da mais
precarias) e que os canais de cultura oficial da classe dominante
estavam muito afastados. Mesmo assim, algumas das escolas
racionalistas foram pioneiras da renovacdo escolar em aspectos
como a- co-educacdo e @ educacdo sexual, esses centros
impulsionaram o gosto pela observacdo da natureza e pela livre

experimentacdo. Mas ndo por si mesmas, mas enquanto podiam

98 Ver novamente 4 nota 19, sobre os resultados politicos de Summerhill amalisados por Carlos Diaz.
99 Propaganda anarquista, pura e simplesmente: & a que se refere Pere Sola.



alargar o campo de uma razio posta ao servico dos ideais de
justica e iqgqualdade." 108 Deixando de lado as ambiguidades
internas de cada concepcdo libertaria de educacdo e as discussdes

entre as tendéncias ndo-diretiva e mainstream, devemos toma-las

como um todo para a compreensdo de seus limites com relagdo a
proposta de autogestdo pedagogica.

Ja assinalamos 0 avango dque significa a proposta
anarquista se comparada com a pedagogia institucional, por
conceber a autogestdo no contexto da escola e nao apenas da sala

de aula. Se esse avan¢o afasta, num primeiro instante, a guestao

da relagdo do organismo autogerido com a burocracia circundante,
ndco o afasta, porén, de todo. Também a escola autogerida
confronta-se com as demais instituigdes sociais externas, que nao
vivem a autogestdo mas sd0, ao contradrio, barricadas da
burocracia. Assim como o limite intransponivel da pedagogia
institucional foi a burocracia escolar, a burocracia da sociedade
capitalista parece ser o limite da pedagdgica libertaria.

As relagbes da pedagogia anarquista com o Estado
capitalista e suas institui¢des sido complexas: elas serdoc assunto

de nosso proximo capitulo.

100 SO0L3, 'La escuela y la educacion en los medios anarquistas de Cataludia, 1909-1939" in FERRER i GUARDIA,
1678 44,
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Ao longo deste trabalho, levantamos uma série de questdes
sobre a educacdo, procurande aborda-las sob a oOtica de uma
filosofia anarquista, buscando constituir, sobre as Dbases desta
filosofia, um novo paradigma para a andalise das questoes
pedagégicas e educacionais. Em varios momentos, porém, estas
questdes aqgui trabalhadas certamente parecearam estanques,
faechadas em si mesmas: em outros, pareceram abrir perspectivas
que se mostravam inconclusivas. E certo, entretanto, que s30
permeadas por um fio condutor, gque nem sempre se fez visivel; €

hora de procurar relacionar essas questdes, de buscar seus

vinculos, de perceber como umas resolvem outras e criam outras
varias. E hora de buscar as “"amarras do sentido", tornando
explicito o fio condutor deste trabalho.

Iniciamos com a analise da relacdo pedagdygica como
relacdo de poder, procurando fundamentar uma tese aparentemente
contraditoria, a de gque, em lugar de instituir a absoluta nao-
diretividade na educacdo, a educacdo anarguista deve
necessariamente partir da autoridade para poder fundar
conseqgiientemente a liberdade em sua perspectiva individual e
coletiva. Para tanto, além de examinarmos as conceituacgdbes de
poder, autoridade e liberdade, precisamos, entre outras, examinar
a questdo da perspectiva ideologica da educacao, entendendo-a
para aiém de qualquer perspectiva de uma suposta "neutralidade do
ensino“;

0 segundo passo foi abandonar o &ambito da micropolitica
da relacdo de poder individualizada na relagdo pedagbgica para
ganhar o admbito da macropolitica, no rastro das relagdes sociais
mediatizadas pelo Estado. Nesse momento, buscévamos entender uma
situacdo ja esbogada no momento micropolitico anterior: se &
impossivel uma educagdo neutra, a servigo de quem ela se
encontra? A histéria da implantacd3o dos sistemas publicos de
ensino, a nivel geral e também no caso especifico do Brasil,
mostrou-nos que o Estado ndc financia a educacdo publica "de
graca"; se financia, ele nido abre mdo de planeja-la e geri-la. O

Estado ,jtem sempre interesse na educagdo, mesmo gquando
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aparentemente trata-a com o malior descaso ~ como tem acontecido
entre nds ha décadas -, fato comprovado pela sua ingeréncia
também no sistema de ensino privado, que também pudemos analisar.
Nesse contexto, buscamos recuperar as criticas que os anarquistas
sempre levantaram contra a educagdo pablica, ja no momento mesmo
de sua implantacdo. Sem fazer eco aos discursos privatistas que
pululam entre nos, buscamos também questionar os discursos
progressistas gue reclamam a publicizagdo e maior qualidade para
0 Ensino sustentado pelo Estado. Por que ndo afastarmos a

educagdo da esfera do Estado? Por gue as comunidades ndo podem

ser elas proprias as responsavels - inclusive no aspecto

pedagogico e gestionario - pelas escolas de seus filhos?

Nossa terceira parte, se parecia distanciar-se das
questdes levantadas na segunda, na verdade procurava equaciona-
las; a "comunitarizacdo" das escolas seria uma verdadeira agao

politica, posto que significaria a gestdo direta - autogestio -

das escolas pela sociedade. Tal o sentido do estudo da autogestio
pedagdgica, ndo apenas no aspecto administrativo geral, mas
também COmo gestdo do proprio PIoCesso pedagdgico de
ensino/aprendizagem. Para tanto, analisamos a praoposta da
Pedagogia Institucional, gue tinha na autogestdo o seu meio,
procurando levantar seus limites; analisamos depois a Pedagogia
Libertaria, que toma a autogestio como fim do processo educativo,
buscando também suas limitacdes.

E aqui estamos. Se propomos a educacdo anarquista como um
paradigma possivel para pensar a educagdo contemporanea,

fundamentando uma praxis transformadora, precisamos, ao menos,

delinear os possiveis desencadeamentos dessa pratica. Este & o
objetivo deste "Epilogo", ao qual tomamos o cuidado de ndoc chamar

"Conclusdo” para ndo passar a idéia de estarmos fechando

definitivamente as questdes aqui levantadas. Se o paradigma

anarquista atravessa a epistémé moderna, arqueologicamente
definida por Foucault, e aponta para a sua dissolugdo - como
vimos no prologo deste trabalho -, seria no minimo insensato

tentar levantar conclusfes definitivas no quadro contextual de um
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" paradigma gqgue tem sua melhor caracterizacdo no movimento e na

dinamicidade. Assim, procuraremos apenas encontrar o sentido
globalizante das questdes levantadas e as possibilidades para as
quais elas apontam, pelo menos no contexto que nos ¢ possivel
pensar neste momento, a epistémé moderna.

Como fio condutor destas consideracgdes finais tomaremos a
questdo que a analise da autogestdo pedagodgica levanta: gual o
lugar da escola autogerida na sociedade capitalista?, ou en
outras palavras, talvez mais proprias, quais as relagdes da

escola anarquista com o Estado capitalista?

De antemdo, concordamos com o filosofo e educador
espanhol Carlos Diaz, quando afirma que a autogestao, no contexto
do capitalismo, €& impossivel. Como gerir diretamente uma escola,
um condominic, uma fabrica, quando a propria esséncia da
sociedade é a heterocgestdo? Como afirmavamos anteriormente que a
democratizacio do ensino publico encontra limites muito estreitos
quando realmente comega a fazer frente ao poder do Estado ﬂ
podemos também afirmar gqgue a autogestdo no capitalismo encontra
limites extremamente rigidos, gque impedem a sua verdadeira

realizac¢do. Carlos Diaz explica por qué:

"0 capitalismo é contrario & autogestdo: por seu modo
de producdo, por sua esséncia. Em (ltima instancia, o
capital nos ditard o que & que podemos fazer, onde esta o
licito e o que é o ilicito, como se faz o bem e por onde
aparece o mal." (1978: 17)

Egssa instancia definidora da agdc e da moral do Estado
capitalista impossibilita a autogestio emn seu aspecto

globalizante:

Dentro do capitalismo, a autogestdo é impossivel,
porgque

"- Bubsiste o Estado de classe.

"- Subsiste o aparelho ideoldégico do Estado.

"- Subsiste a propriedade privada dos meios de
produgao. ‘

". Subsiste o sistema de lucro, mais-valia e espolio.

"- Subsiste a luta de classes.

"- Subsiste o bindmio dirigente-dirigidos.

1 Vide, na segio MACROPOLITICA deste trabatho, o capitule final, "Uma Mediagde Necessaria?'.
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".. GQubsiste a chamada divisio 'social' do trabalho
(sobre a qual voltaremos).

".. Subsiste a 'democracia indireta', forma de nao-
democracia.

. Subgiste a mentalidade de consumo, lucro, egoismo.

"- Subhsiste o capitalismo internacional.
fr

. »

"Ha em suma, ndo apenas um aparelho 'educative' a
nivel do Estado de classe, mas também uma espécie de
mafia internacional que se dedica a 'educar', e frente a
essa mafia nossa tarefa & a de uma deseducagdo critica.

Nossa meta & grande, inexorével."2
A impossibilidade da efetiva autogestio ser implantada a
nivel social é dada, pois, pela propria estrutura do capitalismo,

avessa a autogestdoc em sua esséncia mesma. Essa impossibilidade

vem reforcar a perspectiva anarquista de autogestdo pedagbdgica,
que estudamos nos capitulos anteriores e que, diferentemente da
Pedagogia Institucional coloca a autogestdo como fim da educacao,
e ndo como meio.

Tomando a avtogestdo apenas COmo fim do processo
educativo, a educacdo anarquista parte necessariamente do estado
de coisas que encontra; ndo cabe instaurar um paraiso artificial
na sala de aula, um rincdo natural onde os pequenos Emilios
brincarao de ser gente. Muito ao contrario, a educagdo anarquista
partird de todos os vinculos e vicios ideoldgicos apresentados
pela educagdo vigente. Sua primeira tarefa sera, pois, a de uma
acio destrutiva, inspirada no principio de’Bakunin, "confiemos no
eterno espirito que destréi e anigquila apenas porque € a
inexplorada e eternamente criativa origem de toda a vida. A ansia
de destruir é também uma ansia criativa" 3

Nessa perspectiva, Beniamino Vizzini identifica a
pedagogia libertaria como uma "anti-pedagogia”; segundo ele, a
idéia de ‘“pedagogizar" o individuo aparece sempre ligada a
constituicdo da subjetividade: ser pedagogizado &, através da
disciplina, assumir um padrdo de ser. Sua tese & sustentada por
uma explanacdo da pedagogia ao longo da historia, da antiga
Grécia a nossos dias, passando pelo periodo teocéntrico da Idade

Média e pelo Renascimento. Amparado em Foucault, ele mostra como

2 Idem, ibidem: 19.
3 Apud WOODCOCK, 1983: 132.
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hoje, no reino do Capital, vivemos um processo de disgsolugdo dos
coédigos-fluxos de enunciagdo, processo esse que contribui para
uma implosdo das subjetividades. E neste contexto que a pedagogia
libertaria, em lugar de trabalhar a codificaco dos fluxos para a
constituicao da subjetividade deve, isso sim, contribuir para uma
maior desagregacdo destes fluxos, para a crise do processo de

subijetivacgdo capitalista:

"Assumindo a educacdo como um dos campos em gue O
poder {do Estado) arerceu maior assédio sobre os
individuos, ndo se trata agora de opor infatigavel

-

resisténecia a dindmica dissolutiva da subjetividade (do
poder em forma de Estado), mas de favorecer o processo

disseminando os percursos em uma pluralidade de fugas sem
direcdo, ou recolher a direcdo interrompendo o curso.

"As nossas transformacdes, embora sigam avancando na
simulagcdo do social, atingindo ja o estagio do jogo,
apresentam contudo oportunidades - chances ~ de perder-se
no obscuro acaso. A pedagogia?, acaba sendo bem outro seu
risivel fim, em meioc a indiferenca generalizada, cada um
ndo devendo aprender outra colsa que nao seja o
desaprender tudo aquilo gue sabe. Esta promete ser uma
antipedagogia; arte da desaprendizagem, deseducagdo da
disciplina, atracao sedutora em que todo projeto
educativo, interrompendo-se, perverte o seu instinto
pedagdgico até a recusa da formacao.

"'Talvez em nossos dias o objetivo n8o seja o de
descobrir © gque somos, mas sim de recusar aguilo gue

somos', escreveu Michel Foucault." 4

Enquanto a educacgdo tradicional busca "ordenar o caos”
imposto pela dissolugdo dos coHdigos atravées de um reforgo no
processo de subjetivacdo, esforgando-se cada vez mais para criar
um panorama logico~ideolégico no qual cada individuo pode
reconhecer-se como sujeito 5, a educacio anarguista deve, ao
éontrério, auxiliar no processo de dissolucdo e, longe de impor
uma "sobrecodificacdo" - para fazer uso do conceito de Deleuze e

Guattari b - agindo no sentido de criar um referencial para o re-

conhecimento subjetivo, val agir no sentido mesmo da dissolugdo,

4 VIZZINT, 1983 4 - os grifos sdc nosses.

% Vide, na secda MICROPOLITICA deste trabalho, o capitelo intitulado "Intermezzo: tma concepgdo feromenslégica
da ideologia”.

§ En 'Capitalisme et Schizophrénie", Gilles Deleuze e Félix Guattari trabatham a idéia de que cada Estado
constitui-se nums mdquina de territorializacde que opera através da codifiragde e 4 sobrecodificacde dos
flezos desejantes, criando com isso um referencial de pensamento e de agdo, uma "logica”, em termos mais
gerais, através da qual cada individuo possa reconhecer-se como sujeito, mas sempre dentre dos estreitos
linites dessa mdquina territorial.
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buscando "desaprender aquilo que somos" mais do que "descobrir o
que somos". A tarefa da pedagogia libertaria é uma tarefa
destrutiva, des-construtiva: € preciso primeiro destruir para

depois criar, nas palavras de Bakunin. Nessa perspectiva, deve
partir da vivéncia da autoridade, como vimos anteriormente, para
destrui-la paulatinamente, enquanto a liberdade & conguistada e
construida como fendmenc ao mesmo tempo individual e coletivo.

Essa nog¢ao da pedagogia libertaria como uma insténcia

inicialmente destrutiva & trabalhada também por Carlos Diaz:

"Concepgdo da cultura como subversio da estupidez, do

acriticismo e da ignordncia perpetuada pela via
gerontocratica. Educar € destruir: aoc menos o homem

velhe., 586 a partir dai cabe o© homem novo, futuro
constructo (...) A escola é& tambéem o lugar da ruptura,

por ser também o lugar da ideolcgia.“?

Ou, em outras palavras do mesmo educador:

"Gostemos ou ndo, educar € manipular, transformar,
adaptar. E, portanto, destruir. Destruir a ignorancia
causada pelo medo, o imobilismo causado pelo poder, a
pudibundez enraizada na hipocrisia. Tal pessca 'educada’
& uma pessoa domesticada, acomodada, assimilada, usada,
abusada, sacrificada e, quando ndo, cindida e encilhada.
E dever elementar de todo professor que se preze alertar
antes que seja tarde. Educar & induzir, conduzir, educir.
Sao trés verbos, de movimento. Trés verbhos de
manipulagdo. Mas trés verbos com passado, presente e
futurc. Podem ser conjugados em voz ativa e passiva, e
cada um pode ensaiar com eles a primeira ou a segunda
pessoas (a terceira pessoa é impersonalismo, e essa
filosofia ndo cabe em nossa concepcdo personalista). O
gque resulta intoleravel & uma educacdo gue tenha apenas
passado, com uma agua passada que ja ndo move moinhos mas
gue mantém no moinho, entretanto, as provisdes gque apenas
um consome enquanto que o resto da humanidade ohserva

como as consome."

0O impasse que se coloca para a educacdo anarguista é o da
impossibilidade de encontrar o seu fim na sociedade capitalista.
Como ja vimos, a educagdo €& sempre profundamente 1ligada a
sociedade na qual esta inserida; assim, na sociedade capitalista,

ou a escola é a favor da sociedade ou @& contra ela. Sendo a

favor, deve constituir-se sobre o autoritarismo e a logica do

T DIAZ, 1977: 258 - grifos nosses,
§ ldem, ibidem: 12}-121.
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mercado e do consumismo, assumindo a feigdo ideolégica do
capitalismo e contribuindo decisivamente para sua disseminacédo;
uma tal escola nada tem de absurda e @ a propria explicitacdo da
esséncia do capital. Mas, sendo contra essa sociedade, o que
resta para a educacéo? Fechar-se em si mesma, criando uma ilha de
"liberdade" em meio A exploragdo e ao consumismo do capital?

Ja vimos, com Bakunin, que tal empreita nio é possivel:
80 podemos falar de liberdade num contexto em gque ela se encontre
socializada, e nunca numa situacdo em que ‘a suposta liberdade de

um pequeno grupo € sustentada pela ndo-liberdade do conjunto da

sociedade. Tal projeto seria a flagrante negacdo da propria
anarquia. Ao afastar-se rousseaunianamente da sociedade com a
qual nao concorda, a educagdo em nada estard contribuindo para
sua transformag¢&o; muito ao contrario, estara contribuindo, isso
sim, através de sua imobilidade e siléncio, para a sua
manutengdo. A neutralidade sonhada pelos positivistas, o sabemos
hoje, € impossivel. Uma educa¢do racionalista, deseijo de Ferrer i
Guardia, que ingenuamente pensava ser possivel uma educacgido que
por ser "cientifica" fosse desveladora da realidade social senm
fazer proselitismo, sem tomar partido, sem realizar juizos de
valor, ndo passa, como j& denunciava Ricardo Mella naquela mesma
época de uma "mascara" para uma educacdo profundamente marcada
pela ideologia anarquista . 0 que fazer da educagdo anarquista
no contexto do capitalismo?

Nao podendo jamais fugir da sociedade na qual esta
inserida, a educag¢do anarquista devera agir no capitalismo nao
através da instauracdo imediata da autogestido - Diaz mostrou-nos
148 gque 1isso seria impossivel - mas sim através de uma
progressiva construgdo da possibilidade da autogestdo, de uma
cada vez mais efetiva aproximagdo a ela. A construgio dessa
possibilidade implica, necessariamente, na destruicio paulatina
de determinadas caracteristicas do capitalismo, © que obviamente

ndac tem a menor possibilidade de acontecer da noite para o dia.

9 Ver na segdo HICROPOLITICA, o capitulo "Educacde e ideologia na perspectiva anarquista® e, na secio ACAO
POLITICA, o capitulo "0s limites da experiéncia anarquista®.




Retomemos as palavras esclarecedoras de Carlos Diaz:

"Engquanto nio se chegue a uma sociedade sem classes,
uma sociedade socialista - em sentido amplo -, ndo havera
nenhuma autogestdo possivel. Esta & a razdo pela qual,
neste momento, ndo ha em nosso pais nenhuma educagdo
autogerida, sendo tentativas de aproximacao da
autogestdo, experiéncias-pitolo mais ou menos legitimas,
validas, valiosas, mas ndo autogestdo. A autogestdo sd é

possivel em outro contexto social.” 10
0 que resta para essas experiéncias-piloto, para que
possam  ser consideradas bem sucedidas em sua luta pela

autogestdo, & que constituam-se num espaco aberto de afrontamento
contra o Estado capitalista e ndo numa  redoma de  vidro

hermeticamente fechada, que tenta fugir de sua contaminagdo

nociva:

"Esta acdo, se nac & dirigida em ultima insténcia
contra o Estado de classe, contra a antoridade-
autoritarismo, contra o burocratismo, etc., converter-se-
4 numa coisa muito perigosa, pois nos fard esquecer gue
vivemos num mundo de tensdes, de anacronismos

pedagbgicos; e como resulta que na aula e fora dela nos

damos muito bem “, e gue, montados numa balsa de azeite,

num OAasis, podemos acabar por cair no gue era o
socialismo utdpico.

"Ouer dizer, gque creia-se ser possivel a perfeicao
num microclima de grupo, dentro de um macroclima
imperfeito e rigorosamente poluido. Se a poluigdo &
ambiental, nossa préopria contaminagdo escolar ndo pode
ser evitada. E entdo, se nfdo tivermos isso muito claro,
acabaremos nos dedicandoc a criacdo de gansos numa gaiola

pneumatica, no lugar de militantes autogestionarios.” 1

Assim, longe de fugir do confronto com a estrutura
politico~social do capitalismo, a educagdo anarquista deve busca-
lo, sem ter a ilusio de que as criangas educadas num contexto de
iiberdade estariam imunes aos nocivos efeitos da estrutura de
exp;oragéc: e dominacgdo do capitalismo, ainda mais nos dias de

hoje, em gue a forgca da midia faz crescer exponencialmente as

1% DIAZ, 1978: 16,

11 Diaz tefere-se aos relates sebre as ewperifacias que tentam uma autogestdo pedaghgica, nos quais os
educadores parecem sempre fazer questdo de colocar que sua retacdo com ns alenos, tanto demtro quantoe fora
da sala de aula & maito boa, como se isso fosse de capital importdncia para a transformacdo no nivel social.

12 Iden, ibidem: 18.
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possibilidades do apelo ideoldgico do capital 3. Em outras
palavras, ou concordamcs com ¢ capitalismo e "vivemos felizes
para sempre' em geu seio quente e aconchegante, ou dele
discordamos e, entdo, impde-se a nds a necesgidade de agir contra
ale, enfrenta-lo, desafia~lo. A educacio anarquista deve
inscrever-~se no ambito da transformacdo social.

Chegamos, aqui, a um momento polémico. Sabemos que, no
contexto do "marxismo classico" - se @& que podemos chama-lo
agsim -, a educacgdo faz parte da superestrutura da sociedade, e,

portanto, a sua forga de transformagdc das estruturas é minima.
Conbecemos tambem as criticas marxianas dirigidas aos anarquistas

quando, ainda no século passado, estes viam na escola e na
educagdao uma via para a transformacgio social. Hoje, porém, uma

certa possibilidade de a educagdo contribuir para o processo de

transformacdo social vem sendo considerada pela aplicagcdo da
metodoicgia do materialismo higtorico-dialético a analise
educacional. E 0 caso, por exemplo, de Moacir Gadotti gquando fala
mima "Pedagogia do Conflito” “, na qgual a relacgdo pedagodogica
sirva para acirrar a luta de clasa@@ e promover a conscientizacdo
do aluno; & também o caso de D@rméval Saviani quando fala numa
"Pedagogia Historico-Critica" w, que deve servir de aparelhamento
para que o proletariado possa lutar contra a burguesia em pé de
igualdade. Em ambos os casos, a educagdo ndo transforma sozinha a
realidade social, mas pode ser uma das armas, mais uma trincheira
‘em meio ao complexo arsenal de que deve dispor o proletariado em
sua ag¢ao transformadora.

JA& analisamos em outro lugar as propostas anarquistas de
educagdo relacionando-as com o© contexto geral da filosofia
politica libertaria 16 mostrando gque ndo existe de fato essa

crenca ingénua no poder purc e simples da educagdoc na

13 Lembremos uma vez mais gue o proprio Diaz mostron, nessa mesma obra (1978: 17 e ss.} ¢ resyltado do "nio-
diretivismo® praticado por Neill em Summerhill: o perfil conservador ¢ reacionério dos adultos gue, guando
criangas, estudaram nessa "ilha de liberdade’ em meio & coercdo 4a sociedade,

14 Ver as obras de Gadotti, "Educacdo e Poder: introdugio & pedagogia do conflito', "Concepcdo Dialética da
Edacacdo®, "Educagdo e Compromisso®, "A Educacdo Contra a Educacdn®, dentre outras.

15 Ver as obras de Saviani: "Educagdo: do semse comum 3 consciéncia fileséfica®, 'Eseola e Democracia”,
*Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacdes”, dentre ouwtras.

16 Ver nossa dissertacdo de mestrado, "Educacdc Anarguista: por uma pedagogia do risco”.
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'transformagéo da realidade; se ha, em alguns momentos, certo
exagero das capacidades reais da educagdo, em outros momentos
mais lucidos percebemos em escritos anarquistas uma verdadeira
percepcdo dialética da relagdo educagdo/sociedade/individuo.
Esses escritos mostram, por exemplo, que a educagdo é& apenas uam
dos aspectos da revolugidoc social, mas um aspecto importante, pois
os filésofos anarquistas nio concordam jamais com a idéia de que
uma nova estrutura social produz necessariamente uma nova
educagdo. Se os homens sao socialmente produzidos, nao basta que
construamos uma nova sociedade, é preciso também que construamos

um novo homem para essa nova sociedade. Tal é a funcgdo da

educagao, que nao pode ser apenas posterior aoc processo
revolucionario, mas deve ser concomitante a ele, sendo um dos
seus aspectos. A medida em que preparamos as bases materiais de
uma nova sociedade, devemos tambhém preparar o© homem para viver
essa scocledade,

#A perspectiva de contribuigdo da educacdo para 0 processo
de traﬁsformagéo social - notem gue em momento algum estamos
falando na educacdo como fator exclusivo de mudanga - no contexto
do anarquismo €&, assim, complexa. Ndo se trata de pura e
simplesmente "conscientizar" o individuo da necessidade de
transformacdo - & isso também, mas é mais que isso; ndo se trata
apenas de aparelhar a nivel de saber os individuos para que eles
possam fazer frente ao poder daqueles gue "sabem mais" - & tambem

isso, mas ndo s6. Tomar a educacdoc como parte do processo de

transformacdo implica necessariamente no comprometimento do

educader com sua comunidade e com a sociedade na gual ela esta
inserida ”. Isso significa que, antes de tudo, €& necessaria uma
tomada de posiglo com relacdo a essa sociedade e, se somos
contraricos a ela, a critica e a teoria sdao importantes, mas
insuficientes; a mudanga exige a agdo efetiva. Essa &€ a posigdo

assumida pelo Colectivo Paideia %’ quando discute o(s)

problema(s) de uma escola autogerida no contexto do capitalismo e

1T Ver FREIRE, 1990: 15-25, alén das obras aqui citadas de Carlos Diaz.
18 0 Coletivo Paideiz & o responsdvel pele Centro Fducativo Paideia de Mérida (Espanka), uma experiéncia de
escota libertdria que funciona desde 1979,
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sua relacdo com a transformacdo desta sociedade. Apresentamos
agqui, resumidamente, o0s pontos principais de sua "declaragio de

principios":

"E indubitavel que reconhecemos que ndo se pode falar
de forma pura de uma AUTOGESTAO dentro de um sistema
politico, social =) econfmico. nao socialista, ndo
autogesticonario, pois a influéncia constante da estrutura
criada influi negativamente na potencializacado de um tipo
novo de pessoca, gque viva pela liberdade responséavel, pela
tolerancia, pela justica, pela igualdade, pela ndo-
violéncia e pelo coletivismo (...)

"Por outro lado, seria inoperante permanecer
criticando uma situacédo, & espera de gue se produza uma
revolugdo porque isso, ao ser imobilista, é retrogrado e
perpetua mais ainda o sistema estabelecido.

"A opcdo é realizar ativamente formas educacionais

diferentes, que se introduzam na sociedade como pontas de
lancas que demonstrem a possibilidade de uma vida melhor,
atraves de outras formas de convivéncia, de outros
valores e de outros tipos de pessoas.

"E indubitavel que qualquer experiéncia nesse campo e
impregnada pelos males sociais que a rodeiam e, por isso,
luta e reconhece suas limitacdes (...)

"A realizacdo de experiéncias iscladas serve para
demonstrar a possibilidade desta possibilidade, gerar
cradibilidade e, assim, um afd de realizaglo.

"Se negamos a efetividade das idéias e de sua
pratica, estamos admitindo um determinismo que nos conduz
a aceitar sem paliativos o fato da impossibilidade de se
chegar a outras formas vivenciais (...)

"NEQ estamos fora da realidade quando atuamos;
simplesmente conhecendo essa realidade e suas atuagdes,
temos a responsabilidade social de dirigirmo-nos contra
ela do modo e maneira que consideremos mais produtivo,
com as limitagBes gue a influéncia constante dessas
estruturas nos impdem, mas negando-nos a aceitar que
devemos permanecer na teoria, na negativizagdo e na
critica pura e simples, pois disso implicaria no nao
comprometimento e na aceitacdo do existente COomo

intransponivel, e com isso ndo podemos concordar.” 19

A educagdo anarquista nasce, assim, no seio da sociedade
e do Estado capitalista, a eles referindo-se constantemente, mas
uma referéncia baseada na negatividade, como o© espelho gue
mostra-nos o gque nao devemos ser. O compromisso claro e explicito
da educacdo anarquista &€ com a transformacgdo efetiva da sociedade

que ai esta, procurando contribuir para com © PpProcesso

revolucionario, sem a ingénua ilusido de que a educagio pode

isplar os individuos da corrupgdo social & criar o "novo homem"

1§ COLECTIVO PAIDEIA, 1992-1993: 34-38.



que, por sua vez, criaria uma nova sociedade. Nio. O romantismo
naturalista de Rousseau, que animou AL experiéncias
escolanovistas, pode apenas contribuir para a manutengdo da
estrutura social capitalista, mas n&o para sua transformagdo. A
construcdo de uma nova sociedade e de um novo homem deve
acontecer de forma simulténea, ambos forjados na praxis
transformadora.

Permanece no horizonte da educagdo anarguista o ideal

ainda irrealizavel da autogestdo; e ele que serve de contra-

referéncia a referéncia heterogestionaria posta e imposta pelo

capitalismo. A educagdo anarquista constroi-se na tensdo entre

essas duas real idades, uma © dado pratico, vivenciado e
paulatinamente negado e outra o dado conceitual, construido e
buscado como meta.

A eduCa@éo anarquista constitui-se, pois, no seio mesmo
do Estado capitalista como projeto e utopia; projeto porque
lanca-se ao futuro, ndo pactuando com 0Os complds pela imobilidade
das estruturas sociais, mas buscando a dinamica dialetica da
superacdo, do advento do novo. Utopia, porque busca © "ndo-lugar”
ao lancar-se ao futuro: a educac8o anarquista busca ser algo que
a educac8o Jjamais foi; nossa analise anterior da fungdo
ideolégica da escola mostrou-nos que ela esta sempre comprometida
com o processo de subjetivagdo, com a introjecdo da ideclogia
social no intimo pré-consciente de cada individuo, formando os
sujeitos na medida das necessidades da sociedade e do Estado,
estando, assim, a servigo da heterogestao. Ao buscar a
autogestdo, a construgdo da subjetividade autbénoma, singular, a
educacdoc anarguista busca aquilo gque nunca teve lugar. Estamos
aqui trabalhando com um conceito positivo de utopia N'

0 principal sentido desta perspectiva utdpica com que
trabalhamos estava ja explicitado no texto citado do Colectivo

Paideia, gquando eles assumiam gque seu trabalho tinha o meérito

20 0 sentido usealmente negativo da wtopia foi consagrado pela critica de Marx e Engels aos escritores proto-
socialistas, por eles classificados como "wtépicos"; operamos agqui com o conceito em sua positividade,
receperado principalmente pelo filgsofo marxista alemdo Ernst BLOCH. Infelizmente nao nos & possivel
deseavolver aqui essa conceituagdo, que pode ser encontrada em FURTER, 1874, além da obra do proprie Bloch.
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principal de mostrar a "possibilidade desta possibilidade”, no

sentido de que & preciso "manifestar aos gutros gque o real ndoc se

esgota no imediato" i,

Assim entendida, a utopia perde o carater paralisante da
acdo que & a sua tfnica quandc a utilisamos, por exemplo, na
expressd&o "socialismo utdpice"; guando F. Engels faz a dura
critica dos primeiros pensadores socialistas para demonstrar a

necessidade de um socialismo cientifico, mostra que esses

pensadores nada mais faziam do que refletir as condig¢gdes da
sociedade em que viviam, sem no entanto conseguir perceber as

leis béasicas gque regiam essa sociedade e, portanto, sua
transformacio. N&do tendo essa visdo, perdiam-se em devaneios, em
sonhar uma nova sociedade e achando que os homens e a sociedade
poderiam transformar-se pura e simplesmente pela forga do

exemplo.

"Tratava-se, por isso, de descobrir um sistema novo e
mais perfeito de ordem social, para implanta-lo na
sociedade vindo de fora, por meio da propaganda e, sendo
possivel, com © exemplo, mediante experiéncias que
servissem de modelo. Esses novos sistemas sociais nasciam
condenados a mover-se no reino da utopia; quanto mais
detalhados e minuciosos fossem, mais tinham gue degenerar

em puras fantasias." 1

A utopia pode, porém, ser toméda como um  conceito
operativo pois, ao especular o futuro, ao fazer o levantamento
das possibilidades gque a realidade vivida nos oferece, nio apenas
nela mesma, mas também para alem dela, torna possivel um
planejamento e uma acdo, perdendo, assim, © carater de puro
devaneio, de sonho absurdo sem nenhum vinculo com a realidade
dada. Falamos que a autogestdo no capitalismo é utopia, posto gue
& irrealizavel nas condigdes deste sistema politico-social; mas a
propria  definigdo da autogestdo foi construida tomando o
capitalismo e sua heterogestio como referéncias basicas., Disto
podemos concluir gque, longe de ser um sonho irrealizavel, a

autogestdo € uma possibilidade concreta - em meio a varias

21 FURTER, 1974: 145-146.
37 ENGELS, 1985: 35 - grifes nossos.
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outras, clarc - com a transformagdo e superagao das condigles
postas pelo capitalismo.

Ao colocar-se como meta uma realidade externa ao
capitalismo, a educacgdo anarquista busca o "nao~-lugar" e procura
agir de forma a concretiza-lo, a cartografa-lo, a conguista-lo; a
utopia tomada em sua positividade implica na acao para
territorializar esse lugar gque ainda ndc existe. Em outras
palavras, toda utopia procura por fim a si mesma enquanto utopia,
realizando a "negagdao da negacdo" e transformando em "topos" o

que antes era "u-topos". Assumir a possibilidade da autogestao
significa assumir que a realidade € transformavel, € movimento, e

planejar a acdo para a sua realizacdo, néao de forma imediata, mas
. como Nrocesso de destruicgio/construgdo: destruicao da
heterogestdo/autoridade e construgdo da autogestdo/autonomia.
Essa "abertura ao future"” & a principal caracteristica do
paradigma anarquista em educagdo, contrapondo-o a uma educagdo
tradicionalista que, fechando-se ao futuro, alimenta-se
unicamente do passado; esse Jjogo de mobilidade/imobilidade e
desvendado por Carlos Diaz num belo texto gque, embora um pouco

longo, vale a pena ser citado agui:

"0 que vimos dizendo mostra-nos claramente onde é
preciso situar a alternativa entre os diversos conceitos
de educacgdo. Por um lado temos uma educagdo concebida
como perpetuacdo da sociedade vigente e, portanto,
perpetuagio de Seus privilégios, de sua divisé&o
classista, da exploracido do homem pelo homem; em oOposicsdo
a esta, defendemos uma educacdo entendida como processo
de transformagdo do mundo, como insergido critica na
sociedade para promover a mudanga social, a superagdo das
atuais contradicdes das relagdes de produgdo capitalista

que impedem o© progresso efetivo da humanidade. A
alternativa esta c¢lara entre uma educag¢do apegada ao
passado, transmissora de tradicdHes ancilosas e

infecundas, que limita-se a repetir esguemas ja
esgotados, e uma educagdo baseada na categoria de futuro.
Ao falar em futuro ndc pretendemos de modo algum
estabelecer um futuro perfeitamente delimitado em todas
as suas caracteristicas, algo desde 1ja perfilado. Isto
suporia voltar a manter uma concep¢do imobilista da
educacdo, alheia ao processo da histdéria gque vai
modificando as condigdes objetivas e situando-nos frente
a novas contradicdes: a categoria de futuro como algo
pré-fixado supbe o traslado para um amanhd mais ou menos
proximo dos mesmos vicios gque apresenta a educacdo como
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perpetuacdo do sistema vigente, quer dizer, a anulacdo da
capacidade da pessoa para enfrentar-se critica e
ativamente com o mundo. O future deve ser entendido como
orientaciio para nogsa abtuacio aqui e aqgora, o do modo
algum como escapismo para dque ndo nos comprometamos, como
tampouco pode significar uma solugdo etiquetada e
imutavel de todos os nossos problemas. Trata-se, como ja
diziamos antes, de estar a altura das circunstncias, ndo
de oferecer a panacéia milagrosa gque livrarad a humanidade
de todos os seus males.

"Estar hoje & altura das circunstancias significa
optar por uma educacdo que busque a instauragdc de uma
sociedade socialista autogerida, 1j& que este é o unico
caminho possivel para gue o homem supere as atuais

contradigdes criadas pelo modo de produgdo capitalista 23
e possa reconciliar-se consigo mesmo desfazendo-se das

alienagfes que lhe impedem o desenvolvimento.” U

Assumirmos a tarefa de pensar e construir essa "pedagogia

aberta ao futuro", o ato de "construirmos agora a escola de
amanhé" 25 &, no contexto de uma sociedade gerida pelo Estado
capitalista, um ato eminentemente subversivo. Dirigir a agdao para
uma pedagogia libertaria & tomar partido contra o Estado, ¢é
comprometer-se com a transformagdoc da sociedade por ele gerida
através da sua propria dissolugdo. Tanto que Carlos Diaz chega a
afirmar que "a melhor prova de que uma educagdo cooperativista
estad bem orientada €& gque o Estadb a feche" (1978: 18-19); o
Estado nado pode ficar indiferente a esse enfrentamento e
justamente ai aparece © rompimento com © sentido negativista da
utopia: se a experiéncia utépica limita-se a sonhar com um futuro
dourado, fechada em si mesma, voltada para © proprio umbigo e
exclusivamente para sua interioridade, ndo ha por gque o Estado
preccupar-se com ela, pois ela acaba contribuindo para a
manutencgdo mesma deste Estado, muito embora o esteja parasitando;
mas se, por outro lade, a experiéncia utdpica & aberta ao futuro,

projeta-se na construcio de um  amanha gue impligque na

13 Diaz escreve em meados dos anos setenta, antes da "crise do socialismo real" que parece marcar esse final de
séenlo: hole, sobre os escombros desse paradiqna de socialisme e & ndo resolucdo dos problemas pelo
paradigma neo-liberal - assistimos isso sim & complicagdo da sitvacio tanto na Rissia quanio nas demais ex-
repiblicas socialistas - podemos reafirmar ainda com maier intensidade 2 viabilidade do secialismo
antogestiondrio como paradigma.

24 DIAT/GARCER, 1975 24-25.

15 'Construanos agora a escola de amanhd® & o titulo de um artigo de Salvo VACCARO (ip ILLICH et alii,
1990: 129-13% que trata das possibilidades e contradicdes de uma escola amarguista na scciedade capitalista,
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transformacdo deste estado de coisas, entdoc ela nao pode ser
tolerada.

Mas como saber se o paradigma anarquista na educagdo esta
realmente afrontando o Estado? Como saber quando estamos tocando
nos seus limites? Como saber guando a toleréncia ja ndoc é mais
possivel?

A analise histéorico~econdmica de Marx mostra-nos que uma
transformacdo substancial da sociedade - leia-se revolugdo - sO é
possivel gquando esgotam-se todas as possibilidades estruturais

desta sociedade 26: afrontar o capitalismo seria, pois, aproximar-

se de seus limites estruturais, romper o "horizonte de eventos”
que o define e determina, conseguindo velocidade de fuga
suficiente para escapar dele e, conseqilentemente, potencializar
as linhas e rotas de fuga que possam levar para fora dos fluxos
do capital. Como a burguesia constitui-se cComo classe
revolucionaria no bojo mesmo do feudalismo, a morte do
capitalismo deve dialeticamente vir de seu proprio interior.
Acontece que 0O capitalismo parece apresentar caracteristicas um
tanto ou quanto particulares, como procuram mostrar Gilles
Deleuze e Félix Guattari. A principal delas & que no processo
histdérico de evolucdo do Urstaat I, ele consegue tornar-se "mais
concreto" do que as outras formas histdéricas anteriores, sendo
imanente a sociedade e ndo transcendente; enquanto as formas
histdricas anteriores de Estado definiam-se atraveés da
codificacdo ou sobrecodificacdo dos fluxos desejantes, o Estado
capitalista, fruto da descodificagdo dos fluxos, age como seu

regulador:

"0 Estado capitalista é o regulador dos fluxos
decodificados como tais, enguanto presos na axiomatica do
capital. Neste sentido, ele completa bem o0 tornar-se

16 Cf., por ezemple, o célebre Preficio & 'Para a Critica da Economia Politica®, in Marx, 198%: 127-13.

27 Para esses austores hd apemas ¢ tdo sb um Estado, o Yrstaat original que se metamorfoseia ao longe da
historia, assunindo as formas pelas quais o conhecemos: "Cidade de Ur, ponto de partida de Abrade ou da nova
alianga. 0 Fstado ndo se formou progressivamente, mas surgin totalmente araade, qolpe de senhor de uma ver,
Urstaat original, eterno modelo do que todo Estado quer ser e deseja. A produgdo dita asidtica, com o Estade
que a exprime ou constitui sey movimento objetivo, ndo & uma formacdo distinta; & a formacdo de hase, ela

horizonteia toda & histéria {...) Cada forma mais 'evoluida' é como um palimpsesto: ela recobre uma
inscrigio despotica, um manuscrito miceniano." (DELEUZE/GUATTARI, 1978: 275)



concreto que nos pareceu presidir a evolugdo do Urstaat
despdtico abstrato: de unidade transcendente, ele passa a
ser imanente ao campe das forcas sococials, passa a seu
servicgo e gerve de regulador dos fluxos decodificados e

axiomatizados."

Assim, enquanto as formas anteriores de Estado
sustentavam-se sobre criagdo de cddigos, isto €, elas definiam o
pancrama sgocial, organizando-o & sua maneira, o capitalismo, ao
contrario, estd a servigo da decodificagdo mesma, podendo apenas
buscar uma regulacdo, uma ordenacdo destes fluxos decodificados

gque sd&do criados pela abstracdo absocluta do capital:

"0 Estado capitalista estd numa situagao diferente:
ele & produzido pela conjugagdo dos fluxoes decodificados
ou desterritorializados e, se ele leva ac mais alto ponto
0o tornar-se-imanente, ¢ na medida em que ele ratifica a
faléncia generalizada dos cddigos e sobrecodificacdes, na
medida em gue ele evolui todo inteiro nessa nova
axiomatica, da conjungido de uma natureza desconhecida até
entdo. Ainda uma vez, ele ndo inventa essa axiomatica, ja
gque ela se confunde com o préprio capital. Ao contrario,
ele nasce dela, resulta dela, assegura apenas sua
regulagdo, regula ou mesmo organiza suas falhas como
condi¢cbes de funcionamento, vigia ou dirige os seus
progressos de saturacdo e os alargamentos correspondentes

de limite." &
Isso tudo significa, na pratica, gque o capitalismo & um

sistema elastico, dada a producdo desejante gque ele perpetra

paralelamente é‘producéo material; a sociedade capitalista, cujos

fluxos decodificados sdo regulados pelo Estado capitalista, fruto
destes mesmos fluxos, funciona miito mais atraves da
desterritorializagao - agquela aparente "dissolugio® da
subjetividade da qual fala Foucault -, enguanto que as sociedades
anteriores, reguladas por Estados transcendentes, mais abstratos,
funcionavam atravées da territorializacgdo, isto &, do processo de

subjetivacido dos individuos 0,

"As sociedades modernas civilizadas se definem por
procedimentos de decodificacio e de desterritorializacdo.
Mas, o que elas désterritorializam de um lado, elas roe-
territorializam do 6utro. Essas neo-territorialidades sdo
freqientemente artificiails, residuais, arcaicas; sO6 que

29 DELEUZE/ GUATTARE, 1976: 320,
29 Idem, ibidem: 321

10 Rever, na secio MICROPOLITICA dests frabalhe, as consideracdes schre ideclogia e subjetivacdo no capifule
'Escola, ideologia e a coastituicio do 'sujeito'’,
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sd8o arcaismos com uma funcdo perfeitamente atual, nossa
maneira moderna de "ladrilhar', de gquadricular, de
reintroduzir fragmentos de cddigo, ressuscitar antigos,
inventar psecudocddigos ou jargdes. Neoarcalismos seqgundo a
férmula de Edgar Morin., Elas sdo extremamente complexas e
variadas, essas territorialidades modernas. Umas sdo mais
folcléricas, mas, mesmo assim, representam forgas sociails
e eventualmente politicas (dos jogadores de bola aos
destiladores de vinho passando pelos antigos
combatentes). Outros sdo enclaves, cujo arcaismo pode
tanto nutrir um fascismo moderno gquanto desembaragar uma
carga revolucionaria (as minorias eéetnicas, o problema
basco, os catdélicos irlandeses, as reservas indigenas).
Alguns se formam como que espontaneamente, na propria
corrente do movimento de desterritorializacio
(territorialidades de bairros, territorialidades dos
grandes conjuntos, ©0s 'bandos'). Outros sdo organizados
ou favorecidos pelo Estado, mesmo se eles se voltam
contra ele e lhe causam sérios problemas (0 regionalismo,

o nacionalismo)." il

Essa elasticidade 4a ao Estado capitalista uma capacidade
de absorcgéo jamais sonhada. Ao operar com os fluxos
decodificados, com as desterritorializagbes, ele corre muito mais
risco do que se operasse com a territorializagado ”, mas apesar do
risco ele ganha uma capacidade de fagocitar as experiéncias
singulares 3 que jamais seria possivel atraves da
territorializac8o pura e simples. Dito de outra maneira, sempre
gque aproxima-se de seus limites praticos como modo de producdo,
onde estariam postas as condigdes concretas de sua superacdao, o
capitalismo, muito mais do gue qualquer outro sistema de que
tenhamos conhecimento ao longo da histdria, trata -~ via Estado
como regulador dos fluxos decodificados -~ de alargar estes
limites, incorporando. em si mesmo certas transformacbes que o©
modificam, mas gue ndo abalam sua estrutura - ao contrario, a

fortalecem ainda mais. A elasticidade da ao Estado capitalista

uma identidade paradoxal e enganosa; em principio, parece ser

31 Iden, ibidem: 327-328.

32 A territorializagdo tem exatamente a funcdo de inscrever uma determinada exzperifncia no sistema de chdigos
daqueie Estado, daquela sociedade, garantindo-lhe a manutencdo; ora, a desterritorializagdo é & prépria fuga
ta axiomdtica deste Estade, colocando-o, portanto, em 1isco.

33 Un bom exzemplo, embera possa ser tomade por abusadn, é o do chamado 'socialisme real® ou "estatat®: ao
socializar os meios de producéa através da centralizacdc no Estado {estatizacdo) sem, no entanto, agir sobre
os mecanisros requladores do mercadp - esse sim, a verdadeira esséacia do capitalismo - o socialismo nasce
norto enquanto alternativa singular & légica do capital, pols ndo imple, na verdade, un novo paradigms, uma
nova légica, uma nova codificagdo; persiste a ldgica do consume, sendo o supesto "Estado reguiader®, apenas
rais um consumidor, que se difere dos demais apenas pelo agigantamento.
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menos "duro" que os Estados anteriores, posto que o choque das
singularidades contra o seu "muro-limite" ndo resulta num impacto
tdo violento e repressor, eliminando-as pura e simplesmente. N&ao.
0 capitalismo parece oferecer uma "convivéncia" as dissidéncias
singulares, mas apenas para absorvé-las em seu meio e alargar
seus proéprios limites, como uma galinha que abre e estica as asas
para receber os pintainhos; o muro-limite do capitalismo @&
enganosamente macio. ..

Frente a essa realidade do Estado capitalista com seus
limites elasticos, limites que nao sio verdadeiramente limites,

um "horizonte de eventos" que quanto mais absorve de materia -

fluxos desejantes singulares - mais se alarga, cobrindo novas
regides antes insuspeitas, apenas para trazé-las para o seu selio
- reterritorializa-las -, a tarefa do paradigma anarquista torna-
se ainda mais complexa. Mais perigosa também, pois a acdo do
Estado se dara, primeiro, no sentido de tentar fagocita-la,
absorvé-la, desterritorializa-la para depois reterritorializa-la
artificialmente dentro de seus proprios limites territoriais,
eliminando suas potencialidades revolucionarias.

Duas opgdes taticas acabam impondo-se para a agao
comprometida com a mudanga a qual a educagdo anarquista se
propde: uma, mais imediata, mais lenta e mais progressiva; outra,
que precisa esperar pelo momento oportuno gque deve ser mais
rapida e muito mais intensa.
| Se a questdo ¢ buscar os limites do Estado e do sistema
de producdc para, assim, ser possivel a suva transformagao, no
caso do capitalismo, dadas suas especificidades elasticas, e
necessario que essa elasticidade seja testada até o limite; &
preciso, antes de mais nada, encontrar o ponto de ruptura do
muro-limite do capital, a "velocidade de escape” minima
necessaria para que o horizonte de eventos possa ser rompido e
ultrapassadﬁﬂ A primeira atitude pratica do paradigma anarquista
- na qual a educacdo pode ter uma participagdo fundamental - & a
de tensionar a corda do arco capitalista, buscando seu limite de

elasticidade, seu ponto de rompimento. Essa & uma atividade mais
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lenta, quase de guerrilha, de ataques e recuos, de progressivas
rentativas no sentido de experimentar ogs limites da elasticidade.

A outra opcgdo tatica depende do encontro do limite; nesse
momento, a acdo deve ser rapida e intensa, para que o rompimento
'seja possivel e o novo possa ser instalado. S0 ai o projeto passa
a ser arquitetura e a utopia pode encontrar o seu lugar.

Podemos agora finalizar - ndo concluir, como ja foi posto
anteriormente - falando mais especificamente da filosofia da
educacdo pensada no contexto do paradigma anarquista. Alem de

constituir-se no suporte tedérico para a construcdo deste projeto

de educacdc que tem por meta a autogestdo, a filosofia da
educacdo anarquista nos serve de ferramenta de analise e critica
da sociedade capitalista e da educagd@oc por ela pensada, assim
como do sistema de ensino por ela constituido - a sempre ambigua
dualidade dos sistemas ptblico e privado de ensino, da qual ja
tratamos aqui anteriormente. No caso especifico do Brasil
contemporéneo, ela pode constituir-se num interessante
referencial para a discussido e analise dos graves problemas
educacionalis qgque enfrentamos, de uma perspectiva bastante
singular, COmo ne caso da gualidade do ensino e
publicizagido/democratizagdo da escola, como ja estudamos aquil i,
No contexto da polarizacdc da filosofia da educagdo
brasileira entre a tendéncia neo-liberal - privatizadora -
sucessora das tendéncias tradicional, escolanovista e tecnicista
como expressdc ideoldégica da manutengdo do sistema. e uma
tendéncia dialética que, por sua vez, encontra-se dividida em
varias propostas de analise B e tem sido - erroneamente - posta
em =xeque como paradigma devido &s recentes transfornagobes
geopoliticas planetarias, afoitamente interpretadas como triunfo
do liberalismo - novo ou velho, ndoc importa - e a instauragaoc de
uma "nova ordem mundial" centrada nesse paradigma, a tendéncia
anarquista ou libertaria pode apresentar-se como um novo

referencial para a analise, ao mostrar, explicitamente, que

34 -Ver, na secdo MACROPOLITICA deste trabalho, o capitulo final "Uma mediagdo necessaria?".
35 Ver a obra de Gadotti [1988), *Pensamento Pedagdgico Brasileiro”, que historiciza e conceitualiza as varias
tendéncias pedagdgicas brasileiras que buscam seu referencial no método dialétice.
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"alguma coisa esta fora da ordem" ¥, 0 gque tentamos aqui foi tao
somente trazé-la para a luz das discussbes, mostrando a sua

viabilidade.

16 0 poeta, como "antema da raga’, costuma prever, ow eatdo captar situagdes que ainda ndo sstdo muito ¢laras;
Caetano Veloso, em seu CD langado em fins de 1991 {*Circuladd”, Philips, 514 63%-2), apresentava-nos a
cangdo "Fora da Ordem”, onde mostra que essa nova ordem mupdial do neg-liberalismo, tdo apregoada por George
Bush quando -ainda presidente dos E.U.A., pouco tem de nova: continua sendo a ordem da exclusdo, da
pxploracdo e da sustentacdo da aiséria.

*Vapor Barato, um mero servical do marcotrafico,

Foi encontrado na ruina de uma escola em construgdo

hqui tudo parece construgdo e ja é ruina

Tudo & menino e menina no olho da rua

0 asfalto, a ponte o viaduto ganindo pré lua

¥ada continua

'L o cano da pistola que as criengas morden

Reflete todas as cores da paisagen da cidade que & muito
nais bonita e muito mais intensa de que no cartdo postal,

Alguma coisa estd fora da ordem

Fora da nova ordem mundial.®



17

BIBLIOGRAFIA

A. Obras Gerais (filosofia, politica etc.)

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos Ideolégicos de Estado. RJ, Graal,
1985, 22 ed.

ARENDT, Hannah. Entre o Passado e o Futuro. SP, Perspectiva,
1979, 28 ed.

Los Origenes del Totalitarismo. Madrid, Alianza, 1981.

Da Revolugdo. SP/Brasilia, Atica/Ed. UnB, 1988.

Da Violéncia. Brasilia, Ed. UnB, 1985.

A Condigdo Humana. RJ, Forense Universitaria, 1989, 42 ed,

BERNARDO, Joédo. Dialética da Pratica e da Ideologia. Sdo
Paulo/Porto, Cortez/Afrontamento, 1991.

BORBIO, Norberto/ Michelangelo BOVERO. Sociedade e Estado na
Filosofia Politica Moderna. SP, Brasiliense, 1987, 2?2 ed.

BORNHEIM, Gerd. Sartre: metafisica e existencialismo. 5P,

Perspectiva, 1984, 28 ed.
BOUDON, Raymond. A Ideologia (ou a origem das idéias recebidas).
Sp, Atica, 1989.

BRESSER PEREIRA, Luiz Carlos. Estado e Subdesenvolvimento
Industrializado. SP, Brasiliense, 1981, 22 ed.
CASTORIADIS, Cornelius. 0Os Destinos do Totalitarismo e outros

escritos. Porto Alegre, L&PM, 1987,

As Encruzilhadas do Labirinto, 1. RJ, Paz e Terra, 1987.
 As Encruzilhadas do Labirinto, 2: os dominios do homem.
RJ, Paz e Terra, 1987.

As Encruzilhadas do Labirinto, 3: o mundo fragmentado. RJ,
Paz & Terra, 1992.

CENTRE For Contemporary Cultural Studies, Birmingham University
{(org.) Da Ideologia. RJ, Zahar, 1983, 22 ed.

DELEUZE, Gilles/ GUATTARI, Felix. 0O Anti-8dipo: capitalismo e
esquizofrenia. RJ, Imago, 1976.

_ Capitalisme et Schizophrénie: mille plateaux. Paris, Les
Editions de Minuit, 1980.

Kafka: por uma literatura menor. RJ, Imago, 1977.

O que & Filosofia? RJ, Editora 34, 1992.

ENGELS, Friedrich. A Origem da Familia, da Propriedade Privada e
do Estado. 5P, Globhal, 1985, 29 ed.

Do Socialismo Utdpico ao Socialismo Cientifico. SP, Global,
1985, 72 ed.



358

FOUCAULT, Michel. Histéria da Sexualidade 1: a vontade de saber.
RJ, Graal, 1985, 68 ed.

Histdéria da Sexualidade 1I: o uso dos prazeres. RJ,
Graal, 1984,
HistOria da Sexualidade 1I1: o cuidado de si. RJ,

Graal, 1985b.

As Palavras e as Coisas: uma arqueclogia das ciéncias
humanas. 8P, Martins Fontes, 1990, 528 ed.

Vigiar e Punir: histéria da violéncia nas pristes.
Petrdpolis, Vozes, 1991, 82 ed.

Histoire de 1la Folie a 1'Age Classique. Paris,
Gallimard, 1972.

Histoéria da Loucura na Idade Classica. SP, Perspectiva,
1978.

—  Microfisica do Poder. RJ, Graal, 1984, 42 ed.
FROMM, Erich. O Medo a Liberdade. RJ, Guanabara, 1983, 142 ed.
O Conceito Marxista do Homem. RJ, Zahar, 1983, 82 ed.
Psicanalise da Sociedade Contemporanea. SP, Circulo do
Livro, s/d.
FURTER, Pierre. Dialética da Esperanga: uma interpretacdo do

pensamento utdépico de Ernst Bloch. RJ, Paz e Terra, 1974.
GOMES, Jodo Carlos Lino. Nota Sobre o Conceito de Epistéme em
Michel Foucault, in Revista "Sintese", vol. 18, n? 53, abril-

junho/1991. (Faculdade de Filosofia do Centro de Estudos
Superiores da Companhia de Jesus/ Centro Jodo XXIII de
Investigac8o e Acdo Social)}.
GUATTARI, Feélix,. Revolugdo Molecular: pulsacdes politicas do
desejo. 5P, Brasiliense, 1985, 28 ed.
0 Inconsciente Maquinico: ensaios de esquizo-analise.
Canpinas, Papirus, 1988.
Caosmose: um nove paradigma estético. RJ, Editora 34, 1992.
GUATTARI, Félix/ NEGRI, Toni. I.es Nouveaux Espaces de Liberté.
Paris, Ed. Dominique Bedou, 1985,
GUATTARI, Félix/ ROLNIK, Suely. Micropolitica: cartografias do
desejo. RJ, Vozes, 1986,
HABERMAS, Jiirgen. Les Sciences Humaines Démasquées par la
Critique de la Raison: Foucault, in "LE DEBAT", Paris,

Gallimmard, ne 41, sept. /nov. 1986. Hommage & Michel
Foucault, pp. 70-92.

HOBBES, Thomas. Textos Escolhidos. SP, Abril Cultural, 1983, 3@
ed. Col. "Os Pensadores"”.

IANNI, Octavio (org.). Marx: Sociologia. SP, Atica, 1982, 32
ed, Col. "Grandes Cientistas Sociais".

JAPIASSU, Hilton. Introdugdo do Pensamento Epistemolégico. RJ,
Francisco Alves, 1988, 52 ed. _

KRADER, Lawrence. La Formacién del Estado. Barcelona, Ed.
Labor, 1972.

KUJAWSKI, Gilberto de Mello. A Crise do Século XX. SP, Atica,
1988.

LA BOETIE, Etienne de la. Discurso da Servidido Voluntaria. Sp,
Brasiliense, 1982, 22 ed,

LEBRUN, Gérard. O que é poder. SP, Brasiliense, 1991, 112 ed.

LOCKE, John. Textos Escolhidos. SP, Abril Cultural, 1983, 32 ed.
Col. "Os Pensadores". ‘

LUHMANN, Niklas. Poder. Brasilia, Ed. UnB, 1985.

MABBOTT, J. D. O Estado e o Cidadfio: uma introducgdo a filosofia
politica. RJ, Zahar, 1968.

MACHADO, Roberto. Ciéncia e Saber: a trajetdéria da arqueologia
de Foucault. RJ, Graal, 1982.




359

MAFFESOLTI, Michel. A Viol&ncia Totalitaria -~ ensaio de
antropologia politica. RJ, Zahar, 1981,
MANNHEIM, Karl. Ideologia e Utopia. RJ, Guanabara, 1986, 472 ed.
MARX, Karl. O Capital. 8Sao Paule, Bertrand Brasil/Difel, 1987.
A Miséria da Filosofia. SP, Global, 1989, 28 ed.
Textos Escolhidos. SP, Abril Cultural, 1985, 32 ed.,Col.
"Os Pensadores".
MARX, Karl/ ENGELS, Friedrich. O Anarquismo. 5P, Académica,
1987.
___ Manifesto Comunista. 8P, Ched Editcrial, 1981, 32 ed.
A Ideologia Alemd (Feuerbach). 5. ed. SP, Hucitec, 1986.

A Ideologia Alemda II. Lisboa/Sdaoc Paulo, Editorial
Presenca/Marting Fontes, s/d.
MOORE JR., Barrington. Injustica: as bases sociais da obediéncia

e da revolta. 5P, Brasiliense, 1987.
NAEF, Werner. La Idea del Estado en la Edad Moderna. Madrid,
Aguilar, 1973.
REICH, Wilhelm. Psicologia de Massas do Fascismo. SP, Martins
Fontes, s/d 2.
Analise do Carater,., SP, Martins Fontes, s/d b.
Escuta, Zé Ninguém! SP, Martins Fontes, 1982, 102 ed.
0 Assassinato de Cristo. SP, Martins Fontes, 1982.
_~ Psicopatologia e Sociologia da Vida Sexual. SP, Global,
s/4. - '
A Funcdo do Orgasmo. SP, Brasiliense, 1985, 112 ed.
A Revolugdo Sexual. RJ, Zahar, 1982, 82 ed.
—.__ O Combate Sexual da Juventude. Porto, Dinalivro, 1972.
RICQUER, Paul. Interpretacdo e Ideclogias. RJ, Francisco Alves,
1988, 32 ed.
ROUSSEAU, Jean-~Jacgues. Textos Escolhidos. sp, Abril Cultural,
1983, 32 ed. Col. "Os Pensadores".
RUSSEL, Bertrand. A Autoridade e o Individuo. RJ, Zahar, 1977.

SARTRE, Jean-Paul. El Ser y la Nada. Buenos Aires, Losada,
1981, 62 ed.
O Existencialismo é& um Humanismo,. Lisboa, Ed. Presencga,

1978, 48 ed.
Textos Escolhidos. 8P, Abril Cultural, 1984, 32 ed., Col.
"Os Pensadores".
TOCQUEVILLE, Alexis de. Textos Escolhidos. SP, Abril Cultural,
1885, 38 ed. Col. "Os Pensadores".
TRAGTENBERG, Mauricio. Reflexbes sobre o Socialismo. ISP,
Moderna, 1986.
__ Burocracia e Ideologia. 8P, Atica, 1985,
WEFFORT, Frncisco C. {org.) Os Classicos da Peolitica 1. &p,
Atica, 1991, 22 ed.
0Os Classicos da Politica. 2. SP, Atica, 1989.



360

B. Obras especificas sobre o Anarquismo (aspectos histdéricos e

filosofico-politicos)

ARVON, Henri. A Revolta de Eronstadt. &SP, Brasiliense, 1984
El Anarquismo en el siglo XX. Madrid, Taurus, 1979.

L."Autogestion. Paris, Presses Universitaires de France,
1985, 22 ed. Col. "Que sais-je?”
BAKUNIN, Mikhail et alii. Os Anarquistas e as Eleigdes.
Brasilia, Novos Tempos, 1986.
BAKUNIN, Mikhail. Bakunin por Bakunin: cartas. Brasilia, Novos

Tempos, 1987.
Dios y el Estado. Barcelona, Ed. Jucar, 1979a, 42 ed.
0 Socialismo Libertario. G&F, Global, 1979b.

__ La Libertad. (org. Carlos Diaz), Barcelona, Ed. Juacar,
1980, 29 ed.
Textos Escolhidos. (org. D. Guérin), Porto Alegre, L&PM,
1983.

Federalismo, Socialismo e Antiteoclogismo. sp, Cortez, 1988.
Escrito Contra Marx/Conflitos na Internacional. Brasilia,
Novos Tempos, 1989,
0 Principe do Estado/Trés Conferéncias dos Operarios do Vale
de Saint-Imier. Brasilia, Novos Tempos, 1989.
0 Conceito de Liberdade. Porto, Rés, s/d.
BANCAL, Jean-Proudhon. Os Anarquistas e as Eleigdes. Brasilia,
Novos Tempos, 1984.
BERNARDO, Jodo. Capital, Sindicatos, Gestores. 5P, Ed. Vertice,

1987.

BERNERI, Camilo. Epistolaric Inedito (2 wvol.). Pistoia,
Archivio Famiglia Bermeri, 1980. _

o Mussolini Grande Attore. Pistoia, Archivio Famiglia
Berneri, 1983.

BERTI, Nico. Reflexiones sobre una Historiografia del
Anarquismo. in "Tierra y Libertad", México, D. F., mayo de
1988, n¢ 460.

C.R.1.F.A. Troisiéme Congreés de 1'1.F.A., Carrara, 1978.

CAMPOS, Cristina Hebling. 0 Sonhar Libertério. Campinas,
Pontes/UNICAMP, 1988.

CASAS, José Gomes. Los Anarquistas en el Gobhierno. Barcelona,

Ed. Bruguera, 1977.

CENTRO DE MEMORIA SINDICAL/ARCHIVO STORICO DEL MOVIMENTO OPERARIO
BRASILIANO (org.) A Vida - Periddico Anarguista (1914 -
1915). edicgdo fac-gimilar. SP, Icone Editora, 1988.

DULLES, John W. Foster. Anarquistas e Comunistas no Brasil. RJ,
Nova Fronteira, 1977.

FAURE, Sébastien. Deus Existe? &P, Ed. Sementeira, s/d.

FERRER, Christian (comp.). El Lenguaje Libertario 1 - EIL
Pensamiento Anarquista Contemporaneo. Montevideo, Editorial
Nordan - Comunidad, 1990.

El Lenquaje Libertario 2 - Filosofia de la Protesta Humana.
Montevideo, Editorial Nordan - Comunidad, 1991. Col. "Piedra
Libre".

FO, Darlio. A Morte Acidental de um Anarquista e Outras Pecas

gsubversivas. SP, Brasiliense, 1986.



361

GUERIN, Daniel et alii. Os Anarquistas Julgam Marx. Brasilia,
Novos Tempos, 1986.

GUILLERM, Alain/BOURDET, Yvon. Autogestdo: uma Mudanga Radical.
RJ, Zahar, 1976.

GURVITCH, Georges. Proudhon. Lisboa, Edig¢des 70, s/d.

HARDMAN, Francisco Foot. Nem Patria, nem Patrao. Sp,
Brasiliense, 1983, 28 ed.
HOROWITZ, Irwing Louis. Los Anarguistas. (2 volumes), Madrid,

Alianza, 1979,
KROPOTKIN, Piotr. A Conquista do Pdao. RJ, OrganizaglOes Simbes,

1953,

Palabras de un Rebelde. Barcelona, Pequena Biblioteca
Calamvs Scriptorivs, 1977a. _

Folhetos Revolucionarios I. Anarquismo: su filosofia y su
ideal. Barcelona, Tusquets Editor, 1977b.

Folhetos Revolucicnarios I11. Ley y autoridade. Barcelona,

Tusquets Editor, 1977c.
Humanismo Libertario e a Ciéncia Moderna. RJ, Mundo Livre,
19774a.
' La Moral Anarquista. Barcelona, Ediciones Jacar, 1978.
El Apoyo Mutuo. Méstoles, Ed. Madre Tierra, 1989, 32 ed.
LAMENDOLA, Francisco. Eliseo Reclus, un geografo per 1'Anarchia.
in "UMANITA NOVA", Livorno, 4 giugno 1989, anno 69, n2 19.

LEVENROTH, ©Edgar/ NEGRO, Hélio. 0O que é Maximalismo ou

Bolchevismo. SP, A Plebe, 1919.
LOMBROSO, Cesare/MELLA, Ricardo. I.os Anarquistas. Barcelona,

Ediciones Jacar, 1978.
LUIZETTO, Flavio. Utopias Anarquistas. SP, Brasiliense, 1987.
MAGNANI, Silvia Lang. Movimento Anarquista em Sao Paulo. SP,
Brasiliense, 1982,
MAKHNO, Nestor. A Revolugdo Contra a Revolugao. 5P, Cortez,
1989,
MALATESTA, Errico et alii. O Anarguismo e a Democracia Moderna.
8P, Globhal, 1986, 38 ed.
MALATESTA, Errico. Fra Contadini. Ragusa, La Rivolta, 1972,
_____ La Anarquia. Paris, Ediciones CNT/AIT, 1973.
Textos Escolhidos. {org. Group. 1®F Mai/F.A.F.) Porto
Alegre, L&PM, 1984.
A Anarquia e Outros Escritos. Brasilia, Novos Tempos, 1988.
Anarquistas, Socialistas e Comunistas. SP, Cortez, 1989a.
Escritos Revolucionarios. Brasilia, Novos Tempos, 1989b.

ﬁKﬁKM, Sheldon Leslie. Anarquistas, Imigrantes e o Movimento
Operario Brasileiro. RJ, Paz e Terra, 1977.
NETTLAU, Max. La Anarguia a traves de los Tiempos. Barcelona,

Ediciones Jdacar, 1978.
NOZIX, Robert. Anarquia, Estado y Utopia. México, D.F., Fondo
de Cultura Econtmica, 19%0.

QITICICA, José. Doutrina Anarquista ao Alcance de todos. SP.
Editora Econdmica, 1983, 228 ed.
PEREIRA, Miguel Serras. Auvtogestao, Pemocracia e Projeto

Libertario. in "A Idéia", n° 34-35, Lisboa, 1984.

PETITFILS, Jean-Christian. O0Os Socialismos Utdopicos. BSP, Circulo
do Livro, s/d.

PRADO, Antonio Arnoni (org.). Libertarios no Brasil. SP,
Brasiliense, 1986.
PRADO, Antonio Arnoni /HARDMAN, Francisco Foot. Contos

Anarguistas. SP, Brasiliense, 1985.



362

PROUDHON, Pierre~Joseph. A Nova Sociedade. Porto, Rés, s/d4.
O Que é a Propriedade? Lisboa, Editorial Estampa, 1975.
Sistema de las Contradiciones Econfmicas o Filosofia de 1la

Miséria. (2 volumes), Barcelona, BEdiciones Jacar, 1975b.
Textos Escolhidos. (org. D. Gueérin}, Porto Alegre, L&PM,
1983.
QUEIROZ NORTE, Sérgio Augusto. Bakunin;: Sangue, Suor e
Barricadas. Campinas, Papirus, 1988.

RICHARDS, Vernon. Malatesta, Vida y Ideas. Barcelona, Tusquets
Editor, s/d.
ROCKER, Rudolf. Os Anarquistas: Trabalhadores Italianos no
Brasil. SP, Global, 1984,
ABC do Sindicalismo Revolucionario. RJ, Achiamé, 1987.
e Os Libertarios: Idéias e Experiéncias Anarquicas.
Petrdpolis, Vozes, 1988,
oo Socialismco, Uma Visdo Alfabética. RJ, Porta Aberta, s/d.
SANTILLAN, Diego Abad de, 0 Organismo Econémico da Revolucdo.
SP, Brasiliense, 1980.
SFERRA, Giuseppina. Anarquismoc e Anarco-sindicalismo. 5P,
Atica, 1987, série "Principios".
TCHERKESQFF, Varlan. Erros e Contradicdoes do Marxismo. RrRJ, Ed.
Mundo Livre, s/d.
THOREAU, Henri-David. Desobedecendo. RJ, Rocco, 1984.
Walden, ou A Vida nos Bosques. SP, Glcobal, 1984, 22 ed.

TRAGTENBERG, Mauricio. Marx/Bakunin: ou Marxismo e Anarquismo.
in "EBEducacdo e Sociedade", n? 23, CEDES, Campinas, abril de
1986.

VALERY, Paul. Los Principios de la An-~Arquia Pura y Aplicada.
Barcelona, Tusquets Editor, 1987.

WILDE, Oscar. A Alma do Homem Sob o Socialismo. Porto Alegre,
L&PM, 1982.

WOODCOCK, George {org.). Os Grandes Escritos Anarquistas. Porto
Alegre, L&PM, 1981,

Anarquismo: uma histéria das idéias e Movimentos
Libertarios, 1: A ldéia. Porto Alegre, L&PM, 1983,
Anarquismo: uma histoéria das idéias e Movimentos

Libertarios, 2: O Movimento. Porto Alegre, L&PM, 1984.

C. Obras Gerais sobre Educacdo (Historia, Filosofia)

APPLE, Michael M. Educagcdoc e Poder. Porto Alegre, Artes
Médicas,

BORDIEU, Pierre/PASSERON, Jean-Claude. A Reproducao: elementos
para uma teoria do sistema de ensino. RJ, Francisco Alves,
1975.

BUFFA, Ester et alii. Educacdo e C(idadania: quem educa o

cidadao? SP, Cortez/Autores Associados, 1988, 22 ed. Col.
"Polémicas do Nosso Tempo n®23",
CANIVEZ, Patrice. Educar o Cidaddoco? Campinas, Papirus, 1991.
CHARLOT, Bernard. A Mistificacgdo Pedagdgica. RJ, Guanabara,
1986, 22 ed.



63

COMENIUS, Johan Amods. bidactica Magna. Lisbpa, Fundacdao

Calouste Gulbenkian, 1985, 32 ed.

CUNHA, Luiz Antonio. A Universidade Tempord: da Coldnia & era
Vargas. RJ, Francisco Alves, 1986, 29 ed.

CUNHA, Luiz Antonio. Educacgido, Estado e Democracia no Brasil.
8P/RJ, Cortez/EDUFF/FLACS0, 1991.

CURY, Carlos Roberto Jamil. 0O Pablico e o Privado na Educagdo
Brasileira. in VELLOS0O, Jacques et alii. Coletdnea CBE:

ESTADO E EDUCACAOQ, Campinas/SP, Papirus/CEDES/ANDE/ANPED,
1992 (p. 73 - 93).

DEBESSE, Maurice/MIALARET, Gaston. Tratado das Ciéncias
FPedagbgicas - volume 2: Histdria da Pedagogia. SP, Cia.
Editora Nacional /EDUSP, 1977.

DOMMANGET, Maurice. Los Grandes Socialistas y la Educacion, de

Platon a Lénin. Madrid, Fragua, 1972.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. RJ, Paz e Terra, 1974.
Agdo Cultural para a Liberdade e outros escritos. RJ, Paz e
Terra, 1977, 28 ed.
Educacdo e Mudanga. RJ, Paz e Terra, 1990, 167 ed,

Educagdo como Pratica da Liberdade. RJ, Paz e Terra, 1967.

FREITAG, Barbara. Escola, Estado e Sociedade. SP, Editora
Moraes, 1986, 62a ed. '
GADOTTI, Moacir. Educacio e Poder: introducgdo & pedagogia do

conflito. 8P, Cortez/Autores Associados, 1989, 92 ed.
Concepgic Dialética da Educagdo: um estudo introdutdrio.
SpP, Cortez/Auvtores Asscciados, 1983,
Educacdo e Compromisso- Campinas, Papirus, 1985.
Pensamento Pedagdgico Brasileiro. 8P, Atica, 1988, 28 ed.

GALLO, Silvio. Universidade e Terceiro Mundo: a mentalidade do
subdesenvolvido. in Impulso - Revista de Ciéncias Sociais,
n? 10, 1991, Piracicaba, Ed. UNIMEP (p. 43 - 48).

GANDINI, Raguel P. C. Notas Sobre a Construgdo do Estado-Nacdo e
a Educagdo Pablica. in PROPOSICOES, Revista quadrimestral da
FE-UNICAMP, vol. 3, n2 2 (8), julho de 1992.

GHIRALDELLI JR., Paulo. Educacdo e Movimento Operario. 5P,
Cortez /Autores Associados, 1987.

GRAUBARD, Allen. Liberdade para as Criancgas. 5P, Brasiliense,

1876.

HUBERT, René. Histéria da Pedagogia. Sp, (ia. Editora
Nacional/MEC, 1976, 38 ed.

LAPASSADE, Georges (org.). L'Autogestion Pédagogique. Paris,
Gauthier-Villars, 1971.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da Escola Puablica: a
pedagogia critico-social dos conteados. SP, Loyola, 19885.
LOBROT, Michel. A Favor ou Contra a Autoridade. RJ, Francisco

Alves, 1977.
Pedagegia Institucional - la escuela hacia la autogestion.

Buenos Aires, Hvmanitas, 1974.

LOPES, Eliane Marta Teixeira. Origens da Instrugdo Pablica. SP,
Loyola, 1981,

LUZURIAGA, Lorenzo. Histéria da Educacdoc e da Pedagogia. 5P,
Cia. Editora Nacional, 1979, 112 ed.
.Histéria da Educacgdo Pdblica. SpP, Cia. Editora Nacional,
1959,

MACHADO, Lucilia R. de Souza. Politecnia, Escola Unitaria e
Trabalho. SP, Cortez/Autores Associados, 1989,

MARX, Karl/ENGELS, Friedrich. Textos scobre Educagdo e Ensino.
SP, Editora Moraes, 1983.



364

MENDEL, Gerard/VOGT, Christian. £E1 Manifiesto de la Educacidn.
Madrid, Siglo Veinteuno Editores, 1978, 5% ed.

MORAIS, Régis de. Educagdo em Tempos Obscuros. 5P,
Cortez/Autores Associados, 1991, Col. "Polémicas do Nosso
Tempo ne 41",

Entre a Educacgdo e a Barbarie. Campinas, Papirus, 1983.
Cultura Brasileira e Educacdo. Campinas, Papirus, 1989.
0 gque é& Ensinar. B5P, Ed. Pedagogica e Universitaria, 1986.

(org). Construgdo Social da Enfermidade. SP, Cortez &

Moraes, 1978.

NEILL, A. S. Liberdade na Escola. SP, IBRASA, 1978, 32 ed.

NOGUEIRA, Maria Alice. Educacdo, Saber, Producdo em Marx e
Engels. SP, Cortez/Autores Associados, 19990.

NOSELLA, Maria de Lourdes Chagas Deiro. As Belas Mentiras: a
ideologia subjacente aos texlbos didaticos. 5P, Editora

Moraes, 1981, 98 ed.

PIAGET, Jean. Para Onde Vai a Educagaoc? RJ, José Olympio, 1988,
1028 ed.

PONCE, Anibal. Educacdo e Luta de Classes. SP, Cortez/Butores
Associados, 1986, 72 ed.

REBOUL, Olivier. A Doutrinagdo. ©SP, Nacional /EDUSP, 1980.

REZENDE, Antonio Muniz de. Concepgao Fenomenologica da Educagdo.

Sp, Cortez/Autores Associados, 1990, Col. "Polémicas do Nosso
Tempo ne3g".

Crise Cultural e Subdesenvolvimento Brasileiro. Campinas,
Papirus, 1983. : : _

RODRIGUES, Neidson. Licdes do Principe e Outras LigOes. Sp,
Cortez/Autores Associados, 1985, 42 ed. Col. "Polémicas do
Nosso Tempo n? 08",

ROUSSEAU, Jean~Jacques. Emilio, ou Da Educagdo. (2 volumes),
Lisboa, Publicacdes Europa-América, 1990.

SANTOS, Laymert Garcia dos. Desregulagens: educagdo,
planejamento e tecnologia CoOmo ferramenta social. 5P,
Brasiliense, 1981.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. Sp, Cortez/Autores
Associados, 1988, 202 ed.

Educacdo: do senso comum a consciéncia fileoséfica. sp,
Cortez/Autores Associados, 1989, 92 ed.
Tendéncias e Correntes da Educacdo Brasileira. in MENDES,

Durmeval 'Trigueiro, org. Filosofia da Educacdo Brasileira.
RJ, Civilizacg8o Brasileira, 1983.

pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacgdes. SP,
Cortez/Autores Associados, 1991. Col. "polémicag do NOsso
Tempo n? 40",
Neo-Liberalismo ou Pés-Liberalismo? Educagdo publica, crise

do Estado e democracia na América Latina. in VELLOSO,
Jacques et alii. Coletanea C.B.E.: Estadc e Educac¢ao.
Campinas/SP, Papirus/CEDES/ANDE/ANPED, 1992 (p. 9-29).
SEVERINO, Antonic Joaguim et alii. Coletadnea C.B.E.: Sociedade
Civil e Educagdo. Campinas/SP, Papirus/CEDES/ANDE/ANPED,
1992.
SNYDERS, Georges. Escola, Classe e Luta de Classes. Lisboa,

Moraes, 1981, 22 ed.
SOBRINO, Encarnacion. Ideologia e Educagdo: reflexfes teodricas e

propostas metodologicas. 5P, Cortez/Autores Associados,
1986.
SUCHODOLSKI, Bogdan. A Pedagogia e as Grandes Correntes

Filos6ficas. Lisboa, Livros Horizonte, 1984, 32 ed.



365

TEIXEIRA, Anisio. Educagdo e o Mundo Moderno. SP, Nacional,
1969.

TRAGTENBERG, Mauricio. Sobre Educacdo Politica e Sindicalismo.
(volume 1) SP, Cortez/Autores Associados, 1982.

TREVISAN, Leonardo. Estado e Educacd3co na Histdéria Brasileira

) (1750 - 1900)}. &SP, Editora Moraes, 1987.

WACHOWICZ, Lilian Anna. 0 Método Dialético na Didatica.

Campinas, Papirus, 1991, 22 ed.

D. Obras Especificas sobre a Educag¢do Libertaria

BELTRAO, Irecéd Rego. A Didatica e a Formagdo de Professores de

Histéria: em busca da explicitacSio das relagbes poder-saber
na organizacao do trabalho pedagodgico. Centro de Ciéncias da

Educacgao - Universidade  Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 1992. - dissertacgdo de mestrado.

COLECTIVO PAIDEIA. Intento de Educacion Antiautoritaria vy
Psicomotriz en Preescolar. Mérida, Editorial Josefa Martin

Luengo, 1978-79.
PAIDEIA: una escuela libre. Madrid, Ziggurat, 1985.
Critica a una Escuela Autogestionaria Dentro de un Sistema

no Autogestionario. in La Samblea, Boletin de la Asociacion
Pedagogica "PAIDEIA", n®l5, otofio-invierno, 1992/93.
DiAZ, Carlos. Escritos Sobre Pedagogia Politica. Alcoy,

Editorial Marfil, 1977.
El Manifiesto Libertario de la Ensefianza. Madrid, Ediciones

de la Pigqueta, 1978.

e GARCIA, Félix. Ensayo de Pedagogia UtoOpica. Madrid.
Ediciones Zero, 1975. '
FERRER i GUARDIA, Francesc. La Escuela Moderna - postuma

explicacion b alcance de la ensefianza racionalista.
Barcelona, Ediciones Solidaridad, 1912.
.a Escuela Moderna. Barcelona, Tusquets Editor, 1978.

Envidia - cuento ateo. Barcelona, José J. Olafieta Ed.,
1978,
 La Coazione nella Scuola. in UMANITA NOVA, Livorno, 3
diciembre 1989, anno 69, n2 37.

FERRER, 501. La vie et 1'Oeuvre de Francisco Ferrer, un martyr
au XX giecle. Paris, Librairie Fischbacher, s/d4d.

GALLO, Silvio. Educacgido Anarquista: por uma pedagogia do risco.
UNICAMP, Faculdade de Educacgdo, 1990 - dissertagdo de
mestrado.

Educacdo e Liberdade: a experiéncia da Escola Moderna de
Barcelona, in PRO-POSICOES, Revista quadrimestral da

Faculdade de Educac8c da UNICAMP, vol. 3, n? 3 (9), dez. 1992
(p. 14 - 23).

GALZERAND, Giuseppe. Francisco Ferrer: il sangue di un maestro
(1, I1 e IXI). in UMANITA NOVA, Livorno, 29 ottobre 1989,

anno 69, n2 32 (parte I); 5 novembre 1989, anno 69, n? 33
(parte II: L'esilio - L'arresto - I1 processo); 12 novembre
1989, anno 69, ng 34 (parte II1: La fucilacione, le
proteste). :




366

ILLICH, Iwvan, Educacao e bhesenvolvimento. in A IDEIA, Lisboa,

verdo/outono de 1985, n¢ 38-39.
Uma Sociedade sem Escolas. Petrdpolis, Vozes, 1988, 82 ed.
et alii. Educacdo e Liberdade. SP, Imaginarioc, 1990

et alii. Juicio a la Escuela. Buenos Aires, Hvmanitas,
1973
JOMINI, Regina C.M. Uma Educacdc para a Solidariedade.

Campinas, Pontes/UNICAMP, 1990.

Educacdo Anarquista na Republica Velha: algumas idélas e
iniciativas pedagdgicas. in PRO-POSICOES, Revista
guadrimestral da FE-UNICAMP, n® 3, dezembro de 1990.

JUICIO Ordinario Seguido Ante los Tribunales Militares en la
Plaza de Barcelona Contra Francisco Ferrer Guardia, Palma de
Mallorca, Pequefia Biblioteca Calamvs Scriptorivs, 1977.

KASSICK, Clovis Nicanor et alii. Los Caminos de la Ruptura del
Autoritarismo Pedagbgico: el establecimiento de nuevas
relaciones para la construccidén colectiva del conocimiento,
in La Samblea, Boletin de la Asociacién Pedagogica "PAIDEIA",

n® 12-13, invierno-primavera, 1992.

KASSICK, Clovis Nicanor. Os Caminhos da Ruptura do Autoritarismo
Pedagdgico: o estabelecimento de novas relacdes sociais como
possibilidade de novas relagbes de trabalho. Centro de
Cidncias da Educacgdo - Universidade Federal de Santa
Catarina, Floriandpolis, 1992. - dissertacdo de mestrado.

LUENGO, Josefa Martin. Desde Nuestra Escuela Paideia. Mostoles,
Ediciones Madre Tierra, 1990.

LUIZETTO, Flavio Venadncio. Presen¢a do Anarquismo no Brasil: um
estudo dos episddios libertario e educacional. USSP, BSao
Carlos, 1984 - tese de doutorado.

Cultura e Educacdo Libertaria no Brasil no Inicio do Século

XX, in: EDUCACAO E SOCIEDADE, Sp/Campinas, Cortez/CEDES,
ne 12.

0 Movimento Anarquista em Sdo Paulo: a experiéncia da Escola
Moderna n® 01 (1912 - 1919), in EDUCACAQC E SOCIEDADE,
sp/Campinas, Cortez/CEDES, n? 24.

MORIYON, Feélix Garcia (org.}. Educacdo Libertaria. Porto
Alegre, Artes Meédicas, 1989.

PALACIOS, Jesus. La Cuestion Escolar: criticas y alternativas.
Barcelona, Ed. Laia, s/d.

RAYNAUD, Jean/AMBAUVES, Guy. L'Education Libertaire. Paris,

Amis de Spartacus, 1978
Paul Robin (1837 - 1912) e 1'Orfanotrofio di Cempuis. in

UMANITA NOVA, Livorno, 2 ottobre 1988, anno 68, n® 27.

READ, Herbert. A Educacdo pela Arte. Lisboa, Edicbes 70, s/d.
. A Redencdo do Rob6. SP, Summus, 1986.

SQLA, Pere. Las Escuelas Racionalistas em Catalufia (1909 -
1939). Barcelona, Tusquets Editor, 1978, 22 ed.

TOLSTOI, Leon N. Obras PedagOgicas. Moscou, Edigbes Progresso,

19888.
TOMASI, Tina. ideologie Libertarie e Formazione Umana. Firenze,
La Nuova Italia Editrice, 1973.
Breviario del Pensamiento Educativeo Libertario. Cali,
Ediciones Madre Tierra, 1988.
TRAGTENBERG, Mauricio. Francisco Ferrer e a Pedagogia
Libertaria. in EDUCACAQ E SOCIEDADE, Sp/Campinas,

Cortez/CEDES, n¢ 01.



]h:/

VACCARO, Salvo. Esperienze de Pedagogia Libertaria: "La Ruche"
de Sébastien Faure. in UMANITA NOVA, Livorno, 16 ottobre
1988, anno 68, n® 29.

Mondo della Scuola e Presenza Libertaria

UMANITA NQVA, Livorno, 30 aprile 1989, anno 69, 214 (parte 1)}

e 6 maggio 1989, anno 69, ¢ 15 (parte II).

VIZZINI, Beniamino. La Pedagegia Libertaria come Antipedagogia.
in UMANITA NOVA, Livorno, 6 maggio 1989, anno 69, n@l15.

(I e II). in




