LEVINO BERTAN | /,c

TN

I

ASPECTOS DA TRAJETORIA DO IDEAL DE LIBERDADE
NA EDUCACAO BRASILEIRA
1930 - 1990

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAOQO
1994

BRI A
B P A CENTRAL

RSN ot s e 1
e P,




Este exemplar corresponde & redagdo final da Tese
defendida por A R g.m@.jg .

e aprovada pela Comissio Julgadora em 4.4 /7 @/3 GT¥.

Data: ii/ﬁo/j*?“?i/u

ASSINAMTA: g e sl




Tese apresentada como exi-
géncia parcial para obtengdo
do grau de Doutor na area de
Filosofia e Historia da
Educagiio, sob a orientagdo
do Prof. Dr. Jodio Francisco’




COMISSAO JULGADORA




A minha esposa, Tereza;
a meus filhos, Helder ¢
Larissa.



AGRADECIMENTOS

Ao orientador Prof. Dr. Jodo Francisco Regis de Morais, pelo
incentivo e orientagdes precisas.

A CAPES, a UEL e ao Departamento de Educagdo, pelo apoio
institucional.

Aos professores, colegas e funcionarios da Pos-Graduagdo da
Faculdade de Educagdio da UNICAMP, pela prontiddo no encaminhamento das
questdes académicas, especialmente 4 Nadir, pelo atendimento gentil e simpatico.

Aos professores Silvio A. S. Gamboa e Augusto J. C. Novaski, pelas
valiosas contribuigdes dadas ao encaminhamento e aprofundamento tedrico do
trabalho.

A professora Maria Regina Clivati Capelo, amiga e companheira, pela
lettura e discussdo deste texto.

A Tereza Canhadas Bertan, esposa, exemplo de fé e tenacidade,
corajosa e dedicada companheira de todas as horas.

A todos que, direta ou indiretamente, contribuiram para que o trabalho
pudesse ser realizado.



RESUMO

A pesquisa situa-se na arca da Filosofia e Historia da Educagéo,
interpretando os aspectos da trajetoria do ideal de liberdade na educacéo brasileira,
no periodo de 1930 a 1990. O primeiro capitulo, Perspectiva Ontolégica da
Liberdade, parte da premissa de que existe empiricamente um valor universal para a
nossa consciéncia historica que é a idéia de valor da liberdade. Apesar de todos os
condicionamentos, dificuldades ¢ ameagas, a liberdade, caracteristica basica do ser

humano, existe no como algo dado, mas como conquista do homem, de um povo e

de uma nagfio. A liberdade ¢ considerada de forma efetiva, concreta, pertencente ao
homem, como atributo inerente & imanéncia do seu ser, na sua existéncia, captada,
transcendentalmente, como parte do sujeito dntico, isto é, do existente como ele é. E
a liberdade vivida e real, presente na vida do homem brasileiro.

O segundo capitulo, 4 Liberdade na Legislagdo da Educacio,
demonstra que as disposigdes legais da educagiio brasileira tém como pano de fundo
o liberalismo. O liberalismo que passa a ser um fato, um dado, ndo s6 da lei, como
também convicgdo da maioria do povo brasileiro. A concepgo da liberdade nada
mais ¢ do que o reflexo dos condicionantes historicos, politicos ¢ econdmicos. A
pratica escolar ¢ conseqiiéncia de uma doutrina liberal, que defende a liberdade € os
interesses individuais, numa sociedade em que se direciona para os meios de
producdo, como justificativa do sistema capitalista. A filosofia liberal trabalha o
conceito de liberdade, abstrata e metafisicamente, como caracteristica natural,
comum a todos os homens, onde a garantia € dada através da lei: "Todos os homens
sdo livres e iguais perante a lei".

O terceiro capitulo, 4 Liberdade nas Tendéncias da Educacdo
Brasileira, focaliza as tendéncias: tradicional, escola nova, tecnicista, libertéria,

libertadora e historico-critica. Essas tendéncias mostram que, embora haja aspectos
comuns a algumas delas, ou aspectos que se completam, existem pontos divergentes
quanto a interpretagdo da liberdade. Todas as praticas pedagogicas refletem uma
concepgdo de liberdade, conseqiiéncia da visdo de homem que cada uma delas
procura transmitir e formar.
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INTRODUCAO

Nunca se falou tanto em liberdade do homem como atualmente. E um
dos temas que mais preocupa ¢ homem moderno. Entretanto, a cada momento, sut-
gem novas formas de escraviddo social. Serd porque, em nossos dias, ha mais liber-
dade, ou porque ha menos liberdade? Na pratica, pode-se afirmar que a liberdade do
homem , seja no campoe individual e coletivo, seja no campo socio-econdmico, esta
cada vez mais reduzida, por uma série de condicionamentos impostos pelo Estado,

como, controle econdmico, burocracia, tributos, ou por determinadas teorias de
carater politico-ideologico.

As investigagOes filoséficas sobre a esséncia da liberdade humana
partem do fato e da evidéncia da liberdade do homem, na sua forma viva, concreta,
social e existencial. O modelo de desenvolvimento econdmico adotado a partir de
1930, mais especificamente a partir de 1945, marca profundamente o bindmio liber-
dade e educagdo. O desenvolvimento teve como objetivo basico a industrializagio
do pais, adotando como estratégia a intervengio do Estado, principalmente através
das empresas estatais ¢ multinacionais. O modelo econdmico desenvolvimentista,
nacional-populista que vigorou até 1964, cedeu lugar ao modelo técnico-burocra-
tico-autoritario, que permaneceu até o final da década de 70. A década de 80 € a da
crise deste modelo, como concluiu Pellanda:

"A instalagdo de um modelo autoritario de governo comprometido com
o capital internacional e favorecendo a uma parcela muito pequena da
sociedade exigiu da classe no poder um aparato ideoldgico muito
complexo para manter e justar o novo estado de coisas. Este aparato

atingiu a educacfo que passou a ser controlada rigidamente"?.

1 Niize M. Campos PELLANDA, Ideologia ¢ Educacfio: repressdo no Brasil, p. 5.



A educagdo foi repensada sob a égide do autoritarismo, ajustado ao
novo modelo econémico adotado, "associado-dependente"?. Estabeleceu-se uma
politica educacional circunscrita as elites das classes dominantes, excluindo a gran-
de massa da populag@o da escolaridade obrigatoria. A educagdo ¢ compreendida
como meio indispensavel para o desenvolvimento constante de cada pessoa para
participar da vida comunitaria e social, para o exercicio da cidadania, segundo o
modelo proposto.

Ao longo de nossa historia, os fatos demonstram que poucos tiveram a
possibilidade do exercicio da cidadania, que obedeceu a légica da exclusdo baseada
no analfabetismo, na perpetuagio de privilégios, no monopélio da politica pelas
elites e na redugfio das classes operarias, como meras fornecedoras da forga de
trabalho. A dinimica da exclusdo consolida-se, tanto pelas formas de repressio,
quanto pelo incentivo da pratica de principios individualistas, defendidos pelo
liberalismo e fartamente apregoados pelos meios de comunicagdo de massas.

Vivemos numa sociedade de conflitos e contradiges sociais, politi-
cos, econdmicos, éticos e ideoldgicos. Neste contexto conflitivo, a educagdo € exer-
cida e por ele influenciada: miséria crescente, ao lado da concentragio de riquezas;
desejo de participagio popular, ao lado de tendéncias ao nepotismo politico; e
centralizagdo do poder, desemprego, violéncia e grandes favelas, ao lado de
enormes e bem protegidas mansdes.

Entretanto, verifica-se a atuag@o de educadores que, sem ignorarem e
nem acirrarem os conflitos, orientam a pratica educativa, visando a construgdo de
uma nova sociedade. Estudos teoricos tém mostrado que grupos de educadores estdo
conseguindo romper toda a cultura que norteou sua formagdo politico-pedagogica,
engajando-se nas lutas mais gerais, desenvolvendo um frabalho pedagogico
competente ¢ consciente que, nas palavras de Moura, serve para "instrumentalizar a
classe trabalhadora para competir no sistema capitalista, mas competir de forma
critica e questionadora™. Pode-se afirmar que, no d&mbito da educagdo, foram dados
passos significativos, com varias experiéncias de gestdo democratica da educagio,
em que pesem as inevitaveis defici€ncias. Sdo experiéncias frutuosas, ajudando os

que as exercem a crescer na consciéncia de que sdo sujeitos da Educagdo € da
Historia. Como exemplos disso, podem-se citar a ampliagio das associagdes
populares urbanas e rurais; o movimento sindical; o trabalho educativo do MEB,

2 Nilze M. Campos PELLANDA, op. cit., p. 15.
¥ Ténia Maria de Melo MOURA, Reflextes sobre o papel do educador na sociedade, pp. 51-52,




das CEBs, o movimento de alfabetizagdo de adultos; o movimento pelas eleigdes
diretas; a educagédo libertadora de Paulo Freire e a teologia da libertagdo. Esses
movimentos, ji existentes no pais, sfo instincias de educacgdo que transformam as
relagdes sociais, ampliam o campo de agdo e reivindicam direitos. Ha uma
consciéncia crescente dos direitos decorrentes da pessoa humana e da educagdo
como meio, nio s6 da promogdo do homem, mas também da participagio e
organizagio da comunidade, caminhos indispensaveis para se reverter a situagdo da
marginalizacdo e da opressio. A analise do processo educacional ndo pode deixar
de considerar esses processos educativos. Ha esfor¢os visando a torna-los mais
participativos ¢ fraternos, através de uma pedagogia que respeite a liberdade do ser
humano, considerado como sujeito; uma pedagogia que leve em conta a realidade
social e historica.

Entretanto, a situagfio esta mais para a escraviddo do que para a liber-

tagdio; mais para a opressdo do que para o crescimento e redescoberta dos valores
humanos. O Estado nfio oferece as condi¢bes para que todos tenham acesso a edu-
ca¢dio, e nfio se percebe, no governo e nos representantes do povo, uma diligente
acdo que busque mecanismos concretos de emancipagido do homem na conquista do
espago que lhe € devido.

Lamenta-se a existéncia de tendéncias elitistas que inibem e sufocam a
maior participacio do povo. Essas diversas modalidades de educagao tém sido rele-
gadas a um plano secundario, impedindo que o povo cres¢a em consci€ncia critica e
participativa para projetar uma nova realidade social.

Estudar a concepgéo de liberdade num determinado contexto da reali-
dade brasileira nfio ¢é facil tarefa, pois remete a compreensdo ¢ procura dos signi-
ficados de liberdade, enquanto processo de construgdo realizada pelos homens,
numa determinada realidade. Interpretar a concepgdo ontologica de liberdade na
educagio brasileira é o que se pretende, tendo como objeto o homem concreto na
sua subjetividade, na sua liberdade interior que, para Sartre, "¢ a tinica a conferir
uma dignidade ao homem, a Unica que nfo faz dele um objeto"4. A liberdade tem
que ser vista como um projeto de vida, como atributo inerente ao proprio homem,
como ideal na realizagdo do seu ser, como agdo vivida.

Para configurar a concepgdo da liberdade no pensamento educacional
brasileiro, analisar-se-4 o fio condutor inserido nas principais disposi¢des legais vi-
gentes no pais, no periodo de 1930 a 1990. E inconteste que o liberalismo permeia a

4 Jean- Paul SARTRE, O existencialismo ¢ um humanismo, p. 248.




legislagdo educacional. A cultura brasileira, segundo Macedo, um dos tedricos dos
ideais liberais, encontra-se com um problema que lhe € peculiar: "o liberalismo
passa a ser um 'fato’, um 'dado’, ndo s6 da lei, como também de convic¢do da
maioria da elite brasileira"’. A afirmagfio do autor caracteriza com propriedade a
realidade do nosso pais. A concepgdo de liberdade expressa na legislagdo
educacional nada mais € do que o reflexo dos condicionantes historicos, politicos e
econdmicos.

Além da anédlise da concepgo de liberdade nas disposi¢des legais, o
estudo envolve a concepgdo de liberdade nas principais tendéncias da educagdo
brasileira. Nfo se pretende, aqui, aprofundar o estudo das caracteristicas das
diferentes tendéncias pedagogicas, mas apenas ressaltar que, embora haja aspectos
comuns a algumas delas, ou aspectos que se complementam, existem pontos
divergentes entre elas quanto a interpretag@o da liberdade. O perigo reside em se
utilizar um "pouquinho” de cada teoria. Todas as praticas pedagogicas refletem,

explicita ou implicitamente, uma concepgio de liberdade.

Neste trabalho, adota-se, como modelo, a seguinte classificagdo: a
pedagogia tradicional; a pedagogia liberal, abrangendo a escola nova, a tecnicista e
a libertéria (de linha idealista e metafisica); a pedagogia progressista, envolvendo a
libertaria {como praxis politico-social), a libertadora e a histdrico-critica.

A liberdade € um componente necessario e fundamental na realizacdo
da educag@o e na formagdo do homem. A educagfo s6 se concretiza na liberdade.
Somente na livre possibilidade de escolha, o educando constrdi sua propria persona-
lidade. A liberdade tem que ser vista como um projeto de vida, como um atributo
inerente ao proprio homem, como um ideal na realizagio do seu ser.

O problema que se levanta pode ser proposto nos seguintes
questionamentos: -A concepgdo ontologica de liberdade, no dmbito da educacéio
brasileira, no periodo de 1930 a 1990, concretizou-se como pratica social na
vertente do liberalismo? -De que maneira se manifesta a liberdade nas tendéncias da
educagdio nesse periodo? -Que tipo de homem e de sociedade cada tendéncia
pedagégica ajuda a formar?

Essas questdes se apresentam como objeto deste estudo, de acordo
com os ditames da fenomenologia, o ser dos fendmenos ndo aparece imediatamente
a primeira vista, para ser desvendado, exige-se busca. Segundo Heidegger, "a

3 Ubiratan de MACEDO, Metamorfose da liberdade, p. 246.




fenomenologia € simultaneamente hermenéutica ou tarefa de interpretagdo”s. Por
meio dela, pretende-se pdr a descoberto os elementos menos aparentes do fendmeno
liberdade que constituem o que ha de mais fundamental na educagio.

O estudo, que tem como ponto de partida os pressupostos ontoldgicos
da liberdade, envolve uma pesquisa tedrica e bibliografica, cuja linha norteadora de
pensamento ¢ a obra Fenomenologia da Percep¢do, de Merleau-Ponty, na qual o
autor faz uma descrigdo fenomenologica da liberdade vivida, real, interpretando as
questdes presentes na vida e na histéria do homem e da sociedade. E o sentido da
existéncia da liberdade e de sua significagfo.

6 Martin HEIDEGGER, El ser y ¢l tempo, p.48.



CAPITULO 1

PERSPECTIVA ONTOLOLICA DA LIBERDADE

A questdo da liberdade no homem néo pode ser considerada uma
nogio abstrata, ou como uma formula que se herda do meio politico e social. Ela se
concretiza como complemento no transcorrer de sua existéncia e de sua vida.

Historicamente situado e consciente, o homem ndo ¢ estatico, desprovido de

qualquer dindmica. Viver no mundo, significa, para ele,viver de forma atuante,
desempenhando determinadas tarefas, como disse Luijpen: "O ser-consciente-no-
mundo, no sentido geral, ¢ a dindimica de um processo, ao passo que a dindmica da
existéncia ¢ a dindmica da subjetividade como liberdade".!

A liberdade deve ser focalizada a partir do homem situado,
mediatizada pela realidade, que pode ser expressa, negativamente, como auséncia de
determinag@o; ou, positivamente, como autonomia. Ambas pertencem a uma mesma
realidade: 0 homem. Desta maneira, tem que ser vista a liberdade na fenomenologia
existencial.

O homem ndo pode ser considerado como produto e simples parte do
mundo material. Pela sua condigdo humana, ele pode superar os condicionantes
materiais e situar-se acima das for¢as determinantes. Como sujeito e ser livre, pode
superar a condi¢dio de ser objeto, tornando o determinismo simplesmente absurdo.
De acordo com Heidegger, a liberdade desenvolve-se como o "deixa-ser o ente"?.

Como sujeito e livre, 0 homem ¢é um "ser-ele-mesmo", que pertence "a-
si-mesmo”; portanto, um "eu", uma pessoa que tem "consciéncia de si"™3, agindo com

1w, LUIJPEN, Introduciio 8 Fenomenologia Existencial, p. 183.
2 Martin HEIDEGGER, Sobre a esséncia da verdade, p. 138.

¥ Ernildo Stein, na analise que faz "sobre alternativas filosoficas para a consciéncia de si", conciui que
apesar das controvérsias filosoficas a respeito de um conceito, pode-se definir: "Consciéneia de si estd
ligado aquilo que se considera mais préprio do ser humano: o eu, o conhecimento de si, a reflexdo, a
subjetividade” .(Ernildo STEIN; Luis A. BONI, (Org.). Dialética e liberdade. p. 188)).




autonomia e independéncia. Essa superioridade do homem constitui a racionalidade,
pois, ser sujeifo é ser livre e, ao mesmo tempo, racional, Ja que ndo ha liberdade sem
autonomia da razdo, conforme esclarece Luijpen: "O sujeito manifesta-se como
liberdade e esta se revela como razdo, isto €, como faculdade de aparecer o
significado™. A relagdo da liberdade com a razdo se faz necessaria, pois, critico por
natureza, 0 homem juiga nfio s6 o que lhe é dado como objeto, mas também sua
existéncia como um todo. Exclur a razdo da liberdade, seria, para Schneider,
"excluir do juizo da existéncia aquilo mesmo que faz o homem ex-sistir a partir de si
proprio™s

S¢é € possivel situar a liberdade na relagdo do homem com seu mundo
e com o outro homem, numa relagio de didlogo, como reflete Siemek: "A liberdade
¢ antes a forma e a estrutura de totalidade da relagdo que ha entre o sujeito ¢ a
substincia, entre o eu € o seu mundo, entre a autoconsciéncia e seu outro™®.

Na mesma diregdo de pensamento, interpretando a liberdade em

situagdo concreta, disse Sartre: "A liberdade ¢ o estofo do nosso ser, é a propria
maneira de sermos, € a nossa estrutura que ndo podemos fugir, a que estamos
condenados"”.

No plano ontolégico, todo existente deve ser sempre objetivo, parte do
real. O homem s0 serd capaz de vivenciar sua existéncia se for livre; se no horizonte
do seu universo tiver condigdes de pensar, de sentir, de ser, no seu mundo, mais
intimo, subjetivo, existencial, num processo de devir. A liberdade nfio pode ser
considerada como um processo fora do individuo, mas como uma situagdo do
"vivido"8, nas palavras de Merlau-Ponty. O homem, torna-se livre na medida em
que vivencia o processo existencial em todas as suas dimensbes possiveis:
gecondmica, soctal, politica, educacional e cultural; isto é, concretizando-se na
realidade que o rodeia, através do desenvolvimento de suas potencialidades, como
frisa Jaspers: "As potencialidades do homem permanecem ocultas em sua liberdade.
Ni#o cessario de manifestar-se pelas conseqiiéncias dessa liberdade". E crescer

4+W. LUIJPEN, op. cit., p. 188.

3 Delmar Envaldo SCHNEIDER, Liberdade e Razdo, In: Ernildo STEIN; Luis A. BONI (Org.), Dialética ¢
liberdade, p. 77.

¢ J. Marek SIEMEK,. O conceito hegeliano de liberdade e sua relevéncia para o presente, In: Ernildo
STEIN; Luis A, BONI {Org.), Dialética e liberdade, p. 357.

7 Jean-Paul SARTRE, op. cit., p.129.

% M. MERLEAU-PONTY, Fenomenologia da percépgﬁo, p. 439,
9 Karl JASPERS, Introducdo ac pensamento filoséfico, pp. 53-54.




liviemente como pessoa, pois para Schirato a grande vocagdo do homem € "ser
pessoa"’® ou, como ressalta Rogers, é "tornar-se pessoa"!!. Esta € a grande
preocupagio dos filosofos, psicologos e educadores. A respeito, diz Rogers:

"Tornar-se pessoa é um trabatho que leva o homem a buscar sua unidade
interior e exterior. Ao buscar seu equilibrio, sua maturidade. Esta busca
¢ uma busca livre, parte de uma opg¢io do homem em querer ser
pessoa: 0 processo educacional deve ser uma aprendizagem do uso da
liberdade humana, conhecendo-se e assumindo-se, © homem
desabrocha. E desabrochando como sendo ele mesmo, ele se sente feliz.
Este é o itinerario de zero a dez" 12,

A liberdade que a educagdo procura € a da pessoa, dotada de
inteligéncia ¢ vontade. Da condigdo de pessoa, decorrem os direitos e deveres.

Decorre o correto relacionamento do Estado com a pessoa, cabendo aquele a funcdo
de meio para a expansdo desta e nfio a de um tirano que a coloca como escrava a seu
servigo, ao arbitrio de leis injustas e de postura autoritaria. Educar € um processo
pessoal em que cada homem vai tirando de dentro de si e colocando em plena
atuacdo, com a ajuda dos outros, as potencialidades. Esse processo pessoal de
colocar, em funcionamento as potencialidades é o que se pode chamar de
amadurecimento pessoal, de acesso ao discernimento préprio, a capacidade de
julgar, de decidir e de escolher.

Para Quedes, neste processo, o homem vai atualizando suas
potencialidades e capacidades, realizando sua vida como projeto pessoal:

"O homem vai se tornando livre & medida que espontaneamente vivencia
o processo existencial em todos os seus aspectos possiveis,
descobrindo-the o sentido, conscientizando-se da realidade que o
rodeia, para sO entdo poder optar livre e comprometidamente,
desenvolvendo-se como pessoa, ou, ainda, passando a atuar de forma
integral, total e unificada, confiando nas dire¢des que escolhe e nas

10 S¢rgio José SCHIRATO, O homem 70, p.43.
1 Car]. R. ROGERS, Tornar-s¢ pessoa.
12 hid., p. 44.



experiéncias que possui, a fim de configurar sua propria maneira de ser
no mundo"13,

O homem busca a sua realizagdo pessoal como ser individual e
coletivo, e sua realizagdo se concretiza pela realizagdo da liberdade.

Para Lima, liberdade, no sentido mais profundo da palavra, aparece
quando se diz que "a vontade do homem ¢ determinada, especificada pelo 'tudicium
indiferens' "** .0 juizo indiferente ¢ aquele que mostra uma coisa como um bem,
mas como um bem limitado. Sendo um bem limitado, ¢ um bem que nio exaure o
horizonte infinito da liberdade humana. Para o autor, liberdade, no sentido estrito da
palavra, "¢ esse indeterminismo"!® que existe dentro de um horizonte ilimitado.

Pelo fato de o horizonte da liberdade ser Iimitado, todo e qualquer bem
limitado estd dentro de um horizonte limitado, que pode e deve ser superado,
permiitindo possibilidade de escolha.

A caracterizagdo de limitado dentro do ilimitado permite a
compreensdo de liberdade, no sentido pleno da palavra. E também possivel falar de
liberdade no sentido andlogo, como dentro da sensa¢fo do apetite sensivel, da
tendéncia afetiva. Existe uma certa liberdade, embora entre aspas. Mesmo na vida
meramente vegetativa, na planta, enquanto tem um certo dmbito indeterminado, ao
aproveitar a forga interior, sem ser estritamente determinada. O galho de uma planta
cresce estimulado por varios fatores, como, a luz, a chuva. Dentro desses fatores
existe uma certa liberdade vegetativa. E necessario, porém, notar que, na liberdade
vegetativa, os objetos estiio sempre dentro de um horizonte limitado. N&o so o
objeto, mas também o horizonte € limitado, de modo que o ambito de escolha ja esta
restringido. Com o homem nfio acontece isso, porque seu horizonte ¢ infinito. Entre
o horizonte limitado e o ilimitado nfo ha propor¢des. Lima conclui que "é nessa
falta de proporg¢éo entre o limitado e o ilimitado que consiste a liberdade no sentido
estrito"16, As demais liberdades s3o algo andlogo, como a liberdade vegetativa e
sensitiva..

Exite, no homem, liberdade no sentido estrito ¢ no sentido analogo,
como nas demais coisas. Ao erguer o brago, a liberdade propriamente dita nfo esta

13 Sulami Pereira QUEDES, Educagdo, pessoa ¢ liberdade, p.31.

14 Carlos Roberto V. Cirne LIMA, Liberdade: em sentido estrito, em sentido lato, scu condicionamento, f1.1.
13 Ibid., f1. 2.
16 1hid., f1. 2.
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no brago; o brago € o lugar onde ela se exterioriza. Scheler, analisando a questio da
liberdade, conclui que ela "é somente uma determinagdo de um fazer e de um agir
pelo ser ativo"!”; o contrdrio seria a dependéncia da vontade do homem, uma
vontade estranha.

A liberdade na perspectiva ontologica esta ligada a existéncia pessoal
concreta, que, para Ricouer, "trata-se de uma liberdade efetiva, de uma liberdade
que pode (...} é uma liberdade que tem realidade objetiva"!'s, ndo abstrata,
propugnada por toda uma tradigdo metafisica. O que interessa € a razfio pratica, que
postula a liberdade na sua existéncia, como sendo "a de uma real causalidade"?.
Trata-se, como lembra Ricouer, daquela que pertence ao homem: "¢ a prépria
liberdade concreta, a que se encontra em casa"?,

O homem € um "homo viator"?! que caminha em diregdo a patria de
sua identidade, na realizagdo de sua propria humanidade, transportado no seu ser, na
constituigdo ontologica de sua subsisténcia. Nesse seu ser pessoal, no dizer de Metz,

apud Sanna, esta "a sua antonomia ¢ independéncia, a sua liberdade fundamental"??,
o que ele permite dizer "sim" ou "ndo"?* nos confrontos da vida, com o direito de
refletir e de agir de modo diferente.

Como se fala em paises subdesenvolvidos, acrescenta Burke, ¢ também
possivel se falar de "pessoas subdesenvolvidas"?, aquelas que se movem no estreito
circulo de um egoista, que nfo fazem nenhum esfor¢o para se desenvolverem que
chegam ao estado de apatia, procurando sempre o caminho mais facil. Seguir sempre
por um caminho trilhado é um modo condicionado de opgdo, ndo livre de escolha.
Quem responde sim as mesmas coisas, deixa de viver como ser livre, deixa de tomar
decisBes auténticas e conscientes; esta simplesmente indo a deriva, assemelhando-se
ao nadador que ¢ arrebatado por uma correnteza. Ao querer sair dela, percebe que
nio € facil. Quebrar o habito adquirido custa muito. Se, de fato, nfio o conseguir, a
pessoa ndo sera livre. Para ser livre, € essencial que a pessoa possa dizer "sim" ou de

17 Max SCHELER, Visio filoséfica do mundo, p. 67.

18 paul RICOUER, Q conflito das interpretacdes: ensaios de hermenéutica, p.349.
17 Tbid.

20 1bid., p. 35.

21 Tgnazio SANNA, Imagine di dio ¢ liberti humana: per un'antropologia ¢ missura d'uomo, p. 190,
22 Ibid., p. 190.

23 Inid., p. 197.

24 Comark BURKE, Somos livres? p. 14
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dizer "ndo". Se s6 se apresenta a possibilidade de dizer "sim", ou a de dizer "ndo",
ndo ha margem para o exercicio da liberdade.

O que importa constatar ¢ a necessidade que todo homem tem de
efetuar uma opg¢fo, de viver em coeréncia com um projeto que ele proprio tera que
construir. Trata-se de uma escolha, diz Azpitarte, € mesmo "em meio ao drama, a
obscuridade e ao risco, € preciso atrever-se a decidir"?®. Até mesmo diante do
fracasso, € necessario adotar uma atitude de aceitagdo ou de rejeigdo. Em qualquer
caso, a conduta deve ser coerente com o sentido de que o homem tem dado a
existéncia a liberdade humana.

A visdo ontolégica compreende a liberdade na relagdo com o ser do
homem, como atributo pertencente a8 imanéncia do seu ser, na sua realidade, na sva
existéncia concreta, real, em toda sua densidade, captada transcendentalmente, como
parte do sujeito Ontico 25, isto €, do existente como ele &, tal qual ¢ dado, ou como se

apresenta ai ¢ agora.

No plano ontologico, o ponto de partida ndo € o sujeito abstrato, mas
sim concreto, que,para Lukacs, "todo existente deve ser sempre objetivo"?’, deve ser
sempre parte de um complexo concreto, ou, de acordo com o autor, "produto da
propria atividade humana"?8,

O homem deve estar de prontiddo e em luta contra tudo que ameace a
sua liberdade, contra a ditadura da direita e da esquerda, contra a opressio do poder
politico ou militar, contra a afronta dos conflitos raciais. Muitos simbolos de
dominagdo perversa acabaram por terra, como o muro de Berlin. Contudo, 0 homem
esta longe de ser livre. Ele quer libertar-se da ditadura, da fome, da droga, da
violéncia, da pobreza, da falta de educagdo. Mas no dia em que esses inimigos forem
derrotados, outros aparecerdo. A medida em que se elimina uma medida opressora,
percebe-se que ha outras para manté-lo preso. A medida em que uma esperanga se
realiza, outra pede urgéncia para realizar-se. A medida em que o tempo passa, o
leque dos nossos sonhos se amplia e o desejo de libertagdo se faz cada vez mais
irressistivel. Para isso, € preciso comprometer-se. Toda escolha, reflete Burke, é "um

25 Eduardo Lopes AZPITARTE, Praxis cristd: moral fundamental, p. 246.

26 ONTICO: "para designar aquelas propricdades caracteristicas, estruturas e formas que sio dos objetos
enquanto seres”(Manuel Garcia MORENTE, Fundamentos da Filosofia, p. 286).

27 George LUKACS, As bases ontologicas do pensamento e da atividade do homem, Temas de Ciéncias
Humanas, p. 2.

28 Ibid., p.15.
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compromisso"?. Aqueles que t€ém medo de escolher, ou se limitam a tentativas que
abandonam rapidamente, contradizem ¢ anulam a sua propria liberdade. O homem
moderno, como o homem de todas as épocas, estd numa encruzithada com varios
caminhos, mas enquanto estiver com medo de se comprometer, ficara estancado na
encruzithada.

Agir livremente significa ser independente. Independente, para
Morente, "significa nfio depender de nenhuma outra coisa, o que em filosofia sempre
se denominou absoluto, auténtico"®. Autonomia ¢ independéncia, correspondem a
dependéncia de si mesmo. A vida do homem "hic et nunc" que Heidegger chamou de
"ek-sisténcia™! € o ente absoluto e auténtico, que age independentemente.
Compreende, segundo o autor, "o ser-ai ek-sistente, como deixar-se do ente"32, como
o ente que ele é, o que cada ente traz consigo, como se manifesta naquilo que é.
Corroborando com esta idéia, Hegel conclui que "jamais poderemos renunciar a
existéncia de uma liberdade individual e de uma independéncia vivente e real, nem

esconder o interesse que esta liberdade tem para nds"3. O viver ¢ fazer, ¢ praticar,¢
andar entre as coisas € ocupa-las na pura existéncia. Heidegger parte do ser existente
(Dasein), do existente humano. E a ontologia da existéncia da liberdade.

Heidegger chama "Dasein” ("estar-ai") o lugar onde a estrutura do ser ¢é
manifestada: "A esséncia do 'ser-ai’ esta na sua existéncia™* Mas "Dasein” ¢ dado
ao homem dentro de si mesmo. Fle mesmo ¢é capaz de responder a4 questio
ontolégica, porque experimenta direta e imediatamente a estrutura do ser e de seus
elementos. £ a compreensio do homem como aquele ser em que todos os niveis
estdo unidos e sfio acessiveis, Por isso, Tillich conclui que:

"O homem ocupa uma posi¢do proeminente em ontologia. Ndo como
um sujeito excepcional entre outros objetos, mas como aquele ser que
levanta a pergunta ontologica. Em sua autoconsciéncia pode ser

encontrada a resposta ontoldgica".

29 Comark BURKE, op. cit., p.22.

30 Manuel Garcia MORENTE, op. cit., p.311.

31 Martin HEIDEGGER, Sobre a esséncia da verdade a tese de Kant, p.34.
32 Ibid., p. 36.

33 Georg Wilhelm Friedrich HEGEL, A fenomenologia do espirito, p. 238.
34 Martin HEIDGGER, El ser y el tempo, p. 55.

35 Paul TILLICH, op. cit., p. 146,
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A verdade de todos os conceitos ontoldgicos é seu poder de expressar
aquilo que torna possivel a estrutura do sujeito-objeto. O homem experimenta a si
mesmo como tendo um mundo ao qual pertence. A estrutura ontologica deriva de
uma analise desta relagfio dialética complexa. A auto-relagfio estd implicita em toda
experiéncia. A questdo ¢ se estamos conscientes da auto-relagdo, pois ela ¢
experimentada em todos os atos de negagdio, como em todos os atos de afirmagao.
Um "en" ndo é uma coisa que possa existir ou nfo; é um fendmeno original que
precede logicamente todas as questes da existéncia.

Merleau-Ponty, na obra Fenomenologia da Percepcdo’s, na descrigio
fenomenologica que faz da liberdade, parte da liberdade vivida, da liberdade como
processo, do comportamento e da reflexdo sobre a consciéncia engajada. A liberdade
¢ concebida a partir da agfo humana medida pelo préprio corpo, como agdo que se
vive. Fala de um sujeito e de uma consciéncia engajada no mundo.

A consciéncia ndo ¢ um vazio, mas o lugar onde se penetra no mundo
como fundamento da realidade, sempre presente no agir ¢ no fazer humano. Paviani,
interpretando a liberdade em Merleau-Ponty, conclui que a liberdade: "situa-se na
histéria e na natureza, no individuo e na sociedade, e esta ligada a um corpo, pois o
homem n#o vive separado do mundo, dos outros e das coisas"?7.

A liberdade aparece como um fendmeno social, historicamente
determinado. Assim, a liberdade em Merleau-Ponty, move-se, em certo sentido,
numa dimensfo dialética, principalmente quando se efetiva na agfo e na produgio,
adquirindo consciéncia de si no agir e no fazer.

O autor esclarece que nfo ha uma consciéncia e uma realidade, mas
uma consciéncia da realidade, isto é, uma certeza implicita na propria experiéncia do
homem. A liberdade pode ser vista como uma relagiio entre o sujeito e o seu corpo,
entre seu mundo e sua sociedade.

Nenhum fator externo pode determinar a liberdade do sujeito na sua
relagfio com o outro, com o mundo e com a sociedade. A liberdade fundamenta-se
na intersubjetividade geral e no presente. O homem, ndo sendo um objeto, é livre, e
sendo uma vez livre, o sera para sempre. Conseqiientemente, a liberdade sera

integral, ndo podendo ser mais ou menos livre, ou ser um pouco livre. Diz Merleau-

36 M. MERLEAU-PONTY, op. cit., pp. 437-458.

37 Jaime PAVIANI, A liberdade vivida segundo Merleau-Ponty, In: Ernildo STEIN; Luis A. BONI (Org.),
Dialética ¢ liberdade, p. 247,
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Ponty: "E inconcebivel que eu seja livre em algumas de minhas agdes e determinado
em outras; que seria esta liberdade ociosa que deixa os determinismos agirem? "%,

Merleau-Ponty rejeita a idéia de cansalidade e motivagGes. Para ele, a
liberdade é anterior 4 motivaglo. Situada ao nivel da conduta, na consciéncia, na
relacdo entre o sujeito, o corpo ¢ 0 mundo, ndo pode ter causalidade. A liberdade
existencial ¢ sempre opgdo, uma escolha que ¢ impossivel justificar com motivos ou
causalidades, mas que se afirma e se pde a si mesma, em razdo de si mesma no ato
que a exprime.

Ser livre é ser livre para agir e, somente agindo, ¢ que a liberdade se
realiza: "Sé ha escolha livre se a liberdade se compromete na sua decisdio e coloca a
situagfo que ela escolhe como situagio de liberdade" 3

A liberdade invade todo o ser do homem: "Concretamente tomada, a
liberdade ¢ sempre um encontro do exterior e do interior"#. Situa-se na coexisténcia

intersubjetiva, na agdo do vivido. Ela ¢ uma escolha que possibilita a deliberagéo

voluntaria, tendo um carater existencialista. S6 existe, enquanto situada e vivida. Eis
seu carater ontologico. No situado ¢ vivido, na facticidade de sua existéncia, deve
ser interpretada a liberdade do homem, pois somente serd real, se se fundamentar
num determinado ser-factnal. O ser-factual torna possivel o poder-ser. Esse poder-
ser € uma existéncia, devendo constituir-se numa caracteristica de todos os homens:
"Ser-sujeito é estar conscientemente na realidade como facticidade™!. E a partir do
homem vivido ¢ existencial, historicamente situado, que deve ser interpretada
ontologicamente a liberdade do homem brasileiro.

38 M. MERLEAU-PONTY, op. cit., p. 437.
39 Thid., p. 440.

40 Ibid., p. 456.

41 W. LUIIPEN, op. cit., p.199.
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1.1 - Condicionamento da Liberdade

Hayek, analisando os argumentos apresentados pelo determinismo, de
que todos os fendmenos sdo determinados por acontecimentos anteriores ou sujeitos
a leis anteriores, aplicadas a conduta humana, afirma que o determinismo acaba
"eliminando, aparentemente, a espontaneidade da a¢fio humana"#. Prosseguindo seu
racioncinio e admitindo que a mente humana, pelo menos em principio, deve
obedecer a lets uniformes, conclui que se elimina, "aparentemente, o papel da
personalidade individual, essencial para o conceito de liberdade e
responsabilidade”#. Na visdo determinista, as agdes do homem sdo dirigidas por
causas naturais. Feinberg argumenta que um individuo € livre quando seu "ego real

governa ¢ néo estd sujeito a poder estranho, quer externo ou interno™*,

A questdo da liberdade ndio pode ser tratada isoladamente, mas ¢
preciso levar em consideragdo a totalidade, como afirma Schelling: "A liberdade
individual esta, de alguma maneira, em conexfio com a totalidade do mundo"*. O
homem néo existe sem vinculo. Sua natureza estd condicionada & uma série de
fatores do mundo material. Fle ja nasce dependente. A medida em que cresce,
comega a escolher as coisas, passando do estado de dependéncia ao de
mdependéncia.

E erroneo pensar que o desenvolvimento do homem significa chegar a
um estado total de auto-suficiéncia, porque uma auto-suficiéncia total é impossivel.
Quanto mais se vive, mais se depende de coisas que enobrecem ou aviltam, que
tornam o homem mais livre ou escravo. Burke ressalta que, "na pratica, a categoria
da vida de um homem esta diretamente relacionada com o tipo de coisa de que
depende"46.

O homem ndo esta livre das injungdes de seu mundo. De um lado, é
livre enquanto se liberta das conjunturas que o prendem; de outro, escravo enquanto

42F A. HAYEK, Os fundamentos da liberdade: pensamento politico, p. 78.
43 bid., p. 78.
44 Joel FEINBERG, Filosofia social, p.33.

4 F W. SCHELLING, A esséncia da liberdade humana: investigagdes filosoficas sobre a esséncia da
liberdade humana e das questGes conexas, 21.

46 Comark BURKE, op. cit., p. 7.
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estd preso a determinadas circunstincias e mergulhado no mundo com o qual
convive. Depende de suas leis e a elas estd sujeito. O processo de liberdade € uma
dialética entre o poder relativo de si, sobre si mesmo e sobre as coisas, com o poder
destas sobre o homem.

Na realidade, o homem ndo esta isento de vinculos. Sua natureza fisica
o submete a uma série deles. A respeito, diz Dahrendorf:

"Ha determinadas coagdes, das quais ninguém esta livre ¢ que podem-se
ter como 'dados’ ou constantes em nossas reflexdes: assim a vontade de
possivelmente nio livre, a natureza somatica do homem ¢ suas
conseqiiéncias, e, inclusive, o fato de que o homem ¢ um ser social e
estda sempre em todos os lugares exposto, como tal, a determinados
controles e sangSes de instincias alheias"+7.

Além dessas coagdes, 0 mesmo autor destaca outras, que ndo sdo da
natureza humana e nio valem para todos os tempos, como, "escravidio e servidio,
dependéncia econdmica e terror politico, censura e proibigdo de associagéio e outras
medidas parecidas"#.

As discussdes levam o homem a perguntar se ele é um efeito das
determinagdes ou se lhe cabe um poder determinante. Eis o problema ontolégico da
liberdade. Os opositores ao determinismo afirmam que ele ndo pode estar
subordinado a fatalismos. O ser s6 € livre se nfo estd submetido & coagdo ¢ a
necessidade. Laski® considera que a liberdade implica na auséncia de coagdo.
Dahrendorf ressalta que a liberdade supde "auséncia de limitagdes e coagdes™ O,
assim como, "a dependéncia servil de um homem diante do outro cria a falta de
liberdade"s!. Também Verncaux defende que "um ato € livre quando ¢ isento de
qualquer violéncia externa, quando néo € necessitado por uma intervengio de fora,
determinado por uma forga superior™s2. E um ato nio constrangido, mas natural.

47 Ralf DAHRENDORF, Sociedade e liberdade: pensamento politico, p. 245.
48 Thid.

4 Harold J. LASKI, O liberalismo europeu, pp. 171-189.
50 Ralf DAHRENDOREF, op. cit., p. 242.

3 Ibid., p. 244.

52 Roger VERNEAUX, Filosofia do homem, p. 170.
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Socialmente falando, ser livre € usufruir dos direitos, das liberdades do
homem e do cidadio, sem restrigio. E poder andar, ¢ poder exprimir-se, ¢ poder ser,
sem coagdo de grupos ou pessoas. A dimensdo social da liberdade compreende a
coexisténcia dos individuos no seio do grupo e da comunidade a que pertencem.
Para Gusdorf, "a liberdade de um ser humano s6 ¢ completa quando ele proprio se
renuncia, prestando homenagem de sua felicidade a um outro ser humano, a uma
grande causa"*?, Afinal, prossegue o autor, "a liberdade que retém e que nega ndo
vale a liberdade que d& e que se da"%*. O homem existe para si e para o outro. No
existir para o outro, no perde a autonomia; muito menos, a liberdade.

Na ansia de tudo querer e tudo poder, o homem esquece-se de que é
finito, limitado, dependente; de que esta condicionado socioldgica, cultural e
economicamente. A liberdade pode ser tdo condicionada, que um contrato assinado
sob a mira de uma pistola nas costas pode ser rescindido.

Ha elementos que tolhem ou diminuem o &mbito da liberdade. O que
acontece com esse condicionamento € o seguinte: esse horizonte, que faz parte da
liberdade, ¢ ilimitado. Mas esse horizonte tem um primeiro limite, um primeiro
plano, que pode ser chamado de plano socioldgico e psicolégico. Esse plano ¢é
evidentemente limitado, e varia de homem para homem. Se se comparar o horizonte
sociologico e psicologico de um colono do Estado de Rondénia com o de um
citadino parisiense, o primeiro plano (horizonte psicoldgico), de um que 1€ toda a
literatura universal, ¢ bem mais amplo daquele que néo 1€. A respeito, diz Lima:

"No momento em que o horizonte psicoldgico ficou tdo forte que
comega a delimitar um pouco o horizonte ontoldgico e real, a visio se
estreita sempre mais e a liberdade vai-se estreitando também. Vai-se
estreitando psicologicamente™5.

Existe, portanto, um condicionamento psicologico e sociolégico da
liberdade, nfic no sentido de ndo podermos escother, mas no ambito da escolha que
vai diminuindo, ficando praticamente impossivel para o homem escolher algo que
esteja mais além. E o que Lima chama de "coarctamento da liberdade"s¢, ocasionado

33 Georges GUSDORF, Impasses ¢ progressos da liberdade, p.126.
34 Thid.

33 Carlos Raberto V. Cirne LIMA, op. cit., fl. 5.

36 Tbid.




18

por este horizonte empirico-social € psicologico, que impede ou dificulta o homem
de ver o horizonte ilimitado, ontoldgico e real. Implica, segundo Mounier, que a
liberdade ¢ "estreitamente condicionada e limitada pela nossa situagdo concreta"s”.
Ser livre ¢ aceitar esta condi¢8o. Nem tudo ¢ possivel em todos os momentos.

Todo e qualquer homem sofre restrigdes. Esse horizonte social e
psicologico existe. O intento do homem deve ser de superar esses horizontes
limitados, de ser capaz de ver o horizonte ilimitado, fazendo de tudo para conservar-
se nele. Com esforgo, o homem pode superar o limite que lhe é imposto. Esses
limites, quando ndo sdo estreitos demais, significam for¢a. Afinal, os obstaculos
ajudam a progredir, como diz Merleau-Ponty: "E pois a liberdade que faz
aparecerem os obstaculos a liberdade, de maneira que ndo se lhes pode opor como
limites"*8. Se conseguir isso, esses fatores restritos da liberdade nao a restringirfo,
mas a dirigirdo.

Merleau-Ponty, ao analisar a questdo dos condicionamentos, afirma

que ndo existe liberdade absoluta. Utilizando a expressdo de Husserl "campo da
liberdade" e "liberdade condicionada" %, mostra que misturados no mundo e com 0s
outros, os homens recebem forgas dos seus engajamentos:

"A idéia de situagio excluir a liberdade absoluta na origem de nossos
engajamentos(...). Nenhum engajamento, e nem mesmo o engajamento
no Estado hegeliano, pode me fazer ultrapassar as diferengas e me
tornar livre para tudo™®.

Assim, o engajamento do homem no mundo mostra que toda escolha
estd condicionada a certos dados. Mesmo livre, o homem pode orientar sua vida por
deslizes, equivocos, mas jamais por decisdes absolutas. O "eu" estd envolto no
horizonte da realidade, na facticidade do corpo e do mundo.

O ambiente social, familiar, militar, escolar, eclesiastico, exerce
indubitavelmente uma grande pressdo sobre seus membros. O normal é o homem
adequar-se aos costumes, ao meio. Entretanto, se o homem se convencer de que a
tradigdo deve ser rompida, deve romper com a tradigdo. Afinal, 0 homem deve ser

37 Emmanuel MOUNIER, Q personalismo, p. 116.
58 M, MERLEAU-PONTY, op. cit., p. 442.

59 Ibid., p. 456.

50 Thid., p. 457.
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capaz de dar a vida por alguma coisa: "Quem nfo estd disposto a dar a vida por
alguma coisa, ndo ¢ livre"s!, mesmo que, assim procedendo, possa irritar os outros,
receber menosprezo e gerar perseguigdo de todo mundo. Se o homem estiver no
horizonte limitado, deve fazer de tudo para supera-lo.

O ponto fundamental da filosofia de Heidegger € esta indagagio: "O
que € Ser?". Na resposta da pergunta, o ser reflete o homem, mas o homem
ontologico, o "Ser-ai" no seu viver do dia-a-dia existencial. O "Ser-ai" assume o seu
destino de ser auténtico. A liberdade ¢é parte essencial desse "Ser-ai". E, nas palavras
de Bicudo: "A existéncia do Ser-ai cria a sua esséncia € essa criagdo implica a
liberdade, que ¢ fundamental a qualquer existéncia auténtica. O Ser-ai sempre livre
pelo fato que ele '¢' "6,

Ele ¢ existéncia no sentido de poder projetar-se e viabilizar suas
possibilidades. O homem existe, € no seu existir é livre, porque é autbnomo. A

liberdade vai expressar-se nas atitudes, nas agdes, na expressdo de pensamento € na

decisdo do homem existente. A liberdade nfio se reduz a um adjetivo, mas no ser de
cada homem. Se ha necessidade de liberdade, ela tem que vir de dentro, porque,
vindo de fora € coagio.

A civilizacdo moderna, a0 mesmo tempo que socializon o homem,
também despersonalizou-o, destruindo sva individualidade, materializando-o e
massificando-o. As normas sociais mascaram o0 homem na sua forma original e tmica
de ser. Acabam domesticando-o e nio, libertando-o.

Apesar de ser limitado, contigente; de estar condicionado econdmica,
sociologica e psicologicamente, o homem ¢ livre, com autonomia e independéncia,
com dependéncia exclusiva de si mesmo, sem coagdo e determinismos. O problema
da liberdade assenta-se primordialmente na compreensdo do ser que permite
qualquer determinagdo e indeterminag3o da subjetividade do sujeito.

61 Carlos Roberto V.Cirne LIMA, op. cit., p.5.
62 Maria Aparecida Viggiani BICUDO, Q pensamento de Martin Heidegger sobre o homem, pp. 16-17.
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1.2 - A Liberdade no Contexto Brasileiro

O termo liberdade, além de complexo, traz indmeras dificuldades.
Uma delas € a extrema ambigiiidade de que o termo vem carregado, como afirma
Paviani:"...a liberdade se da como algo 'ambiguo’ e ndo como um dado absoluto"s3.

Para o antropélogo Fry, ¢ muito dificil defini-la porque "a no¢éo de
liberdade ¢ muito relativa, quase sempre usada ideologicamente para legitimidade de
outras"¢*. Também conceitud-la em termos ideais, "porque cada momento historico
produz uma idéia particular de liberdade, resultante dos choques sociais presentes”ss.
E no conflito dessas forgas que a liberdade adquire contorno mais concreto e
palpavel.

Ao lado do aspecto politico, Fry considera como fundamental o plano
cultural: "Diferentes culturas produzem diferentes concepgdes de liberdade"ss.
Caracteristicas culturais sdo definidoras dos homens e de suas relages com os
outros homens.

Na Inglaterra, um pais que construiu a liberdade ao longo de sua
historia e através de lutas, o povo rejeita o uso da carteira de identidade, por
considerar isso invasdo da liberdade individual. Entretanto, no Brasil, tornou-se
rotina apresenfa-la freqiientemente nos mais variados 6rgos do setor publico e
particular, como meio de identificagdo pessoal. O povo nédo se opde, a exigéncia por
considera-la como algo incorporado a cultura brasileira.

No Brasil, embora néio se tenha uma construgo historica da liberdade,
ela ndo se concretiza no plano politico e econémico, mesmo assim, existe um
historico de liberdade circunscrita e definida em razdo do movimento socio-cultural.
Neste momento, a sociedade brasileira retoma sua trajetéria na construgio da
democracia, formando-se um surto de exigéncias em prol da luta pela cidadania. Ha
preocupagdo, por parte de determinados setores da sociedade brasileira, com o
cotidiano de gente que ndo tem comida, trabalho e cidadania. Existem forgas sécio-
culturais solidarias com a questdo. Parece que a liberdade comeca a delinear-se,

63 Jaime PAVIANI, op. cit., p. 246,

64 Peter FRY, Liberdade, o que fazer com ela? p. 8.
63 Thid.

56 Thid.
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enquanto.pratica coletiva, apesar de a dominagdo elitista estar presente. Nio.¢ facil
quebrar-se a indiferenga de uma elite que prefere ignorar a falta de condigdes de
sobrevivéncia de milhdes de brasileiros, portanto, escravos, nfo livres.

A sociedade brasileira, como um todo, tanto nos niveis institucionais,
quanto nos grupais e individuais, caracterizou-se, contraditoriamente, por uma forma
liberal e por um conteddo arbitrario, como acentua Fry:

"A implantagio de um sistema democrtico e consequentemente de
maior liberdade neste Pais, depende, portanto, nfio s6 de uma decisio
politica nesse sentido, mas também de uma radical mudanga a nivel de
cultura e dos costumes do dia-a-dia"7.

Viotti, em seu livio Da .:_’*ffm(gf{?m (i & Republica, na abordagem que
faz dos temas 'historia do Brasil, 'ideologia liberal', 'instituigBes democraficas,
'escravidio', 'marginalizagdo politica’, 'economia e cultura, esclarece que, para
entender o nosso pais, € necessario levar em consideragfo que: "existe uma realidade
histérica distinta que The confere sentido proprio: a de um pais colonial e dependente
inserido dentro dos quadros do sistema capitalista"®.

Na realidade, a questio da liberdade no Brasil aparece como um
fendmeno social e historicamente determinado, devendo ser ontologicamente
interpretado & luz do contexto histérico, politico, econdmico e cultural. Nesta linha
de pensamento, Morais, no livio Cultura Brasileira e Educacdo®®, também parte do
principio de que a andlise ¢ a critica da educagdo brasileira ndo podem ser
dissociadas da historia, da cultura e da sociedade. Escrever sobre a educagio
brasileira, sem conhecer o passado historico-cultural, parece ser uma forma de
alienagdo. O mesmo pode-se dizer com relagdo a liberdade do homem brasileiro.
Valem, também, as palavras de Ferreira: "Ser livre, ¢ compartilhar com os outros a
chance de viver nossa propria historia".

A liberdade é um processo que faz parte do tempo, uma histéria com
tudo o que acontece. Siemek coloca a "historicidade como dimensdo necessaria da

67 Peter FRY, 0p. cit., p.8.

68 Tmilia Viotti da COSTA, Da Monarquia 3 Repiblica: momentos decisivos, p. 121.

89 Regis de MORALIS, Cultura brasileira e educagio.

70 Nilda Teves FERREIA, Cidadania: uma questdo para a educagio, p. 219.
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liberdade"”!. A liberdade ¢ o resultado da historia efetiva. SO pode ser descrita e
interpretada, situada historicamente, como momento da consciéncia e da autonomia,
na relagdo do homem com o sen mundo € com o outro homem, como afirma
Ladriére: "... a hberdade encontra na historia a sua realizagfo concreta"”? . A
liberdade torna-se cada vez mais co-responsavel ndo apenas com a historia, mas com
a historia de todos os homens. Para Tillich, a ontologia da liberdade lida "com o
homem historico, tal como ele estd dado na experiéncia presente e na memoria
historica"”. Age-se na histona, criando-a, ou transformando-a, ou sendo meros
expectadores.

Esta pesquisa tem como ponto de partida a liberdade do homem
brasiletro, e toda reflexdo sobre a liberdade deve vir, necessariamente, precedida de
uma reflexdo sobre 0 homem concreto. A auséncia dessa reflexfo, possibilita pensa-
lo abstratamente, de forma vazia, transformando-o num mero objeto. Aqui ndo se
tem o intuito de enveredar por elocubragles abstratas, mas de deixar claro que o

objeto desta investigagfio € o homem, na sua existéncia, na sua vida cotidiana, com
suas aflighes, necessidades, realizagBes e esperangas, como acentua Morais: "Toda
forma de conhecimento e toda reflexdo filosofica tem que se alimentar da
cotidianidade" .

As filosofias presentes na educaclio e as tendéncias pedagdgicas
sempre expressam uma determinada imagem-ideal de homem, determinando, desta
forma, os procedimentos educacionais. Se se quiser o homem livre, lutar-se-4 para
iss0; se se quiser concebé-lo sem liberdade, continuar-se-4 com formas
massificadoras de fazer educacéo. Se a educagdo ¢ liberal, a liberdade se reflete nos
procedimentos educacionais ¢ se concretiza nos moldes conceptuais liberais; se
progressista, objetiva materializar uma liberdade que extrapole os limites do
liberalismo.

A filosofia investiga o ser. O ser que interessa aqui ¢ o homem
brasileiro, pois ele também sabe e vivencia as experiéncias negativas e positivas de
liberdade. As negativas sfio aquelas em que a marca da auséncia faz sentir sob a
forma de censura, de proibigfio, de liberdade de pensamento, de limitagfio de
liberdade impostas pela doenga, pela falta de educago, de cultura, etc. Todas essas

71 J, Marek SIEMEK, op. cit., p.357.

72 Jean LADRIERE, Vida social ¢ destinagiio, p. 233.

73 Paul TILLICH, Teologia sistematica, p. 144.

74 Regis de MORAIS, (org). Filosofia, educaciio e sociedade: ensaios filosoficos, p. 126,
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experiéncias negativas, s@o reveladoras da liberdade, apesar de o homem estar
distanciado dela. As positivas sdo aquelas em que o homem vive como projeto e
processo de libertagdo, de realizagdio de sua vida e de s1 mesmo. Todas elas sdo
experiéncias de participagdo, de engajamento do homem na busca da realizagio de
seu proprio ser. Trata-se, segundo Capalbo, "de liberdade situada ou de agfo em
vista a realizagdo de um projeto de vida, que leva em conta a situagfo existencial em
que a liberdade se exercerd "7>. Neste caso, o papel da educacio é fundamental. Ser
livre significa construir ou destruir a propria realizag#o.

Nos conceitos aqui emitidos, a educagio € tida como um instrumento
que conduz o educando ao aperfeigoamento e a realizagio pessoal, de acordo com
uma escolha feita; o educando, como alguém capaz de agir conscientemente, com
conhecimento da situagdo e de si mesmo. Educagdo € um processo que deve levar o
homem, conforme expressa a fenomenologia, ao conhecimento do "eidos", isto &, &
esséncia de si mesmo, do mundo ¢ do outro, para poder autodeterminar-se. No

entanto, a realidade educacional brasileira mostra que apenas uma minoria chega a
esse estagio, deixando a grande maioria fora do processo de libertagdo. Com razdo,
afirma Sanna que "as idéias de liberdade ndo faltam. Faltam, entretanto, homens
livres"7¢, Quanto mais se propagam as idéias de liberdade, tanto menor é o niimero
de homens livres, e tanto maior o nimero de escravos e alienados que trilham um
caminho diferente do pretendido.

Basbaun, no livro Alienacdo e Humanismo™, descreve e interpreta com
propriedade o homem que pela alienagdo, perde a consciéncia de si, de sua
identidade pessoal; perde sua capacidade de decisdo e sua liberdade. Deixa de ser
homem, para ser objeto. O que se pretende, no caso brasileiro, ¢ a libertacdo do
homem das contingéncias historicas ¢ alienantes. O homem, nas palavras de
Rezende, quer a liberdade "como rumo e orientagdo da existéncia, tanto individual
quanto coletiva"s,

A questdo da liberdade, no Brasil, tem que levar em consideragéio o
liberalismo que permeia toda a legislagio educacional, que Viotti 7 descreve como
uma ideologia de tantas caras, elitista, conservadora, com um sistema capitalista

75 Creusa CAPALBQ, Fenomenologia e educagdo, p. 55.

76 Ignazio SANNA, op. cit., p. 5. '

77 Lebncio BASBAUM, Alienagdo e humanismo, pp. 17-19.

78 Antonio Muniz de REZENDE, Concepeiio fenomenolégica da educagio. p. 57.
7 Emilia Viotti da COSTA, op. cit, pp. 121-138.
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brasileiro que marginaliza amplos setores da populagdo do processo econémico ¢
politico, conferindo-lhe um carater essencialmente elitista, assegurando o sistema de
clientela e os monopodlios de uma minoria, em detrimento da grande maioria. Para
reforcar a questdo, retomam-se as palavras de Macedo: "A cultura brasileira
encontra-se entdo com um problema tedrico que lhe ¢ peculiar: o liberalismo passa a
ser um "fato”, um "dado" ndo s6 da lei, como também convic¢io da maioria da elite
brasileira"s,

Num pais onde predomina o individualismo exagerado, fruto do
liberalismo, apontar e fazer uma ontologia que opere a metamorfose da liberdade no
pensamento brasileiro s6 € possivel através de uma conquista historica.

80 Ubiratan de MACEDO, op. cil., p. 246.



CAPITULO 2

A LIBERDADE NA LEGISLACAO EDUCACIONAL

No capitulo anterior, teve-se a oportunidade de apontar o liberalismo
como fator marcante da liberdade no contexto brasileiro. Constatou-se, entdo, que se
gstava diante de um todo sumamente complexo, no qual os agentes econémicos,
politicos, historicos e culturais, permeados pelos 1deais liberais, influem no processo
de libertagio do homem brasileiro. Essa impressio poderd confirmar-se neste
capitulo, onde serio abordadas as constituigdes e as leis de ensino que
fundamentaram a educacgfo brasileira, no periodo de 1930 a 1990. O objetivo deste
trabalho é o de interpretar a liberdade nas disposi¢Ges legais e sua concretizagfio na
pratica, nesse periodo permeado de autoritarismo e democracia, de liberdade e
opressfo. Se toda educagdo transmite uma imagem de homem, qual foi a concepgdo
de homem e de liberdade que o Estado teve nas propostas educacionais?

2.1 - As reformas de Francisco Campos e Gustavo Capanema

Até o final da Velha Republica, a educagio brasileira ndo se
encontrava delineada num sisterna organizado. Os anos 30 inauguram a Nova
Reptiblica, fundamentada na necessidade de organizar o Estado brasileiro. Essa
organicidade se concretizou a partir da estruturagdo da burocracia estatal que, diante
da complexidade das relagdes sociais e de producdo, se responsabilizaria pela
regulagdo e neutralizagdo das contradigdes advindas dos conflitos entre o capital ¢ o
trabalho, numa sociedade que se urbanizava ¢ industrializava.

A década de 30 ficon marcada pela Revolugdo Varguista, embora as
estruturas  sociais ndo tenham sido alteradas radicalmente. Introduziram-se
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componentes modernos na organizacdo da sociedade, especialmente no campo
educacional. Nessa diregdo, Garcia ressalta que:

"é justamente na condi¢do de classe submissa, formada a sombra dos
velhos padrdes culturais das camadas dominantes, que a classe média -
através de seus portavozes especializados, os educadores - vai, a partir
de 1930, oferecer condigbes para que a legislagio educacional
consolide a visio conservadora da nossa educagio e que marca
profundamente o carater nacional. O questionamento da educagio visa
dar condigdes a que essa mesma classe média tenha melhores
oportunidades de ascensdo social através da escola. A reforma do
ensino do Distrito Federal (1928), a criagio do Ministério da Educagio
e Saude (1931), o Manifesto dos Pioneiros da Educaciio Nova (1932) o

Codigo de Educagio do Estado de So Paulo (1933), afora outras

manifestagdes, como o capitulo referente a Educacio e a Cultura na
Constituicio de 1934, tém o sentido de consolidar uma ordem
tradicional, através da exaltagio de valores como formagdo geral,
cultura técnica, etc., permitindo assim concilid-la com uma nova
realidade econdmica emergente"!,

As mnovas perspectivas apontadas para a educaglo brasileira na
Constituicdo de 1934, embora caracterizadas por uma concepgdo conservadora, de
feicdo liberal, atendiam aos anseios da nova ordem que emergiam na realidade
brasileira nos anos 30, isto é, o surto da industrializagdo no pais com repercussdes
no sistema educacional. Espelhava, de forma praticamente fidedigna, as forgas
expressivas do contexto politico-social do momento. Apesar da curtissima duragio
de sua vigéncia, dedicou um capitulo a educagfo, atendendo a reivindicagdes do
setor catdlico, como o ensino religioso, e dos representantes das idéias novas.
Entretanto, a disseminag8o de idéias politicas forjadas no calor das crises
econdmico-politicas na Europa, ¢ da queda da Bolsa de Nova York, entre outros
fatores de ordem internacional, influenciam, no Brasil, enquanto circunstancias que

determinam a nova reestrutura¢do do Estado. Surge o Estado Novo e, com ele, a

Constituigdo de 1937, inspirada na propaganda fascista, que neutraliza o movimento
renovador projetado na Constituigio de 1934. Francisco Campos, ministro da

! Walter E. GARCIA, (Coord.). Inovacio educacional no Brasil: problemas e perspectivas, p. 212.
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Justica, indicado para redigir a Constituigdo de 37, organizou o Estado Novo ¢ a
Educagfo, de acordo com os interesses do novo modelo politico-administrativo que
se instalava. Para Cunha: "Francisco Campos pode ser considerado o principal
tedrico do Estado Novo"2. A Constitmigio de 37 serviu de cobertura politica da
ditadura. Na educacgdo, procura dar énfase ao trabalho manual, ressaltando o ensino
pré-vocacional e profissional, destinado as classes menos favorecidas e proclama o
dever das industrias e dos sindicatos, na manutengdo de escolas profissionais para os
filhos de operarios. Fica evidenciada a orientagdo politico-educacional capitalista de
preparagio de mao-de-obra para as novas fungOes abertas pelo mercado. A
Constituigdo de 37 orienta e reforga a divisdo social do trabalho, destinando o ensino
secundario as elites e o ensino profissionalizante aos menos favorecidos, negando-
lhes as necessidades pessoais de realizagdo, o que caracteriza negagio da liberdade
do sujeito de progredir na vida.

A partir de entdo, ocorreu paralisagdo em termos das Iutas ideologicas

dos problemas educacionais e, ao longo do governo de Vargas, houve uma alteragio
na estrutura econdmica e politica, definindo-se i1declogicamente, a partir de 1937,
com a Constituigdo outorgada no mesmo ano. Conforme Cunha, o governo

"... preconizou a ditadura das massas. Investiu contra o liberalismo ¢ a
participagdo politica. O chma das massas, ¢ o das grandes tensdes
politicas, e as grandes tensdes politicas ndo deixam resolver em termos
intelectuais, nem em polémicas de idéias. O seu processo dialético nio
obedece as regras do jogo parlamentar e desconhece as premissas
nacionalistas do liberalismo"3,

Preconizavam-se a utilizagdo de mecanismos juridicos, burocraticos e
ideoldgicos no controle social e uma economia centralizada através do dirigismo
estatal; enquanto que, no setor educacional, seu pensamento manifestou-se
contraditério. Para Medeiros,

"na area da Escola, Campos iniciou, como ministro da Educacio, em
mensagens carregadas de novos padrdes e valores culturais, seguida de

programas educacionais e pedagogicos, a suscitar a consciéncia

2 Célio da CUNHA, Educagfio ¢ Autoritarismo no Estado Novo, p. 99.
*Ibid., p. 101,
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nacional para a necessidade de implantacio de uma Escola Nova entre

nos ¢ promoveu, efetivamente, a reforma de ensino médio e superior"?.

No entanto, o pensamento de Campos sofreu modificagdes de defensor
de uma pedagogia escolanovismo, para um modelo autoritdrio e tecnolégico. Cunha,
a respeito de Francisco Campos, afirma;

"Pelo menos na area educacional, o pensamento de Campos sofreu
mudancas. De um entusiasta e defensor de idéias liberais, adepto da
Escola Nova, Campos durante o Estado Novo passou a defender
conceitos que se enquadravam perfeitamente na nova ordem social

estabelecida.

Com a instauragfo do Estado Novo e a dissolugdo do Congresso, o

autoritarismo torna-se a inica solugdo para a classe que detinha o poder, refletindo-
se especificamente na educagdo. Com o desenvolvimento do ensino técnico-
profissional, procura-se atender & industrializagdo e, conseqiientemente, a
tecnologia também faz parte do sistema. A escola, enquanto aparelho ideoldgico do
Estado, passou a ser ajustada de acordo com a ideologia da classe dominante. A
educagfo passou a ser colocada a servigo dos designios do Estado autoritario. Para
Paiva: "Com o Estado Novo a politica educacional se transforma, pois o novo
regime autoritario tinha diretrizes definidas e ideologia propria a ser difundida pela
educagdo”s.

A politica liberal ¢ substituida pelo dirigismo estatal, favorecendo-se a
mddstria; e o nacionalismo, defendido desde o inicio do governo de Vargas, passa a
ter a tutela autoritaria, a partir desse momento.

A Constituigdo de 1937, de cardter autoritario, ¢ altamente
centralizada: diminui a autonomia dos Estados e Municipios, bem como, as
atribuigdes do Judicidrio. Basbaum afirma que o Estado Novo amparou-se também
na criagdo do: "Departamento de Imprensa e Propaganda, o famoso DIP que, ao

4 Jarbas MEDEIROS, Ideologia autoritdria no Brasil 1930/1945, p. 20.
5 Célio da CUNHA, op. cit., p. 103,
& Vanilda Pereira PATVA, Educaco popular e educagio de adultos, p. 130.
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lado da policia, foi um dos mais importantes sustentaculos do Estado Novo e do seu
regime ditatorial fascista"’.

Vargas tomou também algumas medidas que asseguraram o periodo
ditatorial, suprimindo partidos politicos e neutralizando os conflitos de ordem
politico-partidaria. A criagdo do DASP (Departamento Admunistrativo do Servigo
Pablico), em 1938, com seu carater técnico-burocratico, tinha por fungdes realizar as
reformas nas reparticbes publicas; elaborar propostas orgamentarias; e fiscalizar e
controlar os orcamentos publicos. Esse orgdo foi de suma importincia para o
governo, pois, atraves dele, sedimentou ainda mais a burocracia técnica na vida
nacional, principalmente no 4mbito da educagfo.

Essa ideologia se concretizou mais ainda na agfo do ministre Gustavo
Capanema, através de meios que garantissem a solidificagfio dos valores do Estado
Autoritario perante a sociedade.

Gustavo Capanema, Ministro da Educagdo no governo Vargas,
introduziu reformas nos varios ramos do ensino. Pelo decreto lei n°. 4244, de 9 de
abril de 1942, foi introduzida a Lei Orgénica do Ensino Secundario #. A época exigia
uma redefini¢io da politica de importagio de pessoal técnico qualificado, pois a
guerra funcionava como mecanismo de contengfio da importagio de méio-de-obra da
Europa para o Brasil. Dificultava a importagio de m#o-de-obra especializada e de
produtos industrializados. O Estado precisou acelerar a substituigdo de importagdes
e, com 1sso, absorveu mais méo-de-obra especializada. A criagdo do SENAI teve por
objetivo "organizar e administrar, em todo o pais, escolas de aprendizagem para os
industriarios".

A exposi¢do de motivos de Gustavo Capanema, na Lei Orginica do
Ensino Secundario, esclarece bem os objetivos, segundo citagfo de Romanelli:

"O que constitui o carater especifico do ensino secundario é a sua
funcdo de formar nos adolescentes uma solida cultura geral e, bem
assim, de neles acentuar e elevar a consciéncia patridtica e a
consciéncia humanistica. O ensino secundario deve ser por isso um

ensino patridtico por exceléncia, e patridtico, no sentido mais alto da

palavra, isto €, um ensino capaz de dar ao adolescente a compreensio

7 Lebncio BASBAUM, Histéria sincera da repiiblica: 1930-1960, p. 113.

8 BRASIL. Decreto-lei n° 4244, 09/04/1942, Lei Organica do Ensino Secundério, pp. 61-76.
? BRASIL. Decreto-lei n°® 4048, de 22/01/1942, SENAL, Lex: Coletinia de Legislacio, art. 2.
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dos problemas e das necessidades, da missfo, e dos ideais da nagfio, e
bem assim dos perigos que a acompanhem, cerquem ou ameacem, um
ensino capaz, além disso, de criar, no espirito das gera¢Ses novas a
consciéncia da responsabilidade diante dos valores maiores da patria, a

sua independéncia, a sua ordem, o seu destino"1°,

Essa reforma € de carater elitista pois o ensino secundario se destina a
preparacdo das "individualidades condutoras”, enquanto os outros ramos deveriam
preparar os que seriam dirigidos. "Individualidades condutoras", "imbuidas da
missdo dos ideais da nagdo": 1sso deixa claro o propésito do dirigismo doutrinario.

A nova organizacio do ensino secundario prevé, ainda, a educagio
militar, a educagdo religiosa e a educagfio moral e civica. Esta era tdo importante que
seria objeto de uma disciplina especifica. A postura ideolégica de Capanema ¢ muito
conservadora: "E preferivel que a educagio secundaria das mulheres se faga em

estabelecimento de ensino de exclusiva freqiiéncia feminina"!l. A reforma refletia o
momento politico de autoritarismo e populismo, tendo, portanto, um carater
conservador, antidemocréatico, fascista e cerceador da liberdade.

As camadas médias e superiores freqiientavam o ensino secundario
para adquirirem ou acrescentarem "status". As camadas populares freqiientavam
mais as escolas primarias e as profissionais. Com a criagdo do SENAI, o sistema
oficial passou a se preocupar com os cursos de formagdo; o SENAI, com os cursos
de aprendizagem.

O sistema oficial de ensino secundario e superior continuou sendo o
sistema das elites, enquanto o sistema paralelo profissional passou a ser mais ainda o
sistema das camadas populares. A manutengdo desse dualismo decorria da
necessidade de a sociedade controlar a expansio do ensino das elites, limitando o
acesso a este as camadas médias e altas e criando o "desvio” para conter a ascensiio
das camadas populares as escolas.

Com a manutengdo do dualismo que separava a educaco escolar das
elites da educagdo das camadas populares, o ensino oficial visava a preparar uma
elite dirigente; ¢ o ensino paralelo se destinava aos dirigidos, fazendo-se com que as

escolas oficiais "classificassem socialmente". O sistema educacional, de um modo

10 Otaiza de Oliveira ROMANELLI, Histéria da educacdo no Brasil: 1930/1973, pp. 156-157.
U1 BRASIL. Decreto-lei n° 4244, op. cit., art. 25, item 1.
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geral, constitui-se num sistema de discriminag@o social, privilegiando a elite, em
detrimento das classes populares. E a negagfio da liberdade.

A Constituigdo de 37 ¢ a primeira Constituigdo brasileira que se refere
expressamente a educagio profissional: "A escola profissional destina-se as camadas
inferiores"2.

E importante ressaltar o preconceito contra o trabalho manual, visto
por alguns autores como uma das caracteristicas essenciais da cultura brasileira. O
menosprezo pelo trabalho manual € produto de uma sociedade oligarquica, edificada
sobre o trabalho escravo, que marcou o sistema educacional e que nutriu e fortaleceu
esse preconcetto.

Nesse periodo, 0s que estdo no poder tém consciéncia nitida do papel
ideologico da educagdo e da escola como preservagiio do estado dominante. N3o ha
espago para a elaborag@o de um saber critico. O ensino, como todo o setor pablico, é
centralizado e unificado. A educagdo torna-se uma atividade controlada e unificada

por leis e regulamentos. A Secretaria de Educagao e o Ministério de Educagio e
Saude transformam-se em 6rgéos de controle desses regulamentos.

A educaglio no Estado Novo assumiu um carater ideologico que
favoreceu o aprofundamento do préprio Estado Autoritano, corporativista, de cunho
nacionalista, ¢ o sistema de educacfio representava essa ideologia a servigo do
Estado. Suas diretrizes sdo facilitadas pela forte centralizago, como menciona
Cunba:

" governo procurou sempre justificar o Estado Novo e acreditava que
o futuro da democracia depende do futuro da autoridade. Reprimir os
excessos da democracia pelo desenvolvimento da autoridade sera papel
politico de numerosas geragdes"13.

O problema da liberdade, nesse periodo, ndo é um problema isolado.
Acha-se estritamente relacionado aos impasses vividos na politica, na economia e na
cultura. Prende-se a estrangulamentos de natureza estrutural, com raizes profundas
na propria formag@io historica de nosso pais. Dai, a razio deste dualismo
educacional. A educagdo foi submetida a uma agfio politica discriminatoria; uma

12 BRASIL, Constituigdo de 1937, In : Adriano CAMPANHOLE; Hilton L. CAMPANHOLE, Constituicdes
do Brasil, art. 129.

13 Célio da CUNHA, Educacio e Autoritarismo no Brasil. no estado novo, p. 99.
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politica educacional coerente e a servigo dos interesses da classe dominante. A
educagdo para o frabalho aparece mais como preparagdo de méo-de-obra para o
mercado, ou com finalidade técnico-lucrativa, sem evidenciar o papel humano do
trabalhador e o sentido cultural do trabalho. E uma educagio discriminatoria nio
esta a servico da liberdade.

Apo6s o regime autoritario, a Constifuigdo de 46 acentua um regime
liberal democratico. Coerente com os principios liberais, a educagfo ¢ declarada
como "direito de todos"'4, conferindo-se 4 Unido o dever de legislar sobre as
diretrizes e bases da educagio nacional, questdo ja consagrada na Constituigdo de
34.

2.2 - A Lei 4024/61 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacfio Nacional

A Constitui¢io de 1934 determinou que competia a Unido fixar as
diretrizes ¢ bases da educagdo nacional. A mesma norma permaneceu na
Constituigdo de 1946.

Com a queda do Estado Novo, o Brasil enfrentou um periodo de
transi¢do, no qual os rumos ndo estavam determinados. Podemos observar tal
ocorréncia em todos os setores da sociedade, passando a educaciio também pela
experiéncia da indefinigdo. Dai a exigéncia de uma nova legislagdo para a educagéo.
Em 1948, o ministro Clemente Mariani encaminhou o primeiro projeto da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagfo Nacional, que deveria reunir, num unico texto, a
legislagdo do ensino. Apods longos debates entre os defensores da escola publica e da
escola particular, a lei foi sancionada em dezembro de 1961. Esse espago de tempo
foi fruto da propria conjuntura nacional. Confimou-se o carater predominantemente
politico do projeto que, tentando conciliar as diversas posi¢des, ndo conseguiu
favorecer a democratizagdo do sistema nacional da educagdo. Prevaleceu a vitoria
das forgas conservadoras ao possibilitar que os recursos publicos fossem destinados
as instituicdes particulares. Para Buffa e Nosella, apesar do vigor dos debates, "é

preciso esquecer que jamais ele chegou a preocupar o poder, pois sempre foi um

14 BRASIL. Constitui¢io de 1946, In: Adriano CAMPANHOLE; Hilton L. CAMPANHOLE, Constituiccs
do Brasil, art. 166.



33

debate 'dentro da ordem’, ou seja, um debate administrado e controlado pelo
estado"??,

As leis, as instituigdes devem refletir e tornar possivel, em primeiro
lugar, o reconhecimento da igualdade entre todos os homens. Ndo se trata de
igualdade fisica, intelectual ou moral, mas de igualdade de direitos que nascem da
condi¢do do ser humano, que sdo negados pelas discriminagdes culturais, sociais,
econdmicas ¢ educacionais.

A Lei 4024/61 foi um instrumento que possibilitou o exercicio da
liberdade enquanto direito das pessoas, dos grupos sociais € das classes favorecidas.
Entretanto, se a grande maioria da populagéo nfio teve acesso a educagio, ¢ dificil
afirmar que a "educagdo é um direito de todos".

E facil detectar a distdncia entre o que a Lei 4024/61 propde para o
sistema educacional e a pratica exercida. Freitag interpreta a questfio afirmando que

"a escola brasileira (baseada na LDB) nfio s6 produz e reforca a
estrutura de classes, como também perpetua as relagdes de trabalho que
produziram essa estrutura, ou seja, a divisio do trabalho que separou o
trabalho manual do trabalho intelectual. Para realizar essas fungOes €
indispensavel a atuacio da escola também como reprodutora da
ideologia, ou seja, da concepgio de mundo da classe dominante (altas
fragBes da média)"19,

Além de ndo atingir os objetivos propostos, a lei ndo contribuiu para a
justiga social. No Titulo I, que trata dos fins da educaclio, estd presente o
pensamento liberal, considerando-se que os fins estabelecidos sdo adotados
universalmente como principios, € que a educagdo nacional "¢ inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana"!’7, que tem por fim "o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem"!®. Teoricamente, nada
a contestar. Entretanto, ¢ facil de se notar a l6gica das contradigdes. Se, de um lado,

15 Hgter BUFFA; Paclo NOSELLA, A educagfio negada: introdugio ao estudo da educagio brasileira
confernporinea, p. 117

16 Barbara FREITAG, Escola, estado ¢ sociedade, p. 66.
17 BRASIL. Lei n° 4024, de 20/12/1961, Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educaciio Nacional, art. 1°,
18 1bid., art. 1°. b.
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se assegura que "a educagdo é um dweito de todos"’; do outro, nega-se a
concretizagdo desse direito. A lei que estabeleceu como direito universal o ensino
basico isenta da obrigatoriedade escolar os pais ou responsaveis, no caso de pobreza,
¢ o Estado, no caso de insuficiéncia de escolas ou de matriculas encerradas. Ela
omite da incumbéncia estatal o atendimento as criangas com anomalias ou doengas
graves ¢ estabelece que "o ensino primaério ¢ obrigatério a partir dos sete anos"20; no
entanto, assegura a isen¢io para os €asos:

"a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;
b) insuficiéncia de escolas;
¢) matricula encerrada;

d) doenga ou anomalia grave da crianga"?!.

A questdio da obrigatoriedade do ensino primario passa a ser anulada

pelos casos de isengfo. Assim, o poder piblico fica isento de responsabilidade junto
as familias mais carentes. A respeito disso, diz Romanelli:

"Com excegdo do caso previsto na letra "d", que pode ser julgado como
um caso de isengdo, embora com reservas, a Nnosso ver, 0S 0utros
dispositivos constantes das letras "a", "b" e "c¢", isentam completamente
o poder publico de sua obrigagio de fornecer condigdes para que a
obrigatoriedade seja cumprida"?2.

Num pais cartorial como o Brasil, ambiguo em sua fachada de
legislagdo, previamente instituida para ser burlada, nfio € possivel produzir uma
politica e uma filosofia educacional. E for¢oso que se reconheca a impossibilidade
de concretizagdo do anseio de uma educaglo para todos. Romanelli, apresentando
dados do censo escolar de 1964, afirma que "nesse ano, 33,7% das pessoas de 7 a
14 anos ndo freqiientavam escolas, em sua maioria por falta destas"?3. Freitag,
também ressalta que "em 1964, somente dois tergos das criangas de 7 a 14 anos

19 BRASIL. Lei n° 4024, de 20/12/1961, Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, art, 2°,
20 Ibid., art. 27.

21 bid., art. 30.

22 Otaiza de Oliveira ROMANELLI, Histéria da educacfo no Brasil: 1930-1973, p. 182,

23 Ibid., p. 61.
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estavam matriculadas em uma escola; 5 milhdes (!) nfo estavam escolarizadas, das
quais 3,3 milhdes nunca haviam visitado uma escola"?4.

Outro dado apresentado pela autora ¢ o de que "1000 criangas que em
1961 ingressaram no primeiro ano primario, somente 466 atingiram a segunda série
primaria"?*. Como falar de direito, de dever, diante de uma situagdo tio tenebrosa? A
Lei 4024/61 néo corrige as distor¢des. Por isso, esta certo Lima quando diz: "E um
habito brasileiro falar uma linguagem futurista e realizar uma politica colonial"?s,

O processo de democratizaglo e de libertagio nio chegou a educagio
com a LDB. No Brasil, a maior parte da populacdo ¢ alijada dos conhecimentos
significativos, por causa dos subterfiigios dos poderes constituidos, que utilizam,
como desculpa, falta de verbas, caréncia de recursos, investimentos em outras areas
prioritarias, investimentos em projetos de impacto, deixando a deriva 0s menos
favorecidos.

Por escolaridade obrigatoria, entende-se a educagdo basica, minima e

indispensavel a todo cidaddo. Rodrigues da a seguinte defini¢do de educagio basica:

"A Educacio Basica compreende o processo minimo indispensavel para
que todos os individuos de uma determinada sociedade historica
completem a sua adequada formacio humana para que se tornem um
ser social, ou methor um ente cultural"??,

Sem essa educagdo basica, os cidadfos brasileiros sdo culturalmente
incompletos, destituidos do gozo de seus direitos e, até mesmo, do sen direito
inalienavel de liberdade. Como agir livremente, sendo analfabeto? A educagfio é um
dos meios indispensaveis para o desenvolvimento constante de cada pessoa como
sujeito e para o exercicio da cidadania. A universalizacfo da educacfo ¢ um dos
principais fatores para o desenvolvimento de um povo. No entanto, ela nio se realiza
para um grande contingente da populag@o brasileira.

A Lei 4024/61, apesar de seus principios liberais e universais, é
ambigua e condiciona a liberdade humana. A ambigiiidade da lei se concretiza
através da legalizagfio das diferengas sociais. O analfabetismo, que ¢ um

24 Barbara FREITAG, op. cit., p. 60.
23 1bid., p. 61.

26 Lauro de Oliveira LIMA, O impasse na educagio, p. 26,

27 Neidson RODRIGUES, Educaciio basica: responsabilidade do Estado ¢ da sociedade, p. 12.
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condicionamento da liberdade, impede que grande parte da populagdo brasileira
exerga esse direito. A questio ontologica da liberdade no marginalizado, no
analfabeto, no ser-em-si, ¢ entendida em termos de determinismo por parte da LDB.
A liberdade de que se fala aqui néo ¢ a liberdade de uma lei, mas a do homem, isto
¢, daquele que nfio € objeto, mas sujeito. Liberdade ¢ para ser experimentada ¢
vivida.

2.3 - A Lei 5540/68 - A Reforma Universitaria

Morais, tomando por base o ensaio de Philip G. Atbach, divide as
universidades em dois blocos. As primeiras, em universidades centrais, do mundo
industrializado; as segundas, em universidades periféricas, pertencentes ao Terceiro

Mundo, que sdo as universidades dependentes. Morais enquadra as universidades
brasileiras como periféricas, sem um projeto auténtico, mas copia de modelos
estrangeiros, principalmente do modelo norte-americano?8. A Lei 5540, que ¢é
resultado dos Acordos MEC-USAID e do regime militar instalado em 64, mostra
claramente que o0s objetivos da reforma eram afrelar o ensino a ordem econdmica.
Para Gadotti, a reforma pretendia "atrelar o sistema educacional e a universidade em
particular ao modelo de desenvolvimento econdémico dependente imposto pela
politica econdmica americana para a América Latina™,

Enquanto os estudantes saiam as ruas reivindicando mais vagas para o
ensino superior; mais verbas para a educagdo; uma universidade mais critica,
participativa e democratica, o governo realizou a reforma com a intengdo de abafar o
movimento estudantil.

Se o sistema educacional brasileiro ja era bastante centralizado, com o
regime de 64 tornou-se muito mais. Segundo Comparato, "houve um reforgo de
centralizago"?®, porque o movimento estava baseado na Doutrina de Seguranga
Nacional, preocupada em formar o cidadfo com o objetivo de resistir a subversio. A
Doutrina de Seguranca Nacional de grande importdncia ao processo da informagio.

O SNI funcionava a todo vapor. Introduzido nas Universidades, serviu de

28 Regis de MORAIS, Cultura brasileira e educagdo. pp. 173-183.
29 Moacir GADOTTI, Concepcio dialética da educacio, p. 121.
30 pabio Konder COMPARATO, Educacio, estado e poder, p. 103.
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instrumento de espionagem e de repressdo ao livre pensamento, considerando-se que
a reforma surgiu para cumprir os objetivos do regime militar: silenciar os estudantes.
A UNE ja havia sido fechada pelo governo.

O sistema de crédito ¢ a matricula por disciplina, que apareciam com
uma conotacdo de atendimento as diferencas individuais dos alunos, quanto a
disponibilidade de tempo e de recursos econdmicos, tiveram por meta a
desestabilizagio dos alunos, conforme explica Ghiraldelli: "A fragmentagio do
trabalho escolar, ainda, a disposi¢cdo dos alunos pelo sistema de crédito provocando
a despolitizagdo da organizagdo estudantil a partir do nucleo basico que era a
turma"3L.

O sentido de grupo, de turma unificada, desapareceu. Apds o término
de cada auola, os alunos se dirigiam para outras salas, com outros colegas.
Desmantelava-se a turma, dividia-se o grupo.

A reforma universitaria, seguiram-se o Ato Institucional n.° 5 ¢ o
Decreto-le1 477, como medidas punitivas. Para Buffa e Nosella, essas medidas
"realizaram a repressdo politica, silenciando definitivamente o Movimento
Estudantil 2.

O Decreto-lei 477 previa o desligamento de estudantes envolvidos em
atividades consideradas subversivas pelo prazo de trés anos; demissfo e dispensa de
professores e funcionarios, em razio das mesmas atividades, pelo prazo de cinco
anos®®. Para Cunha, o Decreto-lei 477 "representou a expressdo mais acabada das
ameacas da repressdo politica e ideologica a universidade brasileira”**. Deu o golpe
de misericordia, mandou "calar a boca" dos alunos, professores e funcionarios. Os
efeitos foram tdo graves que as liderangas estudantis surgidas no seio das
universidades desapareceram. Foi o regime do terror e da represséo.

Como ¢ possivel se falar em liberdade diante desse quadro em que
predominou o autoritarismo, a repressdo, a puni¢io, a negagdo do espirito critico ¢
reflexivo, com professores, alunos e funcionarios totalmente submissos ao sistema?
A questdo ontologica da liberdade surge como um choque do possivel, do nfo-ser,
da ndo-liberdade. O que o pensamento pode imaginar ¢ a negagdo de tudo o que é,

31 Paulo GHIRALDELLI, Histéria da educaciio, p. 176.

32 Ester BUFFA; Paolo NOSELLA, op. cit., p. 142,

33 BRASIL. Decreto-lei n°. 477, In: Vandick L. NOBREGA, op. cit., pp. 169-170.
34 Luis Antonio CUNHA; Moacir de GOES, O golpe na educacio, p.38.
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visto que a liberdade desapareceu no abismo do possivel ndo-ser. A ontologia da
liberdade com a lei 5540/68 ficou reduzida a uma tautologia vazia.

2.4 - A Lei 5692/71 - O Ensino de 1° e 2° Graus

Com o golpe militar de 64, os rumos da educagfo foram mudados;
experiéncias progressistas forma banidas; a educagfo passou a ser um instrumento
nas mdos do Estado, com objetivos funcionando como mecanismo de doutrinagio
ideoldgica e formacio de maAo-de-obra industrial. Para Saviani, a Lei 5692/71
refletiu a "ordem sécio-econbmica"3. A preparagdo para o trabalho foi dada através
das terminalidades. Rossato, analisando a emergéncia da lei no regime militar,

afirma ;

"a lei assume claramente os interesses da burguesia industrial aliada ao
capitalismo estrangeiro: formar méo-de-obra para a industria nacional,
preparar o trabalhador urbano. Esta é a grande tarefa da educa¢fo nos
anos setenta: fornecer mao-de-obra barata para a indastria"3e.

Essa ¢ a reforma que o Estado encontrou para premiar os seus aliados:
a burguesia ¢ o capital internacional. Este objetivo fica explicito na prépria lei,
quando diz que

"o ensino de 1°. e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formaclio necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualifica¢io para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania"?7,

O artigo 1° da Lei 5692 caracteriza a linha mestra que direciona a
educagdo. De inicio, fica patenteada uma concep¢do bem individualista do

educando, quando fala do "desenvolvimento de suas potencialidades como elemento

33 Dermeval SAVIANI, Politica ¢ educacdo no Brasil, p. 122.

36 Ricardo ROSSATO, Funcdes macrossociais da educacfio no Brasil, p. 121.

37 BRASIL. Lei n° 5692/71, In: José¢ de VASCONCELLOS, Legislacdo fundamental, pp. 69-86, art, 1°,
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de auto-realizacdo" e da "preparagdo para o trabaltho e preparo consciente para o
exercicio da cidadania”. A exaltagdo do individualismo, caracteristica basica do
liberalismo, estd presente, como também, no "exercicio consciente da cidadania"
estd expressa a democracia e na "qualificacfo para o trabalho", o desenvolvimento
econdmico. Na preparagio para o trabalho, verifica-se a tendéncia de reduzir a
educacio a pura finalidade técnico-lucrativa, em contraposi¢do a necessidade do
trabalhador em conhecer os processos de produgéio e tomar consciéncia de seus
direitos.

Trivifios, analisando o artigo 1°. da Lei 5692, além de ver
caracterizados nele o liberalismo econdmico e a exaltagdo do individualismo, aponta
duas teorias que afloram na preparagio para o trabalho:

"A teoria desenvolvimentista e a teoria da modernidade. Estes dois
suportes tedricos, proprios para compreender o progresso dos povos
do Terceiro Mundo, estio submetidos a todas as eventualidades que
caracterizam ao capitalismo dependente nas regides pobres que lutam
por sua sobrevivéncia, de maneira que 'a prepara¢io para o trabalho',
que em outro contexto poderia significar a dignidade do ser humano na
realizacio propria para o bem-estar coletivo, no regime capitalista esta
unida a 1déia de mercado ocupacional, mdo-de-obra barata, por ser

excessiva e de recursos humanos"38,

Na concepgio capitalista, pela "qualificagio para o trabalho" e pelo
"exercicio consciente da cidadania”, o aluno se transforma no recurso humano de
que o sistema precisa. Para que isso acontega, basta a escola ser a mensageira da
ideologia dominante, fungdo que ela desempenhou muito bem durante a vigéncia do
regime militar. Assim, o ser humano, retomando Trivifios, "é apenas uma coisa, um
objeto, algo semelhante ao cobre, ao mato, ao petréleo, ao carvio e, talvez, com
menos valor no mercado que esses tipos de matérias"°,

O trabalho ¢ uma atividade do ser humano para dominar a natureza, é
uma atividade que procede da pessoa, que brota de sua inteligéncia, de sua
liberdade; que manifesta fins ¢ meios e, portanto, nfio isento de valores e exigéncias
éticas. O trabalho € uma atividade humana consciente, pela qual o homem sabe o

32 Augusto N. 8. TRIVINOS, Introducfio 4 pesquisa em ciéncias sociais, p. 165.
39 Ibid., p. 166.
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que pretende, ao trabalhar. Pelo trabalho, o0 homem estabelece uma série de relagdes
com o mundo, com os outros. O trabalho serve para definir o ser humano e para
caracterizar a sua existéncia.

Se, de uma lado, o trabalho é uma das caracteristicas que definem o
homem, de outro, visa a dimensdo econdomica enquanto produgio e distribuicdo de
bens. Além da dimensio econdmica, ha a dimensdo politica, pois os conflitos
histéricos entre trabalho e capital surgiram da exploragdo do proprio trabalho. O
trabalho passou a ser sinémimo de lucro. Esta € a visdo que se depara na Lei 5692. O
homem, em vez de ser sujeito do trabalho, passou a ser objeto de exploragdo, para
atender as benesses do capitalismo. Isto acaboun favorecendo o sistema sécio-
politico-liberal que, conforme suas premissas, assegurava a Iniciativa econdmica
somente aos possuidores do capital, ndo se preocupando suficientemente com os
direitos do homem trabalhador e vendo, no trabalho, apenas um instrumento de
produgdo. B a raiz de um capitalismo desumano, presente na educagdo, na

preparagdo de recursos humanos, em nome de um pragmatismo ajustado as
exigéncias do mercado de trabalho. Esse modelo de educag@o presente na Lei 5692 ¢
responsavel pela submissdo do homem a servigo da economia. Diante de tais
circunstincias, a lei impede e sufoca um direito natural que o ser humano possui: o
direito de liberdade.

Keppe, interpretando a questdo da liberdade, conclui que néo se pode
ser livre para aquilo que nfio existe, para a fantasia, que, neste caso, pode ser o
acesso a educacdo sonhada por muitos, por todos aqueles aos quais esse direito foi
negado. Para Keppe, liberdade

"significa a possibilidade de exercer a vontade; no entanto, s6 podemos
ser livres para viver 0 que existe, pois a fantasia € muito dolorosa.
Deste modo, podemos dizer que somos livres para a verdade e no para
a fantasia; para o amor e nfio para o Odio; para a agdo e ndo para a
inércia, a liberdade € exercida no sentido da realidade, da vida e da

realizagdo"40,

A educagdo proposta pela reforma deixou de ser a educagdo da
libertagdo, para ser a educagdo da alienagfio, porque, nas palavras de Rossato, foi

40 Noberto R. KEPPE, A libertagio: o problema, a didatica, a conscientizagio, p. 59.
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colocada "a servico da burguesia e do capital e completamente desvinculada de suas
fungdes"4.

Chagas, apud Buffa e Nosella, que fez parte do Grupo de Trabalho que
elaborou a Lei 5692, disse que ela foi "atropelada pela teoria do capital humano, por
uma interpretacdo estreita"?. Na mesma linha de pensamento, Buffa e Nosella
afirmam que a lei "acabou sendo uma utopia ao pretender eliminar as diferengas
sociais que o monopélio acentuava, e ao pretender dar ao aluno uma determinada
profissdo"*.Desde o inicio, o regime militar instalado em 64, sempre procurou
privilegiar as grandes empresas, ndo sO as particulares, como também as estatais € as
estrangeiras. Com propriedade, Comparato alerta que ndo podemos esquecer que o
regime instalado em 64 foi "militar-empresarial "+,

A profissionalizagdo do 2°. grau significa que o aluno, ao sair da escola
como técnico de nivel médio, ingresse diretamente no mercado de trabalho,
assumindo ocupag0Oes técnicas e deixando, para Freitag, de "exercer pressdo sobre as

universidades, reservando as vagas disponiveis para uma minoria (que casualmente
coincidiria com a classe alta e média alta)™.

A mesma 1déia ¢ corroborada por Cunha, ao afirmar que o ensino
profissionalizante "nasceu da preocupagéio de conter a procura de vagas nos cursos
superiores4. Os que ndo teriam mais condigdes de estudar, ingressariam no mundo
do trabalho, ao passo que, os mais bem aquinhoados financeiramente, continuariam
seus estudos. Desta forma, escreve Freitag, fica "assegurada a reproducgio das
relagbes de classe"V. Toda linha mestra da Lei 5692 teve como estratégia, nas
palavras de Linhares e Villela, um '"projeto hegemoénico elitista”, com
procedimentos didaticos estimulados pela politica educacional do regime militar,

A histoéria da educagfo brasileira mostra, com clareza, a tendéncia de
padrdes de comportamento e de estrutura que condicionam o sistema de ensino. Por

41 Ricardo ROSSATO, op. cit., p.131.

42 Ester BUFFA; Paolo NOSELLA, op. cit., p. 43.

# Ibid., p. 143-144.

44 Fabio Konder COMPARATO, op. cit., p. 68.

43 Barbara FREITAG, op. cit., p. 95.

46 Luis Antonio CUNHA; Moacyr de GOES, op. cit., p. 65.

47 Barbara FREITAG, op. cit., p.95.

48 Célia Frazéo Soares LINHARES; Heloisa de Oliveira VILLELA, Anatomia pedagégica ¢ material, p. 92.
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esta razdio, a educagiio encontra-se numa situagfo cadtica, fruto de uma sociedade
omissa ¢ de um governo que exclui a grande maioria da populagdo da escola.

As novas elites emergentes ndo abandonaram o velho modelo politico
patrimonialista, que fazia do Estado autoritario uma extensdo do poder doméstico.
No Brasil, construiu-se um capitalismo dependente, sem marca da cidadania. A
educagdo também tornou-se dependente dessa elite dominante, acompanhando as
estruturas da sociedade e do Estado. A Lei 5692 ¢ resultado dessas estruturas.

Chagas define, como filosofia inspiradora da lei, "um humanismo de
nossos dias atuais”, que visa a preparar o homem e, a0 mesmo tempo, o técnico.
Entretanto, deixou de incluir nos curriculos minimos de 2°. grau disciplinas humanas
e criticas, como a filosofia.

Trata-se, de um trabalho educativo tido como uma utopia, com um
projeto distante da realidade. A lei estabelece que "o ensmno de I°. grau serd

obrigatorio, dos 7 aos 14 anos"¥; entretanto, a grande maioria dos brasileiros esta

excluida dessa obrigatoriedade: seja pela falta de acesso a escola, seja pela
repeténcia ou evasdo. Neste contexto, onde fica a liberdade? Aqui, ndo vale o adagio
"a lei nos libertara”.

2.5 - A Liberdade nas Constituicdes, a partir da década de 60

Na Constituigio encontra-se a declaragio dos direitos fundamentais
dos cidaddos e os meios pelos quais o Estado vai assegurd-los. Dallari, assim define
a Carta Magna:

"Constituiciio é a declaragdo da vontade politica de um povo, feita por
modo solene de uma lei que € superior a todas as outras e que, visando
a protegdo e a promogdo da dignidade humana, estabelece os direitos
fundamentais dos individuos, dos grupos sociais, do povo e do
governo">0,

47 BRASIL. Lei n° 5692/71, In: José de VASCONCELLQGS, op. cit., art. 20.
50 Dalmo de Abreu DALLARI, Constituicfio e Constituinte, p. 21.
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No Brasil, ja foram promulgadas otto constituigdes. Pela importancia,
elas deveriam ser elaboradas democraticamente, com ampla participacdo popular.
Das oito, quatro foram consideradas democraticas e populares (1891, 1934, 1946 ¢
1988). Entretanto, ndo foram tio democraticas como se possa imaginar. Aquilo que
¢ atribuido ao povo, normalmente ¢ estabelecido por um grupo de politicos ou pela
classe dominante. Os que mandam fazem de tudo para manter o povo longe das
decisBes politicas, inclusive da Constituicio. Como exemplo, podemos citar a
Constituigdo de 1891, que foi1 marcada por varios fatos historicos: a libertagdo dos
escravos; a génese do processo industrial e da classe operaria; a influéncia militar na
vida politica.

Todas essas circunstancias foram suficientes para se elaborar uma
Constituigdo democratica. Entretanto, na elei¢do para a composi¢gio do Congresso
Constituinte, foram proibidos de votar: "as mulheres, os analfabetos, os soldados, os
religiosos, os indios, os mendigos e menores de 21 anos. A maioria da populagdo
(97%) ficou fora da escolha dos deputados constituintes"s!. Como a maioria da
populagiio nfio participou, e o voto ndo era secreto, os latifundiarios, os empresarios
¢ os militares elegeram os deputados constituintes de seus mteresses. Um outro
grupo oligarquico se instalou no poder. A maioria da populagdo republicana
continuou sendo expectadora, marginalizada, como no Império. Na pratica, nenhuma
Constituigdo foi verdadeiramente democrafica ou popular, porque sempre esteve sob
a tutela da classe dominante. Por isso, as constituigdes brasileiras tém sido mais
favoraveis ao capital do que ao trabalho; aos patrdes do que aos empregados, a
classe dominante do que ao homem comum. O poder politico e 0 econdmico sempre
estiveram incomodados com a organizagiio dos trabalhadores, inclusive na Nova
Republica, quando as greves e os conflitos entre os trabalhadores e o Estado foram
atribuidos a CUT, ao PT, as CEBs, com o objetivo de serem esvaziadas as forgas
populares e impedidas as lutas pelos direitos individuais, desconsiderando-se as
contradi¢Ges entre capital e trabalho.

Apesar da camuflagem democratica, cada Constituigio deve ser
interpretada no seu contexto histérico e politico. Independentemente da época, do
Império a Republica, todas tiveram como invélucro o pensamento liberal.

A Constitui¢o de 67, do regime militar, consolidou a centralizagio do
poder. Institui como norma o que o Presidente ja vinha fazendo sob o regime dos
atos institucionais. O golpe nfio se deu com caracteristicas sociais, nem com

31 Lauricio NEUMANN, Constitaicfio: a camuflagem democratica, p. 7.
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objetivos doutrinarios definidos, ndio procurou, nas palavras de Sarasate, "uma
filosofia propria"s2, com um poder criador e renovador. As metas foram o combate a
corrupgio, a subversio; o estabelecimento da ordem civil e da hierarquia militar. O
regime foi autoritario, ditatorial, antidemocratico, com amplos poderes para o
Presidente e consegiiente cerceamento da liberdade, que é o maior bem a que um
povo pode aspirar, como atirma Sarasate: "Sem liberdade se anula por completo o
valor da pessoa"3.

Na abordagem dos direitos e garantias individuais, a Constituigio
"assegura aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no pais a inviolabilidade dos
direitos concernentes a vida, a liberdade, a seguranga e a propriedade">4, como
garante que "todos sfo iguais perante a lei"®S. Porém, os atos institucionais e os
decretos-leis emanados do governo autoritario cercearam os cidaddos, prevalecendo
um Estado intervencionista que privilegiava o grande capital e as multinacionais.

O Ato Institucional n°. 5, de 13/12/68, ou AI-5, concedeu ao

Presidente da Republica poderes semelhantes aos governos absolutistas: "decretar o
recesso do Congresso Nacional, das Assembléias Legislativas e das Camaras de
Vereadores"; "decretar a intervengio nos Estados e Municipios”; "suspender os
direitos politicos de quaisquer cidaddos pelo prazo de 10 anos e cassar mandatos
colettvos"; "decretar confisco de bens"; etc"%6. O cidadio ficou cerceado de todos os
lados.

Na educagfo, um dos setores em que o governo mais interferiu, a
Constitui¢do estabelece:

"A educagdo ¢ um direito de todos e sera dada no lar e na escola,
assegurada a igualdade de oportunidades, deve inspirar-se nos
principios de unidade nacional e nos ideais de liberdade e de
solidariedade humana"?7.

2 Paulo SARASATE, A Constituigio do Brasil, p. 68.

33 bid., p. 76.

>4 BRASIL. Constitni¢io de 1967, In: Adriano CAMPANHOLE; Hilton L. CAMPANHOLE, op. cit., art. 5°.
35 Ibid., art. 150 § 1.

36 BRASIL. Ato Institucional n°. 5, 13/12/1968, In: Vandick L. NOBREGA, t.3., op. cit., art. 5°.

3T BRASIL. Constituigio de 1937, In: Adriano CAMPANHOLE; Hilton L. CAMPANHOLE, op. cit., art.
168,
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A distncia entre a teoria e a pratica ¢ marcante. Evidencia-se que ha
sérias dificuldades para o cumprimento do preceito constitucional de universalizar a
educaco escolar de o Estado oferecer educagfio para todos. Infelizmente, no Brasil,
ao longo de sua historia, o Estado sempre negou a grande maioria da populagio o
direito a educagdo, o direito aos conhecimentos minimos ¢ necessarios. Comentando
a falta de acesso ao conhecimento escolar, Luckesi conclui:

"Desde a Revolugdo para cd, a burguesia vitoriosa, consagrou nas
Constituigdes dos paises o direito que todo cidaddo tem, entre outros
bens, a educago. Porém, contraditoriamente, essa consagragio, que se
manifesta como um desejo e uma decisio da sociedade burguesa, ndo
tem sido cumprida historicamente; tem permanecido uma determinagio
legal € ndo uma pratica historica" 8,

A legitimidade de uma Constituigdo se caracteriza por sua capacidade
de expressar, na forma de lei, os valores, as aspira¢ies ¢ as reivindicagdes de um
povo.

A Constituigdo de 1969 incorporou num unico texto os diversos
fragmentos de legislagdo emanados dos atos institucionais, fugindo daqueles
preceitos basicos do que se pode entender por Constituigdo. Manteve o Ato
Institucional n°. 5, com poderes para suspender a propria Constituigdo. Por isso, foi
cognominada de "Constituigio do Terror", permitindo ao presidente legislar e punir,
independentemente das leis, da justiga, dos outros poderes e da propria Constituigio.
Os atos institucionais restringiram os direttos do cidaddo, de modo especial, o direito
da liberdade. Por eles, o Estado ficou divorciado da sociedade civil.

Apesar das aberragbes desses atos, a Constitui¢io de 1969, como a
anterior, assegurava aos brasileiros "a inviolabilidade dos direitos concernentes a
vida, a liberdade, 4 seguranga e a propriedade"s®, como o de que a educagio "¢ um
direito de todos"s!, E evidente que esses direitos foram desrespeitados, como
também, suas conquistas fazem parte de um capitulo que nfo se concretizou.

58 Cipriano Carlos LUCKESI, Educacfio basica, p. 7.
*? BRASIL. Constituigio de 1969, art, 182,

60 BRASIL. Constitui¢io de 1969, op. cit., art. 153,
61 Thid,, art. 153, § énico.
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A Constituigdo de 1988, mantém o direito "a vida, a liberdade, a
igualdade"®? e estabelece que a educagdo também "¢ direito de todos"®3. Apesar de
seus avangos no campo social € do espirito democratico que dommou as discussdes
na Constitiinte, as teses liberais, principalmente no campo econdmico, estdo
presentes.

Na Constitmigdo, aparecem referéncias a respeito da educagio e
liberdade em varias ocasiBes, como no Titulo 11 dos direitos e garantias
fundamentais:

"Todos sdo iguais perante a lei, sem disting8o de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros ¢ aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, & seguranga e
a propriedade"®4.

A educag2o também vem mencionada como um direito socialé?,
garantindo sobrevivéncia e melhores condigdes de vida ao cidaddo. Na secfo
especifica sobre educagdio, ela aparece "visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, a seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificaclo para o
trabalho"¢¢. A Constituig8o esta reproduzindo o que ja esta expresso na Lei 5692/71,
quando aborda o objetivo geral do 1° e 2° graus. A realidade continua configurada na
mesma Otica da legislagio anterior, 0 que demonstra que a visdo da maioria dos
legisladores estd permeada pelos condicionamentos socio-politico-ecOmicos e
culturais, como afirma Cunha, para quem o efeito da vitoria do "centrdo"s” ficou
patente no texto constitucional.

Nio se pode negar que a Constituigio apresentou avangos
democraticos, como, "igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na
escola"s®; "liberdade de aprender, de ensinar, de pesquisar e¢ de divulgar o

62 BRASIL. Constituigiio de 1988, art. 5°.

63 Thid., art. 202.

64 Ibid., art. 5°.

65 Ibid., art. 6°.

%6 Tbid., art. 205.

67 Luiz Antdnio CUNHA, Educacdo, Estado ¢ Democracia no Brasil, p. 447.
68 BRASIL. Constituigdo de 1988, art. 206, 1.
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pensamento, a arte ¢ o saber"®®; "gestfo democratica do ensino phblico"™, que
demonstra participagdo; "o acesso ao ensino obrigatério e gratuito ¢ de direito
pablico e subjetivo"™, o0 que permite ao pai ou responsavel o poder de exigir, da
autoridade por parte do Estado, o cumprimento de um dever, assegurando-se assim,
o exercicio dos direitos ¢ liberdade fundamentais.

Essas questdes representam avango nas conquistas sociats, para se
garantir em direitos, de forma legal. Entretanto, é preciso basear-se no confronto
entre 0 "ideal" e o "existente", pois a realidade que estd ai ndo condiz com aquilo
que apregoa a constituigdo. Assegura direitos, mas, a0 mesmo tempo, na pratica,
nega-os. Essa negagao esta presente nos mecanismos utilizados ideologicamente pela
classe dirigente que representa os ideais ¢ os interesses da classe dominante. A
liberdade para a classe dominante estd condicionada a exploragio das classes
subalternas, ndo sendo, portanto, liberdade verdadeira, ao se sustentar na submisséo,

na exploragdo ¢ nas desigualdades sociais.

No Brasil, os direitos e garantias individuais constituem uma tradigfo,
desde a Constituicdo do Império. Eles sdo mencionados no Titulo VIII. "Das
Disposi¢des Gerais, € Garantias dos Direitos Civis e Politicos dos Cidaddos"?2. A
Constituigdo os descreveu com muita abrangéncia: "A inviolabilidade dos Direitos
Civis e politicos dos Cidaddos Brasileiros, que tém por base a liberdade, a seguranga
individual, e a propriedade, ¢ garantida pela Constituigdo do Império”?,

As mesmas afirmagdes sdo constatadas nas demais Constitui¢Bes, o
direito a vida, a liberdade, a seguranga, o direito de todos perante i lei, sdo
considerados inviolaveis. Postos a servigo das pessoas, devem ser eficazes e fazer
frente as situagdes histéricas. Os direitos sdo instrumentos de protegdo, de defesa
dos cidaddos, para enfrentarem as forgas desumanizadoras.

As questdes basicas do Brasil sdo a estrutura sécio-politico-econdmica;
a auséncia de ética e a degradagio cultural da sociedade. Os problemas sociais ¢
educacionais ndo se originam casualmente, mas séo frutos de uma injustica social
que gera a marginalizagdo da maior parte da populagio.

62 BRASIL. Constituicdo de 1988, art. 206, 11
70 Tbid., art. 206, VL.
71 Tbid., art. 208, § 1°

72 BRASIL. Constituigio de 1824, In: Adriano CAMPANHOLE; Hilton L. CAMPANHOLE, op. cit., Titulo
8.

73 Ibid., art. 179.
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Para que sejam garantidos os direitos fundamentais do cidaddo, ¢é
preciso que se mexa na base, na estrutura da nossa sociedade, dividindo-se os lucros
acumulados por uma pequena minoria que se enriquece as custas da maioria
empobrecida. O Brasil ocupa o I° lugar do mundo em concentragio de riquezas.
Nesta sociedade capitalista, de carater liberal, todos trabalham, mas os lucros
concentraram-se nas mdos de uma minoria. O objetivo da classe dominante nfio € a
pessoa humana, mas o acomulo de capital proveniente da exploragdo da classe
trabalhadora.

As constituigdes brasileiras tiveram, como substrato, o pensamento
liberal e um governo que sempre esteve ao lado da elite que detém o poder
econdmico. Para Neumann, os homens estdo divididos em duas classes: "os donos
do capital (opressores) e os trabalhadores (oprimidos). Essa é a estrutura
(organizagdo) do nosso sistema politico"”. Enquanto uma minoria detém a

concentragdo das riquezas, o Estado desempenha o papel de neutralizar as injustigas

socials.

Entretanto, a fotografia da realidade brasileira revela anomalias, como,
a excessiva concentragio de renda, de propriedades, de poder; e 0 aumento, cada vez
maior, de submissos da miséria ¢ do empobrecimento. O Estado, ora omisso, ora
desrespitando o principio da subsidiaridade que assegura ¢ incrementa a autonomia
dos diversos niveis de organizac¢o social e politica, apresenta atuagfo oscilante.

A hberdade assegurada nas disposi¢des legais, passa a ser uma grande
ilusdo, assim como o direito de todos 4 educagio. O homem brasileire, de modo
geral, estd seduzido por forcas desumanas. As leis sdo liberais; o Fstado,
privatizado; e o povo, despojado de seus direitos fundamentais. Analfabetismo,
miséria ¢ pobreza néo sfo indicios de liberdade.

74 Lauricio NEUMANN, op. cit., p. 6.



CAPITULO 3

A LIBERDADE NAS TENDENCIAS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Gadott1! faz um estudo sintético sobre o debate atual das correntes e
tendéncias da educac@o brasileira, apoilando-se em classificagées de Pedro
Benjamim Garcia, Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Beno Sander e Nicanor
Sa Palhares.

Libaneo? classifica as tendéncias pedagogicas da pratica escolar em
liberais (tradicional, renovada progressista, renovada nfo-diretiva e tecnicista) ¢
progressistas (libertaria, libertadora e critico-social dos contetidos). As primeiras
visam a preparagdo de individuos para o exercicio de papéis sociais determinados
pela sociedade. Defendem "a predomindncia da liberdade e dos interesses
individuais na sociedade™. As segundas partem de uma analise critica das realidades
sociais, sustentando as finalidades socio-politicas da educag¢do. A liberdade é
evidenciada, ndo s6 como manifestagio subjetiva e voluntaria da personalidade, mas
também, como resultado das relacdes concretas do ndividuo e de seu meio social,
econdmico, politico e cultural.

Saviani* aponta as seguintes concep¢des fundamentais: a concepgdo
"humamsta tradicional”, marcada pela visdo essencialista de homem; a concepg¢io
"humanista moderna”, com uma viso de homem centrada na existéncia, na vida, na
atividade; a concepgdo "analitica”, sem uma visdo explicita de homem; a concepgio
"dialética", que se caracteriza por uma visdo concreta do homem.

1 Moacir GADOTTI, Pensamento pedagdgico brasileiro, pp. 7-12.

2 Jos¢ Carlos LIBANEQ, Democratizagio da escola publica: a pedagogia crifco-social dos contendos, pp. 19-
32

3 Ibid., p. 21.

4 Dermeval SAVIANI, Tendéncias e correntes da educacio brasileira, pp. 19-44.
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No rol das pedagogias progressistas, estd inserida também a pedagogia
historico-critica®, de Saviani, que tem como pressupostos as experi€ncias de
Makarenko, Suchodolski, Snyders e outros.

Ao se pretender estudar as tendéncias pedagogicas no Brasil, enquanto
dimensdes de dindmica social, depara-se com varias opgdes. Parte-se, entdo, da
premissa de que toda op¢éio educacional ¢ parcializada, fazendo-se, portanto, em
torno das partes que efetivamente lutam por gerir concepgdes de liberdade na pratica
pedagdgica. Claro que alguém pode opor-se a essa ou aquela classificagio. A
diversidade de classificagdes torna dificil a apresentagdo de um modelo tnico,
acabado e conclusivo das tendéncias.

Esse processo de opgdo e escolha, ou de classificagdio, constitui uma
certa parcializagdo. Parcializagdo que sera mais ou menos coerente, segundo as
condigdes sociais em que o pesquisador desenvolve sua tarefa e segundo o seu grau

de conhecimento em que explicite ¢ assuma sua opgdo de educador, que deve ser

uma op¢io filosoficamente fundada, pensada, com sentido e justificativa, ciente de
que, de acordo com Cayuela,

"a verdade ¢ uma procura e nio uma posse, consciente que ele nio € um
propretario do saber e sim um procurador de st mesmo, questiona seu
saber, nf0 se ancora na seguranga de sua especialidade, ndo se converte
em alquimista do verbo ou em perito de taticas didaticas"®.

Neste contexto, o presente estudo, sob o enfoque ontolégico da
liberdade, tenta elaborar uma nova classificacdo das tendéncias pedagégicas da
educaglo brasileira, sistematizando-as em trés: a "tendéncia tradicional”, por
acentuar o ensino enciclopédico, verbalistico, humanistico e de cultura geral; a
"tendéncia liberal", incluindo a escola nova, a tecnicista e a libertaria (de linha
idealista ¢ metafisica); a "tendéncia progressista”, abrangendo a libertaria (como
praxis politico-social), a libertadora e a historico-critica. Neste sentido, essa nova
classificag@o demonstra o espirito livre do proprio trabalho.

A libertaria apresenta-se em duas vertentes, tendo como pressuposto o

ideal de liberdade, que ¢ inerente ao proprio homem. A prumeira (idealista e
metafisica), partindo da premissa de que o ideario libertario se manifestou do

* Dermeval SAVIANI, Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagées, pp. 70-89.

¢ Felix CAYUELA, Consciéngia filosofoca e educacio, pp. 80-81.
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confronto com a forga renovadora a partir da Renascenga. A segunda, originalmente
ancorada no pensamento de socialistas utopicos tais como Saint-Simon, Owen,
Fourier ¢ Proudhon, evoluiu com a sistematizacdo do libertarismo no pensamento de
Malatesta, Bakunin, Kropotkin, entre outros, confluindo no ideario libertario de
linha praxis politico-social.

3.1 - A Pedagogia Tradicional

Giles?, na abordagem que faz do processo educativo, mostra que, desde
a antigindade at¢ a época contemporinea, as propostas educacionais estdo
fundamentadas numa visdo ¢ imagem-ideal de homem, produzida pela assimilagio
dos bens culturais da sociedade. O mesmo autor afirma que ¢ praticamente

impossivel prescindir dessa imagem-ideal, porque "se trata de um processo que
pretende levar as geragdes jovens a adquirir os usos € costumes, as praticas € os
habitos, os ideais e as crengas, ou seja, a formagdo de vida da sociedade em que
vivem'"s.

E habito afirmar-se que o conceito ¢ o estilo de educagio que existe
em uma sociedade, dependera da visdo de homem que cada uma sustenta ou decida
pbr em vigéncia. Parte-se da premissa de que, numa defini¢do de educacio, esta
mmplicito um conceito de homem, como também um ideal de liberdade. A pedagogia
tradicional também traduz uma visdo de homem e de liberdade, pois as diferentes
concepedes de mundo distinguem as escolas filosoéficas, como também, as diversas
correntes de filosofia da educacgdo.

Para se evitarem, equivocos, ¢ preciso que se tenha clareza dos
pressupostos dessa pedagogia. Com razdo, Snyders® chama a atengfo para que, antes
de criticar sem fundamento a escola tradicional, ¢ preciso entender o seu significado.
Para o autor, uma dificuldade "¢ a extrema ambigiiidade de que o termo vem
carregado"10, considerando-se que a grande maioria dos professores utilizam os

7 Thomas Ransom GILES, Filosofia da educacio, pp. 59-93.
& hid., p. 59.

? Georges SNYDERS, Pedagogia progressista, p. 8.

10 1higd., p. 13.
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métodos tradicionais em sala de aula e "ndo tém confianga naquilo que fazem"!. £
inegavel um processo de perda de qualidade na maioria dos educadores, a despeito
de sua qualificacao formal.

Afinal, qual € a concepgéio de homem na pedagogia tradicional? Em
principio, parece facil, repetindo-se Aristoteles, referir-se ao homem, como "animal
racional". Essa definicfio, para Aristoteles, significa que existe um vinculo entre os
dois termos: "animal”, o genérico, o compartilhado com os outros seres; engquanto
que o especificamente "humano”, o que faz ser homem, é o "racional”. Para ele,
como também para a pedagogia tradicional, o homem ¢ constituido de uma esséncia,
que fornece as caracteristicas de um ser. Esséncia que faz com que um ser seja
aquilo que € e ndo outra coisa; ou, segundo o dicionario filosofico, que "enuncia o
que a coisa ndo pode ser ¢ que € o porqué da propria coisa; como quando se diz que
0 homem ¢ um animal racional e se entende dizer que o homem ¢ homem porque é
racional "2, A esséncia "animal racional” pertence a toda humanidade.

Racional, em sentido amplo, refere-se a tudo o que diz respeito a
inteligéneia, a capacidade de pensar, de entender. O homem, fundamentalmente, ¢
tudo o que tem a ver com a educagfio, com a mente, com a inteligéncia. Sera visto
essencialmente como inteligéncia.

O pensamento pedagoégico tradicional parte da nog¢fo de natureza
humana, numa visdo de homem determinado por uma esséncia imutivel. Do ponto
de vista tradicional, para Ferreira "a educagfio é um processo que visa a atualizagio
das potencialidades dos individuos, definidas aprioristicamente, a partir de uma
esséncia universalmente concebida"®®, A educacdo enfatiza o carater intelectualista
do ensino e a transmissfio de conhecimentos.

Suchodolski, no livro 4 Pedagogia ¢ as Grandes Correntes
Filosoficas's, dividiu as tendéncias pedagégicas surgidas da antigiiidade até nossos
dias em duas grandes correntes: a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia.
A da esséncia, identificada com a tradicional, tem sua origem em Platio ¢ foi
desenvolvida pelo cristianismo. Platdo distingue, no homem, o que pertence ao
mundo das sombras (o corpo, os sentidos, etc.) e o que pertence ao mundo das idéias

1 Georges SNYDERS, op. cit., p. 7.
'2 Nicola ABBAGNANO, Dicionario filostfico, p. 340.

13 May Guimariies FERREIRA, Esséncia ¢ existéncia: conflito fundamental do pensamento pedagégico,
p.40.

4 Bodgan SUCHODOLSKI, A pedagogia e as grandes correntes filoséficas: pedagogia da esséncia e
pedagogia da existéncia,
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(o espirito, na sua forma pensante). Para Suchodolski, a pedagogia da esséncia
procura investigar

"tudo o que é empirico no homem e em torno do homem e a conceber a
educagdo como medidas para desenvolverem no homem tudo o que
implica a sua participagio na realidade ideal, tudo o que define a sua

esséncia verdadeira"!’

Saviani também afirma que a pedagogia tradicional "esta marcada pela
visdo essencialista de homem. O homem ¢ constituido por uma esséncia imutivel,
cabendo & educagfo conformar-se 4 esséncia humana"'s, E essencialista ao
considerar o homem como uma esséncia determinada, universalmente concebida. Os
adultos sfio considerados os homens acabados e maturos; os jovens sdo os imaturos e
incompletos. Diante desta visdo, qual ¢ o estilo de educagéo dessa pedagogia? Se o
homem ¢ essencialmente inteligéncia, serd natural que a tarefa da educacéo seja a de
cultivar, desenvolver e alimentar a inteligéncia, fornecendo-lhe idéias?

Destes questionamentos, € possivel concluir que a sociedade deve
transmitir seu patrim6nio cultural, isto €, o conjunto de conteudos que julgar
relevantes, sendo reduzidos a idéias, a conhecimentos que se encontram nos livros.
Dos livros, os contelidos passam para a cabega do professor ¢ deste, para a dos
alunos, 1sto ¢, a memoria, que tem a faculdade ou o poder de reter e conservar. A
mente passa a ser concebida como variante de um livro. O estudante é levado a ter
como fundamentos privilegiados o mestre e os livros, algumas vezes, em detrimento
da criatividade.

Quem determina o tipo de conhecimento, os contetdos e as atividades
em sala de aula, € o professor, com ressalta Sobrifio: "Os professores estdo numa
posi¢do hegemoénica, enquanto que os alunos se encontram numa posigio de
subordinados"!7, assimilando e consumindo os conhecimentos ¢ os valores que Thes
sdo impostos. De um lado, estd o professor, o conhecedor, o experiente; do outro, o
aluno, o jovem, o submisso, numa posi¢do de desenvolvimento ¢ crescimento. Os
professores, nas palavras de Dewey, "sdo os agentes de comunicagio, do

15 Bodgan SUCHODOLSKI, op. cit., p. 19.

16 Dermeval SAVIANI, Tendéncia e correntes da educagdo brasileira, p. 24.

17 Encarnacién SOBRINO, Ideologia ¢ educacdo: reflexdes tedricas ¢ propostas metodologicas, p. 56.
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conhecimento ¢ das habilitagdes e de imposicdo das normas de conduta"!®. A
educacdo tradicional, segundo o autor em foco, é "imposigdo de cima para baixo e
de fora para dentro"'®, imposig¢ao de padrdes. Para Lourengo Filho, do ponto de vista
didatico, na pedagogia tradicional "o trabalho dos alunos se caracterizava por uma
atitude de receptividade ou absoluta passividade"20,

Assim, a educagdo passa a ser concebida, de acordo com Durkheim,
como "a agdo exercida pelas geragdes adultas as geragdes que ainda ndo se
encontram preparadas para a vida social"?!. A educagfio se reduz 3 ag¢dio de uma
geragdo madura sobre uma imatura. Essa defini¢fo, que se enquadra na pedagogia
tradicional, ¢ para Gomes, "determinista e atribui um papel passivo ao educando"22.
O aluno ¢é colocado em estado de passividade, representa a imaturidade, a
inexperiéncia, o ndo-saber, a subordinagio, a dependéncia.

A autoridade do professor torna-se o eixo da pedagogia, porque ele
transmite o ideario da sociedade, veiculando e legitimando as regras intelectuais e

morais requeridas pela vida social. Sua funcio ¢ transmitir esses valores de forma
coercitiva.

Na rede publica, é oporfuno ressaltar a posicdo assumida pelo
professor, que corresponde a uma imposi¢io do proprio Estado, considerando-se
que a categoria profissional dos professores pertence ao Estado, que thes impde
normas. £ o Estado que representa a legitima autoridade pedagogica, como
esclarece Sobrifio: "Os professores que integram o sistema educativo, imposto pelo
Estado, passam a exercer a fungdo formadora dos alunos como subordinados do
préprio Estado",

Em sala de aula, os professores exercem uma autoridade legitimada
pelo Estado. Veiga e Cardoso asseguram que a escola "estd ligada a uma
organiza¢do e dentro dela o que determina o que sera realizado € como sera
realizado ndo ¢ o educador mas outros Orgdos da hierarquia da administracdo
educacional"?,

1% John DEWEY, Experiéncia ¢ educacio, p. 5.
Y Ivid., p. 5.

20 Lourenco FILHO, Introdugio ao estudo da escola nova, p. 151.

21 Emile DURKHEIM, Educacio ¢ sociologia, p.49.

22 A. C. GOMES, A educacfio em perspectiva socioldgica, p. 26.

23 Fincarnacion SOBRINO, op. cit., p.54.

24 1lma P. A. VEIGA ¢ Maria Helena CARDOSO, Escola fundamental; curriculo ¢ ensino, p. 78.
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A escola é o lugar onde os alunos aprendem conhecimentos, técnicas,
mas também normas de comportamentos. A escola faz parte da logica do capital; e
os professores participam do sistema como meros executores de ordens impostas
pelo Estado. Os aparelhos ideoldgicos do Estado, por meio da escola, segundo
Althusser?’, agem através da ideologia dominante.

A nivel de escola, assumem uma posi¢io de dominagfo e, a0 mesmo
tempo, de subordinagdo. Nas palavras de Pereira,

"a escola, enquanto instituigdo ligada ao Estado e encarregada do
repasse de valores, crenga, cultura, tem a fungfo de construir, junto
com outras instituigdes, uma formagio social a imagem e semelhanga

dos interesses hegemonicos da classe dominante"26,

A politica educacional adotada pelo Estado assegura um modelo de
educagio como reprodutora das desigualdades sociais.

Na rede particular de ensino, tanto na vertente confessional quanto na
leiga, a logica ndo € diferente. Os professores permanecem submissos aos interesses
especificos das instituigbes onde trabalham, porque sfo vulneraveis as pressdes
politicas ¢ ao sistema educacional. Se tivessem autonomia no trabalho, por certo,
seriam muito mais fivres.

Neste contexto, o Estado encarna os interesses hegemonicos da
sociedade, e a educagfo se constitui no meio através do qual se conserva e se
transmite as novas geragdes a heranga social e cultural da na¢fo. Ela passa a ser o
processo integrador que permite o ajuste a um sistema de vida adulta com suas
normas, valores e conhecimentos consagrados pela tradigéo.

A escola tradicional representa, para Dewey, "uma grande restricdo a
liberdade"?”, pois a imposi¢do de cima para baixo opbe-se ao cultivo da
individualidade e a atividade livre. Saviani refor¢a a idéia de que a burguesia,
enquanto classe revolucionaria, advoca a filosofia da esséncia:

"Vai fazer uma defesa intransigente da igualdade essencial dos homens.

Sobre essa base da igualdade dos homens, de todos os homens é que se

25 Louis ALTHUSSER, Aparelhos idelégicos de estado.

26 Maria Arlete PEREIRA, Fundamentos da politica educacional. Educacio, p. 17.
27 John DEWEY, op. cit., p. 59.
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funda entfio a liberdade, e € sobre, justamente, a liberdade que se vai

postular a reforma da sociedade"?®.

A escola tradicional é reprodutora da ideologia que respalda a
sociedade capitalista. Para a burguesia liberal, a concepgio igualitaria de liberdade
significa que todos os homens tém os mesmos direitos fundamentais 3 sua
disposigdo. A questdo da liberdade ndo ultrapassa, em teoria, um modo abstrato e
generalizante. Ela estd de acordo com os interesses de um grupo social especifico: a
burguesia. Interpretando a liberdade no pensamento burgués, Mannheim diz que

"ela se intimida de lidar historica, concreta e individualmente com os
problemas da sociedade, com medo de que seus proprios antagonismos
internos, por exemplo, os antagonismos do capitalismo, se tornam
visiveis. Assemelha-se nisto a crucial discussdo burguesa do problema

da liberdade, onde normalmente se colocava e se coloca o problema

apenas tedrico e abstratamente"??.

A burguesia, quando aborda a questio da liberdade, ¢ sempre focada
em fungdo dos direitos politicos antes que os sociais, como afirma Oliva: "... o
liberal n3o se propde conceber a liberdade como dispositivo social capaz de prover
0s meios € as condigdes para que alguém ou algum grupo possa realizar seus
projetos e objetivos"30,

Para Snyders, a escola tradicional tem uma proposta. Portanto, nio
pode ser alvo de todo matiz pejorativo que os contras lhe atribuem. Ele considera a
obra educativa, como o conhecimento dos grandes modelos. Para ele, "educar é
propor modelos, escolher modelos, conferindo-lhes uma clareza, uma perfei¢do, em
suma, um estilo, que através da realidade do dia a dia, nfo serd possivel atingir"'.

Os modelos contribuem para guiar, transformar e desabrochar a
personalidade do aluno, colocando-o em contato com as grandes personalidades.

2% Dermeval SAVIANI, Escola ¢ democracia, p.43.
29 Karl MANNHEIM, Ideologia e utopia, p. 299.

30 Alberto OLIVA, Entre o dogmatismo arrogante ¢ o desespero cético: a negatividade como fundamento da
visdo do mundo liberal, p. 31,

31 Georges SNYDERS, op. cit., pp. 17-18,
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Aproximando-se dos modelos, "o aluno, na educagdo tradicional, é ativo"¥, no
entender de Snyders. O autor nfio deixa de ressaltar o papel do professor, sendo
indispensavel "discernir-se o que € um bom professor tradicional"?. O professor &
aquele que aconselha, dirige, vigia e corrige. Ndo ha ascensdo sem guia. Portanto,
para Snyders "¢ mdispensavel uma intervengdo do professor, uma orientagdo do
mestre"*, O professor ajuda a simplificar o ensino.

Snyders defende também a disciplina, mostrando que a disciplina
nido se opde ao aluno: "Nio iremos reduzi-la a um simples meio de manter a ordem
e a tranqiiilidade na aula, e, menos ainda, a dispositivo cdmodo para poupar as
forgas do professor"3>.

A disciplina ndo € apresentada como um processo que obrigue os
alunos a trabalharem,

"mas, considerada na sua totalidade, a disciplina escolar, faz viver a
crianga a experiéncia dum 'poder moral’, duma 'realidade moral: um
comportamento que ultrapassa os caprichos, os humores, os desejos,
tanto dos alunos como do professor"36.

Os modelos, na escola tradicional, sdo apropriados as condigdes de
vida dos alunos da classe burguesa, 4 hegemonia da classe dominante, desvinculados
das origens sociais dos alunos. Como conclui Ghiraldelli, "a pedagogia tradicional
associa-se as aspiragdes dos intelectuats ligados as oligarquias dirigentes do pais" 37

A pedagogia tradicional, ao produzir uma relagfio educativa, leva o
aluno a prender-se a um modelo de sociedade, em conformidade com as normas ¢ os
usos estabelecidos no meio onde vive, que € a burguesia, o que reduz a autonomia da
conduta. Quando, hoje, se chama a atengéo das tendéncias pedagodgicas contempo-
rdneas que abram possibilidades e caminhos para a formagdo dos alunos mediante a
exploragdo de todos os recursos possiveis, a educagdo tradicional € a que impde, na
escola, a sua finalidade e seus meios. Nio permite ao aluno chegar & conduta

32 Georges SNYDERS, op. cit., p. 18.

33 bid., p. 15.

34 Ibid., pp. 24-25.

33 Tbid., pp. 34-35.

36 Thid., p. 35.

37 paulo GHIRALDELLI, Historia da educacio, p. 19.
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autdbnoma pelo exercicio da liberdade e da responsabilidade; ao contrario, exige
obediéncia, disciplina e responsabilidade como mecanismos do processo de ensino-
aprendizagem, o que, para muitos, representa restrigdes da liberdade.

Existir ¢ sempre viver ¢ ser sentido na existéncia; o que, para Rezende,
"¢ presenga significativa™®, com cultura, condigdes sociais, liberdade, com passa-
gem do reino da necessidade para o reino da liberdade. Liberdade, no sentido vivido,
de igualdade para todos, € ndo somente para uma elite, nio ¢ o paradigma da
pedagogia tradicional.

3.2 - A Pedagogia Liberal

3.2.1 - A Pedagogia da Escola Nova

A pedagogia nova encontra suas raizes no Renascimento, ¢poca em
que o homem ocupa o centro das atengdes. Juan Vives e Vitorino de Feltre, alguns
nomes ligados a tradigdo, oferecem subsidios para a renovagdo do pensamento
pedagodgico moderno.

Racionalismo e empirismo, correntes filosoficas dos séculos XVII ¢
XVIII, proporcionam ao liberalismo uma das mais significativas visdes de mundo,
nesses séculos em que ha a vitéria da liberdade sobre o absolutismo, quando ndo se
legitima o alto clero e a nobreza. O humanismo liberal, individualista,
antropocéntrico e existencial, no século XVIII, o século da Revolugio Francesa,
conguista o poder politico.

A filosofia moderna, com Descartes, passa a questionar o homem. O
"cogito, ergo sum" inangura um novo tempo; o "penso” assegura o primado da razdo
sobre a existéncia. Entretanto, a existéncia ¢ defendida com muito rigor. As bases do
racionalismo estdo centradas na existéncia e nfio na esséncia. O empirismo de
Bacon, Hobbes, Hume e Locke também compartilha da derrubada da autoridade. A

liberdade ¢ defendida tanto em principios racionalistas quanto empiristas,
O empirismo ¢ o ractonalismo desembocam no iluminismo, movimento
critico que emerge na Europa e respalda a Revolugdo Francesa. A visdo do

3% Antonio Muniz de REZENDE, Fenomenologia e dialética, p. 43.
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pensamento liberal est4 presente no ideario racionalista, empirista e iluminista. Essas
correntes filosoficas tém, como foco, o homem, que é preciso libertar. Este € o
carater existencial dessa visdo de mundo.

Enquanto o iluminismo aparece mais acentuado na politica, desponta
Rousseau no campo politico € no educacional, estabelecendo principios gerais sobre
a natureza ¢ a sociedade, em que o individuo esta inserido. Rousseau, ao tornar a
teoria educacional um processo natural e espontineo, nfo pretendia que Emilio®
fosse um submisso aos progressos € sim um descobridor da ciéncia, pela experiéncia
vivenciada. O Emilio desenvolve-se na conformidade de sua propria natureza, sem
interferéncias. A educagiio deve proteger e defender a crianga contra a influéncia da
sociedade, que interfere negativamente na formagfo do seu "eu". Rousseau acentua
que se deve libertar a vida das restrigdes impostas. A liberdade passa a ser o lema. A
liberdade do comportamento individual, em harmonia com a evolugfio natural do ser

humano. A preocupagdo com o mais livre ¢ melhor desenvolvimento natural do

mdividuo é, para Leif, "a valorizagdo do individuo e, em muitos casos, do
individualismo"40,

O movimento da escola nova esta respaldado no ideario liberal. O
liberalismo ¢ o elo que conduz para o desenvolvimento dos fatos. Como conclui
Aratjo,

"se o liberalismo sistematiza, viabilizando o propriamente politico, a

Educagio Nova sistematiza, um século depois, viabilizando o

especificamente educacional constituindo uma pedagogia, ou seja,

elaborando principios que vao ordenar a efetiva¢iio de uma nova utopia
educacional, agora centrada na existéncia, tendo em vista sua realizagdo
histérica™.

No liberalismo, a escola nova tem suas raizes. E importante
caracterizar a presenga dos Estado Unidos e o vinculo da educagdo como
componente do idedrio democratico. O pragmatismo representa a contribuicdo dos
Estados Unidos para a filosofia ocidental. Dewey foi o mais importante pensador e

um dos lideres no campo da educagdo democratica norte-americana. O pragmatismo

¥ Jean Jacques ROUSSEAU, Emilio ou da educagiio.

40 Joseph LEIF, Por uma educacio subversiva: da identificagdo 3 libertagdo, p. 123.

41 José Carlos S. ARAUJO, Em busca dos fundamentos filoséficos da escola nova, p. 28.
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afasta-se da abstrag@o e volta-se para o concreto, para a agdo. Dewey interessa-se
por problemas educacionais e da aprendizagem. Valoriza a experiéncia. Com ele, a
educagio ganha a dimensdo de democratica.

Cunha, no livio Filosofia da Escola Nova*, mostra que a teoria da
escola nova veio para o Brasil através do pragmatismo de Dewey, com Anisio
Teixeira. A proposta da escola nova centraliza-se no pensamento liberal, apropriada
as soctedades em desenvolvimento, e mantenedora dos valores humanos.

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova® defendia a reconstrucgéio
da sociedade, mediante a reconstrugdo educacional. Era um projeto politico de
enfrentamento dos privilégios existentes, com o contetdo dos ideais liberais. Os
signatarios desse manifesto, como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourengo
Fitho e outros, chamam a aten¢do do governo e do povo para o fato de que o Brasil
estava marcando passo no ensino, enquanto outros paises avangavam. Defendiam a
laicidade, a gratuidade, a obrigatoriedade € a co-educagio, como decorréncia da tese

que afirma a necessidade de uma escola piblica comum ¢ nica.

Nesse pragmatismo pedagdgico de Dewey esta o novo ideal proposto
pelos pioneiros da nova educagdo em nosso pais. Acima dos ideais humanisticos, foi
colocado o ideal da técnica e da ciéncia da educacgdo. Eram os novos liberais, a
procura de um caminho para a educagdo fundamentada em principios cientificos.
Para os escolanovistas, as novas formas politicas, as novas faces da vida social, o
progresso das ciéncias biologicas e pscicologicas e o avango cientifico e tecnologico
deviam determinar uma nova educagdo. Por parte dos liberais, a educagdo teria um
propdsito basico: a democratizagdo do ensmno e a transformacio do movimento
educacional, aproximado de wuma pratica pedagogica efetiva. Avaliando o
movimento da escola nova, Cunha conclui: "Fica-nos a nitida impressdo de que o
elemento pedagogico ¢ o de mais facil percepgio”+.

As consideragdes feitas acima sdo fundamentais para a compreensio
ontologica da liberdade. Vimos que a visdo de homem na pedagogia tradicional é
essencialista. Para a pedagogia nova, que tem como pressuposto filosofico a
existéncia, Cirigliano afirma que ¢ possivel esbogar o seguinte enfoque de homem:
"um organismo inteligente que atua num meio social™®. Um ser bio-psiquico, um

42 Fatima Cunha Ferreira PINTO, Filosofia da escola nova: do ato politico ao ato pedagégico.

43 Maria Luiza Santes RIBEIRO, Histéria da educacio brasileira: a organizagio escolar, pp. 100-103.
44 Fatima Cunha Ferreira PINTO, op. cit., p. 126.
4> Gustavo F. G. CIRIGLIANO, Filosofia de la educacion, p. 153.
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organismo dentro de um meio sobre o qual atua inteligentemente. Lourengo Filho,
no estudo que faz da escola nova, afirma que ela tem wma nova compreensédo das
necessidades de infincia inspirada em estudos da "biologia e da psicologia™®. Para
Saviani, a visdo de homem esté centrada "na existéncia, na vida, na atividade"+.

Concebido como organismo inteligente, 0 homem, em agdo com o
meio, assume posi¢bes diferentes. O meio favorece ou dificulta as tendéncias ativas
do sujeito. Favorecendo-as, permite atnar ¢ crescer, dando oportunidade para que a
inteligéncia, em fungfo da situagdo, planeje esquemas de agfo, aproveitando os
beneficios ao maximo; dificultando-as, faz com que o homem, com sua inteligéncia,
busque alternativas de superagio. Ao resolver o problema atuando, se tera
conseguido uma experiéncia. Portanto, essa experiéncia produzira a aprendizagem,
pedra angular de toda a pedagogia de Dewey. Para ele, a 1déia fundamental da
pedagogia nova, e que lhe da unidade, "¢ de haver relagfio intima e necessaria entre
0s processos de nossa experiéncia, a experiéncia real e a educagio**. A experiéncia
real baseia-se na experiéncia pessoal.

Dewey defende claramente a necessidade de se preparar a crianga € o
adolescente para a vida social e civica. Para ele, o desenvolvimento do individuo so6
tem sentido, na medida em que possa servir a vida social.

A preocupagio dominante € preparar o individuo para a vida coletiva,
social e politicamente organizada. O desenvolvimento do individuo s6 tem sentido,
na medida em que possa servir a vida social. Na escola, os alunos precisam adquirir
os habitos de vida e de trabalho em comum e os principios da vida social, pelas
atividades das equipes de trabalho manual, o que, para Dewey, implica uma
educagdo democratica, para a liberdade, mediante a busca de ajustamento dos meios
aos fins, em todo trabalho escolar. £ pela liberdade, assim entendida, ¢ pelas
iniciativas que ela comporta, que as criangas, ao tornarem-se adultas, "controlarfo os
pais"®,

Se, para Dewey, a educagfio é um processo social, € porque as criangas
sdo sociaveis. Trata-se de explorar essa tendéncia na escola, gragas a organizagfo de
um trabalho de producfio em equipe que responda as motiva¢des dos alunos. Assim,

4 T ourenco FILHO, Introdugio ao cstudo da escola nova, p. 17.

47 Dermeval SAVIANI, Tendéncias ¢ correntes da educagfio brasileira, In: Durmeval Trigueiro MENDES
{Coord.), Filosofia da educacio brasileira, p. 25.

48 John DEWEY, Experiéncia e educagio, p. 8.

4% Verificar do mesmo autor: Escola ¢ Sociedade; Democracia e Educagfo; Liberalismo, liberdade ¢ cultura.
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a instrugdo ¢ a educagdo social caminhario juntas, pela realizagio de tarefas
comuns, que levardo a interagdo, ao controle social, a divisdo de trabalho, sobre o
que se assenta a vida em sociedade.

Dewey defende uma educagdo social que deve ser, em tltima analise,
uma formagdo civica. O rabatho manual, por ser individualmente instrutivo, gragas
A exigéncia de agir sobre os objetos, é socialmente educativo por sua organizagao
comunitaria ou coletiva. Pelo enfoque, destaca-se a preferéncia comum pelo poder,
em detrimento do saber. Essa educagdo social e civica implica o respeito a
autoridade do governo.

Em Dewey, verifica-se a concepgio de liberdade para as criangas na
escola, a fim de que elas saibam fazer uso dessa liberdade na condigdo de adultos e
exeram a justiga contra os abusos e erros da democracia. O individuo deve ser
cducado para servir a sociedade, para o aperfeigoamento ¢ manutengao da vida
social.

A concepgio de liberdade na escola nova estd centrada num modelo
de homem voltado a uma sociedade burguesa, onde os principios do hberalismo
estdo presentes. De acordo com Saviani, "organizou-se na forma de escolas
experimentais ou nucleos raros, muito bem equipados ¢ Circunscritos a pequenos
grupos de elite (...) aprimorou a qualidade de ensino destinado a elite"*".

E um modelo de escola que serve aos interesses da classe dominante.
Nesse modelo, a liberdade é construida na relagio professor-aluno, na auto-
atividade, numa perspectiva de educagio ativa que estimula os educandos a
construirem a sua propria liberdade. A liberdade esta vinculada as regras socias, aos
limites da convivéncia democratica. Nao podemos esquecer que esse modelo de
sociedade, nos seus fundamentos tedricos, defende o homem livre, assim como, o
principio basico dessa tendéncia ¢ respeitar "a liberdade" da crianga. Segundo
Dewey, "tudo passa, entdo, a depender do uso que ¢ feito dessa liberdade™!. Mas,
que tipo de liberdade ¢ defendido? Aquela que ¢ objetivada no educando para o
desempenho de papéis sociais, possibilitando maior ou menor autonomia na sua
agdo. Isto significa que a questdio das aptiddes ¢ das potencialidades individuais dos
educandos também ¢é considerada. O papel da escola ¢ o de oportunizar praticas

ativas e livres para o exercicio e o crescimento do sujeito autonémo, mas levando-se
em consideragdo as regras que a propria sociedade possui. Por isso, no dizer de

50 Dermeval SAVIANI, Escola ¢ Democracia. p. 14,
51 John DEWEY, op., cit., p. 60.
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Dewey, "a escola é uma sociedade em miniatura”. A questio € educar para que o
viver escolar se torne significativo para o viver social, para uma determinada
sociedade.

No entanto, a escola nova considera como social um meio, isto €, a
classe, local onde nfio existem as principais causas dos conflitos humanos, as
desigualdades sociais. A classe ¢ colocada como modelo de harmonia que deve
reinar na sociedade. Essa harmonia social é fruto da ideologia burguesa da
igualdade, da liberdade e da fraternidade, entendidas abstratamente.

A escola nova cria um espago escolar fechado, onde reina uma
liberdade diferenciada da liberdade da sociedade global, desconhecida pela escola. O
que existe é uma sociedade ideal, € ndo real. O modelo social real nio é transportado
para dentro da escola. A escola ndo deve ser uma reprodugio da sociedade real, mas
um meio ideal, uma sociedade modelo. Com razdo, Charlot fala de uma "liberdade

vigiada":

"A clausura da escola nova cria, um espago de liberdade no qual a
crianga é convidada a ser livre e a exprimir-se livremente. Desse modo,
a escola nova é vivida como livre comunidade. Entretanto, a escola
nova ndo renunciou 3 'educacdo vigiada' da crianga; nela a vigilancia
toma somente outras vias, de tipo psicologico (...) a crianga € livre, mas
esta de liberdade vigiada. Meio fechado isolade de sociedade
corrompida, a escola assegura indissoluvelmente fungdes de protegio ¢

de vigilancia"s2.

A escola nova mascara ideologicamente a politica educacional
adotada, ndo levando em consideragdo a real dimensdo social. Concebendo a
educagio como um meio educativo destinado a proteger a crianga da influéncia
educativa das realidades sociais, "a pedagogia nova visa ao homem que, no seio da
sociedade, soube conservar sua bondade, sua espontaneidade e suas plasticidades
naturais"s3, segundo Charlot. Ao referir-se a pedagogia nova, ndo discutindo as

52 Bernard CHARLOT, A mistificacio pedagdgica: realidades sociais ¢ processos ideologiocos, na teoria da
educaciio, p. 160,

53 Ihid., p. 160.
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condicdes reais da sociedade nas praticas pedagogicas, Sobrifio conclui que ela €
conseqiiéncia de um esquema ideoldgico de liberdade 5+

Snyders, na analise que faz da educagiio nova, diz que ela cria a grande
utopia pedagogica:

"Os alunos vio formar-se para & vida sem ter que se misturar as
impurezas do mundo, sem ter que sair da aula, permanecendo sob a
unica influéncia do professor e da vida escolar; criar pequenas
comunidades preservadas e puras a partir das quais se fara a
renovagdo">*.

Desde que as criangas fagam o que lhes apetecer, se determinem
segundo moveis proprios, exprimam gostos, interesses, projetos para descobrirem o
caminho a seguir, sdo livres. Isto, para Snyders, "¢ jogar mais a politica do que
progredir realmente para a liberdade"®.

Nas abordagens dos autores sobre a escola nova, fica evidenciado que
esse modelo educacional se preocupa muito mais com a metodologia da
aprendizagem do que com o conteitdo. O contedo pouco importa; o importante ¢
aprender a fazer. E a agio. E aprender a trabalhar. A énfase aos métodos, e niio aos
contetidos, serviu aos interesses da classe dominante. Como diz Di Giorgi,

" .4 burguesia, definitivamente, ndo interessa a difusio de um saber
solido as camadas populares; ela ndo procura, através da escola,
inculcar o seu saber no povo, antes, procura evitar que qualquer saber
se difunda através da escola""7.

A escola nova, ao acentuar a acgfio, esta ressaltando a filosofia que
permeia a pratica pedagogica: o pragmatismo. N&o se trata de uma repulsa a agéo.
Trata-se de deixar que a inteligéncia humana proceda segundo sua propria indole. A
educagdo ndo se realiza preparando o homem simplesmente para a agdo, mas
preparando-o para que seja capaz de escolher liviemente o meio justo ¢ adequado

34 Encarnacion SOBRINO, op. cit., p. 60.

53 (6. SNYDERS,op. cit,, p. 134.

56 Ibid., p. 158.

57 Cristiano DI GIORGI, Escola nova. p. 49.
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para o fim a que se destina. No enfoque de Covre, "a educacdo ¢ arma de liberdade,
de sair da inferioridade, da subalternidade completa™®.

A liberdade apregoada pela escola nova, centrada na atividade, na
agio, por meio da experiéncia, aparentemente transparece como se estivesse
construindo a liberdade do sujeito concreto, existencial. Entretanto, ela estd muito
mais inserida numa metodologia externa do que na construgdo do sujeito
propriamente dito. A educa¢do ¢ um processo pessoal em que cada homem vai
desabrochando dentro de si as pontencialidades e colocando-as em plena atuacdo,
juntamente com outros; neste processo, cada homem vai-se tornando um principio
de iniciativa, isto é, um ser livre, uma pessoa humana, para construir uma sociedade
justa e livre. A educagfio, para ser verdadeira, tem que ter a marca da liberdade.
Educagio manipulada, que segue um modelo pré-concebido, onde os interesses ¢ 0s
fatores econdmicos de uma determinada classe prevalecem sobre os valores da

liberdade concreta, deixa de ser verdadeiramente educagdo. Este ¢ o enfoque de

liberdade no contexto da escola nova.

3.2.2 - A Pedagogia Tecnicista

A teoria educacional que predominou no Brasil a partir do golpe
militar de 64 foi a pedagogia tecnicista. Permeou toda a educagdo de 1.° 2.° ¢ 3.°
graus.

O homem, que ndo nasce livre, é capaz de conquistar sua liberdade, ao
ser sujeito e ndo objeto, ator e ndo espectador, agente e ndo paciente, dindmico e ndo
estatico. Ele é produto, em grande parte, da educagio recebida em sala de aula, de
acordo com a politica educacional estabelecida pelo Estado e desenvolvida pela
escola.

Na abordagem que faz da pedagogia tecnicista, Saviani enfatiza que
essa tendéncia tem como base de sustentagdo "a psicologia behaviorista, a
engenharia comportamental, a ergonomia, informatica, cibernética, que tem em
comum a inspiragdo filosofica neopositivista e 0 método funcionalista”?.

58 Maria de Lourdes COVRE, op. cit,, p. 19.
59 Dermeval SAVIANI, Escola ¢ democracia, p. 18.



66

O behaviorismo difundiu-se amplamente, em meados do século XX,
entre os psicologos norte-americanos, estendendo suas influéncias, de modo mais ou
menos generalizado, em outros paises, inclusive no Brasil. Essa corrente se
concentra no estudo do comportamento humano, a uma situagfo-estimulo, recusando
o fator subjetivo da consciéncia psicoldgica. A consciéncia ¢ rejeitada, porque,
segundo Heldbreder, "ndo pode ser provada por nenhuma experiéncia cientifica,
porque a consciéncia ndo pode ser vista, nem mostrada em tubo de ensaio"®.

O behaviorismo parte da premissa de que o corpo humano, diante de
qualquer estimulo, reage como uma resposta instintiva e mecanicista. N&o ha lugar
para o transcendental, para um principio de vida capaz de superar as leis da
mecéanica humana e de criar respostas novas e imprevisiveis. As explicagdes dadas
pela psicologia devem evitar fatores ndo observaveis.

Em fungdo dos habitos adquiridos, o homem tem comportamentos
mais ou menos mecanicos. Entretanto, ¢ capaz de captar o mundo, admira-lo,
compreendé-lo, transforma-lo e ser criativo. Isso explica as diversas reagdes do
homem colocado diante dos estimulos. Os homens reagem de formas diversas
perante as situagbes. As emogdes, a intelectualidade e os habitos adquiridos
interferem no comportamento dos homens.

O Dbehaviorismo visualiza o homem parcial. Ndo se reduz
simplesmente o comportamento humano a estimulo-resposta. A conduta humana
ndo pode ser restringida apenas & agdes, mas envolve crencas, reflexdes,
criatividade, opinides, julgamento, como também, vida interior. De acordo com
Antoncich e Sans, "o que diferencia o ser humano dos animais, que também estdo
ligados ao mundo e dependem dele, € a interioridade, a consciéncia, a capacidade de
entender, escolher e agir responsavelmente"s!.

O behaviorismo rejeita o testemunho da experiéncia imterior, por
entender que lhe falta teor cientifico. O homem, existindo no mundo, se apresenta
com uma exterioridade, quando se assemelha aos outros seres, ¢ uma interioridade,
quando por ela supera o cosmos, quando sabe o que sente, quando € capaz de buscar
as causas, quando consegue prever e prevenir, quando € capaz de optar por valores,
quando sabe que pode progredir, quando sabe que pode "ser mais", por ser

justamente livie ¢ ndo determinado. O homem quer dar sentido & sua vida. Esse
sentido é dado pela inteligéncia, atividade pela qual descobre a natureza das coisas €

60 dna HELDBREDER, Psicologia do século XX, p. 208.
61 Ricardo ANTONCICH, José Miguel Munarriz SANS, Ensino social da Igreja, p. 76.
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as domina por meio da ciéncia e da técnica. Os elementos de interioridade, como a
inteligéneia e a consciéncia, apontam para a liberdade, através da qual o homem
exerce um ato autdnomo, ao decidir o sentido de suas agdes e de sua vida.

Mendonga, analisando esse tipo de psicologia cientifica que rejeita a
interioridade, conclui: "E a psicologia cientifica, do século XIX, de feigo
mecanicista, como assim, posteriormente, a corrente da psico-fisica, € a corrente do
condutismo ou comportamentismo (behaviorismo)"s2.

Nessa cotrente, pretende-se tratar os fendmenos psiquicos, a partir da
observagio exterior,

O homem tem suas tendéncias inatas, suas aptiddes ortundas de fatores
bioldgicos e hereditarios que marcam sua personalidade, mas, além desses fatores, o
homem tem a liberdade de aceitar ou de negar, de confirmar ou de rejeitar. A grande
preocupagio dos educadores de nosso tempo ¢ a de educar para a liberdade, fazendo
com que o educando se emancipe de influéncias cegas congeénitas, de pressoes ¢ de
determinagdes.

A psicologia, na analise do comportamento, deve aplicar tanto o
método objetivo quanto o subjetivo da introspecgdo; ambos se completam. O estudo
do comportamento humano deve ter, também, como suporte, a intencionalidade ¢ a
consciéncia. Os animais irracionais tém seu comportamento instintivo, guiado pelos
reflexos, enquanto a crianga e, principalmente, os adolescentes ¢ adultos apresentam
criatividade, distanciando-se dos animais. O homem s6 ¢ homem quando cria e
transforma.

De Rose, interpretando as obras de Skinner, que considera o principal
psicologo da corrente behaviorista, chega a concluséo de que:

"Subjacente a teoria behaviorista esta a idéia de que todo
comportamento humano é determinado, sendo portanto controlado por
causas especificas. Ao afirmar as implicagbes desta causalidade,
Skinner ¢ visto como um defensor do controle do comportamento e um
inimigo da liberdade"®3.

Para Skinner, o comportamento externo constitui a unica fonte de
informagio sobre o individuo, porque é quantificavel, mensuravel ¢ observavel,

62 Eduardo Prado MENDONCA, A construgdo da liberdade, p. 60.
63 Filio Cesar Coetho de ROSE, A mente ¢ a liberdade para Skinner, p. 6.
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podendo ser submetido as experiéncias. O mesmo ndo se pode afirmar dos
comportamentos internos, que ndo sdo mensuraveis. A teoria de Skinner estd
baseada no reforgo, instrumento que contribui para o esquema estimulo-resposta.
Para Lima, na teoria de Skinner existem duas formas de comportamentos; "O
reflexo, isto é, uma resposta espontinea do individuo passivo que reage a um
estimulo especifico; e 0 comportamento operante, que desenvolve uma agfo sobre o
meio"e4,

O comportamento operante varia de acordo com as modificagdes de
reforgos € ndo pela transformagdo de um estado interno. O homem passa a ser
determinado, o comportamento modelado: eis o problema do behaviorismo de
Skinner. A pscicologia behaviorista, que serviu de suporte para a pedagogia
tecnicista (teoria educacional do regime militar instalado em 64), ndo visualiza o
homem no sentido de capta-lo de forma basica e global, mas apenas em seus
aspectos biologicos e psiquicos. Nela € importante o estudo do ser humano, nio
apenas em termos de seu comportamento, mas levando-se em consideragdo o seu
existir. Este existir ¢ uma totalidade, na qual homem e mundo encontram-se umdos,
constituindo-se reciprocamente. E através da pessoa, de sua liberdade, que o mundo
adquire significado. Rezende, chamando a aten¢do para uma psicologia de
inspiragfio fenomenolégica e, relembrando a contribuigdo de Merleau-Ponty, diz:

"A psicologia € uma ciéncia humana. Néo ¢ um estudo dos animais ou de
um mundo inferior (...). Pensar que o estudo dos animais nos informa
suficientemente a respeito do comportamento ¢ aceitarem limite
epistemoldgico empobrecido(...). O homem explica o animal e ndo o

contrario"s3.

O behaviorismo insinva a muitos filésofos e psicologos a tese de que,
como o comportamento dos animais € motivado por reflexos condicionados, também
o do homem seria mecanicista, nada haveria de original neste, nem se devena
admitir a consciéncia, através da qual o homem, usando de sua liberdade, prepara
imprevistas respostas aos seus estimulos. O homem, modelado em seu
comportamento e limitado em sua liberdade: tal € o problema que o behaviorismo
suscita.

64 | conardo Pereira LIMA, Pritica de psicologia moderna, p. 662.
85 Antonio Muniz de REZENDE, Fenomenologia e dialética, p. 48.
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Morais, a respeito da presenga marcante do behaviorismo, na
educagdo, no Brasil, disse:

"Ora, a area que mais rapidamente recebeu o influxo behaviorista foi a
educacional, localizando-se nesse passo o ponto de origem das futuras
pedagogias tecnicistas com sua tecnologia do ensino que fanto
amesquinhou as praticas pedagogicas especialmente, em se tratando de

Brasil, nos anos 70"6¢.

Desde os anos 60, o desenvolvimento da tecnologia educacional vinha
exercendo forte influéneia na educaciio, enfatizando os recursos tecnologicos. Esse
modelo educacional teve, como metas, a produtividade, a eficiencia, a
racionalizagdo, a operacionalizagdo dos objetivos e o controle. Interpretando o
tecnicismo, Saviani afirma: "Busca-se plancjar a educagdo de modo a dota-la de

uma organizagdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem por em risco sua eficiéncia"®’.

O modelo econémico e o desenvolvimento industrial pés 64 invadem a
educagdio. A pedagogia tecnicista se enquadra nos objetivos desse processo, na
preparagio de mio-de-obra, para desempenhar suas fungdes, segundo a semelhanga
das empresas produtivas. A estrutura administrativa da escola reflete os principios da
burocracia, uma hierarquia de fungdes, reproduzindo a mesma relagéo de dominagao
existente no sistema econdmico, que se traduz na relagiio diregdo-professor e
professor-aluno.

A operacionalizagdo dos objetivos instrucionais, o enfoque sistémico, a
instrugdo programada, o micro-ensino, as diversas taxionomias, os instrumentos de
avaliagdo, os recursos didaticos e as técnicas constituem o arcabougo da educago.
Como enfatiza Saviani,

"na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagio
dos meios, ocupando professor e alunos posi¢io secundania. Relegados

que sdo a condigio de executores de um processo cuja concepgdo,

66 Regis de MORAIS, op. cit., p. 120.
57 ermeval SAVIANI, Escola e democracia, p. 16.
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planejamento, coordenagio e controle ficam a cargo de especialistas

supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais"®®,

E a educagdo da passividade, da manipulagdo, do siléncio e da
neutralidade, preocupada com os meios, como ressalta Prado: "Ha como que um
delirio de métodos e processos, em detrimento do conteudo"®®. O educando fica
reduzido a uma peca automatica do sistema, cuja meta ndo € a liberdade, o respeito a
dignidade da pessoa humana, dotada de vontade e inteligéncia, mas o resultado de
um projeto imposto, que leva a robotizagio. Com razdo, escreve Prado que a Lei
5692/71 "esta penetrada da enfermidade metodomaniaca"”, e conclut:

"Se o professor movimentou slides, projetou filmes, usou retroprojetor,
ordenou pesquisas ou instituiu dindmica de grupo, a sua aula ¢
excelente. Pouco importa o que disso resultou como aquisigio de

conhecimento"”}.

A preocupagdo ¢ "como" ensinar, em vez de "o qué" ensmar. Para
Saviani, "na pedagogia tecnicista dir-se-ia que o processo define o que os
professores e alunos devem fazer, assim também quando e como fardo"?2. Professor
e aluno sdo produtos do sistema imposto pela ideologia da classe dominante. A
ciéncia, transfigurada em técnica, conclui Covre, guarda "pretenciosamente esse
carater universal para servir precipuamente aos interesses do capital, aos interesses
dos grupos particulares"”?. Na logica do pensamento da classe dominante, a
educagdo pode ser apreendida como fator de acumulagdo de capital pela preparagdo
de méo-de-obra, pela formagfo de recursos humanos e pela criagdo de tecnologia. O
tecnicismo parte da visdo de homem produtivo, ou seja, o produtor de bens, que gera
lucros. Considerando-se que a sociedade de classes €, fundamentalmente, dividida
entre possuidores e néio possuidores, a educagio serve ao objetivo de preparagdo da
forga de trabalho, tormando-a capaz de adequar-se as necessidades do mercado de

68 Dermeval SAVIANI, op. cit., p. 16.

62 Lourengo de Almeida PRADO, Educagio para a democracia, p. 109.
70 Ibid., p. 48

" bid., p. 31.

72 Dermeval SAVIANIL, op. cit., p. 17.

73 Maria de Lourdes Manzini COVRE, Educagfo, tecnologia ¢ democratizacio, p. 24.
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trabalho, a fim de se produzirem riquezas, que ndo serdo evidentemente distribuidas
eqiiitativamente, Desta forma, a liberdade fica restrita aos requerimentos e
determinagdes macro-sociais. Assim, pode-se afirmar que a escola tecnicista
concretiza uma educagdo visando ao mercado de trabalho, de maneira que a classe
trabalhadora, incorporando os elementos organizativos e burocraticos, se adapta as
variagdes do mercado de trabalho na sociedade capitalista, materializando a
liberdade do outro e nfo de si propria, como afirma, com propriedade Kawamura:

"A valorizagdo do trabalho pedagdgico tem como referéncia pardmetros
técnicos e burocraticos em detrimento, muitas vezes, da afirmagio

propriamente dita do educando"”4.

O modelo tecnicista estad vinculado ao modelo da escola liberal, que
serviu & classe dominante, a burguesia e a0 modelo socio-econdmico, adotado pelo
regime militar. Nessa pedagogia, nfo sfo os professores ¢ nem os alunos que
decidem o que devem fazer, mas o processo. Trata-se, entdo, de uma pedagogia que

cerceia a liberdade. Sdo os automatismos gerados pela repeticio que tolhem a
liberdade.

3.2.3 - A Pedagogia Libertiria: metafisica-idealista

Tormma-se dificil apresentar uma classifica¢fio rigorosa da tendéncia
libertaria, mormente porque o ideal de liberdade sempre esteve presente no ser
humano. Por isso, no inicio deste capitulo, a pedagogia libertaria foi apresentada em
duas vertentes, cujas interpretagdes serdo feitas a seguir, separadamente.

A pedagogia libertaria como ideédrio liberal, de carater metafisico-
idealista, busca a liberdade individual, partindo do pressuposto de que o ideario
libertdario se manifestou do confronto com a forga renovadora a partir da
Renascenga.

A escolastica, na Idade Média, representou o pensamento ¢ o método
utilizado pela Igreja, enquanto medida de imposi¢do de uma determinada

74 Lili KAWAMURA, Novas tecnologias e educacio, pp. 44-45.
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racionalidade a servigo dos designios de uma ordem estabelecida e, ao mesmo
tempo, limitando o exercicio da liberdade humana.

Em contraposigo a essa ordem, o ideal de liberdade se manifesta pelas
condigdes ou determinagSes historicas, pela alteragdo das relagdes sociais ¢ de
produgdio. Uma nova mentalidade emergiu, colocando o homem na luta pela
conquista de seus ideais libertarios. O ideal libertario se confronta com a escolastica
e, posteriormente, com o jesuitismo. Era o germe de um movimento libertario, que
se¢ apresentou de varias maneiras: da de carater social, como mais
contemporaneamente; de cardter revolucionario, visando a alteragdo da ordem
institucional, este altimo,

A partir do movimento de confrontagio com a escolastica, cita-se a
Reforma Protestante, que, desde o seu inicio, foi marcada por contradigdes latentes,
como a de Martinho Lutero e Tomas Munzer. Segundo explicita Ponce,

"..enquanto Lutero, como intérprete que era da burguesia moderada e
da pequena nobreza, s6 pretendia acabar com o poderio do clero e
instituir uma Igreja pouco dispendiosa, Munzer, como intérprete dos
elementos campesinos e plebeus da Reforma, acreditava que havia
chegado o momento de ajustar contas com 08 opressores. Nao se
contentava, portanto, com as meias tintas de Lutero, e reclamava nada

menos do que a igualdade civil e social"?>.

Nio somente no campo religioso, mas em todo o pensamento doutrinal
e das organizagdes sociais, politicas, econdmicas culturais, suas manifestagGes
apresentam matizes diferenciados. Precisa ficar evidente a preocupagdo do homem
no seu caminhar libertirio, mesmo com momentos de avangos € recuos nessa
trajetéria. Segundo Debesse e Mialaret, "a utopia ¢ um fruto da Renascenga, ao
mesmo tempo que um dos tragos essenciais do pensamento pedagogico dessa
época."”t.

Essa utopia constituia-se num novo "devir" constante, centrado no
homem e na sua racionalidade criadora ¢ libertaria, muito embora mescladas de uma

75 Anibal PONCE, Educacio e luta de classe, pp. 118-119.

76 Maurice DEBESSE; Gaston MIALARET, Tratado das ciéncias pedagdgicas: historia da pedagogia,
p.202.
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visio metafisica e idealista, que continua presente, ainda hoje, decorrente do forte
enraizamento cultural da metafisica, no conjunto das relagdes sociais.

O pensamento libertario originou-se, dialeticamente, no bojo das
manifestacdes e desejos de libertagdo do homem, em oposicdo ao jugo feudal. No
seu vir-a-ser o ideal libertario permanecen impregnado do espirito metafisico que
caracterizou a Idade Média.

A utopia da liberdade ¢ um processo de busca constante no homem.
Nesse sentido, Debesse ¢ Mialaret registraram que "... o fim do século XVIil e o
comeco do século XIX sera outro periodo fecundo em utopias pedagogicas, com
Rousseau, Fourier ou Cabet"77,

Muito embora tivesse havido avangos no pensamento pedagogico,
continuavam presentes 0s modelos educacionais, na versdo do humanismo da
renascenga, com os segmentos do movimento Protestante e nas escolas de miciativa
estatal, bem como, do jesuitismo com pendor escolastico. Por outro lado, os
confrontos entre esses modelos sdo manifestados pelos novos utopicos.

Nesse sentido, houve uma grande contribuigio do pensamento
pedagdgico de Rousseau, considerado por alguns como o precursor da escola nova,
que surge no inicio do século XIX, com destaque no atual século. Foi ele quem
estabeleceu o marco divisor entre um modelo de educacéo tradicional e uma nova
escola; que coloca a crianga, enquanto crianga, dentro de uma nova concepedo de
liberdade, na educago e na sociedade.

Nielsen Neto ressalta que

"... Rousseau, na sua obra O Emilio, [que] serviu de bandeira libertaria
sobretudo, na seguinte passagem: "Os primeiros movimentos da
natureza sdo sempre perfeitos; ndo hd nenhuma perversidade original
no coragdo do homem nem se encontra nele um Gnico vicio que néo se
possa dizer como e por onde penetrou nele (livro 2)"7%.

O mesmo autor destaca que

“os que freqlientam o Instituto Rousseau de Genebra l€em o seguinte
distico em latim: Discat a puero magister, que quer dizer: que o,

77 Maurice DEBESSE; Gaston MIALARET, op. cit., p.202.
7% Nielsen Henrique NETTO, Filosofia da educacio, p.170.
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professor aprenda com o aluno. E a velha recomendagiio de Rousseau,
no Emilio: "Mestres, sejais zelosos, simples, discretos, reservados, (...).
Nada de belos discursos, absolutamente, nenhuma palavra. Deixai vir a
crianga: espanta pelo espeticulo, elas nfio deixarBo de vos
questionar"”,

Tais recomendagdes de Rousseau (1712-1778), expressas na obra O
Emilio, retratam a sua preocupagdo com a liberdade na perspectiva de uma possivel
pedagogia libertaria.

O pensamento libertario teve a contribui¢do de varios pensadores,
entre eles, Charles Fourier (1771-1837), como uma figura que colaborou na
preparagio do socialismo. Extremamente genial em suas criticas ao mundo e a
ideologia burguesa, est4 mais proximo do cooperativismo do que do socialismo. Foi
um critico das condigdes sociais existentes, como afirma Engels:

"Pde a nu, impiedosamente, a miséria material e moral do mundo
burgués, e compara-se as fascinantes promessas dos velhos
enciclopedistas, com a imagem que eles faziam da sociedade em que a
raz8o reinara sozinha, de uma civilizagio que fara felizes todos os

homens e de uma ilimitada capacidade humana de perfeigo"®?.

Preconizou a emancipagdo das mulheres e aparece como um dos
primeiros a defender a igualdade entre os homens e as mulheres. Considerava
importante a promogdo da mulher para o progresso social.

Entre os autores de aproximagao dos ideais libertarios, Gallo destaca

"a do inglés Herbert READ, e sua "educagéo pela arte "que, na verdade
¢ uma radical proposta de pedagogia dos sentidos baseada em Platdo e
Rousseau, mas desenvolvida sobre bases libertarias, e que propde um
rompimento radical com a sociedade de automatos - o titulo sugestivo
de uma de suas obras é justamente "A Reden¢io do Rob6"- e a criago

7 Nielsen Henrique NETTO, op. cit., p.170.

86 ¥, ENGELS, Do socialismo utdpico ao socialismo cientifico, p. 38.
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de uma nova sociedade, onde o individuo livre ¢ autdnomo seja a base
de uma comunidade libertaria e progressista"s!.

Percebe-se um certo espirito libertario, onde a liberdade ¢ idealizada ¢
individual, nos varios movimentos ¢ propostas de educagio na tdade contemporénea.
Sao movimentos que preconizam uma educagdo livre de dogmatismos, de
arbitrariedades; que se propde a destruir as formas de autoritarismo ainda existentes
nas relagdes educativas visando a promogio e ao desenvolvimento da autonomia do
sujeito.

A heranga libertaria, nas suas varias manifestagdes, ¢ sufocada pelo
poder institucional. No entanto, acabou por transmitir os seus ideais no
suybconsciente e no consciente coletivo, manifestando-se conforme as circunstancias
histéricas e com matizes diferenciados.

Algumas dessas manifestagdes podem ser apresentadas na experiéncia
adotada na escola de Summerhill ¢ de A. S. Neil (1883-1973). Seu principio
baseava-se na afirma¢fo da liberdade sobre a autoridade O querer € uma decisdo
tomada coletivamente, nas assembléias®?,

Outra aproximacgdo das propostas libertarias sio as i1déias de Ivan Illich
sobre a "desescolarizagio"®?, defendendo a sociedade sem escolas. Na mesma linha
de pensamento, pode-se citar Freinet.

Celestin Freinet (1896-1966), que recebeu influéncias de Rabelais,
Montaigne, Rousscau, da Escola Ativa de Adolpho Ferriére e, sobretudo, de
Pestalozzi, foi um dos educadores que tentou uma experiéncia renovadora do ensino.
Em sua obra Fducacdo pelo trabalho, apresentou um confronto com a escola
tradicional. Em sua pedagogia, o trabalho ocupava posi¢do relevante, como metodo-
logia de toda atividade escolar. Sua preocupacéio era a de desenvolver uma "escola
do povo"# e, no desejo de implanta-la, levou a cabo a mais elaborada e detalhada
visdo de proposta educacional transformadora. A respeito de suas limitagdes, escreve
Rossi:

81 Silvio Donizetti de Oliviera GALLQ, Educaciio anarquista: por uma pedagogia do risco, p. 305.
82 Alexander S. NEILL, Liberdade sem medo.

83 fvan TLLICH, Uma sociedade sem escolas.

84 Celestin FREINET, A educagiio pelo trabalho, p. 148,
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"Suas limitagBes derivaram da propria caracteristica de sua pratica e de
seu ambiente: de certa forma, ele sempre pensou a educagéio como algo
dentro de uma estrutura institucional e, até certo ponto, como algo a
ser mudado, transformado dentro dessa estrutura. O principal nfo era
destruir pura e simplesmente a estrutura institucional, mas melhora-la e

transforma-la"*®,

A experiéncia de Freinet apresenta mudangas. Entretanto, essas
experiéncias ndo trazem um carater revolucinario; ficam mais num plano idealista.

Também as escolas Cooperativas se aproximam do ideario libertario,
quando preconizam a autogestdo organizacional, a auto-organizagdo dos seus
membros. Nelas, a liberdade assume um carater social e individual.

Atualmente, as propostas de uma educag¢do democratica, na realidade
brasileira, vém acompanhadas do ideario libertario de autogestdo, de participagdo na
vida da escola, através dos colegiados e conselhos escolares, entre outros. No
entanto, na sua pratica, apresenta-se de forma idealizada e individual, ¢ vem
impreganada de uma concepgio de educagio de componentes libertarios e idealistas.
Por outro lado, abrem-se brechas para a implementagio de uma concepgio de
liberdade que podera possibilitar a destruigdo das formas autoritarias ainda
existentes, mas que sempre esbarra numa visio idealista da educagio.

3.3 - A Pedagogia Progressista

3.3.1 - A Pedagogia Libertaria: praxis socio-politica

A pedagogia libertaria, além de ser localizada dentro das tendéncias
liberais, pode ser considerada como progressista, no sentido de uma praxis sécio-
politica. Tem por objetivo preparar o aluno para um modelo de sociedade
autogestionaria. Teve sua origem no anarquismo que pode ser conceituado como, "a
doutrina segundo a qual o individuo € a tinica realidade, que deve ser absolutamente

85 Wagner Gongalves ROSSI, Pedagogia do trabalho, pp. 115-116.
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livie ¢ que toda construgdo exercida sobre ele ¢ ilegitima; de onde deriva a
ilegitimidade do Estado"®s.

De acordo com a doutrina anarquista, os individuos devem agir com
inteira liberdade e independéncia, formando grupos autdnomos e livres de todas as
forgas de coagéio por parte do Estado. A autoridade politica ¢ rejeitada ¢ a ordem
social é viavel, sem autoridade. Ha uma rejeigdo do Estado. Assim, para Proudhon
(representante do socialismo utépico), apud Costa, "o governo do homem pelo
homem ¢ serviddo". Para Stirner, apud Costa, "todo Estado ¢ uma tirania" e para
Bakunin, apud Costa, "é uma abstragio devoradora da vida popular, um imenso
cemitério"¥”. Os anarquistas combatem o Estado, o governo e a autoridade. Costa
descreve o 6dio que os anarquistas tém do Estado, da seguinte maneira:

"0 6dio visceral de todos os anarquistas € contra este leviatd da
sociedade moderna, este organismo imenso e todo poderoso, a sintese

da autoridade e da centralizagdo, a espada de Damocles, que, pendendo
sobre a cabeca de cada cidaddo, foi paulatinamente conquistando o
poder politico, econdmico e social: o estado. Todos o fulminaram com

investidas e adjetivos. Consideram-no seu inimigo"s8.

Por combaterem toda forma de governo e de autoritarismo, os
anarquistas atacaram o cerne do problema da modemnidade. O importante € o
individuo, sem representantes, sem delegacdes, responsavel pela sua propria vida. A
liberdade ¢ o principio de toda agdo. Por isso, o anarquismo prega a supressdo de
privilégios de classe, a aboligio da propriedade privada e a extingdo de toda forma
de governo.

Uma das caracteristicas de toda proposta pedagdgica do anarquismo ¢
o antiautoritarismo, cujo objetivo principal, para Moriyon, € "o de conseguir que as
criangas sejam donas de sua proépria vida e que ndo se deixem oprimir e explorar"®.
Numa sociedade libertaria nfio ha lugar para uma agfio autoritaria. Por este motivo, a
educagiio mereceu atenglio especial por parte dos anarquistas como Kropotkin,
Bakunin, Malatesta e outros, que foram agentes de formago de consciéncias, de

£6 Nicola ABBAGNANO, Dicionario de filosofia, p. 56.

87 Caio Tulio COSTA, O que ¢ anarquismo, pp. 17-18.
88 Thid., pp. 16-17.
89 F.G. MORIYON, Educaco libertaria, p. 17.
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vontades libertarias e de transformagfo social. Havia uma preocupagdo com a
educagdo politica dos individuos, com o intuito de leva-los a participarem
conscientemente na transformacio da realidade social.

A ordem social libertaria ndo podia ser imposta. Ao contréario, deveria
ser livremente desejada e organizada pelos interesses dos grupos, sem
intermediarios, sem lideres, sem partidos politicos ¢ sem governo. A pedagogia
anarquista sempre foi fiel as palavras de Bakunin:

" .. o homem s6 realiza a sua liberdade individual e sua personalidade
completando-se com os individuos que o cercam, e S0 gragas ao
trabalho e a for¢a coletiva da sociedade (...) a sociedade, longe de

diminuir e limitar, cria pelo contrario a liberdade dos individuos"?®.

Os anarquistas, intransigentes na defesa dos principios da liberdade,

véem na educagio um agente formador de mentalidades, um meio para vencer a
ignorancia:

"A ignorincia ¢ denunciada como o alimento da escraviddo e a razio € o
guia que conduzira os seres humanos a libertarem-se da opressdo e da

exploragdo imposta pelo obscurantismo e egoismo dos privilegiados™!.

Se os camponeses e 0s operarios nio se desvencilharem da ignorancia,
nio terdo condigdes de enfrentar a ordem social injusta.

Além do antiautoritarismo, outra caracteristica do anarquismo, nfo
menos importante, é a revolucéio. Os anarquistas questionam a situagfo existente,
propdem uma nova ordem social, utilizando a revolugdo como mecanismo para
impulsionar o processo de mudanga e garantir a nfo degenera¢do da nova ordem
social. Alguns anarquistas, além de incentivarem a insurrei¢do, praticaram-na,
participando de barricadas, muitas vezes, de forma violenta, como ¢ o caso de
Bakunin ¢ Malatesta. Moriyon, interpretando o sentido da revolug¢do na concepcéio
anarquista, conclui que a revolugéio "era efetivamente a aboligdo da exploragio ¢ da

90 Mikhail A. BAKUNIN, Conceito de liberdade, p. 14.
91 Ibid., p. 14.
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opressdo, da propriedade privada e do Estado, mas também consistia na instauragio
de uma sociedade autogestionaria e solidaria"2.

Na implementagio de uma sociedade solidaria, o ponto chave de todo
o projeto ideoldgico € a solidariedade, um dos principios que rege a vida da
sociedade, tornando possivel a superagio das dificuldades que se impdem aos seres
humanos. A partir da solidariedade, ¢ possivel entender-se melhor o
antiautoritarismo ¢ a liberdade.

O fundador do anarquismo como movimento revolucionario foi
Bakunin (1814-1876). Tornou-se adversario de Marx, por divergir de seus pontos de
vista. Marx, apud Bottomore, afirmava "que o Estado burgués tinha de ser derrubado
para que, em seu lugar, o proletariado construisse o seu proprio Estado"**. Bakunin
rompeu com Marx na Primeira Internacional Comunista, por considerar que a tese
marxista remete a uma ditadura do proletariado. Para ele, todo poder, mesmo
revoluciondrio, acabard por trair o povo e por tentar eternizar-se. Para Bakunin, a

ditadura do proletariado se transformaria num sistema de dominagfio. A crenga na
liberdade levava Bakunin a n#o aceitar qualquer tipo de autoridade. Eis a prova:

"A Unica autoridade grande e todo poderosa ¢ a0 mesmo tempo material
e racional, a Unica que podemos respeitar, sera a do espirito coletivo ¢
plblico de uma sociedade fundada na igualdade e na solidariedade,
assim como na liberdade e no respeito humano e matuo de todos os

seus membros"?4,

A autoridade que Bakunin aceita ¢ aquela que ndo escraviza; ao
contrario, deve emancipar os homens. Para ele, a liberdade néo é um fato individual,
mas "um facto, um produto coletivo"’. O homem ndo conseguiria ser livre
isoladamente, mas com a contribuigdo da sociedade. A liberdade individual ¢
produto da liberdade coletiva. O Estado reprime a liberdade, principalmente quando
impera a injustica. E um governo que age de cima para baixo.

92 F.G. MORIYON, op. cit., p. 25.

93 Tom BOTTOMORE, op. cit., p. 26.

24 Mikhail A. BAKUNIN, op. cit,, p. 19.
93 hid., p. 23.
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Bakunin achava que a tarefa dos revolucionarios era estimular e
despertar as classes oprimidas dos camponeses, dos trabalhadores urbanos, para
derrubar a ordem existente. Assim, 0 povo construira

"a organiza¢io do futuro (...) estabelecida exclusivamente de baixo para
cima, pela livre associagdo dos trabalhadores, primeiramente sindicatos,
depois em comunas, regides, nagdes em sindicatos e finalmente numa

grande federagio internacional e universal"¢.

Duas nogdes dominam a ideologia bakuniana: o individuo e a
liberdade. Sao dois polos, mediante os quais Bakunin d& interessante combate as
instancias da repressdo. A defesa do individuo e da liberdade deriva de uma repulsa
a todas as formas de escraviddo. Ele é contra todas as escamoteagbes de liberdade
que ameagam 0s homens. F uma das razdes que fazem com que ele dé importancia a

agitagio que mantém os homens em estado de alerta, impedindo o adormecimento
dos espiritos, nos conceitos perigosos, por sua inércia em relagdo aos destinos da
liberdade.

Além de Bakunin, merece destaque, como representante do
anarquismo, Kropotkin (1842-1921), que desenvolveu a tese do comunismo-
anarquico, defendendo a idéia de que tudo pertence a todos. Adepto de proposta
revolucionaria, aceitava a violéncia como meio inevitavel para o progresso humano.

Malatesta (1853-1932), partidario do comunismo-anarquico, aderiu a
ala libertaria da Primeira Internacional, insuflou insurreigfo ¢ rebelides, organizando
movimentos de carater anarquista.

Tolstoi (1829-1910) aproximou-se do anarquismo cristdo, por ser fiel
seguidor do evangelho. Foi um pacifista, demonstrando profundo desejo de amor ¢
de justia. Refutou a violéncia, o Estado e a propriedade privada.

O anarquismo chegou ao Brasil na tltima década do século passado,
através de imigrantes espanhois e italianos, que aqui se fixaram, atuando como méo-
de-obra na lavoura cafeeira e na indistria incipiente. Para Saviani, é neste contexto
que se deve interpretar a origem do anarquismo no Brasil:

" .. o operariado brasileiro tem origem nessa méo-de-obra imigrante que

trouxe para ci o idedrio anarquista sob cuja inspiragdo se procurou

96 Tom BOTTOMORE, op. cit,, p. 26.
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organizar os trabalhadores em sindicatos, em associagbes de auxilio
mutuo, visando defender os interesses dos trabalhadores e efetuar
conquistas salariais, redug¢do da jornada de trabalho e assim por
diante"”.

Também para Ghiraldelli, o anarquismo teve sua origem no Brasil "nas
propostas do movimento operario de linha anarquista e anarco-sindicalista"*.

O anarquismo veio ao encontro dos interesses das camadas populares e
da classe trabalhadora. A greve geral de 1917 foi comandada pelo movimento
anarquista.

Com a vitéria da Revolugdo Russa, em 1917, e com a criagdo do
Partido Comunista, em 1922, comecgou o declinio da influéncia anarquista, quando
varios elementos militantes ingressaram no Partido Comunista, que entrou na
ilegalidade no mesmo ano de sua criagdo. Apesar de seu enfraquecimento, os ideais

libertarios ndo desapareceram; continuaram presentes, traduzindo seus propositos.

Das varias concepgdes de pedagogia libertaria que chegaram ao Brasil,
a que mais adeptos conseguiu foi a de Francisco Ferrer y Guardia. Nio se
comprometendo com a sociedade presente, procurou "moldar o ensino para a
constru¢do de um novo homem e de uma nova sociedade™®.

Para Luckesi, a educagdo libertaria tem por objetivo politico "formar as
criangas e 0s jovens para a autogestio individual e coletiva” 1%, com a supressdo da
autoridade, no grupo ou na sociedade, pela defesa da autogestdio pedagdgica, em
dire¢do a um objetivo, que € o do homem livre. Essa meta final implica que o
homem livre se impde a si mesmo, com autonomia, contra os limites de sua
liberdade. Dai, o caminho da autogestio.

A autogestfio ¢ um termo hibrido, formado pelo prefixo grego "autos”
(eu mesmo) e pelo radical latino "gestum", do verbo "gerere" (dirigir, gerir). Num
sentido amplo, a autogestio postula a invalidagdo de qualquer autoridade e a recusa
a qualquer delegagdo de poder. Ela aparece praticamente inaplicavel em regime
capitalista que se caracteriza pela apropriagdo dos meios de produgdio pelo capital.
Mesmo em paises socialistas, encontra dificuldades na sua aplicagéo.

97 Dermeval SAVIANI, Educagdo e questdes da atualidade, p. 58.
98 paulo GHIRALDELLI, Historia da educacfio, pp. 19-20.

% Thid., p. 23.

100 Cipriano C. LUCKESI, Filosofia da educacdo, p. 136.
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Tiana, numa visdo antropologica, exige um "novo homem", diferente
do existente na sociedade opressora, cujas caracteristicas fundamentais poder-se-iam
assim resurmir;

"Um homem livre, autbnomo, consciente da injustica reinante que
possua as armas para lutar contra ela e que animado por um forte
sentimento de solidariedade, se associa com outras pessoas para
construirem juntos um mundo livre, sem Estado, em que a justica, a
igualdade e a verdade brilhem sobre a injustica, a parcialidade, a
mentira, quer sejam individuais quer sejam coletivas"iot,

Sem um novo homem, com essas caracteristicas, torna-se impossivel
construir uma nova sociedade revolucionaria. A imagem ideal desse homem s ¢
possivel com a educagdo, como meio de inculcar nele o espirito revolucionario, para
a destrui¢o dos egoismos burgueses e o comego da orgamizagio de uma nova
sociedade com estruturas igualitdrias. Esse novo homem revolucionario significa um
homem insatisfeito, inconformado, que nfo aceita o "status quo” de miséria, de
injusti¢a e de opressdo, mas que procura buscar a superagfio dessa realidade.

O homem ¢ oprimido por uma estrutura social que deveria liberta-lo.
Ao ndo construir uma sociedade justa, o Estado ndo da possibilidade de construgéo
da liberdade. A alternativa € construi-la social e coletivamente, por meio de homens
que lutem pela liberdade de todos, pois o sentido da liberdade esta em poder
expressar-se coletivamente. A liberdade de cada um € a hiberdade de todos. Este é o
objetivo primordial da pedagogia libertaria, segundo Gallo .12

E necessario ter clareza e consciéncia sobre o projeto politico-
pedagogico da escola e da sociedade que se deseja construir. A opg¢do socio-politica
na educagfio faz parte constitutiva de um todo. E uma tomada de consciéncia, é um
ato determinado e livre do individuo, que se encontra no coletivo e do coletivo no
social. E uma praxis politica consciente na construgio do vir-a-ser desse novo
homem e dessa nova sociedade, uma construgéo historica a ser concretizada.

101 Alejandro TIANA, Anarquismo e educagio, p. 12,
102 Gilyio Donizetti de Oliveira GALLO, op. cit., p. 110.
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3.3.2 - A Pedagogia Libertadora

A palavra libertagdo sempre esteve presente no decurso da histéria do
homem, como atributo de sua propria natureza. As vezes, com nome especifico, ou
sob 0 manto de outras nomenclaturas, sempre acompanhou historicamente o homem.
Nem sempre, este processo foi refletido, conscientizado e vivenciado pelo proprio
homem; muitas vezes, foi-lhe negado, de acordo com as condigdes, sendo favordveis
ou ndo. Os regimes politicos de alguns paises, e o grau de subdesenvolvimento de
outros, serviram de condicionamento do processo de libertagfo. A libertagdo passa a
ser significativa na politica, na economia, na religiio e na pedagogia. E a maneira de
se situar face a totalidade historica. Acontecimentos e movimentos sempre estiveram
presentes na vida do homem, influenciando positiva ou negativamente a libertagdo,

como a Revolugio Francesa, as Guerras Mundiais, a queda do muro de Berlim, a
Revolugio Cubana. Por tras desses acontecimentos, estd a luta do homem pela
libertagdo.

A distancia entre as desigualdades sociais forga a tomada de posigio
para um processo de libertagdo com o objetivo de equilibrar ¢ superar as
desigualdades entre os paises ricos e pobres, desenvolvidos e subdesenvolvidos,
independentes e dependentes. A superagio dissso torna-se necessaria para o
crescimento dos paises mais pobres. Superagdo passou a ser o termo-chave na
ascensdo dos paises subdesenvolvidos como afirma Gutiérrez: "por sintetizar as
aspiragdes dos povos pobres durante as tiltimas décadas"1.

Para ultrapassar o estagio de subdesenvolvimento dos paises latino-
americanos, um dos mecanismos utilizados foi a educagfio, como instrumento de
resgate de todos, com direito a vida e a liberdade.

Com relagdo a situagdo da América Latina, a ajuda dispensada aos
paises do Terceiro Mundo ndo tinha por objetivo o desenvolvimento propriamente
dito, mas a consolidagdo do modelo capitalista. A América Latina precisava
modernizar-s¢ para a expanso do capitalismo internacional, fazendo parte deste

contexto a Alianga para o Progresso!® e a Doutrina de Seguranga Nacional.

103 Grustavo GUTIFRREZ, Teologia da libertagdo, p. 32.

194 Alianga para o Progresso: "Organismo criado pelos EUA com a pretensa finalidade de ajudar os povos da
América Latina. Em 1961, o presidente John Kennedy afirmava que, com essa ajuda a América Latina
poderia, ¢m dez anos, resolver seus problemas basicos de desenvolvimento, tomando empréstimo dos
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Obedecendo a essas diretrizes, a partir da década de 60, desenvolveu-se um processo
de militarizagio da América Latina, cujo objetivo, para Rossa, eram "reformas e ndo
transformagdes"105,

Na década de 60, os movimentos libertarios encontram condi¢des
favoraveis de agdo, como forma de repudio contra o capitalismo selvagem e a
violéncia ideoldgica que se impde a América Latina, fundamentado num lucro
desenfreado € num desrespeito & dignidade da pessoa humana. Para o combate aos
problemas dos paises latino-americanos como a miséria, a fome, a saide, a educagio
¢ a habitago, era necessario desenvolver-se uma educagéio libertadora que unisse as
forcas em torno da fraternidade, da justi¢a, da liberdade e da paz humana. Para se
penetrar nos enigmas deste mundo, era preciso, com a maxima urgéncia, promover-
se a conscientizago, a alfabetizacgfo e a politizagdo do povo.

A nivel de Igreja Catolica, fortaleceu-se a consciéncia da necessidade
da politica da f€, politica que

"¢ a busca do bem comum, promogdo da justi¢a, dentncia de corrupgio
¢ da violagdo da dignidade da pessoa humana; ¢ servigo da 'polis' da
cidade e colaboragdo na constru¢io da sociedade; é construg@o de uma
sociedade livre, fraterna e participativa"106,

A educagfo politica parte do conhecimento da realidade em que se
vive, procurando conhecer as causas dessa realidade e, ao mesmo tempo,
desenvolver a consciéncia critica. Procura formar individuos capazes de assumirem
compromissos, de prestarem servigos, de se engajarem na vida social, participando
na construcdo da justiga, da civilizagdo, da fraternidade e da liberdade. £ uma
pratica que se realiza nos diferentes ambientes, como, na familia, na escola, na
associagdo, nos movimentos de bairros, cuja forma de aprendizagem ¢é a vivéncia.
Esta ¢ uma agfo responsavel de todos os educadores, individual € comunitariamente;
este ¢ o enfoque que se quer dar a educaglo politica. Ela estd mserida na filosofia de
a¢do de alguns movimentos; Movimento de Educagio e Base, no Concilio Vaticano
IT e na Conferéncia de Medellin, em Puebla, com a participagfo do leigo:

paises mais ricos. Seu lema era: 'progresso com liberdade' "(Moacir GADOTTI, Convite 4 leitura de
Paulo Freire, p. 146.)

105 1 eandro ROSSA,. Educacio Libertadora: aspectos hisiérico, p.8.
106 Antonio PUHL, e al. Educacio politica, p. 15.
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"uma forca nova e renovadora que iria impulsionar o povo de Deus a
assumir a sua propria identidade e, no espirito do mesmo, a consciéncia
de uma responsabilidade na construgiio do Reino de Deus no coragio
dos homens"107.

Os acontecimentos supracitados, somados a outros que se
desenvolveram paralelamente (os movimentos de cultura, a educagdo popular, o
método de Paulo Freire), foram fundamentais na consolidagio da educagfo
libertadora.

As primeiras Comunidades de Base apareceram nas periferias das
capitais e na zona rural, o que, para Frei Beto, "s@o pequenos grupos organizados em
torno da pardquia (urbana) ou da capela (tural), por iniciativa de leigos, de padres ou
de bispos"108,

Desde o inicio, caracterizou-s¢ como um movimento de cultura
popular, oferecendo aos camponeses a educagio basica e conscientizando-os de seus
valores fisicos, espirituais, morais ¢ civicos. As Comunidades Eclesiais de Base
constituem, em nosso pais, uma realidade que expressa um dos trabalhos mais
dinfimicos da vida da Igreja, despertando o interesse de outros setores da sociedade:

"As comunidades de base que, em 1961, eram apenas uma experiéncia
incipiente, amadureceram e multiplicaram-se, em comunhdo com os
seus bispos, converteram-se em centros de evangelizagio e em motores
de libertacdo e desenvolvimento"199,

Para Wanderley, "os objetivos do MEB se concretizam em
conscientizagdo, mudanga de atitudes e instrumentalizagdo das comunidades"!'9. A
preocupagdo do MEB € a de transmitir a educagio de base as regides
subdesenvolvidas, através de programas radiofonicos; criar uma vida comuniféria,
despertando nas pessoas o espirito de iniciativa e de responsabilidade social e velar
pelo desenvolvimento social, econdmico e espiritual do povo de cada regido,

107 Nivalde MONTE, MEB: Origem, exigéncia ¢ visdo da Igreia ¢ Educagio Popular, p. 15.
108 Frei RETTO, O que é comunidade eclesial de base, p. 16.

169 CNBB, Brasilia, 1982. As comunidades eclesiais de base na igreja no Brasil, p.5.

110 iz Eduardo WANDERLEY, Educar para transformar: educagdo popular, Igreja Caiélica e politica no
Movimento de Educacio de Base, p. 110
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preparando as comunidades para as indispensaveis reformas que necessariamente
viriam a surgir.

Em 1968, o Papa Paulo VI convocou a Conferéncia de Medellin para
aplicar os ensinamentos do Concilio Vaticano Il a América Latina, considerando-se
que as Igrejas, ainda despreparadas, apenas tinham iniciado o confronto com a
modernidade triunfante. Medellin 1€ a realidade latino-americana (analise marxista),
combate o capitalismo e volta-se para o pobre. Em Medellin se opta pela
transformacfio da sociedade, a partir dos pobres, em busca de desenvolvimento
integral e da libertagdo, volta-se para o homem latino-americano pobre, marcado
pela opressio e pelo desejo de libertagdo.

_ Medellin afirma que a América Latina estd "sob o signo da
transformagdo e do desenvolvimento"'!1, Neste contexto, Medellin insere a educagio
libertadora como fator basico e decisivo na transformagfio dos povos latino-

americanos.

A educagiio democratica é um ideal que estd longe de ser atingido.
Movimentar-se é preciso. Entdo, insiste-se na fung@o da educagio de contribuir para
o processo de transformagio socio-cultural dos povos latino-americanos. Propde-se
uma educagdo que va ac encontro do desenvolvimento integral, que seja resposta ao
continente:

"Uma educagdo libertadora, isto é, que transforma o educando em
sujeito do seu proprio desenvolvimento. A educaglio ¢ efetivamente o
meio-chave para libertar os povos de toda a serviddo e para fazé-los
ascender de condigdes de vida menos humanas para condigdes mais

humanas"!1?.

A educagdo libertadora € o caminho, a alternativa encontrada para tirar
o homem latino-americano da escraviddo, onde o educando passa a ser o responsavel
e o artifice principal de seu éxito ¢ de seu fracasso.

No final da década de 70, realiza-se a III Conferéncia Episcopal Latino
Americana em Puebla (1979). Como, no decorrer da década, houve certas reagdes a
abertura da Igreja para o social e o politico, temia-se um retrospecto em relagdo a
educacdo libertadora. Com o objetivo de evitar disputas ideologicas, Puebla faz um

U} CONFERENCIA GERAL DO EPISCOPADO LATINO-AMERICANO. Medellin, p. 6,
12 yhid,, p. 17,
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discurso discreto do termo libertagdo. Mesmo assim, afirma a pratica da educagdo
libertadora com realce da justiga,

Puebla caminha em dire¢io de wuma linha humanizadora e
personalizadora do homem:

"A educa¢io humaniza e personaliza o homem quando consegue que
este desenvolva plenamente o seu pensamento e sua liberdade, fazendo-
os frutificar em habitos de compreensdo e comunhfio com a totalidade
da ordem moral; por meio destes o proprio homem humaniza o seu
mundo; produz cultura, transforma a sociedade e constroi a histéria. A
educagiio evangelizadora assume e completa a nogdo de educacio
libertadora porque deve contribuir para a conversio do homem total,
ndo s6 em seu eu profundo e individual, mas também no eu periférico e

social"113,

Puebla proclama o respeito ¢ a dignidade do homem, que, por mais
insignificante que seja, tem em si uma nobreza inviolavel, que ele proprio e os
demais devem respeitar. Dai decorre o aprego inestiméavel que se deve ter pela
liberdade do homem. Liberdade de viver dignamente, de expressar seu pensamento,
de ver respeitados seus direitos. Defende vigorosamente o homem com a liberdade,
rejeitando todos os determinismos que destroem a autonomia humana. Recusa
conceber o homem como "nio dono de si mesmo, mas vitima de forgas ocultas"!14,

A educagdo é um esforgo permanente do homem pelo seu
desenvolvimento, pela sua auto-realizagfio, pela sua liberdade. A educagio ¢
libertagdo; do contrario, ndo seria educagfo. Se ndo liberta o homem, deixa de ser
educagfo. A libertago nfo ¢ um presente dado ao homem, uma doaglio vinda de
fora. Para Freire, ela é "... um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce deste
parto é um homem novo que s6 ¢ viavel na e pela superagdo da contradigdo
opressores-oprimidos, que € a libertagdo de todos"!1°,

A educagdo € um processo de crescimento ¢ de desenvolvimento do ser
humano ao longo da sua histéria e de sua vida. E um processo que s6 é possivel com

113 CONFERENCIA GERAL DO EPISCOPADO LATINO-AMERICANO, Puebla de Los Angeles,
Evangelizacdo no presente ¢ no futuro, pp. 328-329,
114 Ihid., p. 162.

115 paylo FREIRE, Pedagogia do gprimido, p. 36.
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liberdade. Nesse processo, esta inserida a libertagdo. O homem, que ndo ¢ um ser
acabado, completo, podera, pela educagio, gradativamente, construir e conquistar
sua libertag@o.

A educagiio envolve um processo de cultura que equivale a produgdo
da existéncia do homem, cuja base estrutural ¢ a produgéo dessa existéncia, como
afirma Fiori:

"Aprender, ndo é saber, como foi o mundo ou como deveria sé-lo;
essencialmente, € o esforgo por reinventd-lo numa praxis que assume e

supera as condigdes objetivas da situag@o historica em que se vive"!16.

No mundo, o homem estrutura materialmente sua existéncia. Essa
produgio real da existéncia pode deixar de ser uma mera produ¢do do homem, para
tornar-se instrumento de dominagdo. Em vez de enconfrar-se e reconstruir-se no

proprio mundo, acaba alienando-se. Uma cultura alienada deixa de ser libertadora,
para ser dominagdo. O mundo do homem passa a ser o mundo ideologizado.

A educagfio libertadora deve desmistificar o saber 1deologizado, para
ndo ser cumplice do ensino dos valores de dominag3o, como, também, ndo ser
somente crifica das idéias dominantes. Fiori diz que a educagio "sera libertadora na
proporgdo em que seja aprendizado, isto €, participagdo ativa na praxis produtora do
mundo ¢ do homem"!7. A educagio liberta, quando o homem, através da
consciéncia, se apropria do todo, quando vai produzindo a sua existéncia. De acordo
com Gandin, "educacio libertadora ¢ aquela que transforma o educando em sujeito
de seu desenvolvimento e que ¢ meio-chave para libertar os povos de toda
serviddo"118.

A educaciio libertadora é aquela que faz com que o educando seja o
sujeito de seu préprio desenvolvimento; aquela que ndo estd pronta no agir do
individuo.

Se os sistemas sdo reprodutores da ideologia da classe dominante, a
libertagdo do homem, a partir da escola, ndo ¢ facil tarefa, se ndo houver, por parte
dos educadores, uma consciéncia de que se vive numa sociedade injusta,e de que a

libertacfio e a justiga ndo podem estar separadas do processo educativo. A escola e,

116 Frnani Maria FIORI, Educagio libertadora, p.28.
117 Ibid., p. 30,

118 Danilo GANDIN, Escola ¢ transformacio social, p. 17.
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especificamente, a sala de aula devia ser o espago apropriado para promover a luta
pela libertagdo. Todas as praticas pedagodgicas tém sua razfio de ser, na medida em
que contribuem para a libertagdo do aluno, quando estdo integradas em alternativas
mais amplas, de justica, igualdade e fraternidade. A educagfo passa a ter uma
dimensédo politica que ndo pode ser desprezada, passa a ser uma militancia.

Se a escola ¢ o espago 1deal para se desenvolver a luta pela libertagio,
ndo ¢ exclusiva, abrange a familia, a igreja, os sindicatos, os clubes, os partidos
politicos, enfim, todos os espacos possiveis. Por isso, comenta Gutiérrez, "educar
significa libertar 0 homem das estruturas que, politica e economicamente, o oprimem
¢ 0 impedem de ser"!1?.

A hbertagdo ndo pode ser apanagio de uma pequena minoria. A
marginaliza¢do € prova da no realizagdo do homem. Ser marginalizado é ndo poder
libertar-se das situagbes que oprimiram o individuo. E nfio participar liviemente do
processo, mas ser manipulado. Costa entende que

"a educagdo é parte do processo de humanizacio e este, uma luta
constante contra todas aquelas for¢as que buscam fazer do homem

objeto e ndo sujeito de sua construgio histérica"120,

O sujeito € aquele que é capaz de interpretar o mundo ¢ agir na sua
realidade concreta, transformando-a. O homem ¢ tratado como objeto ou como
sujeito; como objeto, ele deixa de ser ele, para tornar-se instrumento e escravo nas
méios dos outros; como sujeito, deixa de ser escravo, para agir com liberdade e ser
agente de seu proprio desenvolvimento.

O movimento cultural dos anos 60, além de intenso, trouxe novas
perspectivas, com a preocupagdo de intelectuais jovens e a participagdo popular,
guiados, geralmente, para Ghiraldelli, "por um pensamento cristdo ¢ de esquerda"12!.
O mesmo autor esclarece como surgiu a Pedagogia Libertadora:

"Do interior dos 'movimentos de cultura popular' e 'alfabetizacio de
adultos’, e nutrindo-se da ideologia nacional-desenvolvimentista

isebiana, do pensamento moderno da Igreja Catdlica e dos principios da

119 Francisco GUTIERREZ, Educacio como praxis pelitica, p. 110.

120 Marisa Vorraber COSTA, Manifestactes iniciais da educacdo libertadora no Rio Grande do Sul, p.32.
121 Paulo GHIRALDELLI, A evolugfio das idéias pedagégicas no Brasil republicano, p. 9.
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Pedagogia Nova, floresceu a Pedagogia Libertadora, calcada
originariamente nas experiéncias e teorizagdes de Paulo Freire"122,

Para Ghiraldelli, a Pedagogia Libertadora nasceu como uma espécie de
"escola nova popular"1®, mas que, gradativamente, foi-se desvencilhando de
pressupostos liberais ¢ aproximando-se de postulados socialistas, assumindo uma
postura critica.

A educagdo popular, de carter libertador, desenvolveu-se nas 1dé€ias
de Paulo Freire, tendo a alfabetizacdo como objetivo principal. As experiéncias
realizadas nesse periodo constituiram o embrido da educagdo libertadora, cujos
fundamentos se encontram nas obras Educacdo como Pratica da Liberdade ¢
Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire.

A década de 60 é marcada por uma acentuada mobiliza¢ao popular. O
proprio Presidente Jodo Goulart, aproveitando a efervescéncia dos movimentos
sociais, abriu as portas a educagdo popular voltada para os interesses das classes
populares, com o objetivo de conscientizar ¢ libertar. Nessa fase, a cultura brasileira
¢ pensada de forma critica. A educagdo passou a ser entendida "como pratica da
construgdo de um novo homem que tem direito a um espago politico, social e
humano na sociedade"12,

A educagiio sofre a influéncia do processo social, tendo como
direcionamento a integracdo com a realidade. Por isso, a alfabetizago ganha
destaque com Paulo Freire, com a concepgdo de educagdo libertadora: "significa
que o homem pensando-se a si proprio através do processo educativo para tornar-se
capaz de agir sobre si mesmo e o sen mundo transformando-o"25.

Rossa diz que Paulo Freire é "o inspirador e mentor da educagfo
libertadora"i26, Libaneo destaca a educacfio libertadora como "a mais conhecida
pedagogia de Paulo Freire"1?7.

Paiva, analisando o sistema de Paulo Freire, considera que

122 Pyulo GHIRALDELLL, op. cit., p. 9.

123 Ibid., p. 9.

124 Nize M. Campos PELLANDA, Ideologia, educagiio & repressdio no Brasil pds 64, p. 53.
125 Thid., p. 53.

126 eandro ROSSA, op. cit., p. 13.

127 José Carlos LIBANEO, Democratizagio da escola piblica: a pedagogia critico-social dos conteados, p.
32.
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"o pensamento de Paulo Freire partia de uma visdo cristdo de mundo.
Além das influéncias recebidas, principalmente dos educadores cristios-
franceses, o educador pernambucano recebia o influxo do pensador

isebiano1?8,

Além de uma visdo de homem cristio ¢ do pensamento nacional
desenvolvimentista do ISEB!2 - Instituto Superior de Estudos Brasileiros - sdo
evidentes algumas influéncias de pensadores, como, Tristdo de Athayde, Alceu
Amoroso Lima, Maritain, Mounier, Gabriel Marcel e Alvaro Vieira Pinto.

A interpretagdo de liberdade na pedagogia libertadora de Paulo Freire
deve partir da visdo que ele tem de homem. Ao lado da visdo de homem, Paulo
Freire apresenta uma visio de mundo. Homem e mundo, sdo concebidos num
processo de interagdo. O mundo sem o homem ¢ vazio; 0 homem sem o mundo fica
privado de exercer sua praxis transformadora. Para cle, o homem ¢ o sujeito da
histéria, é livre, criativo, politico, incompleto. Fugir desta discussdo, ¢ fugir da visdo
ontologica do homem e da liberdade. Segundo Nogaro, "a educagio € educagdo
somente quando levar ¢ homem a existencializar essa sua dimensdo: vocagdo
ontolégica e historica” 130,

Paulo Freire traz para a pedagogia a visdo do homem concrefo no
mundo material, no seu cotidiano: "Constatar essa preocupagdo implica, indiscu-
tivelmente, em reconhecer a desumanizagio, ndo apenas como viabilidade onto-
logica, mas como realidade histéria™'*!. O homem histérico age ¢ faz sua propria
historia. O homem define-se pelas suas agles. Da realizaclio delas, depende um
maior ou menor grau de liberdade. Por isso, a liberdade ¢ um ato de
responsabilidade. Dai, a importancia que Paulo Freire da a conscientizagdo dos
oprimidos, da necessidade de lutarem pela liberdade que ndo possuem. Resgatar o

128 vanilda P. PAIVA, Educagio popular e educagio de adultos,p. 252,

1290y ISEB, Instituto Superior de Estudos Brasileiros, foi criado por Juscelino Kubitschek, em julho de
1955, sendo extinto em abril de 1965 pelo golpe militar, Era constituido por intelectuais que buscavam
difundir as ciéncias socials como instrumento de andlise ¢ de compreensfo critica da realidade
brasileira, como Alvaro Vieira Pinto,Hélio Jaguaribe, Nelson Werneck Sodré ¢ Ronaldo Corbisier. O
isebianismo caracterizou-se por valorizar o papel da consciéncia e da ideologia no desenvolvimento
brasileiro. Buscava construir um pensamento brasileiro autbnomo e nfo aliepado. Os criticos do
iscbianismo'procuraram mostrar seus pressupostos 'liberais’, isto €, "alianca de classe na realizagio do
desenvolvimento nacional”. (Moacir GADOTTI, op. cit.. p. 133).

130 Arnaldo NOGARO,. Referéncias antropologicas & pedagogia de Paulo Freire, p. 17.

131 paulo FREIRE, Pedagogia do oprimido, op. cit., p. 30.
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homem ¢é uma necessidade e ponto fundamental de sua pedagogia. A libertagdo so ¢
possivel quando o homem toma conhecimento de sua situagdo de oprimido:

"Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, € s¢
engagem na luta organizada por sua libertagio, comega a crer em si

mesmos, superando, assim, sua convivéncia com o regime opressor 132,

Essa superagdo de opressdo sO ¢ possivel ao homem quando ele tem
acesso a liberdade, em sua capacidade de realizar agdes livres. Paulo Freire situa a
liberdade, concretamente, na existencialidade do homem, como agdo do "vivido",
nas palavras de Merleau-Ponty. Penetrar nas profundezas do ser-homem ¢
indispensavel, como diz Henrique Dussel "O ser € o que se v€ ¢ se controla”!33. O
autor quer mostrar que toda reflexdo filosofica da liberdade deve partir do real. Para
Dussel, o ser real ¢ o homem oprimido; € a periferia social, ¢ o "ndo-ser"'3; a
barbarie. Tem o mesmo sentido que Paulo Freire da no livito 4 Pedagogia do
Oprimido. O homem reclama libertagdo, que envolve um processo de crescimento ¢
de realizagdo, uma atitude pratica, um movimento efetivo de superagdo dos
obstaculos, um esforgo para o fim da opressdo que impede o grande salto
antropologico. O homem quer libertar-se do desemprego, da fome, da opressio, dos
exploradores. Somente libertando-se de todas as escraviddes, podera ser livre.

Paulo Freire, na sua visio de homem, concebe-o como um ser que
convive com 0s outros, como um ser politico: "Estar com o mundo resulta de sua
abertura a realidade, é o que o faz ser o ente de relagdo que é"'%. Freire enfatiza a
importancia do homem como ser politico, pois a agdo politica ¢ uma aglo de
humanidade, como também ¢ uma acdo a favor do homem e de sua libertagdo. Ha
uma co-responsabilidade do homem com os outros, ¢ ndo uma submissdo dos
homens pelo homem. Na relagio do homem com os outros, espera-se que, pela sua
a¢lo, ele desempenhe a tarefa de humanizar o mundo:

"A partir das relagSes do homem com a realidade, resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criagio, recriagio e decisdo, vai

132 paulo FREIRE, Pedagogia do oprimido, op. cit., p. 56.

133 Henrique . DUSSEL, Filosofia da libertacio: na América Latina, p.12.
134 [bid., p. 47,
135 paulo FREIRE, Educaciio como prética da liberdade, p. 39.




ele dinamizando o mundo. Vai dominando a realidade. Vai

humanizando-a"13¢,

A medida em que os oprimidos deslocam os opressores de sua posigio
e ndo se tomam Novos opressores, processa-se a humanizagdo. A medida que o
homem vai-se aperfeigoando; em que se educa na busca de "ser-mais", descobre sua
vocagdo ontologica de ser sujeito e ndo objeto. Ser sujeito € "ser-mais". Ndo ¢ seu
objetivo prioritirio € permanente o "ter-mais”, pois, neste caso, estard comprovado o
processo de desumanizagio do homem. Para Arduini, a articulagfo entre os homens
se da de forma "intersubjetiva"t??, através das relagbes de sujeite para sujeito, de
experiéncia pessoal para experiéncia pessoal. Nessa intersubjetividade dos homens
entre si, germina o mundo fraterno.

O homem tanto pode humanizar como desumanizar o mundo. A
desumanizagdo "¢ uma distor¢do do ser-mats; distorgéo possivel na historia, mas néo
uma vocag¢io historica"!*8, A humanizagio se realiza na solidariedade, na relagéo eu-
tu, pelo didlogo e, pela intercomunicagdo entre os homens. E um processo criativo,
pensado, que faz o homem ser mais homem, ser livre. E o ideal da educagfo
humanista-crist-libertadora. A educacfo transformada em processo de promogdo e
humaniza¢io do homem. Esse projeto exige o compromisso do homem, engajado na
sua realidade existencial, comprometido com a realidade brasileira atual, isto é,
inserido criticamente nessa realidade. Significa compromisso com os destinos do
pais, com o povo, com o homem concreto, com o ser-mais desse homem, com sua
hiberdade: "Fugir da concretizagiio desse compromisso ¢ ndo sO negar-se a si mesmo
como negar o projeto nacional”??.

Maclaren afirma que "o homem Freuriano ¢ muito vivo e ancorado
materialmente numa multiplicidade de relagdes"!40. Isto fornece o material a partir
do qual Freire molda sua versdo de liberdade. O homem liberta-se em grupo.
Quando a reflex@o e a ag¢do estiverem interligadas, € possivel transformar o mundo,
pois a realidade € socialmente construida, assim como a liberdade.

136 paulo FREIRE, Educaciio como pratica da liberdade, p. 43.
137 Fuvenal ARDUINI, Homem-libertagio, p. 43.

138 Paulo FREIRE, Pedagogia do oprimido. op. cit., p. 50.
13% paulo FREIRE, Mudanca e educacdo, p. 25.
140 peter MCLAREN,. Paulo Freire é o pés-moderno, p. 7.
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A Pedagogia de Paulo Freire nfio da adesdio a uma liberdade que exista
fora do engajamento e da luta humana. Como diz Maclaren, "¢ um engajamento para
toda a vida na batalha pela verdade e pela liberdade"!#!. Paulo Freire vé riscos no
discurso individual, isto é, em isolamento dos movimentos sociais, se de fato opera
transformagdo social. Dai, a razdio de se conceber a educagdo como a liberdade, do
ponto de vista coletivo, de tarefa de trocas, de co-participagdo entre as pessoas, de
humanizagdo e respeito mutuo, como trabatho de construgio, de conscientizagho,
como parte de um processo comprometido, criativo e desafiante.

3.3.3 - A Pedagogia Historico-Critica

Do fracasso do movimento de maio de 68, na Franga, sdo elaboradas as

teorias critico-reprodutivistas, representadas pelas teorias dos Aparethos Ideologicos
do Estado de Althusser (1969), da Reprodugdo (teoria da violéncia simbolica) de
Bourdieu-Passeron (1970), e da Escola Capitalista de Baudelot-Establet (1971).
Essas teorias tiveram papel importante na elaboragdo do pensamento pedagogico
brasileiro, por conterem uma critica ao movimento histérico vivenciado na nossa
realidade social.

As teorias critico-reprodutivistas apresentam uma critica a situagdo da
escola, da educagdo, enquanto instdncias de reprodugdo do sistema capitalista,
porém, sem proporem qualquer tipo de modificagio. Apenas a critica pela critica,
deixando transparecer que nada se podia fazer frente a essa realidade.

Considerando "a insuficiéncia dialética das teorias de Bourdicu-
Passeron ¢ Baudelot-Establet, assim como de Althusser..."¥2, Saviami optou por um
outro esquema classificatério: humanista tradicional, humanista moderna, analitica e
dialética.

Apesar da insuficiéncia, esse momento foi relevante e de grande
riqueza para a educagfio brasileira, desencadeando uma série de debates sobre
educagdo, a partir de 1977, em decorréncia da analise dessas teorias e da reflexdo
sobre a realidade educacional brasileira. Saviani deixa claro que, apesar dos debates,

141 peter MCLAREN, . Paulo Freire ¢ 0 pés-moderng, p. 9.

142 Dermeval SAVIANI, Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximages, p. 74.
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i,

as visdes criticas estio mais ou menos indiferenciadas, ¢ ainda ndo se distinguiam
tedricos critico-reprodutivistas e historico-criticos"!*.

A denominacdo dada a tendéncia histérico-critica foi ntroduzida
primeiramente por Saviani como "Dialética”, em decorréncia das dificuldades
apresentadas para o seu entendimento. Saviani elaborou uma nova denominagio:
Histérico-Critica. Mas foi em 1979 que essa denominagfio se clarificou, sendo
discutida de maneira abrangente. Saviani coordena a 1% turma de doutorandos da
PUC-SP, tendo, como participantes, Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luis Antonio
Cunha, Guiomar N. Mello, Paolo Nosella, Betty de Oliveira, Mirian Warde, Osmar
Favero e outros, que debateram a questdo das tendéncias pedagodgicas na educagio
brasileira, procurando saidas.

Ao reportar a questdo, Saviani diz que, "ao tenfar formular
teoricamente o fendmeno educativo, o problema central deste grupo era a superagio
do critico-reprodutivismo™i#4,

Essas preocupagdes se corporificam, sendo analisadas e discutidas de
maneira ampla pelos pos-graduandos, pelos professores e até pelos especialistas da
educagdo. E necessario avangar da critica pela critica, buscando alternativas. Alguns
trabalhos s3o produzidos, dentre eles, o de José Carlos Libaneo (Pedagogia Critico-
Social dos Contetidos), em que o autor analisa a pratica docente que decorre das
tendéncias pedagogicas.

Neste momento, niio é objetivo explicitar os trabalhos produzidos pelo
grupo, mas discutir a concepgdo de liberdade presente na tendéncia Historico-
Critica. Essa pedagogia, formulada pelo professor Saviani, foi decorréncia de todos
os esforgos empreendidos e pelo desdobramento das reflexdes sobre as tendéncias
pedagdgicas da educagio brasileira, realizadas a partir da década de 70.

A pedagogia historico-critica fundamenta-se nos Ppressupostos da
propria realidade social:

"E o empenho em compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento historico objetivo. Portanto, a concepgao pressuposta
nesta visio da Pedagogia Histérico-Critica ¢ o materialismo historico,
ou seja, a compreensio da historia a partir do desenvolvimento

material, da determinagio das condigdes materiais da existéncia

143 Dermeval SAVIANI, op. cit., p. 74.
144 bid., p. 75.
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humana. No DBrasil, esta corrente pedagogica se firma,
fundamentalmente, a partir de 1979"14°.

E uma pedagogia que procura abrir espago para as forgas emergentes
da sociedade, no intuito de que, por meio da escola, se crie uma nova ordem social.
De acordo com Prais, "Tal pedagogia postula a necessidade de se compreender as
condigBes existentes na situagio concreta, para dai se gerar 0 novo"146, Partindo do
existente, pretende-se transformar o proprio existente.

Os pressupostos dessa tendéncia pedagdgica estdo centrados na
concepgdo dialética da Historia. Nesse sentido, faz-se necessario compreender a
dindmica da histéria dos homens, sendo que o homem se constroi a si mesmo,
produzindo a sua propria existéncia.

O homem ¢ compreendido como o sujeito da propria agdo, isto ¢,
necessita produzir a sua propria existéncia, operando sobre a natureza, trabalhando,
construindo a sua histéria. Nesse processo ocorre a emergéncia da educagdo. Essa
pedagogia visa formar um tipo de homem socialmente definido, como agente na luta
pela transformagdo historica. Toda educagéo transmite uma imagem de homem, que
¢ manifestada na decorréncia das miltiplas determinagdes histéricas. O papel da
pedagogia e da escola é, justamente, o de transmitir essa imagem de homem.

A escola, a pratica social, os valores presentes na realidade social estdo
diretamente relacionados com essa visio de homem que se deseja transmitir ¢
formar. Esses condicionamentos estio presentes na relagdo com o curriculo escolar,
com os conteidos transmitidos ou construidos, com a metodologia adotada; enfim,
com toda a realidade de uma politica educacional e com o cotidiano da vida escolar,
sem se deixar de considerar que a escola faz parte do universo social. Nesse sentido,
Saviani explicita:

" . a Pedagogia Critica implica a clareza dos determinantes sociais da
educagiio, a compreensio do grau em que as contradighes da sociedade
marcam a educagio e, conseqiientemente, como € preciso se posicionar
diante dessas contradicdes e desenredar a educagdo das visOes

145 Dermeval SAVIANI, op. cit., p. 91.
146 Maria de Lourdes Melo PRAIS, Administracio colegiada na escola piblica, p. 37.
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ambiguas, para perceber claramente qual é a diregdo que cabe imprimir

4 questdo educacional "4,

Cabe 2 escola publica a responsabilidade da dire¢do e orientagdo na
transmissdo dos contetidos, do saber sistematizado e acumulado historicamente pela
apropriagio das camadas populares, enquanto mecanismos de poder e de luta pela
igualdade social. Somente a partir da apropriagdo do conhecimento pelas camadas
populares é que se processa a pratica da liberdade. Isso ndo se faz com qualquer tipo
de contetdo. Para Prais, de acordo com a proposta, "nfio se deve ministrar as
camadas populares o contetido diluido, meramente formal e aligeirado até o nada"!*®.
Ao contrario, devem-se priorizar os conteidos, instrumentando culturalmente a
classe dominada. No dizer de Saviani,

"se os membros das camadas populares ndo dominam os contelidos
culturais, eles nfo podem fazer valer seus interesses, porque ficam
desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses

contetdos culturais para legitimar e consolidar sua dominagao™!¥.

E necessario dominar os contetidos dos dominantes. Eis a condigdo
para a libertagio: "a liberdade so sera atingida quando os atos forem dominados"'*.

Concluindo, Saviani arremata:

"E isto ocorre no momento em que os mecanismos forem fixados.
Portanto, por paradoxal que pareca, é exatamente quando se atinge o
nivel em que os atos s3o praticados automaticamente que se ganha
condicdo de se exercer, com liberdade, a atividade que compreende 08
referidos atos"!?L.

147 Dermeval SAVIANI, Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximagdes. p. 103,
148 Maria de Lourdes Melo PRAIS, op. cit., p. 37.

149 Dermeval SAVIANL Escola ¢ democracia, p.59.

150 Dermeval SAVIANI,. Pedagogia HistOrico-Critica: primeiras aproximagdes., p. 27.
151 Ibid., p. 27.
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A pedagogia historico-critica propde criar uma nova cultura, uma nova
visio de mundo e de homem, pela ruptura dos valores antiges do senso comum, ¢
atacar as fortificagdes da classe dominante que os aparethos do Estado reproduzem.
Para isso, & necessario que as classes populares se alicercem com uma nova cultura.
Para as classes populares, desprovidas de poder, onde se encontra a maioria do povo
brasileiro, essa pedagogia ¢ a alternativa que temos para o resgate da cidadania do
novo povo. Quanto mais organizado estiver o povo, quanto mais dominar aquilo que
os dominantes dominam, menor sera sua submissdo e maior a sua libertagdo.

Baggio, ao analisar a pedagogia critico-social dos conteiidos,
defendida por Libaneo, questiona o papel da escola explicitado pelo autor "como
instrumento de apropriagdo do saber ¢ o melhor servigo que se presta aos interesses
populares...", entretanto, interpretando os seus significados, afirma:

" . Eis que a escola pode ser esse instrumento, mas na maioria das vezes
o saber que ela tem transmitido presta-se muito mais como instrumento
ideolégico do Estado (classes dominantes), sob a justificativa de
transmissio de saber. Como se a aquisigio de saber garantisse, por si
50, a percepgdo da situagdio de dominagdo em que se encontram as
classes populares. 'Bom ensino', conforme os interesses populares, o
sera aquele onde primordiais sejam as implicagOes politicas
(ideologicas) de onde se aprende. De outro modo, o "bom ensino" nio
resultara em servigo aos interesses dos que detém o poder?"152,

Essa questdo ¢ valida para a interpretagdo da pedagogia historico-
critica, defendida por Saviani. Até que ponto a pedagogia histérico-critica
proporciona condigBes de superagdo da condigo de subalternidade da liberdade?

Na mesma linha de pensamento, Tullio, problematizando a questéo
fundamentando-se em Marx, ressalta que nfo basta insistir "na 'distribuigio
igualitaria dos conhecimentos disponiveis', portanto, independente da produgéo que
determina as diferencas na distribuigdo (inclusive do saber)"!*.

152 André BAGGIO, O que ¢ primordial na educacfio? - uma critica 4 pedagogia critico-social dos contetido,
pp. 65-66.

153 GGuaraciaba Aparecida TULLIO, Afinal, Proudhon venceu? p. 61.
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O que fica claro é que ndo € suficiente apenas distribuir o saber
igualitariamente, mas deve-se levar em consideragdo a distribuigdo de renda. A
aquisigdo do saber remete a distribuigdo de renda.

Na pedagogia histérico-critica, a libertagio do sujeito se da pela
apropriagdo dos mecanismos que venham possibilitar a sua aglo, de forma
voluntaria, capaz, autdnoma, ¢, a partir do momento em que 0 dominio e a
incorporagdo de conhecimentos e habilidades ndo se dé mecanicamente, mas de
maneira consciente, compreensiva e pensada, quando se da a superagdo da sua
condicdo inicial. Saviani deixa isso claro:

" libertar-se, aqui, ndo tem o sentido de livrar-se, quer dizer,
abandonar, deixar de lado os ditos aspectos mecénicos. A libertagao so
se da porque tais aspectos foram apropriados, dominados e
internalizados, passando, em conseqiiéncia, a operar no interior de

nossa propria estrutura orginica"t>9,

Saviani buscou sustentagdo em Gramsci, quando este afirma que uma
cultura cientifica contribui para formar a consciéncia critica da classe trabalhadora e
assumir o papel de classe dirigente: "A filosofia da praxis ndo busca manter os
'simplorios' na sua filosofia primitiva de senso comum, mas busca, ao contrério,
conduzi-los a uma concepgéo de vida superior”!.

Nosella, ao refletir sobre a questdo, diz:

"Trata-se portanto de uma escola da liberdade, isto €, de uma escola
onde se ensina a ser livre. Esta liberdade, assim como a fantasia, no €
abstracdo, mas ¢ historicamente determinada. Por isso deve ser
ensinada. Nio se trata da liberdade metafisica pela qual a alma se liberta
dos corpos, nem da liberdade do pecado na entrada para o céu;
tampouco ¢ a liberdade roméntica do bom selvagem ou do indio
imaginario, nem mesmo a liberdade fantasiada do ndo-trabalho
absoluto. E a liberdade forjada no e pelo trabalho moderno,
administrado pelo proprio trabalhador o qual produz e define a politica

154 Dermeval SAVIANI, Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximagbes., p. 27.
155 Antonio GRAMSCI, Concepedio dialética da histéria, p. 20.
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de produgio e de distribuigdo. E a liberdade do corpo que incorporou -
com disciplina - a técnica e por esta se expressa mais profunda e
plenamente. Assim como me ocorre com esta caneta, de instrumento
estranho e hostil, passou a ser, com disciplina e metodicidade, um
instrumento de copia das palavras alheias, depois se tornou instrumento
para a manifestagio dos meus pensamentos mais elementares e
finalmente passou a ser a forma técnica de realizagdo ¢ expressdo de
minha intimidade, de minha inspiraco, de minha liberdade.

A caneta representa instrumentalmente o mundo do trabalho, principio
pedagogico e concretizagio da liberdade humana."136

Nosella, ao se reportar a Gramsci, deixa bem clara a questdo da
disciplina escolar aliada aos pressupostos do ensino-aprendizagem, na relagfio com a
construgio da liberdade do homem.

A tendéncia pedagogica historico-critica procura transmitir uma visdo
de homem centrado no dominio do conhecimento e nas habilidades necessarias ao
processo de desenvolvimento harmonioso e integral do homem; da sua infincia, isto
¢, do "aluno-crianga" ao "aluno-adulto”, através do dominio do saber sistematizado,
produzido historicamente pelos homens, no saber de transmissdo de dominio escolar,
que passa a ser apropriado pelos alunos das camadas populares. Como
conseqiiéncia, realiza a superagdo do "ndo saber” na conquista da igualdade e na
realizagfio da liberdade do sujeito.

Na tendéncia historico-critica, a liberdade ¢ uma construgéo sécio-
cultural. Tsto significa que o saber transmitido e assimilado na escola deve garantir a
dominagdo e reinterpretagdo critica da realidade. Se a escola, considerada na sua
generalidade, atende tanto as camadas incluidas quantos as excluidas, interessa ao
capital que o viés critico seja transmitido e assimilado como estratégia de
resignificagdo e reapropriagdo dos codigos culturais de dominag@o, para que, com
nova roupagem, estejam garantidas as condigdes de sua reprodugao.

A liberdade, vinculada a apropriagdo do saber cientifico, técnico ¢
sistematizado, encontra-se condicionada a logica do capital, de um lado, usufruido
por aqueles que estdo inseridos no processo produtivo; e, de outro lado, reflete as
necessidades do progresso cientifico e tecnoldgico que se constitui como um infinito
devir. A tendéncia histérico-critica materializada na pratica escolar no se restringe,

156 paplo NOSELLA, A escola de Gramsci, p. 124-125.
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obviamente, as escolas publicas. Circula também em instancias escolares elitizadas.
E essa circulagio que possibilita a reaproximagao dos elementos criticos, pelo
capital. Pode-se argumentar que €ssa perspectiva, acima mencionada, ndo apresenta
saidas; ndo é dialética; pois tudo se circunscreve a 16gica do capital. As camadas
populares continuam "presas” e contritas, apesar da apropriagdo do saber. Nesta
diregdo, concretiza-se a negagio da liberdade. E neste ponto, porém, que se
materializa um novo devir, um novo acontecer, a ser perseguido pelas classes
populares. Na sociedade capitalista, o avango das forcas produtivas retoma
continuamente o0s conflitos e contradigdes sociais. Assim, a escola, cujo papel
especifico é a socializago do saber, sofre as ambigitidades do proprio capitalismo,
sendo secundarizada diante dos interesses dominantes. Dialeticamente, porém,
constitui-se num espago de construgdo da liberdade, uma vez que, nio pode
dissociar-se da sociedade como um todo.



A TITULO DE CONCLUSAO

A pratica escolar no Brasil é conseqiiéncia de uma doutrina liberal que
defende a liberdade e os interesses individuais, numa sociedade em que se direciona
para a posse da propriedade privada e dos meios de produgdo, como justificativa do
sistema capitalista. A filosofia liberal trabalha o conceito de liberdade abstrata e
metafisicamente, como caracteristica natural, comum a todos os homens, onde a
garantia é dada através da lei: "Todos os homens sdo livres ¢ iguais perante a lei”.

Historicamente, os ideais liberais representaram um avango na

conquista da liberdade individual, privilegiando uma minoria, em detrimento da
grande maioria da sociedade.

O liberalismo serviu de pano de fundo ao sistema educacional
brasileiro, preocupando-se muito mais com a liberdade formal, isto ¢, "o direito de",
em prejuizo da liberdade substancial ("as condi¢des para”), a qual corresponde a
posse dos meios necessirios para 0 exercicio da cidadania. A maioria da populagdo
brasileira ndo vive em condi¢des livres. Pelo contrario, vive numa posi¢do de
opressdo, de submissdo & classe dirigente. Libertagdo constitui-se como um ato
seletivo. Por isso, quando se fala de liberdade, € preciso que se pergunte: a Servigo
de qual classe? Da classe burguesa, que lutou pela liquidagio do dominio feudal,
defendendo, na Revolugiio Francesa, o direito de liberdade, igualdade e fraternidade.
Representou uma ilusdo como portadora da liberdade a toda humanidade.

A escola brasileira estruturou-se com base na doutrina liberal, tendo
como suporte os principios do liberalismo. Ela esta comprometida com aqueles que
detém o poder politico e econdmico, ministrando um saber desvinculado do mundo
do trabalho. A funcdo da escola é a de adaptar os individuos as normas e valores
numa sociedade de classes. Esta ¢ a fungiio proposta pelas pedagogias tradicional ¢
liberal (escolanovismo, tecmicista ¢ libertaria, de viés metafisico-idealista).Com
razio, Althusser denunciou a escola como um aparelho ideologico do Estado,
encarregado de difundir e perpetuar a ideologia dominante.
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Esse carater liberal que impregna as instituigdes sociais, dentre elas a
escola, encontra-se incorporado nas disposigdes legais brasileiras. A escola brasileira
materializa, no cotidiano vivido, o ideario liberal inscrito na legislagdo.

A trajetoria percorrida nesta pesquisa teve como ponto de partida a
analise da liberdade na legislagdo e nas tendéncias pedagogicas. A pedagogia
tradicional privilegia a erudigéo, o mestre e os livros, subestimando, até certo ponto,
a liberdade criadora. Apesar dos preconceitos que vigoram sobre essa pedagogia
(alguns deles muito pertinentes), deve-se ressaltar que, enquanto o aluno constroi
sua propria aprendizagem, impulsionado pelas exigéncias dos livros, dos mestres ¢
da disciplina, configura-se um espago em que se projeta uma liberdade dentro dos
limites da erudicio e do saber universalista. Tal possibilidade, porém, so se
materializa para aqueles que possuem os meios, isto €, que estdo inclusos nas
camadas privilegiadas da sociedade. Transmite uma visdo de homem e de mundo
prontos ¢ acabados, com o intuito de perpetuar 0 "status quo", preservando a
estrutura social e disseminando uma visio de mundo que garanta a acomodagdo e a
alienagéo.

A escola encarna o modelo de uma sociedade conservadora, na
concentragio de poder, avessa a liberdade que prega. Prepara os alunos para
produzirem padrdes sociais e, em parte, nao da vaziio & criatividade. A relagdo
professor-aluno se processa de forma hierarquizada e verticalista. .

A escola nova apresentou-se como a antitese do ensino tradicional,
propondo um novo tipo de homem e defendendo os principios democraticos, isto €,
todos com direito ao desenvolvimento. A crianga deve ser educada no seu proprio
mundo, trithando, assim, a pedagogia naturalista de Rousseau. O centro do processo
educativo passa a ser o aluno: ele deve agir com autoridade e liberdade. Os seus
interesses devem manifestar-se livremente. O ponto de partida é o interesse do
aluno. N#o ha necessidade de modelo, visto que o modelo adulto nada tem a
oferecer ao aluno; este, satisfaz-se a si mesmo. A escola preconiza a solugdio dos
problemas educacionais numa perspectiva interna, sem considerar a realidade
brasileira nos seus aspectos politicos, econdmicos e culturais.

Os métodos sdo um simples apelo a atividade da crianga, mas possuem
um corpo de doutrina com seus postulados. Propdem atividades de participagéo,
encartadas numa perspectiva de classe. O trabalho pedagogico so tem valor se
acompanhado por preocupagdes sociais e coletivas. O coletivo da escola nova ¢
esvaziado, porque o individual sobrepde-se a ele. Convém lembrar que essa proposta
esta vinculada a uma visdo de mundo, na perspectiva de uma sociedade dividida em
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classes, ao passo que o ideal de homem esta diretamente relacionado ao mais dotado,
sem levar em consideracdo a realidade da sociedade, que estd alicergada nos
fundamentos do sistema capitalista. Dessa forma, o modelo escolanovismo vem
atender aos interesses da classe dominante, sufocando a liberdade da grande maioria.
Obtém-se a liberdade pela aprendizagem, por meio da experiéncia. Nesse particular,
a liberdade individual reside nas possibilidades de escolha das experiéncias que se
originam na natureza e ndo na vontade como tal, exceto se a vontade reflete o mundo
externo da natureza. E uma liberdade abstrata, formal e idealizada.

A pedagogia oficial do regime militar pos-64, a pedagogia tecnicista,
procurou impor padrdes de racionalizagdo, eficiéncia e produtividade, numa visdo
empresarial, tecnocrata e assumida pelo Estado. Instalou-se na escola a divisdo do
trabatho, sob a justificativa da produtividade. Os conteados centram-se na
organizagio racional do ensino, no plangjamento, na operacionalizagio dos
objetivos. O processo define o que os professores e o5 alunos devem fazer. O
professor ¢ mero executor das estratégias do ensino. Essa pedagogia, alicercada no
behaviorismo, sustenta que toda conduta humana, todos os estados e processos
mentais tém origem e fungdo puramente fisiologicas. O estimulo apropriado pode ser
devidamente condicionado para produzir qualquer resposta desejada. O que
prevalece ¢ a modelagdo do comportamento. Com a modelagdo de comportamento,
com o processo determinando o que o aluno deve fazer, onde fica a liberdade? Ela
fica circunscrita aos requerimentos macro-sociais do mercado produtivo.

A pedagogia txadicioh_al, a escolanovismo e o tecnicismo diferenciam-
se quanto a&s suas propostas metodologicas, porém convergem quanto aos
pressupostos que direcionam um tipo de liberdade individualista, cujo proposito € a
manutengio das estruturas sociais. Inclui-se, na classificagdo das tendéncias liberats,
a pedagogia libertaria, de cunho metafisico-idealista, que embora impregnada de um
carater de confronto com a pedagogia tradicional, fica circunscrita aos limites do
ide4rio liberal e da sociedade capitalista.

Nessa diregdo, as escolas cooperativas ¢ as propostas autogestionarias,
entre outras, que originalmente fazem parte do conjunto de principios do
libertarismo, sio reapropriadas e reinterpretadas no contexto hegemonico do
liberalismo. Assim, concretizam-se como conteido libertario, numa estrutura
dominada pela légica liberal, ndo passando de praticas idealizadas.

As pedagogias progressistas (a libertaria, como praxis socio-politica; a
libertadora e a histérico-critica) confrontam-se com a tradicional e as liberais.
Criticam a realidade social, propondo sua transformagdo. Contrariando a pedagogia
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liberal e a tradicional, defendem a idéia de que a liberdade, em vez de ser uma
caracteristica natural de cada individuo, é socialmente construida. A escola € o local
propicio onde os alunos aprendem individual e coletivamente a ser livres.

A pedagogia libertria, de carater anti-autoritdrio, procura quebrar as
estruturas de reproduciio da sociedade, com a criagdo de um novo homem ¢ de uma
nova sociedade. O libertarismo nasceu no momento conflituoso de transigdo do
feudalismo para o capitalismo, na luta contra a escolastica, imbuido do ideal de
concretizagdo da liberdade humana. Na sua trajetoria, colocou-se em confronto com
as forcas dominantes, alimentando-se do sonho utépico de uma liberdade plena. O
homem livre ¢ independente se realiza no coletivo. Liberdade individual ¢ coletiva
interdependem e se interpenetram. O sonho de libertagdo da ditadura do Estado ¢ do
autoritarismo se materializa na escola ¢ na sociedade, enquanto proposta de
construgo de liberdade coletiva, solidaria e autogestionaria. A unica autoridade

para Bakunin € fundada no espirito piblico ¢ na solidariedade coletiva. De fato, isto

se coloca como um projeto politico a ser construido. Um projeto de transformagdo
radical da sociedade.

Considerando-se o contexto em que se vive, os principios da pedagogia
libertria progressista tornam-se praticamente impossiveis de serem realizados. No
entanto, a proposta de gestdo democratica presente na Constitui¢ao Brasileira de
1988, é fruto histérico de uma praxis politica enraizada no ideal libertario
progressista, enquanto "sonho possivel”. O ser humano ¢ uma abertura para a
dimenséo social do futuro, é capaz de "sonhar-para-adiante”, isto ¢, de projetar
imagens utdpicas das possibilidades histéricas ainda ndo efetivadas.

A pedagogia libertadora de Paulo Freire, por situar-se no interior do
quadro teérico da filosofia existencialista, apresentando o existir humano no mundo,
de forma real e concreta, no seu cotidiano, parece a que melhor vai ao encontro da
concepcdo de liberdade, segundo Merleau-Ponty, quando busca no "vivido” as
significagdes objetivas de liberdade. A liberdade, na sua existencialidade concreta,
fica evidenciada nas obras Pedagogia do Oprimido e Educagdo como Pratica du
Liberdade. Elas tratam diretamente do homem; afirmam a existéncia, o vivido,
contra as especulagdes da razdo teérica. Para Freire, o homem ndo ¢ pensado

abstratamente, mas ele € sujeito da histéria, livre, criativo, politico e transformador.
O homem traz a vocagio historica de agir e de fazer a sua historia, construindo a
liberdade mum processo coletivo. Freire nfo da adesao a linguagem da liberdade fora
do engajamento humano.
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A libertagdo, em Paulo Freire, aparece como um fendmeno mais
dinamico, mais profundo do que a propria liberdade. Liberiagdo expressa o homem
caminhando numa determinada diregfio, em desenvolvimento, E um processo vital
que rompe obstaculos, conquista niveis de promogdo humana e esta voltado para
uma agio concreta, para um programa a ser realizado.

Nio basta o rompimento da serviddo, caso ndo se crie um mundo novo,
no qual o homem possa realizar-se ¢ desenvolver-se, de forma completa e livre. A
libertagdo se concretiza na criagdo de um novo humanismo. O homem libertado ¢
aquele que, ao destruir os lagos de servidéo, procura construir, criar em si € nos
outros a tendéncia inovadora e a esperanga criadora, E o aspecto dinimico da
pedagogia libertadora.

A pedagogia histérico-critica desenvolvida por Saviani compromete-se
com a criagdo de uma nova ordem social. O conhecimento da situagio concreta,
permite criar 0 novo ¢ transformar o existente. Para 1sso, ¢ preciso priorizar o saber
sistematizado, o contetido, com o objetivo de instrumentalizar a classe dominada
culturalmente, para dominar aquilo que a classe dominante domina. A conquista da
liberdade é possivel, a partir do momento que o aluno conseguir dominar ¢
interpretar o saber das classes dominantes, da burguesia, como instrumento de luta
para a conquista da igualdade social. A liberdade ¢é entendida como uma construgao
socio-cultural.

Nessa pedagogia, a liberdade estd condicionada & dominagdo dos
contetdos da classe dominante pela classe dominada. Saviani considera que a
apropriagio dos codigos culturais e do saber sistematizado pelas classes dominadas
garantira a superagdo da dominagHo. Entretanto, a realidade apresenta contradigdes.

E a partir da socializagdo do saber sistematizado da cultura, que se
chega aos patamares da classe dominante. A assimilagio desses contetidos pelas
camadas populares, provavelmente levaria essas classes se apropriarem da mesma
ideologia, tornando-se, ao mesmo tempo, mais produtivas, a servigo da classe
hegemonica.

Nio se pode negar o esforgo das tendéncias progressistas de luta pela
igualdade social, e pela liberdade de todos, contra o privilegio de uma minoria,
Como interpretar a liberdade coletivamente? Serd que o individuo nfio perde a sua
autonomia, passando a ser massificado pelo grupo? De dominado, o grupo ndo pode
passar a dominador? A educagdo ¢ o caminho capaz de conduzir o homem ao
aprimoramento humano, tornando-o apto a colaborar na construgdo de uma
sociedade mais justa ¢ igualitaria.
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O homem se realiza melhor no grupo. A liberdade de criagdo e a
iniciativa concretizam-se com 0s outros, gragas aos outros. Entretanto, néo se tolera
uma dependéncia do individuo em relagdo ao outro e ao grupo. Ele deve participar
de um coletivo que Ihe proporcione um terreno de ago pela educagio, que reduza o
campo de intervengdo. A autogestdo coletiva passa por uma autogestao individual.
Passar do autoritarismo para uma comunidade social coletiva, para uma democracia
constituida de individuos leais uns com os outros, constitui-se em caminho longo e
dificil. Os riscos de deslizes sdo numerosos. A convivéncia nio desabrocha em
estufas, mas pressupde intercimbio entre individuos; a eclosdo de minicoletividades
ndo tera lugar se estas se isolam.

A educagdo, como a liberdade, ndo € um processo coletivista, pois nao
¢ a coletividade que d4 forma ao homem, mas o homem que constroi a coletividade.
E a educagio que torna cada individuo humano, isto ¢, livre, que vai utilizar a
capacidade de discernimento para construir a sociedade, pois esta ¢ fruto da ago
livie do homem. A educagio dirigida a coletividade pode n&o libertar, mas
massificar, conduzindo todos ao pensamento do dirigente, uma vez que, N0S grupos
normalmente aparece alguém que conduz, que pode abafar o livre pensamento. Caso
seja manipulado, o homem deixa de ser livre.

Nio se educa um homem para que ele venha a ser o que o grupo quer
que ele seja, mas que ele seja cle mesmo. E preciso ficar alerta contra o dirigismo ¢
a manipulagdo ideologica.

Estas consideragdes servem de alerta para a interpretagdo da liberdade
nas pedagogia progressistas. Elas tém papel relevante na construgdo da liberdade, na
formagédo da cidadania.

Os pressupostos da liberdade na pedagogia libertaria sdo pouco usuais
dentro da escola, apesar de serem mecanismos de construgdo da liberdade, como a
autogestao.

A pedagogia libertadora, banida durante algum tempo da realidade
brasileira pelo regime militar, se encontra presente como alternativa pedagodgica e
vem contribuindo, na construgfio da liberdade na escola, ainda que de forma restrita.

Quanto a tendéncia histérico-critica, que defende a construgdo da
liberdade mediante a apropriagdo do saber sistematizado e cientifico, tem-se que
ressaltar que esse saber ja foi apropriado pela classe dominante, assim sendo, as
camadas populares, ao se apropriarem desse mesmo saber, segundo a proposta
histérico-critica, possibilitara a libertagdo. No entanto, esse saber se encontra
condicionado a légica do capital. Nio estaria, essa pedagogia, inserida no processo
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produtivo que interessa ao capital? Por revalorizar alguns processos ¢ principios da
pedagogia tradicional (Herbart, por exemplo), a pedagogia historico-critica tem sido
avaliada por alguns como sendo também um discurso neomoralista.

Pode-se dizer que, apesar da possibilidade de homogeneizagdo
econdmica e cultural, o capitalismo néio se generaliza de maneira mecanica e linear,
mesmo porque, infelizmente, para o capitalismo, os homens continuam pensando. E
essa capacidade de pensar ¢ de refletir que define, no campo educativo, a liberdade
humana do individuo. Dela emergem frutos absolutamente inesperados.
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