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VIE

RESUMO

O presente texto consiste numa busca de esclarecimento aos fundamen-

tos do que € ensinado na sala de aula. Essa busca se baseia nas seguintes
questdes: Por que a sala de aula? Qual € o sentido da acfo daqueles que nela
trabalham, quais séo os paradoxos dessa a¢do e que conseqiiéncias ela traz

para a sociedade?

Os fundamentos histérico-filoséficos da educacgfio sdo buscados na ori-
gem do ser humano e no seu desenvolvimento ao longo da histéria, quando
as diferentes sociedades praticaram suas educagdes centradas nos valores e
nas visfio de homem que cada uma possufa. Com o surgimento do capitalis-
mo, a sociedade chegou a tal complexidade que a burguesia, com novos va-
lores e novas idéias, criou a sala de aula e transformou-a num elemento fun-
damental para a universalizagdo de sua consciéncia. Mas o surgimento do
proletariado enquanto classe social fez surgir também a necessidacie de uni-

versalizagdo de sua consciéncia revolucionaria. De modo que as lutas pela
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conquista do espago da sala de aula transformaram-se numa expressdo im-
portante das contradigfes que se manifestavam na sociedade como um todo.

Nesse contexto conflitivo de lutas sociais, em que se inserem as lutas
pela educacio, é que surgem as diferentes teorias educacionais, umas pro-
duzidas por intelectuais da burguesia e outras por intelectuais comprometi-
dos com os trabalhadores. Esses intelectuais, dos dois grupos citados, estdo
ligados direta ou indiretamente a grupos politico-partidarios que tentam ar-

regimentar a classe trabalhadora, para reforcar, a partir da sala de aula, os

interesses ideolégicos ou revolucionarios da classe que defendem.



This text is a search of clarification as to foundations of what is taught

in the classroom. This search is based on the following questions: What is
the function of the classroom; what is the meaning of the interaction of those
working in the classroom: what is the meaning of the interaction of those
working in the classroom? What are the paradoxes involved in this

interaction, and what are some consequences it brings to society?

The historical-philosophical grounds of education should be sought at
the origin of mankind and in his development though the ages when different
societies educate according to its proper values and vision of man. With the
uprising of capitalism society has evolved in a degree of complexity that the
bourgeoisie, with new valves and new ideas, create a classroom and
transform it into the essential element of the universalization of jts
conscience. But with the coming of the proletariat, as a social ciass, also

gives rise to the necessity of the universalization of its revolutionary
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conscience. In this manner the struggle to controi the classroom becomes an
important factor in the contradictions manifest in society at large.

In this social struggle in which the struggle for education is inserted,
different educational theories arise: those produced by intellectuals of the
bourgeoisie, and those by intellectuals in favor of the working class. Both
are part of the different political groups trying to recruit and defend, by way
of the classroom, works to reinforce their or ideological and revolutionary

interests.



INTRODUCAQO

Esta presente na sociedade brasileira, notadamente entre os jovens, a

idéia de que politica € “coisa suja” e, por isso, um assunto que deve ser

evitado, ou quando muito, 2 ser deixado para os politicos debaterem em sua
esfera de acgéo.

Assim, nas escolas, deve-se debater nada mais do que assuntos especi-
ficos da educagfio, da mesma maneira que na esfera religiosa simplesmente
0s assuntos atinentes a religido,

Nas salas de aula nfo sdo raros os professores dispostos a reforgarem
essa idéia. Diante de um ou outro aluno interessado pelo tema, eles manifes-
tam sua repulsa em afirmac¢des como esta: “Detesto politica!”.

Eu me lembro bem de uma professora de Geografia, da 5a. série, que
dizia detestar politica. Em 1971, num certo dia, ela entrou na sala de aula
trazendo wma noticia que interessou a todos: “Mataram o bandido mais peri-
080, 0 maior chefe de quadrilha do pais; o nome dele & Carlos Lamarca”. E

nds, criangas, acostumados aos filmes de far west, iludidos pela versdo do



sistema, interessado em nos “ensinar”, e que ali na sala de aula se fazia re-
presentar por uma professora, ndo poderiamos ter tido outra atitude senfio a
de vibrar com a noticia.

O que leva as pessoas, que, muitas vezes até gostam de elei¢des, parti-
cipam, discutem, tiram proveito do processo, defendem os seus candidatos
até com certo passionalismo, a se acomodarem e a tomarem posicdes de-
fensivas e reaciondrias apds depositarem os votos nas urnas?

Buscando as razbes mais profundas da desilusio com a politica e, ao

mesmo tempo, procurando resgatar o verdadeiro significado da politica,
tanto como instituigiio fundamental da sociedade quanto como ciéncia indis-
pensavel aqueles que militam na educacfo, tomei a decisdo de fazer um es-
tudo em torno desta questiio, buscando esclarecimentos acerca da  politica
da sala de aula.

Como a agéio humana ndo se dé ao acaso e por detras dela hd o envol-
vimento de valores que a determinam, torna-se necessario elucidar, a luz dos
fundamentos da educagfio, no seu sentido mais amplo, o sentido da aclo dos
que trabalham na sala de aula e os paradoxos dessa acfio, diante da ideologia
subjacente na politica educacional.

A questdo referente & politica da sala de aula remete a uma nova ques-

t8o que vai dar nas conseqiiéncias dessa politica sobre a sociedade em geral.



Uma resposta a tal problematica em torno da politica da sala de aula e
de suas conseqiiéncias envolve uma reflexio que serd distribuida em trés
capitulos, sendo que, no primeiro deles, serfio buscados os fundamentos
histérico-filoséficos da educagdo em sala de aula, envolvendo a pré-histéria
¢ o surgimento da sala de aula tal como a concebemos hoje €, finalmente, a
sala de aula moderna.

No segundo capitulo, serd explorado, num primeiro momento, o tema

da sala de aula como espago politico da burguesia, ou seja, como espaco

para imposic8o da consciéncia burguesa ou para a universalizacio de seus
valores, o que resulta, evidentemente, numa sutil agress#io aos trabalhadores
¢ 48 massas populares. Num segundo momento, serd desenvolvido o tema da
apropriagio da sala de aula pelos trabalhadores, que, numa agiio conjunta e
na sistematizacfio de suas lutas, conseguem se apropriar do conhecimento
formal e redimensiond-lo a partir de sua consciéncia, fazendo da sala de
aula, tanto um local de confronto com a reacfo conservadora movida pela
ideologia burguesa e com o idealismo daqueles que véem a educagdo escolar
como a instdncia fundamental para a transformacéio da sociedade, quanto um
espaco politico que constitua um reforgo as suas lutas pela emancipacio.
Finalmente, no terceiro capitulo o tema da sala de aula serd analisado a
partir do embate politico educacional, que envolve as propostas Barguesas,

as propostas materialistas e finalmente as propostas poduzidas a partir dos



questionamentos educacionais levantados por tedricos da educagio no Bra-
sil.

A fundamentacio te6rica sera feita a partir da leitura de algumas obras
de autores classicos, como Platdo, Aristételes, Santo Agostinho, Maquiavel,
Hobbes, Thomas Morus, Campanella, Rousseau, Marx e Gramsci, ¢ de filé-
sofos da atualidade, que tratam da educacfio a partir dessa ligagio que ela

tem, a partir de seus fundamentos, com a politica.



CAPITULO I

MENTOS HISTORICO-FILOSOFICOS

1. A educacéo antes da sala de aula

Ha pelo menos 2,3 milhGes de anos, quando surgiram os primeiros habi-
tantes da espécie humana, pela diferenciacdo dos primatas, ja se praticava
aquilo que genericamente denomina a palavra “educacfo”. Os humanos
surgiram num processo de passagem da fase herbivora para a onivora, em
que tiveram de resolver um niimero muito maior de problemas e enfrentar
desafios muito maiores que aqueles encontrados pelos herbivoros. Eles se
viram for¢ados utilizar-se cada vez mais da inteligéncia para sobreviver,
saindo assim de uma fase instintiva para uma fase que necessitava de uma

aprendizagem, que requeria um longo periodo de dependéncia, durante o

qual se desenvolvia, também, um cérebro com alta capacidade de armazena-



gem dos muitos bilhdes de células e circuitos necessarios 3 inteligéneia hu-
mana.
Durante o periodo de dependéncia em que se d4 a parte fundamental da
aprendizagem, o ser humano tem que aprender tudo o que necessita fazer.
Mas o aprendizado ndo se restringe a fase de dependéncia. Também os
adultos, transmissores do conhecimento acumulado aos mais novos, trans-
mitiam uns aos outros os seus conhecimentos através de um cédigo restrito

de comunicagfio, que foi-se desenvolvendo, com o correr dos milénios, no

mesmo ritmo em que sucessivas transformacdes foram ocorrendo no meio
dos varios grupos que povoaram a Terra.

A utilizagfio de instrumentos de madeira, o polimento de pedras para a
obtengfio de novos instrumentos, a invengfo de utensilios produzidos a partir
da utilizacdo do barro etc., proporcionaram, em épocas diferentes, mudangas
significativas no modo de vida e na consciéneia do ser humano.

Os coletores de frutas e cagadores ensinavam as geragdes mais novas,
de modo informal, como obter a sobrevivéncia. Criangas e jovens, através
de um processo de observagfo, imitacdo e participagdio, aprendiam, nos
campos e matas, quais frutas serviam para a alimentagfo e quais eram t6xi-
cas, quais plantas serviam para a extragfo da tinta e que cuidados deveriam
tomar para abater os animais mais ferozes e os mais ariscos. Do mesmo

modo, aprendiam, nas cavernas e abrigos, a polir os granitos e a fabricar os



instrumentos necessarios 4 caga, ao descarnamento dos animais, & obtencdo
de madeira para a fogueira ¢ até mesmo 2 execugfo de uma cirurgia. Muito
cedo, ja fabricavam, com os adultos, os utensilios ou objetos domésticos e
os enfeites utilizados nos funerais e nas cerimdnias religiosas. Enquanto os
adultos pintavam as paredes dos abrigos, as criangas e oé jovens ndo des-
prendiam os olhos de suas mdos; enquanto as mulheres preparavam as ca-
cas, as frutas e as raizes para o alimento, os mais novos estavam em volta,

aprendendo os segredos da culinaria.

A medida em Jue esses grupos de coletores e cacadores primitivos
aperfeigoaram os seus instrumentos de trabalho e, ao mesmo tempo, amplia-
ram sua capacidade de influir na transformacéo da natureza, também o seu
codigo de comunicaglio e informagfio foi-se tornando mais complexo. A
cada descoberta, a cada novo instrumento, correspondia uma nova tarefa,
uma nova maneira de agir, um novo comportamento, um novo modo de re-
lacionamento entre os membros do grupo e uma nova percepgfio do mundo ¢
de si mesmos. E assim surgia uma nova consciéneia e, por consegiiéneia,
uma nova educacéo.

O surgiroento da agricultura ¢ da pecudria proporcionou uma reviravolta
no modo de vida dos grupos primitivos: eles se sedentarizaram, passaram a
produzir excedentes, se dividiram em grupos diferenciados de proprietarios

e nfo proprietdrios, distribuiram as tarefas, criaram novas formas de espe-



cializago do trabalho, introduziram a mio-de-obra escrava, criaram o co-
mércio e desenvolveram os meios de produgéo.

Enquanto que na fase primitiva os variados grupos humanos ndo dife-
renciavam a luta pela sobrevivéncia, a estrutura de governo, o aspecto edu-
cacional e as formas religiosas e recreativas, que formavam no seu conjunto
uma unidade, as sociedades escravistas da antigliidade passaram a distinguir
os elementos institucionais e a estabelecer critérios de diferenciagio e de

valoragfo das diferentes tarefas correspondentes as diversas institui¢des. Os

trabalhos intelectuais correspondiam, assim, aos cargos de dire¢do que visa-
vam reforgar a consciéncia ou a viso de mundo dos senhores de escravos.
A educacio formal surgiv, dessa forma, para servir a esses interesses domi-
nantes.'

Nas sociedades imperiais egipcias, babilénicas, assirias, persas, gregas,
romanas e mesmo nas cidades-estados dos filisteus, as margens orientais do
Mediterraneo, ou dos gregos, sob o dominio dérico, havia um ensino espe-
cifico para as elites dirigentes e um outro voltado a formacéio dos escravos,
que consistia, nada mais nada menos que no aprendizado do oficio.

Vale dizer que a religifio oficial dos povos supraditos, centrada na

existéneia de inlimeros deuses, servia como instrumento de reforgo a estrutu-

ra social, visto que as crencas nesses deuses e a obediéncia aos seus desig-

' CL Carlos Rodrigues Brandfio, O que & educagfio, p. 13-25.



nios remetiam ao determinismo de um destino contra o qual era inutil lutar.
O destino dos mortais era tragado pelos deuses, que, muitas vezes, irados,
estabeleciam castigos a determinados povos ou a certos segmentos sociais.
A derrota numa guerra ¢ a escraviddo se inseriam, na Antigiiidade, como
exemplos de castigos divinos.

Néo hé, contudo, na histéria, o exemplo de um determinado segmento
social que tenha aceitado pacificamente a idéia de que a sua condicio de

escravo esteja ligada 4 natureza imutavel ou & ordem natural do mundo. Na

verdade, o que prevaleceu, no meio dos escravos, em todas as circunstanci-
as, foi a insubordinagio desses diante da ideologia dominante. O ensino dos
mestres, que tanto reforgou as inimeras rebelides de escravos da Antigiiida-
de, ndo € sequer valorizado pelos educadores hodiernos, mesmo porque,
este ensino nem chegou a ser devidamente formalizado.

As sociedades hebraicas constituem uma excecfio a regra. Os hebreus,
a0 sairem de sua fase primitiva, adotaram, no século XI a.C., a monarquia
como forma de governo, mas nunca a assimilaram completamente, por ve-
rem nela uma das causas de seus constantes fracassos diante dos impérios
vizinhos. A corte hebraica, cercada de sacerdotes, profetas e escribas, rece-
bia desses uma instrugfo formal um tanto rigida. O profeta Isafas, como
conselheiro, chegou a assumir uma postura radical, diante da corte, em defe-

sa do povo. Mas, ele foi uma excegdo. Os profetas que, em geral, assumiram
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a defesa do povo oprimido e injustigado, como Amds, Oséias e Miquéias,
surgiram no meio do povo camponés e questionaram a atitude dos profetas
da corte, que, com seus discursos, tinham a funcdo de camuflar a realidade,
fazendo passar a idéia de que a nacfio estava em paz e que a politica de ali-
angas com as superpoténcias vizinhas estava sendo feita para o bem do
povo.?

A partir da dominagfio babil6nica, os hebreus criaram as sinagogas,

onde aprendiam uma instrugdo que englobava tanto a visfo sacerdotal, mais

voltada a tradi¢#o, quanto a profética, que defendia as mudancas, em funcfic
daquilo que era proposto como a verdadeira tradicfo do povo hebreu. A no-
¢do de que o destino ja estd tragado e o futuro preestabelecido deixava os
profetas irritados. Eles acreditavam que o futuro, sobretudo o futuro tene-
broso, marcado pelas destruicdes da guerra era iminente, mas nfo s6 pode-
ria, como também deveria ser mudado, pela observincia e interiorizagfo de
um conjunto de valores estabelecidos na Alianga, feita pelos antepassados,
em fungdo da unidade do povo.

Na Grécia antiga, fragmentada, desde a invasdo dérica, a decadéncia
das cidades-estados, proporcionou, em seu interior, uma série de preocupa-
¢Oes, que veio a desembocar num processo de discussdo em tormo dos fun-

damentos dessa civilizagio. Homero, ao compilar, na Hiada ¢ na Odisséia,

LOE A Biblis de Jerusaléun, Is 1-23; Am 1-6: 05 4-9: ¢ Mg 1-6.
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os dispersos mitos de uma Grécia igualmente dispersa, dando a eles uma
certa unidade, possibilitou a setores das elites dirigentes, um processo de
reflexdo capaz de extrapolar os limites impostos & inteligéneia pelos antigos
mitos, na sua fase oral. As “escolas” gregas, a partir de Homero, inventa-
ram, paulatinamente, um método de investigaciio através do qual tornou-se
possivel dar explicages a questdes de carater metafisico, recorrendo, antes,
a inteligéneia, e nflo aos deuses. Tais explicaces, obtidas através de refle-

x0es cada vez mais criticas e exigentes, constituiram-se nas doutrinas que

elevaram o conhecimento & esfera do que se passou a denominar
“conhecimento racional”.

Desde as questdes de cardter cosmoldgico, levantadas pelos pré-
socraticos, até as de cardter humanista e moral, dos sofistas e dos filésofos
classicos da era socritica, o pensamento grego girava em torno do “ser”
dessa sociedade grega atomizada.

Depois de Heraclito proclamar que “nos mesmos rios entramos e ndo
entramos, somos e néiio somos™”, estabelecendo o principio de que nada é,
tudo € vir-a-ser, e Parménides situar o devir de Heraclito como simples
manifestacdio da superficie das coisas, afirmando que o ser é, o ndo-ser ndo

é 7, os filosofos classicos definiram como esséncia do homem a idéia, a inte-

* Herelito de Efeso, in: Pré-Secrdtices, p. 84,
., CL Pré-Socrhticos, p. 142-144.
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ligtnceia, a razio, o saber. A idéia de Homo sapiens surgida entre os gregos
como auto-retrato das elites intelectuais, que ndo se dissociavam das elites
dirigentes, se contrapunha & imagem do escravo. A intelectualidade grega
nem sequer chegou a vislumbrar um modelo de sociedade que denunciasse o
sistema escravista. O escravo, um animal inferior ao “animal racional” de
Aristoteles, se encaixa bem na idéia de “néio-ser” que “ndo é”, de Parméni-
des, e estava, nas reflexdes dos fildsofos gregos da era cléssica, impossibili-

tados de vir-a-ser, em razdo da imutabilidade de seu ser de escravo, que o

impedia de contemplar o “mundo das idéias” ou de atingir a esséncia das
coisas a partir delas mesmas.

A filosofia grega, ensinada nas pragas, nas academias e nos liceus, era
propriedade privada dos homens livres. Os grilhfes que prendiam os escra-
vos na alegoria da caverna, de Platdo’, nfo eram senfio os grilhdes da igno-
rancia e dos preconceitos desses mesmos homens livres. S#o grilhdes sim-
bolicos que impedem os homens “comuns” da woyig de atingir o conheci-
mento racional da restrita elite do saber.

Alegorias como essa seriam um elemento subversivo perigoso as clas-

ses dominantes se viessem de filésofos comprometidos com a causa dos es-
cravos e de outros segmentos oprimidos da sociedade. Mas, independente-

mente das intengdes dos filésofos gregos e das posigdes que ocupavam no

P Cf Platfio, A repéblics, p. 317-327
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seu tempo, Platdo, ao fazer a alegoria da caverna, tragou tanto os fundamen-
tos filosoficos da educagfio quanto o seu carater politico. Ele faz com que se
torne definitiva a tarefa do educador de elevar os educandos do senso co-
mum, do mundo da 6ofo ou da opinidio, para o mundo da emictyun, ou
seja, do conhecimento cientifico e racional, que ¢ o mundo no qual vivem os
filosofos. Platdo adverte, contudo, sobre o iminente fracasso de um processo
em que a verdade do conhecimento fosse imposta. E necessério que os edu-

cadores, os que vislumbraram a luz do conhecimento e que chegaram & ver-

dade, facam o processo inverso, o da volta, com os olhos adaptados, ao
mundo das sombras, para, a partir dele, num caminho longo e demorado,
convencer os que l4 se encontram.®

Poder-se-ia dizer que o que torna perigosa a tarefa do educador para as
elites dominantes, ¢ exatamente o seu posicionamento ético-politico; é esse
ir a0 encontre dos dominados, para, com eles e a partir deles, se chegar ao
conhecimento.

A importéncia maior de Platiio para a atividade pedagégica ests na fun-
damentacdo que ele deixou, 4 posteridade, do cariter politico dessa ativida-
de. Aristdteles, da mesma forma que ele, se preocupou em estabelecer os

fundamentos filoséficos da politica.” E os sofistas, se notabilizaram por en-

® I, p. 326.
7 Aristdteles, Ktica 2 Nicbmacs, p. 105-108.
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sinar a virtude polftica e por criar uma educagfio formal voltada nfio para a
nobreza de “sangue divino”, mas para a nova sociedade civil formada por
homens livres, embora eles incorram “numa simplificagiio dos problemas
filoséficos, no esquecimento da verdade de que a filosofia procura apreender
o essencial, 0 mais geral, o mais importante na vida humana e para ela”®

A mohitikow, definida pelos filésofos gregos classicos como a ciéncia
de administrar os bens publicos, era, na visdo deles, indissociavel da ética,
de modo que, jamais, ela poderia ser imaginada de modo negativo. Os mes-
tres, inclusive os sofistas, preparavam os discipulos para serem bons cida-
déos, capazes de administrar bem tanto a prépria casa quanto os negécios da
wohig. Aristoteles chegou a se referir 4 politica como a mais importante € a
mais arquitetdnica de todas as ciéncias em razéo de dela depender a comple-
ta realizacdio da felicidade enquanto escopo da vida humana.’

No Impérios Romano, o Cristianismo surgiu como uma religifio de cara-
ter subversivo. E se tornou popular, em razdo da postura ética de seus fun-
dadores judeus, que, ndo 36 elaboraram a partir da 6tica dos dominados,
como também utilizaram-se de uma linguagem alegérica ao alcance da com-
preenséo popular. Os cristdos, na clandestinidade, desde o decreto de Do-

miciane (£ 85 d. C.), obrigando todos os cidadfios romanos e dominados

* Théodore Ofzerman, Problemuas de historia da filosofia, p. 22.
? CFL Asistételes, Kiiea & Nicbmacs, p. 63. . A pelitica, p.101.
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prestarem culto, piblico e obrigatério, a0 Augustus Imperador, se escondi-
am nas catacumbas, e ali recebiam a instrugéio, que caracterizava o Império
e sua forgas militares como uma “Besta Fera”, que submete os povos, enga-
nando-os, oprimindo-os ¢ massacrando-0s.'?

O Cristianismo surgin no seio de um Império Romano sélido, sustenta-
do, como nas cidades-estados gregas e nos impérios que surgiram ¢ entra-
ram em derrocada antes dele, pelos mesmos pilares do trabalho escravo.

Mas, tanto os fundamentos éticos do cristianismo quanto a postura critica de

seus fundadores frente & escraviddo proporcionaram a adesfio dos escravos e
a conseqliente minac8o desses pilares,

No século Ill, quando as bases do Império comegaram a se esboroar,
ele foi tomado pelos barbaros do Oriente, ja adeptos do cristianismo, e, a
partir de entdio, essa religifio foi-se tornando, aos poucos, a religido oficial,
até perder o seu carater constestador.

No plano tedrico, os cristdos, desde os primeiros tempos do Cristianis-
mo, frente & necessidade de fundamentar a doutrina cristd, buscaram na filo-
sofia grega o eld para essa fundamentagio.

Com isso, ao longo do tempo, se estabeleceu, firmemente, através da
cristandade, as bases daquilo que mais tarde, se passou a denominar “razio

greco-romana”, razfo essa imposta a todos os povos e que se constituiu na

" CE A Biblia de Jerusalém: Ap 12.13,
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grandiosa ideclogia dos dominadores que, em todos os recantos, através das
armas, faziam prevalecer uma totalitaria visdo de mundo, como sendo a Uni-
ca verdadeira, a Unica saudédvel e a dnica possivel.

Os monges do deserto se contrapuseram, na Antigitidade e mesmo na
alta Idade Média, a ociosidade da nobreza e defenderam um sistema produ-
tivo, onde nobres e servos, amputassem pela raiz o vicio da propriedade pri-
vada e vivessem na mesma dignidade. Mas, os mosteiros medievais nfo
chegaram a ser parte distinta ¢ sim um elemento constitutivo do préoprio sis-
tema feudal. Ao buscar fazer do mosteiro “uma escola de servigo do Se-
nhor”, Sdo Bento (480-547) direcionou a escola monastica ao propésito de
toda a Igreja medieval, que era fazer do ser humano, nobre ou servo, um fiel
seguidor da doutrina cristd, agora interpretada a luz da cristandade e do sis-
tema hierdrquico justificado pela diferenciagfo “natural” entre nobres e ple-
beus,

(s mosteiros medievais, desde o século VI, se proliferaram rapidamen-
te por toda a Europa e se tornaram um elemento necessario ao sistema feu-
dal, pois a eles os nobres ofereciam os filhos desprovidos do direito a heran-
¢a das terras; os servos também ofereciam os seus fithos, buscando dar a
eles uma alternativa de ascensdo social; e os béarbaros ali chegavam em bus-
ca, além de protecfio e seguranca, de uma saida para a estigmatizacfo de

que eram vitimas.
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Para a educagio, merece destaque o fato de que, nos mosteiros, todos
os seus membros aprendiam a ler e a escrever; a lectio divina se constituia
uma obrigacio didria e os trabalho dos artistas era incentivado e valorizado.

Mas, na mesma medida, era incentivado e valorizado o trabalho agrico-
la, necessdrio ao sustento dos monges e dos que batiam as portas dos mos-
teiros. Com o lema “QOra et Labora”, Sio Bento busca integrar o trabalho a
vida dos mosteiros. Partindo do principio de que “o 6cio é inimigo da alma”

ele chega a concepgio de que “o verdadeiro monge ¢ aquele que vive do

trabalho de suas proprias mios”,!!

Na baixa Idade Média, as escolas catedrais e paroquiais nfo tinham
outro propésito sendo o de formar o bom cristo. Mas, como a populagéo
camponesa, que freqilentava as catedrais e as paroquias, ndo sabia ler e es-
crever, a instrucfio se resumia ao ensino das oragfes corriqueiras e de alguns
principios basicos da doutrina. Na verdade, a maioria do clero, detinha pou-
ca coisa mais do que isso de conhecimento.

No apogeu da Idade Média, as escolas monadsticas, paroquiais e cate-
drais nada mais poderiam fazer do que reproduzir ou iluminar as crengas
determinadas pelo ambiente rural de um sistema sélido, que era o Sistema

Feudal.

' Cf. A Regra de S8¢ Bente, p. p. 103,
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Desde o periodo de decadéncia do Império Romano, quando os cristdos
foram acusados de serem os responséveis pela desgraca provocada pela in-
cursfio dos visigodos, a Igreja vinha centrando suas preocupacdes na interi-
oridade dos individuos. A educagfio, desde Santo Agostinho, que viveu no
contexto de desagregacio do Império, era entendida como “iluminacéo inte-
rior” ou como wm “voltar-se para dentro”, donde as palavras tém como fim

suscitar recordacGes. '

2. As scholas das corporacfes burguesas

Com as cruzadas, organizadas pela Igreja para reconquistar Jerusalém
frente aos mugulmanos, todo um sistema de produgiio teve que passar por
diversas mudangas, tais como a liberagdio da méo-de-obra do campo, o des-
envolvimento das manufaturas, o aumento da producdio decorrente da des-
coberta de novas técnicas de produgdo, o excedente da mio-de-obra provo-
cado pelas novas técnicas etc.

Os “burgueses”, cujo trabalho, tanto quanto o dos servos, se tornou
fundamental para a manutencéio da cavalaria e dos propdsitos dos nobres e

do clero, adquiriram, a partir da mobilidade proporcionada pelas cruzadas e

pelo coméreio, uma nova consciéneia, diferente daquela caracterizada pelo

" Cf. Santo Agostinho, De Miagistra, p. 291-292 A Cidade d ¢ Dens, Parte I, p. 355.
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trabalho dos servos da gleba. Essa consciéncia foi possivel pelo conheci-
mento do mundo diferenciado que se situava além do horizonte vislumbrado,
todos os dias, pelos que estavam sujeitos as glebas e aos burgos. Os burgue-
ses, vendo lugares diferentes, povos e culturas também diferentes, tecnolo-
gias bem mais avancadas, criaram suas corporagdes e, com elas, o firme
propoésito de desenvolver os meios eficazes para fazer prevalecer os seus
interesses, mum mundo dominado pela nobreza e pelo clero, sempre conser-

vadores.?

A burguesia surgin, na baixa Idade Média, colocando em cheque os
valores, a maneira de ser, a mentalidade e tudo o mais que caracterizava os
interesses estamentais das elites dominantes. Para dominar o mundo fisico €
o mundo dos negdcios, era necessdrio conhecer as ciéncias naturais, a ma-
tematica e a geografia. Portanto, a educagfo teria que seguir um novo rumo
diante daquele tragado pelo clero. Os mestres burgueses, ao alugarem as
scholas, que eram salas que serviam de espago para o ensino dos novos co-
nhecimentos as criangas, aos jovens e adultos, estavam inaugurando aquilo
que, com os devidos aperfeigoamentos, resultaria na sala de aula tal qual é

concebida nos tempos atuais.

" Cf. Leo Huberman, Histéris da riquezs do homem, p. 16-41.
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3. A sala de aula moderna.

A partir do Renascimento, os burgueses europeus, endinheirados com o
mercantilismo e com os saques promovidos na América, na Africa e na Asia,
protegidos pelo brago armado das monarquias absolutistas, favorecidos por
invengdes como a Imprensa e o papel, semearam as primeiras idéias de uma
universalizagio do saber, nos moldes da universalizacio da 6, defendida

pela Igreja Catélica Romana. Martinho Lutero foi o pioneiro na proposta de

um ensino basico, pblico e gratuito, para todos. Embora o propésito de
Lutero fosse o da leitura dos textos da Biblia, ja possiveis, em sua época, de
serem socializados, esse propésito se encaixava no espirito do individualis-
mo burgués, visto que a acessibilidade da Biblia a todos supe o principio
protestante da livre interpretagéo.

No Renascimento, surgiram as escolas jesuiticas, buscando defender a
f a partir dos principios de universalizacgio da Igreja de Roma.
(s jesuitas, seguindo 4 risca a rigida disciplina militar do findador da Com-
panhia de Jesus, procuraram reproduzir a ordem vigente, baseada no respei-
to & hierarquia. Embora, trés séculos depois, sejam combatidos pelos seus

alunos iluministas, eles lancaram, sem se dar conta disso, as sementes do

iluminismo, ao imaginarem que uma mente bem educada estaria livre do erro

o, portanto das causas do mal. A sala de aula jesuitica nio representava,
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inicialmente, um perigo 4 politica nacionalista da burguesia, porque o mode-
lo politico defendido pela Companhia de Jesus nfo era outro senfo aquele
existente quando ela foi criada: a monarquia absolutista.

Maquiavel e Hobbes, se destacaram durante essa fase de articulacéo
burguesa, como tebricos do absolutismo. A politica nfio era entendida por
eles como a arte de administrar os bens publicos, como na vis3o dos filéso-
fos gregos classicos, nem tampouco como arte de administrar o bem comum,

como na viséo tomista, mas, cada qual, partindo de uma concepedo de que o

homem ¢ mau por natureza, procurou elaborar uma nova visdo de politica
ajustada a essa nova idéia de homem.

Magquiavel observou que o poder ou vem por heranga ou pela conquista,
através das armas, e gue, se o governante nfio lancar mio dos meios neces-
sarios, como a forga e a asticia, ele poderd perder o poder.'

Hobbes, por sua vez, defendia um Estado forte, concebido como um
verdadeiro monstro, que fosse ele mesmo a expressdo da divindade, como
Unico meio de submeter, pelo poder e pela forga, as vontades individuais
que, no estado de liberdade, sob o regime das leis naturais, onde todos os
homens tém direito a todas as coisas, levariam os homens & satisfacdo das

préprias paixdes, 8 competicdo, ao 6dio e s guerras .'

" Cf. Maguiavel, O Principe, p. 5-75.
¥ Cf, Hobbes, Leviats, p. 103106,
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Maquiavel buscava secularizar o poder, tirando-o da esfera divina. Ele
defendia um Estado forte, capaz de submeter, com a forca dos ledes e a suti-
leza das raposas, os homens, com sua natureza de lobo. J4 Hobbes, defendia
a superpoténcia do Estado como meio de submeter o poder da Igreja, que se
colocava acima dele.

Thomas Morus se destacou, por sua vez, em apresentar uma outra visdo
de Estado, a partir de uma concepgéio de sociedade e de homem diferenciada

da visfio dos.teéricos do absolutismo. Apos tragar o quadro da miséria pi-

blica existente em sua época, especialmente na Inglaterra e na Franga e situ-
ar como causa principal da miséria o0 nlimero excessivo de nobres ociosos
que se nutrem do suor e do trabalho alheio, escorcham os camponeses até &
carne viva, para aumentar os seus rendimentos, ele vislumbrou uma socieda-
de ideal, que seria a sociedade utépica.'®

O pensamento utépico de Thomas Morus, seguido por outros pensado-
res renascentistas, expressava, de certa forma, a contraposicdo dos domina-
dos que, sem os meios concretos para viabilizar a sua luta, ndo eram impe-
didos de, ao menos, vislumbrar a possibilidade, ainda que remota, de uma

sociedade igualitdria. Tomés Campanella chegou a citar a experiéncia dos

' Cf. Thomas Morus, A utopia, p. 44.
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monges e dos anabatistas como exemplos de vida em comum que poderiam
respaldar sua concepedo de uma sociedade igualitéria. '

Mas, como as utopias nfio tracaram os meios de viabilizacdo da socie-
dade imaginada, que, ndo era senfo uma sociedade governada por magistra-
dos, tal qual a idealizada por Plat8o, na Repiblica, elas apenas reforcaram
os sonhos daqueles que sofriam as conseqiiéncias da tirania que levou Tho-

mas Morus a morte ¢ Campanella a longos 27 anos de prisdo.

Curiosamente, uma tentativa de concretizagéio das utopias, foi proporci-

onada pela Companhia de Jesus, ao criar as RedugSes do Paraguai, onde se
aboliu a propriedade privada e se estabeleceu um regime de convivéncia en-
tre brancos, indios e negros, com o0s jesuitas se constituindo nos magistra-
dos. Mas, as contradigBes existentes dentro da prépria Companhia contribui-
ram para o seu esmagamento pelas forgas espanholas e portuguesas.

Os jesuitas, na Europa, eram aliados das monarquias absolutistas e go-
zavam de grande prestigio, porque formavam os membros das cortes catéli-
cas. Nas colonias e nas Redugdes, como missionarios, eles, apesar de bem
intencionados, ao se colocarem no lugar do indio e do camponés pobre, ndo

souberam elaborar um novo ethos para essa nova realidade.

Embora morrendo nos massacres, junto com os indios e os camponeses

missionados, os jesuitas tinham como ideal de homem o europeu, o mesmo

7 Tombs Campanella, A cidede do sel, p. 97,
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que esmagou o projeto das Redugdes, com apoio, inclusive, dos “cristios”

a0s quais buscaram equiparar os indios, através de seu projeto civilizador.
Nos séculos XVII e XVIII, a burguesia conseguiu, na Europa ¢ nos

Estados Unidos, a tomada do poder politico, através de um processo san-

grento do qual participou, com sua forca, o camponés, que viu nele um ca-

minhe para a sua emancipagio.
Nos Estados Unidos, o lenhateiro Abraham Lincoln, chegou 4 presi-

déncia do pais na fase seguinte do processo revoluciondrio que explicitava

as contradi¢des entre a regifio norte, que comegava a se industrializar e ne-
cessitava da liberacdo da méo-de-obra escrava e da ampliacio do mercado
consumidor, e a regifio sul, caracterizada pela grande propriedade, sob o
dominio de fazendeiros que se utilizavam do trabalho escravo e, a todo
custo, resistiam as mudancas.

No perfodo conturbado do governo de Lincoln, que nem chegou ao fim,
em razdo de seu assassinato, o pais, além de passar pela abolico da escra-
vatura, sofreu profundas reformas e as terras, que antes de chegarem as
méos dos latifundidrios eram dos indios, foram fartamente distribuidas aos
camponeses.

Ja na Europa, mais especificamente na Franca, a vanguarda burguesa

nde pretendia que aquilo que foi sua bandeira de luta -- “Liberdade, Igual-

dade ¢ Fraternidade” -- se concretizasse para todos, apds a conquista do
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poder. Assim, com o triunfo da revolugéo, ela inaugurou uma nova pratica,
visando efetivar a inviabilizagdo de seu proprio discurso. Dai que a liberda-
de do discurso genérico foi explicitada como “liberdade de ir e vir”; a igual-
dade, que nos propésitos da burguesia vitoriosa néio resultaria numa igual-
dade de fato, tornou-se apenas uma igualdade legal, ou seja, uma igualdade
“perante a lei”; e a fraternidade, passou a ser entendida como simples con-
senso entre duas partes - dominadores e dominados -, que continuariam

pensando nfo haver mais diferenciacfo sangiiinea ou natural entre eles.

A burguesia francesa, que fez a mais notavel revolugfo
da Europa, ainda na fase de comemoragdio da chegada ao poder, visando
impedir que o seu discurso revoluciondrio viesse a acontecer, decepou as
cabegas dos revoluciondrios que mantiveram os ideais da revolugio, com a
mesma naturalidade com que pds abaixo as cabegas dos adversarios.

Ao instalar, mediante processo revoluciondrio, o sistema capitalista, a
burguesia se viu necessitada de superar a velha nogfio da distingdo natural
entre os homens, baseada na diferenciago do sangue. A distingdo, de acor-
do com a nova visio burguesa, teria que ser feita pela capacidade que os
homens tém de produzir, fazer empreendimentos e melhorar de vida. O novo
homem concebido pela burguesia ndo mais seria visto pela sua esséncia ra-
cional, mas pelo que ele faz. Assim, o0 Homo sapiens cederia lugar ao Ho-

mo faber.
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Essa nova visdo de homem esta relacionada a uma superacgfio da visdo
da nobreza de que o trabalho era algo aviltante, um castigo para escravos.

Adam Smith, um dos tedricos burgueses de maior prestigio, desenvol-
vendo as idéias de William Pety, situa, no século XVIII, em sua Wealth of
Nations, o trabalho como fonte da riqueza. De resto, ele sustenta que o
capitalismo € o regime mais conveniente ao espirito humano, porque motj-
vando-o pelo interesse proprio e pela produgdo de lucro, leva os trabalhado-
res a produzirem mais e a se beneficiarem de maiores esforgos, fazendo com
que a maior soma de bens cres¢a para todos.

Na fase de consolidaco das manufaturas, na Gri-Bretanha, essa refle-
xfo do trabalho como fonte da riqueza, j& expressava, por si s6, uma valori-
zagdo do trabalho, j4 que a riqueza é o fundamento dos empreendimentos da
burguesia.

Mas, ac imprimir ao trabalho um sentido positivo, a burguesia nio su-
perou € nem teve a intencéo de superar a dicotomia entre o trabalho intelec-
tual e o trabalho manual. Ela reservou para si a atividade intelectual e nfio
deixou de ver nela uma atividade superior aquela que requer o esforgo fisi-
co. A nova classe hegemonica, na verdade, nfio poderia menosprezar o ca-
micho para a racionalizagio de sua consciéncia e para a sistematizagiio do

novo sistema estabelecido.
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A consciéncia burguesa necessitava, mais do que nunca, a partir do sé-
cuto XVIII, ser universalizada, para o estabelecimento do consenso tio de-
sejado pela nova classe hegemonica, diante de um mundo acostumado a
pensar a partir de wm universo quase que exclusivamente religioso.

Dai o surgimento da escola piiblica e universal, tal qual a dos tempos
atuais, com a fun¢do de impor a visfio de homem e de mundo, o jeito de ser
€ os valores da nova classe, cuja hegemonia foi conquistada, no campo eco-

némico-politico, com a forca das armas.
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CAPITULO @I

A SALA DE AULA COMO ESPACO POLITICO

1. Um espaco politico da burguesia

1.1. A importdncia da consciéncia burguesa
A burguesia, desde o seu surgimento, na Baixa Idade Média, dado a sua
condigdo de liberdade em relagfio a terra, a sua mobilidade, a sua participa-
¢80 nos negocios e o seu contato com diferentes povos e lugares, comegou a
adquirir uma consciéncia, distinta tanto da consciéncia dos servos quanto da
dos senhores feudais.
O processo de trabalho artesanal e o comércio proporcionaram-the um
modo de vida proprio e, em decorréncia disso, uma nova percepcéo da rea-

lidade que iria entrar em choque com os valores da nobreza, fossilizados

pelas idéias religiosas.
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Ao abrir as suas primeiras “salas” de aula, os burgueses nfo tinham ou-
tra intencfio sendo a de contrapor a educacgio cavaleiresca dos castelos e &
educacfio metafisico-teolégica do clero, uma educagio centrada nas ciéncias
naturais € na matemdtica, que thes fosse util, sobretudo em seus empreendi-
mentos.

Na fase renascentista, quando a nova classe comegava a racionalizar a
sua. concepedo de mundo, buscando trazer a esfera do humano o foco de

atenglo, as questbes em torno da igualdade e da liberdade, eram questdes,

antes de tudo, que diziam respeito 3 vida pratica e nfo a elucubragGes meta-
fisicas.

Nessa fase, a Reforma, pode expressar, no nivel religioso, a importincia
do individuo na interpretacfo dos textos sagrados, fato que traria mais con-
seqiiéncia pratica que a prépria filosofia racionalista de Descartes, que colo-
ca o individuo pensante como premissa bdsica da prépria existéncia. Isto
porque a religifio, reelaborada sob a dtica burguesa, teria maior peso no pro-
posito de desestruturacfio de uma sociedade que, embora ja acostumada com
o0s lucros obtidos pela burguesia e pelas antigas classes dominantes, ainda
néo havia abandonado a idéia da usura como crime e pecado.

Desde os tempos da efervescéncia revoluciondria pelos quais passaram
a Inglaterra, os Estados Unidos e a Franga, a burguesia vem manifestando a

idéia de que a educagio € o meio necessédrio para se eliminar a ignorncia e
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o0s preconceitos, condigiio sine qua non para se chegar a pretendida “idade
de ouro do conhecimento”.

As burguesias inglesa ¢ estadunidense, nfo tiveram, contudo, o propési-
to de enquadrar a religifio como fonte das trevas, como fizeram os intelec-
tuais deistas do iluminismo francés. Enquanto os principios que firmaram o
Estado francés impulsionaram a burguesia a colocar na clandestinidade to-
dos os membros do clero que se recusaram a abjurar o oficio religioso, os

revoluciondrios e os intelectuais ingleses e estadunidenses, firmaram os seus

estados de modo a fortalecer os ideais religiosos. Mesmo porque o purita-
nismo protestante sobre o qual se firmavam tais ideais vinha de encontro aos
interesses da nova classe hegeménica.

Mas, o que as burguesias européias e norte-americanas tm como per-
cepedo comum, em todas as suas fases, é a idéia de que todos os individuos
tém as mesmas chances de empreender, prosperar e lucrar com o seu pré-
prio esforgo.

Os burgueses néo deixavam de viver, ao assumir a hegemonia politica,
ainda na sua fase marufatural, o paradoxo criado entre o capital produtivo
privado e o capital publico, destinado 4 manutencéio da corte. Pois, ela via a
si mesma como uma classe que se opunha tanto & prodigalidade ¢ extrava-

gancia na gestdo dos poderes piblicos quanto 4 ociosidade dos que vivem
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de rendimentos que, quanto mais superam os incentivos as manufaturas,

mais deixam pobres os habitantes da nacfio.'?

1.2. A imposi¢do da consciéncia burguesa

A burguesia, durante o processo revolucionario, colocou como bandeira
de luta aquilo que, aparentemente, era de interesse de todos os dominados: a
igualdade, a liberdade, a propriedade e a educagfo para todos. Isto porque

ela necessitava de consenso em torno de seus projetos politicos contrérios

aos interesses das classes que mantinham a velha ordem feudal.

Ela nflo explicitava, contudo, os seus reais interesses de se constituir,
sozinha, a nova classe hegemoénica, deixando fora das instincias de deci-
sdes, os camponeses que demonstravam sua forga, durante o desencadea-
mento do processo.

Assim, no final do processo, o conceito de “ordem natural” utilizado
por Adam Smith para combater a elite ociosa que vivia dos privilégios poli-
ticos e legais firmados na tradigfio, passa a ser utilizado pelas elites burgue-
sas para justificar a desigualdade e a nova hierarquia que subordina o campo
a cidade, os trabalhadores aos patrdes e o trabalho manual s atividades inte-

lectuais.

® Cf Adam Smith, An imquiry inte the nature and causes of the walth of nations, p. 142-147.
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Adam Smith, ao situar a educagfio das corporagdes, que em geral dura-
va de trés a cinco anos, e ao comparar o skilled labour dos trabalhadores
industriais com o common labour dos camponeses, concluiu que o trabalho
agricola, embora ndo exigisse a formaco tipica das corporagdes, necessita-
va de um tdo grande conhecimento e de uma tdo grande experiéncia que s6
eram comparados aqueles exigidos pelas belas-artes e pelas profiss@es libe-
rais. E no entanto, tal conhecimento e tal experiéncia, ao contrario do que

acontecia nas escolas das corporagles, era adquirido naturalmente pelos

camponeses.'”

Roussean, também, detinha a convicgdio de que o camponés ndo ne-
cessitava de educa¢do porque ele observava a natureza, sua verdadeira
mestra. Da mesma forma, os pobres nfo precisavam de educagéo, porque

estes estavam seguindo, na sua condicdo, os caminhos da natureza.

“0O pobre néo precisa de educagfo; ¢ obrigatéria a de sua condigfio, niio po-
deria ser outra. Ao contrario, a educagdio que o rico recebe de sua condicfio ¢ a
que menos lhe convém tanto para si quanto para a sociedade. Adernais, a educa-
¢do natural deve tornar um homem adaptavel a todas as condigdes humanas: ora,
¢ menos razoével educar um pobre para ser rico do que um rico para ser pobre,
pois em proporgio do ndmero das duas condigSes, hi mais arruinados do que
enriquecidos. Escolhamos portanto um rico; teremos certeza, ac menos de ter

feito um homem a mais, a0 passo que um pobre pode tornar-se homem sozi-

Ilh{)” 20

¥ Ib., p. 52.
* Jean-Facques Roussean, Emilio ou Da sdeesche, p. 29.
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A concepgéo que a burguesia fez prevalecer ao longo do tempo em re-
lagdo a0 homem do campo, a partir da nogéio de “natureza” de Smith e
Rousseau, esconde, contudo, no seu bojo, um cardter discriminatério de
conseqiiéncias perversas. Isto porque ela sempre se serviu da condicio dos
camponeses pobres e do fato de nfo serem educados, para negar-lhes tanto
os direitos firmados no contrato de trabalho com os trabalhadores urbanos
quanto o acesso as instincias de deciséio da esfera politica.

Inicialmente, a burguesia tinha a necessidade de fazer impor a sua con-

cepgdo de mundo contraria & concepgdo tradicional da nobreza. Depois,
com o desenvolvimento das manufaturas, com as novas divisdes do trabalho,
com a acumulacdo da riqueza e, mais precisamente, com a mecanizagio e a
producdio em série dos bens de consumo, mais do que nunca a burguesia
sentiu essa necessidade, uma vez que, a sua maior contradigdo passou a ser
explicitada pela nova classe operdria, que mantinha como patriménio, da
mesma maneira que os camponeses pobres, unicamente, conforme reconhe-
cia Smith, a forca e a habilidade das méos.*!

Apesar de o contrato de trabalho fazer aflorar dentro do capitalismo um
avango ético em relagdo ao sistema feudal, exatamente por liberar os traba-

Ihadores de sua condigdo de inferioridade, ou seja, por supor uma condi¢éio

de igualdade, onde eles se tornam livres para vender ou nfio a sua forga de

4 CF, Adam Smith, A inguiry into the nature and causes of the wealth of ations, p. 52,
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trabalho, na pratica, o que veio a ocorrer foi o dominic do capitalista sobre
os trabalhadores que, com necessidades sempre urgentes, tinham que estar
sempre cedendo, na hora de negociar.

Durante o processo de instaura¢8o do sistema capitalista, os trabalhado-
res urbanos foram adquirindo, ao longo do tempo, uma consciéneia bem
diferente da consciéncia burguesa acerca da nova realidade.

Por isso, a burguesia, detentora de um sistema racional, explicativo do

processo de mudangas por ela desencadeado, necessitava, a todo custo de

um meio moderno para convencer a grande massa de trabalhadores urbanos
de que a tnica concepgdio de mundo, a nica maneira de ser, de agir e de
falar, e os unicos valores verdadeiros existentes eram os da nova classe de-
tentora de poder.

Dessa forma, os clamores de Lutero por um ensino ptblico gratuito e
universal, da época da Reforma, passa a ser uma bandeira da burguesia.
Quanto mais salas de aulas, mais ela teria aberto um espago para a imposi-
céo de sua ideologia.

Primeiro, a burguesia fez, com auxilic dos camponeses, as mudangas
necessarias a satisfaciio de seus interesses. Em seguida, seria necessério os
trabalhadores excluidos acreditarem na ordem natural das coisas, nos dita-

mes da natureza, que faz dos “mais aptos” os dirigentes, os legisladores, os
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juizes, os patrbes, os mestres etc.; e dos “menos aptos” os dirigidos, os
subalternos, os fracassados etc.

E nada melhor do que a escola para convencer os trabalhadores de que
eles precisavam renunciar as suas liberdades individuais, para viver em soci-
edade, em harmonia.

O mesmo Rousseau, que via a propriedade privada como causa da de-
gradagdo do homem, propds o contrato social como alternativa ao conflito.

“Suponhamos os homens chegando aquele ponto em que os obstaculos pre-

judiciais 4 sua conservagfio no estado de natureza sobrepujam, pela sua resistén-
cia, as forgas de que cada individuo dispe para manter-se nesse estado. Entéo,
esse estado primitive j4 nfio pode subsistir, ¢ o género humano, se nfic mudasse
de modo de vida, pereceria.

Ora, como 038 homens ndo podem engendrar novas forgas, mas somente unir
¢ orientar as j4 existenies, nfio tém eles outro meio de conservar-se senfio for-
mando, por agregagiio, um conjunto de forcas que possa sobrepujar a resisténeia,

impelindo-as para um s6 mével, levando-as a operar em concerto”.”

Embora reconhecendo gue com a propriedade privada desapareceu a
igualdade e que com ela o homem tornou-se escravo de suas necessidades e
de seus semelhantes, ele reconhece também que sem ela nfo ha condicio
para a organizacfo politica. Longe de buscar uma volta ao estado de nature-
za, Rousseau imaginava uma sociedade democrética, que viesse compensar

a perda do estado natural. N8o seria uma sociedade sem a propriedade pri-

# Jean-Tacques Roussean, Do contrato social, p, 31-32.
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vada, mas com o controle da producéo, feito de tal modo a atender aos inte-
resses dos diferentes seguimentos sociais.

J4 na fase de consolidagfio da revolugéo industrial Hegel iria analisar a
historia como uma sucessio de saltos qualitativos cuja culmindncia ¢ a soci-
edade capitalista. Darwin elaboraria a teoria da evolugfio, e uma pléiade de
discipulos colocaria 0 homem civilizado moderno no cume dessa evolugéo.
Comte também n#o deixaria de classificar os diferentes estadios da evolugdo

denominando de “cientifico” aquele a que chegou a sociedade capitalista. E

Durkheim chegaria a conceber a sociedade capitalista como uma sociedade
organica, harménica, onde todas as partes se interdependem e se submetem
ao comando do cérebro, que € o Estado, com os seus aparatos coercitivos e
educacionais, todos com ¢ mesmo fim de manter a ordem social.

Nos paises ricos da América do Norte, da Europa, da Asia e Oceania a
sala de aula adquiriu, nos tempos hodiernos, wma importincia tamanha que
se tornou uma questdo prioritaria leva-la a todos os segmentos da sociedade.

E porque 14, as elites dirigentes perceberam a importancia desse espago
para a imposicio de sua consciéncia.

Nos Estados Unidos, por exemplo, a burguesia que outrora massacrava
com seus exércitos a populagéio indigena, resolveu, nos tempos atuais,
construir escolas nas reservas. O governo americano chegou a construir, em

Lawrence, Kansas, a Askell Indian Nations University, onde estudam indios
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das mais variadas tribos do pais. N&o que o governo estivesse pensando nos
indios tendo em vista a preservacdo de sua identidade, pois o propbsito era o
de inserir na sociedade global, tornando “americanos”, aqueles que se refe-
riam a si mesmos como membros da “Nagfio Indigena”.

A burguesia dos paises ricos, ao defender a educagéo escolar para to-
dos, ndo tinha outro propésito senfio o de reproduzir o sistema capitalista,
fazendo todos crerem que este sistema é, como afirmavam Adam Smith e os

intelectuais burgueses posteriores a ele, o mais conveniente para todos.

E nos tempos atuais, a idéia reinante, na qual burguesia nfo s6 acredita
como tenta impor a todos, é a de que o sistema capitalista seja o Gnico sis-
tema triunfante a persistir na historia. E, para ela, todas as nagSes devero
fazer parte de uma nova ordem internacional, voltada para um Unico merca-
do, sob o regime da livre iniciativa e sob a égide das superpoténcias do pri-

meiro mundo.

1.3. A alienacdo implicita do trabalhador

Desde que a burguesia passou a influir nas decisfes politicas, financi-
ando os projetos politicos dos tiranos renascentistas, a sala de aula burguesa
ja era cendrio para a veiculagio de seus interesses, sobretudo no que diz
respeito aquilo que mais lthe interessava e que sempre lhe interessaria até os

dias de hoje, que é a propriedade.
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A sabedoria burguesa, em todos os tempos de existéncia dessa classe,
néo esteve voltada para outra coisa senfio & propriedade. A geografia ou
mais precisamente a cartografia era para ela uma espécie de “mapa do te-
souro”. A fisica proclamou a capacidade de dominio burgués sobre a maté-
ria. A matematica se constitula uma ciéncia voltada sobretudo & inddstria
bélica, de importincia estratégica para se conquistar ¢ preservar o poder,
cujos fundamentos é a propriedade. O direito continuou sua relaggo com

justica, e esta com a propriedade, na mais genuina concep¢do burguesa. A

sociologia surgiu instrumentalizada pela burguesia como ciéncia necessaria a
explicar e justificar a sociedade capitalista. E & antropologia coube, no inicio
do século X3{, a funcfo de explicar a cultura, a maneira de ser, os habitos e
costumes dos povos a serem dominados pelas nagdes imperialistas.

Desde que a burguesia assumiu o poder politico, mediante processo re-
voluciondrio, primeire na Inglaterra e em seguida no restante da Europa, ela
produziu no seu meio intelectuals orgénicos que, a exemplo dos filésofos
classicos gregos, dos medievais e renascentistas, tentaram explicar a ordem
estabelecida do ponto de vista da nova classe dirigente.

Como o eixo de explicag@io da realidade passa pelo critério de cientifi-
cidade, baseado na observagéio dos fatos, tedricos do liberalismo burgués
nfio deixam de demonstrar as relagGes causais existentes entre a riqueza e o

trabalho, entre a remuneragio do trabalho e a qualidade da prole.
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Adam Smith chegou a situar o caréter “sagrado” do trabalho:

“A, propriedade que cada homem tem sobre o seu préprio trabalho, que constitui
2 base de todas as outras propriedades, é sagrada e invicldvel. O patrimdnio de
um homem pobre repousa na sua forca e na habilidade de snas méos; ¢ impedi-lo

de empregar esta forca ¢ habilidade da maneira que achar apropriada, sem injlria

para os seus vizinhos, é uma nitida violagio desta propriedade sagrada”.”

Mas, ao proclamar o carter “natural” da divisfo do trabalho,* ele fez
a justifica¢dio da desigualdade tal qual interessa a burguesia.

Também Rousseau, mesmo apontando o caréter pernicioso da socieda-

de capitalista, além de nfo fugir ao conceito de “natureza™ burgués, se
constitui no maior expoente na defesa desse conceito. Ele, como Hobbes,
Locke e, em geral, os governantes burgueses, sobretudo nas situagbes de
crise, véem o pacto social como uma espécie de “poglio magica” capaz de
superar impasses sem que haja perdas considerdveis para as classes domi-
nantes.

Em Hobbes, quem néo tem o que € “seu” nada pode reclamar, porque a
justica ndo existe para ele, que nfo estaria incluido no conceito de justica
ensinado nas escolas. Em Rousseau, havendo o consentimento, no contrato,
cessa ou pelo menos torna tolerdvel o estado de injustica, pois o que preva-

lece ¢ a vontade geral, uma vontade indestrutivel, constante, inalteravel e

pura, ainda que “emudecida” pelo afrouxamento do liame social, pelo enfra-

# Adam Smith., op. cit. p. 52.
*1b., ef. Cap. II: Of the Principle which gives oceasion to the Division of Labour, p. 6.
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quecimento do Estado, pelos interesses particulares que se fazem sentir, pela
influéncia das pequenas sociedades sobre a grande, pelo interesse mais vil
se apavoneando com o nome do bem publico.”

O trabalho, na teoria burguesa, é fonte de riqueza. Mas o trabalhador
nio estd inserido nessa teoria como agente e beneficidrio da riqueza. Pois
faz parte da natureza dessa sociedade, a riqueza ficar para os patrdes, para
os novos senhores, os burgueses.

O trabalhador, na concepgdo de intelectuais que freqilentavam as uni-

versidades burguesas, nfio precisa passar por essas escolas, mas apenas pela
sala de aula destinada ao aprendizado do oficio, que ndo o colocard em
contato com as mais variadas situacSes e o deixara, como diz Smith, sem
muita inteligéneia. J4 a sala de aula burguesa vai ensinar & nova classe o co-
nhecimento cientifico, geral, necessario ao dominio do mundo. Conhecimen-
to esse que a colocard numa situagio de superioridade “natural” diante da
classe trabalhadora.

N#o é por menos que Voltaire nutria-se de um desprezo consideravel
pelo homem comum, sem o conhecimento cientifico e incapaz de se utilizar
da razfio que os gentlemen portadores da nova “iluminagéio” detinham. O
homem que confunde os negros africanos com os animais e s6 a muito custo

reconhece neles algum trago de humanidade, e que vé diferentes espécies de

# Cf Jean-facques Roussean, Do contrate secial, p. 117-118.
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homem tio distintas entre si como umas arvores das outras,”® reconhece
uma desigualdade prépria do estado natural comum aos animais e aos ho-
mens e uma somente ligada aos homens. Ele nfo s entende que o mal real
ndo estd nessa desigualdade e sim na dependéncia, como também acredita
na impossibilidade da igualdade, por ser a miséria uma “condigdo agregada”
4 nossa espécie. Assim, aos indigentes sé restam duas opgdes: oferecer seu
trabalho aos ricos tendo em vista sua sobrevivéncia ou ataca-los para serem
vencidos e tornarem-se escravos.

“No nosso desgragado globo é impossivel que os homens que vivem em socieda-
de nio estejam divididos em duas classes: a dos ricos, que governam, e a dos po-
bres, que servem; e estas duas subdividem-se em outras mil e estas mil, ainda,

possuem caracteres distintos.”’

Voltaire entende que os trabalhadores, em sua maioria, ja nasceram na
miséria, e somando-se a isso, o trabalho constante impede que sintam sua
triste condi¢do. Mas, quando eles reparam nessa miséria, geram guerras que,
por sua vez, culminam na submissdo do povo aos poderosos que possuem
aquilo que é senhor de tudo num Estado: o dinheiro.

De certa forma, Voltaire j4 antevé uma certa alienag@o provocada pelas
condigBes de trabalho, mas ndo sfo essas condi¢des, para ele historicamente

“necessarias”, um elemento negativo ao trabalhador. As pesadas jornadas de

¥ Cf, Voltaire, Tratado de Metafisica, p. 66-67.
# Voliaire, Diciondrio filoséfics, p. 133.
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trabalho enfrentada pelos trabalhadores do campo e da cidade, segundo 0S
critérios da mentalidade burguesa desse sarcastico iluminista, eram também
a condico de sua relativa felicidade.

Na téo simplificada viséio que os iluministas tiveram do processo histé-
rico do qual fizeram parte, a degradaciio da condi¢o humana ¢ um produto
das idéias religiosas, que mantém a populagio na mais completa ignorancia.
A educagfio pela razdo seria o caminho para libertar a humanidade do do-

minio dessas idéias fundamentadas na fé e no argumento da autoridade reli-

giosa, que impediam a grande maioria de pensar.

2. A apropriacio do espaco da sala de aula pelo trabaithador

2.1. A apropriagio do conhecimento formal e seu redimencio -
namento
Desde que a formagdic das cruzadas exigiram, na baixa [dade Média
uma maior produtividade da terra, novas técnicas de produgfo foram sendo
descobertas no campo, ¢ essas descobertas, além de proporcionarem a pro-
dugio de um excedente muito grande, provocaram a liberagdo da méo-de-
obra camponesa cuja conseqiiéncia foi o crescimento e a miséria das cida-

des.
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Com o surgimento dos Estados nacionais e o fortalecimento dos exérci-
tos, os campos, durante séculos habitados e cultivados pelos servos das gle-
bas, foram se transformando em enormes pastos:

“De fato, a todos os pontos do reino, onde se recolhe a 1 mais fina e mais preci-
osa, acorrem, em disputa do terreno, os nobres, 0s ricos € até santos abades. Essa
pobre gente nfio se satisfaz com as rendas, beneficios e rendimentos de suas ter-
ras; ndo estd satisfeita de viver no meio da ociosidade e dos prazeres, as expensas
do piiblico e sem proveito para o Estado. Eles subtraem vastos tratos de terra da
agricultura e os convertem em pastagens; abatem as casas, as aldeias, deixando
apenas o templo para servir de estdbulo para os carneiros. Transformam em de-

sertos os lugares mais povoados e mais cultivados. Temem, sem divida, que ndo

haja bastantes parques e bosques e que o solo venha a faltar para os animais sel-

\\ragens"’.""8

Esse quadro inglés, marcado pelo latifindio, corresponde a uma situa-
¢do de desenvolvimento das manufaturas e, por conseqiiéncia, das escolas
gremiais, que iriam preparar o trabathador urbano para o oficio.

O mesmo quadro poderia ser visto na época das utopias em todos 0s
paises ricos da Europa, especialmente a Franca, a Espanha e Portugal. A
diferenca destes dois Gltimos em relagdo & Inglaterra est4 no fato de impedir
o desenvolvimento das manufaturas nas col6nias.

Assim, enquanto os Estados Unidos ¢ o Canad4 desenvolveram as ma-
nufaturas e muito mais rapidamente tornaram obsoleto o sistema produtivo

centrado nos latifindios e na mio-de-obra escrava, o Brasil e as coldnias

* Thomas Morus, A wtopis, p. 47-48.
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espanholas, além de se manterem impedidos de se industrializarem, pelas
politicas de colonizacdo das nacles ibéricas, também nfo desenvolveram
sistemas educativos que contemplassem os trabalhadores, mesmo porque a
méo-de-obra dessas colnias permaneceriam por muito tempo em regime de
escravidéo.

A burguesia cresceu econdmica e politicamente defendendo escolas
para todos, embora tenha explicitado através de Adam Smith e Rousseau ser
desnecessaria a educacfio para os camponeses a para os pobres. No século
XIX, ja firmada no poder, a burguesia coloca como questio fundamental a
universalizagfo da escola como meio de universalizar a sua consciéncia.

Mas a burguesia niio tinha o interesse de que a classe trabalhadora che-
gasse ao mesmo nivel de conhecimento que ela. Na fase de especializacdo
do trabalho manual, era necessario que o trabalhador atingisse nada mais
nada menos que um conhecimento especializado, que o qualificasse ao
exercicio da funcdo na indistria.

As universidades, desde o seu surgimento no seio da Igreja Catélica e
da burguesia, com o ensino superior, eram um espaco reservado a formagéo
das elites, interessadas em dominar o conhecimento cientifico tio necessério

ao dominio das forcas produtivas.
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E mesmo as escolas jesuiticas, 140 questionadas por serem avessas s
ciéncias naturais, paradoxalmente, se constituiram num espago de formag#o
da maioria dos intelectuais burgueses que sobre elas langaram suas farpas.

Mesmo defendendo escola para todos, a burguesia ndo defendia uma
mesma escola para todos, e sim uma escola para o trabalhador e outra para
si mesma. As mudancas educacionais defendidas pela burguesia até os tem-
pos atuais foram, em todas as épocas, para reforgar esse dualismo e nunca
para elimind-lo.

No século passado, com a mecaniza¢do da industria e a produgéo em
série, que levaram a Inglaterra a buscar novos mercados de consumo, houve
uma certa desqualificacdio da mio-de-obra existente e as mudangas educaci-
onais deveriam acontecer em fun¢do da necessidade requalificar essa méo-
de-obra.

Convém ressaltar que as nac¢fes colonizadoras do século passado -
Portugal, Espanha, Holanda, Franca e Inglaterra - mudaram néo s6 a base de
sua producdo agricola como também a sua divisdo de trabalho, em relagédo
ao que se verificava até entfo. Na Inglaterra, por exemplo, surgiram as
grandes lavouras de algoddo e ganharam destaque, em lugar dos antigos ba-

rdes, os cotton lords.”

*Cf Karl Marx, Texies filosdficos, p. 82,
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Nesse contexto de restrutura¢fo da divisdo do trabalho, a requalificagéo
se deu em torno da especializacdo requerida pela nova industria, que no final
do século XX, com a unifio dos mercados e com ¢ desenvolvimento da in-
formética, tornar-se-ia novamente obsoleta, pela exigéncia de uma méo-de-
obra qualificada com um conhecimento o mais abrangente possivel.

Se olhada do ponto de vista da burguesia, idealizadora da escola plbli-
ca, gratuita e universal, tanto a escola de “alto padréo” reservada a si mesma

quanto a menos equipada ¢ com profissionais mal pagos, tidas como de

e

“baixo padrio” séo espagos necessarios & manutencdo de seus interesses.

Nos paises ditos desenvolvidos da Europa e da América do Norte, por
mais que a burguesia tenha a escolarizagdo de todos os seus habitantes
como prioridade fundamental e conceba a educagfo como base de sustenta-
cdo do desenvolvimento, hi uma diferenciagio acentuada entre a escola
phblica para as camadas subalternas da sociedade e aquela que ¢ destinada a
formar as suas elites.

A dualidade nio estd na concepgfo de ensino existente na politica edu-
cacional de cada pais. No se trata de uma questio conceptual, mas ela
existe na execugdo dessa politica, que € discriminatdria.

O caso da criagiio de uma universidade para os indios norte-americanos
é um exemplo tipico desta dualidade. Em Lawrence existe a maior universi-

dade publica do Kansas €, no entanto, o acesso a essa universidade ou a
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qualquer outra grande universidade do pais era, para os indios, algo muito
distante.

Dois indios conhecidos em Kansas, Rupert Pate ¢ Lance Burr, o pri-
meiro pela defesa que faz, como advogado, das nagdes indigenas, e o se-
gundo como professor universitario e membro atuante da nacdo kickapoo,
foram undnimes em dizer, numa entrevista, que o objetivo da Askell Indian
Nations University de inserir os indios na sociedade global era o de acabar

com eles enquanto indigenas, embora isso ndo fosse explicitado. Mas, ao

ingressar naquela universidade, pela falta de outra opgfo, aqueles indios que
j4 haviam perdido o contato com a tribo e, muitas vezes, se sentiam enver-
gonhados de ser indios, ao adquirirem um conhecimento histérico de seu
povo e das sociedades pre-colombianas em geral, conhecimento esse que
ndo detinham mesmo quando viviam nas suas reservas, eles recuperam sua
auto-estima, saem da universidade sentindo-se orguthosos de sua procedén-
cia e se autodenominando indios de verdade.

Este fato ¢ um exemplo tipico do que vem acontecendo com a escola
desde que ela se tornou uma bandeira da burguesia.

Os {rabalhadores, aos poucos, foram se apropriando da sala de aula e

transformando esse espago burgués num espago seu.

" A entrevista foi feita formalmente, nas dependéncias da Askef! Indian Nations University, no dia 5 de julho de
1994, com as pessoas supracitadas ¢, além delas, alguns estudantes e o professor Ray Farve, militar aposentado,
que 4 pesquisador e admirador da cause indigena. Outras entrevistas foram feitas com indios lakota, nas reservas
de Rosebad & Pine Ridge, do Dakota do Sul.
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Mas para que isso acontecesse foi necessdria uma luta incessante que
comegou no século passado e ainda ndo teve fim.

Primeiro, os trabalhadores, no processo de organizagéo de classe, senti-
ram-se necessitados da apropriagdo do conhecimento formal produzido e
acumulado ao longo do tempo, sobretudo pela burguesia, para redimensioné-
lo em fungio de seus interesses. Em seguida, os trabalhadores se viram ne-
cessitados de confrontar esse conhecimento com a realidade, desvendando

as ideologias subjacentes desse conhecimento. E finalmente, eles buscaram

produzir, o seu proprio conhecimento, utilizando-se de instrumentais tedri-
cos e de métodos cientificos de investigagfio até entfio s6 possiveis as elites

burguesas.

2.2. O confronto entre a ideologia burguesa e a consciéncia pro-
letaria

Antes da universalizagfio da escola burguesa, os camponeses, longe das
escolas das corporagBes, em determinadas partes da Europa empreenderam
algumas guerras, em comum com os burgueses arruinados. A Alemanha,
fragmentada politicamente e desagregada em provincias com interesses lo-
cais, foi um dos bergos dessas guerras.

Nio se pode pensar nessas guerras sem se colocar o envolvimento do

clero como representante ideolégico da nobreza, ridicularizada pela plebe.
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Mas, também seria um equivoco menosprezar a importancia do chamado
“baixo clero” na sistematizacfo das lutas dos dominados.

“Os pregadores do campo ¢ das cidades constituiam a fraco plebéia do clero.
Achavam-se 4 margem da hierarquia feudal da Igreja e eram excluidos do gozo
de suas riquezas(...) Gragas & sua origem burguesa ou plebéia conservavam o
contato com as massas e o conhecimento de suas condigdes de vida, o que os fa-
zia, apesar de seu oficio, simpatizar com as causas burguesa e plebéia. Os mon-
ges, salvo contadas excegBes, nfio tomaram parte nos movimentos da época; os
pregadores, em troca, lhes deram tedricos e idedlogos e nfio poucos morreram no
cadafalso...””

Foram os camponeses, que se organizaram a partir do Renascimento,
formando um partido revoluciondrio baseado nas doutrinas de Martinho Lu-
tero ¢ Tomas Miinzer.”! Inspirados pelo cristianismo primitivo, conhecido a
partir da tradugfio da Biblia, feita por Lutero, os camponeses, liderados por
Miinzer, desencadearam um processo revoluciondrio que deixou a nobreza
anticlerical, a burguesia e o proprio Lutero mais do que assustados: eles re-
agiram violentamente contra os movimento que ajudaram a criar. Lutero
passou a incitar os aliados a “despedagé-los”, a “degold-los”, a “apunhala-
l0s” e a “matd-los, como se mata a um co furioso”.?

Na segunda metade do século XV, quando a burguesia francesa fez

sua revolugdo, os camponeses, em estado de extrema miséria, participaram

* Friedrich Engels, As guerras camponesas na Alemanha, p. 30,
b, of, p. 42,
*1b., cf. p. 45-46,
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ativamente. Apesar de o alto clero, formado sobretudo pelos bispos e aba-
des, todos provindos da nobreza, possuir a quinta parte de todas as terras na
Franga e votar com a nobreza do Segundo Estado, a quase totalidade do cle-
ro plebeu, que formava mais da metade do Primeiro Estado, votava com a
burguesia, a favor dos interesses revoluciondrios que uniam os burgueses e
os camponeses do Terceiro Estado.

O clero camponés que apoiou a revolugdo” , bem como as liderangas

camponesas, foi massacrado pelo partido dos jacobinos, que instaurou o re-

gime do terror, ¢ colocou na clandestinidade todos 0s que conseguiram es-
capar da guilhotina, fazendo uma grandiosa e sangrenta demonstracdo de
que a burguesia chegou ao poder para fazer de seus interesses os Gnicos in-
teresses a ser considerados na nova situacéo.

A sala de aula burguesa néo teria outro objetivo senfio a de reproduzir
esses interesses burgueses com a maquiagem necessaria para ofuscar a
consciéncia do proletariado destinado a acreditar na “universalidade” desses
interesses.

A sala de aula seria constituida pela burguesia um espago idéntico ao de
uma igreja, onde se reproduzia a ideologia da nobreza. Nio ¢ 4 toa que am-

bas tém uma disposigio semelhante. A diferenca consiste em que a sala de

" Dog quase 1200 deputados que compunham os Estados Gerais na assembléia constituinte de 1789, em Versathes,
metade era do povo € a outra metade dividia-se eqiiitativamente enire a nobreza ¢ o clero, sendo que a maioria do
clero {145 vighrios mais 3 bispos = 148} estava com o povo ¢ o resto (todos 0s outros bispos, os abades e outros
vighrios = 136) com a nobweza.
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aula € um ambiente laico, onde o professor assume o papel que, na igreja, é
ocupado pelo ministro religioso.

A burguesia instauron, pela forga das armas, o Estado fundamentado em
seus principios - democracia, liberdade, igualdade, individualismo e pro-
priedade -- e composto de um aparato juridico-politico-ideolégico que
funciona eficazmente até os tempos hodiernos contra a classe trabalhadora.

A escola faz parte desse aparato com a fungdo de inculcar a ideologia
burguesa. Emile Durkheim, ao conceber o Estado como cabega da sociedade
capitalista, tida por ele como uma sociedade orgdnica, ou seja, uma socie-
dade harmoniosa, perfeita, concebe 4 educagfio o papel de reproduzir essa
harmonia, pela inculcagfo da moral social. Louis Althusser (1969/1970)
concebeu o apareltho escolar como o aparelho ideolégico de Estado domi-
nante nas formagSes sociais capitalistas. Esse aparelho, de maneira mais
eficiente que os demais, quer seja o politico, o religioso, o familiar, o cultu-
ral ¢ o das comunicages, reproduz as relagdes de produgdio, ou seja, as
relagSes de exploragio capitalistas.® E Pierre Bourdieu e Jean Claude Pas-
seron (1970), na linha de pensamento de Althusser questionam a posigdo
conservadora de Durkheim que determina como fungfio prépria do sistema

de ensino a “conservagéo de uma cultura herdada do passado™:

? Cf. Louis Althusser, Aparelhos ideoldgicos do Estado, p. 78-79.
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“.... 0 conservadorismo pedagdgico que, em sua forma extrema, ndo assinala ou-
tro fim ao sistema de ensino sendio ¢ de conservar-se idéntico a si mesmo, € ©
melthor aliado do conservadorismo social e politico, ja que, sob a aparéncia de
defender os interesses de um corpo particular, ele contribui, por seus efeitos dire-

T ~ : 34
t0s e indiretos, para a manuten¢do da ‘ordem social’.

Os idealizadores das teorias reprodutivistas captaram muito bem as
intencbes da burguesia, sobretudo a burguesia francesa, mas entraram no
esquema fechado do mecanicismo funcionalista incapaz de prever as reagdes

das classes subalternas, com sua consciéncia propria, situada historicamente

a partir das condigdes desumanas em que vivem, situagdes estas que con-
trastam dia-a-dia com a ideologia burguesa.

Negar a capacidade de reag8o dos dominados € negar a dialeticidade
existente nas relagfies sociais. A idéia da reprodugio pura e simples do sis-
tema capitalista pelos aparelhos ideolgicos sem a contraposicio das vitimas
da dominacfic néo foge ao esquema idealista daqueles que véem as idéias
como fundamento da realidade.

Mesmo onde o capitalismo se estabeleceu de maneira mais sobejante e
a escola esta ao alcance de todos, como aparelho ideolégico mais adequado
do Estado burgués, a populacdo juvenil ndo sé percebe a violéncia dissimu-
lada no simbolismo da linguagem e das relagSes existentes como também as

intengdes dos aparatos militares montados dentro da escola para utilizarem a

* Pierre Bourdieu & Jean Clande Passeron, A reproducdo, p. 207,
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forca a qualquer momento contra aqueles que se insubordinarem de maneira
agressiva contra a “ordem vigente”.

Ao entrar na sala de aula, o trabalhador nfio deixa de ser um ser histori-
co, que lida com as contradi¢es existentes na realidade, que sente a desu-
manidade das relagdes existentes no mercado de trabalho, que se vé diminu-
ido diante do sistema cuja tendéncia € reforgar sempre mais os oligopolios, a
propriedade e a gandncia dos patrdes, bem como a separagdo entre o capital

e o trabalho, a troca e a competicdo, o valor e a desvalora¢do do ser huma-

no.

O trabalhador, na verdade, lida, no seu ambiente de trabalho, com os
aparatos que, muito antes do espago da sala de aula, serviram a sua forma-
¢lo teorico-politica: o sindicato, a associagdo ou o partido politico.

E quando chega a sala de aula, nem sempre encontra um professor dis-
posto a reproduzir a massa de conhecimento acumulada. Mesmo porque,
uma parcela desses profissionais nfo s6 contribuem para desvendar as con-
tradigGes e os jogos de interesses existentes na realidade histérica dos textos
como também para um posicionamento politico mais adequado aos interes-

ses de sua prépria classe social.

2.3. A sala de aula como espago politico dos trabalhadores
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A burguesia, no século XIX, ja havia consolidado em toda a Europa o
seu papel de classe revolucionaria: fez ruir as relagbes feudais e, desenvol-
vendo e ampliando as forcas produtivas, estabeleceu o novo sistema de pro-
duc8o capitalista, com a producdo e o consumo globalizados.

Marx e Engels tracaram um quadro das conquistas histéricas da bur-
guesia, mas, a0 mesmo tempo, eles previram a queda da supremacia eco-
ndmica e politica da burguesia pelo gigantismo da producfo e do mercado:

“... a sociedade possui demasiada civilizagdo, demasiados meios de subsisténcia,

demasiada mdistria, demasiado comércio. As forgas produtivas de que disple
nfio mais favorecem o desenvolvimento das relagdes de propriedade burguesa;
pelo contrario, tornaram-se poderosas demais para essas condigbes, que passam a
entrava-las; e toda vez que as forgas produtivas sociais se libertam desses entra-
ves, precipitam na desordem a sociedade inteira ¢ ameagam a existéncia da pro-
priedade burguesa. O sistema burgués tornou-se demasiado estreito para conter
as riquezas criadas em seu seio. De que maneira consegue a burguesia vencer es-
sas crises? De um lado, pela destrui¢io violenta de grande quantidade de forgas
produtivas; de outro lado, pela conquista de novos mercados e pela exploragéo
mais intensa dos antigos. A que leva isso? A preparacio de crises mais intensas e

destruidoras e & diminuicfio dos meios de evita-las.”

Ainda segundo Marx e Engels a burguesia nfio s forjou as armas de
sua destruicfo, mas também os homens que manejariam essas armas, que
sdo os operarios modernos, ou os proletarios.

Para eles, no momento em que a burguesia transformou-se em classe

dominante, somente o proletariado constitui-se como classe revolucionéria.

* Karl Marx & Friedrich Engels, Manifesto de Partide Commnists, p. 81-82.
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As outras classes que se defrontam com a burguesia, ou sdo conservadoras,
como as classes médias, que s6 se aliam ao proletariado em fungdo de sua
existéncia enquanto classes médias, ou tém a propensdo de se venderem a
reacdio, embora possam ser arrastadas pelo movimento revolucionario, como
é o caso do lumpemproletariado.®®

Marx e Engels falam da educacdo burguesa como uma determinagéo
dessa sociedade, das condi¢des sociais em que os burgueses educam seus

filhos e da intervengdo direta ou indireta que fazem por meio das escolas e

da proposta comunista de arrancar a educagdo da influéncia burguesa.

Sendo porém o Partido Comunista um partido que visa a derrocada dos
sistema capitalista, as mudancas propostas por Marx e Engels deveriam ser
precedidas, evidentemente, pela chegada do proletariado ao poder ¢ a con-
seqiiente instauracfic de uma nova sociedade, tendo o proletariado como
classe dominante.

Mas, ao contrario do que previram Marx e Engels, as crises do capita-
lismo, embora tenham trazido sérias preocupacdes a burguesia, ndo a colo-
caram num estado de agonia e muito menos de morte. Nem as guerras
sangrentas do século XX, guerras essas provocadas por disputas econémi-
cas no seio da propria burguesia ¢ que causaram o desespero a populagdo da

maioria dos paises do mundo, foram capazes de elimina-la. Pelo contrério,

1., of p. 86
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ela saiu mais forte de dentro de cada conflito, dado & sua grande capacidade
de acdo e reacfo.

O Partido Comunista sé conseguiu vitorias significativas em ambientes
ainda com as marcas do velho regime feudal e governados por velhas oligar-
quias conira as quais se deparava o potencial revoluciondrio de uma classe
que nem sequer era moderna: a dos camponeses, a mesma que, na Europa
ocidental, ajudara a burguesia a chegar ao poder, antes de ser por essa ex-
cluida da partilha dos bens expropriados da nobreza e do clero.

Ademais, o Partido Comunista ndo foi o tinico partido formado, nos
paises da Europa ocidental, pelo proletariado e pelas elites intelectuais a ele
agregadas, nem tampouco foi o finico a congregar o movimento social pro-
duzido pelo proletariado. Outros partidos formados por parcelas da burgue-
sia, como os liberais catélicos, e por setores do clero dissidentes da demo-
cracia cristd, em razfo de seu envolvimento com o movimento operdrio,
também fizeram concesses as reivindicaces da classe trabalhadora e con-
seguiram congregar uma parcela consideravel dos trabalhadores europeus.

A burguesia industrial, por sua vez, tentou impor sua visfo de mundo
através de um aparato que inclui o sistema de comunicacfio e os sistemas
politico, juridico e educacional. Mas, convencer a classe trabalhadora ndo é
um tarefa ficil e a burguesia sabe disso. Os intelectuais burgueses, reconhe-

cem, desde o século passado, o antagonismo de interesses das duas classes e



87

o0 perigo que representam as classes dominantes as condigdes de vida impos-
tas pelo sistema industrial burgués ao proletariado. E os trabalbadores que
freqiientavam a escola ptblica e conseguiram uma relativo acesso aos meios
de comunicaclo burgueses, ao se depararem com ¢ discurso burgués, um
discurso com visfio paradisiaca da nova sociedade, tinham a constrasta-lo a
sua propria realidade.

Ha contudo um fator que nfio pode ser deixado de lado em se tratando

da educagfo: embora a sala de aula “ofertada” aos trabalhadores viesse de

enconiro aos interesses da burguesia, tendo em vista a necessidade da indis-
tria ter méo-de-obra qualificada, os trabalhadores, nas suas lutas por melho-
res condi¢des de vida, se “apropriaram” dela transformando-a num espaco
adequado a0s seus interesses.

Vale dizer que a partir da criagéio dos sindicados e dos partidos operé-
rios € da conquista do sufrdgio universal, a proposta burguesa de escola para
todos tornou-se, para os industriais, uma faca de dois gumes. No momento
m gue 0s Operarios europeus comegaram a dar atengfo ao sufrdgio univer-
sal, buscando reforcarem suas lutas pela reducdo da jornada de trabalho,
pela melhoria salarial, pelas condi¢Ges de seguranga no trabalho etc., a fre-
qiiéncia a sala de aula, mesmo que & sala de aula improvisada pelo sindicato

ou pelo partido, tornou-se para eles algo de fundamental importincia.
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Com os seus proprios partidos politicos, e podendo ler e escrever, os
trabalbadores comegaram a medir forgas com os partidos burgueses e demo-
cratas cristdos, estes fundados pelos catdlicos para arregimentar a classe
trabalhadora e fortalecer a Igreja na sua luta em dois flancos: um contra os
liberais e outro contra os socialistas.

Se Marx e Engels erraram no seu prognostico a respeito de gue o des-
envolvimento da sociedade capitalista irfa culminar no socialismo, despre-
zando a capacidade da burguesia de se rearticular nos momentos de crise, as
criticas que fizeram a educaclo capitalista, tendo como base as considera-
cOes dos socialistas utdpicos, os levaram a elaborar novas propostas educa-
cionais que, no século XX, serviriam de sustentéculo para a elaboragdo do
sistema educacional dos paises socialistas do Leste Europeu, da Asia, da
Africa e da América Latina.

Mas, também, as propostas de Marx e Engels influenciaram educadores
que, no mundo capitalista, defendem uma escola que sirva aos interesses dos
trabalhadores. Séo esses educadores oriundos da esquerda, do catolicismo e
mesmo de outras tendéncias da escola capitalista, como escolanovismo, que
fazem, juntamente com os anarquistas o embate educacional do mundo atual

e, em especial, do Brasil.
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CAPITULO IX

A SALA DE AULA A PARTIR DO EMBATE POLITICO-

EDUCACIONAL

No século XIX, os Estados nacionais europeus, na sua corrida desen-
freada pelo dominio das colbnias produtoras de matéria-prima ¢ pela con-
quista de uma melhor fatia do mercado ja globalizado, modificaram de modo
abrupto as relagBes de produgfo e do modo de vida de extensas populagdes:
as cidades deixaram de ser meras extensdes do campo e néo s6 passaram a
ter vida propria como também inverteram a situagfo submetendo a si o cam-
po; a indistria tanto desmantelou o sistema de produgéo vigente como tam-
bém fez surgir novas necessidades; as extensas familias patriarcais comeca-
ram a ceder lugar as familias moleculares; e o operariado, concenirado nas
grandes indistrias, organizava-se de modo a antagonizar cada vez mais suas

posicdes frente & burguesia.
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Diante desse quadro, intelectuais formados no idealismo burgués e no
materialismo histérico, influenciados pelas ciéncias da natureza, buscaram
entender essa socledade, criando assim as ciéncias sociais. E foi no contexto
de surgimento da sociologia, da psicologia, da antropologia etc. que surgj-
ram as teorias pedagogicas, algumas erigidas a partir de fundamentos filosé-
ficos e outras limitadas pelas esferas da propria pedagogia.

No Brasil, essas teorias chegaram, em sua maioria, a partir da segunda

metade do século XX e podem ser classificadas em trés grupos: 1) as teo-

rias cldssicas do capitalismo, nas versdes de Herbart, Dewey e do tecni-
cismo; 2) as teorias critico-reprodutivistas, nas versdes de Althusser, Bor-
dieu-Passeron e Baudelot-Stablet; e 3) as teorias libertdrias, libertadoras,
critico-social dos contetidos e dos conflitos sociais.

Em que consistem essas teorias? Qual a importincia delas 4 sociedade
brasileira? Qual o embate que elas provocam na sociedade e o que esse em-
bate pode servir & classe trabalhadora? Sdo estas as questdes a serem colo-
cadas para os educadores brasileiros, e que devem contribuir para que eles
entrem no espaco da sala de aula conscientes do papel politico que exercem.
Ou melhor dizendo, que eles entrem na sala de aula conscientes de que séo
agentes reprodutores a servigo dos ideais da burguesia, ou de que sdo agen-
tes transformadores da sociedade, capazes de néio s6 questionarem os valo-

res impostos pela burguesia e as mistificagdes da sua ideologia, mas também
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de criarem novos valores e novas mentalidades que estejam de acordo com
os interesses da classe trabalhadora, representada, na sala de aula, pela

imensa maioria das criangas e jovens que formam o estudantado brasileiro.

1. As propostas burguesas

1.1. 4 escola tradicional

Enquanto que na Europa e nos Estados Unidos se deu, nos altimos sé-

culos, um crescente desenvolvimento das forgas produtivas, em razio tanto
da exploragdo da matéria-prima extraida das nages que formam os patama-
res inferiores do capitalisino, quanto da utilizagio das tecnologias produzi-
das pelas ciéncias modernas, no Brasil, as classes dirigentes, formadas pelas
oligarquias mineradoras ¢ agrarias acumularam capital, inicialmente, através
do trabalho escravo, que se manteve até o final do século XIX, ¢ depois
através de uma gigantesca concentrago da propriedade rural.

Os corongis que, a partir da segunda metade do século XIX, concentra-
ram em suas méos as propriedades, tanto para a criagfo de gado quanto para
a producdo de café, fizeram do Estado monarquico brasileiro e depois do
Estado republicano, um instrumento de favorecimento de seus interesses.

Essas oligarquias, até o fim da Republica Velha, desde o desmantela-

mento pombalino da escola jesuitica, no Século XVIII, nfio ofereceram um
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sistema educacional abrangente, capaz de atingir a popula¢éo do Brasil. As
poucas escolas existentes, entre elas as religiosas, tinham a finalidade de
educar a elite dirigente, de modo a reproduzir o sistema social vigente.

O que prevaleceu no Brasil foi uma sociedade predominantemente rural,
patriarcal, autoritdria ¢ conservadora, comandada por uma elite disposta a
esmagar toda e qualquer tentativa de subversio por parte dos camponeses. E
para essa sociedade autoritéria foi criada uma educacdo também autoritaria.

Com o advento da industria em algumas regides do Brasil, na Era Var-

gas, ¢ com a necessidade de se formar méo-de-obra para essa industria, a
educacdo, que monopolizava o debate entre catdlicos e liberais, passou a
receber a atencéio da classe dirigente, refor¢ada, desde entdo, por uma in-
cipiente burguesia.

Mas a construcdo de escolas no Brasil e as reformas educacionais se
deram no momento em que as classes dominantes - oligarquias agrérias e
burguesia - ndo sé lutavam pela hegemonia politica como também se uniam
entre si, quando se sentiam ameacadas pela classe trabalhadora. Assim, a
reforma educacional promovida por Getllio Vargas, através de seu ministro-
educador Francisco Campos, no espirito do integralismo e do conservado-
rismo catolico, manieve a educagfo sob dominio oligarquico, e, portanto,
mstrumentalizada pelas elites dirigentes, cujo propésito nfio era outro sendo

o de explorar ¢ manter sob seu dominio a classe trabalhadora.
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Dentro da viséio positivista de Comte e que foi bastante aprofundada
por Durkheim, a sociedade capitalista, uma sociedade harménica, poderd ter
alguns disturbios, que causarfio um certo desajuste em sua ordem. Entre es-
ses distirbios, evidentemente, situam-se as manifestagbes da classe traba-
lhadora colocadas pelas elites dirigentes no mesmo nivel da delinqiiéncia.

Durkheim propde como solugdo a esses disturbios tanto a coagdo

exercita pelos mecanismos repressores do Estado quanto a educagdo para
inculcar os valores predominantes na sociedade vigente.

Foi com esse espirito positivista que os intelectuais governistas brasilei-
ros engendraram, neste século, o sistema educacional brasileiro, diante dos
liberais que travavam suas lutas contra os catolicos e propunham a recons-
trucio educacional, unificando o ensino e tornando-o publico, laico e obriga-
torio a todos; diante dos /ibertdrios que combatiam o ensino estatal; e dos
comunistas ou “revoltosos”, que formavam uma esquerda messidnica e
quixotesca, incapaz de vislumbrar e apontar as causas das reais contradi¢Ges
da sociedade brasileira.

O fato é que prevaleceu o ensino tradicional e junto com ele o pedago-
gismo conservador que, conforme Wagner Gongalves Rossi (1978), via na

ignordncia do povo as causas de suas rebelides contra a ordem social.

" A popuiagio idosa do interior do pais se refere, ainda hoje, aos membros da “Coluna Prestes” como “os revolto-
IV
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“A escola tradicional era o instrumento precipuo desse pedagogismo conserva-
dor. Reforgava ela a conformidade € a aceitagio da autoridade que a crianga ja
aprendera inicialmente em casa, no seio da familia patriarcal, hierarquizada e au-
toritaria. A violéncia institucionalizada da escola, a vara de marmelo, a palmatd-
ria, os grios de mitho nos joelhos, a mais pura repressio pela violéncia fisica,
punia e prevenia a discordéncia ¢ a nfio conformidade. A cdpia, a decoragdo, a
repeticio da ‘verdade revelada’ pronta, transmitida pelo professor, incumnbiam-se
de moldar os procedimentos do individuo. Assim ‘instruido’ ele estava sendo
preparado para viver em sociedade, isto &, para obedecer, concordar, aceitar,
conformar-se, cultuando, outrossim, as virtudes fundamentais que a sociedade,
tomada come dnica, contemplava. Para além dos castigos ‘corretivos’ ficavam os
prémios para o educado ou reeducado: uma incluséo tranqiila na sociedade vi-
gente, na condicio apropriada & sua classe, Nio ¢ de se estranhar que a Igreja e
as religides em geral tenham desempenhado papel preponderante na formulagio e
execugdo da pedagogia que mais eficientemente desenvolvia o papel destinado a

Escola nesse sistema.”’

Como as igrejas em geral tiveram papel preponderante na formulago
e na execucfo dessa pedagogia, ela estd impregnada, evidentemente, de um
discurso ideolégico centrado nos valores morais e religiosos, nos bons sen-
timentos e nas abstracdes como bem comum, formagdo do cidaddo etc.

Como a organizacio da sociedade € vista como dada, estabelecida e
imutavel, a pedagogia tradicional, centrada na figura do professor, nada mais
interessa do que instruir as criangas e os jovens, fornecendo-lhes informa-
¢Oes para que eles adquiram um comportamento de acordo com as normas €

os padrdes da sociedade vigente.

¥ Wagner Gongalves Rossi, Capitalisme e educagio, p. 26.
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Os alunos, nessa relagio, sdo vistos simplesmente pelos aspectos inte-
lectuais e sua fungfo ¢ apreender, pela memorizagdo, os contetidos transmi-
tidos pelo professor, que, possuindo o saber, repassa-os, através de uma
conduta docente autocratica.

Através da escola tradicional, o professor congela o aluno, retirando-o
da sociedade e transformando-o num ser individual, responsavel pelo seu
sucesso ou pelo seu fracasso. As contradigdes sociais vivenciadas pelos jo-

vens néo entram na sala de aula, seja nos “problemas” levantados pela ma-

tematica, seja no estudo do espago geogrifico, seja na memorizagdo dos
“acontecimentos” do passado, seja nos desvendamentos fabulosos da bio-
Jogia, da quimica e da fisica. Até mesmo a literatura é direcionada ao ro-
mantismo e ao formalismo da linguagem, ficando de fora autores contempo-
raneos ou mesmo do passado que trazem & tona as questdes sociais de forma
mais veemente.

Esses alunos, entretanto, no espaco da sala de aula, um espago burgués,
onde ndo é permitido pensar e que pouco tem a ver com as suas vidas, mui-
tas vezes insubordinam-se, recusam-se a aprender as “verdades” que lhe sfo

apresentadas. E, ndo raramente, os que, galgando os patamares da vida es-

tudantil, conseguem chegar & ponta do funil, que para os trabalhadores po-

bres é o 20. Grau, mal sabem ler e escrever, desconhecem quase que por
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completo as regras gramaticais, tm pavor da matematica e dizem detestar a
historia.

Entre as teorias pedagdgicas mais representativas do ensino tradicional,
a de Johan Friedrich Herbart (1776-1841), que fez a primeira tentativa de
fundamentar na psicologia o processo educacional, chegou ao Brasil somen-
te a partir de 1950, e com os reforgos das concepgées psicoldgicas que leva-
ram a pedagogia tradicional ac formalismo e a fragmentacdo cartesiana de

seus contetdos, tendo em vista facilitar a memorizagio.

1.2. 4 escola nova

A escola nova € uma versdo mais “palativel” das teorias cldssicas do
capitalismo. Foi elaborada por John Dewey (1859-1952) e seus fundamentos
epistemolégicos podem ser encontrados no pragmatismo e no experimenta-
lismo adotados por esse educador norte-americano.

As propostas de Dewey chegaram ao Brasil, inicialmente, através de
Anisio Teixeira, que foi aluno dele (1928-1929) e teve participacio ativa nos
meios educacionais brasileiros desde os anos 30, quando assinou o
“Manifesto dos Pioneiros” ¢ dedicou sua vida a defesa da educacgéio publica,
universal e gratuita, uma educago que “sé poderia ser ministrada pelo Fsta-

d QM 38

* Cf Anfsio Spinola Teixeira, Educagdio niie é privilégio, p. 51-55
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Nos anos 60 o escolanovismo ganhou, com Paulo Freire, uma versio
popular, sob a influéncia de Anisio Teixeira e do pensamento catélico de
Emmanuéi Mounier, dando origem & chamada pedagogia libertadora. E a
partir dos anos 70, quando se deu inicio 2 produgéio de teorias pedagégicas,
no Brasil, o escolanovismo nfo sé ganhou adeptos como também recebeu os
mais variados questionamentos.

Dewey desenvolven a escola nova a partir do que chama de “principio

de continuidade”, principio este que supde uma intrinseca relagio de identi-

dade entre: a natureza e a experiéncia humana, o individuo e a sociedade, os
grupos sociais e as classes sociais, o moral e o social, a atividade material e
a espiritual ou intelectual.

O objetivo dessa escola é fazer reformas profundas na escola tradicio-
nal, eliminando a sua passividade, o seu dogmatismo, o seu conservadoris-
mo e o seu elitismo,

A escola nova, ao contrério da tradicional, centra suas atencdes nos
educandos, procurando fazer da educagdo um resultado da participacdo de-
les e dos educadores nas experiéncias vivenciadas em seu ambiente social.

Dewey concebe a educagdo como “processo continuo de crescimento
da experiéncia social participada” e rejeita a idéia de estabelecer-lhe objeti-
vos gerais e ultimos, fixos e rigidos, impostos exteriormente. Para ele os

objetivos devem estar alicercados nas atividades e necessidades dos edu-
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candos e serem convertidos ao método de cooperacfio com a atividade dos
que recebem a instrugdo. Entre os multiplos objetivos que propée, ele cita:

1) o do desenvolvimento natural proposto por Rousseau em razio da saude,
da robustez ¢ da mobilidade fisica; a considera¢do pelas diferencas indivi-
duais das criangas, com suas preferéncias e interesses ou aptid@es irregula-
res;

2} a eficiéncia social, tendo em vista os meios de subsisténcia e o modo por
que esses meios sfo empregados e consumidos (o bom uso dos produtos da
indstria);

3} a eficiéncia civica ou a qualidade de bom cidaddo, visando tormar o in-
dividuo wm “melhor companheiro no sentido politico”, com “aptiddo para
julgar sensatamente os homens publicos e as medidas tomadas” e para
“tomar parte saliente ndo sé no fazer as leis como também no obedecer-
thes™;

4} a cultura, enquanto algo pessoal, cultivo da apreciacfio das idéias, da arte
e dos interesses humanos mais gerais.®
A escola nova confunde-se na verdade, com o seu método: nela sdo

valorizados mais do que qualquer outra coisa os procedimentos. Sdio os pro-

cedimentos “democraticos” de uma sociedade “democratica”.

* C£ John Dewey, Democracia ¢ edueagfio, p. 125-135.
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Enquanto que a escola tradicional ampara-se na sociedade oligarquica,
patriarcal, onde se dé a dominag8io autoritaria dos pais sobre os filhos, dos
maridos sobre as mulheres, das classes proprietarias dos meios de produgéo
sobre as classes subalternas, dos lideres religiosos sobre os fiéis, dos lideres
politicos sobre as massas, a escola nova ampara-se na democracia formal
burguesa, que procura promover a participacio das camadas inferiores mas
para manté-las na sua prépria classe.

Em comum com a escola tradicional, & escola nova, identificada com

os interesses da burguesia industrial, tem como proposta de sociedade a
mesma sociedade capitalista, com a sua divisdo de classes. Ela nada mais
propde do que reformas para o aperfeicoamento dessa sociedade, ¢ na sala
de aula, as inovagdes técnicas surgem com a finalidade de “treinar” os jo-
vens e ajustd-los aos valores da “democracia”, mantendo-os, na sua esfera,
como dominados,

O escolanovismo burgués de Dewey, nascido, como a teoria de Her-
bart, centrado na psicologia da aprendizagem, ¢ com uma base filoséfica
fragil, quando extremado nas posi¢des de Carl Rogers, faz esboroar de vez
os seus fundamentos.

Rogers, com sua educagdo centrada na pessoa, tendo o professor como
mero facilitador da aprendizagem, visualiza como fiundamento politico dos

relacionamentos humanos ¢ organismo e as motivagdes desse organismo,
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motivacdes essas que tém como substrato “a tendéncia orgénica a realiza-
¢l ¥

De certa forma Marx e Engels, ao desenvolverem sua teoria materialis-
ta, colocam o orgamismo como primeiro pressuposto de toda a histéria hu-
mana, em contraposicfo as consideragdes idealistas, que colocavam a cons-

ciéncia como fator de diferenciacdo entre os homens e os animais.

“Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religifio ou por

tudo que se queira. Mas eles proprio come¢am a se diferenciar dos animais tio

logo comegam a produzir seus meios de vida, passo este que € condicionado por
sua organizaciio corporal. Produzindo seus meios de vida, os homens produzem,

indiretamente, sua propria vida materiaf”.*’

Eles advertem, contudo, que tal modo de produgdo ndo pode ser consi-
derado s6 a partir da reproducfio da existéncia fisica dos individuos, pois, o
que os individuos sfio depende da sua produgdio, do que produzem e do
modo como produzem.

Ora, a escola nova atua como um mecanismo mistificador da realidade,
4 medica em que reduz o ser humano & sua individualidade e transforma as
suas aspiracGes em algo orgnico e dissociado tanto das condi¢des materiais
de sua producdo quanto das aspiragOes da classe trabalhadora, que busca o

bem estar numa esfera muito mais ampla do que a da individualidade.

¥ ¢arl R. Rogers, Sobre o poder pessoal, p. 225ss.
# ¥arl Marx & Friedrich Engels, A ideologia alem&, p. 27.



7E

1.3. 4 escola técnica
As consideragfes em torno da escola técnica situam-se no amplo uni-
verso de compreensiio em torno da fecnia. Na verdade, as concepgbes tra-
dicionais, desde as conservadoras s que se apresentam com disfarce esco-
lanovista, tém como ponto de partida a ciéncia moderna, com a sua nocéo de
causalidade, onde tudo € previsivel, manipulével, provédvel.
Mannheim que prop@e a superagio das deficiéncias sociais pelo plane-

jamento democratico da ordem social, situa a educagiio como uma técnica

social capaz moldar os individuos & vida social e de prepara-los aos novos
valores da sociedade planejada pelos técnicos que, com sua visdo cientifica,
estariam imunes dos desmazelos praticados pelas oligarquias tradicionais,
em funcio de seus préprios interesses.

Marx e Engels situam a educagiio burguesa na esfera superestrutural,
mas eles colocam a ciéncia e a técnica modernas na instancia infraestrutural,
como uma das partes que compdem, juntamente com a forca produtiva so-
cial do trabalho, o capital fixo. A ciéncia e a técnica servem ao inferesse da
burguesia, que delas se utilizam como meio de aumentar o capital e como

instrumento de opressdo da classe trabalhadora.

“ Cf. Karl Marx & Friedrich Engels, Critica da educagiio ¢ do ensino, p. 158-164,




72

Gramsci, por sua vez, vé, com a industrializagfo, a necessidade de um
ensino técnico, mas precedido pela escola tnica, capaz de prover a classe
trabalhadora de um conhecimento amplo.

No Brasil, com a industrializagdo da Era Vargas, a burguesia se encar-
regou de criar escolas especializadas para a formagfo de mio-de-obra para a
indistria. Essas escolas, contudo, foram localizadas apenas em torno dos
parques industriais, para satisfazerem as necessidades imediatas da indis-

tria. A questfo da tecnia s6 passou a interessar aos tedricos da educacio a

partir de 1971, quando foram implantadas as reformas educacionais que in-
troduziram o ensino profissionalizante obrigatério em todas as escolas se-
cundérias do pais.

Essa profissionalizag@o que permaneceu obrigatéria até 1982, ainda que
tivesse como fundamento as teorias tecnicistas mais questionaveis do prag-
matismo norte-americano, encontrou defensores no Brasil. Maria Umbelina
Caiafa Salgado (1987 e 1988) se colocou entre os defensores da qualifica-
¢do técnica dos trabalhadores como meio de garantir-lhes um posto de traba-

lho e ampliar-lhes a cidadania.*®

# Cf. Maria Umbelina Caiafa Sslgado, Educagfio e transicdo democrdtica politica para o ensino de 20 gran,
. -A formagdo profissional ¢ o ensino de 20 grau, p. 64-68.
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Theotdnio dos Santos (1988), também, defendeu a necessidade de uma
escola téenica como necessaria para um Brasil livre, emancipado, justo, mo-
derno e adequado a época da “revolugdio técnico-cientifica™. ¥

Quem, ainda, se enveredou pelo “futurismo a-histérico”, foi a educado-
ra Vanilda Paiva (1990}, defendendo a tecnologia como condi¢éo para colo-
car o Brasil no mundo contemporéneo; s6 que ela entende que a qualificacio
para o mundo contemporéneo supSe uma educagfio geral e abrangente, fi-
cando a educagdo profissional reduzida a um treinamento especifico, pontual
e breve, para as estruturas menos modernas, e uma politica de qualificacdo
ampla e de longo prazo, para as estruturas mais complexas.*’

No entanto, nfo poucos foram os questionadores desse ensino técnico
existente nas escolas brasileiras. Luiz Anténio de Carvalho Franco {1988),
adepto de uma “pedagogia progressista”, defendeu a néo subordinacio da
escola s exigéncias efémeras dos setores produtivos e levantou as pPropos-
tas de uma escola voltada para uma formacdo polivalente, que compreende a
formagfo técnica e a compreensdo da cultura. Na sua visdo, a escola, dife-
rentemente da empresa capitalista, que ndo permite ao trabalhador além de
um “saber pratico”, deve-se preccupar com “a promogdo do homem”, com

“formagdo do cidaddo”, através da “transmissdo dos conhecimentos” intei-

*“ Cf Theotdnio dos Santos, O processo do trabalho no modo de produgio capitalista e a questéio da profissionalizz-
¢lo, in: Cadernoe CEDES 26, p. 61-53,

* C£ Vanilda Paiva, Produgtic & qualificagtio para o trabatho, in: Final de Séeulo, p. 112-118.



74

ramente relacionados as condigdes de vida dos homens, articulados com o
desenvolvimento econdmico social e politico da sociedade.*

Gaudéncio Frigotto (1984), por sua vez, dirigiu suas adverténcias
aqueles que situavam o fim da obrigatoriedade do ensino técnico no Brasil e
o carater abstrato e genérico do ensino como solugfo ao fracasso da profis-
sionalizago, dizendo que isso ndo significa avango na diregéo dos interes-
ses dos dominados, mas apenas um mecanismo de readaptacdo zos interes-

ses dominantes.’

As reformas promovidas pelos governos militares no Brasil e que foram
motivo de euforia para uns ¢ de questionamentos para outros, reforgaram, no
Brasil a teoria pedagdgica tecnicista, fundada no positivismo, que apresenta
a neutralidade cientifica, a racionalidade, a eficiéncia etc. como principios.
Tendo a objetividade como pressuposto gnosiol6gico, a atengdo do ensino
nem tanto recai sobre o professor, como na escola tradicional, nem tanto
sobre o aluno, como na escola progressista, mas sobre o objeto, que, através
de instrumentos, devidamente testados, de coleta de dados, de estatisticas,
pode ser atingido pelos alunos.

Na pedagogia tecnicista os alunos sdo concebidos como “recurso hu-

mano” ou “produto”, que pode ser manipulado e aperfeicoado, através de

* Cf. Luiz Antbnio de Carvalho Franco, A escola do trabalho ¢ o trabatho da escola, p. §8-85.
7 Cf. Gaudéncio Frigoto, A produtividade da escols improdutiva, p. 182,
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“treinamentos”, pelo processo estimulo-resposta, que uma contribuicdo da
psicologia comportamentalista.
Dermeval Saviani (1983) relata da seguinte forma o foco de atencdo da

pedagogia tecnicista e compara-a com as demais:

“Se na pedagogia tradicional a iiciativa cabia ao professor que era, a0 mesmo
tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério; se na pedagogia
nova a iniciativa deslocava-se para o aluno, situando o nervo da acio educativa
na relagfio professor aluno, portanto, a relacdo interpessoal, intersubjetiva -- na
pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagio racional dos
meios, ocupando professor e aluno posicdo secundéria, relegados que sdo & con-
dicdo de executores de um processo cuja concepgéo, planejamento, coordenagiio
¢ controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, obje-
tivos, imparciais. A organizagio do processo converte-se na garantia da eficién-
cia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os

efeitos de sua intervengfio™*®

Vale dizer também que, enquanto na concepgdo tradicional a educagio
era concebida, desde que a burguesia viu na raziio o remédio para todos os
males, como solugdo ao problema da ignorincia e dos preconceitos que
ameagavam a sociedade moderna; enquanto na concepgiio escolanovista a
educacio era vista como um processo de ajustamento para evitar a margina-
lizag&io que comprometia o processo democratico; na concepedo tecnicista a

educagiio € vista como processo de integragio ao mercado de trabalho pela

* Dermeval Saviani, Escola ¢ Democracia, p. 24.



76

superacdo da ineficiéncia, da incompeténeia e da improdutividade que ame-
acam a sociedade,

A sala de aula, na concepgéo tecnicista, torna-se um espago semelhante
a0 da fabrica, onde o “saber fazer” é dado como razdo principal da acgfo. De
modo que, ali, professores e alunos ficam submetidos a um circulo muito
estreito que os impede, muitas vezes, de questionar sobre o “porque” e o
“para que” desse fazer, concebido a partir da viséo utilitarista daqueles que

fazem os reordenamentos da sociedade capitalista sob os interesses da bur-

guesia detentora do capital.

2. As propostas materialistas

2.1. A escola socialista
Marx e Engels desenvolveram suas consideragdes acerca da educacio
ao longo de um tempo em que empreenderam um combate sem trégua a
ideologia burguesa.
N’A4 Ideologia alemd eles fizeram algumas consideracdes que sdo fun-
damentais a elaborag¢@o da pedagogia materialista:

“A produgio de idéias, de representagSes, da consciéncia, estd, de inicio, direta~
mente entrelagada com a atividade material e com o intercAmbio material dos
homens, como a linguagem da vida real. O representar, o pensar, o intercambio
espiritual dos homens, aparecem aqui como emanacfio direta de seu comporta-

mento material. O mesmo ocotre com a produgfo espiritual, tal como aparece na
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linguagem da politica, das leis, da moral, da religifio, da metafisica etc. de um
povo. Os homens séc os produtores de suas representacfes, de suas idéias etc.,
mas 0s homens reais e ativos, tal como se acham condicionados por um determi-
nado desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercdmbio que a ele cor-
responde até chegar as suas formacdes mais amplas. A consciéncia jamais pode
ser outra coisa do que o ser consciente, € o ser dos homens € o seu processo de
vida real. E se, em toda ideologia, os homens e suas relag8es aparecem invertidos
como numa cimara escura, tal fendmeno decorre de seu processo histérico de
vida, do mesmo modo por que a inversio dos objetos na retina decorre de seu

processo de vida diretamente fisico’™"

Como se vé, o ponto de partida de Marx e Engels sfio os homens con-

cretos, reais, de carne e osso, homens esses que se identificam, essencial-
mente, com o processo de vida real.

Eles pretendem inverter o caminho da filosofia idealista que “desce do
céu a terra” através de um processo que “se acende da terra ao céu”. Nio
ihes interessam como ponto de partida nem o que os homens dizem, imagi-
nam ou representam; e muito menos os homens que sdo pensados, imagina-
dos ou representados; mas sim os homens reais, para, a partir de seu proces-
so de vida, colocar os reflexos ideolégicos que nele se desenvolvem. Pois,
para eles: “Ndo € a consciéncia que determina a vida, mas a vida que de-
termina a consciéneia”,

Marx e Engels combatem, também, ao apresentar o processo ativo de

vida, a visdo fixista dos empiristas que véem a histéria como “uma colecdo

* Op. cit., p. 36-37.
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de fatos mortos” e a visdo abstrata dos idealistas que a véem como “uma
agdo imagindria de sujeitos imaginarios”.

E, finalmente, eles propSem, para a vida real, uma ciéncia real, positiva,
voltada & atividade prética ou ao processo pratico de desenvolvimento dos
homens. Néo hé lugar nesse processo para a filosofia, podendo esta, contu-
do, reaparecer com o papel de fazer o resumo dos resultados mais gerais do
desenvolvimento histérico dos homens.®

Marx e Engels consideram a histéria de todas as sociedades, inclusive

da sociedade capitalista, como uma “histéria das lutas de classe”.”! E este é
um outro fator importante para entender sua proposta educacional e, em es-
pecial, o embate travado, mais recentemente, entre os marxistas, acerca da
educagéo.

Convém ressaltar que, embora Marx tenha colocado a educacdo bur-
guesa na esfera ideolégica, ele, como intelectual, participou ativamente nos
melos operarios € quis que sua obra, especialmente O Capital, fosse uma
contribuicio as lutas da classe trabalhadora do mundo todo. Ou seja, Marx
acreditava que dentro da sociedade capitalista se podia pdr em pratica, a

partir das condi¢Bes concretas dos trabalhadores, uma educagio.

% CF, Op. cit,, p. 37-39.
*! Cf. Marx & Engels, Manifeste do Partide Comunista, P, 75.
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A questdo que se coloca hoje, quando se fala numa pedagogia socialis-
ta, ¢ a da concretizagéio dessa pedagogia numa sociedade capitalista.

A partir da Revolugdo Russa, quando os intelectuais marxistas que
compunham a clpula do PC assumiram o comando do pais, pde-se elabo-
rar uma pedagogia, a partir de inlimeras tentativas feitas a partir de estudos
que incluem: as concepgdes de Emile Durkheim acerca do fendémeno social,
por ele entendido como “produto da consciéncia social”; a “escola progres-

siva” de John Dewey; a “psicologia genética” de Jean Piaget e as criticas

de Lev Semi6novitch Vygotsky & sua visio antidialética acerca dos proble-
mas educacionais e da formacdo cultural; o contetido cooperativista e popu-
lar da pedagogia de Célestin Freinet; a “escola do trabalho” de Kerschens-
teiner e as criticas de Pinkevitch ao seu propésito burgués de fornecer legi-
des de operérios “devidamente educados” e “vocacionalmente instruidos”
ao capitalismo; a “reflexologia” de Ivan Petrovitch Paviov; e, finalmente, as
experiéncias pedagdgicas de Anton Makarenko™?

Makarenko elaborou uma pedagogia socialista a partir de suas experi-
éncias como diretor de uma escola de trabatho e educagdo para meninos de
rua, que viviam na delingiiéncia. Num primeiro passo, ele estabeleceu na
escola um sistema de interligacdo coletiva das responsabilidades, mantendo

uma disciplina rigida como exigéneia tnica, de modo que a colbnia nio fos-

* Cf. René Capriles, Makarenke, o nascimento de uma pedagogis socialista, p. 32-36.
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se vista como “uma soma mecénica de individuos”, mas como “um comple-
%0 social Yico na busca de solidariedade”?
A segunda etapa da vida na escola é a solidariedade, conseguida através

de um “abalo explosivo”, que Makarenko assim define:

“Nesse sentido, eu denomino por explosdo o conflito levado ao seu extremo, ao
ponto em que nic hd mais nenhuma possibilidade de evolugfo, em que a disputa
de direito entre personalidade e sociedade amadureceu; que, frente 2 flexibilidade
ou 4 ruptura, se coloque apenas uma questfio: ser membro da sociedade ou rom-
per com ela. Quando os atingidos estdio tdo abalados em suas relagdes com a so-
ciedade, ¢ tdo proximos do poder desta, entio eles sequer tém tempo de escolher
(ndio podem deixar de tomar partido), e a sugestiio do movimento coletivo os ar-
rasta. Somente wm abalo explosivo deste liberta ¢ individuo de sua consciéncia
defeituosa, trazendo-a a uma afirmagfio existencial do pensamento e da agfio co-

letiva pelo interesse da sociedade, para cuja realizacio passa a se saber co-

responsavel™*

Seguindo o principio de Marx de unir estudo e trabalho, esse educador
russo incorporou & disciplina ja conquistada na escola o processo produtivo
de bens materiais estabelecendo dois turnos para a atividade docente: o ma-
tutine para a produgfio agricola e o vespertino para as aulas.

Para ele a pedagogia é uma ciéncia com objetivos praticos e o objetivo
final da educagdo € a formagdo politica do cidadéo orientada para a constru-
¢do do socialismo. A educagio deve estar organizada mediante coletivida-

des unicas, fortes e influentes, e a escola, como coletividade unica, tem de

¥ 1d., op. cit., p. 85-86.
* Anton Makarenko, apud René Capriles, ob. cit., p. 87.
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conter todos os processos educativos, e cada membro da coletividade deve
sentir sua dependéncia com relagdo & mesma.

Nessa coletividade, o educador deve ter diante dos olhos um objetivo
politico determinado; ele deve saber exatamente o que quer e de que manei-
ra obté-lo. O trabalho do educador deve ser inquestionavelmente ##il e vol-
tado para educar o cidadfio que a sociedade precisa, para formar seus médi-
cos, engenheiros, técnicos ete,

A pedagogia de Makarenko, tem como principio basico o coletivo, en-
tendido nfio como simples soma de pessoas isoladas, mas como organismo
social vivo, com érgéos, atribuicbes, responsabilidades, correlacdes e inter-
dependéncia entre as partes. E s6 a partir dela é que se coloca a mestria, ba-
seada na competéncia e na qualifica¢o.

Para ele, as perspectivas propostas devem ser bem definidas, e a busca
do objetivo comum coletivo passa por trés fases: 1) o planejamento das tare-
fas que se denominam perspectivas imediatas (organizacio de eventos, exe-
cugdo, ida coletiva ao cinema ou teatro etc.); 2) perspectiva intermedidria
(balango geral, encontros com convidados ilustres, remodelagdes dos setores
de trabalho etc.); 3) perspectiva distante (preocupagiio com o futuro da co-
letividade, preocupagéio com o futuro do pais).

Makarenko fez o que pdde para ajudar o Estado a realizar, nos primei-

ros anos de consolidagiio da Revolugiio Russa, os ideais de Marx e Engels
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de uma educagéo para todos; e também para pér em prética o principio edu-
cacional da unifo entre estudos e trabalho, principio esse herdado dos cha-
mados socialistas utopicos e que constitui um dos eixos importantes do pen-
samento educacional marxista.

Marx ¢ Engels véem vérias vantagens nessa unifio, entre elas, algumas
de ordem pedagogica e outras de ordem geral. Entre as de ordem pedagdgi-
ca, éstéio as seguintes:

a) as criangas que trabalham, embora com a metade do tempo das criancas

regulares, conseguem o mesmo rendimento e, as vezes, até um rendimento
maior no aprendizado;
b} as criangas que trabalham s3o mais 4geis e quase sempre mais dispostas e
desejosas de receber instrucio;
¢) a jornada escolar longa torna o trabalho escolar pouco fértil e diminui a
predisposi¢o da crianga, e a breve é mais eficaz.
d) a jornada breve elimina os efeitos nocivos & satide das grandes jornadas,
em razéio dos exercicios inerentes ao trabalho.

As vantagens no plano geral, sfio as mais importantes, e podem ser as-
sim distribuidas:
a) 0 aumento da produgdo social;
b} a produgdo de seres humanos desenvolvidos em todas as dimensées;

¢) a elevagio da produgfio e da produtividade materiais;
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d) o aumento do tempo livre de todos, que proporciona o desenvolvimento
das atividades intelectuais e o lazer;

¢) o desenvolvimento das forcas produtivas e da produtividade do trabalho,
que, por sua vez, traz mais tempo livre;

f) contribui para a supressdo da divisio do trabalho, condigdo necessdria
para a realizagfo do homem completo.

A pedagogia socialista, nos moldes da que foi desenvolvida por Maka-
renko, ndo pode, entretanto, contribuir para o desenvolvimento do homem
completo. Em primeiro lugar porque a visfio de homem dessa pedagogia,
tremendamente autoritaria e utilitarista, € a de um homem submisso ao Esta-
do. E claro que o Estado, na concepedo marxista, devera passar, numa soci-
edade socialista, pela “ditadura do proletariado”, necessaria para que se dé
a expropriagio dos bens concentrados nas mfos da burguesia. Mas, aqui
deve-se perguntar: na Rissia, o proletariado chegou mesmo ao poder?

Rosa Luxemburg (1870-1919), ainda na fase de consolidacdo da Revo-
lugiio, j4 fazia duras criticas a Lenin em torno dessa questio:

“Lenin diz: o Estado burgués é um instrumento para oprimir a classe operaria, o
Estado socialista, um instrumento para oprimir a burguesia. Que este &, por assim
dizer, o Estado capitalista posto de cabeca para baixo. Essa concepgio simplista
negligencia o essencial: a dominagdo de classe da burguesia ndo requer a educa-

¢Ho (Erziehung) nem a formagfo (Schulung) politica de toda a massa do povo,
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pelo menos nfio além de certos limites estreitamente tracados. Para a ditadura

P W . e . 55
proletaria esta educagfio ¢ o elemento vital, o ar sem o qual nfio pode viver”.

E ela chamava também a atenc@io ao fato de que a Revolucio, feita
pelo proletariado, foi burocratizada pelo Partido e este por sua pequena ct-
pula:

“(...) No lugar dos organismos representativos saidos de eleicdes populares ge-
rais, Lenin e Trotski puseram os sovietes como tnica representagdo verdadeira
das massas operdrias. Mas, abafando a vida politica em todo o pais, a paralisia

atinge também, cada vez mais, a vida dos sovietes. Sem eleicfes gerais, sem li-

berdade ilimitada de imprensa e de reunifio, sem livre enfrentamento de opinides,
a vida se estiola em qualquer instituigdo publica, torna uma vida aparente na qual
a burocracia subsiste como tnico elemento ativo. A vida publica adormece pro-
gressivamente, algumas diizias de chefes, partidérios de uma inesgotdvel energia
e de um idealismo sem limites, dirigem e governam; entre eles, a direcfio € asse-
gurada, na realidade, por uma duzia de espiritos superiores, ¢ a elite do operaria-
do € convocada de tempos em tempos para reunides , com o fim de aplaudir os
discursos dos chefes e de votar unanimemente as resolucées propostas; € pois, no
fundo, uma clique que governa -- trata-se de uma ditadura, ¢ verdade, nio a dita-
dura do proletariado, mas a ditadura de um punhadoe de politicos, isto é, uma di-
tadura no sentido puramente burgués(...} E ainda mais: tal estado de coisas en-

gendra inevitavelmente um recrudescimento da selvageria na vida publica: atenta-

dos, execucio de reféns ete.” °°

As propostas que Marx e Engels fizeram acerca da educagéo tiveram
um chdo mais fértil para o seu desenvolvimento, com certeza, do lado de cé

da cortina de ferro, onde os intelectuais da educagio estavam mais dispostos

* Rosa Luxeraburg, A Revelugiio Russs, p. 90.
* 1., p. 94
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a entrar em choque com as elites dirigentes. Muitos deles, a exemplo de
Gramsci, ndo sobreviveram as ditaduras burguesas, mas essas ditaduras nio
conseguiram impedir o embate das diferentes teorias educacionais, entre as

quais as teorias marxistas.

2.2. A escola unica
Anténio Gramsei (1891-1937), sob a ditadura de Mussolini, na Italia,

durante a qual viveu na prisdo, produziu uma vasta obra, que, embora tenha

mantido intactas as idéias ortodoxas do marxismo, fez o marxismo avancar -
- ¢ muito! --, pelo fato de ter-se servido do materialismo histérico e da dia-
lética materialista, para analisar as situaces concretas dos homens de seu
tempo. O grande mérito da andlise de Gramsci consiste no fato de que ele
conseguiu desvencilhar-se do mecanicismo das andlises dos tedricos do
materialismo que, centrando suas atengfes na economia, ndo conseguiram
detectar muito bem a dialeticidade existente entre as diferentes instancias.

O proprio Marx, criador do materialismo dialético, niio deixou de ser
influenciado pela visdio economicista reinante em sua época. Engels, ao es-
tabelecer as leis da dialética, contribuiu para que o mecanicismo da ciéncia
moderna norteasse o pensamento de varios marxistas, em especial, aqueles

que, pensando ser fiéis representantes do pensamento de Marx, como Lenin



86

¢ Stalin, manipularam a realidade em fungfo do status quo que lhes era fa-
voravel.

Situando a luta do proletariado em trés frentes -- a econdmica, a politi-
ca ¢ a ideoldgica --, Gramsci mostra como a luta econdmica ndo pode ser
separada da luta politica e nem as duas da luta ideologica.”’

Por isso ele se preocupa em produzir uma andlise ndo s6 da economia
mas também da politica, da ideologia, da ciéncia, da religido, da cultura e da

educacio.

E a educagiio nfio aparece como algo complementar ou periférico, em
seu pensamento. Ele realmente se interessa pelo assunto por ver uma estreita
relagdo entre pedagogia e politica.

Gramsci, que estudou num sistema escolar retrégrado introduziu-se no
marxismo através de Benedetto Croce, mas logo se distanciou dele, dirigin-
do-lhes criticas bem fundamentadas em torno da leitura idealista que ele fez
de Marx.

Tanto aos reformistas, que entendem ser a cultura uma heranga imposta
as massas por obra e graga dos intelectuais, quanto aos extremistas, que re-

Jeitam a cultura em nome do fato revolucionério, ele prop8e uma superagio

7 Cf. Anténio Gramsci, La concepeidn del partide proletdrie, p. 187-188.
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através de “uma aglio que seja cultural” e de “wma cultura que seja ativa por

forca de sua organizacio”.”®

Retomando a o problema educacional com todo o debate em torno de
sua natureza classista, de seus conteidos antiquados e enciclopédicos, de
seus métodos paternalistas, ¢ sobretudo de sua instrug@o humanistica e de
sua formacdio profissionalizante, ele propde uma escola iinica que integre as
fungdes dispersas e os principios educativos também dispersos na escola
desagregada de seu tempo.

“A divisfo fundamental da escola em cldssica ¢ profissional era um esquema raci-
onal: & escola profissional destinava-se as classes instrumentais, ac passo que a
classica destinava-se as classes dominantes e aos intelectuais. O desenvolvimento
da base industrial, tanto na cidade como no campo, provocava uma crescente ne-
cessidade do nove tipo de intelectual urbano: desenvolveu-se, ao lade da escola
classica, a escola técnica (profissional mas ndo manual), o que colocou em dis-
cusséo o préprio principio da orientagio concreta de cultura geral, da orientacdio
humanista de cultura geral fundada sobre a tradi¢iio greco-romana. Esta orienta-
¢do, uma vez posta em discussdo, foi destruida, pode-se dizer, j4 que sua capaci-
dade formativa era em grande parte baseada sobre o prestigio geral e tradicio-

nalmente indiscutido de uma determinada forma de civilizagio™’

A solugdo, apontada por Gramsci, para superar o problema da escola
“desinteressada” e “formativa” € a seguinte:

“... escola unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que libere equani-
memente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente

{tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho

* Cf Mério A. Manacorda, 0 principio educative em Gramsei, p. 22.23.

* Antbnio Gramsci, Os intelectuais ¢ » organizacfio da culturs, p. 118,
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intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas experidncias de orien-

tacio profissional, passar-se-4 a uma das escolas especializadas ou ao trabalho

produtivo™.*

Essa proposta de Gramsci tornou-se simpatica a alguns teéricos da edu-
cagdo, sobretudo aqueles que ndo somente ficaram na critica ao ensino pro-
fissionalizante, no Brasil, na década de 70, mas também buscaram uma pro-
posta educacional para superar a crise educacional dos anos 80, provocada

pela fragmentagdo do ensino e pela dificuldade em achar um rumo para a

educaglo brasileira. Dificuldades essas que se tornaram maiores para a
grande maioria dos educadores que, por deficiéncia de formacio tedrica e
falta de consciéncia politica, dissociam a educagfo do processo histérico
com todas as lutas concretas que o compdem,

Vanilda Paiva (1990), discipula declarada de Gramsci, analisa as
transformagbes do mundo atual, que ela acredita estar caminhanhando para a
polivaléncia da forca de trabalho, para a formagfo geral e técnicas amplas,
para o despertar de interesses por parte do assalariado pela qualidade e para
a auséncia de barreiras entre trabalhadores, mestres e técnicos.

Ela aponta a ressondncia das tendéncias industriais nos paises periféri-
cos que passam pela industrializaco e internacionalizacfio de sua economia

e que se manifesta na progressiva racionalizagfo dos setores mais modernos,

“ b, p 118,
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pela integracdo de tarefas e pela exigéneia de flexibilidade trazidas pela mi-
croeletronica.

E, diante disso, ela faz uma critica tanto as tendéncias educacionais
brasileiras que defendem uma maior segmentagfo do sistema educacional
como ressegmentagio do mercado de trabalho -- com um sistema para os
incluidos e outro para os excluidos --quanto as que defendem o estudo como
orientacéo profissional, juntando a estas as pedagogias alternativas, nfo di-
retivas, que ao defenderem a “cultura popular” reforgariam a segmentagéo.

Atribuindo “estreiteza de visdo” a essas tendéncias educacionais, ela
faz uma vigorosa defesa da escola unica e de caréter geral que possibilite o
atendimento a flexibilizacdo do processo produtivo e a adaptagéo do traba-
lhador as dificeis condicGes de trabalho.

Essa qualificac8o polivalente do trabalhador:
1) visa competéncias de longo prazo, compreendendo conhecimentos e ati-
tudes, possibilidades de percepefo e racioeinio, capacidade de comunicacéo
e cooperacdo;
2) requer conhecimentos diferenciados que incluem regras de organizagio,
capacidade de percepefio, armazenamento e atualizagiio de informacdes, uti-
lizagio de procedimentos ¢ simbolos mateméticos, manejo de linguagem de

forma adequada & situagio, pensamento voltado para uma dimenséo estra-
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tégica, organizadora e planejadora, capacidade de lidar com regras ¢ normas
em situacdes diferenciadas etc.;
3) exige bons conhecimentos especializados, elevada flexibilidade intelec-
tual no trato de situactes cambiantes, forte capacidade analitica para a inter-
pretacéc de informacgdes e competéneia comunicativa diferenciada, atualiza-
¢do ampliada de conhecimentos profissionais, capacidade de pensar e agir
numn horizonte mais amplo e de usar dados eletrénicos, bem como velocida-
de no ajustamento do emprego, adaptagfio & conjuntura, competéncia, capa-
cidade de dominar diferentes segmentos de um mesmo processo produtivo.®!
Vanilda Paiva, se inclui entre os intelectuais que receberam a influéncia
de Gramsci, por defender a escola umica, no entanto, ela se distancia de
Gramsci substancialmente em pelo menos trés aspectos:
1) ao colocar o terceiro mundo -- e dentro dele o Brasil - como caixa de
ressondncia do primeiro mundo, ela fecha os olhos as contradigbes mais
profundas que envolvem as relagBes do capital internacional, bastantes
complexas e nem sempre determinadas arbitrariamente por uma I6gica infa-
livel;
2) ao tratar da questdo tecnoldgica como se ela fosse a fonte de afrouxamen-
to das contradigBes sociais ¢ sem considerar com profundidade a dinimica

do modo de produgdo capitalista e seu conjunto de relages;

* Cf. Vanilda Paiva, Produgfio ¢ qualificagio para o trabalho, p. 99ss
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3) ao tratar a escola como bergo de um conhecimento geral e abstrato capaz
de mudar a realidade, como se a realidade fosse um produto das idéias.
Seguramente, Vanilda Paiva faz uma andlise da realidade brasileira de
forma idealista e destituida da dialeticidade que caracteriza ¢ pensamento
gramsciano. Na verdade, ela se junta ac coro daqueles que professam fé na
ciéneia como solugdo para o grande mal do terceiro mundo: a miséria abso-
luta da maioria de sua populacdo. Dissociar a produgfo cientifica e sobretu-

do a tecnologia, que ¢ o seu resultado, dos interesses politicos que norteiam

essa producfo, significa colocar-se a meio caminho do cientificismo ou do
tecnologismo.

Gramsci ao desenvolver a nocéio de hegemonia, ndo deixou de reconhe-
cer que as elites dirigentes tém o consenso das classes dominadas, sobretudo
porque essas classes participam de uma concepgiio de mundo que lhes é im-
posta pelas classes dirigentes, através da escola, da religifo, do servigo mili-
tar, dos meios de comunicagio etc.®? Contudo, essa hegemonia nfio é com-
pleta, pois os trabalhadores que j& adquiram a visfio critica do mundo, atra-
vés de suas lutas concretas e de suas organizacdes, buscam, também, a sua

hegemonia.

 Cf. Luciano Gruppi, O conceite de hegemonia em Gramsei, p. 67-68.
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E em fungfio da hegemonia da classe trabalhadora, ¢ néo das exigéncias
de uma globalizaco do mercado, que um educador gramsciano de verdade
ird imaginar a escola unica.

Nesse sentido, (Gaudéncio Frigotto (1984) pode ser considerado autén-
tico discipulo de Gramsci, tendo em vista que ele analisa a realidade educa-
cional brasileira a partir dos pressupostos do pensamento gramsciano, fir-
mados no materialismo historico e na dialética materialista.

Na sua anélise da educagfo, ele fala da relagfo que deve existir entre a

pratica educativa e o interesse da classe trabalhadora:

“Em suma, a ariiculagio da pratica educativa escolar com os interesses dos do-
minados supde um movimento de unidade da dimensio politica e técnica dessa
préatica. Trata-se de um movimento que tem uma triplice dimensfo. Primeiramen-
te, a luta pelo acesso e pelas condigBes objetivas de uma escola de qualidade para
a classe trabalhadora tem sua determinagfio basica na luta que se d4 no nivel das
classes sociais no conjunto das praticas sociais.(...) Essa luta mais ampla (...) é
que da a diregfio politica da acfio educativa escolar que se explicita na escola,
pela forma de articular o saber com os interesses hegemoénicos da classe trabalha-
dora; e, finalmente, tanto a primeira quanto a segunda dimensées implicam a me-
diagdo da comipeténeia técnica e de instrumentos materiais mediante os quais se

transforma a ‘realidade rebelde’ da negacfio do saber 4 classe trabalhadora™®

Néo hé davida de que a atividade escolar esteja situada, basicamente,

no campo da luta hegemonica e, dessa forma, o espago escolar, em especial

* Gandéncio Frigotio, A produtividade da escola improdutiva, p. 184-185,
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o da sala de aula, constifui um local onde se explicitam as contradi¢es e se

articulam os interesses de classe.

2.3. A escola libertdria

O anarquismo ¢ wm movimento revolucionario, com ascendéncia co-
mum e desenvolvimento paralelo ao marxismo. Diverge, contudo, do mar-
xismo em torno das mediagGes para se conquistar a sociedade comunista.

Tem em comum com o marxismo os fins; ndo porém os meios.

A divergéncia fundamental do anarquismo em rela¢fo ao marxismo estd
na ndo aceitaglo do primeiro & apropriagfo socialista do Estado e, por con-
seqliéncia, 4 educagio phblica estatal como proposta educacional.

Assim como os marxistas, os anarquistas tiveram participagfo ativa nos
principais movimentos sociais da Europa e mesmo da América Latina, no
final do século XIX e no decorrer do século XX. Seu desempenho néo foi
contudo muito além da organizacfo sindical e da formulagio de algumas
propostas em termos educacionais. Isto porque faltaram-thes as condicdes
objetivas para o aniquilamento do Estado e a implantag8o da sociedade au-
togovernada tal qual imaginaram.

Os revoluciondrios anarquistas ndo formam, desde o nascedouro do
movimento, um bloco compacto de pessoas, agrupadas numa sé escola e

com uma so tendéncia.
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Edgard Carone (1995), estudioso do movimento, situa no seu interior
seis correntes:
1} a individualista, de Marx Stirner, para quem “o individuo € a (nica reali-
dade e o Gnico valor”, e que, portanto, s0 se serve a si proprio, sem qualquer
obrigacio de seguir algum cédigo, credo ou doutrina filosofica;
2} a mutualista, de Joseph Pierre Proudhon, que considera a propriedade
privada um roubo e defende uma revolugdo ndo violenta, através de ac¢les

associativas e federativas, para derrubar os monopolios e liquidar com o

Estado;

3) a coletivista autoritaria, de Mikail A. Bakounin, que se conirapde a
Marx e defende o ateismo, a aboligfio total das classes, a igualdade econ6-
mico-politica e social entre os dois sexos, a propriedade coletiva da terra e
dos instrumentos de produgio, a substituicio do Estado pela unido universal
das livres associagfes agricolas e industriais, e a educagfo para todos;

4) a comunista libertdria, de P. Kropotkin, Errico Malatesta, Carlos Cafie-
ro, Carlo Pisacane ¢ Jean Grave, que véem o processo histérico como algo
pacifico e inevitavel, ¢ a mudanca como resultado do impulso do desenvol-
vimento da sociedade, através de suas forgas produtivas e do progresso da
educacéo;

5) a da violéncia, de Ravachol, que promovia atentados contra autoridades e

individuos da classe dominante e mesmo a populares;
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6) a do anarco-sindicalismo, que, divergindo das correntes que pregavam o
“terrorismo individualista” ¢ das que viviam em “continuas discussdes aca~
démicas”, acreditavam que “o sistema burgués s6 poderia ser abatido pelo
proletario organizado”. %

Esta dltima corrente inicia sua reagio 4 burguesia através da organiza-
¢do ¢ da luta sindical, numa Agdo Direta, sem intermediérios. Alguns inte-

lectuais, sobretudo apds o terror que a ala violenta do movimento causou 2

populaggo de Paris tendo como conseqiiéncia a forte reagdo do governo, em

agosto de 1894, aderiram & ala anarco-sindical, fazendo do sindicato um
centro de discussfio, uma “escola” que ensinava aos trabalhadores que a
emancipagfo ou autonomia sé poderia ser alcangada com a revolugéo que
pusesse fim tanto & burguesia quanto ao assalariado.

Os anarquistas e os anarco-sindicalistas em geral:
a) defendem uma destrui¢io imediata e total do Estado tendo em vista que
este se coloca acima da sociedade e domina-a, impedindo o seu desenvolvi-
mento natural;
b} defendem a negagio de toda e qualquer forma de agdo politica baseada
no poder e na dominagéo;
¢) defendem o conceito de politica ndo como “construgio da hegemonia”

através das medidas de forga e das relagdes de poder, mas como “o relacio-

* Cf. Edgard Carone, Secialismo e ansrquismo, p. 109-112 ¢ 132,
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namento social” entre os individuos entendido como construgio e manuten-
¢fo de uma comunidade solidéria;

d) repudiam a democracia representativa, a participacdo no parlamento e os
partidos como forma de organizagdo politica.

e) optam pelos sindicatos e pelas comissdes de fabrica, de bairro, de escola
etc.;

f) propGe a autogestfio no plano microssocial e o principio federativo feito

de baixo para cima, a partir de uma democracia direta, em que os represen-

tantes possam ser destituidos a qualquer momento, caso recaia alguma davi-
da sobre a confian¢a nele depositada.®

Como se pode ver, o movimento anarquista simplifica as contradicdes
sociais, separando de uma lado a burguesia e de outro os trabalhadores, co-
locando o Estado nfio como um resultado das contradigbes sociais existen-
tes, em que os trabalhadores participam nas bases para adquirir a hegemo-
nia, mas simplesmente como um mecanismo da burguesia utilizado para a
exploragdo dos trabalhadores.

O mais grave ¢ que nfio podendo existir solugdo a classe trabalhadora
no seio do Estado, ele deverd simplesmente ser aniquilado, com todos os

seus mecanismos, incluindo o sistema educacional, que, na concepedo liber-

% Cf. Silvie Gallo, Educagio angrguists, p, 100-103.
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taria é um dos instrumentos do quais a burguesia se serve para alienar os
trabalhadores.

Dai que a educagfio, para os libertdrios, tem que ser transformada num
instrumento de luta para superacfo da dominacgdio capitalista. Como diz
Silvio Gallo, ela é entendida como uma “esfera pré-politica” ou “condigéo
preparadora” para a agio politica.5

As correntes libertarias anarquistas ¢ anarco-sindicalistas, que chega-

ram a0 Brasil, através da migrac@o européia, especialmente italiana e espa-

nhola, com a idéia do “internacionalismo proletdrio”, deram especial aten-
¢80 a educagdo ou 4 instrucfio dos trabalhadores, por considerarem o analfa-
betismo, presente na quase totalidade das massas de trabalhadores brasilei-
ros, um empecilbo a divulgacdo de suas propostas.

“Para os libertdrios, a luta pela instrugio ndo se enquadrava numa estratégia pa-
liativa forjada no sentido de criar ilusSes aos trabalhadores, que passariam a so-
nhar com a possibilidade de um mundo methor a partir do desenvolvimento indi-
vidual através do estudo. Pelo contrario, a luta por educacfio popular se inseria
no contexto das demais batalhas que se desenrolavam no sentido de recuperar
instrumentos de atuagfio social historicamente monopolizados pelas classes diri-

gentes.”®’

% 1d., p. 45ss.
% Paulo Ghiraldelli Jr., Educagio ¢ movimento operdrie, 102-103,
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O projeto educacional dos libertarios estava inserido no seu projeto
global de ruptura em todos os campos -- econdmico, politico e religioso -
frente 4 burguesia.

Na concep¢lio de Bakunin somente a vida é que pode criar, cabendo a
ciéncia iluminar o caminho. Ele considera a abstracfio cientifica “uma
abstrag#o racional, verdadeira em sua esséncia, necessaria & vida, da qual é
a representacdo tedrica”. E a abstraciio idealista, que para ele é Deus, ele

considera “um veneno corrosivo que destréi e decompde a vida”.%®

Com essa idéia de que a religifio é um elemento pernicioso 4 vida, os
libertarios do Brasil, como os da Europa, viram na Igreja Catdlica uma ini-
miga perigosa. Embora divergissem dos socialistas em torno do ensino pi-
blico estatal, se aliaram a eles no combate ao ensino religioso.

As contradig@es da sociedade brasileira e o desejo das massas operérias
em educar seus filhos colocaram, contudo, os libertarios em dificuldade de
desenvolver ¢ lidar com a teoria que condenava o ensino publico estatal.
Mesmo sem dar conta da realidade brasileira na sua amplitude, sobretudo
pelo fato de que as massas operarias se reduziam, durante a Repiblica Ve-
lha, a algumas cidades do pafs, ainda assim os libertarios nfo deixaram de

construir escolas, de valorizar o magistério ¢ de elaborar uma proposta edu-

% Cf. Mikhail Bakunin, Dens ¢ o Estade, p. 72.
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cacional centrada nos principios da “educagfo integral” de Paul Robin e do
“ensino racionalista” de Francisco Ferrer.

A “educacéio integral” compde-se de trés elementos bésicos: o ensino
intelectual, o corporal (exercicios fisicos) e o tecnoldgico (principios gerais
+ manejo de ferramentas nos diversos ramos industriais). A combinagfo
desses elementos tem o propésito de desenvolver todas as faculdades do ser
humano de maneira paralela e harmoniosa.

O principio educative fundamental da educacéio integral é o trabalho.

Dai que, ac contrario da educagfio burguesa, a educacfio voltada para a
emancipaco da classe trabalhadora tem que levar em conta a atividade pro-
dutiva, pois € através dela que o trabalhador constréi a vida.

Os jornais anarquistas deram também destaque as idéias pedagégicas de
Ferrer, que colocava a escola como “o meio mais eficiente para chegar a
emancipagio completa: isto é, moral, intelectual e econémica da classe tra-
balhadora™.®

Em suma, a escola anarquista tem a experiéncia como tinica fonte de
todos os conhecimentos; mas nfo se trata de uma experiéncia individual e
sim de uma experiéncia universal, através da qual se constréi e se faz acu-

mular toda a cultura humana.

# Cf Paulo Ghirardelli Jr., op. cit.., p. 115.
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E a nogéo de homem existente nessa escola é assim desenvolvida por
Bakunin:

“O homem, como toda natureza viva, € um ser completamente material. O espiri-
to, a faculdade de pensar, de receber e de refletir as diferentes sensagdes exterio-
res e interiores, de se lembrar delas quando passaram, e de reproduzi-las pela
imaginac#o, comparé-las e distingui-las, abstrair as determinacfes comuns e criar
assim noges gerais, enfim, formar as idéias agrupando e combinando as nog¢des
segundo maneiras diferentes, numa palavra, a inteligéneia, tinica criadora de todo
o mundo ideal, ¢ uma propriedade do corpo animal e, especialmente, do organis-

7
mo cerebral”.

Na “sala de aula” anarquista, nenhuma abstracio se pode fazer do ser
humano que nfo esteja ligada & sua dimenséo fisica; e ali, também, qualquer
educagdo que nfo esteja ligada as condigGes concretas da vida dos trabalha-
dores que se desenvolvem no processo produtivo, deve ser combatida como
obra estéril e perniciosa da burguesia.

Nesse sentido, ao longo do século XX, os anarquistas que conseguiram
sobreviver no processo histdrico, muitos deles atuando nas escolas publicas
que combatem, tém o mérito de apontar as contradi¢ctes dessas escolas,
possibilitando aos educadores que nelas atuam uma consciéncia mais aberta
¢ mais critica para lidar com o complexo universo das relagdes que envol-

vem a sala de aula.

" Mikhail Bakunin, op. cit., p. 73.
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Ademais, os anarguistas pem em xeque as tiranias que, em nome da
educacfo, sfio praticadas contra a classe trabalhadora, representada pelas
criangas e jovens que fregiientam as salas de aulas das escolas publicas.

Ha até aqueles mais extremados que repudiam a escolarizagdo da soci-
edade. E o caso de Ivan Illich, que se refere a escola como “essa vaca sa-
grada” e propSe uma completa desescolarizagfo da sociedade, deixando a

educacfio a cargo de outras instituigdes.
No inicio de seu livro Sociedade sem escola ele elenca uma série de

males provocados pela escola:

“Muitos estudantes, especialmente os mais pobres, percebem intuitivamente o
que a escola faz por eles. Ela os escolariza para confundir processo com subs-
tancia. Alcangado isto, uma nova légica entre em jogo: quanto mais longa a esco-
laridade, melhores os resultados; ou, entfo, a graduacio leva ao sucesso. O aluno
€, desse modo, ‘escolarizado’ a confundir ensino com aprendizagem, obtengdio de
graus com educacfio, diploma com competéncia, fluéncia no falar com capacidade
de dizer algo novo. Sua imaginacio é ‘escolarizada’ a aceitar servigo em vez de
valor. Identifica erroneamente cuidar da satde com tratamento médico, melhoria
da vida comunitaria com assisténcia social, seguranca com protegdo policial, se-
guranga nacional com aparato militar, trabalho produtive com concorréncia des-
leal. Satde, aprendizagem, dignidade, independéncia e faculdade criativa sdo de-
finidas como sendo um pouquinho mais que o produto das instituigdes que dizem
servir a estes fins; a sua promogfo estd em conceder maiores recursos para a

administragfo de hospitais, escolas e outras instituic6es semethantes”.”"

! Yvan Iich, op. cit., p. 21.
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As propostas de Ivan Illich e dos anarquistas sdo absurdas e fogem aos
propésitos dos trabalhadores, que reivindicam para os seus filhos uma edu-
cacéio escolar, pOblica e universal; mas as razfes que eles colocam para a
desescolarizacfo ou para o fim da educacfio estatal, sfo importantes aos
profissionais da educag@o que atuam na sala de aula e necessitam adquirir
uma consciéncia acerca dos males que poderfo acarretar, estando a servigo

da ideologia burguesa, s criancas e jovens que freqiientam as escolas.

3. O embate entre os educadores brasileiros

Em 1964, quando os setores organizados da classe trabalhadora se
mobilizavam pelas reformas de base e, sobretudo, quando os camponeses
pressionavam as autoridades pela reforma agraria, os setores conflitantes da
classe dominante (burguesia industrial e latifundiarios) se uniram num pacto
que incluia a burguesia internacional aqui representada pelas empresas
transnacionais com sede nos EE.UU., Europa, Japdo e Canad4, para fazerem
prevalecer os seus interesses em detrimento dos interesses da classe traba-
lhadora. Comandando o pais com forte brago militar a burguesia desenvol-
veu, paralelamente ao aparelho repressor, o sistema educacional e o sistema
de comunicagdes, que foram utilizados como instrumentos de veiculagio de

seus interesses.
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Especialmente a partir da crise mundial do petréleo, no inicio dos anos
70, quando foi aumentada a oferta de dinheiro no mercado financeiro e os
juros ficaram muito baixos, as classes dominantes, utilizando-se do Estado,
fizeram empréstimos vultosos junto aos grandes centros financeiros interna-
cionais para se beneficiarem deles.

Essas classes se beneficiaram do dinheiro da seguinte forma: lotearam
as terras do pais, sobretudo do Centro-Oeste ¢ da Amaz6nia entre si, expro-

priando de forma violenta os camponeses pobres. Criando 6rgios de finan-

ciamento 3 producio, com juros subsidiados e com varios anos de caréncia,
o dinheiro chegava as m#os dos grandes proprietarios, que por sua vez eram
também os donos do capital industrial e financial. Fora isso, construiram es-
tradas, hidrelétricas etc., que incorporaram valor as terras. E o dinheiro que
recebiam a juros baixos eles o investiam nas suas empresas ou o reaplica-
vain a juros mais vantajosos no mercado financeiro.

Essa foi uma época marcada por grande crescimento econbmico e con-
centragfo de renda que, inicialmente, gerou um certo entusiasmo na classe
média, mas também um maior acirramento da repressdo as organizacSes dos
trabalhadores, aos intelectuais gerados nos seios dessas organizagfes e aos
partidos comunistas que militavam na clandestinidade.

Durante essa fase de enfusiasmo nacional, movida pela ideologia bur-

guesa, que camuflava, através da censura & imprensa e & producfo artistica,
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a repressio praticada contra os trabalhadores da cidade e do campo, € que
foram completadas as reformas educacionais, que haviam sido comegadas
pelo ensino universitirio, em 1968, e que chegaram ao ensino médio, em
1971,

O entusiasmo, no entanto, durou pouco, ¢ diante de um maior aflora-
mento das contradictes, a luta de classe comegou a acentuar-se sobretudo
nos lugares com maiores concentragdes de operarios.

No fim dos anos 70, quando o operariado brasileiro, concentrado em

S#do Paulo, pressionava as elites dirigentes e mudava a conjuntura nacional,
surgiu no Brasil, a partir das universidades, um grupo de tedricos da educa-
¢80, que comegou a pensar a escola, sobretudo a partir das discussdes trazi-

das pelas teorias classicas burguesas e pelas teorias critico-reprodutivistas.

3.1, As teorias critico-reprodutivistas
As teorias critico-reprodutivistas chegaram ao Brasil por volta de 1975,
nas versées de Bourdieu-Passeron, Louis Althusser e Baudelot-Establet. As
trés verstes, tém sua origem na Franga expressam os resultados de pesquisa
num sistema educacional bem maci¢o, que € o sistema francés. Elas tm em

comum a idéia de que a educagéo reproduz as desigualdades sociais.
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Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron situam o sistema de ensino
como uma forma de violéncia simboélica, que é uma expressio da violéncia
material,

“Vé-se, pois, que o reforgamento da violéncia material se da pela sua conversio
ao plano simbélico onde se produz ¢ reproduz o conhecimento da dominagiio e
de sua legitimidade pelo desconhecimento (dissimulagfio) de seu carater de vio-
léncia explicita. Assim, 4 violéncia material (dominac8o econdmica) exercida pe-
los grupos ou classes dominantes sobre os grupos ou classes dominados corres-
ponde a violéncia simbélica (dominagdio cultural)”.™

fissa violéncia simblica é praticada: 1) pela Ago pedagégica, através
da qual se faz uma imposi¢lio arbitraria da cultura dos grupos ou classes
dominantes a0s grupos ou classes dominados; 2) pela Autoridade Pedagogi-
ca, que exerce a agio; e 3) pelo Trabalho Pedagégico, que consiste na in-
culcaglo prolongada capaz de produzir uma formagio durdvel.

Louis Althusser situa o sistema educacional como Aparelho Ideologico
de Estado (AIE) ao lado de outros AIEs como as Igrejas, as familias, o sin-
dicatos etc. E diz que os AIEs ndo sdo o mesmo que Aparelhos {repressivos)
de Estado (AE) -- governo, administracdo, exército, tribunais etc. O que 08

distingue é o seguinte: os Aparelhos (repressivos) de Estado funcionam

através da violéncia e os Aparelhos Ideolégicos de Estado funcionam atra-

" Dermeval Saviani, Fscols e democracia, p. 29-30.
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vés da ideologia. Mas, o AE também funciona secundariamente pela ideo-
logia e os AIE secundariamente pela violéncia. ™

C. Baudelot ¢ R. Establet, por sua vez elaboraram a teoria da escola
dualista em que afirmam existir por detras das aparéncias da escola que se
diz unitaria e unificadora duas escolas que correspondem & divisio de clas-

ses da sociedade capitalista. Essa escola dual cumpre duas fungdes: contri-

bui para a formacfo da forca de trabalho e para a inculcacio da ideologia
burguesa.

Estes dois tedricos da educacic admitem a ideologia do proletariado

mas s acreditam numa agdo do proletariado fora da escola.

“Pode-se, pois, concluir que, se Baudelot e Establet se empenham em compre-
ender a escola no quadro da luta de classes, eles ndo a encaram, porém, como
palco e alvo da luta de classes. Com efeito, entendem que a escola, enquanto apa-
relho ideol6gico, ¢ um instrumento da burguesia na luta ideologica contra o pro-
letariado. A possibilidade de que a escola se constitua num instrumento de luta do
proletariado fica descartada. Uma vez que a ideologia proletaria adguire sua for-
ma acabada no seio das massas organizadas operarias, ndo se cogita de utilizar a

escola como meio de elaborar e difundir a referida ideologia.(...)"”™*

A trés versdes das teorias critico-reprodutivistas acima tiveram o mérito
de apontar o carater reprodutor da escola burguesa. Elas analisam com pro-
fundidade aquilo que Carlos Rodrigues Brandfo chama de a “fraqueza” da

educacglio, que € o seu cardter reprodutor. Vale dizer, contudo, que os repre-

7 Cf Louis Althusser, Aparelkos Ideslégicos de Estado, p. 67-69.

" Dermeval Saviani, Escola ¢ democracia, p. 39.
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senfantes das supraditas teorias “fossilizam™ as relagdes sociais e
“eliminam” a possibilidade da contradiggo. Ademais, eles nfo conseguem,
na sua visdo fixista, ultrapassar o nivel da critica e chegar ao nivel de uma

proposta de mudanga a classe trabalhadora.

3.2. As teorias libertadoras

As raizes das chamadas teorias libertadoras nfo estdo na escola e sim

no processo social desencadeado no Brasil nos ultimos 40 anos. Elas tém

origem na Reptblica Populista, quando as classes populares, manobradas
por lideres autocraticos, se organizavam nos movimentos pelas Reformas de
Base e davam os primeiros passos rumo a uma autonomia.

Paulo Freire foi quem primeiro elaborou as bases para as teorias liber-
tadoras. Inicialmente influenciado pelo escolanovismo de Anisio Teixeira e
pelo personalismo de Emmanuel Mounier, Paulo Freire, partindo de experi-
éncias educacionais com os camponeses do Nordeste do Brasil, e dos pres-
supostos fenomenologico-hermenéuticos herdados do personalismo, adquire
a consciéneia de que o fendmeno educacional, da mesma forma que a socie-
dade, precisa ser reinventado.

Ao contrério dos educadores das escolas tradicionais, que valorizam as

criangas e os jovens simplesmente pelos aspectos intelectuais, ele considera
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os educandos um organismo inteligente, mas um organismo que sente e age
em wn meio social.

O ensino tradicional € para ele um ensino “bancério”, onde o professor,
possuidor do saber, o d& ja pronto ou “mastigade”. E como alternativa a
esse ensino ele propde um outro que promova o saber e que ensine os alunos
a aprender.

Em termos gerais, 4 idéia de que aprender é memorizar, contrapde-se a
de que aprender ¢ resolver problemas; & idéia de que o centro da atividade

escolar ¢ o ato de ensinar, contrapde-se a de que é o ato de aprender; a idéia
de que o professor € quem possui a autoridade e por isso se faz ouvir e toma
decisdes, contrapfe-se a de que ele cria responsabilidades, ensina a tomar
decisfes e também escuta.

Enquanto que no ensino tradicional o professor, sozinho, estabelece e
aplica normas rigidas, fixa objetivos, faz planos, sanciona, intimida, no ensi-
no libertador, o professor faz o grupo estabelecer as préprias normas, pro-
pde os objetivos, planifica com todo o grupo, estimula, orienta e trangtiiliza.

Vé-se que o ensino libertador tem, na sua origem, um arcabougo muito
similar ao da escola nova. E sofria dos mesmos rangos idealistas do escola-
novismo. Através de uma pratica democratica na sala de aula ensaiava-se
uma pratica a ser estendida a toda a sociedade, que, também deveﬁa modifi-

car-se. A educagio na concepgdo de Paulo Freire e dos catélicos que o se-
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guiam nos Movimentos de Educacdo de Base, era, como no escolanovismo,
a “condi¢do preparadora” para a liberdade, ou methor, para a democracia.

Apesar de ndo colocar a questdo das classes sociais as idéias de Paulo
Freire foram consideradas subversivas e ele foi banido do pais logo no inicio
da ditadura de 1964.

Com o fim da Repiblica Populista e a progressiva definico dos inte-
resses das classes sociais, Paulo Freire, j4 no exterior, olhando de maneira
distanciada para realidade em que viveu, ¢ se utilizando de um referencial
tedrico marxista, péde compreender com maior clareza o processo histérico.
No exterior, ele abandonou a idéia, idealista e ingénua “da educaciio como
pratica da liberdade” e erigiu sua “Pedagogia do Oprimido” ja ciente de que
a liberdade € uma conquista que s6 poderé acontecer no processo histérico e
pela “Ag¢fo Cultural” dos oprimidos. Ele rejeita a idéia de os lideres revolu-
cionarios adotarem as mesmas praticas ou procedimentos das classes opres-
soras. Entre os lideres revoluciondrios e os oprimidos deve existir uma rela-
¢8o de colaboragiio, unifio, organizacdo e sintese cultural; e nio os procedi-
mentos autoritarios (antidialégicos) dos opressores, que se utilizam da con-
quista para oprimir, da divisdo para dominar, da manipulagdo para conseguir
um tipo inauténtico de organizago, ¢ da invasio cultural para impor aos

oprimidos a visdo de mundo da classe dominante.”

" Cf. Paulo Freire, Pedagogia do oprimido, p. 121ss.
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Paulo Freire, mesmo diante de todas as criticas que tenha conseguido
atrair, na sua trajetoria de educador, entre elas a de que seu pensamento traz
os rangos idealistas de sua origem escolanovista, consegue captar, na sua
teoria educacional, a dialeticidade do processo histérico, e com tal intensi-
dade que desperta inumeros educadores, discipulos ou criticos, ao fato de
que o conhecimento sé podera ter sustentacfo se junto com ele for elaborada

uma nova teoria do conhecimento e uma estrutura do conhecimento que seja

colocada nas méos dos oprimidos, estrutura essa “que lhes permita reelabo-

rar e reordenar seus préprios conhecimentos e apropriar-se de outros”’

FEnquanto as teorias critico-reprodutivistas desmistificam a idéia de que
através da educacgfio se pode chegar a uma equalizacio social, as teorias li-
bertadoras pretendem recriar a educacdo e transforma-la num instrumento a
servigo da classe trabalhadora. Carlos Rodrigues Branddo, um dos represen-
tantes dessas teorias, diz que a educagdo nfio s6 mostra a sua fraqueza, re-
produzindo a ideologia dominante, mas ela também mostra a sua for¢a aju-
dando a criar e recriar novos modos de vida.”’

3.3. 4As teorias critico-sociais dos contevidos

* £ Moacir Gadotti, Pensamento pedagdgico brasileirs, p. 29-31.
7 Cf. Carlos Rodrigues Brandfio, O que é edueacio, p. Tss.
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As teorias critico-sociais dos contetidos foram produzidas no Bra-sil a
partir das preocupacdes de alguns educadores com a democratizagéo da es-
cola publica.

José Carlos Libéneo (1984) d4 a denominaciio de “critico-sociais dos
contetidos” as teorias criadas por Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Me-
Hlo e Carlos Roberto Jamil Cury, sob a influéncia de Marx, Gramsci, Maka-

renko, Snyders, Suchodolski, Manacorda etc,
Na concepedo de Libaneo, as preocupagdes dos Orglos oficiais em fa-

vorecer o acesso das camadas mais pobres da populagédo a escola e as preo-
cupagbes de uma parcela dos educadores em mudar os processos de tomada
de decisbes no dmbito do sistema escolar, nfo s8o suficientes para demo-
cratizar a escola. O que se tem que fazer é democratizar o conhecimento,
através de uma adequacdo pedagégica-didatica aos que freqiientam a escola.
E fazer com que a escola realize a sua funcfo primordial de ensinar, ajudan-
do os alunos a dominarem o saber e a formarem sua personalidade social.

A teoria critico-social dos contetdos ndo busca a ruptura com a escola
atual, mas uma superacio dialética que a transforme num local onde os alu-
nos possam se apropriar de um saber capaz de levé-los ao exercicio da criti-
ca 408 mecanismos e as imposi¢des resultantes da organizacio da sociedade

desigual.
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Situada como uma das tendéncias da chamada “pedagogia progressis-
ta”, ao lado das teorias libertdrias e libertadoras, da mesma forma que estas
outras duas, ela busca fazer na a¢@o pedagdgica uma agio inserida na prati-
ca social concreta. Neste sentido, as trés se diferenciam das teorias tradicio-
nais e renovadas. Mas, ao contrério das teorias libertéarias e libertadoras, que
ddo preferéncia & educagio popular em ambientes ndo formais, a teoria criti-
co-social dos contelidos busca uma valorizagdo da escola enquanto media-
¢do entre o individual e o social.

“(...) A valonizagdo da escola como instrumento de apropriacdo do saber € o me-
Ihor servico que se presta aos interesses populares, j& que a propria escola pode
contribuir para eliminar a seletividade social e tornd-la democratica. Se a escola é
parte integrante do todo social, agir dentro dela é também agir no rume da
transformacio da sociedade. Se o que define uma pedagogia critica é a conscién-
cia de seus condicionantes histdrico-sociais, a funcdo da pedagogia ‘dos contei-
dos’ ¢ dar um passo 4 frente no papel transformador da escola, mas a partir das
condicdes existentes. Assim, a condiclio para que a escola sirva aos interesses
populares € garantir a todos um bom ensino, isto é, a apropriacio dos contetidos

escolares basicos que tenham ressondncia na vida dos alunos.(...)”"

Diante das criticas segundo as quais a pedagogia critico-social dos
contetidos podem levar a atitudes antidemocraticas, ao autoritarismo, a cen-
tralizag@o no papel do professor ¢ & submissdo do aluno, Libéneo questiona
0 escolanovismo com seu estilo nfo-diretive, dizendo que ser este um modo

sutil de adestramento. Mais democratico do que criar um clira que favoreca

™ José Carlos Libéneo, Democratizacio da escola péblica, p. 39.
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boas relaces seria garantir aos alunos a aquisicdo de conteudos e a analise
de modelos sociais que os preparem a lutar por seus direitos.

Dermeval Saviani (1988) foi contudo o primeiro membro do grupo a
questionar os procedimentos “democraticos” da escola nova. Diz ele que os
beneficidrios desses procedimentos ndo foram os trabalhadores, mas peque-
nos grupos que, privilegiados entre os privilegiados, legitimam as diferen-
cas.”

Para os tedricos critico-sociais dos contetidos, a educacdo é uma medi-
agfio necessaria para que as classes populares construam a sua hegemonia e
estabelecam um novo bloco histérico sob a sua dire¢do. Noutras palavras,
ela é um instrumento de Iuta dos trabalhadores para que eles consigam uma
das condi¢Bes necessarias para a sua hegemonia, que ¢ a elevacio de seu

nivel cultural.

“(...} A forma de msergfio da educacfo na luta hegemonica configura dois mo-
mentos simultineos e organicamente articulados entre si: um momento negativo
que consiste na critica da concepglio dominante (a ideologia burguesa); e um
momento positivo que significa: trabalhar o senso comum de modo a extrair o
seu nucleo valido (o bom senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a for-

mulagéio de wma concepedo de mundo adequada aos interesses populares”.so

A teoria critico-social dos contetidos pretende inserir a educagfo na luta

dos trabalhadores, mas preservando os seus contetidos formais e valorizando

™ Cf, Tiermevel Saviani, Escolz e democracia, p. 59.

* ldem, Educacio: do sense comum # conscibneia filoséfica, p. 11
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o espago escolar. E a sala o lugar privilegiado, onde os contetdos culturais
serfo transmitidos, assimilados e reavaliados tendo em vista as realidades
s0ciails.

Vé-se, pois, que as teorias critico-sociais dos conteudos, embora reco-
nhecam as intimas ligagdes entre pedagogia e politica, separam a atividade
pedagégica da atividade politica, para que a primeira tenha a autonomia su-
ficiente de instrumentalizar os alunos com os contetidos formais necessérios
a uma vida adulta no seu ambiente social e politico.

Na verdade, separam a escola do processo histérico, separam as partes
do todo e ndo esclarecem bem a relagdo entre as duas coisas. A impressio
que fica é a de que o conhecimento universal (o saber) transmitido ¢ o meio
pelo qual serdio realizadas as transformagbes. Marx e Engels diriam: isso é
puro idealismo!

F os ecriticos dessa teoria, no Brasil, referendados em Marx e Engels,
dizem: é “pedagogista” e “intelectualista” (Nicanor Palhares S4); “cria uma
identidade perfeita entre educacéo e politica”: educar bem, problematizando
a realidade social, é a sua prépria politica ( Luzete Adelaide Pereira); separa
o trabalho da atividade intelectual e reforca a divisfo social do trabalho, que

sé interessa & ideclogia capitalista (Moacir Gadotti).®’

¥ 8, Moacir Gadottl, Pensamente pedagégico brasileirs, p. 99ss.
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3.4. A pedagogia dos conflitos sociais

Moacir Gadotti foi quem elaborou, a partir de debates acontecidos entre
1978 e 1982, a pedagogia por ele mesmo foi denominada de pedagogia do
conflito.

Nessa época, 0 modelo tecnoburocratico, implantado pela ditadura do
capital e mantida, desde 1964, com brago militar, tornava-se obsoleto até
mesmo para a burguesia.

A sociedade civil formada pelos sindicatos, movimentos de camponeses
e de grupos eclesiais, federagdes, associagbes de profissionais liberals, pro-
fessores, estudantes etc., se organizavam e conseguiam forgas para desequi-
librar a ordem vigente.

No embalo dos conflitos que aconteciam na sociedade brasileira, Moa-
cir Gadotti apresentou aos educadores a proposta pedagdgica que se baseia
nos seguintes pontos principais:

1) combater o ensino em fungfo da centralizagdo e da uniformizagdo que o
Estado oferece, através de uma atividade pedagdgica que tenha a duvida e a
suspeita como principios;

2) combater a visdio metafisica que define o homem como animal racional e
situa a sua vida de maneira linear e horizontal, como se ela fosse uma linha

reta, através da valorizagfio do desequilibrio e do fracasso, sio malvistos
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pela pedagogia atual; da valorizacdo da desobediéncia, do desrespeito, da
divergéncia e da contradi¢do.

3) condenar a tecnoburocratizagio da educagéo, a utilizacdo do progresso
técnico e do planejamento educacional para gerar conformismo e repressio;
4) denunciar a ilusfio técnica, a intengéo oculta de desintegrar as forcas de
trabalho e despolitizar as massas, o discurso ideologico que tenta criar a ilu-
sdo de que a educagfio ¢ a alavanca de transformagdo social;

5) manter vinculada a teoria e a pratica, transformando a atividade pedago-

gica numa atividade que esteja associada a formaciio da consciéncia e a or-
ganizagdo dos profissionais da educacdo.

6) manter a dialética come referencial tedrico, como instrumento de andlise
da realidade.

Segundo Gadotti, a vida s6 se mantém pelo equilibrio das forgas opos-
tas, dai a necessidade, numa sociedade em conflitos, da desobediéncia, do
desrespeito e da divergéncia de maneira organizada.

O espago pedagdgico deve ser transformado pela pedagogia do conflito
num espago de luta contra a dominagfo: a educagéo dominante, a educagio
do colonizador, a inculcagfio e a legitimagdo do poder pelos aparelhos esco-

lares.
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A escola, embora sujeita ao sistema educacional, com suas leis, mantém
uma relativa autonomia, ¢ pode ser ao menos transformada num local de de-
bate e aprofundamento das questoes sociais e politicas.®

Jamil Cury, que surgiu como educador nesse contexto de produgdo das
teorias educacionais, embora esteja citado por Libaneo como membro do
grupo criador da feoria critico-social dos conteiidos, é portador de uma vi-
sio dialética da realidade que o capacita a se enquadrar no grupo de Gado-
it

£ com essa visio dialética que ele faz o estudo da educacdo, utilizando-
se de um método centrado em cinco categorias, que a0 as da contradi¢do,

rotalidade, mediacéo, reprodugdo e hegemonia.

“Na sociedade capitalista, a educagfio se impde como manifestacio-producéo
mediante as relagdes de classe. As contradi¢des existentes nas relagdes de classe
se fazem presentes na Educacfio, dada sua presenca imanente nessa totalidade
histérica e social. A educacdo articula-se com a totalidade mediante as relagdes
de classes, como também as relagBes de classe se articulam com a totalidade me-~
diante a educacio. Assim, as relages de classe tém a ver com a reprodugdo das
relagbes saciais e, no interior destas, o éxito da Jegitimagdo depende ndo sé do
poder coercitive exercido, mas também de um guantum satis de consenso obtido.
Por isso a hegemonia na sua relagio com a educagdo ganha papel relevante, jd
que se trata de uma diregfio ideologica e politica das classes dominantes sobre as

demais, através das agéncias ditas privadas da sociedade civil”.»

24, of p. 108-129. CL também, do mesmo autor: Educagdo e peder, cf, p. 53-82,
B (arlos R. Jamil Cury, Educaco e contradico, p. 53-54.



118

Em suma, a pedagogia dos conflitos sociais abre o caminho para a
compreensio da sala de aula e de todo o espago escolar como extensdo do
espaco onde se manifestam as contradicbes da sociedade capitalista. Ela si-
tua a atividade que se da na sala de aula como mediagéo, néo porém como
uma mediagdo que se dd de modo trangiiilo, uniforme, pacifico. Pois, essa
atividade situa-se no contexto conflitivo em que as classes sociais lutam pela
hegemonia, provocando de ambos os lados diminuigédo e aumento de con-
senso. De modo que a sala de aula pode ser tanto um ambiente em que se da
a reprodugfo dos interesses da burguesia quanto ¢ ambiente em que também

se reproduz o consenso em favor da classe trabalhadora.
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CONCLUSAQO

A educacdo tem sua origem na propria origem do ser humano. Desde
que o ser humano comegou a produzir seus instrumentos, a transformar com
suas mios a natureza e, concomitantemente, a adquirir uma consciéncia des-
se mundo material por ele trabalhado, j& se comegou também a ser praticada
a educago.

Ela constitui-se na mediacdo necessaria da qual o ser humano se utiliza
para compreender o mundo e poder nele viver mefhor. Ela ¢, sem duvida,
uma condi¢fio preparadora para a vida em sociedade.

A histéria, entretanto, é um processo em que os modos de produgéo se
transformam. De modo que a educagfio praticada na sociedade escravista,
onde os senhores eram proprietarios dos meios de produgdo, inclusive dos
escravos, tornou-se também uma mediagfo explicativa dos modelos sociais
que historicamente foram sendo engendrados.

Asgim, nas sociedades teocréticas orientais, onde Deus € o fundamento

da vida, as classes dirigentes governam em nome dele, e a educagéo consiste
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em convencer as pessoas a obedecerem a Deus e as suas ordens, que s&o
materializadas no sistema politico mondrquico.

O ensino dos profetas nfio oficiais na sociedade hebraica rompe com
essa idéia, mostrando que Deus fez uma Alianga com o povo, muito antes da
monarquia ter sido estabelecida, e que os governantes ndo expressam a
vontade divina por causa de sua tirania e da exploragéo do povo.

Na sociedade grega escravista, da era cléssica, os filésofos tentaram

elaborar, através da razdo, sem a dependéncia dos deuses, de maneira siste-

matizada, um sistema explicativo dessa sociedade. Eles buscaram os funda-
mentos das coisas, da vida social, da arte, da poesia, da educacéo e da poli-
tica. Sécerates, Platiio, Aristételes preocuparam-se em estabelecer fundamen-
tos seguros para a vida na zodio. Dessa forma a zaiSeiar, nome dado pelos
gregos e que compde, ac mesmo tempo, sua cultura, sua filosofia, sua edu-
cagiio e sua politica deve estar associada a uma ética que a fundamente.

Os gregos, através de seus filésofos criaram uma racionalidade centrada
na busca da verdade, da justiga, da beleza ¢ do bem. Os filésofos, que viram
em si mesmos ¢ modelo ideal de governantes, ndo foram, entretanto, bem
sucedidos. Contra eles estava o povo comum, ainda dominado pelos deuses,
ainda seguidor das antigas crengas, que ainda se deixava impressionar pela

retérica, que ainda era movido pela Sofa ou pelo mundo das opinides.
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A racionalidade grega foi adotada pelos cristdos e pelos romanos; e foi
através delag que os cristios fundamentaram suas idéias religiosas, € os ro-
manos seus sistemas politico e juridico.

Foi com essa racionalidade greco-romana que a cristandade” medieval
estabeleceu o seu dominio. Santo Agostinho, como os filésofos gregos quis
dar uma explicagiio para uma sociedade romana desmantelada pelas guerras
e acabou estabelecendo os fundamentos da “cidade celeste” como ideal a

ser atingido pela “cidade terrena”.

O sistema educacional medieval identifica~se com o sistema religioso,
que por sua vez se identifica com o sistema politico. A educagfo religiosa ali
praticada tem como fim formar o cidadfo para a cidade divina. E como a
racionalidade medieval mantinha a idéia de que “todo poder emana de
Deus”, o homem medieval deveria estar sujeito aos detentores do poder.

Com as transformactes dos modos de produgéio e o aparecimento da
burguesia como conseqiiéncia dessas transformaces, novas mentalidades
foram sendo criadas. A burguesia surgiu com uma nova consciéncia do
mundo. Ela surgiu com o ideal da conquista, com a nog8o de que através da
razéio se pode transformar o mundo € com a idéia de que através da ciéncia e

da técnica se pode colocar o mundo sob o seu dominio.

" Por eristandade entende-se a alianca entre o sistems religioso e o sistema politico.
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A burguesia foi quem inventou a escola tal qual ela é entendida nos
tempos atvais. A schola ou a sala adotada por ela para ministrar suas aulas
tinha como fim arrancar o ensino do controle religioso. De modo que a sala
de aula, embora com uma disposi¢io parecida com a da igreja (filas de ban-
cos, phlpito etc.), constituiu-se num espago laico, um espago burgués, fun-
damental 4 implantago dos ideais dessa nova classe.

No fase renascentista da histéria, os burgueses criaram uma concepgéo

de polftica mais adequada aos seus ideais. Maquiavel estabelece a nog¢éo

burguesa da politica como “arte da conquista e da preservacdo” do poder.
Ele cria também uma nova nogdo de homem -- a nogdo de que o homem ¢é
mau por natureza --, e que devera justificar a ag#io politica da burguesia.

O Ocidente, a terra do creptisculo, o lugar onde o sol vai-se deitar e que
exerceu um fascinio nas sociedades européias, tornou-se um objetivo de
conquista da burguesia. O novo mundo da América foi subjugado com a for-
¢a de suas armas, materializacfio bruta de sua nova racionalidade.

Nos séculos XVII, XVII e XIX, quando a burguesia se consolidou no
poder, fazendo implodir de vez o sistema feudal, a classe trabalhadora, su-
gada em seu sangue no mercado de trabalbo burgués, torna-se uma forga que
se contrapde & classe dominante.

Ela organiza seus sindicatos, seus partidos e suas federac6es, reivindica

para si os direitos que a burguesia havia dito, na sua fase revolucionaria, que
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eram de todos. A classe trabalhadora, através de seus intelectuais, dadas as
condicdes em que vive, cria uma nova idéia de homem e de sociedade; in-
clusive a idéia de uma nova escola, onde a sala de aula torna-se um espago
seu, um espaco indissocidvel ao das relagdes de produgdo, onde se da a luta
por uma sociedade igualitiria.

Mas, dentro da classe trabalhadora n3o surgiu uma mesma visdo do
processo pelo qual essa classe deveria chegar 4 sociedade igualitaria. Marx,

Engels e os seus discipulos do século XX, elaboraram a concepgdo de que a

sociedade capitalista, dadas as suas contradigdes, seria substituida por uma
nova sociedade sob o dominio dos trabalhadores, que conquistariam o Esta-
do e fariam dele um instrumento dessa classe revoluciondria. J& os anarquis-
tas rejeitaram essa idéia, apregoando a destrui¢io imediata do Estado e de
todos os seus aparatos, inclusive o educacional.

Os paises ditos socialistas do século XX introduziram um sistema edu-
cacional militarizade tendo como base a proposta marxista de unifio entre
ensino e trabalho. E nos paises capitalistas surgiram as teorias educacionais
de Gramsci e as dos anarquistas, ambas em oposi¢do as teorias educacionais
que reforgam a visdo de uma escola dual da burguesia. As teorias dos criti-
co-reprodutivistas franceses, da segunda metade do século, embora criti-

quem a educagfio capitalista, situando-a como reprodutora do sistema de
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classes, ndo conseguem todavia apontar uma saida dialética, dado ao meca-
nicismo e ao determinismo de que estfo impregnadas.

As teorias com base marxista e libertarias do século XX se contrapbem
as propostas burguesas de suas teorias classicas, ligadas as escolas tradicio-
nais, renovadas e técnicas.

No Brasil, a partir dos do final da década de 70, deu-se inicio a um pe-
riodo que se revelou muito fértil em termos de discussdes educacionais.

Chegaram as teorias cldssicas burguesas, que foram questionadas por varios

grupos de fildsofos-educadores, grupos esses que elaboraram as teorias edu-
cacionais necessarias ao estabelecimento de novos rumos 4 educagdo brasi-
leira.

A discussdo intermindvel em torno do carater reprodutor da educagdo €
importante, mas néo fundamental. Desde que o ser humano surgiu como tal
e estabeleceu normas ou regras para produzir e conviver, ele fez da educa-
ciio um meio para que as criangas e os jovens conhecessem os principios
que norteavam a vida dos adultos.

( ser humano, no entanto, nfo s6 necessita conhecer as normas ou as
regras para produzir e conviver. Porque as condigdes em que ele vive --
materiais, afetivas, espirituais etc. - o levam a novas necessidades que o

impulsionam a criar novas condigSes para a vida.
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Dessa forma, o saber acumulado, por mais estanque que possa parecer,
niio impede que o ser humano seja criativo.

A histéria do mundo, desde que se pdde dele ter uma percepgdo €
transforma-la em teoria explicativa da realidade, tem sido uma histéria das
contradicBes existentes na totalidade que compde a vida.

Assim os hebreus da era profética, os gregos da era classica e os roma-
nos da era cristd fizeram da educagéio o instrumento necessario ndo so para

compreender, Mas para apontar novas possibilidades a vida.

Mesmo a sociedade que produziu grandes filésofos e que nem chegou a
receber deles uma anélise de suas reais contradigdes, como ¢ o caso da soci-
edade grega, percebeu neles algo de novo, subversivo, que ameagava 0 seu
status quo. Ndo € por nada que Sécrates foi preso, julgado e condenado.
Nio é por nada que os cristdos que realizavam o ensino nas catacumbas
eram presos ¢ mortos. N&o € por nada que Giordano Bruno, Thomas Morus
e tantos intelectuais perderam suas vidas de modo brutal. Também ndo foi
sem motivos que Campanella, Owen, Marx, Gramsci, Paulo Freire etc. ex-
perimentaram as prisGes e alguns deles o exilio.

O certo é que o conhecimento, quando néo criado na esfera do poder,
quando ndo acorrentado pelos interesses dos dominadores, quando ndo
transformado em aparelhos de saber, torna-se um “engui¢o” aos aparelhos

do poder e, portanto, um perigo a dominagdo.
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A realidade que produz os feiticeiros ¢ os sacerdotes para abengod-la,
produz também os seus profetas para questiond-la. E ela produz ainda os
seus artistas, filoscfos e educadores.

As correntes da miséria, da ignorincia e dos preconceitos que subme-
tem as pessoas e fi-las pensar que a realidade nfo pode ser diferente da que
existe no submundo em que vivem podem ser arrebentadas no processo edu-
cativo, que acontece no universo das relagSes sociais, e os que colocam as

correntes sabem disso. N#o sfo as idéias que produzem a realidade, mas a

realidade, com as condigBes concretas da existéncia dos seres humanos, ¢
que produz as idéias (Marx e Engels). Essas condig8es concretas s6 poderfo
ser mudadas, contudo, com o seu repensar. As idéias de Marx ¢ Engels fo-
ram produzidas em dadas condigBes e continuam incomodando os algozes
da humanidade. Em 1962 o capitio Pabst, que ordenara, em 1919, a elimi-
nagio de Rosa Luxemburg, disse numa entrevista: “Nesse momento, dei-me
conta do enorme perigo que essa muther representava. Era pior do que os
outros, 0s que estavam armados”3*

Os “acorrentados” da caverna de Platio, se transportados no tempo a
atual realidade brasileira, sdo formados, em sua maioria, pelos que Marx e

Engels chamam de lumpemproletariado ¢ que os lideres paternalistas que se

apropriam das esferas do poder denominam “descamisados”, “pés descal-

¥ (', Rosa Luxemburg, Revoluciio Rassa, p. 12,
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cos”, “desfavorecidos”, “carentes” etc. S#o os subjugados, os que néo
acreditam em nada mais que na protegdo dos poderosos. Ele fazem a alianga
perfeita numa democracia: os dirigentes apresentam as propostas de dire¢éo
(hegemonia) e os dominados apresentam o0s votos.

Mas entre os acorrentados estfio entre os que t8m sua consciéncia mol-
dada através da tradicdo familiar, dos meios de comunica¢do de massa, das
organizagdes religiosas e da educacfio praticada nas escolas classicas
(tradicional, tecnicista e renovadas).

Dai que a escola piiblica estatal chegou a ser vista como instrumento
pernicioso a classe trabalhadora por certos setores libertarios da sociedade
ou como mecanismo reprodutor da ideologia dominante por oufros.

As teorias pedagogicas produzidas no Brasil, a partir de 1975, com to-
das as divergéncias existentes entre elas traz um dado importante a socieda-
de brasileira: se os diversos sistemas educacionais submetem a escola aos
interesses das classes dominantes, essa mesma escola situa-se no campo das
contradicdes onde se manifestam também as classes trabalbadoras.

De modo que, desprezar o espago da sala de aula como elemento im-
portante do contexto em que se dé a luta de classes, seria desprezar a pro-
pria classe trabalhadora e reforgar os interesses hegemonicos da burguesia.

No momento em que as estruturas de poder se fortalecem e conseguem

com seus aparatos ideologicos manipular as consciéncias das pessoas, € ne-
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cessdrio conquistar os espagos através dos quais se ampliam as lutas dos
irabalhadores. E entre estes espagos situam-se a sala de aula e os meios de
comunicacio.

A histéria nos mostra a transitoriedade dos sistemas, dos modelos, das
estruturas de poder que sdo criadas em determinadas condigGes. Render-se &
idéia de que a contradigdo nfio se manifesta, de que ndo se pode praticar a
discordancia, de que ndo se pode questionar, contradizer e negar o que €
imposto, e a partir dai se criar uma nova realidade, seria 0 mesmo que se
afogar no determinismo em que viviam as antigas sociedades, subjugadas ao
capricho dos deuses, que determinavam a todos um destino imutavel.

O maior agravante para a educagio, na teia da totalidade em que se ddo
as relacBes de produgfo, consiste em que “acorrentados” sdo também uma
multiddo de profissionais da educagdo que enxergam o mundo ainda pelas
telas do preconceito e das aparéncias.

O sistema educacional brasileiro estd ainda hoje infestado de pessoas
que imaginam ser a educago algo dissociado da outras instituigtes, em es-
pecial, da politica, que consideram algo “sujo”.

Se ha algo que seja inquestiondvel em se tratando da educagéo € o seu
cardter politico. A neutralidade ndo existe na educagio nem mesmo em seu
campo especifico. Detras da figura despretensiosa dos professores de histo-

ria, geografia, matematica, quimica, fisica, gramatica, literatura etc. escon-
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de-se um ser social, que, mesmo no seu alheamento, cumpre uma funcéo que
esta ligada a interesses.

Vale dizer contudo que nem todos os trabalhadores da educagéo que
atuam na sala de aula sabem o que fazem ali. N&o tém a minima idéia de
“quem” estd ensinando, muito menos do “porque”, do “para que” e do “para
quem”.

S§30 pessoas que ndo sdo do ramo, que fazem da educagdo nada mais
nada menos do que um “bico”.

H4 uma anedota segundo a qual, no interior do Brasil, um desemprega-
do da cidade foi ao campo buscar emprego. Um fazendeiro perguntou-lhe,
antes de empregé-lo: “Vooé sabe tirar leite?” Ao que ele respondeu: “Néo
sei muito bem, mas posso aprender”. Confiando nele o fazendeiro entregou-
the o balde e o banquinho de uma perna s6 onde eles se sentam para fazer a
orcenna © solicitou-the que fosse ao curral e tirasse um balde de leite para
o café da manhd. Dentro de algum instante ele voliou com o balde vazio di-
zendo: “Patriio, en ndio consegui fazer a vaca sentar naquele banquinho”.

O que fazem os profissionais da educagéo que entram na sala de aula
sem entender de educagfio? Por que tantos jovens ndo conseguem aprender e
muitas vezes adquirem uma antipatia muito grande pela disciplina que esta

sendo lecionada? Por que eles chegam ao segundo grau, a ponta do funil



136

para os trabalbadores brasileiros, sem ter o dominio das regras gramaticais
da lingua formal, dizendo detestar a histéria e com pavor da matematica?

O atividade educacional que os profissionais estranhos ao ramo prati-
cam na sala de aula, s6 interessa aos lideres autocréticos que fazem a politi-
ca do “curral eleitoral” e do “cabresto”, sobretudo, no Nordeste, no Centro-
Oeste e no Norte do Brasil.

Para contrapor 4 educagdo reprodutora dos interesses das classes domi-

nantes, é necessdrio que profissionais invertam os objetivos dessa educagio

e modifiquem sua pratica. A classe trabalhadora do pais com a maior con-
centragfio de renda do planeta nas méos de uma pequena parcela da popula-
¢clio necessita de educagio piblica, e de uma educagio que seja realizada
por profissionais ndo s6 comprometidos com os interesses da classe traba-
thadora, mas também com uma base sélida de conhecimento.

Num universo em que as contradigdes de classes se manifestam e as
relagBes sociais sdo dindmicas, a consciéncia de classe néo pode ser vista
como algo estatico. Portanto, é importante ressaltar que os profissionais ali-
enados sfo, também, seres concretos, do mundo concreto, que nas atuais
condi¢des, podem descerrar as correntes. Um coisa que os educadores ¢ to-
dos os que queiram viver as particularidades da vida a partir de uma totali-
dade precisam saber ¢ a seguinte: se os “acorrentados”, que vivein no mun-

do das aparéncias, iludidos pelas mistificagbes que acontecem na complexi-
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dade que forma o todo social, eram, como diz Hannah Arendt,
“potencialmente filosofos™, eles sdo, seguramente, na sociedade hodierna

brasileira, marcada pela desigualdade, potencialmente revolucionarios.

% Hanmah Arendt, A dignidade da politics, p. 109,
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