UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FRANCISCO GILSON RODRIGUES OLIVEIRA

A EDUCAC;AQ PARA TRANSEORMAC;AO SOCIALEA
CONSOLIDACAO DA EDUCACAO ESCOLAR BURGUESA:
antagonismos, distanciamentos e aproximacoes

Rio de Janeiro

2013



FRANCISCO GILSON RODRIGUES OLIVEIRA

A EDUCACAO PARA TRANSFORMAGCAO SOCIAL E A
CONSOLIDACAO DA EDUCACAO ESCOLAR BURGUESA:
antagonismos, distanciamentos e aproximacgoes

Tese de Doutorado apresentada ao Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo, da Faculdade
de Educacdo, da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, como requisito parcial a obtengdo
do titulo de Doutor em Educacao.

Orientador: Prof. Dr. Roberto Leher

Rio de Janeiro

2013



OLIVEIRA, Francisco Gilson Rodrigues.
A Educacdo para transformacéo social e a consolidacdo da educacéo escolar burguesa: antagonismos,
distanciamentos e aproximagdes — — 2013
187 f.

Tese (Doutorado em Educacédo)
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Faculdade de Educacéo, Rio de Janeiro, 2013

Orientador: Roberto Leher

1. Educagdo critica 2. Transformacéo social 3. Formagdo Humana omnilateral




FRANCISCO GILSON RODRIGUES OLIVEIRA

A EDUCAGCAO PARA TRANSFORMACAO SOCIAL E A
CONSOLIDACAO DA EDUCACAO ESCOLAR BURGUESA:
antagonismos, distanciamentos e aproximacgoes

Tese de Doutorado apresentada ao Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo, da Faculdade
de Educacdo, da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, como requisito parcial a obtengdo
do titulo de Doutor em Educacao.

Aprovada em

(Prof® Dr° Roberto Leher — UFRJ / ORIENTADOR)

(Prof® Dr° Gaudencio Frigotto — UERJ)

(Prof® Dr° Flavio Anicio Andrade — UFRRJ)

(Prof® Dr° Paolo Vittéria — UFRJ)

(Prof? Dr2 Rachel Goulart Barreto — UERJ)

(Prof? Dr2 Vania Cardoso da Motta — UFRJ/Suplente)

(Prof2 Dr2 Alzira Batalha — UERJ/Suplente)



A Sofia Ventura.



Agradeco

Ao Prof. Dr. Roberto Leher, orientador sereno, sensivel e respeitoso; generoso
revolucionario.

A banca examinadora — Prof. Dr. Gaudéncio Frigotto, Profé Dr2 Raquel Goulart Barreto,
Prof. Dr Paolo Vittoria e Prof. Dr. Flavio Anicio Andrade —, pela leitura atenta, pelas
criticas precisas e rigorosas e pelas sugestdes e contribuicdes teoricas.

As Prof2. Dr2, Sonia Maria Rummert e Vania Motta, membros da banca de qualificacao,
por sugerirem leituras importantes, apontar caminhos ainda ndo explorados e
desaconselhar itinerérios perigosos; além da atencéo e competéncia com que leram o
meu trabalho.

A Jaqueline Ventura, meu incentivo, meu exemplo de determinac&o.

A todos que contribuiram de diferentes formas para a finalizacdo deste trabalho, um
abraco frateno.



RESUMO

O objetivo do estudo foi desvelar, a medida que a sociedade burguesa se consolidava, 0s
antagonismos, os distanciamentos e as proximidades entre a educagéo escolar burguesa
e as diversas concepcbes de educacdo para a transformacdo social. Partindo do
materialismo histérico como referencial tedrico-metodoldgico, foram elaborados os
itinerarios historico-socioldgicos, tanto da consolidacdo da educacgéo escolar burguesa,
como da constituicdo das diferentes concepcdes de educacdo para a transformagéo
social; reconstituidos a partir dos escritos dos pensadores liberais e dos educadores e
revolucionéarios classicos, além de um solido levantamento bibliogréafico. O trabalho
divide-se em duas partes. Na primeira, “A educac¢do como direito de todos e a ordem
burguesa”, discute-se a relacdo entre imperialismo classico e escola tradicional, com o
objetivo de desvelar os interesses do capital imperialista por tras das contundentes
criticas dos educadores burgueses a escola tradicional. Depois, analisa-se a expansao da
educacdo escolar burguesa vinculada a ampliacdo dos direitos politicos e sociais, com o
objetivo de tensionar os seus fundamentos formativos — a conciliagdo de classes, a
selecdo social, a meritocracia, a hierarquizacdo social e a separacdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual. Na segunda parte, “A educagdo como direito de todos e a
transformagdo social”, aborda-se 0s fundamentos de uma educacgéo para transformacéo
social — o conhecimento e a aprendizagem como construcgdes coletivas, a distribuicéo
democréatica do conhecimento, a unidade entre trabalho manual e trabalho intelectual. O
estudo permite constatar que as classes dominantes, ao longo da consolidacdo da
sociedade burguesa, incorporaram subordinadamente elementos importantes das
propostas educacionais engendradas pelas classes subalternas — notadamente, o0s
movimentos sociais e 0s homens de acdo vinculados a classe operéria —, esvaziando-as
dos seus significados e sentidos revolucionarios.

Palavras-chave: educacdo critica, transformacao social, formacao humana omnilateral



ABSTRACT

The aim of the study was to reveal , as the bourgeois society was consolidated , the
antagonisms , the distances and proximities between bourgeois education and the
various conceptions of education for social transformation . Starting from historical
materialism as a theoretical and methodological framework , the historical- sociological
itineraries , from both the consolidation of bourgeois education and the constitution of
the different conceptions of education for social transformation were prepared;
reconstituted from the writings of liberal thinkers, also from revolutionary and classic
educators , plus a solid bibliographic . The work is divided into two parts. At first, "
Education as a right of all and the bourgeois order ", discusses the relationship between
classical imperialism and traditional school , with the goal of uncovering the interests of
imperialist capital behind the sharp criticism of the traditional school made by the
bourgeois educators . Then we analyze the expansion of the bourgeois school education
linked to the expansion of political and social rights, aiming to tense up their grounds -
the reconciliation of classes , social selection, meritocracy , social hierarchy and the
separation between intellectual work and manual work. The second part , " The right of
everyone to education and social transformation " , approaches the grounds of an
education for social transformation - knowledge and learning as collective constructions
, the democratic distribution of knowledge , the unity between manual work and
intellectual work . The study reveals that the ruling classes over the consolidation of
bourgeois society , subordinately incorporated important elements of the educational
proposals engendered by the lower classes - notably , social movements and men of
action linked to the working class - by emptying them of their meanings and
revolutionary ways.

Keywords : critical education , social change , ominilateral human formation.



RESUME

L'objectif du présent étude est réveler les antagonismes, les distances et les proximités
entre 1’éducation scolaire bourgeoise et les différentes conceptions de 1'éducation pour
la transformation sociale, & mésure que la société capitaliste a été consolidée . A partir
du matérialisme historique comme un cadre théorique et méthodologique , les itinéraires
historiques et sociologiques ont été elaborés - tant la consolidation de I'éducation
bourgeoise que la constitution des différentes conceptions de I'éducation pour la
transformation sociale -, ainsi reconstituées a partir des écrits de penseurs libéraux et
des éducateurs révolutionnaires et classiques , et aussi d'une solide recherche
bibliographique . Donc, 1’étude est divisé en deux parties . La prémiére , L'éducation, un
droit pour tous et I'ordre bourgeois, traite de la relation entre I'impérialisme classique et
I'école traditionnelle , comme une fagon de découvrir les intéréts cachés du capital
impérialiste, ¢’est-a-dire, ceux qui sont présents dans la critique bourgeoise acerbe aux
éducateurs scolaires traditionnels . Ensuite, on analyse I'expansion de I'éducation
bourgeoise associée au développement des droits politiques et sociaux , comme une
facon de mettre en question leur présupposés essentiaux - ou plutdt, la réconciliation
des classes , la sélection sociale , la méritocratie , la hiérarchie sociale et la séparation
entre le travail intellectuel et le travail manuel . Dans la deuxieme partie , Le droit de
toute personne a I'éducation et a la transformation sociale , on discute les principes
d'une éducation pour la transformation sociale - ou mieux, la connaissance et
I'apprentissage concues comme des constructions collectives , le partage démocratique
de la connaissance , l'unité entre le travail manuel et le travail intellectuel. Enfin, la
recherche permet constater que les classes dirigeantes pendant la consolidation de la
société bourgeoise ont assimilé, d’une fagon subordonné, des ¢léments importants qui
constituent les propositions pédagogiques engendrées par les classes populaires -
notamment les mouvements sociaux et les hommes d'action liés a la classe ouvriére - en
les vidant leurs significations et leurs moyens révolutionnaires.

Mots-clés: éducation critique , changement social , formation humaine omnilatérale
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INTRODUCAO

Neste trabalho a questdo de fundo é a constituicdo e consolidacdo de uma
concepcao de educacdo organicamente vinculada a transformacéo social; dialeticamente
contraria a educacdo burguesa, instituida e, também, constituinte da ordem do capital,
em que tudo se metamorfoseia em mercadoria. Enxergando a realidade pela perspectiva
da luta de classes, a0 mesmo tempo em que denuncia os limites da escolarizacdo sob a
I6gica do capital, vé a educacdo e a escola como potenciadoras das possibilidades de
superacdo da exploracdo e opressdao a que estdo submetidas a classe trabalhadora,
abertas pelas contradi¢cGes entre capital e trabalho em um dado contexto histérico.
Assim, um de nossos esforcos consistira em ndo deixar sumir do horizonte da anélise a
contraditéria relacdo entre luta de classes, transformacéo social e educacdo, ressaltando
as diferentes mediacdes que norteiam este processo histérico-educacional.

O encontro continuo e complexo da educacdo com a transformacdo social
constrdi e reconstroi proximidades, distanciamentos e antagonismos. Tentamos aqui nos
aproximar da concretude desta totalidade em movimento. Neste sentido, responder a
dois conjuntos de questionamentos nos orientou na analise sobre a contraditéria
trajetéria da educacdo para a transformacdo social. Mais precisamente: a) como se
constituiram e se consolidaram as concepcdes de educacdo para a transformacao social?
Quais discordancias teoricas e praticas fundamentavam os conflitos entre elas? Eram
circunstanciais e especificas ou carregavam principios inconciliaveis? b) Como as
diferentes concepc¢des de educacdo para a transformacdo social (utdpicas, mutualista,
libertaria, emancipatéria etc.) se confrontaram com a sociedade burguesa em
consolidacdo? Como reagiram as teses burguesas sobre a educacdo? Como elas
enfrentaram as préaticas educacionais burguesas?

Temos consciéncia de que o caminho trilhado, aquilo que comumente chamamos
de metodologia, guia de nossas tentativas de responder satisfatoriamente ao que
inquirimos ao real — os dois conjuntos de questionamentos expostos acima — e que se
apresenta na superficie apenas como escolhas insuspeitas de técnicas e de métodos,
carregam consigo os nossos “sentimentos do mundo”. Posto que, toda escolha é,
principalmente, um ato de exclusdo, é salutar se perguntar: Por que estes e ndo aqueles?
(Por exemplo, ao privilegiarmos em um trabalho as obras anarquistas para

interpretarmos o0s acontecimentos da Comuna de Paris, teremos um conjunto de
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respostas bem distintas daquelas que seriam dadas se a escolhas das obras recaissem
sobre a perspectiva dos filésofos catdlicos, e/ou dos economistas liberais, ou dos
“socialistas burguesas”, e/ou, ou, ou...). A resposta, inevitavelmente, vira marcada por

conteudo ético-politico, aceite-se ou ndo este fato. Como nos diz Frigotto (1998, p. 26)

Um pressuposto fundamental, quando nos propomos ao debate tedrico,
entendemos deva ser que as nossas escolhas tedricas ndo se justificam nelas
mesmas. Por tras das disputas tedricas que se travam no espago académico,
situa-se um embate mais fundamental, de carater ético-politico, que diz
respeito ao papel da teoria na compreensdo e transformacdo do modo social
mediante o qual os seres humanos produzem sua existéncia, neste fim de
século, ainda sob a égide de uma sociedade classista, vale dizer, estruturada
na extracdo combinada de mais-valia absoluta, relativa e extra. As escolhas
tedricas, deste sentido, ndo sdo nem neutras e nem arbitrarias — tenhamos ou
ndo consciéncia disto. Em nenhum plano, mormente o ético, se justifica
teorizar por teorizar ou pesquisar por diletantismo.

Neste sentido, a opcdo por um método’ implica em escolhas que,
inevitavelmente, terdo como referencial a visdo de mundo do pesquisador. Entdo,
antecipadamente, expressamos nossa preocupacdo em nos fundamentar na perspectiva
dialética do materialismo histérico?; pois ao 0 adotarmos, evidenciamos o compromisso
de contribuir com o processo de mudanca qualitativa dessa realidade; como nos diz
Kosik (1995, p. 22) “Para que o mundo possa ser explicado ‘criticamente’, cumpre que
a explicagdo mesma se coloque no terreno da ‘praxis’ revolucionaria”; corolario da tese
11 de Marx (1988: 97) sobre o pensamento de Feuerbach: “Os filésofos s6
interpretaram o mundo de diferentes maneiras; do que se trata é de transforméa-lo”.

Todavia, a escolha ndo pode limitar-se apenas a dimensédo ético-politica, sob
risco de cairmos na doutrinacdo ideoldgica, o oposto de se fazer ciéncia. Nesse sentido,
0 materialismo historico dispde de categorias cientificas fundamentais a apreensdo da
realidade social: a totalidade, que compreende cada fenbmeno como momento do todo,
marcado, portanto, por maltiplas determinacgdes; a contradi¢do dialética, aspectos dos
fendmenos que se opdem e se pressupdem mutuamente, marca da unidade dos
contréarios (sob o capitalismo, ndo ha burguesia sem proletariado e nem capital sem
trabalho); luta de classes, conflito inconciliavel entre exploradores e explorados, chédo

sob o qual se erguem as relacOes sociais; praxis: a unidade teoria e pratica, fundamento

! Método é aqui entendido no sentido que lhe atribui Kosik: “O pensamento que destréi a
pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade é a0 mesmo tempo um processo no curso do qual sob
o mundo da aparéncia se desvenda o mundo real, por tras do fendmeno, a esséncia” (KOSIK, 1995, p.19)
2 Os pressupostos epistemoldgicos da dialética materialista histérica foram apresentados, por exemplo, em
Marx (2008).
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da transformacdo revolucionédria, etc. Tais conceitos sdo preciosos aqueles que
entendem que s6 h& sentido na producdo de conhecimento cientifico se este estiver a
servico da transformacdo social. Portanto, de acordo com o enfoque da dialética
Materialista histérica, a dimensao da préaxis enquanto “método revoluciondrio de
transformagao da realidade” tem papel central no desvelamento do real.

Apoiados nesta perspectiva epistemoldgica, que da sentido e unidade a relacdo
producdo do conhecimento e transformacéo da realidade, o caminho metodoldgico que
tomamos enfatizou a pesquisa bibliografica, cujas preocupacdes basicas foram: de
revelar as maltiplas determinac6es do fendmeno educativo em questdo; de desvelar o0s
interesses 0s interesses materiais em jogo nos diferentes periodos em questdo; e de
elencar os diferentes grupos do espectro politico, e suas reais e potenciais aliancas,
envolvidos no debate educacional. Buscamos, também, eliminar as obras e producdes
(mesmo as de valor tedrico) que estavam muito mais preocupadas em denegrir a
imagem dos seus opositores do que discordar e se contrapor as suas ideias e ideais; que
ndo contribuiam, portanto, para desvelar os valores novos e velhos que estavam em
discussdo na renovacdo da educacdo e da instituicdo escolar.

A pesquisa que empreendemos é socioldgica (recuperacao do processo pelo qual
a educacao e a escola constituiram os valores ideais que guiariam a sua préatica na vida
social) e, secundariamente, histdrica (debruca-se sobre diferentes periodos da histéria),
mas, ndo historiografica. Neste sentido, preocupamos primordialmente em desvelar os
antagonismos, os distanciamentos e as proximidades entre os valores e 0s principios
norteadores da pratica educativa defendidos por cada um dos grupos em disputa em
cada periodo histérico. Desse modo, muito mais do que nos apegar aos procedimentos
metodoldgicos da producdo de conhecimento histdrico, a nossa preocupacdo principal
foi a de recuperar as categorias que poderiamos chamar, imprecisamente, de “mais
sociologicas”, ideias e os valores dos diferentes grupos em questao.

Mais do que acumular quantitativamente 0 acesso as obras e producédo
diversificadas sobre o tempo e quantificar excessivas analises macrossocioldgicas (ou
historicas), nossa preocupacdo foi a de, na medida do possivel, recorrer aos autores
classicos daquela questdo especifica (fossem educadores, socidlogos, historiadores,
militantes etc.), e dentro disso, muito mais em recuperar as suas ideias do que basear-me
em fonte primaria, ou seja, a obra do proprio grupo ou intelectual. Quando isto nao foi

possivel, usamos comentadores e intérpretes destes grupos ou intelectuais ou de autores
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que pesquisaram aquela época e citavam tais grupos ou intelectuais, nunca sem antes
verificar as afirmacles e/ou citacbes em mais de uma fonte secundaria. Assim, o
levantamento bibliografico, mais do que extenso precisou ser funcional: trazer ao
maximo as vozes dos sujeitos em questdo, fossem grupos ou pessoas militantes da
causa, era o objetivo principal. A ideia foi a de reconstruir o itinerario, tanto da
consolidacdo da educacdo escolar burguesa, como da constituicdo das diferentes
concepcdes de educacao para a transformacao social; reconstituidos a partir dos escritos
dos pensadores liberais e dos educadores e revolucionarios classicos.

Desse modo, os desdobramentos da sistematizacdo destes dados, cotejados com
as hipdteses sobre os conjuntos de questfes acimas expostas, delineiam os rumos do
trabalho; além de ser a plataforma que nos ajudou na estratégia de exposicdo dos
resultados da pesquisa.

Abordamos a concepcdo de educacdo organicamente vinculada a transformacao
social, refletindo sobre os principios que marcaram o seu confronto com a educagdo
burguesa, e, por consequéncia, a negacdo da perspectiva educacional engendrada pelo
capital. A medida que a burguesia avancou e consolidou o processo de expropriacdo dos
meios de producdo (e dos saberes sobre o trabalho), concretizando a exploragédo e a
opressdo sobre os trabalhadores, ela também foi obrigada a reformar as antigas e criar
novas instituicdes, capazes, primeiro, de estabilizar a nova ordem social e, em seguida,
de reproduzi-la; o que significava apaziguar as contundentes tensdes sociais e responder
a pontuais reivindicacdes dos trabalhadores.

Ao mesmo tempo em que a educacdo escolar fazia (e faz) parte do conjunto de
reivindicagdes da classe trabalhadora, a escola foi (e €) uma das instituicdes sociais que
a burguesia estrategicamente recorreu (e recorre) com o objetivo de difundir e fortalecer
a maneira de organizar a sociedade adequada aos seus interesses. Vimos o processo pelo
qual a educacéo escolar deixou de ser apenas uma reivindicacao dos trabalhadores para
se constituir em meio estratégico na luta por transformacao social, parte organica de um
projeto revolucionario socialista. Portanto, transformar as reivindicagBes por mais
educacdo em um projeto de escola e num modo especifico de se fazer educacdo,
atrelando-as a causa revolucionario, relaram que ja se tinha feita a classica passagem de
classe em si para classe para si, ou a passagem dos interesses econdmicos corporativos

para os politicos.
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N&o é novidade que a escola e o sistema escolar, que aos poucos vao sendo
criados, espelnam hegemonicamente os interesses da burguesia e ndo fogem ao seu
controle. Mas, evidentemente, esta pratica educacional e sua organizacdo foram e sdo
dialeticamente confrontadas com multiplas alternativas de educacéo escolar (algumas
como concepgdo, outras como praticas), abarcando desde divergéncias pontuais a um
inconcilidvel antagonismo; potencialidades em ebulicdo que exigem reflexdo tedrica,
sistematizacdo intelectual, possiveis dialogos, incorporacGes parciais, negacao das
contradi¢Bes etc. necessarios ao refazimento continuado da pratica hegemdénica. Em
momentos de crise social — portanto, crise de hegemonia —, a intensidade da luta de
classes rompe com o consenso, reconfigurando as aliangas intraclasses e interclasses ou
as inviabilizando. Abre-se um espaco de disputa hegemoénica, de redesenho das
correlagcdes de forca. Sdo nestes momentos que a radicalidade das concepgdes e das
préticas expdem o0s seus contornos, explicitando os fundamentos de sua sustentagao.
Desse modo, ao analisarmos o processo de constituicdo e desenvolvimento de uma
concepcao de educacdo para a transformacdo social privilegiamos estes momentos de
crise, em que o consenso é colocado em xeque e as convulsdes sociais expressam a
insuficiéncia projeto da classe ou fragdes de classe na manutencdo do poder. Explicita-
se a necessidade de reformas, abrem-se brechas a revolucéo.

Portanto, mais do que uma coincidéncia, os momentos de elevada tenséo
politica, aqueles cortados por profundas crises de legitimacdo do status quo, explicitam
a radicalidade e profundidade das elaboracgdes teoricas.

As incisivas acOes das classes e das suas diferentes fragdes na busca de
alternativas para o enfrentamento das crises e/ou se beneficiando delas engendram as
condicdes sobre as quais se erguem as lutas pela hegemonia no processo educacional.
Em momentos assim, foram vislumbradas concep¢des educacionais vinculadas a classe
trabalhadora que avancavam qualitativamente sobre o estabelecido, representando a voz
de um coletivo, de uma classe, na luta por sua emancipacao, acompanhadas das reacoes
domestificadoras das classes dominantes que incorporavam isoladamente alguns dos
seus elementos fundamentais, descaracterizando-os e/ou negando a sua origem e/ou
revolucionaria. A tomada burguesa da reivindicacdo comunista de uma escola publica,
universal, gratuita e obrigatoria € um emblema deste processo. Assim, nenhuma das

concepcodes de educagdo, mesmo as conservadoras, nasceu distante da luta de classes. A
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andlise da concepcdo de educacdo voltada para a transformacdo social ndo pode fugir
deste principio.

Tendo como ponto de partida o objetivo do estudo de compreender, a medida
que a sociedade burguesa se consolidava, os antagonismos, os distanciamentos e as
proximidades entre a educacdo escolar burguesa e as diversas concepgoes de educacao
para a transformacdo social, evidenciamos que as classes dominantes, ao longo desse
processo historico, assimilaram subalternamente pontos importantes das propostas
educacionais desenvolvidas, explicitamente, pelos movimentos sociais e/ou pelos
homens de acdo vinculados organicamente & classe operéria, sacrificando os
significados e sentidos revolucionarios.

Desse modo, a educacdo escolar desenvolvida pela burguesia, que se revelou,
entre outras coisas, na universalizacdo da escolarizacdo primaria, incorporou muito das
ideias, das acOes e da luta do movimento operério em suas diferentes correntes politicas
e sindicais. Obviamente, que questdes cruciais foram excluidas e outras, menos centrais,
esvaziadas pela burguesia. Entre elas, a defesa da distribuicdo democratica do
conhecimento, gque ataca em cheio a seletividade e a ideia de construcdo individual do
saber, preconizada no sistema educacional burgués. Entretanto, a unidade entre a
formagéo para o trabalho manual e a formacdo para trabalho intelectual, o principal
desdobramento da democratiza¢do do conhecimento, o “nucleo duro” da educagdo para
a transformacdo social, a concepcao burguesa de escola jamais conseguira incorporar,
pois o fundamento do processo educacional burgués, expressdo da divisdo de trabalho
tipicamente capitalista, € a apropriacao privada do conhecimento.

Entendendo que a luta de classes se agudizou nos momentos de crise e que toda
crise de conjuntura é, em certa medida, estrutural, analisar a constituicdo de uma
concepcdo de educacdo organicamente vinculada a transformacdo social exige a
compreensdo do movimento dialético entre estrutura e conjuntura. Neste sentido, o
surgimento, o desenvolvimento e a consolidacdo de uma perspectiva educacional
identificada com a revolucéo social ndo foi obra do acaso e nem de vontades individuais
isoladas. E resultado das contradices que assolam a sociedade capitalista e, a0 mesmo
tempo, da solidariedade entre os individuos submetidos as condigBes sociais
semelhantes, que fomenta e condiciona a luta de classes em cada conjuntura historica.

Em sintese, na primeira metade do século XIX, a medida que a sociedade

capitalista se consolidava, educacdo escolar e transformagdo social lentamente se
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aproximaram. Tal processo, por um lado, garantiu maior generosidade nas propostas
burguesas de expansdo da educacdo a todas as criangas da nagdo, e, por outro lado,
contribuiu para o aparecimento de iniciativas educacionais isoladas teoricamente frageis
e com pouco escopo social, lideradas, em geral por idealistas. A conjuntura que levou as
jornadas revolucionarias de 1848 explicitou, definitivamente, o antagonismo entre o
projeto de sociedade da burguesia e 0 projeto de sociedade da classe trabalhadora;
engendrou o vinculo orgénico entre educacdo escolar e transformacdo social,
particularmente na defesa da unidade entre ensino e trabalho produtivo. Aprofundada no
preludio da “era dos impérios”— passagem do capitalismo concorrencial para o
capitalismo monopolista, marcadamente o periodo entre o final dos anos 1860 e o inicio
dos anos 1880 —, a concepcdo de educacdo para a transformacdo social, além de
fortalecer a unidade ensino e trabalho produtivo numa perspectiva politécnica,
incorporou a defesa do financiamento estatal da educagdo sem, no entanto, ceder o seu
controle e diregdo ao estado. A consolidacdo dessa perspectiva de educagéo
concretizou-se no periodo de “entre guerras” — crise de acumulacéo do capitalismo nos
anos 20 e 30 do século passado, que desembocou numa intervencdo marcante do Estado
na vida social® — ao incorporar aos dois primeiros principios (a politecnia e o
financiamento publico) as contribuicdes de Gramsci nos que se refere aos objetivos e as
praticas que devem guiar o processo educativo no interior da escola.

A tese, além da introducdo e da conclusdo, comp®@e-se de duas partes, cada uma
delas com dois capitulos. A Primeira parte, “A Consolidacdo da Ordem Burguesa e a
Educacdo como Direito de Todos”, discute no primeiro capitulo — O imperialismo
classico e a crise da escola tradicional: a luta de classes chega a pedagogia — a relagao
entre crise da escola tradicional e os interesses econdmicos, sociais, politicos e culturais
da grande burguesia imperialista; tem o0 objetivo de desvelar os interesses do capital
imperialista por tras das contundentes criticas dos educadores burgueses a escola
tradicional. Sua exposicdo se apoia, basicamente, em trés pontos: o conceito classico de
imperialismo, a forma como os dominantes dominam e a luta de classes que emoldura a
crise da escola tradicional.

O segundo capitulo — A “universalizagdo da escolarizagdo” como estratégia de

consolidacdo da educacd@o escolar burguesa — € uma reflexdo sobre a expansdo da

3 Estes trés momentos abarcam e sdo decisivos naquilo que Hobsbawn chamou de o longo século XIX,
analisado por ele em trés livros: Era das Revoluges, Era do Capital e Era dos Impérios.
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escolarizagcdo comandada pela burguesia imperialista a partir do Gltimo quartel do
século XIX, vinculada & ampliacdo dos direitos politicos e sociais. Tem o objetivo de
tensionar criticamente os fundamentos formativos desta escolarizagdo — a conciliacdo de
classes, a selecdo social, a meritocracia, a hierarquizacdo social e a separacdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual — a partir de dois pontos centrais: a cidadania
burguesa como negacdo do carater de classe do Estado e a escolarizagdo como
instrumento de conformacao do trabalhador.

Segunda parte, “Da Luta por Educacdo a Educagdo para a Transformacédo
Social”, aborda no terceiro capitulo — Dos “cahiers de doléances” aos “assaltantes do
céu”: das origens a constituicdo da educacdo para a transformacéo social — o0 processo
que da origem aos principais fundamentos da educacdo para transformacdo social (o
conhecimento e a aprendizagem como construcdes coletivas, a distribuicdo democratica
do conhecimento, a unidade entre trabalho manual e trabalho intelectual etc.); a génese
da sistematizacdo tedrica da educacdo para a transformacao social, levada a cabo pelo
anarquismo e pelo socialismo cientifico, e, por consequéncia e como resultado, a
criacdo duas tradices revolucionarias de educacao escolar: libertaria (anarquista) e a
emancipadora (marxista).

O quarto capitulo — Dos “assaltantes do céu” a “batalha das ideias”: a
consolidacdo tedrica da educacdo para a transformacdo social — reflete sobre a
consolidacdo da perspectiva revolucionaria de educacéo escolar, debrucando-se sobre 0s
caminhos tedricos e praticos de intelectuais, militantes, educadores e governantes
revolucionarios que consolidaram o edificio tedrico e as préaticas pedagdgicas das
diferentes correntes da educacdo para a transformacdo social: a polémica politica e
intelectual entre Marx e Bakunin no interior da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores; as intencGes e as efémeras medidas legais dos communards sobre a
educacdo na Paris revolucionaria; Marx, em a Critica ao Programa de Gotha, que
expressa a irredutivel diferenca entre a perspectiva revolucionaria comunista e 0s
conciliadores no seio movimento operario; as escolas experimentais anarquistas e sua
critica pedagdgico-social as escolas estatais, burguesas e religiosas; a trajetéria da
educacdo nos primeiros da Revolugdo Russa, e concluiremos classica escola unitaria
gramsciana, a mais bem acabada concepc¢do de educagédo para a transformacéo social.

Nosso intuito foi o de explicitar as correlagdes de forcas em que se desenvolveram e se
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constituiram as diferentes concepcdes de educacdo escolar para a transformacao social
deste periodo.

Partindo do objetivo do estudo de desvelar, a medida que a sociedade burguesa
se consolidava, os antagonismos, o0s distanciamentos e as proximidades entre a
educacéo escolar burguesa e as diversas concepgdes de educacdo para a transformagéo
social, ficou patente que as classes dominantes, ao longo da consolidagdo da sociedade
burguesa, incorporaram subordinadamente elementos importantes das propostas
educacionais engendradas pelas classes subalternas — notadamente, os movimentos
sociais e 0s homens de acdo vinculados a classe operaria —, esvaziando-as dos seus
significados e sentidos revolucionarios.

Desse modo, a educacdo escolar burguesa que se desenvolveu, manifesta, entre
outras coisas, na universalizacdo da escolariza¢do primaria, tem muito da acdo e da luta
dos trabalhadores em suas diferentes correntes politicas e sindicais. Evidentemente, que
algumas questdes nevrélgicas foram subsumidas e esvaziadas pela burguesia. A
distribuicdo democratica do conhecimento, substituida pela seletividade e pela ideia de
construcdo individual do saber, preconizada no sistema educacional burgués; e,
principalmente, como desdobramento da democratizagdo do conhecimento, a unidade
entre a formagdo para o trabalho manual e a formagéo para trabalho intelectual, o
“nucleo duro” da educacdo para a transformacdo social; aquilo que a concepgéo
burguesa de escola jamais conseguira incorporar, pois o fundamento do processo
educacional capitalista, expressdo da divisdo de trabalho tipicamente capitalista, é a

apropriagéo privada do conhecimento.
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Parte |

A CONSOLID:AQAO DA ORDEM BURGUESA
E A EDUCACAO COMO DIREITO DE TODOS
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CAPITULO 1

O imperialismo e a crise da escola tradicional: a luta de classes chega a pedagogia

Os educadores burgueses, nas ultimas décadas do seculo X1X e nas primeiras do
século XX, tomaram para si — como se fosse historicamente sua — a defesa da educacéao
como direito de todos, isto é, a universalizacdo do acesso a escola (inicialmente, a
priméaria). Naquele momento, uma reivindicacdo ja historica da classe operaria, que
integrava ndo s6 a luta por melhores condi¢fes de vida, como também a luta pelo
socialismo®. Uma, entre as variadas frentes de batalha que a burguesia travou para
reformar as instituicbes sociais segundo sua imagem e semelhanca, a educacao,
particularmente a escolar, submeteu-se a novas interpretagdes, cujo objetivo
fundamental foi, a0 mesmo tempo, eliminar os ultimos resquicios da tradi¢&o e impedir,
o méximo possivel, a influéncia das ideias revolucionarias defendidas pela classe
operéaria®>. Movimento que culminou tanto na elaboracdo de varias pedagogias
burguesas, como na constituicdo de sistemas publicos nacionais de educagdo primaria,
que visavam, em especial, educar os filhos da classe operaria; embriGes da escola
meritocratica, hegemdnica ao longo do século XX.

Com este processo, a burguesia desenhou e implantou sua proposta de
unificacdo escolar, materializada em uma escola Unica diferenciada. A Historia da
Educacdo e autores da Sociologia da Educacdo que abordaram este periodo enfatizam
menos 0 ocaso da Escola Tradicional e mais a luta da burguesia para impor a sua
perspectiva educacional, menos 0s processos politicos e materiais e mais a dimensao
disciplinadora e ideologica da escola. Tais perspectivas secundarizam, a0 mesmo
tempo, as transformac6es no interior do processo produtivo responsaveis por tornar a
escola tradicional invidvel e as necessidades econdmicas da burguesia de garantir
patamares de educacéo formal aos filhos dos trabalhadores e aos proprios trabalhadores.

Este capitulo se debruga sobre a incompatibilidade entre as novas demandas
produtivas da civilizagdo burguesa e os principios e bases da educacéo escolar do fim do

século XI1X e inicio do século XX. Busca analisar, especificamente, as interfaces entre o

* Desde Babeuf (1760-1797), um dos precursores do socialismo moderno, ja defendia que, além de se
“assegurar a todos os individuos a base material de sua existéncia”, fosse assegurado, também, “uma
educagdo igual para todos eles” (carta ao padre Jacques-Michel Coupé, 1791).

® Incluindo af os anarquistas com suas escolas modernas e a instrugdo integral, e os marxistas, com a
defesa da educacéo politécnica.
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Imperialismo e a critica dos educadores a escola tradicional, que levaram a consolidacao
da escola genuinamente burguesa e ao sombreamento das concepcdes de escola
progressista aliadas a luta pelo socialismo — objeto de analise no segundo capitulo desta

tese. Entdo, vamos la.
1.1 — Imperialismo e Hegemonia: as duas faces da luta de classes

Resgataremos a formulacdo classica do imperialismo elaborada pelos
intelectuais marxistas nas primeiras décadas do século XX, articulando-a as novas
formas de operar a dominacdo de classes nesta nova fase do capitalismo. Neste ensaio,
privilegiaremos a obra de Lénin intitulada Imperialismo Fase Superior do Capitalismo,
a mais profunda anélise das transformacdes do capitalismo de entdo, e as formulacdes
de Gramsci sobre as relacGes de poder, que explicitam os mecanismos de dominagéo

dos dominantes.
1.1.1 — O conceito classico de imperialismo

O termo imperialismo ja era usado no cotidiano dos debates politicos no final do
século XIX para “designar a acdo dos Estados europeus, particularmente da Gra-
Bretanha, em outros cantos do globo e seu reflexo nas relagdes entre os Estados.”
(CORREA, 2010, p. 02) Sob a pena do social-democrata inglés, John Hobson®, no livro
Imperialism: a study, de 1902, foi sistematizado o primeiro estudo sobre o
imperialismo. Ele foi seguido e superado em suas analises sobre o fenbmeno pelos

marxistas Rudolf Hilferding” (Capital Financeiro — 1910), Rosa Luxemburgo® (A

® Para ele o imperialismo seria um desvirtuamento do internacionalismo gerado pelo colonialismo.
Segundo Corréa (2010, p. 03) Hobson via esse fenomeno como “[...] uma politica internacional com fins
a exploracdo sistematica das nagdes ‘dominadas’, isto €, a imposi¢do de vantagens econdmicas aos
interesses das nacfes imperialistas — ou melhor, a interesses particulares de grupos sociais dentro das
nagdes imperialistas. [...] Por traz dessa politica se encontrariam ndo apenas os aplicadores de capital nas
nacBes estrangeiras, mas fundamentalmente os financistas, as grandes casas financeiras cujos objetivos
sdo ganhar com o juro e com a especulacdo — e, em Ultima instdncia, controlam ndo apenas o0s
investigadores mas também o Estado, conduzindo, portanto, a politica imperialista”.

" O capital financeiro para ele “seria uma forma de articulagdo de todo o capital que daria origem a uma
nova fase histérica do capitalismo. [...] o traco distintivo dessa nova fase era o fim da livre concorréncia,
[...], tanto no plano das economias nacionais quanto em suas relagdes no plano internacional.” (CORREA,
2010, p. 03). Em outras palavras, a crescente unido entre 0s capitais nada mais € do que o processo de
monopolizacdo da economia, a marca da concentracdo e da centralizacdo do capital. A livre concorréncia
desenvolve-se em outro patamar, que exige, a0 mesmo tempo, o protencionismo, a disputa por territorios
econdmicos e o vinculo intimo entre Estado e capital financeiro; estabelecendo uma politica imperialista
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acumulacdo de capital — 1912), Karl Kaustsky (O imperialismo — 1912), Nicolai
Bukharin (A economia mundial e o imperialismo: esboco econémico — 1917, e
Imperialismo e acumulacéo de capital — 1924) e Vladmir Lénin (Imperialismo: fase
superior do capitalismo — 1917).

Mesmo tendo clareza tedrica da importancia dos outros autores marxistas, para o
proposito deste trabalho nos debrucaremos apenas sobre a contribuicdo de Lénin, por
considera-lo, como ja foi indicado acima, o pensador fundamental do imperialismo
classico.

Lénin argumenta que no periodo em questdo — fins do século XIX e primeira
década do século XX —, a reproducéo capitalista ganhou novos contornos; o capitalismo
sofreu uma transformagdo qualitativa: “[...] a transicdo do capitalismo desenvolvido
para o imperialismo.” (LENIN, 2005, p. 91). Um processo complexo, envolvendo
diversas caracteristicas, vinculado a outros processos histéricos paralelos e
complementares: o neocolonialismo, a revolucdo tecnoldgica, a partilha do mundo entre
as nacdes imperialistas etc. Nos paragrafos abaixo faremos uma pequena sintese de cada
uma das caracteristicas principais. Nesta tarefa usaremos como referéncia fundamental
o0 seu cléssico livro Imperialismo: fase superior do capitalismo e nos apoiaremos no
capitulo Il (O imperialismo, de Lénin a Gramsci) do livro O Brasil e o capital-
imperialismo, da historiadora Virginia Fontes.

A formacdo dos monopolios certamente € a caracteristica mais conhecida do
imperialismo. Ela expressou o fim do capitalismo concorrencial e a substituicdo da
concorréncia entre as empresas pela combinacao’de empresas. Segundo Lénin (2005, p.
18):

marcada pela relagdo de subordinagdo das economias atrasadas em relagdo as desenvolvidas e o conflito
entre nagBes de capitalismo avancado pelo controle de territorios.

8 A argumentacdo de Rosa Luxemburgo se afasta do caminho tragado por Hilferding. Segundo ela, o
modo de produgdo capitalista s6 pode se reproduzir ‘“normalmente” ao incorporar esferas ainda ndo-
capitalistas do mundo. Desse modo, o imperialismo, como defendia Hilferding e os outros tedricos
posteriores ndo era uma nova fase do modo de producéo capitalista. E uma necessidade continua da
acumulagdo capitalista (CORREA, 2010). Em suas palavras, “o imperialismo ¢ a expressdo politica do
processo de acumulagdo do capital, em sua competicdo pelo dominio de areas do globo ainda néo
conquistadas pelo capital.” (LUXEMBURGQO, 1985, p. 305).

% Termo cunhado por Hilferding que nada mais é do que a “reunido numa s6 empresa de diferentes ramos
da industria, que, ou representam fases sucessivas da elaboragdo de uma matéria-prima (por exemplo, a
fundicdo de minério de ferro, a transformacédo do ferro fundido em ago e, em certos casos, a producgdo de
determinados artigos de aco) ou desempenham um papel auxiliar uns em relacdo aos outros (por exemplo,
a utilizagdo dos residuos ou dos produtos secundarios, a producio de embalagens etc.). (LENIN, 2005, p.
19).
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[..] ao chegar a um determinado grau do seu desenvolvimento, a
concentragdo por si mesma, por assim dizer, conduz diretamente ao
monopolio, visto que, para umas quantas dezenas de grandes empresas, €
muito facil chegarem a acordo entre si, €, por outro lado, as dificuldades da
concorréncia e a tendéncia para o monopdlio nascem precisamente das
grandes proporcdes das empresas.

As consequéncias desse processo, inerente a logica de funcionamento do capitalismo,
foram o controle dos diversos ramos da producdo exercido por estas grandes empresas;
o aprofundamento da utilizacdo por elas da ciéncia e da tecnologia no processo
produtivo; o controle sobre as matérias-primas e sobre os profissionais qualificados etc.
Tais mecanismos dificultam e impedem a concorréncia porque inviabilizam a vida das
empresas estranhas, aquelas que nao participam da associa¢do monopolista.

A formacdo dos monopdlios estava entrelacada visceralmente com a formacéo
do capital financeiro e com a constituicdo de uma oligarquia financeira. Através da
“unido pessoal dos bancos com as maiores empresas industriais e comerciais” e da
“fusdo de uns e outras mediante a posse de acdes, mediante a participagao dos diretores
dos bancos nos conselhos de supervisdo [...] das empresas industriais e comerciais e
vice-versa.” (LENIN, 2005, p. 41) A fusdo com o capital industrial impunha uma nova
fungdo aos bancos: centralizar em suas mdos os recursos de uma infinidade de
capitalistas dispersos — “os capitalistas dispersos acabam por constituir um capitalista
coletivo” (p. 35) —, permitindo-os controlar as atividades industriais e comerciais.
Segundo Lénin:

[...] um punhado de monopolistas subordina as opera¢fes comerciais e
industriais de toda a sociedade capitalista, colocando-se em condic8es — por
meio de relagBes bancérias, das contas correntes e de outras operagdes
financeiras —, primeiro de conhecer com exatidao a situacéo dos diferentes
capitalistas, depois de controla-los, exercer influéncia sobre eles mediante a
ampliagdo ou restricio do crédito, facilitando-o ou dificultando-o, e,
finalmente, de decidir inteiramente sobre o destino, determinar a sua

rentabilidade, priva-los de capital ou permitir-lhes aumenta-lo rapidamente e
em grandes proporcdes. (LENIN, 2005, p. 35, grifos do autor).

Em outras palavras, o capital financeiro, ele mesmo um monopolio, ao gerir 0s
monopolios capitalistas — controla-los em todas as suas dimensdes —, estabeleceu,
indubitavelmente, o reinado da oligarquia financeira. O sistema de participa¢do nada
mais foi do que a face mais visivel do controle exercido por este grupo. “O dirigente
controla a sociedade fundamental (literalmente, a sociedade-mae); esta, por sua vez,
exerce 0 dominio sobre as sociedades que dependem dela (sociedades-filhas); estas

Gltimas, sobre as sociedades-netas etc. E possivel, desse modo, sem possuir um capital
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muito grande, dominar ramos imensos da produgdo.” (LENIN, 2005, p. 48, citando
Heymann). A sua maior “degenerescéncia” foi transformar a figura do rentier — que,
segundo as separagdes proprias do capitalismo, “vive apenas dos rendimentos do
capital-dinheiro” (LENIN, 2005, p. 59) — em uma das pecas principais do jogo
econémico; denunciados pelos pequenos burgueses como economicamente imorais
porque dilaceravam o investimento produtivo.

Os volumes de capital a disposicdo da oligarquia financeira e dos monopolios
precisavam de mercados para se realizar e seus mercados internos eram incapazes de
absorvé-los em sua plenitude: “constitui-se um enorme excedente de capital nos paises
avancados” (LENIN, 2005, p. 61). Esta nova necessidade intensificou dois processos,
faces distintas de uma mesma moeda: o predominio da exportacdo de capitais'® sobre a
exportacdo de mercadorias, e 0 acirramento da luta pelo controle dos mercados externos
de consumo de capital, que desembocou na partilha do mundo pelas nagoes
imperialistas.

A particularidade fundamental do capitalismo moderno consiste na
dominacdo exercida pelas associacdes monopolistas dos grandes patrées.
Estes monopdlios adquirem a méxima solidez quando reinem nas suas maos
todas as fontes de matérias-primas, [...]. A posse de colbnias é a Unica coisa
que garante de maneira completa o éxito do monopdlio contra todas as
contingéncias da luta contra o adversario, mesmo quando este procura
defender-se mediante uma lei que implante 0 monopdlio do Estado. Quanto
mais desenvolvido esta o capitalismo, quanto mais sensivel se torna a
insuficiéncia de matérias-primas, quanto mais dura é a concorréncia e a

procura de fontes de matérias-primas em todo mundo, tanto mais encarnicada
é a luta pela aquisi¢do de coldnias. (LENIN, 2005, p. 83)

Tais processos desembocaram no aprofundamento do ja desigual
desenvolvimento do capitalismo, que beneficiou um reduzido grupo de paises; aqueles
que partilharam o mundo entre si com o objetivo de investirem nas coldnias os capitais
que corriam o risco de n&o realizarem os lucros desejados em suas nagOes de origem.
Assim sendo, foi preciso impor o modo de vida burgués em diferentes partes do mundo
e, em consequéncia, destruir as sociedades tradicionais em nome do progresso e da
evolucdo social. Os saltos evolutivos tdo caros a antropologia evolucionista (sem falar

nas teorias raciais) materializaram-se na rapina, na pilhagem, no massacre e,

19 Segundo Lénin (2005, p. 62) “A necessidade de exportagio de capitais obedece ao fato de que em
alguns paises o capital amadureceu excessivamente e o capital (dado o insuficiente desenvolvimento da
agricultura e a miséria das massas) carece de campo para a sua colocagdo lucrativa.”
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fundamentalmente, na realizacdo das elevadissimas taxas de lucro do capital financeiro,
da oligarquia financeira e dos rentiers internacionais.

A expansdo colonial, justificada pela imagem ideologicamente construida da
civilizacdo burguesa no topo da evolucdo humana'!, favoreceram a tendéncia de
unificacdo nacional nos paises dominantes. Os elevados lucros permitiram fazer
concessdes as camadas superiores do proletariado: a ampliacdo da participacdo politica
formal, a garantia de alguns beneficios para algumas categorias de trabalhadores etc.,
que levaram a aristocracia operaria a aderir, deliberadamente ao nacionalismo. Desse
modo, para Lénin (2005, p. 106)

O imperialismo, que significa a partilha do mundo e a explora¢do ndo apenas
da China, e implica lucros monopolistas elevados para um punhado de paises
muito ricos, gera a possibilidade econémica de subornar as camadas

superiores do proletariado, e alimenta assim o oportunismo, da-lhe corpo e
reforga-o.

Por outro lado, um conjunto de transformacgdes no mundo do trabalho e nas
relacBes sociais mais amplas, intimamente relacionadas com o imperialismo, alterou a
constituicdo do proletariado nas nagdes imperialistas. O investimento sisteméatico em
ciéncia e a expansdo do seu uso na producédo, a introducdo de novas tecnologias no
processo produtivo, a reorganizacdo do processo de trabalho (taylorismo e, depois, 0
fordismo), a quebra do trabalhador de oficio e a ampliacdo do trabalhador técnico, a
difusdo da producdo e do consumo em massa etc. alteraram as condi¢cOes reais de
existéncia nas sociedades burguesas. Este processo recolocou a necessidade de reformar
as ainda frageis instituicbes sociais burguesas, que vieram se constituindo ao longo do
século XIX no embate continuo com a tradicdo e com as forgas insurgentes e cada vez
mais robustas do proletariado.

Estas duas ultimas caracteristicas da civilizacdo burguesa, aprofundadas pelo

imperialismo — a tendéncia a unificacdo nacional e a incorporacédo sistematica da ciéncia

1| énin (ibid., p. 106) denuncia o teor de superioridade racial e cultural presente em algumas liderancas
da aristocracia operaria: “O oportunista a alemdo Gerhard Hildebrand, em tempos expulso do partido pela
defesa do imperialismo, e que na atualidade poderia ser chefe do chamado Partido Social-Democrata da
Alemanha, completa muito bem Hobson ao preconizar os Estados Unidos da Europa Ocidental (sem a
Russia) para empreender a¢Bes comuns... contra 0s negros africanos e contra o grande movimento
islamita, para manter um forte exército e uma esquadra poderosa contra a coligacéo sino-japonesa.” E
complementa na mesma pagina: “Se o mérito do imperialismo consiste em educar o negro para o trabalho
(é impossivel evitar a coercdo...), 0 seu perigo consiste em que a Europa descarregue o trabalho fisico — a
principio o agricola e mineiro, depois o trabalho industrial mais rude — sobre os ombros da populagao
negra e se reserve o papel de rentier, preparando talvez desse modo a emancipagdo econémica, e depois
politica, das ragas negra e vermelha.”
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a producdo e as relagdes sociais cotidianas —, envolveram a conformacdo de um novo
ser humano (fincado no pertencimento a uma nagéo, respaldada por um Estado) e um
novo trabalhador (a0 mesmo tempo reconhecido por ser um portador de direitos como
cidaddao e como forca de trabalho assalariada). Tanto uma como a outra exigiram
reformas em diferentes instituicGes sociais: Estado, Fabrica, trabalho assalariado,
processo de trabalho, cidade, familia, casamento, ciéncia, escola etc. Tais reformas, em
outras palavras, expressaram uma crise nos mecanismos e instrumentos de dominacéo
usados pelos dominantes; a forma pela qual a burguesia operava a dominacao precisou

ser alterada, sob o risco de crise social. Vamos ver mais de perto este processo.

1.1.2 — Como dominam os dominantes?

Mesmo o imperialismo sendo bastante secundarizado nas obras de Gramsci®?,
ele observou a expansao imperialista ¢ viu (como Lénin) que ela tentava ocultar “sob o
nacionalismo a luta de classes no seu interior.” Por isso, “Gramsci se dedicaria a uma
série de estudos interligados visando a compreender a forma precisa da dominagédo
capitalista nas primeiras décadas do século XX, tanto na prépria Italia, como em seus
tracos gerais”. (FONTES, 2010, p. 121). As reformas das instituicbes burguesas,
particularmente aquelas vinculadas a unidade nacional e a nova conformacéo da classe
trabalhadora, nada mais sdo do que a rearticulacdo dos mecanismos da dominagédo
burguesa, coadunados as exigéncias do imperialismo. Neste sentido, as categorias
Gramscianas nos ajudam a compreender a influéncia do imperialismo na reconfiguracao
dos meios pelos quais a burguesia opera sua dominacdo e os limites da escola
tradicional nesse processo.

Gramsci debruca-se sobre as condicdes de exercicio do poder politico, sem, no
entanto, desvincula-las das relagcdes sociais de producdo. Para tanto, reformula o
conceito de sociedade civil, no qual séo pecas fundamentais os aparelhos privados de
hegemonia. A sociedade civil na perspectiva da tradicdo liberal, separada e oposta ao
Estado, é concebida como o terreno de acdo dos individuos, a esfera de regulacdo do

mercado e da concorréncia, onde cada um busca maximizar 0s seus interesses pessoais

12 Aparece “mesclado de diversas outras consideragdes, em especial de cunho cultural” (FONTES, 2010,
p. 115).
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(BOBBIO, 1994). Para Marx e Engels, Segundo Fontes (2010, p. 130-131), “A
sociedade civil burguesa, entendida como o conjunto das relacdes econémicas, isto é,
relacBes sociais de exploracdo, imbrica-se no Estado por ser este indissocidvel das
relacBes sociais de producdo. Seu papel é exatamente assegura-las. Por isso precisa se
apresentar sob a forma de ‘bem comum’.” Vejamos como Gramsci trata este conceito.
Seu conceito de sociedade civil distancia-se da perspectiva liberal. Entre outras
coisas, porque ndo a vé apenas como espaco da realizacdo dos interesses individuais, da
propriedade e do mercado, e, muito menos, a vé como se contrapondo ao Estado.
Segundo Fontes (2010, p. 132),
Gramsci se interroga triplamente sobre a sociedade civil — como se organiza
e se exerce a dominacgdo de classes nos paises de capitalismo desenvolvido;
sob que condicbes os setores subalternos (dominados, explorados)
empreendem suas lutas de forma a direciona-las para a superagdo do
capitalismo; e, finalmente, retomando inquietacGes a partir de sua peculiar
leitura de Hegel, reaproxima a reflexdo sobre o Estado das formas da
organizacdo social, num projeto politico que almeja a uma eticidade (que néo
se limita & moral), portanto a uma plena realizacdo dos individuos,
exatamente porque passariam a perceber e a viver intensamente sua

participacdo na vida social, 0 que remete ao tema da socializagéo plena, tdo
central em Marx. (grifos da autora)

Ou seja, perguntou-se: Como os dominantes dominam?, Quais as condi¢des concretas
dos dominados superarem a dominacdo? Qual o sentido ético da luta dos dominados?
Ele pressupbe que a compreensdo da realidade, necessariamente, precisa apreender as
relacBes de poder e comungar do desejo de transformacdo social. Mas, ndo de qualquer
mudanga, orientou-a pela busca de uma sociedade em que os seres humanos possam
viver plenamente a sua omnilateralidade.

Suas interrogacfes levam-no a um conceito mais complexo de sociedade civil,
envolvendo as relacBes sociais de producdo, as formas de producdo da consciéncia e
organizacdo da vontade e a legitimacdo delas pela acdo do Estado. Nesse sentido, a
compreensdo da sociedade civil enquanto mediacdo necessaria para transformar
interesses econémicos em formas de ver o mundo e em vontade, legitimacdo e acao
politica, une producdo, consciéncia e luta de classes; condiciona a indissociabilidade
entre teoria e pratica a um determinado fim politico, e submete a relagéo entre pensar e
fazer aos interesses de uma determinada classe ou frac6es de classe.

Dois elementos séo fundamentais para o entendimento do conceito de sociedade
civil em Gramsci. A funcdo desempenhada pelos intelectuais e os aparelhos privados de

hegemonia. Os aparelhos privados de hegemonia e 0s intelectuais sdo responsaveis pela

29



transformacéo dos interesses econdmicos corporativos de classe e fragdes de classes em
visdes de mundo e em consciéncia social; conformam os individuos' a adotar os
interesses particulares da burguesia como se fossem seus: transformam o que é
particular em geral. Assim a sociedade civil cria o “terreno sobre o qual os homens se
movimentam [...], que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade
econdmica, em todas as manifestacdes de vida individuais e coletivas” (GRAMSCI,
1991, p. 16); em outras palavras, cria a ideologia.

Para Gramsci, ideologia sdo formas inacabadas de interpretacdo da realidade,
que inspiram atitudes concretas e orientam a acdo; reunidas em uma concepcao de
mundo que se manifesta em diferentes niveis (de acordo com o rigor intelectual) — na
filosofia, na religido, no folclore —, tem o objetivo principal de universalizar o que é
particular, na perspectiva de agregar 0s grupos sociais e manter 0 consenso entre as
diferentes classes. Por isso, enfatiza tanto a importancia dos intelectuais e dos aparelhos
privados de hegemonia, porque eles sdo estratégicos na producdo e disseminacdo das
ideologias.

Portanto, para Gramsci € fundamental compreender a funcdo social dos
intelectuais. Particularmente, desmistificar a marca de neutralidade que acompanha a
identidade deles, buscando desvelar os seus vinculos com as classes sociais
fundamentais. Neste sentido, afirma que

Cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma fungdo essencial
no mundo da producdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de um
modo organico, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe d&o

homogeneidade e consciéncia da prépria fungdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e no politico (1989, p. 03).

Estas camadas de intelectuais, porta-vozes das classes e fracfes de classes ligadas ao
mundo da producdo, ao organiza-las™® estdo as tornando independentes; realizam a
passagem da “classe em si” para a “classe para si”. De outro modo, eles forjam a forma
de ver, pensar e agir de uma classe social na luta para fazer-se hegemonica ou manter-se
hegemonica.

Nesse sentido, “a tarefa dos intelectuais € determinar e organizar a reforma

moral e intelectual, isto ¢, adequar a cultura a fun¢do pratica” (ibid., p.126). Cada

13 Intelectuais ou simplérios, “somos sempre conformistas de algum conformismo” (GRAMSCI, 1991, p.
12).

4 “Nio existe organizagdo sem intelectuais, isto é, sem organizadores e dirigentes, ou seja, sem que o
aspecto tedrico da ligacdo teoria-pratica se distinga concretamente em um estrato de pessoas
‘especializadas’ na elaboracdo conceitual e filos6fica” (1989, p.104).
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camada agindo em niveis diferentes de organizagdo: desde a divulgacdo da ideologia até
a elaboracgdo de concepcdo de mundo e de agdo politica. Mas, as diferentes camadas de
intelectuais, sob o comando da classe ou da fracdo de classe, criam novas ou se
apropriam de organizacbes da cultura ja existentes para utiliza-las como posicdes
estratégicas para fazer valer suas visdes de mundo; para amplia-las para além dos seus
interesses econdmicos corporativos imediatos — instrumentos de universalizagdo daquilo
que era apenas particular a uma classe ou fracao de classe. Eis ai os aparelhos privados
de hegemonia; eis ai 0 ponto nevralgico do conceito de sociedade civil em Gramsci.

Segundo ele (2006, p. 20), sinteticamente, a sociedade civil ¢ “o conjunto de

29

organismos designados vulgarmente como ‘privados’.” Mas, essa defini¢do mais
esconde do que esclarece; parando nela estariamos nos limites da concepcdo liberal de
sociedade civil. E fundamental se perguntar: o que sdo esses “organismos designados
vulgarmente como privados”? Nestes organismos, chamados por Gramsci de aparelhos
privados de hegemonia, a sociedade civil ganha forma e conteudo. Segundo Fontes
(2010, p. 133-134)

Os aparelhos privados de hegemonia s&o a vertebracdo da sociedade civil, e
se constituem das instancias associativas que formalmente distintas da
organizacdo das empresas e das instituicGes estatais, apresentam-se como
associatividade voluntaria sob inimeros formatos. Clubes, partidos, jornais,
revistas, igrejas, entidades as mais diversas se implantam ou se reconfiguram
a partir da prépria complexificagdo da vida urbana capitalista e dos multiplos
sofrimentos, possibilidades e embates que dela derivam. N&o séo
homogéneos em sua composicdo e se apresentam muitas vezes como
totalmente descolados da organizagdo econdmico-politica da vida social.
Clubes, associag¢fes culturais ou recreativas tendem a considerar-se como
desconectados do solo social no qual emergem e como distantes da
organizacdo politica do conjunto da vida social. Certamente, os sindicatos —
patronais ou de trabalhadores — sendo também formas associativas desse jaez
enfatizam sua proximidade econdmica e sua caracteristica mais direta de
defesa de interesses de tipo corporativo. Porém muitos partidos politicos e
jornais — na maioria das vezes diretamente comprometidos com determinados
segmentos de classe — tendem a apagar tal comprometimento, apresentando-
se seja como a expressdo da ‘unidade nacional’ ou como porta-vozes de uma
neutralidade informativa inexistente. Todos, porém, sdo formas organizativas
que remetem as formas da produgdo econdmica (a infraestrutura) e politica
(ao Estado), embora sua atuacdo seja eminentemente de cunho cultural”.

A0 mesmo tempo em que se auto-proclamam neutras, divulgam valores, formas de ser,
de agir e de pensar pretensamente universais, afeitas ao bem comum; pois estariam
livres dos mesquinhos interesses econdmicos corporativos e da luta de classes. Mas, na
verdade, a partir de uma andlise mais aprofundada revelam-se como novas formas de

reforgar e legitimar a desigualdade social; além disso, muitas delas elaboram “solugdes”
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para problemas cotidianos que apenas sdo paliativas e temporarias, porque oriundos das
insolGveis contradicdes de classe.

Tais organismos tém poder suficiente para dar a direcdo e os contornos da agédo
estatal, porque conseguiram fazer da sua concepcdo de mundo as ideias que guiam o
Estado. Nesse sentido, a sociedade civil também ¢é Estado. O proprio Estado, entdo, se
amplia ao incorporar 0 consenso construido por essas classes e suas fragdes. Aqueles
que ndo se submetem as suas diretrizes resta 0 uso legitimo da violéncia. Portanto,
usando as palavras de Glucksmann (1980, p. 126), este Estado ¢ ‘“hegemonia
encouracada de coer¢do.”

Entdo, nas nagOes imperialistas de capitalismo avancado, a sociedade civil
imp6e uma nova forma de se exercer o poder, que se consolida no final do século XIX e
inicio do século XX. Diferente do dominio de classe exercido pela prioridade do uso da
forca, esta nova forma de exercicio do poder prioriza 0 consenso e 0 convencimento,
mas sem abrir mao da coergéo.

Chamada por Gramsci de hegemonia, ela consiste na direcdo politica e cultural
gue uma determinada classe e/ou fracdes de classes consegue imprimir sobre as demais.
Através da acdo no campo ideoldgico, cultural e moral, a classe social e/ou as fragGes de
classes hegemonicas sustentam, difundem e universalizam a sua concepcdo de mundo,
que, ao garantir o consenso, mantém unificado o bloco social, a coesdo do Estado e a
estabilidade nas relacdes de poder. Este processo néo é pacifico. E marcado por tensoes,

[...] assinala a passagem nitida da estrutura para a esfera das superestruturas
complexas; [...] as ideologias geradas anteriormente se transformam em
“partido”, entram em confrontagdo e lutam até que uma delas, ou pelo menos
uma Unica combinacéo delas, tenda a prevalecer, a se impor, a se irradiar por
toda a area social, determinando, além da unicidade dos fins econdmicos e
politicos, também a unidade intelectual e moral, pondo todas as questdes em
torno das quais ferve a luta ndo no plano corporativo, mas num plano

‘universal’, criando assim a hegemonia de um grupo social fundamental
sobre uma série de subordinados (GRAMSCI, 2007, p. 41).

Assim, a sociedade civil e suas instituicdes culturais (aparelhos privados de hegemonia)
sdo espacos constantes de luta de classes. A luta de classes avanga, segundo Gramsci,
no campo das ideias, da cultura e dos valores — a “batalha das ideias”. Neste campo se
molda a hegemonia, a dominagdo pelo consenso, e se legitima socialmente o uso da
forga contra os que se rebelam.

A nova forma de dominar dos dominantes que se afigura no final no século XIX

e inicio do século XX e as profundas transformagfes implantadas pelo imperialismo
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redesenham a face do capitalismo. Passam em revista todas as instituicdes (as infra-
estruturais e as superestruturais), exigindo delas novas tarefas e fungdes: bancos,
fabricas, sindicatos, jornais etc. Ou seja, as inovacOes produtivas precisavam ser
acompanhadas por inovagdes sociais. Tanto uma gquanto a outra estavam organicamente
articuladas e foram perpassadas por contradi¢des, conflitos e oposicdes internas as e
entre as classes — totalidade em movimento.

Frente a tudo isso, a educacdo e a escola ndo poderiam passar ilesas. Este
turbilhdo de transformacdes também exigiu delas profundas transformacdes nos seus
principios, métodos, conteudos, organizacdo, clientela etc. Mas do que perceber e
apontar todas estas mudancas, e descrever os caminhos que a escola e a educagéo
tomaram a partir de entdo, temos dois objetivos na analise que se segue. Por um lado,
pretendemos apontar algumas implicacdes entre o imperialismo, a educacdo, a escola e
as novas formas de operar a dominacdo (hegemonia) na virada do século XIX para o
XX. Por outro lado, desejamos recuperar alguns aspectos desta escola “velha” que
poderia se traduzir em avancos para educacdo dos trabalhadores, no futuro processo de

unificacdo escolar que estava em gestacéao.

1.2 — Educagéo, tradigdo e luta de classes

Os dois processos historicos — imperialismo e crise da escola tradicional — foram
convergentes no tempo e no espa¢o. No Ultimo quartel do século XIX, a medida que a
corrida imperialista se aprofundava e o capital financeiro consolidava sua hegemonia,
intelectuais e lideres politicos de algumas nacdes europeias e dos EUA aceleraram o
debate e as mudancas no campo educativo. Invariavelmente, elas apontavam para a
construcdo de sistemas educativos nacionais, para a universalizacéo do ensino elementar
e para assuncdo do Estado a condicdo de responsavel pela educacdo escolar. Em
consequéncia, a marca comum do debate foi o ataque a escola tradicional; que, na
verdade, foi uma das expressfes do ataque geral as institui¢ces sociais vinculadas ainda
as classes do antigo regime. Neste caso especifico, a Igreja Catdlica.

Mais do que um ataque ao socialmente velho, o ataque a escola tradicional revestia-se
de interesses econdmicos, politicos e culturais. A relacdo siamesa entre ciéncia,

tecnologia e producéo redefinia a participacéo e o lugar do trabalhador no novo regime
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de producdo capitalista em desenvolvimento; treina-lo e disciplind-lo era uma tarefa
cada vez mais urgente. O controle das perturbagdes sociais, sufocar o carater
revolucionario do movimento operario e fortalecer a ordem liberal-burguesa guiavam as
acOes politicas rumo a ampliacdo da cidadania burguesa. A integracao do trabalhador ao
consumo e a necessidade de integra-lo a nacdo, em detrimento de outras coletividades
da qual faziam parte (classe, principalmente), inspiraram as reformas das instituigcdes
culturais, entre elas, a escola. Segundo Machado (1991, p.16-17),
A partir de 1870, o capitalismo industrial experimentou mais uma
transformacdo, assumindo feicGes monopolistas com crescimento da
concentragdo dos capitais, o que propiciou o0 desenvolvimento do
imperialismo, para o qual se fizeram necessérias, explora¢bes neocoloniais
em regiBes pouco desenvolvidas. Essa nova fase de expansdo permitiu a
burguesia fazer algumas concessdes a certos setores do proletariado,
possibilitando, de certa forma, neutralizar a luta operaria em prol do
socialismo. Tais concessdes, na perspectiva da integracao social, associados a
um maior potencial repressivo, para o qual muito contribuiu o crescimento do

aparelho estatal, reforcaram as tendéncias reformistas do movimento
operario, fortalecendo o poder burgués.

Em outras palavras, era preciso conformar um novo trabalhador assalariado,
integrando-o a vida nacional, sem, no entanto, colocar em risco os valores morais que
organizavam a vida social burguesa, que giravam (e giram) em torno da competicéo.
Uma das questBes burguesas de entdo era: como integrar a classe operéria a nacéo,
mantendo a hierarquia e a ordem social, em uma sociedade em que a diferenciacdo se
complexificava cada vez mais? Como integrar os trabalhadores assalariados a ordem
social burguesa, mantendo cada um no seu lugar? Sem sombra de duvidas, foi
Durkheim, um dos intelectuais burgueses mais destacados no debate sobre a funcéo
social da educacdo na civilizacdo burguesa, quem sintetizou a resposta mais bem
elaborada a esta questdo. Depois de fazer um louvor a diferenciacdo social ao expor o
duplo aspecto da educacéo, ele apresentou a seguinte formula:

A educacdo é a acdo exercida, pelas geracfes adultas, sobre as geragdes que
ndo se encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar
e desenvolver, na crianca, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e

morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio
especial a que a crianca, particularmente, se destine. (1975, p. 41).

Estava criada a formula burguesa para manter a ordem social desejavel em tempos de
aprofundamento da diferenciacdo do social (leia-se aprofundamento e complexificagéo

do mundo do trabalho e da producéo) e de convulsbes sociais lideradas pela classe
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operéria; e a educacdo era peca chave nesse processo, expressa de forma cristalina na
sintese durkheimiana: “socializagdo metodica das novas geragdes” (idem).

Desse modo, a escola que existia até entdo ndo respondia aos novos anseios da
burguesia. A adaptacdo da velha instituicdo escolar a formacéo intelectual humanista ao
gosto dos membros da burguesia em ascens@o ndo era mais suficiente. Gramsci (2006,
p. 33), referindo-se a este processo, afirma:

A tendéncia atual é a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e “formativa”, ou de conservar apenas um
reduzido exemplar, destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres
que ndo devem pensar em preparar-se para o futuro profissional, bem como

difundir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o
destino do aluno e sua futura atividade sdo predeterminados.

Portanto, era preciso reformar as instituicbes educacionais, esculpindo nelas a
face burguesa. Por trés do debate sociol6gico sobre a nova funcdo da escola, um debate
filosofico tomou corpo. Debatia-se a partir de posi¢cGes que iam desde a discordancia
especifica até o mais inconcilidvel antagonismo: qual concepc¢éo pedagdgica deve guiar
a reforma da escola? Qual principio deve orientar a organizacdo escolar? A luta de
classes, organicamente, invade a escola.

A Estratégia burguesa era a de apagar a velha escola, responsabilizando-a por
todos os males da educacdo, e refunda-la sob uma nova funcéo social (a critério de
selecdo social), sob um novo principio educativo (a formacdo para o trabalho
assalariado) e sob o controle financeiro, pedagdgico e operativo do Estado. Com uma
mesma estratégia, a burguesia pretendia ampliar o acesso dos filhos dos trabalhadores
aos bancos escolares (basicamente, o treinamento para o trabalho produtivo) e,
paradoxalmente, limitar o carater formativo desinteressado da escola (formagdo do
homem culto). Portanto, o objetivo era reduzir a sua funcdo de formadora de dirigentes
(intelectuais), e articular a escola ao mundo da producgéo e do trabalho, vinculando-a ao
treinamento da forca de trabalho.

O que a escola tradicional humanista, adaptada as demandas gerais da burguesia,
tinha de perigoso para a ordem social burguesa? A quem interessava a formagéao
praticada na escola tradicional? Quem controlava o processo educativo e a organizagao
escolar tradicional? Havia alguns aspectos da formacdo desenvolvida nesta escola que
poderia atender aos interesses da classe operaria na sua luta por educagdo? Buscaremos
ver, entdo, algumas das possiveis tensdes e contradigdes do ataque burgués a escola

tradicional.
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Mas, antes € preciso conceituar, se ndo precisamente, pelo menos
panoramicamente a escola tradicional. As suas caracteristicas basicas sdo a de ser uma
escola presa ideologicamente a aristocracia e a de ser criada e controlada
pedagogicamente pela Igreja. Nesse sentido, € uma escola para poucos, sob o controle
da tradicdo e da fé — sua ultima versdo, ja sobre controle ideoldgico de educadores
burgueses, incorporou uma visdo humanista de ciéncia, mas sem repercusséo na vida
produtiva e prética; portanto, uma escola que prima pela autoridade e a aceitacdo, em
sacrificio da liberdade (preceito caro a burguesia) e a critica; isto €, ao pensamento livre.
Sua funcdo principal é a formacdo do homem culto, o que Gramsci (2006, p. 16-17),
chamara de intelectual tradicional.

Todo grupo social “essencial”, contudo, emergindo na histéria a partir da
estrutura econdmica anterior e como expressdo do desenvolvimento desta
estrutura, encontrou [...] categorias de intelectuais preexistentes, as quais
apareciam, alids, como representantes de uma continuidade histérica que ndo
foi interrompida nem mesmo pelas mais complicadas e radicais modificacdes
das formas sociais e politicas. A mais tipica destas categorias intelectuais é a
dos eclesiasticos, que monopolizaram durante muito tempo [...] alguns
servigos importantes: a ideologia religiosa, isto é, a filosofia e a ciéncia da
época, com a escola, a instrucdo, a moral, a justiga, a beneficiéncia, a
assisténcia, etc. A categoria dos eclesiasticos pode ser considerada como a
categoria intelectual organicamente ligada a aristocracia fundiaria: era
juridicamente equiparada a aristocracia, com a qual dividia o exercicio da
propriedade feudal da terra e o uso dos privilégios estatais ligados a
propriedade. Mas o monop6lio das superestruturas por parte dos eclesiasticos
[...] ndo foi exercido sem luta e sem limitagBes; e, por isso, nasceram, sob
varias formas [..] outras categorias, favorecidas e ampliadas pelo
fortalecimento do poder central do monarca, até o absolutismo. Assim, foi-se
formando a aristocracia togada, com seus préprios privilégios, bem como

uma camada de administradores, etc., cientistas, teéricos, filésofos ndo
eclesiasticos, etc.

Esta concepcdo de intelectual tradicional nos permite compreender a funcdo social,
politica e econémica desempenhada pela escola tradicional ao longo do feudalismo, da
monarquia absoluta e, mesmo ao longo do século XIX, quando ela d& sinais claros de
adaptacdo aos novos tempos.

Uma parte crescente da burguesia em ascensdo a frequenta desde o século XVII;
mas, apenas no final do século XVIII a sua influéncia é sentida na escola. Ao longo do
século XIX sofre, por pressdo da burguesia, alteracbes em seu curriculo e conteudo,
adaptando-se, parcialmente, aos anseios de laicizacdo desta classe. Ponce (1981, p. 153)
deixa claro, espelhado no caso francés, que foi mais adaptacdo que rompimento.

N&o se passaram muitos anos quando algumas vozes, que reclamavam o
cumprimento das promessas com que a burguesia conquistou, em 1830
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[subida de Luis Filipe ao trono], o apoio do proletariado, vieram demonstrar
as classes dirigentes que talvez fosse oportuno volver os olhos ao Padre-
nosso da infancia. A herdica sublevacdo dos tecelGes de Lido, em primeiro
lugar, e do proletariado de Paris, depois, fez com que a burguesia se
aproximasse da Igreja, e como esta ndo empresta gratuitamente a sua
colaboracdo para nada, o resultado dessa aproximacdo foi uma consideravel
invasdo do clero nas atribuicfes estatais, tdo consideravel que, no terreno
pedagogico, é impossivel imaginar uma submissdo mais completa da escola
aos interesses da Igreja, do que a que ocorreu na Franga, em meados do
século XIX, [...].

Evidentemente, o processo de laiciza¢do ndo foi apenas adaptacdo. As novas reflexdes
sobre o curriculo, 0 método e a organizagdo do ensino, encaminhadas, em muitos casos,
por representantes pedagdgicos da burguesia, alimentaram embates com a tradicdo
eclesiastica. Alguns deles mexiam diretamente no principio educativo da escola
tradicional (a fé e a tradi¢do greco-romana), fundamentando o processo educativo em
um carater cientifico e racional. Herbart exemplifica bem estes conflitos ao defender,
como diz Luzuriaga (1984, p. 205), “a pedagogia, como ciéncia...”.

Ao longo de boa parte do século XIX, a estrutura da escola tradicional sofreu
pequenas reformas, alteragcdes que a adaptavam aos interesses burgueses; revelando que,
cada vez mais, os interesses econémicos politicos e culturais da aristocracia e da
burguesia estavam mais proximos, e os confrontos se tornavam cada vez mais raros: a
aristocracia se aburguesava e sua escola também. “A incorpora¢do da tradigdo cultural
classica pela burguesia se fez a medida que ela mesma incorporava a prépria nobreza,
porquanto esta classe passava a nédo ter mais significado [...] (MACHADO, 1991, p. 58).
As palavras de Ponce (1981, p. 147) sdo ainda mais esclarecedoras:

Como se explica que, no nosso século, um homem como Durkheim tivesse
podido pronunciar estas palavras: “Com excecdo de alguns casos raros, que
ndo modificam a esséncia da coisa, 0s homens da minha geracdo foram
educados nos liceus, de acordo com um ideal que ndo diferia muito daquele
que inspirava os colégios jesuitas dos tempos do Rei Sol”. O ideal
pedagogico dos jesuitas é conhecido por nds: buscar uma cultura aparatosa e
brilhante, como prdpria de homens que devem dirigir muito de cima os

negécios desta terra, e aos quais ndo interessa, portanto, as mindcias e as
mesquinharias deste trabalho [refere-se ao trabalho manual].

Diante disso, por que a escola tradicional tornou-se tdo indesejavel a burguesia no final
do século XIX, depois de incorporar muitas de suas reivindicacdes formativas? As
novas demandas da nova fase do capitalismo, o imperialismo, explicam.

E Ponce (1981, p. 57-58), outra vez, que expressa, com muita acuidade, a

relacdo entre o imperialismo e as novas necessidades escolares da civilizagdo burguesa,
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tanto no que se refere a expansdo escolar como (e principalmente) na dimensao

pedagbgica.
Pouco preocupada com teorias, mas muito interessada em realidades, a
corrente metodoldgica, através das suas diversas expressdes — Plano Dalton,
Plano Howard, Técnica Winetka, Sistema Montessori, Sistema Decroly etc. —
constitui, no fundo, a racionalizagdo do ensino. Nesse movimento em que 0
imperialismo capitalista lan¢a méo da totalidade dos seus recursos, em que 0s
psicotécnicos selecionam sofregamente operarios, em que as linhas de
montagem aproveitam ao absurdo a sistematizacdo do movimento, é justo
que a escola fosse arrastada na avalancha. Para expressar pitorescamente a
nossa interpretacdo, diriamos que na base da nova técnica do trabalho
escolar, esta Ford e ndo Coménio. E é natural que seja assim: a Didatica
Magna corresponde a época do capitalismo manufatureiro, ao passo que o

Sistema Decroly e o Montessori correspondem a época do capitalismo
imperialista.

A perspectiva defendida pelo movimento pedagégico que foi denominado de
escola nova, em seus principios gerais, atende as exigéncias do imperialismo. Mesmo
nuancada em varias correntes e metodos, a escola nova acaba por vincular a sua
formagdo a defesa da democracia nos limites burgueses, desconsiderando a luta de
classes.

A nova educacdo se propde, com efeito, construir o0 novo homem a partir da
escola burguesa; de uma escola, na realidade, na qual o Estado burgués se
comprometa a ndo interferir em nada, de uma escola em que os professores

deverdo, portanto, ingressar completamente isentos de qualquer mentalidade
de classe (PONCE, 1981, p. 161, grifos nossos)

Ao incentivar a unificacdo nacional, revolucionar o processo de producéo,
incorporar a ciéncia e a tecnologia a vida cotidiana e intensificar a urbanizacdo, o
imperialismo desencadeou o0 processo de reforma das institui¢cbes sociais — muitas delas
ja adequadamente adaptadas aos principios burgueses (por exemplo, a divisdo do
trabalho) e outras em processo acelerado de adaptacdo (por exemplo, a escola) — e de
fundacdo de outras. Em confronto com as reivindicacBes da classe operaria, esta
estratégia da burguesia imperialista tinha como um dos seus objetivos a limitacdo e/ou
incorporagdo subordinada de parte das demandas do proletariado, na perspectiva de
integré-los & nova ordem capitalista; sob sua hegemonia, muitas destas instituicdes
estavam, na verdade, se metamorfoseando em aparelhos privados de hegemonia sob seu
controle. A critica a escola tradicional fazia parte desta estratégia; mas com uma
perspectiva muito particular, a burguesia desejava submeté-la ao Estado, retirando-a do
controle secular da Igreja. Fez isso ao reivindicar um conjunto de demandas que esta

escola ndo podia satisfazer.
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Em primeiro lugar, a luta da classe operéria pela ampliacdo do sistema escolar
(democratizacdo do acesso), incorporada subordinadamente pela burguesia, atacava
frontalmente a organizacdo da escola tradicional. Chamada por Gramsci de escola
oligarquica por ser uma escola para poucos, ela era, por definicdo, uma escola
homogénea porque atendia apenas as classes dirigentes (a aristocracia e as diversas
fragOes da burguesia); enquanto que a democratizacdo exigia uma escola heterogénea,
capaz de atender estudantes de diferentes origens e forma-los para diferentes destinos. O
trecho do manifesto “L’Université Nouvelle”, de 1918, citado por Machado (1991, p.

71) é bem ilustrativo a respeito dessa nova formagéo:

N6s queremos um ensino democratico. Todas as criangas da Franca tem
direito de adquirir a mais ampla instrucdo, que possa dispensar a Patria. E a
Patria tem o direito de explorar todas as riquezas espirituais que ela possui.
Um pais que quer inteligéncias e energias, deve permitir a todos de se
revelar. E preciso que todos produzam, mas é preciso que os melhores
governem e que eles governem dentro do interesse de todos. E é assim que o
ensino democratico sera ao mesmo tempo um procedimento de selecdo. O
professor tem por primeiro dever discernir as vocagbes, de encorajar a
eclosdo, de orientar o desabrochamento. A Universidade nova recrutard a
nova elite. (grifos da autora).

Segundo, a escola tradicional ndo se preocupava em formar para o trabalho,
porque a escola era reservada aqueles que ndo precisariam trabalhar; em sua trajetoria
historica, escola e producdo da existéncia tinham caminhos independentes. Mesmo no
capitalismo, durante muito tempo, o mundo da producdo dispensava a escola; a
formagéo do trabalhador era feita, basicamente, em contato direto com o processo de
trabalho. Em sua fase imperialista, a passagem do trabalhador pela escola tornou-se uma
necessidade cada vez maior; ndo sO para 0 seu treinamento para ocupacdes novas no
processo produtivo, como, também, para integrar-se a vida urbana industrial. A
constatacdo de Francisco Ferrer, educador anarquista contemporaneo do imperialismo
classico, citada por Machado (1991, p. 222-223) € precisa enquanto diagnostico desse
processo:

[...] os progressos da ciéncia e os multiplos desdobramentos tém
revolucionado as condigdes de trabalho e da producéo; ja ndo é possivel que
0 povo permaneca ignorante; se 0 necessita instruido para que a situagao
econdmica de um pais se conserve e progrida contra a concorréncia universal.
Assim reconhecido, os governos tém querido uma organizacao cada vez mais
completa da escola, ndo porque esperem pela educacdo a renovacdo da
sociedade, sendo porque necessitam individuos, operarios, instrumentos de
trabalho mais aperfeicoados que frutifiguem as empresas industriais e 0s

capitais a ela dedicados. E se tem visto 0s governos mais reacionarios seguir
esse movimento; tem compreendido perfeitamente que a tatica antiga era
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perigosa para a vida econbmica das nacfes e que havia que adaptar a
educacdo popular as novas necessidades.

As palavras de Ferrer ndo deixam ddvida sobre a nova orientagdo da burguesia
para a relacdo entre mundo do trabalho e mundo da escola: a urgente necessidade de
articula-los. Entretanto, este € um dilema de dificil solugcdo, porque esta sempre presente
0 risco a hegemonia burguesa. Ponce (1981, p.150) expressa com impressionante
precisdo e crueza a solucgéo burguesa:

A burguesia solucionou esse conflito entre 0s seus temores e 0S seus
interesses dosando com parcimdnia o ensino primario e impregnando-o de
um cerrado espirito de classe, como para ndo comprometer, com o pretexto

das “luzes”, a exploragdo do operario, que constitui a propria base da
existéncia.

Um outro problema é que, em uma sociedade onde “as ciéncias se mesclaram de
tal modo a vida” (GRAMSCI, 2006, p. 32), a divulgacdo da ciéncia transformou-se em
uma necessidade préatica, parte crucial do funcionamento da vida social. A escola
tradicional, mesmo sendo uma escola para poucos, fazia mais do que divulga-la; a
ciéncia era seu principio formativo desinteressado, que através da acdo pedagdgica era
incorporada & personalidade do homem culto.

As nocBes singulares ndo eram aprendidas com vistas a uma imediata
finalidade prético-profissional: tratava-se de algo desinteressado, pois 0 que
contava era o desenvolvimento interior da personalidade, a formagdo do
carater através da absorcdo e da assimilagdo de todo o passado cultural da
civilizacdo européia moderna. Nao se aprendia o latim e o grego para fala-
los, para trabalhar como garcom, intérprete ou correspondente comercial.
Aprendia-se para conhecer diretamente a civilizagdo dos dois povos,

pressuposto necessario da civilizagdo moderna, isto é, para ser e conhecer
conscientemente a si mesmo (GRAMSCI, 2006, p. 46).

Evidente que esta formacdo ndo cabia na escola que a burguesia desejava que
divulgasse e impregnasse a vida social de ciéncia. As necessidades préaticas e
econdmicas e as circunstancias politicas e ideoldgicas exigiam uma escola que
distribuisse em doses homeopaticas, de acordo com a velha e secular receita de Adam
Smith, o saber cientifico; congruente com as necessidades imediatas e pragmaticas da
producdo sobre o controle do imperialismo.

A forma de a escola tradicional lidar com a ciéncia carregava elementos
perigosos para a burguesia no confronto de classes com o proletariado. Ela buscava
formar o homem culto, com dominio nas artes, nas ciéncias, na literatura, nas

humanidades etc. Ou seja, formar 0 homem capaz de dirigir intelectual e moralmente a
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vida social. Nas palavras de Gramsci (2006, p. 32), “[...] tipo de escola que poderiamos
chamar de ‘humanista’ (e que € o tipo tradicional mais antigo), destinado a desenvolver
em cada individuo humano a cultura geral ainda indiferenciada, o poder fundamental de
pensar e saber orientar-se na vida [...]”. Ele continua em outra parte:
A escola tradicional era oligarquica ja que destinada a nova geragdo dos
grupos dirigentes, destinada por sua vez a tornar-se dirigente: mas ndo era
oligarquica pelo seu modo de ensino. Ndo é a aquisicdo de capacidade de
direcdo, ndo é a tendéncia a formar homens superiores que da a marca social
de um tipo de escola. A marca social é dada pelo fato de que cada grupo

social tem um tipo de escola préprio, destinado a perpetuar nestes estratos
uma determinada fung¢@o tradicional, dirigente ou instrumental.” (2006, p. 49)

Portanto, a burguesia imperialista, ao ampliar o acesso a escola sob o controle do
Estado, ndo desejava que os filhos dos operarios tivessem contato, mesmo em suas
formas rudimentares, com esta escola pedagogicamente preocupada com a formacao de
dirigentes. Politicamente perigosa e ideologicamente independente, esta formacéo
precisava ser severamente atacada.

Os intelectuais e educadores da escola nova foram a tropa de choque da
burguesia imperialista; atacaram a escola tradicional sob todos os angulos. As intensas
criticas identificaram sua formacdo — controlada pela Igreja — com o autoritarismo, 0
elitismo, o pedantismo, inutilidade e écio das familias aristocraticas. Em um momento
em que se reivindicava (com um paradoxal consenso entre burguesia e proletariado) a
democratizacdo de educacdo e a passagem do controle da escola para o Estado, estas
caracteristicas atraiam um olhar extremamente negativo sobre a escola tradicional e
alimentavam a furiosa critica dos educadores burgueses e de muitos educadores de jaez
socialista. N&o que eles fossem injustos; a injustica estava em ndo considerarem
nenhuma positividade nela, nem mesmo o seu objetivo de formar o homem culto, com
capacidade de direcdo intelectual e moral. Segundo Saviani (1995, p. 20-21) a critica
deslocou

0 eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
I6gico para o psicolégico, dos conteddos cognitivos para 0s métodos e
processos pedagodgicos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-
diretivismo. Da qualidade para a quantidade; de uma pedagogia de inspiracéo
filosdfica centrada na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiragdo
experimental baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da

psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender.
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Por fim, em quarto lugar e em relativa oposi¢cdo a determinados aspectos da
escola nova, a escola que foi substituindo a escola tradicional ao longo desse periodo
identificou-se com a distribuicdo desigual do saber. Seu objetivo oficial era o de levar
os alunos talentosos a ocupar os cargos do topo da hierarquia burocratica do Estado e da
corporacdo privada imperialista. Ou seja, tornava-se o instrumento ideolégico pelo qual
se alimentava a esperanga de recompensar 0S mais talentosos com 0s postos mais
cobicados das empresas e dos estados imperialistas, desde que estes provassem suas
capacidades atraves do desempenho escolar. O mérito escolar se constituia como o
critério legitimo, ndo s6 para ter acesso ao conhecimento complexo, como também para
galgar os postos de trabalho de diferentes niveis na administragdo das corporagdes
empresariais imperialistas™. Machado (1991, p. 65) identifica o inicio da legitimidade
“cientifica” dada a esse processo na Franga:

Em 1905, Alfred Binet (1857-1911) divulga seu livro Métodos Novos para o
diagnéstico do Nivel Intelectual dos Anormais, elaborado em atendimento a
solicitagdo do Governo Franceés, interessado na identificacdo de critérios de
sele¢do dos pretendentes as escolas publicas, cuja pressdo por ingresso havia
assumido proporcdes consideraveis. Binet elaborou uma escala métrica de
inteligéncia, que foi complementada em 1908 e 1911, servindo de ponto de
partida para o desenvolvimento futuro dos testes psicologicos; formulou o
conceito de idade mental, contribuindo para a fundamentacdo da psicologia
diferencial, diagndstico clinico e sele¢do profissional.

A hierarquizacdo “cientifica” das aptidoes passa a construir o critério
objetivo, que faltava a regulamentacdo da diferenca e provocou um grande

alivio entre os politicos e intelectuais liberais interessados em resolver a
questdo, sem provocar fissuras sérias no tecido social. (grifos da autora).

Portanto, com “a hierarquizagdo ‘cientifica’ das aptiddes” estavam erguidos os
pressupostos da escola burguesa. Uma escola laica e Unica; democratica no acesso;
financiada, gerenciada e dirigida pedagogicamente pelo Estado; curricularmente
orientada para inculcar os valores fundamentais da unidade nacional (em detrimento de
outras identidades grupais mais concretas, por exemplo, a classe social — determinante
no enfraquecimento revolucionario do proletariado); e instituicdo social, por exceléncia,
de selecdo social, de legitimacdo do lugar social que o individuo vai ocupar na
sociedade. Em sintese, uma escola que democratiza o acesso, mas hierarquiza e limita o
acesso de parcelas consideraveis da sua clientela ao conhecimento cientifico complexo,
sob o critério legitimo mérito (talento); ideologia que relega os filhos dos trabalhadores

a uma formacdo direcionada para o trabalho manual.

3 Inclusive, redimensionando seus sonhos: deixam de aspirar serem donos do préprio negécio e passam a
desejar atingir os niveis mais elevados da gestdo da empresa (a revolugdo dos gerentes).
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Nesse sentido, o confronto com a escola tradicional foi o meio privilegiado pelo
qual a burguesia legitimou seu sistema escolar — formacao voltada para o fortalecimento
do espirito nacional, e, a0 mesmo tempo, vinculada e articulada a diferenciacdo dos
destinos dos individuos pela ideologia do mérito. Na pratica, esse sistema resultou em
uma escola para cada classe social, independente de ser unificada ou ndo. Portanto,
mesmo garantindo o acesso de “todos” a escola, situacdo inédita na histéria das

sociedades divididas em classe, o imperialismo reiterou o carater dualista da educacao.

1.3 — Concluséo

A ideia deste capitulo ora concluido, se é que posso trata-lo assim, apoiou-se na
relacdo dialética entre ascensdo do imperialismo e crise da escola tradicional. A
burguesia imperialista, atraves de seus intelectuais e politicos de plantdo, conduziu o
debate no sentido de suspender qualquer legitimidade a escola humanista. Desta
negacao surgiram duas concepcdes burguesas de escola (ambas colocadas em pratica): a
escola nova e a escola profissionalizante, bases da escola meritocratica. Mas, em
confronto direto com a burguesia, os trabalhadores também abordaram organicamente a
crise da escola tradicional e projetaram, apoiados na tradicdo revolucionaria, uma escola
que tinha a formacéo do ser humano integral o foco de sua acdo pedagdgica.

Diferentes revolucionarios pensaram a relagdo entre a crise desta escola e o
imperialismo; desde anarquistas, como Francisco Ferrer, a marxistas da estirpe de Lénin
e Gramsci. A defesa da escola unitaria feita pelo Gltimo ¢ a elaboracdo mais profunda de
uma escola na perspectiva da classe operéria. Ela incorpora elementos da escola
tradicional (a formacéo de dirigentes), da escola ativa (o aluno como sujeito ativo) e da
escola profissionalizante (o trabalho como principio educativo). A unidade entre
trabalho intelectual e trabalho manual tem o objetivo de formar intelectuais de um novo
tipo, vinculados organicamente aos interesses da classe trabalhadora; cuja tarefa é a de
elevar a0 bom senso o senso comum da massa de trabalhadores, expresso no
aprofundamento da consciéncia de classe e da organizacgéo politica do proletariado, pois
é nesse terreno que se alastra a consciéncia para a hegemonia.

Mas, esta ndo foi a Unica escola de cunho socialista pensada no inicio do século

XX. A Revolucdo Russa produziu a sua escola. Recuperar as diversas experiéncias
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socialistas de escola e relaciona-las com o advento do imperialismo, com a crise da
escola tradicional e com a perspectiva escolar burguesa é uma das tarefas que dara
continuidade a este trabalho. Compreender a génese do embate entre escola burguesa e
escola socialista nos ajuda a compreender a nogdo de escola progressista que perpassou

todo o século XX, e estd intimamente ligado as novas demandas educacionais do

imperialismo contemporaneo.
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CAPITULO 2

A “universalizacao da escolarizacdo” como estratégia de consolidaciao
da educacéo escolar burguesa

A consciéncia de que o Estado sob cada formagao social™® particular (pais, nacdo
etc.) tem contornos, formas, contetidos e complexidade préprios ndo pode obscurecer o
fato de que, nas sociedades industriais, em resposta a luta de classes, o préprio Estado —
e 0 processo politico — particularizam principios, conceitos e agdes comuns que ganham
formas especificas em cada periodo histérico. Nesse sentido, o processo de ampliacdo
do Estado a que faz referéncia Gramsci, proprio do capitalismo monopolista, conforma
uma sociedade civil muito complexa e capilarizada nas diversas dimensfes da vida
social, engendrando, como observa Lenin, promiscuas relacdes entre setores da social
democracia e o imperialismo etc. Essa nova realidade, manifesta diferentes faces de um
processo que, ao mesmo tempo, foi expressao da crise do capital “livre cambista”
(afirmando a forma classica de imperialismo'’) e instrumento de rejuvenescimento da
civilizacéo burguesa (a conformacéo de uma nova hegemonia). Em sintese, as reformas
sociais, impulsionadas pelo fortalecimento e ampliacdo das tendéncias reformistas*® em
alguns setores da Il Internacional, aliados voluntarios ou involuntarios das fracGes
burguesas hegeménicas, possibilitaram, posteriormente, a integracdo de crescentes

setores da classe trabalhadora®® ao consumo, & politica formal e & vida burguesa,

16 «“No seu uso concreto, refere-se a dois fendmenos bastante conhecidos dos marxistas e dos socidlogos
de todas as tendéncias — ou seja, a tipos de sociedade (por exemplo, sociedade feudal, sociedade burguesa
ou capitalista) e a sociedades particulares (por exemplo, Franga ou Inglaterra como sociedade) [...]”
(BOTTOMORE, 1988, p. 159). Usamos aqui no segundo sentido.

7 Analisado no capitulo dois desta tese.

18 posicado que levou a intensos debates no seio do movimento operario, particularmente o travado entre
Rosa Luxemburgo e Bernstein. Ver: LUXEMBURGO, Rosa. Reforma ou revolugdo? S&o Paulo: Editora
Expressdo Popular, 1999.

19«0 investidor burgués do imperialismo britanico dos principios do século XX ao falar da classe
operéria inglesa, vé-se obrigado a estabelecer sistematicamente uma diferenca entre as camadas
superiores dos operarios e a camada inferior, proletaria propriamente dita. A camada superior constitui a
massa dos membros das cooperativas e dos sindicatos, das sociedades desportivas e das humerosas seitas
religiosas. O direito eleitoral encontra-se adaptado ao nivel dessa categoria, continua a ser na Inglaterra
suficientemente limitado para excluir a camada inferior proletaria propriamente dita! Para dar uma idéia
favoravel da situacdo da classe operaria inglesa, fala-se em geral s6 dessa camada superior, a qual
constitui a minoria do proletariado: por exemplo, o problema do desemprego é algo que afeta
principalmente Londres e a camada proletaria inferior, da qual os politicos fazem pouco caso... Dever-se-
ia dizer: da qual os politiqueiros burgueses e os oportunistas socialistas fazem pouco caso” (LENIN,
2005, p. 107).
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provocando arrefecimento dos impetos revolucionérios do proletariado em paises
industrializados, mas também em paises ditos em desenvolvimento.

Estas novas formas de dominacdo dos dominantes, em gestacdo nas sociedades
industriais do inicio do século XX —amplamente concretizadas na segunda metade deste
mesmo século —, imprimiram novas demandas ao Estado capitalista, baseadas na
discutivel concep¢ao de que cabe a ele a promog¢do da cidadania e do “bem comum”.
N&o héa duvidas de que o histérico contetdo de classe do Estado burgués submeteu-se a
uma nova formatacdo: explicitamente ampliou as suas fungdes, incorporando,
simultanea e subordinadamente, algumas das reivindicagdes antigas das fracOes
superiores do proletariado as demandas das fracGes hegemodnicas da burguesia
imperialista; esbatendo o contetdo ideolégico do movimento de ampliacdo da
cidadania, com sua promessa de integracdo continua dos trabalhadores ao mundo do
consumo e do bem estar. Portanto, a nova esfinge do Estado burgués difundia a
superacdo do antagonismo de classes®®, no intuito de apagar do horizonte histérico
qualquer possibilidade de revolucdo socialista nos paises industrializados na segunda
metade do século XX.

A face mais visivel deste processo foi a paulatina elaboracdo e implantacdo de
politicas sociais®® — setoriais inicialmente e, ao longo do tempo, cada vez mais
universais. Dentre estas politicas de cunho social, a educacdo em sua forma
escolarizacdo, uma das primeiras a ser legalmente estabelecida, destaca-se pela
abrangéncia e pela forca ideoldgica que congrega. Ndo € por acaso gque nas principais
nacdes industrializadas europeias (Inglaterra, Franca e Alemanha) a escolarizacdo

priméria tornou-se obrigatéria ainda no Gltimo quartel do século XI1X%.

0 Uma das facetas desta nova forma de se fazer a hegemonia foi o fortalecimento do nacionalismo (ver
Nacoes e nacionalismo, particularmente o capitulo 1V, de Eric Hobsbawm), na qual a educagdo para
todos tem um papel fundamental. Aprofundaremos mais adiante esta questéo.

2L «0 surgimento das politicas sociais foi gradual e diferenciado entre os paises, dependendo dos
movimentos de organizacdo e pressdo da classe trabalhadora, do grau de desenvolvimento das forcas
produtivas, e das correlaces e composicBes de forca no ambito do Estado. Os autores sdo unanimes em
situar o final do século XIX como o periodo em que o Estado capitalista passa a assumir e a realizar agcdes
sociais de forma mais ampla, planejada, sistematizada e com carater de obrigatoriedade” (BEHRING e
BOSCHETTI, 2008, p. 64). Para uma introducdo sobre politica social, ver Faleiros (1986), e para um
aprofundamento do debate, ver Netto (1992).

%2 Inglaterra e Alemanha implantaram a obrigatoriedade do ensino primario no final da segunda metade
da década de 1870, enquanto a Franga a implantou na primeira metade dos anos 1880 (LUZURIAGA,
1984). Evidentemente que isso se deve a uma acirrada luta de classes. Como, por exemplo, a Comuna de
Paris, de 1871 e a adocédo da concepcado de laicidade e de universalismo na escola publica, bandeiras do
socialismo.
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O modelo de escola estatal em gestacdo, evidentemente, foge aos principios
pedagogicos e didaticos elaborados por educadores anarquistas e comunistas; orienta-se
no nacionalismo, na disciplina e no trabalho, fundamentos da nova conformacédo da
cidadania burguesa. Portanto, a escola primaria é universalizada como instituicao social
responsavel pela formacao de um novo ser humano, preso aos ditames do estado-nagédo
e integrado & concepcdo burguesa de mundo, cuja identidade social ideal é a de cidadao
trabalhador.

Este capitulo tem o objetivo de desvelar as relagcdes entre a escola estatal para
todos e a constituicdo do novo trabalhador, cidaddo integrado aos valores do estado-
nacdo. Chamar atencdo ndo sé para o carater disciplinador da escola, portadora da
sintese cultural “legitima” que forma o “espirito nacional”, mas, também, para a
dimensdo econémica deste processo: a producdo de forca de trabalho tecnicamente
adequada as inovacdes tecnoldgicas implantadas pelo imperialismo, que o capitalista
individualmente se nega a formar. Para tanto, dividiremos em dois momentos a nossa
argumentacdo: iniciaremos analisando o conceito classico de cidadania — basicamente, a
versdo de Marshall (1949)?° — e a disposicao daqueles que o utilizam em negar a luta de
classes como uma categoria estruturante da realidade social; em seguida, abordaremos
as implicagBes politicas e econdmicas da escolarizacdo para todos, enfatizando a
formacdo de um novo trabalhador — agora, também cidaddo —, exigido pelo novo
processo de trabalho capitalista. Em sintese, refletiremos sobre a escola burguesa como
promotora de uma cidadania que nega a luta de classes e o projeto revolucionario
trabalhadores: o fim da propriedade privada e da divisdo do trabalho e a defesa

intransigente da emancipagdo humana.

2.1 — A Concepcdo Burguesa de Cidadania e a Negacdo do Carater de Classe do Estado

Partiremos da analise critica, ainda que sumaria, do conceito de cidadania na
obra classica do socidlogo britanico, Thomas Humphrey Marshall (1893-1981),
Cidadania e classe social (capitulo Il do livro Cidadania, Classe social e Status),

referéncia fundamental em qualquer debate sobre esta tematica. Usando um conceito

2 A publicagdo em portugués (Brasil) é de 1967 — Zahar Editores.
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vago®* de cidadania ele faz uma leitura liberal burguesa das transformages econémicas,
sociais, politicas e culturais que constituiram historicamente a sociedade capitalista da
primeira metade do século XX, em que subestima o papel das lutas populares e
proletarias na ampliacdo dos direitos. Interpretacdo que, nitidamente, apela a
conciliagdo de classes sob o controle das classes dominantes, que seriam as
responsaveis fundamentais pela evolucdo da cidadania. Apesar de serem muitas as
concepcdes de cidadania construidas no decorrer das ultimas seis décadas,
fundamentadas em uma enorme diversidade de argumentacdes, todas partem,
basicamente, deste posicionamento classico; motivo pelo qual o escolhemos como
centro de nossa anélise.

Marshall, na supracitada obra, dividiu em trés momentos a historia politica e
social das sociedades industriais modernas; cada um deles correspondendo,
aproximadamente, a cada um dos trés ultimos séculos. O primeiro, por volta do século
XVIII, foi marcado pelas conquistas dos direitos civis: direito de ir e vir, de se
expressar, de celebrar contratos etc.; o segundo, no decorrer do século XIX, focalizou a
ampliacdo dos direitos politicos, coroado, ja no limiar do século XX, com a adocao do
sufragio universal e na participacdo dos partidos operarios no parlamento, e, por fim, no
século XX, em grande parte pela sistematica organizacdo sindical dos trabalhadores e
sua incorporacdo na politica representativa formal, voltaram-se as atencBes para o
alargamento e o fortalecimento dos direitos sociais®. A tarefa a que Marshall se propds
com essa recuperacdo histérica foi a de explicitar as razdes sociais, econdmicas e
politicas que viabilizaram a ampliacdo das intervencdes assistenciais do Estado nessas
sociedades industriais ao longo do século XX.

Sustentado em uma visdo evolucionista, linear e em escada da constituicdo da

cidadania contemporanea®, seu objetivo foi demonstrar que a vida politica sob o

24 Segundo Décio Saes (2000, p. 03), “Tal definicdo é quase unanimemente considerada bastante vaga e,
mesmo, obscura. Cidadania, segundo Marshall, é a participagdo integral do individuo na comunidade
politica; tal participacdo se manifestando, por exemplo, como lealdade ao padrdo de civilizacdo ai vigente
e a sua heranga social, e como acesso ao bem-estar e a seguranca materiais ai alcangados.”

> 0 que ha de inédito nesta reivindicacdo n&o é tanto as providéncias assistenciais tomadas pelo Estado
no século XX (presentes, em menor proporcdo é verdade, ja no século XVIII, em alguns Estados
patrimonialistas europeus), mas € tal assisténcia ser reivindicada como direito do cidaddo e ndo como
caridade publica.

%Saes (2000, p. 07) comenta este ponto: “Assim, os direitos civis ter-se-iam implantado
fundamentalmente no século XVIII; os direitos politicos ter-se-iam instaurado predominantemente no
século XIX; e os direitos sociais teriam sido criados basicamente no século XX. E importante indicar aqui
que, para Marshall, essa evolucéo parece irreversivel (pelo menos, no caso inglés), e a conquista de cada
um desses elencos de direitos parece servir como ponto de apoio para a conquista do elenco seguinte.
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capitalismo movia-se pela busca da cidadania plena e ndo pela luta de classes. Segundo
este autor, ela — a cidadania plena — foi alcancada nas sociedades industriais modernas
do no século XX; constituiu-se com a conquista em conjunto dos direitos civis, dos
direitos politicos e dos direitos sociais, assentados sob a guarda do Estado, responsavel
pelo bem comum. Portanto, visto por essa leitura, o Estado de bem estar social teria
elaborado mecanismos sociais eficazes no combate a injustica social; @ medida que
universalizava a liberdade de expresséo, a igualdade perante a lei, a participacédo politica
e garantia um patamar minimo de bem estar, tornava a desigualdade cada vez mais
relativa e, a0 mesmo tempo, negava qualquer sentido as analises fundamentadas nos
conflitos de classe?’. Em suas palavras:
A igualdade implicita no conceito de cidadania, embora limitada em
conteido, minou a desigualdade do sistema de classe, que era, em principio,
uma desigualdade total. Uma justica nacional e uma lei igual para todos
devem inevitavelmente, enfraquecer e, eventualmente, destruir a justica de

classe, e a liberdade pessoal, como um direito natural universal, deve
eliminar a serviddo. (MARSHALL, 1967, p. 77).

Vejamos, resumidamente, como este processo histérico ndo foi tdo tranquilo e de
evolucdo linear, como Marshall tenta nos convencer. Mesmo partindo da estrutura
l6gica de seu trabalho, ressaltaremos as omissfes e as conveniéncias historicas que
permitiram a sua interpretacdo da politica do capitalismo como mero avanga continuo
da cidadania.

A luta pelos direitos de igualdade — ou seja, a constata¢ao de que “a natureza fez
os homens tdo iguais na capacidade fisica e intelectual” (HOBBES; Leviatd, cap.:
XIN?® —, e pelos direitos de liberdade de pensamento e expressdo, de liberdade de
contrato e, principalmente, pelo direito a propriedade atingiram o momento crucial no

século XVIII. Processo no qual estava em jogo, ndo s6 a luta de duas classes (nobreza e

Desenha-se assim, no texto de Marshall, um processo de conquista de direitos em escada; o que sugere a
idéia de uma evolug@o natural da cidadania”.

2T A classe possui dois sentidos para este autor: por um lado, esta presa ao sistema de privilégios,
portanto, imbricada a nocdo de status social, predominantes nas sociedades tradicionais, e, por outro,
como uma posicdo na hierarquia de acesso a bens e servicos em uma economia nacional, um fator
estritamente econdmico (“Nao se estabelecem nem se definem as diferengas de classe pelas leis costumes
da sociedade [...], mas elas emergem da combinacdo de uma variedade de fatores relacionados com as
institui¢oes da propriedade e educagio e a estrutura nacional.” [MARSHALL; 1967, p. 77]).

%8 LLocke, em Segundo Tratado Sobre o Governo, no capitulo 11, assim como Hobbes, néo vé justificativa
para a defesa da monarquia com base no direito divino: “(...) nada havendo de mais evidente que criaturas
da mesma espécie e da mesma ordem, nascidas promiscuamente a todas as mesmas vantagens da natureza
e ao uso das mesmas faculdades, terdo também de ser iguais umas as outras sem subordinacdo ou
sujeicdo; a menos que o senhor de todas elas, mediante qualquer declaracdo manifesta de sua vontade,
colocasse uma acima de outra, conferindo-lhe, por indicacdo evidente e clara, direito indubitavel ao
dominio e a soberania” (LOCKE, 1978, p.35).
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burguesia) pelo poder politico, mas, também, estavam em questdo os principios que
fundamentariam o direito a exercer o poder: sagrado x profano; aristocréatico x liberal; fé
x razdo. Enfim, a face politica de uma longa caminhada em busca da supera¢do de um
modo de organizacao das relacdes de producéo (feudalismo) que néo respondia mais aos
problemas colocados pelo avango das forgas produtivas (cada vez mais organizadas na
forma capital). Portanto, ratifica-se a impossibilidade de uma relagdo organica entre
producdo material e relacdes de propriedade, entre cultura e ideologia e entre estado e
uso legitimo do poder. Explodiram as revolucdes sob o dominio da classe em ascenséo,
a burguesia®®.

As revolugdes burguesas do século XVIII limitaram as conquistas
revolucionarias aos direitos civis, submetidos a l6gica da propriedade privada, que
justificava também o acesso a cidadania: todos eram homens igualmente livres, apenas
o0s proprietarios, cidaddos. Condicdo que ndo refletia a miriade de classes e fragbes de
classes que se engajaram nas revolucdes. Por exemplo, a luta contra o Ancien Régime
francés envolveu, sob diferentes liderancas, todos os segmentos da sociedade excluidos
dos privilégios feudais, que expressavam, cada um ao seu modo e mais ou menos
claramente, os seus interesses de classe®. Nesse sentido, ja no processo revolucionério
de superacdo do Estado absolutista e do feudalismo, conflitos — internos ao que, entéo,
denominava-se genericamente de povo — vieram a tona: a desigualdade econdmica entre
os proprietarios dos meios de producdo (burguesia) e os trabalhadores livres de qualquer
propriedade, a ndo ser a de sua forca de trabalho (proletariado); os critérios para o
exercicio do poder; a exclusdo das classes subalternas da participacdo politica etc.
Portanto, predominaram as solugfes burguesas sobre estes diferentes confrontos, que
alcaram os seus interesses particulares a condicdo de interesses de toda a sociedade,
cimentando a sua fortaleza ideoldgica na organizacdo do estado liberal — capaz de lidar
com as questdes colocadas pelo novo modo de producdo hegemaénico.

No entanto, como nos diz Hobsbawn (1991, p. 221), “Eram trés as

9 Segundo Hobsbawn (1991, p. 17), “A grande revolugdo de 1789-1848 foi o triunfo ndo da “industria”
como tal, mas da industria capitalista; ndo da liberdade e da igualdade em geral, mas da classe média ou
da sociedade “burguesa” liberal; ndo da “economia moderna” ou do “Estado moderno”, mas das
economias e Estados em uma determinada regido geografica do mundo (parte da Europa e alguns trechos
da América do Norte), cujo centro era Estados rivais e vizinhos da Gra-Bretanha e Franga. A
transformagdo de 1789-1848 é essencialmente o levante gémeo que se deu naqueles dois paises e que dali
se propagou por todo mundo.”

%0 para uma visdo desse processo cujo foco é a formagdo da classe operaria na Inglaterra em plena
revolucdo industrial, ver Thompson (2004).
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possibilidades abertas aos pobres que se encontravam a margem da sociedade burguesa
[e do Estado burgués] e ndo mais efetivamente protegidos nas regides ainda inacessiveis
da sociedade tradicional”: “lutar para se tornar burgueses”, manterem-se “oprimidos” ou
se “rebelarem”. A primeira alternativa, “era tecnicamente dificil para quem carecia de
um minimo de bens ou de instrugdo”. A segunda alternativa ganhava vida na
desmoralizacdo do trabalhador pobre: embriaguez, prostituicdo, infanticidio, deméncia
etc., relacionados com o “cataclismo econdmico e social” predominante neste periodo.
A terceira possibilidade,
A alternativa da fuga ou da derrota era a rebelidfo. A situacdo dos
trabalhadores pobres, e especificamente do proletariado industrial que
formava seu ndcleo, era tal que a rebelido era ndo somente possivel mas
virtualmente compulséria. Nada foi mais inevitavel na primeira metade do
século XIX do que o aparecimento dos movimentos trabalhista e socialista,

assim como a intranqilidade revoluciondria das massas. A revolucdo de 1848
foi a sua conseqiiéncia direta. (HOBSBAWM, 1991, p. 226).*"

Neste sentido, 0 processo de constituicdo da cidadania plena foi tudo, menos
linear e tranquilo; as suas contradi¢Bes e conflitos invadiram o século XI1X, que assistiu
a luta dos trabalhadores pela melhoria das condi¢bes de trabalho e de vida, pela
ampliacdo dos seus direitos politicos e pelo socialismo em seus diferentes matizes; e
exp0s, em sua crueza, os limites e o carater de classe do Estado liberal — “Estado
guarda-noturno”. O surgimento e consolidacdo de uma nova classe revolucionaria,
antagbnica a burguesia, o proletariado, radicalizou o projeto revolucionario do século
anterior abandonado pela burguesia. Assim, os trabalhadores e suas organizacdes
tornaram-se sujeitos politicos independentes, com suas préprias reivindicacdes e com
seu préprio projeto de sociedade, que iam de encontro aos interesses econdmicos,
politicos e culturais da classe hegemonica, a burguesia, que cada vez mais se revestia de
forma e conteddo politico e social conservadores. Como nos dizem Marx e Engels

(1988, p. 65), abrindo o Manifesto do Partido Comunista, “Um espectro ronda a Europa

31 Continua Hobsbawm (1991, p. 226) “Entre 1815 ¢ 1848, nenhum observador consciente podia negar
que a situacdo dos trabalhadores pobres era assustadora. E ja em 1840 esses observadores eram muitos e
advertiam que tal situacdo piorava cada vez mais. Na Gra-Bretanha, a teoria populacional de Malthus, que
sustentava que o crescimento da populacdo superaria inevitavelmente o crescimento dos meios de
subsisténcia, baseava-se nesta observacdo [..]. Na década de 1830, na Alemanha, a crescente
pauperizagdo do povo foi o tema especifico de pelo menos 14 publicacfes diferentes, e o debate relativo a
se ‘as reclamagdes sobre o crescente empobrecimento e a escassez de alimentos’ eram justificadas serviu
de base para um concurso de ensaios académicos, sendo que o melhor deles receberia um prémio. (Dez
dos dezesseis competidores pensavam que tais reclamacfes eram justas, e somente dois deles achavam
gue ndo). A predominancia destas opinides é em si mesma, uma prova da miséria universal e
aparentemente sem esperangas para os pobres.”
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— 0 espectro do comunismo. Todas as poténcias da velha Europa uniram-se numa santa
cacada a esse espectro: 0 papa e 0 czar, Metternich e Guizot, radicais franceses e
policiais alemaes”.

Diferentes revoltas, conflagracdes e revolucbes sociais no decorrer do século
XIX foram alimentadas pelo espirito das reivindicagdes dos trabalhadores: movimentos
grevistas, o cartismo, o ludismo, as revolugbes de 1848 (Primavera dos povos), a
Comuna de Paris etc. Ao passo que refletiam a capacidade organizativa e revolucionaria
da classe operaria, em grau maior ou menor, traziam em seu interior ou em sua
totalidade a negacéo do Estado liberal burgués e/ou da ideologia do mercado e o desejo
de construir uma sociedade sem classes. Por exemplo, a Liga dos Comunistas, que em
seus estatutos, redigido em 1947, deixava claro o seu principal objetivo: “Art. 1. O
objetivo da Liga é a derrocada da burguesia, o dominio do proletariado, a abolicdo da
velha sociedade burguesa baseada sobre antagonismos entre as classes e a fundagéo de

. . . 2
uma nova sociedade, sem classes e sem propriedade privada.”®

Lutas que
desembocaram na constituicdo da | e da Il Internacional, na organizacdo de partidos
operarios em diferentes paises industriais, particularmente, Franca, Inglaterra e
Alemanha, e que arrancaram diversas concessdes a burguesia.

Uma dessas concessdes, a conquista dos direitos politicos — o sufragio universal
—, no ultimo quartel do século XIX, permitiu a participacdo formal dos partidos
operarios no parlamento e a incorporacdo dos trabalhadores nos rumos politicos, sociais
e econdmicos do Estado nacdo. Por um lado, ampliou a forca da classe operéria,
contribuiu decisivamente para a garantia de inimeros mecanismos de protecao social e
de qualidade de vida aos trabalhadores e, posteriormente, transformou o que era
caridade em direito social. Por outro lado, significou também a cooptacéo, a integracédo
social, politica e ideoldgica dos trabalhadores a ordem burguesa e ao nacionalismo,
tragicamente constatada no apoio dos partidos operarios as suas nagdes na Primeira
Guerra Mundial, relegando o internacionalismo do movimento operario ao segundo

plano®. Com isso quero dizer que, diferente do que Marshall argumenta, a luta de

%2 Anexo 11 & edicdo (Editora Vozes) do Manifesto do Partido Comunista, p. 122. Conferir referéncias
bibliogréaficas: Marx e Engels (1988).

3 Segundo Paul Singer (1985, p. XXV), “Quando, no verdo de 1914, a guerra finalmente eclodiu, todos
os grandes partidos operarios da Europa ocidental estavam solenemente comprometidos a se opor a ela
com todos os meios. Em 29 e 30 de julho de 1914, enquanto a mobilizagdo das tropas ja estava em pleno
curso, o0 bureau da Internacional se reuniu em Bruxelas, com a presenga dos grandes lideres socialistas:
Jaurés, Guesde e Vaillant pela Franga, KeirHardie pela Grd-Bretanha, Axelrod pela Russia, Luxemburg
pela Polbnia, Haase e Kaustsky pela Alemanha, Morgari e Angélica Balabanova pela Italia, Victor e
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classes é a forca criadora dessas alternativas burguesas e ndo a constatacdo de que ela
arrefeceu.

No entanto, isso ndo impediu que o inicio do século XX fosse palco de lutas
revolucionarias, avancando para além das lutas por participacdo efetiva dos
trabalhadores na politica formal e por direitos sociais; as tentativas de revolugdo na
Itdlia e na Alemanha sdo ilustrativas disso; sem contar a bem sucedida Revolucéo
Russa, na segunda década do século.

O inicio do século XX é o apice da primeira fase do capitalismo monopolista®,
abruptamente seguido por uma profunda crise da civilizagdo industrial que abalou a
legitimidade do imperialismo e dos principios liberais que sustentavam o
funcionamento do Estado. Periodo marcado por uma guerra que envolveu praticamente
todos os paises da Europa; por uma revolucdo socialista vitoriosa, que amedrontou a
burguesia e inspirou os espiritos revolucionarios do velho continente, e uma profunda
crise capitalista, apresentada pela burguesia como uma mera depressao econémica que
atingiu a economia de todos os paises do mundo, com excecdo da Russia comunista, e
levou todos a uma nova guerra. A alternativa forjada para combater a crise envolveu,
principalmente, a intervencdo do Estado na economia, heresia aos principios do Estado
liberal, mas Gnico caminho capaz de dinamizar a producéo e o consumo, e, como afirma
Hobsbawn em Era dos Extremos, salvar o capitalismo do abismo revolucionario.
Portanto, inaugurou-se uma nova forma de Estado, promotor fundamental do
desenvolvimento econdbmico e mais adequado a nova estrutura da sociedade capitalista.
Isto ndo quer dizer que este Estado era menos burgués que o anterior; adaptou-se as
novas necessidades do capital, diante de sua prépria crise e consolidou o processo de
integracdo dos trabalhadores a moderna sociedade burguesa.

Assim, a constituicdo deste estado ndo foi a continua evolucdo do capitalismo

rumo ao bem estar, materializado na conquista da “cidadania plena”, como quer

Friedrich Adler pelo Império Autro-Hdngaro, Vandervelde pela Bélgica e Troelstra pela Holanda.
Obiviamente toda opinido publica tinha seus olhos voltados para essa conferéncia, que deveria decidir o
comportamento do movimento operario europeu face a guerra. Ominosamente, nenhum comunicado foi
jamais dado a publico sobre o0 que se tratou na reunido, cuja Unica resolugéo foi convocar o Congresso da
Internacional, previsto para ocorrer em fim de agosto, para 09-08-2014, em Paris. Além de alguns
testemunhos ocasionais de participantes, ndo se sabe o que de fato ouve nessa derradeira sessdo do
Bureau da Internacional, mas deve ter ficado claro que nenhum dos grandes partidos ali representados
estava em condi¢des de se opor ativamente a guerra.” Para o aprofundamento deste debate ver Lénin
(1979).

% A superacdo da fase do capitalismo concorrencial, com a criacdo dos grandes conglomerados
empresariais e luta pelo monopolio dos mercados.
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Marshall. Pelo contrario, este relativo bem estar nos estados de capitalismo avancado —
menos de um sexto da populacdo mundial — teve suas raizes na constituicéo,
desenvolvimento, apice e crise do capitalismo monopolista — imperialismo —, que
reconfigurou os padrdes de acumulacdo capitalista e a luta de classes no Gltimo quartel
do século XIX. Entre outros desdobramentos desse processo, estava a necessidade de
garantir a conquista de novos mercados, de ampliar a capacidade de consumo e de
estabilizar as condi¢cdes de acumulagdo no interior da propria nacdo — incorporar a
classe operéaria era um imperativo econémico, politico e cultural. Portanto, o Estado
liberal, por seus limites ideoldgicos e econdmicos, também limitava as a¢des da classe
dominante em sua expansdo; era preciso reformuléd-lo tanto no que diz respeito as
garantias de acumulacdo quanto no que diz respeito a forma e ao contetdo do exercicio
de dominacéo de classe.

Nesse sentido, ndo é dificil imaginar a necessidade de reformas em diversas
instituicdes sociais e na criacéo de novas®. As reformas tayloristas e fordistas na fabrica
e fora dela, exigindo uma nova planta fabril, outra organizacdo do trabalho, uma nova
hierarquizacao no trabalho, uma nova personalidade feminina etc. (Gramsci, 2001)%; os
novos saberes e disposi¢des fisicas dos trabalhadores, que alteram profundamente a
instituicdo social trabalho assalariado; a transformacdo da cultura em um produto®,

% Como a Opera, 0 teatro e os saldes de belas-artes eram reservados aos abastados, apoiados no
desenvolvimento da eletricidade, alguns empresarios investiram em formas baratas de lazer para o
consumo das massas. E parte desse processo a criagdo da inddstria do entretenimento, inaugurada com a
criacdo de grandes parques de diversdes, que reuniam diversdes elétricas variadas, particularmente, a
montanha russa e o cinema. O publico formado por diferentes setores da classe operaria, potenciais
consumidores de diversGes baratas, que dispunham de algum tempo para o lazer e de algum dinheiro — a
“forte organizagdo dos trabalhadores e suas lutas constantes pela melhoria de suas condigdes de vida e de
trabalho acabaram se convertendo (especialmente depois das grandes greves e agitagdes revolucionarias
entre fins do século XIX e inicio do século XX) em ganhos salariais, reducdo da jornada de trabalho,
folgas semanais e férias. Formaram-se assim grandes contingentes com alguns recursos para gastar e
algum tempo livre” (SEVCENKO, 2001, p. 73). Cria-se assim um mercado das “emog¢des baratas”; como
nos diz Sevcenko (idem), “Em ambos se fica na fila, se paga, se senta e, por um periodo de tempo
determinado, se é exposto a emogdes mirabolantes. A montanha-russa produz a vertigem no corpo, de tal
modo que oblitera os sentidos e mal se pode observar o apreender o mundo ao redor. No cinema, as luzes
se apagam e a tela se irradia com uma hipnotica luz prateada, isolando todos os sentidos e fazendo com
que a vertigem entre pelos olhos”. Processo que culmina com o empalidecer da identidade cultural
operéria e a pujanca da inddstria cultural, que obscurece os conflitos de classe atrds do entretenimento e
do consumismo.

% \Ver Americanismo e fordismo neste volume.

37 Mais uma vez Sevcenko (2001, p. 76-77) nos ajuda: “Porém, mais importante, a partir desse momento
o sistema cultural inteiro adquiria uma nova consisténcia, na medida em que a eletrénica permitia uma
interacdo de recursos. Assim, as radios tocavam as musicas da industria fonografica, que por sua vez
haviam sido lancadas pelos filmes musicais da indUstria cinematogréfica, a qual fornecia o quadro de
astros e atrizes, de cantoras e cantores cujas vidas eram escrutinados pelos populares programas de
auditorio e sessOes de fofocas das radios. Nos intervalos vinham os aniincios comerciais, cujos produtos
eram, uma vez mais, associados ao estilo de vida dos protagonistas do cinema, do radio e do disco. Para
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negociado como qualquer outro; a institucionalizacdo dos partidos operérios, com
representantes no parlamento, este também reformulado; a escola priméria e a
constituicdo de sistemas nacionais de educacédo; enfim, sdo muitas as mudancas sociais,
politicas e culturais. Todas estas reformas ndo sdo uma evolucgédo natural em direcdo a
cidadania plena; ao contrario das afirmagdes de Marshall, como nos ensina Gramsci, a
luta de classes ganhou uma nova capilaridade neste novo mundo, a “fogo e ferro” vai
dilatando seu palco de lutas. A cultura e sua democratizacdo ndo podem ficar mais
alheias as contradi¢6es do capitalismo.

A cultura ndo é um elemento neutro na luta de classes; muito menos,
propriedade das institui¢cfes politicas: é uma massa de conhecimentos, ideias, valores,
tradicdes etc. que ganha forma e contedo a partir da producdo material da vida, e, ao
mesmo tempo, reelabora a producdo material da existéncia a partir dos interesses dos
grupos em luta. Neste sentido, todas as instituicbes sociais estdo sob a influéncia destes
interesses contraditorios, constituindo aquilo que Gramsci chama de Sociedade civil. A
cidadania de Marshall € uma intepretacdo que realca a harmonia social e busca limitar
os conflitos aos interesses individuais, vendo a sociedade civil, apenas, como a soma de
individuos, eliminando o coletivo como agente politico.

Porém, tais organizacdes da cultura responsabilizam-se pela organizacdo do
consenso; 0 grupo hegemonico em seu interior direciona a forma de atuagdo dessas
instituicOes; a classe ou fracbes de classe que domina a maior parte e as mais
importantes entre elas, tém poder suficiente para dar a dire¢cdo e 0s contornos a acao
estatal, fundindo no estado os conflitos econdmico-corporativos e ideoldgicos da
sociedade civil: expressdo das correlagcdes de forca na sociedade e parte do consenso
construido pela classe dominante e suas fragcdes. A construcdo da hegemonia ocorre no
cotidiano e na unidade da sociedade civil e da sociedade politica, por meio dos diversos
aparelhos de hegemonia. Portanto, joga-se por terra a pretensa neutralidade do papel e
das acdes do Estado, que, no senso comum, o situa acima das classes sociais, e 0
responsabiliza por gerar o bem comum.

Em sintese, para Gramsci (2007, p. 244) “na nogdo geral de Estado entram
elementos que devem ser remetidos a nocdo de sociedade civil (no sentido, seria

possivel dizer, de que Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto &, hegemonia

completar a cena, nos anos 30 se difunde a criatura-chave do século XX — a televisdo —, ja na sua versdo
totalmente eletronica, com tubo de raios catodicos de grande definigdo visual.”
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couragada de coergdo)”; e ¢ através dele que a classe dirigente justifica e mantém o seu
dominio, bem como obtém o consentimento dos governados. Diferente do dominio de
classe exercido pela prioridade do uso da forca, esta nova forma de exercicio do poder
prioriza 0 consenso e 0 convencimento, mas sem abrir mao da coercdo. Esta é a forma
histérica que o Estado toma no final no século XIX e inicio do século XX, frente as
profundas transformacdes implantadas pelo imperialismo: uma nova forma de dominar
dos dominantes que redesenhou a face politica e cultural do capitalismo. As inovacdes
produtivas precisavam ser acompanhadas por inovagdes sociais; por isso, foram revistas
todas as instituicdes da infraestrutura e da superestrutura (bancos, fabricas, sindicatos,
jornais etc.) que, perpassadas tanto por oposi¢cdes internas as classes como por
contradicGes entre elas, incorporaram novas tarefas e fun¢bes organicamente articuladas
a concepcdo do mundo burguesa — este é o limite da concepcdo de cidadania de
Marshall.

Dessa forma, na concepcdo gramsciana, o Estado representa 0s interesses e 0
projeto de sociedade de uma determinada classe. “Enquanto existir o Estado-classe néo
pode existir a sociedade regulada [...]. permanece exato o conceito [...] de que ndo pode
existir igualdade politica completa e perfeita sem igualdade econémica” (GRAMSCI,
2007, p. 223-224). Coerentemente, pode-se afirmar que na sociedade capitalista, por um
lado, ndo ha espaco para a igualdade politica, a ndo ser do ponto de vista formal®® e, por
outro, em consequéncia do primeiro enunciado, ndo se estabelecem relacbes entre
iguais, mas sim entre classes sociais fundamentais, desiguais, com interesses
antagdnicos. Vé-se assim que o0 que a democracia burguesa faz € minimizar esse
antagonismo através da suposta igualdade politica regulamentada por leis. Assim,
consenso e coercdo se combinam na busca da classe social dominante pela hegemonia e
por sua manuteng&o.

E isto que Marshall n&o problematiza quando historiciza o processo politico nos
paises de capitalismo avancado, caracterizando-o como um processo evolutivo linear de
inexoravel aprimoramento da civilizagcdo burguesa em dire¢do & democracia e ao bem
estar, intelectualmente sintetizado na categoria cidadania plena. Ao desconsiderar, na
analise do processo politico das sociedades capitalistas, o antagonismo de classes e

considerar a ampliacdo da cidadania como o fim que guia a acdo de todos 0s grupos nos

%A democracia formal baseia-se em ideia superficial de participacéo e na ilusdo de igualdade de escolhas
no campo econdmico e politico; é uma pretensa liberdade, tendo em vista que as supostas escolhas
ocorrem, na realidade, em condicBes desiguais e submissas ao capital.
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conflitos sociais, ndo percebe a exploracdo de uma classe sobre a outra como o
elemento fundamental da desigualdade social. Parte do entendimento, portanto, de que
todas as classes comungam dos mesmos valores, bases do bem comum: a liberdade, a
democracia, a igualdade, o bem estar etc., promovidos pelo progresso e aprimoramento
da sociedade burguesa. E, também, que as conquistas destes diferentes valores seriam
desiguais porque as sociedades seriam divididas em esferas naturalmente independentes
uma das outras: mesmo articuladas, elas teriam desenvolvimentos distintos entre si —em
algumas sociedades, o politico avanca mais que o econémico, em outras, € 0 econémico
que avanga mais que o social etc.

Em diversos momentos, Gramsci demonstra que a independéncia atribuida ao
plano econémico (como se este tivesse vida propria, a parte das vontades politicas e dos
projetos politicos) ¢ alcancada “legalmente” através da coercdo das leis, que ¢ uma
atribuicdo propria do Estado e, portanto, do politico. O politico e o econdmico sdo
indissociaveis e, dada a inevitavel imbricacdo desses dois planos na organizacao geral
do Estado, até mesmo a distingdo feita por Gramsci entre sociedade politica (para
referir-se ao que comumente se entende por estrutura do Estado) e sociedade civil (para
referir-se a organismos privados) sé faz sentido do ponto de vista didatico/analitico, mas
ndo na dindmica do real. Assim, a divisdo da sociedade em esferas limita-se a um
recurso de carater mais didatico abstrato do que histdrico, sendo enganoso caracteriza-
las como independente; a medida que no processo social todas elas sdo unificadas pela
luta de classes. Ao desconsiderar a luta de classes, Marshall analisa o processo politico
na civilizagdo capitalista a partir da soma entre as esferas, e tal soma seria expressa
pelas conquistas da cidadania; o que ele nega-se a ver, ao negar a totalidade, € o carater
de classe desta sua analise.

A cidadania plena de Marshall foi a expressdo ideoldgica da hegemonia do
capitalismo monopolista; na qual, a politica social desempenhou um importante papel
de controle da classe trabalhadora. Os direitos sociais, tdo exaltados pela social
democracia, representaram mais do que a incorporacdo dos trabalhadores assalariados
ao consumo e a vida burguesa; consumaram a resposta capitalista as historicas
reivindicagdes dos movimentos dos trabalhadores assalariados em um cenario de crise
do capitalismo. Direcdo incapaz de ser bem sucedida sem a adesdo de importantes
liderancas da classe operéria, amparadas pelas ideias reformistas que se manifestaram

no limiar do século XX. Na pratica, criaram as condigdes politicas para a conciliagdo de
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classes e para a busca da cidadania como o principal rumo das acbes politicas dos
trabalhadores; que atingiram o seu ponto mais elevado no p6s Segunda Guerra Mundial
e permitiu a Marshall a ilusdo de limitar os antagonismos de classe as condicdes
historicas do Antigo Regime e ao mundo feudal.

Como nos mostra Lénin, a colaboracao de setores da aristocracia operaria com o
imperialismo foi parte do préprio processo de constituicdo do capitalismo monopolista e
de suas necessidades econbmicas, que, evidentemente, tiveram suas implicacdes
ideologicas e politicas. De acordo com Gramsci (2007, p. 48),

O fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que sejam levados em
conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os quais a hegemonia
sera exercida, que se forme um certo equilibrio de compromisso, isto é, que o
grupo dirigente faca sacrificios de ordem econémico-corporativa; mas
também é indubitavel que tais sacrificios e tal compromisso ndo podem
envolver o essencial, dado que, se a hegemonia é ético-politica, ndo pode
deixar de ser também econémica, ndo pode deixar de ter seu fundamento na

funcgdo decisiva que o grupo dirigente exerce no nucleo decisivo da atividade
econdmica.

Portanto, a conciliacdo de classes, com a constituicdo da cidadania como o elemento
central da luta politica, € a manifestacdo de uma determinada forma histérica que tomou
0 antagonismo de classe nas sociedades industriais e ndo o seu contrario.

Ao analisar a realidade a partir da independéncia entre as esferas econdmica,
politica e social, Marshall faz uma leitura da aparéncia do fendmeno, da sua
pseudoconcreticidade®; negando a totalidade do processo, néo enxerga que a cidadania
como categoria explicativa é produto da luta de classes e ndo da superacdo dela. O
Estado, que neste contexto se autoproclama promotor do “bem comum” e da cidadania
plena, em grande medida, responde, ao incorporar algumas reivindicagfes da classe
operaria, as exigéncias dos grupos hegemonicos de controlar trabalhadores assalariados
e de castrar os riscos de levantes revolucionarios. Em outras palavras, como nos diz
Hobsbawm (1995), o medo do socialismo alimentou a face “humana” do capitalismo;
isto Marshall se recusou a ver, porque teria que admitir 0 antagonismo de classes.

Mas, sera que esta leitura que Marshall imprime ao processo historico de
consolidagéo da sociedade burguesa, organizada em torno da constituicdo da cidadania,
ressoa no campo educacional? Em outras palavras, a trajetoria da cidadania burguesa
tracada por ele envolve os rumos da escolarizagdo obrigatéria, implantada nas nacoes

imperialistas no final do século XIX e, principalmente, na primeira metade do século

K osik (1995).
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XX? Mas precisamente, a escolarizacdo obrigatoria contribuiu para a negacdo do
antagonismo de classes ao ter a formacéo influenciada pelo ideal de ser humano muito

préximo do cidadao trabalhador, posteriormente teorizado por Marshall?

2.2 — De proletério a cidad&o: a influéncia da escolarizacdo obrigatdria na conformacao
de um novo trabalhador.

A escolarizacdo para todos é uma consigna em que confluem reivindicacdo dos
trabalhadores e a necessidade dos novos rumos que a sociedade capitalista esta tomando
na virada do século XIX para 0 XX. A impetuosidade da classe trabalhadora, expressa,
por exemplo, na Comuna de Paris, 1871 em que 0s germes da educacéo socialista foram
desenvolvidos, exigem mudancas no modo de dominacao burguesa. Na 6tica burguesa,
a educacdo seria parte de um projeto maior de conformacédo da classe trabalhadora as
novas formas de subalternizacdo a hegemonia burguesa. No contexto monopolista,
influencia e é influenciada pela nova dindmica da producdo em massa e pelo consumo
de massa; pelos meios de divulgacdo dos bens e servicos que aprofundam o
desenvolvimento dos meios de comunicagdo; contribui, em parte, para a criacdo e
desenvolvimento da cultura de massa, que mercantiliza os contetdos culturais (industria
cultural), e pela industria de entretenimento, cujos simbolos maiores sdo os parques de
diversdo e os cinemas. Portanto, os dominios da leitura, da escrita e de rudimentos da
ciéncia sdo incorporados aos instrumentos burgueses de producdo de consenso e de
hegemonia.

A visdo liberal burguesa do direito de todos a escolarizacdo envolve diversos
objetivos — a socializacdo, nos termos propugnados por Durkheim, o fortalecimento do
espirito nacional (nacionalismo), a formacdo de um novo trabalhador, a difusdo de
rudimentos da ciéncia, a qualificacdo para o trabalho, a formacdo do consumidor de
produtos e servigos da industria cultural etc. —, duplamente subordinados a promessa de
integracdo de todos os trabalhadores a vida social da nagdo e a promessa de acesso ao
bem estar garantido pelo progresso. Em verdade, todos estes objetivos estavam, de uma
forma ou de outra, atados a perspectiva de formacéo do cidaddo trabalhador, exigéncia
do novo processo de trabalho capitalista, cujo fim era desenvolver a producdo em
massa, e que, entre outras tantas caracteristicas, associava, sistematicamente, ciéncia e

producdo. Desse modo, ndo h& duvidas de que a escolarizacdo — o dominio da
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codificacdo e decodificacdo (leitura e da escrita) da grafia*® e de rudimentos das
ciéncias pelas novas geracGes da classe operaria — tornou-se uma necessidade que
extrapola os limites da transmissdo da cultura erudita, invadida que é pelos interesses
econdmicos e ideo-politicos da burguesia imperialista. Em sintese, a descoberta da ativa
(sem trocadilhos) funcdo da escolarizagcdo na conformagdo de um novo trabalhador,
transvestido de cidadéo.

2.2.1 — Marshall e a educacéo

Ja secular neste contexto historico, defesas individuais de unificacdo escolar sob
os ditames dos interesses liberais burgueses pipocavam na Europa desde o final do
século XVIII. “O Relatorio e Projeto de Lei (1772) de Concorcet (1743-1794)
sistematiza ideias, que serdo retomadas pelo movimento de unificagdo [escolar liberal
burgués]: universalidade, igualdade, oficializacdo da educacgdo, gratuidade, laicismo
etc.” (MACHADO, 1991, p. 47), e os Discursos a Nacdo Alemd@ (1807-1808) do
filésofo alemdo, Johann GottleibFichte (1762-1814), nos quais considerava que “a
salvagdo da nacionalidade esta unicamente na educa¢do”* de todos os cidaddos, com o
cuidado de separar a educacdo do trabalhador intelectual da educacdo do trabalhador
manual*?, bem no estilo da educacdo meritocratica posterior, sdo bons exemplos. No
entanto, ao longo do século XIX, os diferentes apelos individuais de pensadores e/ou
politicos liberais burgueses em defesa da unificacdo da escola em torno da nacdo e do
Estado ndo sensibilizaram a burguesia de um modo geral, nem a industrial em
particular.

Mesmo ndo sendo educador ou pedagogo, o proprio Marshall (1967, p. 73), ao
defender a educacdo como um direito do cidadédo, fez um retrato bastante fiel desta
situacdo. Argumenta que a educacdo de todos — reconhecida por ele como um direito

“0 \/eja, ndo estamos falando de uma escolarizacéo que leve, necessariamente, o trabalhador & condicéo de
letrado. Como Mannheim demonstra na introducdo geral do seu livro Introducdo a Sociologia da
Educacéo (pag. 28 e seguintes), usando dados da década de 1940.

*_uzuriaga (1984, p. 195).

*2 Nas palavras de Machado (1991, p. 49): “nem todos os jovens poderdo receber esta educagio especial
[a do futuro sabio], pois, para Fichte e os demais idedlogos da concepgéo liberal de escola “iinica’, que o
seguirdo, o aluno precisara mostrar suas aptiddes, seus dotes especiais para o estudo e sua inclinacéo para
o mundo dos conceitos, ‘sem ter em conta nenhuma pretendida diferenca de nascimento’ [...]. Comeca a
se estruturar a concepgdo meritocratica de educaggo.”
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social — foi, sistematicamente, negada pelo Estado Liberal, da mesma forma que a
melhoria das condicBes de vida e de trabalho, mesmo com uma legislacdo especifica
para este fim, ao longo da maior parte do seculo XIX. Isto € o que podemos deduzir da
citacdo abaixo:
A historia da educacdo apresenta semelhangas superficiais com aquelas da
legislacdo industrial. Em ambos os casos, o século XIX foi, em sua maior
parte, um periodo em que se lancaram as fundacdes dos direitos sociais, mas
0 principio dos direitos sociais como uma parte integrante do status de
cidadania ou foi expressamente negado ou ndo admitido definitivamente. N&do

ha diferencas significantes [com a educacdo: quadro que s sera revertido no
final do século].

Suas palavras, primeiro, nos levam a entender que o acesso a escola sofreu o
boicote intencional e rigido controle das fracBes industriais da burguesia ao comparar a
educacdo a legislacao fabril no século XIX: “Em ambos os casos, o século XIX foi, [...],
um periodo em que se langaram as fundacbes dos direitos sociais, mas o principio dos
direitos sociais como uma parte integrante do status de cidadania ou foi expressamente
negado ou ndo admitido definitivamente”; e, segundo, a constatar que tais fracdes da
burguesia foram ainda mais severas do que a proposi¢cdo Smithiana de uma educacao
para os operarios em doses homeopaticas. Os relatérios dos inspetores de fabricas
inglesas de meados do século XIX carregam de cores vivas, de realismo e de indignacéao
as palavras de Marshall, além de confirmarem a nossa constatacdo de negagdo aos
trabalhadores do acesso aos saberes minimos difundidos pela escolarizacéo:

S6 se deve criticar o legislador, porque promulgou uma lei mentirosa
(delusivelaw) que, sob a aparéncia de providenciar a educacéo das criancas,
ndo encerra, na realidade, nenhum artigo de natureza a assegurar a realizacdo
do objetivo proclamado. Nada determina, a ndo ser que as criangas devem ser
mantidas fechadas durante um determinado nimero de horas — trés — por dia,
entre as quatro paredes de um local batizado de escola, e que quem emprega
essas criangas tera de exigir um certificado de escolaridade cada semana, de
uma pessoa que o assinara a titulo de mestre ou de mestre-escola” (Relatorio

de LéonhardHorner, inspetor de fabricas, citado por Marx em O Capital).
[MARX e ENGELS, 1978, p. 65-66].

Nesse sentido, podemos inferir que, se houve algum avango no acesso a educagéo, isto
foi arrancado a burguesia; resultado da organizacdo, reivindicacdo e luta dos
trabalhadores. E, mesmo, assim a legislacdo, fruto destas conquistas eram
fragorosamente desrespeitada pelos senhores da industria.

Em seguida, Marshall (ibid.) faz uma calorosa defesa da educagcdo como um

direito atrelado a cidadania e a conformacdo do cidaddo do futuro; mas do que da
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crianga, é um direito do adulto, que, se negado, deixara marcas indeléveis no individuo,

submetendo-o as dificuldades de se integrar a vida social e, por consequéncia, abrindo

espacos aos riscos da desintegracao da sociedade.
[...]- A educacdo das criangas esta diretamente relacionada com a cidadania,
e, quando o Estado garante que todas as criangas serdo educadas, este tem em
mente, sem sombra de ddvidas, as exigéncias e a natureza da cidadania. Esta
tentando estimular o desenvolvimento de cidaddos em formacdo. O direito a
educagdo é um direito social de cidadania genuino porque o objetivo da
educacdo durante a infancia ¢ moldar o adulto em perspectiva. Basicamente,

deveria ser considerado ndo como o direito da crianca frequentar a escola,
mas como o direito do cidadao adulto de ter sido educado.

Portanto, afirma que o acesso a educacdo é um componente fundamental do
direito social e, por consequéncia, fundamental para a constituicdo e reconhecimento da
cidadania burguesa — “A educagdo das criangas esta diretamente relacionada com a
cidadania, e, quando o Estado garante que todas as criancas serdo educadas, este tem em
mente, sem sombra de davidas, as exigéncias ¢ a natureza da cidadania.” — e, também,
que a cidadania ¢ objetivo da propria formagdo dirigida pela educagdo: “O direito a
educacdo é um direito social de cidadania genuino porque o objetivo da educagdo
durante a infincia ¢ moldar o adulto em perspectiva.” A medida que este tipo de
cidadania é um caminho aberto pela burguesia de integracdo (subalterna) do
trabalhador, ndo s6 por ser considerada como direito social, mas também por ser
contetdo formativo, sua intencionalidade é de conformacdo aos interesses politicos da
classe que exerce o poder, neste caso, a burguesia industrial e imperialista.

Marshall aponta, naquele contexto, a urgéncia dessa burguesia de — mais do que
reconhecer a escola para todos como uma necessidade de integracdo dos trabalhadores
e, particularmente, da sua prole, a vida e aos valores burgueses — reconhecer 0os novos
imperativos econémicos que exigiam a formacdo de uma nova forca de trabalho
hierarquizada em diferentes niveis, a partir da capacidade de incorporar saberes
cientificos. Este duplo reconhecimento é o pilar fundamental da formacdo do novo e
inédito cidaddo.

Tornou-se cada vez mais notdrio, com o passar do século XIX, que a
democracia politica necessitava de um eleitorado educado e de que a
producdo cientifica se ressentia de técnicos e trabalhadores qualificados. O
dever de auto-aperfeicoamento e de autocivilizacdo &, portanto, um dever
social e ndo somente individual porque o bom funcionamento de uma
sociedade depende da educacdo de seus membros. E uma comunidade que
exige o cumprimento dessa obrigacdo comecou a ter consciéncia de que sua

cultura é uma unidade organica e sua civilizagdo uma heranga nacional.
Depreende-se disto que o desenvolvimento da educagdo primaria publica
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durante o0 século XIX constituiu o primeiro passo decisivo em prol do
restabelecimento dos direitos sociais da cidadania no século XX.
(MARSHALL, 1967, p. 74, grifos nossos).

Marshell faz, mesmo que lateralmente, referéncia & importancia da escolarizacdo
obrigatoria para a qualificacdo do trabalhador: “a producao cientifica se ressentia de
técnicos e trabalhadores qualificados [e poderiamos acrescentar: principalmente a
indUstria]”. A grande induastria, com Taylor e, depois, com Ford, mais do que um
trabalhador qualificado — porque o trabalhador de oficio era muito qualificado —,
desejava uma nova qualificacdo de seus trabalhadores, cuja base deixaria de ser a
tradicdo e a experiéncia (o trabalhador experiente, portador do saber-fazer, ensina o
oficio ao aprendiz, uma tradicdo que remontava as corporagdes de oficio do medievo e
garantia o controle do saber do trabalho ao trabalhador); em seu lugar, a ciéncia se
transformaria — como, de fato, aconteceu —, no principio organizador da formacéo
profissional, agora, submetida ao controle capitalista e organizada segundo 0s seus
interesses econdmicos. Desde entdo, a qualificacdo profissional tornou-se, pelo menos
no discurso liberal-burgués, o critério de hierarquizacdo no interior da fabrica;
estruturada do trabalho simples (pouco ou nenhum dominio de rudimentos da ciéncia)
ao trabalho complexo (dominio do saber cientifico e da tecnologia em geral, um
especialista), expressou a expropriacdo do saber dos trabalhadores pela burguesia
imperialista. Ao passo que comprometeu financeiramente toda a sociedade nesse
processo, ao responsabilizar a escola publica pelo comprimento da tarefa de distribuir o
conhecimento cientifico de forma desigual e hierarquizada, além de legitima-la.

Por fim, Marshell atribui a escola o fortalecimento dos lagos sociais, do espirito
de pertencimento ao grupo, de difusdo da cultura “comum” partilhada por todos: o
nacionalismo — “[...] o bom funcionamento de uma sociedade depende da educacdo de
seus membros. E uma comunidade que exige o cumprimento dessa obrigacdo comecgou
a ter consciéncia de que sua cultura é uma unidade orgénica e sua civilizagdo uma
heranga nacional”. E evidente que, ao tratar a cultura como uma “unidade orgénica” que
todos os membros da sociedade devem partilhar, naturaliza as desigualdades sociais que
estruturam esta sociedade e secundariza a luta de classes, tratando-a como uma
disfuncdo do todo orgénico que dever ser curada pela acdo do Estado, guardido da
ordem e de da saude do organismo social. A demonstracdo da forca ideologica desta
proposi¢do, com a contribuicdo generosa da educagdo primaria, foi a adesdo dos

trabalhadores e de suas organizacBes partidarias ao belicismo das suas nacbes na
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Primeira Guerra Mundial, notoriamente uma guerra por mercados, portanto, burguesa e
imperialista.

Mas, tais ideias ndo sdo originais. Marshell, escrevendo em meados do século
XX, ndo é o inaugurador desta visdo sobre a educacdo e sobre a escolarizacdo, no
maximo, é um divulgador; como j& expomos acima, é possivel encontra-las em autores
da segunda metade do século XVIII, ou, até mesmo, do século XVII (se incluirmos
Coménio). Ele faz eco as vozes do passado; sintetiza o “progresso” e a “consolidagao”
da educacdo, particularmente da escolariza¢do primaria, como um direito do cidadao.
No entanto, se, na primeira metade do século XIX e antes, vozes que defendiam a
educacdo para todos eram isoladas e pouco ouvidas e se, em meados do século XX,
Marshall se referia a educacdo primaria como uma conquista do passado, € importante
vermos como pensavam aqueles que discutiam a educacdo como direito de todos nas
ultimas décadas do século XIX e primeiras décadas do século XX; contexto histérico da
conducdo da escolarizacdo priméaria a condicdo de direito do cidaddo. Contemporaneo
do primeiro Marshell*®, o sociélogo funcionalista, Emile Durkheim, é peca chave para a
compreensdo da educacdo como componente fundamental da cidadania nos moldes que

Marshall expbs meio século depois.
2.2.2 — Durkheim e a educacdo.

Durkheim, criticando os limites impostos ao Estado pelos liberais classicos,
afirma: “Admitindo que a educagdo seja funcdo essencialmente social, ndo pode o
Estado desinteressar-se dela. Ao contrario, tudo o que seja educacdo, deve estar até
certo ponto submetido a sua influéncia” (Durkheim, 1975, p. 48). Critica que expressa
aquilo que Marshall defendera, aproximadamente, 40 anos depois. A semelhanca

continua;

No decurso da histéria, constituiu-se todo um conjunto de ideias acerca da
natureza humana, sobre a importancia respectiva de nossas diversas
faculdades, sobre o direito e sobre o dever, a sociedade, o individuo, o
progresso, a ciéncia, a arte, etc., idéias essas que sdo a base mesma do
espirito nacional; toda e qualquer educagdo, a do rico e a do pobre, a que
conduz as carreiras liberais, como a que prepara para as fungdes industriais,
tem por objeto fixar essas idéias na consciéncia dos educandos.
(DURKHEIM, 1975, p. 40, grifo nosso).

8 Alfred Marshell, defensor da escolarizag&o e sobre o qual versa a conferéncia que deu origem ao texto
que hora analisamos, de T. H. Marshall.
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N&o é preciso muito esforco para perceber a gigantesca semelhanca entre a heranca
nacional destacada por Marshall e o espirito nacional aqui descrito por Durkheim; além
da implicita referéncia de ambos a uma educacédo diferenciada para os distintos grupos
sociais: “a producdo cientifica se ressentia de técnicos e trabalhadores qualificados”
(Marshall) e “a que prepara para as fungdes industriais” (Durkheim).

E evidente que ambos jogaram luz sobre a integracio da classe operaria ao
Estado-nacédo e o papel/funcdo que a educagdo deveria desempenhar e desempenhou
neste processo — 0 segundo, como um dos seus mentores, viveu no contexto historico de
criacdo e implantacdo da escolarizacdo obrigatoria, parte de um projeto de apologia a
conciliacdo entre as classes, e 0 primeiro, em um contexto historico de reintegracdo da
classe operéria, ap6s um periodo de imensa crise do capitalismo, é um divulgador e
publicista da cidadania burguesa, que incorporou a educacdo como direito de todos.

Este espirito nacional durkheimiano é expresso por
um conjunto de atividades e de instituicbes, lentamente organizadas no
tempo, solidarias com todas as outras instituicBes sociais, que a educacao
exprime ou reflete, instituigdes essas, por consequéncia, que ndo podem ser

mudadas a vontade, mas s6 com a estrutura mesma da sociedade.
(DURKHEIM, 1975, p. 37).

Sentimento de pertencimento que esta acima dos interesses particularistas das
classes e grupos sociais, é a forca coercitiva que da unidade, coesdo e harmonia a vida
social. Alimento moral das sociedades industriais, impde-se sobre os individuos,
coagindo-os a seguir um mesmo sistema educativo. Nas palavras de Durkheim (1975, p.
36-37):

E uma ilus&o acreditar que podemos educar nossos filhos como queremos. Ha
costumes com relagdo aos quais somos obrigados a nos conformar; se 0s
desrespeitarmos, muito gravemente, eles se vingardo em nossos filhos. Estes,
uma vez adultos, ndo estardo em estado de viver no meio de seus
contemporaneos, com 0s quais ndo encontrardo harmonia. Que eles tenham
sido educados, segundo ideias passadistas ou futuristas, ndo importa; num
caso, como noutro, ndo serdo de seu tempo e, por consequéncia, ndo estardo
em condicGes de vida normal. H&, pois, a cada momento, um tipo regular de

educacdo, do qual ndo nos podemos separar sem vivas resisténcias, e que
restringem as veleidades dos dissidentes.

Mas, o que orientaria, nas modernas sociedades industriais do tempo de Durkheim, este
tipo regular de educacdo, que se impde sobre a massa de criancas e jovens, futuros
cidaddos? Para tanto, é preciso esclarecer o processo que leva ao surgimento de tais

sociedades.
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Segundo Durkheim, a sociedade industrial € resultado do continuo processo de
diversificacdo do trabalho. Redutora natural da competicdo, a divisdo do trabalho é
responsavel por um novo tipo de solidariedade social, a dependéncia reciproca entre 0s
individuos fundada na diferenca; a medida que os individuos e grupos, para
sobreviverem, especializam-se em atividades especificas que se complementam, a
sobrevivéncia do grupo, cada vez mais, estrutura-se como um organismo complexo,
onde cada 6rgdo, ao desempenhar uma funcéo particular, é fundamental para manter o

todo vivo.

Ora, sabemos que sociedades mais vastas ndo se podem formar sem que a
divisdo do trabalho se desenvolva, porque ndo apenas elas ndo poderiam
manter-se em equilibrio sem uma maior especializagdo das fungdes, como,
além disso, o aumento do nimero de concorrentes bastaria para produzir
mecanicamente esse resultado; [...]. Portanto, podemos formular a seguinte
proposicao: o ideal de fraternidade humana s6 se pode realizar na medida em
que a divisdo do trabalho progride. [...].

Mas, se a diviséo do trabalho produz a solidariedade, ndo é apenas porque ela
faz de cada individuo um ‘trocador’, como dizem os economistas; ¢ porque
ela cria entre os homens todo um sistema de direitos e deveres que os ligam
uns aos outros de maneira duradoura. (DURKHEIM, 1995, p. 429).

Neste sentido, produto da divisao do trabalho, a conciliacdo de classes é a propria lei de
organizacao da vida nas sociedades industriais**; nega-la é negar o ideal de fraternidade
humana, que tem a sua mais viva manifestacdo no espirito nacional.

A chave para a cidadania é a posse desta fraternidade humana, que, além de estar
acima das desavencas particulares — leia-se, de classes —, € 0 meio de evita-las,
conciliando todos em torno dos interesses gerais do grupo, expressos nos valores que
fundamentam a vida social da nagdo. O cidaddo é o ser social portador deste espirito
nacional, construido intencionalmente pela educacdo escolar, sob os cuidados do
Estado.

Se a educagdo, como vimos, primacialmente se apresenta como fungdo
coletiva, se tem por fim adaptar a crianga ao meio social para o qual se
destina [...] E ela propria que incumbe estar lembrando ao mestre quais s3o
as idéias e 0s sentimentos a imprimir ao espirito da crianca a fim de que o
futuro cidadao possa viver em harmonia com o meio. Se a sociedade néo
estiver sempre presente e vigilante, para obrigar a acdo pedagdgica a exercer-
se em sentido social, essa se pora ao servigo de interesses particulares e a
grande alma da pétria se dividirg, esfacelando-se numa multiddo incoerente
de pequenas almas fragmentarias, em conflito uma com as outras. Nada pode
ser mais contrario ao objetivo fundamental de toda a educacéo! (Durkheim,
1975, p. 47-48, grifo nosso)

* Vis#o frontalmente oposta & de Marx, que vé a divisdo do trabalho como a responsavel fundamental
pelas desgracas humanas.
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Desse modo, nas sociedades industriais modernas a educagdo incorpora um
aspecto fundamental: uma dimensdo marcadamente intencional. Ndo é que as escolas
passem a existir apenas com a constituicdo das sociedades industriais modernas; aqui
elas sdo reformuladas e reorganizadas porque devem servir a todos (posicdo diferente
nas outras formacdes sociais, onde a escola®™ era apenas para uma pequena elite) e,
racionalmente, inculcar a cultura nacional, forjada por diferentes instituicbes (Estado,
universidades, ciéncia, artes de um modo geral e a literatura, em particular, etc).

No entanto, segundo Durkheim, tal cultura ndo sera distribuida indistintamente a
todas as criancas e adolescentes pela educacdo e pela escola. Por um lado, serdo
difundidos pela educagdo escolar, aqueles aspectos que reforcam os lacos de
pertencimento ao grupo, como dissemos acima. O que Durkheim esta defendendo é a
divisdo do processo educacional em duas dimensGes articuladas e complementares.
Uma educacdo geral, que ele chama de una, a qual todos os membros da sociedade
devem estar submetidos. Vejamos nas proprias palavras dele:

Ndo ha povo em que ndo exista certo numero de idéias, sentimentos e
préticas que a educacdo deve inculcar a todas as criangas, indistintamente,
seja qual for a categoria social a que pertencam. Mesmo onde a sociedade
esteja dividida em castas fechadas, ha sempre uma religido comum a todas, e,
por conseguinte, principios de cultura religiosa fundamentais, que serdo os
mesmos para toda a gente. Se cada casta, cada familia tem seus deuses
especiais, ha divindades gerais que sdo reconhecidas por todos e que todas as
criangas aprendem a adorar. E, como tais divindades encarnam e
personificam certos sentimentos, certas maneiras de conceber o mundo e a
vida, ninguém pode ser iniciado no culto de cada uma, sem adquirir, no
mesmo passo, todas as espécies de habitos mentais que vao além da vida

puramente religiosa. Igualmente na Idade Média, servos, vilBes, burgueses e
nobres recebiam todos a mesma educacdo crista. (ibid., p. 39-40).

N&o é preciso dizer da forca de unidade e de coesdo social que estas palavras
desejam evocar; da secundarizacdo, e mesmo negacdo, de qualquer conflito que possa

colocar em risco a comunhdo dos membros da sociedade — teorizado por ele como

*® Esta universalizacdo da escola estd associada aos interesses ideolégicos e econdmicos da burguesia
sobre a escola; como diria Althusser (1985, p. 77), décadas depois, referindo-se criticamente a fungédo
ideoldgica do sistema escolar: “Afirmamos que o aparelho ideoldgico do Estado que assumiu a posi¢ao
dominante nas formacdes capitalistas maduras, ap6s uma violenta luta de classe politica e ideologica
contra o antigo aparelho ideol6gico do Estado dominante, é o aparelho ideolégico escolar” (grifos do
autor). Em outra passagem ele identifica a Igreja como sendo este 0 antigo aparelho ideologico que foi
superado pela escola: “no periodo historico pré-capitalista [...] € evidente que havia um aparelho
ideoldgico de Estado dominante, a Igreja, que reunia ndo s6 as funcgdes religiosas, mas também as
escolares, e uma boa parcela das fungdes de informagéo e ‘cultura’ (grifos do autor).” (idem, p. 76).
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patoldgico*; muito menos da negacéo explicita de qualquer imposicdo da vontade e dos
valores de uma classe sobre a outra, tudo € a vontade da sociedade agindo sobre os
individuos. Impermeavel a qualquer ideologia, a educacdo é a manifestacdo das leis
naturais que regem a vida social. O que por si s ja revela o carater ideolégico que
sustenta esta concep¢do de educacado, pois legitima o status quo, sem chamar a atengéo
para as profundas injusticas presentes nele, apontadas como fruto de uma disfuncéo
setorial, resolvida com reformas pontuais para impor a ordem. Em outras palavras,
Durkheim esta defendo uma educacéo que, nas sociedades modernas industriais do final
do século XIX e inicio do século XX, forme os individuos submetidos aos valores
basicos de pertencimento ao espirito nacional, ao nacionalismo, expressos nos
elementos constitutivos da cidadania burguesa.

No entanto, mesmo sendo necessario que os futuros cidaddos passem pela escola
como meio de entrar em contato com esta cultural nacional, ela ndo sera igualmente
acessada por todos. Principio que caracteriza a segunda dimensdo da educagdo
enfatizada por Durkheim, chamada por ele de multipla, que deve educar o individuo
para o local que lhe é destinado na vida social. Assim Durkheim (1975, p. 38-39) se
pronuncia sobre a fun¢do multipla da educacéo.

Em certo sentido, ha tantas espécies de educacdo, em determinada sociedade,
quantos meios diversos nela existirem. E ela formada de castas? A educacdo
varia de uma casta a outra, a dos “patricios” ndo era a dos plebeus; a dos
brdmanes néo era a dos sudras. [...]. Ainda hoje ndo vemos que a educagéo
varia com as classes sociais e com as regides? A da cidade ndo é a do campo,
a do burgués ndo é a do operario. [...]. Cada profissdo constitui um meio sui
generis, que reclama aptiddes particulares e conhecimentos especiais, meio
que é regido por certas idéias, certos usos, certas maneiras de ver as coisas; e,
como a crianca deve ser preparada em vista de certa funcdo, a que sera
chamada a preencher, a educagdo ndo pode ser a mesma, desde certa idade,

para todo e qualquer individuo. Eis por que vemos, em todos os paises
civilizados, a tendéncia que ela manifesta para ser, cada vez mais,

% Segundo Durkheim (1995, p. 58), as formas patolégicas do fendmeno sociolégico “[..] sdo
excepcionais; elas ndo apenas se verificam apenas na minoria, mas também acontece que, 14 mesmo onde
elas se produzem, muito frequentemente ndo duram toda a vida do individuo. Elas sdo uma excecdo tanto
no tempo como no espago. Estamos, pois, em presenca de duas variedades distintas de fendmenos que
devem ser designadas por termos diferentes. Chamaremos normais os fatos que apresentam as formas
mais gerais e daremos aos outros 0 nome de mérbidos ou patolégicos. Se concordamos em chamar tipo
médio o ser esquematico que constituiriamos ao reunir num mesmo todo, numa espécie com suas formas
mais frequentes, poderemos dizer que o tipo normal se confunde com o tipo médio e que todo desvio em
relagdo a esse padrao da satide ¢ um fenomeno moérbido.” Continua ele no prefacio a segunda edi¢do da
Da divis&o do trabalho social (p. VII): “E a esse estado de anomia que devem ser atribuidos [...] os
conflitos incessantemente renascentes e as desordens de todo tipo de que o mundo econémico nos da o
triste espetaculo”; para, em seguida concluir: “Que tal anarquia seja um fendmeno morbido, € mais que
evidente, pois ela vai contra o proprio objetivo de toda sociedade, que é suprimir ou, pelo menos, moderar
a guerra entre os homens [...]”.
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diversificada e especializada; e essa especializacdo, dia a dia, se torna mais
precoce.

Fundamentalmente, através da educacgdo escolar, a hierarquia social parecer ser
justificada, ja que ela que direciona 0 membro da sociedade para o local a que se
destina; com isso, Durkheim naturaliza a desigualdade social, inclusive, louvando-a
como mecanismo necessario de producdo e conservacao da vida social. O fato é que,
segundo ele, independente de qualquer critério para indicar quem exercerd o trabalho
intelectual ou o trabalho manual, esta divisdo € uma necessidade e a sociedade ndo pode
nem deseja abrir mao dela; sem isto ela perecera.

Aqui temos, também, um corte, secundarizado por ele, entre uma educacgéo
voltada para formar o trabalhador intelectual (dirigente) e outra, voltada para formar o
trabalhador manual (dirigido). Durkheim estad pensando um sistema educacional cuja
funcdo é a de legitimar e justificar a posicdo e o lugar que os individuos ocupardo na
sociedade. Em certo sentido, esta € uma nova visao burguesa sobre o acesso a educacgédo
escolar, que supera as visdes liberais anteriores, das quais o exemplo classico é a
educacdo em doses homeopdticas a classe operéaria defendida por Adam Smith.
Enquanto para os liberais anteriores era preciso limitar o acesso dos trabalhadores
assalariados a educacdo — como Stuart Mill, que qualificava de decorativo (inatil) o
acesso do operérios a outros saberes que n&o o do bom senso*’ —, Durkheim (1975, p.
34) vai transferir esta responsabilidade para a propria crianca e adolescente, quando
argumenta que “temos segundo nossas aptiddes, diferentes funcbes a preencher, e serd
preciso que nos cologuemos em harmonia com o trabalho que nos incumbe. Nem todos
somos feitos para refletir; e sera preciso que haja sempre homens de sensibilidade e
homens de acgdo” (grifos nossos). Em outras palavras, Durkheim atribui uma nova
funcdo a educacdo escolar, ao sistema educacional em gestacdo: ao mesmo tempo,
selecionar 0os mais aptos para desempenhar as novas funcgdes intelectuais (criacao,
gerenciamento, planejamento, supervisdo, controle, ensino, treinamento etc.), exigidas
pela nova hierarquia burocratica no interior dos grandes monopdlios empresariais

capitalistas e do Estado imperialista, e orientar para as tarefas de complexidade reduzida

*" Segundo Stuart Mill, “Para o proposito, pois, de alterar os habitos da classe trabalhadora (...) a primeira
coisa necessaria é uma eficaz educacao nacional das criancas da classe trabalhadora. Pode-se afirmar sem
hesitacdo que o objetivo de toda a formacg&o intelectual para a massa das pessoas deveria ser o cultivo do
bom-senso; o torna-las aptas a formular um julgamento sadia das circunstancias que as cercam. Tudo o
que se pode acrescentar a isso, no dominio intelectual, ¢ sobretudo decorativo.” (apud FRIGOTTO, 1993,
p. 37).
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(encarregados, técnicos, trabalhadores qualificados, trabalhadores especializados etc.) e
de baixa complexidade (auxiliares, trabalhadores ndo especializados etc.) aqueles néo
aptos as funcdes de concepcéo e de controle. A escola, para além do carater disciplinar
reforcado por ele, adquire, cada vez mais, funcbes econdmicas e produtivas, em
consequéncia da incorporagdo da ciéncia a producdo: divulgar a ciéncia em diferentes
niveis de complexidade e formar as diferentes graduacdes da nova forca de trabalho,
exigida pelo capital imperialista.

Portanto, Durkheim, apoiado neste carater multiplo de sua concepcdo de
educacdo, atribui a educacdo a funcdo de formar a méo de obra adequada aos novos
caminhos que a produgéo no capitalismo imperialista esta tomando. Um trabalhador que
aceite o seu lugar no processo produtivo sem questionar, pois ele é o lugar que sua
aptiddo e vocacdo lhe permitem ocupar; isto dito por uma instituicdo social
inequivocamente séria e de prestigio social: a escola. Assim, esta é a conformacéo ideal
desenhada para a formagao do novo trabalhador assalariado, submetido voluntariamente
as novas necessidades produtivas do imperialismo.

Desse modo, o conceito de educacdo difundido por Durkheim (1975, p. 41) pode
ser considerado a sintese da conformacdo de um novo ser humano em construcdo, que
atende aos interesses da nova fase do capitalismo: o cidadéo trabalhador. VVejamos:

A educacdo ndo é, pois, para a sociedade, sendo o0 meio pelo qual ela prepara,
no intimo das criancas, as condi¢Oes essenciais da propria existéncia. [...].

A educacéo é a acdo exercida, pelas geracfes adultas, sobre as geracfes que
ndo se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por objeto
suscitar e desenvolver, na crianga, certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e

pelo meio especial a que a crianga, particularmente, se destine. [grifo do
autor].

Ou seja, “suscitar e desenvolver, na crianca, certo numero de estados fisicos,
intelectuais e morais” que condicione a sua personalidade a obedecer aos fundamentos
do espirito nacional (construcdo ideoldgica), e, concomitante e sequencialmente,
“suscitar e desenvolver, na crianga, certo numero de estados fisicos, intelectuais e
morais” que as suas aptiddes e vocacdo lhe permitam atingir, condi¢do determinante do
seu lugar na sociedade.

Como vimos, a escolarizacdo voltada para a defesa da cidadania nos moldes que
Marshall defende é teoricamente concebida por intelectuais da estirpe de Durkheim.

Entdo, preocupados, em primeiro plano, com a educacdo priméria, que se tornava
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obrigatoria nos paises imperialistas europeus; mecanismo social de integracdo dos
trabalhadores a sociedade capitalista: constituicdo e fortalecimento do pertencimento a
nacao, adequacdo as novas diretrizes do processo de trabalho capitalista e integracéo a
cultura do mundo urbano-industrial. No entanto, com semelhante olhar sobre a
integracdo de novas parcelas da populacéo trabalhadora, outros pensadores da educacéo
posteriores podem ser incorporados sob este mesmo manto; é o caso de Mannheim, que

VEremos a seguir.

2.2.3 — Mannheim e a educacéo

Pensador de origem judia, Mannheim nasceu em 1893, na Hungria, filho de pai
judeu hungaro e de mée judia alemd. Sua formacdo filoséfica teve inicio em Budapeste,
onde participou de um grupo de estudos coordenado por George Lukacs, membro do
gabinete do curto governo comunista (21 de margo a 04 de agosto de 1919), no cargo de
Comissario do Povo para a Educacdo e a Cultura. Embora ndo filiado ao Partido
Comunista Hangaro, Mannheim se viu obrigado a deixar a Hungria apds a queda dos
comunistas e migrar para a Alemanha. Assume, em 1930, a funcdo de professor de
sociologia da Universidade de Frankfurt, mas com a ascensdo ao poder dos nazistas, que
proibem os judeus de exercerem cargos publicos, é demitido. Novamente emigra,
vivendo na Inglaterra seus ultimos 15 anos de vida. Precisou se adaptar ao empirismo e
individualismo académico inglés e se afastar de sua formacdo historicista relativista
alema®®, tornando-se um pensador com visdo de mundo conservadora. E sobre o seu
pensamento desta segunda fase, em que a educacdo é um alvo importante de sua obra,
que nos debrucaremos nesta reflexdo.

Contemporaneo de Marshall e, também vivendo na Inglaterra, focou as suas
preocupacles educacionais na reintegracdo dos individuos as sociedades modernas
industriais. No entanto, a sua atengdo nao se voltou para as criangas, como era o caso do
debate em torno da obrigatoriedade da educacéo primaria do tempo de Durkheim; nos
anos 1930 e 1940, a educacdo primaria ja estava consolidada e o analfabetismo deixava

de ser um problema nas nacOes imperialistas. As questdes educacionais tinham

*® Nas palavras de Lowy (1994), Mannheim, “no curso dos anos 20, [...] vai reivindicar para si uma
versdo particularmente radical do historicismo relativista, que ele procura combinar com certos temas
marxistas” (p. 79-80 — grifo do autor); mas, posteriormente a 1933, com a sua ida para a Inglaterra, “sua
‘sintese’ ou ‘terceira via’ toma um carater mais e mais conservador, até que ele se torna, de acordo com
seu antigo assessor na London SchoolofEconomics, Jean Flound, um ‘utopico de direita’.” (p. 85-86).
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caminhado na direcdo da ampliacdo do acesso a educacao; evidentemente, discutia-se o
ensino médio e os principios que orientariam esta nova escola média, reivindicada por
setores da classe trabalhadora. Por isso, a juventude torna-se tematica no campo
educacional. Isto pode, em parte, explicar o interesse de Mannheim por ela.

A funcdo que Mannheim atribui a juventude e as suas implicacbes para a
educacdo estdo intimamente associadas ao diagndstico que ele faz do seu tempo;
inclusive, atribuindo-as importantes e articulados papeis em sua proposta de resolucao
das patologias sociais. Desse modo, primeiramente, abordaremos a visdo de Mannheim
sobre o contexto social em que ele viveu. No livro Diagndstico do nosso tempo, suas
palavras (1973, p. 14) sdo muito claras:

Tentamos assumir a atitude de um medico que procure dar um diagnéstico
cientifico da doenca de que todos sofremos. Ndo h& dlvida de que nossa
sociedade caiu doente. Qual é a enfermidade, e qual poderia ser a sua cura?
Para resumir a situa¢do em uma Unica frase, eu diria: “Estamos vivendo em
uma época de transicdo do laissez-faire para uma sociedade planificada. A
Sociedade planificada que surgird poderd revestir-se de uma dentre duas
formas: seré regida quer por uma minoria em condi¢des ditatoriais, quer por

uma nova forma de governo que, a despeito de seu poder acrescido, ainda
sera democraticamente controlada”.

Se for verdade que o planejamento tornou-se uma necessidade social, 0 que a provocou?
Que processos sociais ele indica como responsaveis por esta transi¢ao?

Segundo ele, viviam-se, entdo, os derradeiros estagios do esgotamento de uma
vida social organizada pela tradicdo, em rapida transi¢do para a sociedade de massas,
onde a racionalidade técnica e o individualismo se arvoraram a serem 0s principios de
ordenacdo da vida social, cujos resultados foram um processo de desintegracédo social e,
por consequéncia, a necessidade de desenvolver meios sociais de intervengéo e controle.
Em suas palavras (MANNHEIM, 1977, p. 322):

A maioria dos sintomas de desajustamento da sociedade contemporanea pode
ser atribuida ao fato de um mundo restrito de pequenos grupos ter-se
expandido em tempo relativamente curto numa grande sociedade. Essa
transformacdo descontrolada criou na vida social um sem-nimero de

distlrbios e de problemas nédo resolvidos: calamidades que s6 podem ser
superadas com a devida atencdo para as circunstancias que as rodeiam.

Ele especifica as diversas causas que levam a tal transformacédo e contribuem para a

crise das sociedades laissez-faire e para a constituicdo das sociedades de massa:

[...] a passagem dos grupos primérios para a grande sociedade, dos oficios
manuais para as técnicas industriais em grande escala e 0s contatos entre
areas de valores anteriormente isoladas provocaram distdrbios no processo de
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valoragdo. [...] as novas formas de autoridade e de sang¢@es; 0s novos métodos
de justificar a autoridade, a omissdo em focalizar a responsabilidade e de
educar para a apreciacdo consciente dos valores, cada um por si e todos em
conjunto contribuem para a presente crise de valoracBes. [...] todos os
mecanismos que regulavam automaticamente o processo da valoragdo se
foram enfraquecendo ou sendo eliminados aos poucos, sem serem
substituidos por quaisquer outros. (MANNHEIM, 1973, p. 39).

Situacéo intensificada pelo caminho equivocado que o liberalismo laissezfaire
tomou, ao deixar ao acaso as a¢fes das novas forcas sociais, defendendo e aplicando a
“nao-interferéncia vaga” como Unico meio legitimo de respostas aos desajustes gerados
por essa transformacdo; caminho que aprofundou os disturbios e problemas sociais ndo

revolvidos.

[...] ha um desapontamento cada vez maior com os métodos laissez-faire.
Aos poucos esta-se percebendo que eles tém sido destrutivos, ndo sé no
campo econdmico em que produziram os ciclos econdmicos com suas crises
periddicas e o devastador desemprego em massa, mas que sao parcialmente
responsaveis pela falta de preparacdo dos Estados liberais e democréticos. O
principio de deixar as coisas correrem ndo pode competir com a eficiéncia da
coordenacdo — ele é por demais lento, baseia-se excessivamente na
improvisagdo e estimula todos os desperdicios inerentes ao trabalho em
compartimentos estanques. (MANNHEIM, 1973, p. 23-24).

Desse modo, na visdo de Mannheim, o liberalismo laissezfaire, hegemdnico nas
nacdes industrializadas no século XIX, revelou-se visivelmente inviavel no inicio do
século XX, por sua negacdo — fundada em seus principios*® — a planificar a vida social
(exigéncia indiscutivel das novas demandas sociais), cujo resultado foi a incapacidade

do laissez-faire regular adequadamente a vida social nas sociedades de massa.

O fim do laissez-faire e a necessidade de planejamento sdo consequéncias
inevitaveis da presente situacdo e da natureza das técnicas modernas. Todos
nos teriamos preferido viver como cultivados cavalheiros do lazer da antiga
Atenas ou como aventureiros pioneiros dos séculos dezoito e dezenove. Mas
ndo nos é dado a escolher a época em que vivemos e 0s problemas a resolver.
A concentracdo de toda espécie de controles — econémico, politico,
psicoldgico e mecanico — foi tdo longe (e a Ultima guerra acelerou tanto esta
tendéncia) que a questdo se limita a saber-se quem usard esses meios de
controle e para que fins. Pois usados eles certamente seréo.

As alternativas nao sdo mais de “planejamento ou laissez-faire”, mas de
“planejar para qué?” e “que tipo de planejamento?” (1977, p. 327).

O descontrole do liberalismo laissez-faire o levou a crise e a necessidade de
intervencdo estatal como meio de preservagdo da sociedade, mas colocou em risco a

democracia: “[...] a indecisdo do sistema laissez-faire representa uma transicdo que

#9 «deixar as decisdes finais & sorte, ao milagre das forcas auto-regulaveis da vida econdmica e social. A
era do liberalismo, por conseguinte, caracterizou-se por um pluralismo de objetivos e valores e por uma
atitude neutral face aos principais problemas da vida”. (ibid., p. 19).
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automaticamente prepara o terreno para o advento dum ditador” (MANNHEIM, 1973,
p. 28). Em outras palavras, por sua inércia®® permitiu o desenvolvimento de alternativas
de planificacdo social autoritarias como resposta aos desajustes sociais provocados pela
expansdo rapida da sociedade moderna; aos olhos de Mannheim (ibid., p. 55), a partir da
IT Guerra Mundial “ndo se poderd regressar a uma ordem de sociedade baseada no
laissez-faire, e que esta guerra estd causando uma revolucao silenciosa pelo fato de
preparar 0 caminho para um novo tipo de ordem planejada.”

Diante do “falecimento” do laissez-faire e da forca demonstrada pelas
alternativas autoritarias, a pergunta de Mannheim é: é possivel um caminho que, ao
mesmo tempo, leve ao desenvolvimento e seja capaz de reintegrar os individuos a vida
social e concilie planejamento social e democracia, uma alternativa a planificacdo
totalitdria? Em suas palavras: “deve haver algo, uma terceira solugdo, entre a
arregimentacao totalitaria, de um lado, e a desintegracdo completa do sistema de valores
da etapa do laissez-faire, do outro.” (ibid., p. 40).

Ele acha que sim. A prépria natureza da questdo levantada descarta o
comunismo da Russia como alternativa. Mesmo reconhecendo méritos no comunismo,
aponta que com Stalin o regime se fechou ainda mais e, consequentemente, distanciou-
se radicalmente da democracia. Nesse sentido, o fortalecimento da ditadura contrapds-se
as previsdes dos marxistas de que ela seria provisoria e passageira. Segundo Mannheim
(1973, p. 22),

O erro de célculo comega com o fato de que nem a ditadura nem o Estado da
mostras de definhar. Marx e Lénin acreditavam que a ditadura era apenas
uma etapa transitdria, que desapareceria apos o estabelecimento de uma nova
sociedade; hoje sabemos que essa foi uma ilusdo tipica do século XIX. [...].
Num Estado totalitario moderno, uma vez que uma aparelhagem inteira seja

controlada por um partido Gnico e por sua burocracia, escassa € a
possibilidade de que eles venham abrir mao dela de moto proprio.

Portanto, 0 comunismo na visdo de Mannheim estava prenhe de autoritarismo ja em sua
concepcao inicial; controlado pela burocracia do partido Gnico, impedia a participagdo
das massas nos rumos da planificacdo da sociedade e eliminava qualquer vestigio de

democracia.

% “Em Economia, ndo se queria admitir que o sistema laissez-faire terminara seu trajeto, que a
organizacdo moderna precisava de coordenacdo, que certa dose de planejamento e inevitavel, que um
novo tipo de Estado cujo método de trabalho era o roubo mecanizado se estava convertendo em
adversario” (MANNHEIM, 1973, p. 87).
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Descartado o liberalismo laissez-faire e 0 comunismo russo, Mannheim propde
um terceiro caminho, inspirado na economia de guerra e na aceitagdo do principio de
que é possivel o planejamento das mudangas sociais; seu desenvolvimento, ndo so
impediria as revolucbes sangrentas, como efetuaria revolugdes sociais pacificas, desde
que “os que sairem perdendo devido a essas mudangas inevitdveis terdo de ser
compensados ou reajustados a novas funcBes e que o0s que sairem ganhando
desmedidamente deverao ser gravados com pesados impostos” (MANNHEIM, 1973, p.
55). Néo precisamos dizer que este é o padrdo de regulacdo do Estado de Bem Estar
Social, que utiliza a democracia burguesa como parametro universal para pensar a
justica social e a liberdade dos cidaddos; qualificada por ele de democracia militante, se
contrapunha a democracia liberal, que envolvia apenas a ampliacdo dos direitos
politicos e rechacava qualquer reconhecimento dos direitos sociais (justica social) e,
ainda mais, a necessaria intervencdo do Estado exigida para a sua efetiva concretizagao.
Mas, 0 que seria, exatamente, esta democracia militante e que planejamento poderia
advir dela?

A democracia militante seria a resposta mais adequada a desintegracdo da

3

sociedade, pois ela tem “um patriménio comum de valores basicos, herdado da
antiguidade classica e, ainda mais, do cristianismo” (ibid., p. 20). Entao, segundo
Mannheim, herdeira dessa tradicdo ocidental, a democracia deve dar um passo a diante
para sobreviver nestes tempos tdo dificeis de ameacas de desintegracdo da vida social,
superando o terreno movedico das criticas e encaminhar o debate para a necessidade de
atacar as desigualdades econdmicas.

Mesmo que aceitemos que a liberdade e a democracia sdo necessariamente

incompletas enquanto as oportunidades sociais estiverem tolhidas pela

desigualdade econdmica, é irresponsavel ndo compreender qudo grande

realizacdo representam e que através dela podemos ampliar o &mbito de
nosso progresso social. (MANNHEIM, 1973, p. 23-24).

Portanto, é imperativo para a propria sobrevivéncia da democracia que ela se alie a
justica social, pois, “as necessidades vitais da comunidade sempre e em toda parte
devem sobrepor-se aos privilégios individuais” (ibid., p. 23).

Nesse sentido, a democracia militante incorpora a defesa da liberdade e do
sufragio universal, principios da democracia liberal, a defesa da justica social e da
intervencdo do Estado em setores especificos da economia e da sociedade, ligados

diretamente ao bem estar da coletividade. Segundo ele (1973, p. 20), “[...] a democracia
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militante aceitara do liberalismo a crenca de que em uma sociedade moderna altamente
diferenciada™ — & parte aqueles valores bésicos sobre os quais ser4 necessario um
acordo democratico — € melhor deixar os valores mais complexos em aberto para as
crencas, escolha individual ou livre ensaio.” Em outras palavras, é preciso acrescentar
ao desacreditado liberalismo e & sua abstrata democracia elementos que garantam o
minimo de avanco nas questdes sociais, pois “a demanda crescente por justica social
tem de ser satisfeita, caso queiramos garantir o funcionamento da nova ordem”. (ibid.,
p. 18).

A democracia militante nada mais ¢ do que uma necessidade (urgente) de
reformulacdo da organizacdo politica das sociedades industriais para conter a
desintegracdo interna e combater ao autoritarismo externo, desenhando um novo ser
humano. Mannheim (1973, p. 20) assim diz:

Nossa democracia tem de tornar-se militante para poder sobreviver. Esta
claro, hd uma diferenca fundamental entre o espirito de luta dos ditadores, de
um lado, que visam a impor um sistema total de valores e uma organizagédo
de “camisa-de-for¢a” a seus cidaddos, ¢ uma democracia militante, do outro,
que so se torna militante na defesa de procedimentos corretos e aprovados de
mudanca social, assim como das virtudes e valores basicos — como amor
fraterno, ajuda mutua, decéncia, justica social, liberdade, respeito pela pessoa
humana, etc. — que constituem a base do funcionamento pacifico de uma
ordem social. A nova democracia militante, portanto, criard uma nova atitude
face aos valores. Serd diferente do laissez-faire relativista da época anterior,

pois terd a coragem de admitir certos valores basicos que sdo aceitaveis para
todos os que partilham das tradi¢Ges da civilizag8o ocidental.

E evidente que a proposta de Mannheim busca a conciliacéo entre as classes®.
N&o mais nos moldes durkheimianos de reforgo da disciplina e da ordem, mas no
sentido de reintegrar a ordem social esfacelada pelo liberalismo, propondo um novo

compromisso que salve os principios fundamentais da “velha ordem” laissez-faire (a

51 «Q socidlogo francés Durkheim foi o primeiro a assinalar, em A divisdo do Trabalho Social, que s6
sociedades muito simples como as dos povos primitivos podem funcionar baseadas na homogeneidade e
na conformidade. Quanto mais complexa se torna a divisdo social do trabalho, tanto mais ela exige a
diferenciacdo de tipos. A integracdo e unidade da grande sociedade ndo é alcancada por meio do
comportamento uniforme, mas por meio da complementacdo mutua das fungGes. Em uma sociedade
industrializada, as pessoas mantém-se reunidas porque o agricultor precisa do operério, do cientista, do
educador, e vice-versa. Além dessa diferenciacdo vocacional, impde-se a diferencia¢do individual em
beneficio das invenc¢des e do controle eficiente das novas criagdes. (MANNHEIM, 1973, p. 18).

52 A luta de classes “E, na verdade, uma forca desintegradora muito significativa, e certamente, se deixada
a desenvolver-se incontroladamente, acaba levando a luta de classes e a destruicdo dos pré-requisitos da
liberdade e do consenso democratico. Contrariamente a crenga fatalista na ‘luta de classes’, devemos
enfatizar que, tendo desenvolvido métodos que possam controlar as crescentes diferencas de classes
podemos utiliza-los, se assim o quisermos. [...]. O primeiro passo para dominar essa espécie de
desintegracdo é ultrapassar a negativista atitude de fatalismo e pesar 0s prds e 0s contras de uma solucao
reformista ou revolucionaria”. (MANNHEIM; 1977, p. 338-339). A solucdo dele foi claramente
reformista, um processo de efetiva integracdo da classe trabalhadora aos ditames capitalistas.
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livre iniciativa, o lucro, a acumulacéo de riquezas etc.)®. Portanto, acenam & classe
trabalhadora as possibilidades positivas de um arranjo social, cujo fundamento é a
ampliacdo dos direitos sociais e a preocupacdo em reduzir a injustica social, sob 0
controle do Estado, integrando definitivamente a classe trabalhadora ao consumismo
burgués.

A intervencédo do Estado tem na racionalidade, na democracia e no pacto entre as
classes os pilares de sustentacdo. A planificacdo democratica foi o principio
organizacional destes diferentes pilares, orientados para a “reconstrucao” dos lacos e da
solidariedade social: “um conjunto de praticas e operagdes cujo objetivo ultimo era
modelar o comportamento humano e as relagoes sociais” (MANNHEIM, 1960, p 250),
forjando novas instituicdes, novos homens e novos valores. Ou seja, a planificacdo
significaria, também e principalmente, uma reforma moral. Assim se pronuncia ele

sobre isto:

1) O primeiro passo a ser dado pelas democracias, em contraste com a
orientacdo anterior laissez-faire, [...] Ndo devemos fugir a uma clara
definicdo de posicdo, quando se trata de valores, nem sustentar que em uma
democracia é inexequivel uma concordancia acerca de valores. [...]. O
préprio fato das democracias estarem travando sua guerra contra o fascismo,
uma guerra que tera de continuar num plano espiritual mesmo depois da luta
armada ter cessado, tornou imperioso salientar os elementos unificadores de
nosso sistema democratico e uma evolugdo progressiva da implicagdo social
da democracia. Isso quer dizer que h& uma tendéncia inerente a situacéo atual
para por em evidéncia a apreciacéo dos valores do estilo de vida democrético
e da democracia como sistema politico, e de ndo se desvencilhar deles por
nenhuma promessa de um mundo melhor.

2) O segundo desiderato para tornar vidvel uma politica democratica de
valores € convencer todos os cidadaos de que a democracia sé pode funcionar
se a autodisciplina democratica for bastante forte para fazer as pessoas
concordarem sobre questdes concretas em beneficio da acdo comum, ainda
que divirjam quanto a pormenores.

3) Todavia, a tarefa de uma politica democrética de valores ndo é somente
mitigar os conflitos e desajustamentos depois que se tenham tornado
patentes; positivamente, ela também tem de cuidar do desenvolvimento
daquele acordo basico. (MANNHEIM, 1973, p. 41-45).

Estdo ai, entdo, o desvelar de uma disputa em torno dos valores e 0 meio mais
adequado € deliberar democraticamente sobre eles; a ideia de que a sociedades

capitalistas ocidentais devem defender a democracia representativa como valor

%% «[...] como o funcionamento da democracia baseia-se, essencialmente, no consentimento democratico,
0 principio de justiga social ndo é apenas uma questdo de ética, mas também uma precondicdo do
funcionamento do proprio sistema democratico. A reivindicacdo de maior justica ndo implica,
forgosamente, uma concepgdo mecanica de igualdade. Diferencgas razoaveis de renda e de acumulagdo de
riqueza, para gerar o estimulo necessario aos empreendimentos, podem ser mantidas desde que nao
interfiram nas linhas mestras do planejamento nem aumentem de molde a impedir a cooperagdo entre as
diferentes classes.” (MANNHEIM, 1973, p. 18-19).
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universal; implicitamente, o antincio da Guerra Fria (“uma guerra que tera de continuar
num plano espiritual mesmo depois da luta armada ter cessado”); a ideia de que
concretamente ha um bem comum, que esta acima dos interesses particulares, e que
pode ser acordado democraticamente e, consequentemente, que a democracia pressupde
divergéncias, desigualdades e diferencas; e que é possivel criar instituicdes responsaveis
pela implantacéo e desenvolvimento do que foi acordado.
O ponto capital de todas essas sugestdes ¢ que a democracia ndo implica
necessariamente uma sociedade uniforme, uma sociedade sem uma politica
de valores, mas uma em que a integracdo espontanea do consenso continua a
se efetuar em todos os niveis. Grupos confessionais, locais de interesse,
profissionais, de idade, criardo diversas maneiras de abordar as valoracGes,
mas € essencial suplementar a divergéncia por um aparelhamento de
coordenacgdo e mediagdo coroado por uma politica de valores estabelecida
por acordo democratico, sem o que sociedade alguma pode sobreviver.
(MANNHEIM, 1973, p. 45, grifo nosso).

Os aparelhos de coordenacdo e mediacdo — a maior parte deles controlada pelo
Estado e os outros sob sua forte influéncia — sdo operacionalizados pelo que Mannheim
chamou de técnicas sociais, meios de controle social, cuja caracteristica predominante é
a racionalidade, que promove ajustamento da vida social; ou seja, 0 uso racional dos
meios de controle social para produzir os fins desejados pela nova ordem em
constru¢do; um “[...] conjunto de métodos que visam a influenciar o comportamento
humano e que, quando nas mdos do Governo, agem como meios especialmente
poderosos de controle social” (MANNHEIM, 1973, p. 14). Ou ainda: “[...] todos os
métodos de influenciar o comportamento humano de maneira que este se enquadre nos
padroes vigentes da interagdo e organizacdo sociais” (MANNHEIM, 1977, p. 89).
Pressupondo-as neutras, Mannheim acredita que as técnicas sociais operam na esfera da
politica, da educacdo, da comunicacdo etc.; sd0 instrumentos racionais® de
condicionamento e educagdo das pessoas para “o ajustamento aos padrdoes dominantes
na vida social”. Portanto, permitem ao Governo conduzir as mudangas sociais segundo
0s seus objetivos, sem expor a vida social aos riscos das convulsdes sociais; mecanismo
usado com éxito, segundo ele, pelas nacgdes totalitarias — fascismo, nazismo e

comunismo.

5 “A nova ciéncia do Comportamento Humano alicia para o servico do Governo um conhecimento do
espirito humano que pode ser aproveitado tendo em vista a maior eficiéncia ou entdo ser convertido em
um instrumento para jogar com as emogdes das massas. A evolucdo dos servicos sociais, especialmente
da assisténcia social, possibilita exercer-se uma influéncia que se imiscui até em nossa vida particular.
Destarte, € exequivel sujeitar-se ao controle publico certos processos psicolégicos anteriormente
reputados puramente pessoais” (MANNHEIM, p. 14-15).
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Para Mannheim (1973, p. 89) “a educagdo apenas sera corretamente
compreendida se a considerarmos como uma das técnicas que influenciam o
comportamento humano e como um meio de controle social”. Segundo ele (1974, p.
189), a educacdo — “como a nova forma de controle social, que ndo é nem a inculca do
fascismo [e comunismo] nem a completa anarquia de uma politica deteriorada do
laissez-faire” — é fundamental em um tempo marcado pela conjunta desintegracdo das
forcas da tradicdo e do iluminismo e pela ascensdo da democracia de massas. Crise cuja
resposta € 0 planejamento, que para ser democratico pressupde o uso das técnicas
sociais voltadas a mudanca social, e a educacdo, segundo ele, desempenha um relevante
papel neste processo. Exige-se dela a ampliagdo do horizonte humano, superando as
divisbes politicas e ideoldgicas, e, consequentemente, permitindo a contribuicdo das
diferentes camadas sociais na consecucdo do processo educativo. Portanto, a
coordenacdo deliberada do processo educativo, em um contexto social desta natureza,
significa superar os principios que governavam a educagdo no passado através da
“sintese de perspectivas” parciais™ elaborada pelos intelectuais® e, por conseguinte,
harmonizar as diferentes forcas antagonicas em operacdo, sendo capaz de congregar as
diferentes posicoes das diferentes classes sociais.

Nesse sentido, Mannheim defende a democratizacdo da educagdo, concedendo
as camadas inferiores da sociedade a possibilidade de influenciar os rumos da educagédo
— seja nas diferentes instituicdes sociais que desempenham funcéo educativa (Estado,
radio, exército etc.), seja em instituicbes que tenham formalmente esta obrigacdo, a
escola. No entanto, ele esclarece que “a democratizagao da cultura s6 trara proveito para
a humanidade se a qualidade da cultura for preservada” (MANNHEIM, 1973, p. 63).
Desse modo, Mannheim expde o risco da democratizacdo da educacdo como técnica
social de democratizacdo da cultura. Em suas palavras (ibid., p. 63):

Longe de acreditar que as “classes inferiores” sdo naturalmente menos aptas
a tornarem-se herdeiras da cultura, é por demais claro que sua injusta
exclusdo dos beneficios de uma educacéo apropriada mantém-nas num estado

de espirito que pode converter-se em uma ameaca a qualidade da cultura.
Adquirindo direitos iguais dum dia para o outro, elas evidentemente tender&o

> Integracéo dos interesses imediatos das diferentes camadas sociais ao contexto social mais amplo.

% Muito diferente de Gramsci, Mannheim via os intelectuais como capazes de uma ag&o independente
dos interesses de classe por ndo apresentarem interesses comuns, ja que estariam entre as classes e nao
acima delas. Assim, o recrutamento dos intelectuais entre as varias camadas sociais alargaria as
possibilidades do planejamento democratico de produzir uma sintese dos interesses parciais das diferentes
classes sociais. Situagdo que atribuia a escola um importante papel, ja& que seria ela a instituicdo
fundamental de descoberta e de desenvolvimento destes intelectuais.
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a fazer predominara seu gosto e imporao seus desejos a arquejante minoria
dos poucos instruidos. Os problemas com que se defronta a B.B.C. déo ideia
em miniatura do que acontece na arena maior de uma democracia de massas,
dia ap6s dia. Se ela seguisse os desejos da maioria, 0s programas de
variedades em pouco suprimiriam a musica classica e tudo o mais. A solucéo
para isso ndo é falar desdenhosamente acerca das massas, porém considerar o
fato da elevacédo social e cultural das classes ascendentes como um problema
de estratégia social em que tém um papel a desempenhar as escolas primarias
e secundarias (inclusive as publicas), a universidade, a educacdo de adultos
etc.

Mas, no que consistiria este papel da escola basica (primaria e secundaria) nesta
estratégia social? A resposta de Mannheim (1973, p. 63-64) caminha no sentido de
considerar a escola, a0 mesmo tempo, a guardid da tradicdo cultural ocidental, a
instituicdo responsavel por democratiza-la e responsavel, também, por incorporar

racionalmente as concessdes reciprocas das diferentes classes sociais.

Neste esquema, o papel das escolas publicas certamente deve ser o de
atuarem tanto como conservadoras dos elementos valiosos da heranga
cultural quanto como receptoras do estimulo entusidstico e da vitalidade que
sempre parecem caracterizar as classes em ascensdo. A abertura repentina de
novas oportunidades para grupos que ha séculos viviam sob imensa pressdo
faz surgir uma espécie de novo élan ndo encontrado em classes que tém
vivido ha séculos em meio a riqueza e seguranca. Por conseguinte, ndo € bem
adequado dizer que a principal tarefa das escolas publicas deve ser a de
ampliar a base social de selecéo e, assim, simplesmente assimilar o melhor
das classes em ascensdo, mas que deve estabelecer uma relacdo ativa de
concessdes matuas entre adolescentes das diferentes camadas sociais.

Aqui o terceiro elemento, componente da visdo da educagdo como técnica social
e, em particular, sua manifestacdo na escolarizacdo, faz a sua apari¢do. Para além da
obrigacdo de guardid democratizante da educacdo e de sintetizadora das concessdes
reciprocas das diferentes camadas sociais, a educacdo escolar, também e
principalmente, deve servir como meio de sele¢do social dos mais talentosos, portadores
de habilidades inatas. Entretanto, livre do carater a-historico da teoria liberal que lhe

sustenta. Mannheim (1974, p. 76) diz que

Em sua teoria, a educacdo liberal insistia na afirmacdo de que os valores
basicos e os objetivos da educacdo eram eternos, e que a finalidade Gltima e
exclusiva da educacdo era fomentar o desenvolvimento livre da
personalidade por intermédio do desabrochar irrefreado das qualidades
inatas. A teoria integral da educacéo, em seus aspectos sociol6gicos, nao se
opde a essa teoria como tal; ndo duvida que possam ser enunciados certos
ideais capazes de sobreviver através dos tempos e que sejam a base de
qualquer estilo digno de vida e de organizacdo social. Ao que ela objeta é
ficar aquela teoria muito alheia & Historia para ser realmente Gtil em
situacBes concretas. Quem quer que tente enunciar tais valores eternos, muito
cedo percebe que eles tendem a ser pro demais abstratos para emprestar um
contexto concreto a educagdo num dado momento historico. Analogamente,
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se 0 amago final do eu é algo eterno e estranho a influéncia ambiental,
mesmo assim temos de levar em conta 0 equipamento mais empirico e
historico com que nos defrontamos com nossos semelhantes como cidadéos
de determinado Estado, como operdrios de fabricas, empregados de
escritorios, seres humanos que lidam por alcancar as satisfagcdes possiveis em
uma dada ordem social. [grifos nossos].

Mannheim, portanto, ndo acredita exclusivamente nas qualidades inatas dos
individuos como meio adequado e justo de selecdo social; diz ele que para o
desenvolvimento da vida social com justica € preciso levar em consideracdo 0s
condicionamentos historicos. Dizendo de outro modo, ndo é que as habilidades inatas
sejam irrelevantes para demarcar as posi¢fes dos individuos na sociedade, elas s&o
insuficientes. Em uma sociedade ndo democratica e injusta, é preciso vencer os diversos
obstaculos sociais colocados no caminho destes talentos, o que na maioria das vezes
impedem o desenvolvimento pleno de suas habilidades e capacidades cognitivas e,
também, a integragdo na vida social nos lugares adequados aos seus talentos. Nesse
sentido, é necessario igualar as oportunidades para que tais talentos, independentes da
origem de classes do individuo, sejam plenamente desenvolvidos. Como nos diz
Mannheim (1974, p. 189) referindo-se & educagdo:

A concepc¢do democrética ajunta a ideia de sintese a livre comunicagdo entre
as camadas sociais e suas contribuigBes culturais. Seu interesse principal
reside no acesso as elites, dos membros talentosos das classes inferiores, na
invencdo de métodos adequados de selecdo social e no impedir que a
sociedade se deteriore, convertida em massas ndo diferenciadas. Seu

equilibrio cultural baseia-se em processos mais complexos, antagdnicos até,
que a segregacéo e o cuidadoso isolamento dos grupos.

Assim, a educacdo e, consequentemente, a escola devem funcionar ndo apenas
para integrar o individuo a sociedade, mesmo que isso seja fundamental e
imprescindivel; mas, também, permitir a ascensdo dos mais talentosos das camadas
inferiores a condicdo de elite. Portanto, a educagdo é o meio pacifico de gerar mudanca
social e a escola a instituicdo social por exceléncia responsavel por gerar mobilidade
social ascendente. Ao passo que torna a escolarizacdo o mecanismo legitimo para
justificar a diferenciagdo e a hierarquizacdo social, segundo ele, meio de manter a
sociedade saldavel, livre da deterioracdo provocada pela igualdade social.

Esta visdo pressupBe o carater universal do acesso a educacdo baésica,
concretizada em uma escola Unica, base dos sistemas nacionais de educacao — a escola é

o espago privilegiado a “livre comunicagdo entre as camadas sociais € suas

contribuicdes culturais”. No entanto, para que ela se realize ¢ preciso que a sociedade
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inteira se mobilize por meio do planejamento democrética para criar as condi¢Ges
necessarias que permitam a escola cumprir a sua funcdo de integracdo das criangas e
adolescentes e o desabrochar dos talentos e dons de alguns deles. Estamos falando da
necessidade de mecanismo que igualem as oportunidades dos individuos oriundos das
camadas inferiores as dos individuos oriundos da elite.

Portanto, ao ver a educacdo como técnica social — meio de integracéo e selecdo
dos melhores —, como instrumento para rechacar o irracional e o autoritario que
acompanha a tradi¢do e como prética social intencional, que projeta 0 homem do futuro
alicercado em valores modernos e democréaticos, Mannheim, a meu ver, est4 elaborando
uma sintese definitiva do posto mais avancado que a burguesia pode atingir em termos
de educacdo e de escola. Mesmo ndo superando a sociedade divida em classes, aposta
na democracia como valor universal e na justica social como fim ultimo da acdo
politica. Independente do contetdo de classe, da distribuigdo desigual de conhecimento
e da légica meritocratica que preside a sua concepcdo de educacdo e de escola, sua
visdo, e do capitalismo do seu tempo, flerta com o0 humano como ser de direitos, mesmo
que predominantemente na teoria, sem sustentacdo mais consistente na préatica social.
Mannheim, como todos os intelectuais da burguesa, quando aborda a escola, mesmo
eivado de boas inten¢des, € impedido ideologicamente de superar a visdo meritocratica
da educacéo. Posto que abandona-la significa confrontar a divisdo social do trabalho sob
o capitalismo e, no limite, a apropriacdo privada do conhecimento sustentado pelo modo

burgués de produzir mercadorias.

2.3 — Concluséo.

A escola estatal burguesa parte de principios que sdo as bases sobre as quais se
erguem os sistemas nacionais de educagdo nos estados nagdes industrializados: estatal
como negador do publico; culturalmente arbitraria; seletiva, e meritocratica. Qualidades
que negam a presenc¢a duradoura e participativa dos filhos dos trabalhadores em seus

bancos; que negam o carater de centro de difusdo cultural e de organizacéo popular que
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a escola deve ter; que negam a instituicdo escolar a autonomia necesséria para contribuir
com a emancipacéo da classe trabalhadora®’.

Fazer da escola uma instituicdo que nega, cotidianamente, os principios de
solidariedade e de acdo coletiva e difunde a ideia de que s6 se pode ser feliz sozinho e a
tarefa precipua condicdo estatal da escola. Nesse sentido, € que o estatal se contrapbe ao
publico; por ser um Estado de classe, orientado pela burguesia, ndo pode garantir a
autonomia de acdo que o verdadeiramente publico exige. Ela precisa impor o itinerario
do individualismo e selecionar e difundir os tracos culturais adequados a reproducéo do
status quo, a visdo de classe dos dominantes catequizando as almas dos dominados.

Por isso, a necessidade do mérito, do apoio nas aptiddes supostamente naturais,
da seletividade supostamente apoiada na exceléncia. Somente o esforco descomunal e
continuo do estado burgués ofusca a obviedade de que o conhecimento € socialmente

produzido, portanto, sé pode ser solidariamente aprendido.

5" Embora ndo possamos esquecer que, dialeticamente, o conteido da escola burguesa apresente também
elementos oriundos da luta de classes.
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Parte |1

‘ DA LUTA POR EDUCAGAO _
A EDUCAGAO PARA A TRANSFORMAGAO SOCIAL
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CAPITULO 3

Dos “cahiers de doléances” aos “assaltantes do céu”: das origens a constituicéo
da educacéo para a transformagcéo social

3.1 — Educacéo e trabalhadores:“cahiers de doléances” aos “socialistas utopicos”

A andlise da relagdo entre educacdo escolar e transformacéo social apresenta a
sua primeira dificuldade na demarcacdo temporal. Ha certo consenso entre 0s
historiadores da educacdo®® de que a segunda metade do século XVIII na Europa
Ocidental — particularmente, na Franca pré-revolucionaria e, adiante, na Franca
revolucionéria — inaugurou uma relacdo nova entre escola e sociedade — seja focando a
génese da escola publica, questdo analisada por Eliane Marta Teixeira Lopes (1981),
seja enfatizando a formacdo de um novo homem, aspecto priorizado por Carlota Boto
(1996). Mas, ainda que o protagonismo revolucionario da burguesia estivesse na ordem
do dia, isto ndo quer dizer que a concepcdo de educacdo escolar ai defendida esteja em
consonancia com a transformacao social. E uma concepcéo de educacéo cujo fim Gltimo
é a consolidacdo e estabilizacdo da ordem social, claramente demonstrado nos dois
principios que perpassam a sua constitui¢cdo: o civico-patriotico (nacionalismo) e a

distingdo pelo talento>.

%8 Desde manuais de histéria da educacéo ou de histdria das ideias pedagdgicas — Aranha (2006), Gadotti
(2001), Veiga (2007), Cambi (1999), Manacorda (1992) e Luzuriaga (1984) —, ou trabalhos mais
aprofundados cuja tematica é este periodo: Carlota Boto (1996) e Eliane Marta Teixeira Lopes (1981) e
Arce (2002).

%Segundo Lopes (1981, p. 115), a distingdo pelo talento é parte estruturante da nova ordem e a educagéo
escolar tem papel relevante em sua legitimagdo: “Através de um discurso igualitario, nas Constituigdes e
nas Declarages, a burguesia atribuiu ao individuo, a cada cidaddo individualmente, a responsabilidade
pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso. Nesse sentido, a andlise do principio de igualdade e a analise do
principio de individualismo sdo indissociaveis. Os individuos sdo proclamados iguais, mas a desigualdade
econdmica é reconhecida (...). Ao reconhecer a desigualdade econdmica, a burguesia deve também
indicar o caminho para sua superacdo e o fez: cabe a instrugao tornar os cidaddos ‘mais iguais’. Levando-
se em conta que os ‘individuos ndo sdo igualmente dotados pela natureza’, alguns poderdo ascender e
superar a desigualdade real, outros ndo poderdo”. A Constituicdo de 1791 também aponta a instrugdo
publica como uma instituicdo cuja funcdo é resguardar a nova ordem em consolidacdo, através do
fortalecimento do civismo: “Sera criada e organizada uma instrugédo publica comum a todos os cidaddos,
gratuita no que tange as etapas do ensino indispensaveis para todos os homens e para a qual serdo
gradualmente distribuidos os estabelecimentos, em uma proporcao combinada de acordo com a divisao do
reino. Serdo estabelecidas festas nacionais para conservar a lembranca da Revolucéo Francesa, prolongar
a fraternidade entre os cidadéos e ata-los a Constitui¢do, a patria e as leis” (apud. BOTO, 1996, p. 115).
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Revolucionéria era a defesa da universalizacdo e obrigatoriedade da instrucdo
publica; reivindicacdo® que, como demonstraremos abaixo, ndo era exclusividade da
burguesia e nem mesmo seria ela a maior beneficiada. Manacorda (1992) demonstra que
a instrucdo é uma tematica importante neste periodo: da Franca a Poldnia, da Inglaterra
a Rdussia, tanto entre os iluministas quanto entre os déspotas esclarecidos. As
preocupacdes principais versavam sobre a limitagdo da influéncia da Igreja Catolica no
processo educacional, a responsabilidade do Estado na construcdo da escola publica,
instrucdo universal, uma educacao racional e cientifica entre outros. A Franca iluminista
foi, explicitamente, o polo de irradiacdo destas novas ideias; educadores e politicos de
diferentes nacOes elaboraram distintas reformas da instrucdo publica inspirados neste
ideario, particularmente, em filésofos da estirpe de Rousseau e Diderot.

O contexto historico da Franca pré-revolucionaria, alem de sofrer esta acentuada
influéncia dos iluministas, presencia difusas demandas educacionais das camadas
populares™, relatadas nos cahiers de doléances (cadernos de queixas) por ocasido da
convocacdo dos Estados Gerais. Lopes (1981) nos fala da existéncia de 60.000 cadernos
que chagaram até nds — podemos imaginar o retrato da realidade pré-revolucionaria
francesa que estes cadernos revelam. No que se refere a educagdo, Cambi (1999, p. 365)
afirma que eles “reclamam uma instrugdo publica e contrastam abertamente com a que
estava em vigor no Ancian Régime.” Em um destes cadernos, Peticdo das Mulheres do
Terceiro Estado ao Rei, pode-se ler:

Que nos deixem pelo menos a agulha e o fuso, n6s nos comprometeremos a
jamais tocar no esquadro e no compasso; Educa-se para trabalhar: “nds
desejamos ser esclarecidas (...) para que tenhamos os meios de viver ao
abrigo do infortinio” “(...) sair da ignorancia para dar aos nossos filhos uma

educacdo sd e razodvel (...) n6s vos suplicamos, Majestade, que estabelegais
escolas gratuitas”. (MACHADO, 2009, p. 27)

% Reivindicacdo que, depois da conquista do poder por ela, levou um século para ser cumprida nas
principais na¢des burguesas.

°! Difusas porque muito do que os cadernos de queixas trouxe foi mediado, no interior do terceiro estado,
pela burguesia. Nas palavras de Georges Lefebvre: “A burguesia interveio, portanto, livremente na
redacdo dos cadernos de pardquia; ofereceram-se modelos, vindos de Paris ou redigidos na regido;
homens de lei e curas manejaram a pena mais de uma vez. Numerosos cadernos sdo entretanto originais:
indiferentes a reforma constitucional, limitavam-se a critica dos encargos que sobrecarregavam as classes
populares, sem ser, alias, o espelho fiel de seus sentimentos profundos, desde que, em presenca do juiz
senhorial, os camponeses estavam longe de dizer sempre o que pensavam e que, por outro lado, os
proletérios raramente participavam das deliberagdes. Os cadernos dos bailiados ainda s&o menos, pois a
burguesia que os redigia eliminava os desejos dos cadernos primarios que ndo Ihes agradavam ou ndo lhes
interessavam.” (LEFEVBRE, 1966, p. 112-113).
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E evidente que os legisladores em contato com estes cadernos tinham uma clara vis&o
da radicalidade das reivindicacdes das diferentes ordens sociais e da profundidade da
insatisfacdo popular.

Este processo levou a Franca revolucionaria e as profundas transformacoes,
permanentes ou temporarias, das velhas instituicfes feudais e a criacdo de novas. A
educacdo ndo ficou alheia ao turbilhdo que varria a Franca; diferentes propostas de
renovacdo da instrucdo foram elaboradas. Duas delas nos ddo a dimensdo dos novos
principios que devem orientar a educagdo sob a nova ordem social em consolidacdo: as
propostas de reforma educacional apresentadas a Assembleia Legislativa e a
Convencdo. A tensdo entre estas duas propostas — ambas ndo foram executadas —
antecipa alguns dos fundamentos que sdo parte do confronto entre burguesia e classe
trabalhadora no debate sobre a educagéo escolar®.

As duas principais propostas de reforma educacional apresentadas durante a
Revolucéo Francesa podem ser configuradas como tentativas de sinteses dos debates
travados em torno dos objetivos da instrucdo: nacionalismo e/ou a distincdo pelo
talento. A primeira, de cunho liberal, apresentada por Condorcet a Assembleia
Legislativa no periodo de Monarquia Constitucional (1789-1792), enfatizava a distin¢éo
pelo talento, desprezando a educacdo escolar e a sociedade alinhadas a distin¢ao social
pelo nascimento. A segunda, preparada por Lepelletier e apresentada por Robespierre a
Convencdo durante a Republica (1792-1795), aprofunda a proposta liberal e defende,
além de incorporar a distin¢do social pelo talento, a obrigatoriedade da educa¢do como
mecanismo de fortalecimento do espirito de pertencimento a nacao, em frontal oposicao
a formacdo do sudito. Ambas sdo marcos de origem das acdes deliberadas da burguesia
e de suas fracOes e de alguns representantes de uma massa formada por grupos sociais
urbanos ainda pouco definidos como classe (artesdos, pequenos comerciantes,

trabalhadores assalariados® etc.) na luta pelo controle do processo educativo escolar®.

%2Um deles é a discussdo em torno da liberdade de ensino. Cabe ressaltar, mesmo correndo o risco de ser
repetitivo, que ainda ndo estava claramente constituida uma classe trabalhadora nos moldes da sociedade
burguesa neste momento; mas é possivel afirmar que as propostas mais radicais de educacdo escolar neste
periodo envolviam diretamente os interesses desta classe que se formaria politicamente no século XIX.
Também € importante esclarecer que a burguesia protagonizava as revolucbes e lutava para a
transformac&o da ordem social.

83Ainda que, claramente, ndo exista um proletariado organizado e revolucionério neste momento, néo hé
como negar que as propostas educacionais mais radicais de entdoserdo futuramente identificadas aos
interesses educacionais desta classe em formacé&o.
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Assim, tais projetos inauguraram um longo processo de lutas em torno do acesso dos
filhos dos trabalhadores & educacéo escolar.

A medida que as proprias classes sociais que antes formavam o terceiro estado
se distinguiram com maior clareza e as do antigo regime recuaram, desapareceram ou
aburguesaram-se, a educacédo tornou-se uma questdo social que, cada vez mais, ganhou
0 contetido da luta entre as novas classes fundamentais. Até porque a burguesia foi
incapaz de colocar em pratica, nas primeiras décadas do século XIX, a educacao escolar
que ela elaborou nos momentos cruciais da revolucdo. Talvez, isto revele a verdadeira
origem dos aspectos mais radicais dos projetos educacionais que vieram a publico pelas
mé&os da burguesia: as reivindica¢Oes das camadas populares, expressas, por exemplo,
nos cadernos de queixas no periodo pré-revolucionario e na radicalizacdo da comuna
insurrecional de Paris no decorrer da revolucéo.

O governo da Convencdo, sob o controle do Comité de Salvacdo Publica
liderado por Robespierre, trouxe muito desta radicalidade das ruas, particularmente de
Paris, expressdo dos interesses dos sans-culottes. O projeto de Lepelletier ndo lhes era
alheio; ndo s6 contemplava as reivindicac@es de instrucdo publica universal, gratuita e
obrigatdria, como também pretendia.

(...) criar um novo povo. Formar os homens; propagar 0s conhecimentos
humanos; tais sdo as duas partes do problema para o qual nés propomos
descobrir a solucdo. A primeira constitui a educacéo, a segunda, a instrucéo.
Esta, ainda que seja oferecida a todos, torna-se, pela propria natureza das
coisas, a propriedade exclusiva de um pequeno nimero de membros da
sociedade, em decorréncia da diferenca de profissbes e de talentos. A outra

(educacdo) deve ser comum a todos e universalmente benfazeja.
(LEPELLETIER, apud. BOTO, 1996, p. 168-169).

O Estado e a escola publica a ele submetida, portanto, além da formacé&o do intelecto, do
homem de talento, também se preocupou com a formacao do ser moral, subordinado aos
valores da republica e da revolucéo.

O projeto Lepelletier, nos dois primeiros paragrafos dos artigos gerais, explicita

a igualdade® como o principio béasico que regera a educacdo nacional e seu carater

% «O modelo pedagdgico concebido por Lepeletier ¢ defendido por Robespierre sera, (...), o principal
interlocutor histérico do legado educativo de Condorcet, situando-se ambos como dois referenciais
paradigmaticos para pensar a educagdo” (BOTO, 1996, p. 166).

®Nas palavras de Lepelletier: “Eu proponho que se decrete que, a partir da idade dos cinco anos até aos
doze para 0s meninos e até 0s onze para as meninas, todas as criangas, sem distingdo e sem excecao, serdo
educadas em comum, as expensas da Republica; e que todos, sob a santa lei da igualdade, recebam as
mesmas roupas, as mesma alimentagdo, mesma instru¢do, os mesmos cuidados” (apud BOTO, 1996, p.
171).
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universal e gratuito; no primeiro, afirma que “Todas as criangas serdo educadas as
custas da Republica” e, no segundo, diz ele que “A educagdo serd igual para todos;
todos receberdo a mesma alimentacdo, as mesmas vestimentas, a mesma instrucéo e os
mesmos cuidados”. H& nitidamente uma preocupacdo em superar a desigualdade
material nos primeiros anos de formagéo. Tal intencdo fica ainda mais evidente na
forma de financiamento desta educagdo: ““(...) pensou-Se 0 estabelecimento de um
imposto progressivo, com taxas praticamente nulas para 0os mais pobres, de maneira a
fazer recair os tributos sobre as camadas mais favorecidas da populagao” (BOTO, 1996,
p. 171). Portanto, j& tem neste momento a clareza dos riscos da desigualdade material;
do obstaculo concreto que ela é para uma educagdo com pretensdes universais, de
regeneracdo da nacdo e de promocdo dos talentos.

O carater obrigatorio da instrucdo busca contribuir, também, para superar 0s
limites impostos pela desigualdade material, & medida que intenciona secundarizar a
origem de classe da crianga. Ndo podemos desprezar este aspecto quando o projeto
defende que a educagdo é um dever da Republica e um direito da crianca — “Sendo a
educacdo nacional divida da Republica para com todos, todas as criancas tém o direito
de recebé-la, e os pais ndo poderdo subtrair a obrigacdo de fazé-las gozar de suas
vantagens” (Paragrafo III, dos Artigos gerais). Por conseguinte, a Republica nega a
liberdade de ensino: educar é dever exclusivo do Estado. Em outra passagem isto fica
ainda mais explicito: “Quando uma crianga tiver atingido a idade de cinco anos
completos, o pai e a mae (ou se 0rfd, seu tutor) serdo obrigados a conduzi-la a casa de
educacdo nacional do cantdo e entrega-la nas maos das pessoas que estiverem indicadas
para isso” (Paragrafo II, Da Educacdo Nacional), e continua no terceiro paragrafo, “Os
pais e maes ou tutores que negligenciarem o preenchimento desse dever perderdo 0s
direitos de cidaddos e serdo submetidos a um duplo imposto direto durante todo o tempo
que subtrairem a crianga a educagdo comum”. Neste sentido, a Republica antecipa o
interesse publico a matriz de aperfeicoamento individual, prépria da llustracdo. Diz
Lepelletier, nesse sentido, “(...) se eu puder prover a existéncia de vantagens para a
sociedade inteira e para os individuos em particular, acreditarei ter bem servido a
humanidade e ao meu pais.” (apud. BOTO, 1996, p. 174).

Diferentes momentos do projeto expressam esta inversao entre o0
aperfeicoamento individual e interesse publico. Mais do que desenvolver o talento

individual,
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O objetivo da educacdo nacional sera de fortificar o corpo e desenvolvé-lo
por exercicios de ginastica, de acostumar as criangas ao trabalho das maos, de
endurecé-las contra toda espécie de cansaco, de dobra-las ao jugo da
disciplina salutar, de formar-lhes o coracdo e o espirito por meio de
instrucbes Uteis e de dar os conhecimentos necessarios a todo cidaddo, seja
qual for a sua profissdo (paragrafo 1V, Artigos gerais).

Em outras palavras, uma formagdo orientada por aquilo que a sociedade considera
comportamento desejavel, voltado para priorizar o bem comum; que motivou criticas e
acusacoes de diferentes naturezas: do ponto de vista das ideias, espartano, platénico e
rousseauniano, e, do ponto de vista pedagdgico, violento, cruel e autoritario. Portanto,
seria notorio o tratamento espartano e autoritario dado a educacdo nacional, em
fragrante oposicéo ao projeto de instrucdo publica defendido por Condorcet, que tinha a
liberdade e o aperfeicoamento do individuo como fundamentos®®.

Assim, a educacdo priméria publica, gratuita, universal, laica e obrigatoria
somente seria possivel sacrificando a liberdade individual (e econdmica) nos moldes
classicos do pensamento liberal burgués em nome de uma suposta coletividade na qual
os individuos estdo dispostos e submetidos. Na verdade, Lepelletier (apud. BOTO,

1996, p. 176) impde um novo olhar sobre a formacéo e sobre a propria liberdade:

Lembremo-nos de que nds formamos os homens destinados a desfrutar a
liberdade e que ndo existe liberdade sem obediéncia as leis. Curvemo-nos
todos os dias e em todos os instantes sob o jugo de uma regra exata e 0s
alunos da pétria se conformardo pela santa dependéncia das leis e das
autoridades legitimas ... Sem a educacdo nacional havia que se abdicar de
formar o que eu chamo os costumes da crianca e que, em breve, por esse
plano, torna-se-d0 costumes nacionais; e neles serd compreendida a
sociabilidade; seu carater, uma linguagem que ndo seja, de forma alguma
grosseira, a atitude e o porte de um homem livre, enfim, as maneiras francas,
igualmente distantes tanto da polidez quanto da rusticidade. Entre cidaddos
iguais de uma mesma Republica, é necessario que essas diversas vantagens
da educacdo sejam por todos repartidas; porque, para dizer a verdade, esses
matizes, ainda que existam, criam incalculdveis diferencas e estabelecem
desigualdades demasiadamente reais entre 0s homens. Eu ndo sei se exagero,
mas me parece que todos os habitos por mim até aqui enumerados sdo uma
fecunda fonte de vantagens para as criangas e para o Estado; esses sdo os
verdadeiros fundamentos de uma educacdo salutar; sem eles ndo existe
educacdo. Se durante a infancia ndo oferecemos nada a todos os cidadéos, a
Nac&o ndo podera ser profundamente regenerada.

Concordo com Lopes (1981), este projeto de educagio é, sobretudo, “uma obra-
prima do discurso burgués jacobino”. Expde até onde podem ir as concessdes burguesas

no que se refere a educacdo escolar; relevando os elementos espartanos, limites

% Contexto em que estava sendo inaugurado debate sobre a unidade, a oposicdo ou o antagonismo entre
igualdade e liberdade. Para um maior aprofundamento, ver Bobbio (1988 e, principalmente, 2000).
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concretizados no século XX, com o advento da escola Unica. Como nos diz Lopes
(1981, p. 94), no projeto de Lepelletier
saltam aos olhos as aliancas de classes feitas pelos jacobinos, as atencdes e
concessdes a serem feitas as massas, as promessas a serem cumpridas, 0s

interesses a serem preservados, enfim, o jogo de forgas politicas e 0s rumos
do novo modo de produzir a vida concebido pela burguesia.

Ao mesmo tempo, os defensores da uma educacdo voltada para atender aos
interesses das massas buscaram incorporar criticamente os elementos centrais da
proposta de Lepelletier e avancar nas conquistas de uma educacdo escolar que atenda
aos interesses dos trabalhadores. Se a perspectiva de educacional escolar do
Lepelletiertem entre as suas expressdes a alianca de classes que os jacobinos buscaram
estabelecer, isto pode explicar porque este compromisso educativo, particularmente, a
obrigatoriedade da educacdo escolar ndo foi assumido pela alta burguesia, quando esta
desalojou do poder os jacobinos, primeiro como Diretorio e, depois, com Napoledo. Na
verdade, ao longo do século XIX as propostas levantadas por este projeto ndo foram
colocadas em prética, na Franca, antes do final da década de 1870. Portanto, a educagédo
publica e sua laicidade sdo assumidas pela burguesia, mas ndo a sua universalidade e,
muito menos, a sua obrigatoriedade.

A “era das revolucdes” alimentou as reivindicagdes cada vez maiores por
melhorias nas condi¢des sociais de vida dos individuos; o crescente desejo de diminuir e
mesmo abolir as profundas diferencas de classe, e o desenvolvimento das primeiras
concepcdes socialistas modernas (ainda sem nenhum ou pouco vinculo com a luta de
classes). O acesso & educacdo escolar orientada para a formacdo intelectual®’ — ainda
que muito associada a perspectiva iluminista de libertar os espiritos das trevas da
ignorancia como meio de imprimir uma nova moral — integrava este conjunto de
reivindicacdes, aproximando-a, primeiro, paulatinamente, e, depois, intensamente, a luta
por uma nova sociedade. Ainda que amparada em uma viséo idealista de transformagéao
social, de que bastava a demonstracao racional de que a reforma social era o melhor a
harmonia e estabilidade da sociedade, a educacdo escolar era vista como indispensavel a

construcdo deste novo mundo. Ela seria um dos meios fundamentais de transformagéo

"Mesmo a universalidade e a obrigatoriedade fazendo parte das reivindicagdes populares e da concepgdo
mais avancada da educacdo escolar burguesa, ao longo do século XIX a educagdo vocacional foi a grande
pedra de toque da educacdo que sera sugerida e dada aos trabalhadores. Ao passo que a educacao
intelectual era privilégio apenas dos estratos dominantes da sociedade burguesa.
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das pessoas, adequando-as a verdadeira fraternidade, pressuposto para uma vida livre e
socialmente justa.

A prépria ideia de socialismo caracterizava-se pelo apelo a razdo idealista;
considerando-o um desdobramento natural da evolucdo do espirito humano rumo ao
progresso e ao bem estar de todos, sustentado na evidéncia de que seria 0 modo mais
racional de organizagdo social, a manifestacdo definitiva da evolucdo da natureza
humana. Rejeitando, portanto, qualquer movimento revolucionario violento,
acreditavam que a demonstracdo empirica seria suficiente a adesdo continua e
progressiva dos homens a esta nova ordem social. Com este espirito, os socialistas
utopicos incorporaram a educacgdo escolar — sobretudo, como instrumento de evolugdo
moral — aos meios pelos quais seria possivel conduzir as massas ignorantes ao superior
patamar da existéncia, demonstrando empiricamente as evidéncias racionais de
superioridade deste novo modo de organizacao da vida social.

Pela importancia que ele dedicava a educacdo escolar e por defender alguns
principios educacionais inspiradores do projeto educacional socialista, daremos
destaque especial a Robert Owen; ao lado de Saint-Simon® e Charles Fourier®, foi um

dos mais representativos socialistas utépicos’. Filantropo e reformador social inglés,

%8 «“Na linha de Rousseau, Saint-Simon considera que a educag&o (no sentido lato) é mais importante do
que a instrucdo propriamente dita, tendo em vista o bem-estar social. E aquela que forma os costumes,
gue desenvolve os sentimentos e amplia a capacidade de previsdo. Para os proletarios, particularmente, a
educacdo é muito mais importante do que a instrucdo, haja vista a capacidade que o filésofo reconhece
nesta classe de exercer a administragdo das empresas. 1sso ndo quer dizer que Saint-Simon condene o
proletariado a educacdo esponténea. Ao contrario, ele reconhece que essa classe tem mostrado disposicéo
de se instruir, quando encontra condi¢des para isso, apesar de os filhos dos ricos, notadamente dos
ociosos, terem mais tempo e recursos para se dedicarem aos estudos.” (CUNHA, 1996, p.62). Para um
aprofundamento maior sobre a educagdo em Saint-Simon e nos saint-simonianos, ver Vieira (2010).
%Segundo Suzana Albornoz (2007, p.12), para Fourier “A educagio ¢ que vai despertar, desvelar, fazer
mostrar-se, descobrir as atragfes passionais naturais e desenvolvé-las; e isto deve ser realizado ja na
infancia mais tenra”. Ele (Apud Albornoz; s/d, p.08) diz que a “A atragfo passional é o impulso dado pela
natureza anteriormente a reflexdo, e persistente apesar da oposicdo da razdo, do dever, do preconceito,
etc. Em todo tempo e em todos os lugares a atracdo apaixonada tendeu e continuard a buscar trés
objetivos: 1°. Ao luxo ou prazer dos cinco sentidos; 2°. Aos grupos e séries de grupos, lagos afetuosos; 3°.
Ao mecanismo das paixdes, caracteres, instintos; e em decorréncia, & Unidade universal...” Para maiores
detalhes sobre Fourier e sua perspectiva educacional, ver a provocativa obra de Konder, Fourier, 0
socialismo do prazer (1998).

0 Socialismo pré-marxista, basicamente desenvolvido na primeira metade do século XIX, mesmo
reconhecendo as diferencas de abordagem de cada autor, “existem alguns pressupostos comuns (...). Em
primeiro lugar, todas as trés teorias tém a ambicéo de construir uma nova ciéncia da natureza humana. Em
segundo, tomam a esfera moral/ideoldgica como a base determinante de todos os outros aspectos do
comportamento humano. Em terceiro, tém a perspectiva de fazer dessa esfera o objetivo de uma ciéncia
exata que resolvera o problema da harmonia social. Em quarto, todas identificam a teoria moral, religiosa
e politica a elas preexistentes (a teoria, e ndo as praticas de classe ou de Estado) como o principal
obstéaculo a realizacdo das recém-descobertas leis da harmonia. Finalmente, Owen como Saint-Simon e
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imputava ao socialismo o objetivo de chegar a felicidade coletiva por meio da
construcdo de condigdes sociais apropriadas, pelas quais os individuos formariam o seu
carater. Nesse sentido, para Owen o “carater é produto das circunstancias nas quais o
homem nasce, vive e trabalha” (MAGNANI, 1987, p. 36); 0 conjunto de ideias morais,
de valores e tendéncias comportamentais ligadas as pessoas. Portanto, enfatizava a
formagdo do carater social, cujo agente formador seria a classe dominante. Em suas
palavras:

Qualquer carater geral, do melhor ao pior, do mais ignorante ao mais

agradecido, pode ser dado a qualquer comunidade, mesmo ao mundo todo,

pela aplicacdo dos meios proprios; meios estes que se encontram

praticamente sob controle e comendo daqueles que tém influéncia nos
negécios dos homens. (Owen, apud MAGNANI, 1987, p. 37).

Assim, é possivel controlar a formacdo do carater, prevenindo os desvios de
conduta e o crime, desde que ao invés de se preocupar em punir, a atencao seja dada a
mudanca das circunstancias como prevencdo. O descuido com as circunstancias leva a
irracionalidade, que se manifesta, por exemplo, no conflito social, particularmente, na
luta de classes: s6 a harmonia social, através do controle das circunstancias levaria a
criagdo de uma sociedade justa.

Uma pequena reflexdo por parte dos privilegiados assegurara esta linha de
conduta; entdo, sem revolucdo doméstica — sem guerra ou derramamento de
sangue — e sem, prematuramente, destruir qualquer coisa que exista, 0 mundo
encontrar-se-4 preparado para receber os principios que, por si mesmos,

poderdo construir um sistema de felicidade. (Owen, apud MAGNANI, 1987,
p. 37).

A educacdo, segundo Owen, ¢ a “alavanca transformadora” rumo a construgdo
deste sistema de felicidade. Sob a responsabilidade do Estado, caberia a ela “a) treinar
as criangas para adquirir bons habitos desde a mais tenra idade; b) educéa-las
racionalmente; c) seu trabalho deve ser dirigido para que seja util; d) prover tanto a
saude da mente quanto a do corpo” (OWEN, apud, MAGNANI, 1987, p. 40-41). Neste
sentido, a préatica educativa deve contemplar diferentes dimensées do humano em um
unico processo educacional: o ético-politico, o intelecto/cognitivo, o trabalho e o fisico.

Nesta perspectiva, a escola cabe, como parte da geracdo e manutencdo das
circunstancias adequadas a realizacdo da felicidade humana, educar o intelecto pelo

principio da racionalidade, somado a educacdo para trabalho produtivo (Util) e a

Fourier ndo estabelecem qualquer distingdo entre a ciéncia fisica e a ciéncia social: todos tiveram a
ambicéo de ser o Newton da esfera humano-social” (BOTTOMORE, 1993, p. 341).

93



educacdo do corpo. Dommanget (apud MAGNANI, 1987, p. 46, nota 10) evidencia a
operacionalizacdo destes principios ao descrever o dia de trabalho de uma crianga na
New Lanark™: “sete horas de sono, meia hora de exercicios religiosos livres, segundo a
religido dos pais, meia hora de cuidados de higiene, seis horas de exercicios corporais e
divertimentos, dez horas de aula ou trabalhos nas oficinas”.

Mesmo apoiada em um forte contelldo moral, a educagdo escolar defendida (e
praticada) por Owen, indubitavelmente, levantava-se contra o status quo social e
educacional de sua época e vinculava a educacdo a transformacdo social, ainda que
limitada & intengdo de adaptar e aprimorar o funcionamento das instituigdes sociais no
intuito de superar aos deletérios efeitos das duas revolugcbes burguesas. Certamente, foi
uma tentava de corrigir, com referenciais do materialismo idealista’, a realidade
descrita na magistral sintese de Fourier: “na civiliza¢do, a pobreza brota da propria
abundancia”. Em sua concepg¢do e em sua pratica, a educacdo aparecia incorporada aos
meios (o principal, talvez) pelos quais seria possivel transformar a cattica sociedade
industrial em uma sociedade nova; através da corre¢do, do aprofundamento e do
desdobramento radical dos principios da natureza humana difundidos pelos iluministas
— igualdade, liberdade e fraternidade —, corrompidos pelas circunstancias perversas dos
interesses econdmicos imediatos das classes dominantes. Por isso, abrir os olhos delas
era fundamental.

Entre as ideias e agdes educacionais de Owen, ndo ha ddvidas, a de maior
impacto foi a unidade entre ensino e trabalho produtivo. Diferente dos outros utopistas,

que associavam a educacdo ao trabalho artesanal ou ao agricola’, ele vinculou &

" Fabrica de fios de algodao, na Escécia, com aproximadamente 2500 operarios, na qual Owen foi sécio
e gerente entre 1800 e 1829; transformando-a em uma col6nia-modelo em que foram erradicados a
embriaguez, a politica, os juizes de paz e a beneficéncia publica. Conseguiu estes resultados melhorando
as condic¢des de vida e de trabalho dos operérios; a eles foram garantidos a reducdo da jornada de trabalho
de 13 e 14 horas para dez horas e meio, educagdo da prole etc. (ENGELS, 1986). Em 1816 abre a escola
sob 0 nome de “Instituigdo para a formagdo do carater”, bastante apropriado para a sua concepgdo de ser
humano e de vida em sociedade.

Nas palavras de Engels (1986, p. 40): “Robert Owen assimilava os ensinamentos dos filosofos
materialistas do século XVIII, segundo os quais o carater do homem €, por um lado, produto da sua
organizacdo inata e, por outro, fruto das circunstancias que envolvem o homem durante a sua vida,
sobretudo durante o periodo de seu desenvolvimento”.

73 “Contrariamente aos utopistas que ligavam a educac&o a um trabalho produtivo desusado (artesanal) ou
parcial (agricola), Owen ligou a educag@o ao trabalho produtivo manufactura moderna” (DANGEVILLE;
1978, p. 203).
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educacdo ao trabalho fabril — reconhecido por Engels e Marx’* como um dos germes da

educacéo do futuro, propriamente socialista. Nas palavras de Magnani (1987, p. 66),
Nele encontramos o cerne de toda educacgdo socialista que é a associacdo
entre trabalho produtivo e educacdo’ em um (inico processo que incorpora a
integralidade do ser humano e supera as dicotomias tradicionais da educagdo
que separavam e antepunham teoria e pratica, acdo e reflexdo, trabalho
manual e intelectual, saber e ndo saber, dizer e fazer, geréncia e execucéo,

como reflexo da antinomia fundamental, na sociedade de classes, entre
burguesia e proletariado.

No entanto, ainda ndo ha em Owen a percep¢do do antagonismo de classes e,
muito menos, a perspectiva de autonomia organizativa do proletariado. Ele acredita e
defende a possibilidade da harmonia social a partir do esclarecimento das classes
possuidoras; sendo o socialismo a apice deste processo. O socialismo para ele e para 0s
utopistas de um modo geral, como nos diz Engels (1986, p. 43-44), “[...] é a expressdo
da vontade absoluta, da razdo e da justica, e é bastante reveld-lo para, gracas a sua
virtude, conquistar o mundo. [...]. Para converter o socialismo em ciéncia era
necessario, antes de tudo, situd-lo no terreno da realidade”. Tal conversdo significava,
antes de tudo, reconhecer a luta de classes como fio condutor da histéria. A conjuntura
imediatamente anterior as jornadas revolucionarias de 1848 foi o terreno em que isto

germinou.

3.2 — Educacéo e classe trabalhadora: da “primavera dos povos” a formagdo dos
“assaltantes do céu”.

Do ponto de vista de uma educacdo para a transformacdo social, este periodo
representou o rompimento definitivo com os Gltimos lagcos das concepgdes educacionais
burguesas gestadas na Revolucdo Francesa, e expressou 0 desenvolvimento das

embrionarias concep¢des de educacdo para além dos interesses do capital, pensadas no

™ “Do sistema fabril, como se pode ver detalhadamente em Robert Owen, brotou o germe da educacio do
futuro, que ha de conjugar, para todas as criangas acima de certa idade, trabalho produtivo com ensino de
ginastica, ndo s6 como um método de elevar a produgdo social, mas como Unico método de produzir seres
humanos desenvolvidos em todas as dimensdes” (MARX; 1988, p. 85).

> Em outro momento do tal autora faz uma anélise mais precisa desta relacdo (trabalho produtivo e
educagdo): “De um lado, trouxe para a escola os trabalhadores, até entdo mantidos, em toda a Europa, na
mais absoluta ignorancia e, de outro, estimulou a préatica do trabalho pelos estudantes de sua escola, quer
como trabalho escolar (corte e costura e atividades manuais), quer como trabalho produtivo através do
sistema de estagio para aprendizes nas fabricas (apprentice) e pela consorciagdo de um periodo de
escolaridade, quase sempre noturno, com um periodo de trabalho efetivo na fabrica para os alunos mais
velhos” (p. 54).
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contexto das jornadas revolucionarias de 1848, que demarcaram, definitivamente, o
carater de classe do debate educacional sob o capitalismo. Por outro lado, do ponto de
vista da educacgdo burguesa — vinculado a consolidacdo econémica, politica e ideoldgica
da burguesia como classe dominante’® — significou a constatacdo do “valor pratico de
uma boa educacdo primaria para tecnologias cientificas, tanto econémica como militar,
[...].- N&o foi outra a razdo da facilidade com que a Prussia derrotou os franceses, em
1870 e 1871, sendo a alfabetizagdo muito superior de seus soldados” (HOBSBAWM;
1996, p. 72). Estes condicionantes — tanto a nascente concepgdo critica de educacéo,
guanto as novas necessidades educacionais do capital — conduziram a gratuidade, a
universalizacdo e a obrigatoriedade do ensino publico priméario nas principais nagdes
industriais da Europa Ocidental no final deste periodo.

A medida que consideravam insuficiente a concepcdo de educacdo escolar
burguesa, os trabalhadores projetavam também uma nova educacdo (inclusive, que
extrapolava o universo escolar) que expunha, ndo s6 os limites da pratica pedagogica da
escola burguesa entdo em atividade, mas, também, os limites dos principios que a
regiam. Constitui-se, explicitamente, a luta de classes em torno da educacgéo; o processo
de construcdo e solidificacdo de dois projetos de educagéo escolar antagonicos, que se
alongara as primeiras decadas do século XX. Um, vinculado aos interesses mais
imediatos do trabalho industrial alienado e com a inculcacdo do nacionalismo (ideologia
burguesa), e, 0 outro, preocupado em superar a separacdo entre formacdo para o
trabalho manual e formacdo para o trabalho intelectual e com o desenvolvimento das
diferentes dimensdes do ser humano.

Os projetos e concepgdes educacionais distintas e antagonicas, em constituicao
neste periodo, expressam os movimentos de continuo aprofundamento e alargamento do
conflito entre burguesia e classe trabalhadora e do reconhecimento ideoldgico e politico
do antagonismo entre as duas classes fundamentais, concretizados em inconciliaveis
projetos de sociedade. Estamos diante da elaboracdo de concep¢des de educacdo que

atacaram frontalmente o capitalismo, a negacdo do acesso a educagdo escolar a maioria

"® Nas palavras de Hobsbawm (1996, p. 77), “O periodo do final da década de 1840 até meados da década
de 1870 iria revelar-se — contrariamente ao desejo convencional da época — 0 modelo de crescimento
econdmico, desenvolvimento politico, progresso intelectual e realizagdo cultural que iria, apensar de tudo,
terminar por sobreviver com algumas melhoras, num futuro indefinido, nas ser, ao invés de tudo isso,
uma espécie de interlidio. Entretanto suas realizagGes globais eram, de qualquer forma, extremamente
surpreendentes. Nesta época, o capitalismo industrial tornou-se uma genuina economia mundial e o globo
estava transformado, dali em diante, de uma expressdo geografica em uma constante realidade
operacional. A historia, doravante, passava a ser historia mundial.”
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esmagadora dos filhos dos trabalhadores e a precariedade das escolas destinadas as
poucas criangas da classe trabalhadora que conseguiam acesso a educacdo, e que
defenderam a formacéao de um novo tipo de ser humano e de uma nova sociedade. Desse
modo, o socialismo, ao se desenvolver, desenvolveu uma concep¢do propria de
educacdo, organicamente vinculada a transformac&o social e a revolugdo, contraposta a
forma burguesa de pensar a escola — mesmo a escola Unica, posto mais avancado e
limite da concepcéo e pratica educacional escolar burguesa.

Identificamos a conjuntura de crise da segunda metade dos anos de 1840,
preltdio das jornadas revolucionérias de 1848, o contexto histérico sob o qual se
explicitou o rompimento definitivo entre os interesses ideoldgicos, politicos e
educacionais da burguesia e os interesses ideoldgicos, politicos e educacionais da classe
trabalhadora, e se elaboraram as primeiras concep¢des de educacdo tendo como
principio estruturante a luta de classes vinculada a transformacédo social; inaugurando
um periodo de elaboragdo tedrica e de reivindicacdes educacionais que vai até a
discussdo e adocdo da obrigatoriedade da educacdo primaria pelas principais nacoes
industriais no decorrer da década de 1870 e inicio da seguinte. Nossa tarefa — mantendo-
se sempre a preocupacdo de respeitar a dialética deste processo — sera a de compreender
a constituicdo inicial desta educacdo vinculada a um projeto revolucionario de
transformacdo social. Veremos, particularmente, a concepcdo de Proudhon e de
Bakunin, intelectuais vinculados ao anarquismo, e a concepcdo de Marx e Engels,
intelectuais vinculados aos Comunistas. Os quatro inauguram formas de interpretar a
educacdo e desenvolvem projetos educacionais explicitamente ligados a classe
trabalhadora e a revolucgdo social.

3.2.1 — Anarquismo, socialismo cientifico e educacédo: a génese de uma educacgéo para a

transformacéo social.

As tensdes sociais, econdmicas e politicas da década de 1840 conduziram a
consolidacdo das dimensdes ideoldgica e politica do antagonismo de classes, ja que,
desde h& muito, a dimensdo social fazia-se dolorosamente visivel nas nacgdes
industrializadas da Europa Ocidental. As contradi¢Ges da ordem social burguesa, cuja

ferida maior, naquele momento, era a crise agricola (HOBSBAWN; 1991), desdobrada
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em carestia e aumento dos precos dos alimentos, associada as miseraveis condi¢Ges de
vida da populagdo urbana (ENGELS, 2008); o continuo processo de criagdo de novas
instituicGes sociais e a reformulacdo de outras tantas, com o objetivo de atender,
difundir e garantir os interesses burgueses, em detrimento dos miseraveis urbanos e dos
camponeses; a organizacao de diferentes sociedades secretas e de movimentos sociais
que conduziam as lutas por melhores condigdes de vida e/ou por uma nova
sociedade,livre, justa e fraterna, constituiram o chdo social sobre o qual as jornadas
revolucionérias de 1848 florescem’”. Este conjunto de condig®es, mesmo que derrotadas
as revolugdes, expressou a definitiva autonomia ideopolitica da classe trabalhadora,
concretizada na acdo politica independente’ e em projetos proprios de sociedade,
concomitantemente engendrados por anarquistas (Proudhon e, depois, Bakunim) e por
comunistas (Marx e Engels).

Esta década — 1840” — viu surgir, portanto, duas tradicdes revolucionérias
socialistas que disputaram a hegemonia do movimento de contestacdo a sociedade
burguesa ao longo do restante do século XIX e nas primeiras décadas do século XX.
Ambas criticavam severamente as contradicbes do capitalismo e/ou as suas
consequéncias sociais, e proponham uma sociedade nova, estruturada na igualdade

social, na liberdade e na emancipacdo humana. Da mesma maneira, também foram

" “Na Europa Ocidental, estes anos [1840] marcam o derradeiro estagio da etapa inicial da revolugio
industrial (ou, como querem alguns, o ocaso da primeira revolugdo industrial), que emergira na Inglaterra
nos meados da centlria anterior. Nos anos quarenta, com o esgotar do essencial das possibilidades do
industrialismo no seu primeiro estagio, 0s paises-pdlos europeus ja apresentam os tragos basicos da
fisionomia que os caracterizard enquanto formagfes econémico-sociais organizadas sobre a producéao
capitalista. Isto é: nestes anos, o ser social posto pelo capitalismo evidencia ja 0s seus vincos decisivos —
o ordenamento da producdo, a definicdo da instancias politicas, a estruturagcdo de uma cultura e de um
ethos proprios, etc., aparecem como constelacBes historicas de um modo de vida novo. Trata-se do
momento em que 0 mundo burgués se consolida, resultante de um processo multifacetado — intersec¢do
da economia, da historia e da cultura.” (NETTO, 1985, p.10, grifos do autor).

"®Nas palavras de Hobsbawn (1996, p- 38):“Mil oitocentos e quarenta e oito [...] ficou evidenciado que a
confrontacdo decisiva ndo era entre os velhos regimes e as ‘forcas do progresso’ unidas, mas entre
‘ordem’ e ‘revolugdo social’. Sua confrontagdo crucial ndo foi a de Paris em fevereiro, mas a de Paris em
junho, quando os trabalhadores manobrados para uma insurreicdo isolada foram derrotados e
massacrados.”

9 «A ambivaléncia ideo-politica destes anos expressa com fidelidade a evoluc&o do protesto operario na
sua curva ascendente [...]. Na década de quarenta, todavia, o protesto operéario, sobretudo no continente,
sofreu profunda inflexdo. A consolidacdo do novo modo de vida do mundo burgués pde a luz do dia a
dilaceracdo medular deste mundo: inseparavel acélito da burguesia, o proletariado, ao fim da primeira
etapa da revolucdo industrial, j& ndo se opde simplesmente a ela, mas articula um projeto societario que
implica a sua supressdo. Numa palavra: consolidado o mundo burgués, o proletariado converte-se em
classe para si. Esta é a profunda inflexdo testemunhada pelos anos quarenta: esgotado o padrdo
industrialista da primeira fase da revolucdo industrial e definida a dominag&o de classe da burguesia, o
proletariado se insere na pratica politica como um agente autbnomo — eis o que a nivel histdrico-
universal, se verifica em 1848 (e que documental e programaticamente, se registra no Manifesto
Comunista).” (NETTO, 1985, p. 13, grifos do autor).
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acirradas e hostis as disputas teoricas, politicas e ideoldgicas entre estas duas tradi¢des
no seio do movimento socialista ao longo deste periodo. Segundo Hobsbawn (1985, p.
67), “A tradicdo libertaria do comunismo [...] tem sido duramente hostil a tradigdo
marxista desde Bakunin, ou o que vem a ser 0 mesmo, desde Proudhon. O marxismo, e
mais ainda o leninismo, tém sido igualmente hostis ao anarquismo como teoria e
programa e 0 menosprezam como movimento politico.” A tensdo maxima desta relagao
deu-se com a entrada (e participacdo) de Bakunin e seu grupo na Associacdo
Internacional dos Trabalhadores — a | Internacional. O aprofundamento deste conflito é
um dos responsaveis diretos pelo fim desta entidade e por perpetuar a rivalidade entre as
duas tradigdes revolucionarias. Como nos diz Gallo (1990, p. 51), pesquisador e
anarquista brasileiro, estudioso da educacéo libertaria,
E bastante conhecida na histéria do socialismo a cisdo que aconteceu entre
Marx e 0s marxistas e Bakunin e o0s anarquistas, as discussdes e as
divergéncias que acabaram por comprometer a prépria existéncia do mais
importante 6rgdo criado pelos militantes operarios do século dezenove, a
Associacdo Internacional dos Trabalhadores (I Internacional). De modo geral,
os historiadores do socialismo tendem a expressar essa Cisd0 como uma
diferenga nas concepgdes de socialismo: socialismo libertario de um lado,
socialismo autoritario de outro — na visdo dos anarquistas —, ou socialismo
cientifico de um lado, socialismo utépico, romantico ou pequeno-burgués de
outro — do ponto de vista dos marxistas. O fato é que a literatura anarquista,
sejam os classicos sejam os historiadores, apresentam fartas criticas a Marx e
ao marxismo, muitas procedentes, outras nao, e que a literatura marxista, por
sua vez, também tece diversas criticas aos libertarios, diversas delas
procedentes, outras nem tanto. No entanto, a polémica entre as duas correntes
é indistintamente tratada como resultado de diferentes concepcdes de

socialismo, questdes tedricas que ndo deveriam nada ao momento histérico
em que ocorreram.

Portanto, é indiscutivel reconhecer a influéncia deste conflito na luta dos
trabalhadores por melhores condi¢cbes de vida e de trabalho, na construcdo e
desenvolvimento de uma concepc¢do de sociedade socialista, e na elaboracdo dos meios
e caminhos que possam levar a revolucéo social e politica; além de reconhecer que esta
longa oposicao €, hoje, parte da tradi¢cdo que conduz as lutas sociais contemporaneas.

Como dissemos acima, a génese deste conflito recua a segunda metade da
década de 1840. Corroborando Hobsbawn, Silvio Gallo diz que, “Historicamente, as
divergéncias entre 0 marxismo e 0 anarquismo remontam a discussao tedrica entre Marx
e Proudhon” (1990, p. 53), cuja obra Miséria da filosofia: resposta a Filosofia da
Miséria do Sr. Proudhon é o &pice deste embate tedrico (que se estendera até a

dissolucdo da I Internacional). Continua Gallo,
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Ambos os autores emergem da concepcdo hegeliana, tendo participado
ativamente da discuss@o entre os chamados “jovens hegelianos de esquerda”.
E embora os dois se dedicassem a construcdo de uma teoria socialista e a
pratica do movimento operéario, viriam a construir diferentes interpretacdes
do fendbmeno social e diferentes formas de organizacédo e atuacdo das massas
para a sua transformacdo. Em 1846 viriam a consolidar suas diferencas, e seu
desentendimento se tornaria publico nos anos seguintes, através de suas
publicacdes.

Segundo José Paulo Netto (1985, p. 13-14), a polémica entre estes dois
intelectuais “manifesta-se, principalmente, no fato de os dois tedricos terem cruzado os
seus caminhos, desenvolvidos muito diferencialmente, no preciso instante em que
formulavam propostas socio-politicas diametralmente opostas, excludentes mesmo”.
Esta polémica, génese das duas tradi¢cdes revolucionarias, aprofundou a oposicéo e, ao
longo do tempo, construiu um irreconciliavel distanciamento, no interior do nascente
movimento socialista operario, entre anarquistas e comunistas. Desde a sua origem,
cada uma delas ao seu modo, reconheceu a importancia da educacdo, escolar e
extraescolar, na construcdo do processo revolucionario, e, evidentemente que a oposicao
e o distanciamento entre as duas correntes, também, influenciaram profundamente as
suas intepretacOes e concepgdes do processo educacional.

Por outro lado, as contribui¢Ges destas tradicdes a génese da educacdo para a
transformacdo social, certamente, tiveram maior visibilidade nas ocasides de convivio
comum; pois possibilitavam os debates sobre os desafios tedrico-praticos do movimento
operario e, nas conjunturas de grande mobilizacdo popular revolucionaria, exigiam
respostas praticas e conjuntas para situacdes inéditas e imediatas. Por conseguinte,
demandava-se a elevacdo da complexidade das elaboracdes tedricas e, principalmente, o
confronto dessas visdes educacionais com a realidade a ser transformada. Portanto, é
inegavel a necessidade de analisar as repercussdes no campo educacional das
divergéncias tedrico-praticas, no interior do movimento socialista, entre Marx e
Proudhon: génese e desenvolvimento da educacgéo para a transformacéo social, cindida
em dois projetos educacionais distintos por estarem inscritos em estratégias
revolucionérias em que o lugar dos sujeitos na luta de classes e a funcdo do Estado na
destruicdo do capitalismo sdo pensados de modo muito diferente. Em Marx, ndo ha um
corte metafisico do tempo historico e, por isso, na luta socialista é preciso forjar, por
meio da luta de classes, direitos sociais como os trabalhistas e a escola publica. A defesa
da educacdo publica universal estd relacionada com a perspectiva de que todo

proletariado tem de ser protagonista da luta revolucionaria.
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José Paulo Netto (1985)% confronta a trajetéria intelectual dos dois até 1847,
ano de publicacdo de Miséria da Filosofia, acida critica de Marx a Filosofia da Miséria,
obra publicada por Proudhon em 1846. Este trabalho de José Paulo Netto®, introducéo a
traducdo desta obra marxiana para o portugués, servird de apoio na constru¢do de um
pequeno perfil intelectual de Proudhon (e, depois, de Marx), seguida de uma sintese de
suas posi¢cOes em torno da educacdo, apoiada, basicamente, em Gallo (1990) e, em
menor grau, em Dommanget (1974).

Proudhon, afirma Netto (1985), sofreu uma involucdo teorica no periodo entre
1838-1846; tracando uma “[...] trajetoria que conduz de um ponto de vista abertamente
revolucionario a um termo anemicamente reformista (utopico-reformista)” (1985, p.
14). Por exemplo, O livro Sobre a celebracédo do domingo (1839) é uma obra que critica
a “espoliagdo do trabalho pelo capital”, buscando provar aos espoliadores “que o direito
do trabalho e de viver, devolvido a uma massa de homens que... ndo gozam dele, ndo
seria da parte dos beneficiarios uma gratificacdo, mas uma restitui¢ao” (Proudhon, apud
Netto, 1985, p. 14), e conclui, alertando aos proprietarios, que os trabalhadores apelardo
“para a forga”. Postura que se mantém na obra seguinte, O que é a propriedade (1840),
onde refuta a ideia liberal de que o trabalho é o fundamento da propriedade,
qualificando-a como roubo e os proprietarios como parasitas; a “reabilitacdo do
proletariado” viria através da igualdade de condi¢cdes®, que deveria ser atingida através
da revolucdo — defesa feita em sua obra do ano seguinte, Segunda memoria sobre a
propriedade.

Em 1843, Proudhon publica A Criacdo da Ordem da Humanidade, que aborda

8 Com pequenas alteragBes na redagdo, este texto foi incorporado ao livio Marxismo Impertinente,
publicado em 2004.

81 A escolha do marxista José de Paulo Netto como guia do perfil intelectual de Proudhon ampara-se em
algumas justificativas. Primeiro, os proprios anarquistas assumem os paradoxos e mesmo as contradi¢Oes
na obra de Proudhon; Woodcock (2007) o chama de “o homem dos paradoxos” e o coloca na condi¢do de
“antepassado direto do movimento anarquista organizado”, diz ele: “A dupla imagem de Proudhon que
frequentemente nos chega através das contradi¢es contidas na sua obra ndo deve, de modo algum,
desmerecer a sua importancia na histéria do pensamento politico e social ou a natureza de sua
contribuigdo a esse pensamento” (117, grifo nosso) — no entanto, posiciona-se claramente a favor de
Proudhon, quando este sobre a critica de Marx. Assim, considero que, mesmo severa, a postura de Netto
(19985) ndo comete injustica as ideias deste autor. Segundo, mesmo tendo apre¢o por Proudhon, os
anarquistas respeitavam as ideias de Marx no campo econdmico, tanto é que Bakunin traduziu para o
russo o livro 1 d’O Capital. Terceiro, as opgdes tedrico-metodoldgicas e ético-politicas, que iluminam
nossa intepretagdo e acdo sobre a realidade.

82 Uma das intmeras contradicdes de Proudhon; aqui ele cai na armadilha liberal de defesa da igualdade
de oportunidade, sobre a qual se ergueria 0 mérito e o talento, elementos legitimagdo da distincdo, da
hierarquizacdo e da desigualdade social. Ao passo que fortalece a visdo individualista e competitiva da
vida social.
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uma grande diversidade de temas — religido, filosofia, metafisica, economia e historia —
e polemiza com variados filoésofos; €, de certa forma, uma “sumula das ideias que ele
tematizaria ao longo de sua vida”. Nela, além de manter a sua esperanca na revolucao,
reafirmando a fé na “forca criadora revolucionaria”, ele discute a sua dialética serial; na
qual, segundo Gallo (1992, p. 56),
[...] Proudhon rejeita a dialética hegeliana baseada na tese, na antitese e na
sintese, por considera-la abstrata: segundo ele, a sociedade ndo se resume a
trés momentos, mas é formada por uma pluralidade de instancias e forcas que
se amalgamam, desembocando em uma pluralidade e ndo em uma sintese
superior unicista; deste modo, Proudhon cria aquilo que ele chamou de
dialética serial, uma forma de compreender as multiplicidades sociais. E é o
método da dialética serial que ele utiliza para entender os meandros

econdmicos e suas contradi¢des, o fundamento da miséria e da propriedade
privada.

No entanto, para José Paulo Netto, a dialética serial “pouco ou nada tem a ver
com a metodologia hegeliana”. Em nota de rodapé (14), justifica a sua afirmacéo
recorrendo a diferentes autores, entre eles, a Djacir Menezes (Apud NETTO, 1985, p.
15), que afirma:

E verdade que Proudhon, em muitos trechos de seus escritos, falou da triade
da tese, antitese e sintese; e muitos comentadores, com certa leviandade,
discutem a sua tournuredialectique. A terminologia é superficial — e mascara,

sob aparéncia dialética, a mais banal intuicdo mecanicista acerca do
encadeamento dos fendmenos. Dai ndo passou o grande lutador.

No entanto, € no seu livro seguinte, Sistema das Contradi¢des Econdmicas ou
Filosofia da Miséria (1846), que a involucdo proudhoniana se concretiza; obra sobre a
qual Marx desfere uma corrosiva critica, desde o seu método até as suas escolhas ético-
politicas. Ele (1985, p. 108) desconstroi o método de andlise phoudoniano — a sua
dialética serial —, argumentando que “Da dialética de Hegel, o Sr. Proudhon s6 tem a
linguagem. O movimento dialético, para ele, € a distingdo dogmatica entre 0 bem e o
mal”, e a contradi¢do ¢ “O lado bom e o lado mau, a vantagem e o inconveniente,
tomados em seu conjunto [...]” (idem, p. 107, grifos do autor). Entdo, a questdo de
Proudhon seria a de conservar o lado bom e eliminar o lado mau. A prépria colocagao
da questdo nestes moldes j& significa a morte do movimento dialético, pois este “[...] ¢ a

coexisténcia de dois lados contraditérios, sua luta e sua fusdo numa categoria nova”®

8 posteriormente, Marx desenvolveré esta perspectiva mais acuradamente em a Introdugdo & contribuigdo
a critica da economia politica; diz ele: “O concreto é concreto, porque € a sintese de muitas
determinacdes, isto €, unidade do diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento COMO O Processo
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(idem, p. 109). A solucdo encontrada por Proudhon foi a criacdo de uma alternativa a
sintese, a série no entendimento, que nada mais é do que a sucessdo logica das
categorias, reduzindo o movimento dialético “[...] ao simples procedimento de opor o
bem ao mal, de colocar problemas destinados a eliminacdo do mal e de apresentar uma
categoria como antidoto da outra [...]” (idem, p. 110); independente da ‘“historia,
segundo a ordem temporal”, passando-se tudo “no éter puro da razdo”. Entdo, “A
dialética do Sr. Proudhon renega a de Hegel, e ei-lo compelido a dizer que a ordem em
que apresenta as categorias econémicas ndo € aquela pela qual elas se engendram umas
as outras” (Idem, p. 110). Assim,

Tomando, desta maneira, as categorias econdmicas sucessivamente uma a

uma e fazendo desta o antidoto daquela, o Sr. Proudhon consegue construir,

com esta mistura de contradi¢des e antidotos de contradi¢Ges, dois volumes

de contradi¢cbes, a que da com justa razdo, o titulo de Sistema das
Contradicdes Econdmicas (MARX, 1985, p. 109, grifos do autor).

Além da insuficiéncia do método, nesta obra vem a tona o carater utdpico-
reformista da visdo politica proudhoniana — suas escolhas ético-politicas. José Paulo
Netto (1985), apoiado em Marx, afirma que o livro tem o objetivo de construir uma
sintese entre o capitalismo e o socialismo, defendendo os principios da propriedade
privada e, a0 mesmo tempo, criticando o capitalismo por degenerar a divisdo do
trabalho, a maquina, a concorréncia e o monopdlio, transformando-os em meios de

opressdo do operério. Nas palavras de Netto (1985, p. 16-18):

O livro, complicado, intenta, de forma detalhada e sistematica, “uma sintese
entre o capitalismo e o socialismo, defendendo, com o0s economistas
burgueses, o principio da propriedade privada contra os socialistas e
criticando, com estes, as taras do capitalismo”. Ou, como resume um analista
simpatico a Proudhon: “Os seus dois volumes tratam sucessivamente dos
valores econdmicos, da divisdo do trabalho, das maquinas de comércio, do
crédito, da propriedade individual, da propriedade coletiva, da comunidade
de bens, da populagdo, do trabalho. Proudhon procura mostrar que,
relativamente uns aos outros, estes termos sdo antinémicos... [e] conduzem a
resultados opostos aos que uma sociedade poderia esperar. Para sair do
impasse, € preciso renunciar aos preconceitos da economia politica cléassica e
as ‘utopias comunistas’ do tempo, que pregam a ‘comunidade de bens’,
utopias que Proudhon identifica, muitas vezes sem razdo, com o coletivismo
socialista”.

Desse modo, a solucdo para tal impasse ndo seria a revolugdo. Proudhon aponta

a conciliacdo entre propriedade privada e comunidade, atraves do mutualismo, como

da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora seja o0 verdadeiro ponto de partida e,
portanto, o ponto de partida também da intuigdo e da representagdo” (MARX, 2008, p. 257-258).
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caminho alternativo.

[...], Proudhon, todavia, ndo retrocede somente em relacdo ao nivel ja
alcancado pela economia politica em sua versdo classica. Faz mais e pior: o
seu fracasso tedrico incide sobre o seu préprio percurso politico e ideolégico
— agora, ja ndo coloca como alternativa libertadora a supressdo do
capitalismo pela abolicdo da propriedade, através da via revolucionaria. Ao
contrario: a antinomia propriedade/comunidade resolve-se na sua conciliacdo
— e eis que Proudhon propugna pela mutualidade. Este novo fundamento para
a sociedade futura, como é compreensivel, j& ndo repousa mais na
anterioridade glorificada “forca criadora revolucionaria”: a emergéncia da
nova sociedade “ocorrerda ndo como novidade imprevista, inesperada,
repentino efeito das paixes do povo ou da habilidade de alguns homens, mas
pelo retorno espontdneo da sociedade a uma pratica imemorial,
momentaneamente abandonada...”. (NETTO,1985, p.18)

Portanto, José Paulo Netto (1985) conclui que Proudhon, ao longo da primeira
metade da década de 1840, abandona, continuamente, o carater revolucionario que
imprime as suas primeiras obras e as suas ideias revelam um visivel retrocesso,
caminhando a passos largos rumo as posturas pequeno-burguesas, manifestadas na obra
Filosofia da Miséria. Marx (1985), em carta a P. V. Annenkov, de dezembro de 1846,
afirma que Proudhon

Realmente, faz o que fazem todos 0s bons burgueses. Todos eles dizem que a
concorréncia, 0 monopdlio, etc., em principio — ou seja, considerados como
ideias abstratas —, sdo os Unicos fundamentos da vida, embora, na prética,
deixem muito a desejar. Todos eles querem a concorréncia, sem as suas
consequéncias funestas. Todos querem o impossivel, ou seja: as condicbes
burguesas de vida, sem as suas consequéncias necessarias. Nenhum deles
compreende que a forca burguesa de producdo € uma forma histérica e
transitéria, como o era a forma feudal. Este erro deriva de que, para eles, o
homem burgués é a Gnica base possivel de toda sociedade, deriva de que ndo

podem imaginar um estado social em que o homem deixe de ser burgués.
(Marx, 1985, p. 213)

N&o é preciso dizer, a historia do socialismo nos conta, depois deste celeuma
tedrico, anarquistas, herdeiros de Proudhon (inclusive, aqueles que desprezam a
heranca), e marxistas jamais conviveram em paz; mesmo em situaces em que o
inimigo comum atacava, indistintamente, um e outro, foram capazes de estabelecer
aliangcas duradouras. Construiram estratégias e taticas distintas: 0s primeiros,
desprezando os partidos politicos, lutavam por uma revolucdo social, cujo fim era a
eliminacdo imediata do patrdo e do Estado; os segundos, apontando em partidos
revolucionarios, lutavam por uma revolucdo social e politica, cujo fim era abolir a
propriedade privada e estabelecer o Estado sob o controle dos trabalhadores.

Evidentemente, que as estratégias revolucionarias destas duas correntes socialistas
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influenciaram, sobremaneira, as concepcdes educacionais e praticas educativas por elas
engendradas. Anarquistas e marxistas desenvolveram principios educacionais coerentes
com os principios que defendiam e defendem. Partindo deste confronto entre Proudhon
e Marx, € isto que buscaremos investigar.

Desde o seu nascedouro (o anarco-mutualismo proudhoniano), o anarquismo
incorporou a educagdo como préatica social importante na luta em busca da sociedade
4crata®. Caberia a educacdo, “de um lado, estimular e impulsionar o processo de
mudanca social segundo os critérios libertarios, e, de outro, garantir a ndo-degeneracao
da nova ordem social” (LUIZETTO, 1989, p.09). Fundada nestes fins, a constituigéo da
concepgdo de educacdo libertéria divide-se em dois periodos. O primeiro, entre 0s anos
40 e os anos 70 do século XIX, representado por Proudhon e Bakunin. O segundo, entre
0s anos 1880 e as primeiras décadas do século XX, quanto se intensifica 0 embate com
a educacdo estatal, recentemente universalizada nas séries iniciais, e a educagdo
dogmatica catélica®™.

Proudhon foi o inaugurador e um dos principais tedricos e militantes — junto com
Bakunin — desta primeira fase do debate educacional libertario, e responsavel pelas

formulacdes iniciais da educacdo anarquista. A andlise dele, além de criticar a educagédo

8 Nesta afirmacdo incluimos todas as correntes anarquistas, desde o anarco-mutualismo (ou mutualismo
federalista) de Proudhon ao anarcossindicalismo. Como nos diz Carrdo (1992, p. 27): “Existem [...] varias
correntes anarquistas e cada vertente geralmente se agrupou em torno de um libertario que servia de
paradigma. O anarco-mutualismo desenvolveu-se a partir da obra de Proudhon, o anarco-coletivismo tem
em Bakunin o seu iniciador, e 0 anarco-comunismo relacionou-se ao pensamento e a¢do de Kropotkin. O
anarco-sindicalismo, criado na Franca, é a corrente importante do movimento libertario que, embora sem
ter um tedrico que sirva de referéncia, representa uma atualizacdo das ideias libertarias no século XX”.
Ainda poderiamos incluir nesta lista os anarquistas individualistas, reunidos em torno de Max Stiner
(1806-1856). No interessa o0 que estas diferentes correntes tém em comum. Nos diz Gallo (1996) que o
anarquismo ¢ uma atitude “de negacao de toda e qualquer autoridade e a afirmacdo da liberdade” (p. 09).
Por isso, continua ele, devemos considera-lo um principio gerador — cuja principal for¢a é “a afirmagéo
da liberdade e a negagéo radical da dominagéo e da exploragdo” (p. 09) — “formado por quatro principios
basicos de teoria e de a¢do: autonomia individual, autogestéo social, internacionalismo e agdo direta. [...].
Autonomia individual: o socialismo libertario vé& no individuo a célula fundamental de qualquer grupo ou
associacdo, elemento esse que ndo pode ser preterido em nome do grupo. [...]. autogestdo social: [...] a
gestdo da sociedade deve ser direta, fruto dela prépria, [...], uma democracia participativa, onde cada
pessoa participe, ativamente, dos destinos politicos de sua comunidade. Internacionalismo: [...] €
inconcebivel que uma luta politica pela emancipacdo dos trabalhadores e pela construcdo de uma
sociedade libertaria possa se restringir a uma ou a algumas dessas unidades geopoliticas as quais
chamamos paises. [...]. agdo direta: [...] as massas devem construir a revolucéo e gerir 0 processo como
obra delas proprias” (p. 09-10, grifos do autor).

8particularmente, a partir da Carta Enciclica RerumNovarum (Das coisas novas), do Papa Ledo XIII
(1878-1903); primeira grande manifestacdo da Igreja Cat6lica frente as questdes sociais: refuta o
socialismo, defende a propriedade privada e a conciliagdo de classes, incentiva o trabalho
socialdoscatolicos junto aos operarios e uma democracia de face catolica (futura Democracia Crista).
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religiosa™, debrucava-se criticamente sobre a educacéo proporcionada pelo capitalismo
(desde suas reflexdes iniciais, Marx também enfatizava o carater classista da escola
burguesa). Em lugar do dogmatismo e da distin¢do de classes, Proudhon defendia a
“instrucdo integral” — rudimentos do que, depois, foi chamado de educacgéo integral —,
capaz de formar o homem na sua pluralidade humana, desenvolvendo as suas diversas
dimensdes; instrumento fundamental a luta por mudanca social e meio indispenséavel a
“ndo-degeneracao” da futura nova ordem social.

Partindo da critica ao ensino praticado sob o capitalismo e do desejo de criar
novas bases e objetivos para a instrucdo, Proudhon elevou a educacdo a condicdo de
funcdo mais importante da sociedade e condigdo basica de sua manuten¢do. Em suas
palavras (apud GALLO, 1990, p. 127-128):

Toda a educagéo tem por objetivo produzir o homem e o cidaddo — segundo
uma imagem, em miniatura, da sociedade — pelo desenvolvimento metddico
das faculdades fisicas, intelectuais e morais das criangas. Noutros termos: a
educacdo é criadora de costumes no sujeito humano [...] A educacdo é a
funclo mais importante da sociedade [...] Aos homens s6 € necessario o

preceito, a crianca é necessaria a aprendizagem do proprio dever, o exercicio
da consciéncia como do corpo e do pensamento.

Assim, a educacdo € um processo continuo de humanizacédo e de fortalecimento moral,
através da transmissdo e manipulacdo da heranca cultural da humanidade. Para
Proudhon, instruir-se progressivamente ao longo de toda a vida “¢é a primeira garantia de
nossa dignidade e de nossa felicidade” (apud RESENDE e PASSETTI, 1986, p. 188).
No entanto, na sociedade capitalista, hierarquica e estruturalmente desigual, a
educacdo € necessariamente voltada para o fortalecimento da desigualdade,
diferenciando hierarquicamente o conhecimento que cada classe social tem acesso. Nas
palavras de Gallo (1996b, p. 60):
A classe dominante precisara receber, por intermédio da educacéo, 0s meios
e 0s conhecimentos necessarios para dominar todo o processo de produgéo,

circulagdo e consumo, podendo manter-se em posi¢do de proprietaria e
gerente dos meios de producdo. As classes operarias, por outro lado, devem

8 Em 1858, Proudhon publicou seu manifesto anticlerical, o livro Da justica da Revolucdo e da Igreja,
onde criticava a Igreja Cat6lica por defender e associar a sua ética a defesa da propriedade privada —
ponto de vista que se confirma posteriormente, com a doutrina social da Igreja Catélica da
RerumNovarum (1891). Mas, ja no livro Sistema de Contradi¢es Econdmicas ou Filosofia da Miséria,
Proudhon expressa a sua visdo religiosa ao afirmar que “Deus ¢ mau”; continua ele: “Eu afirmo que Deus
— se existe um Deus — ndo tem nenhuma semelhanca com as efigies que os fildsofos e sacerdotes criaram
dele; que ele ndo pensa nem age de acordo com a lei da analise, presciéncia e progresso, caracteristica que
distingue 0 homem; que em Deus a inteligéncia, a liberdade e a personalidade existem de forma diferente
do que em nos; e que essa originalidade da natureza... faz com que Deus seja, basicamente, um ser
anticivilizado, antiliberal e anti-humano.” (PROUDHON, apud WOODCOCK, 2007, p. 135).

106



receber apenas a instrucdo necessaria para realizar as tarefas a que estdo
destinadas. Em termos de cultura, trata-se de manter as classes dominadas,
em sua ignorancia, numa condicdo de ‘“sub-humanidade”, para que ndo
tenham consciéncia de seu direito a liberdade e a igualdade. Para dizer de
outra maneira, a educacdo capitalista sustenta e reforca o sistema de divisdo
social do trabalho, fonte da alienacéo.

Em linguagem direta e objetiva, Proudhon deixa explicito a quem serve o sistema
escolar:
[...] nossas escolas, quando ndo sdo estabelecimentos de luxo ou pretextos
para sinecuras, sdo seminarios de aristocracia. Nao foi para o povo, que se
fundaram as escolas Politécnicas, Normal, Saint Cyr, de Direito, etc; foi para
conservar, fortificar, aumentar a distin¢do das classes, para conservar e tornar

irrevogavel a cisdo entre a burguesia e o proletariado. (PROUDHON, apud
CARRAO, 1992, p. 70).

Em outras palavras, a educagdo no capitalismo serve a ndo outro sendo ao
capitalista, e a instrucdo do Estado e da Igreja sdo extensdes do espirito burgués,
mantenedoras dos interesses possessivos dos proprietarios e da alienacdo do
proletariado. E contra este sentido burgués impresso & educagio que Proudhon se
levanta. Segundo ele, a educacdo da juventude proletéria na sociedade burguesa € um
“[...] sonho de filantropia”, e, assim como a miséria, “a ignorancia € inerente a condi¢ao
do trabalhador”; inferioridade intelectual da classe trabalhadora produzida
intencionalmente pela acdo estatal: “E ndo sem razdo, os homens do Estado, quando
ocupam-se da instrucdo do povo, em todas as épocas a reduziram aos simples
rudimentos” (PROUDHON, apud, DOMMANGET, 1974, p. 260).

Proudhon argumenta que, sob o capitalismo, os sistemas formais de ensino
jamais permitirdo o desenvolvimento de uma educacdo necessaria ao povo: controlada
pelo Estado e pela Igreja, a educacdo popular sempre seré servil; sua missdo precipua é
conservar as massas na ignorancia, manté-las obedientes e servis. Nao se pode esperar
da sociedade burguesa uma educacdo que permita a formacdo de pessoas
questionadoras, que futuramente busquem supera-la. No intuito de superar a diferenca
entre uma educacdo aprimorada reservada a burguesia e uma educacdo simplificada
destinada aos trabalhadores, Proudhon se propde a teorizar sobre uma educacgéo
revolucionaria. Segundo Gallo (1990, p. 132), ele

[...] lanca-se a teorizagdo de como seria — ou deveria ser — uma educacéo
revoluciondria e justa. E esta educacdo, que teria por fundamento o trabalho,
deveria preocupar-se tanto com a emancipacdo das classes operérias, sendo

trabalhada por elas proprias, visto que a sociedade capitalista jamais a
apoiaria — muito ao contrario — quanto para a formacdo dos homens na
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mentalidade da nova sociedade, com o advento da revolucéo social.

Influenciado por Rousseau e Fourier e com 0s objetivos de emancipar as classes
operérias e formar homens de mentalidade nova, a educacdo revolucionéria teorizada
por Proudhon alimenta-se de dois principios fundamentais, a democracia e o trabalho.

O primeiro principio, a democratizacdo do ensino, apoia-se na igualdade de
oportunidades: “Que a igualdade, consistindo apenas na igualdade das condicdes, isto
é, dos meios, e ndo na igualdade de bem-estar, a qual, com meios iguais, deve ser obra
do trabalhador, n&o viola de nenhuma maneira a justica e a equidade (grifos nossos).”
(PROUDHON, 1988, p. 240). Por outro, a igualdade de oportunidades somente ganha
sentido articulando-se a autogestdo da educagdo: “Depois de ter unificado e
centralizado, é preciso democratizar o ensino e fazer intervir [...] todo o corpo dos
professores na administracdo dos colégios e na dire¢do do ensino” (Proudhon, apud
GALLO, 1990, p. 134). Assim, conclui Gallo (1990, p. 133): “¢ necessaria uma
democratizacdo do ensino, através da justica na igualdade de oportunidades, para que a
educacdo abranja toda a sociedade, € ndo apenas 0s segmentos dominantes; e a
democracia deve estar presente também na dire¢do da educagéo, através da autogestio”.

Apesar da importancia atribuida por Proudhon a democracia na educacéo, tanto
ao seu carater de igualdade de oportunidade como ao seu carater auto gestionario, o
segundo principio, o trabalho, é, para ele, o centro de sua concepcdo pedagdgica,
defende-o — particularmente, o trabalho manual — como principal instrumento de
aprendizagem (GALLO, 1992). Levantando-se contra a separacdo, patrocinada pela
burguesia, entre trabalho manual e trabalho intelectual, que atribuia o primeiro a classe
operaria e o segundo a burguesia, Proudhon argumenta que “o trabalho [...] resumindo a
realidade e a ideia, apresenta-se [...] como modo universal de ensino [...] de todos os
sistemas de educacdo, 0 mais absurdo é o que separa a inteligéncia da atividade e separa
o homem em duas entidades impossiveis: um abstraidor e um autdmato.” (Apud
GALLO, 1990, p. 137). Ferrenho opositor do trabalho alienado, Proudhon (apud
DOMMANGET, 1974, p. 270) argumenta que a industria moderna acostumou

0 homem a uma manobra que, longe de inici&-lo nos principios gerais e nos
segredos da inddstria humana, fecha-lhe a porta a qualquer outra profissao;
depois de haver mutilado sua inteligéncia, ele foi estereotipado, petrificado,

independente do que concerne a seu estado, que se orgulha de conhecer,
paralisou-se sua alma, e também o seu brago.

A superacdo desta alienagdo ndo passa sendo por um retorno e recuperacdo do
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trabalho manual do artesdo, no qual o trabalhador estd envolvido na totalidade do
processo de trabalho; este deve ser o “principio formativo” capaz de eliminar a
mecanizacdo e a desumanizacdo do operario e superar a dicotomia entre o trabalho

intelectual e o trabalho manual, que, separados, sdo ambos alienantes.

[...] Se a educacdo fosse, antes de tudo, experimental e préatica, reservando 0s
discursos somente para explicar, resumir e coordenar o trabalho; se
permitissem aprender pelos olhos e pelas méos a quem ndo pudesse aprender
pelos olhos e pela memoria, em breve veriamos [...] multiplicarem-se as
capacidades” (PROUDHON, apud, GALLO, 1990, p. 137).

Proudhon atribui & aprendizagem politécnica® a capacidade de superar a
alienacdo do trabalho moderno. Segundo Gallo (1990, p. 140), o objetivo pedagogico da
politecnia proudhoniana é o de garantir ao estudante o “[...] dominio do conhecimento
da multiplicidade da produg@o”, opondo-se a “[...] divisdo de trabalho, algo que
aproxima as condic¢des do trabalho industrial, mais complexo, mais estruturado, das
condicdes do trabalho artesanal, mais simples, e por isso vivido de forma integral, méo
alienante”. Assim, a aprendizagem politécnica €, os olhos de Proudhon, o instrumento
basico de recuperacdo da multiplicidade laboral roubada do artesdo pela industria
moderna.

A politecnia seria para ele o processo educacional capaz de capturar e
desenvolver nos estudantes, a partir do trabalho pratico manual, as dimensdes
fundamentais da pluralidade humana; capaz de educar para as ciéncias, as letras e as
artes; educar os sentidos; educar para a manipulacdo das coisas etc. Instrucdo
humanista, instrucado cientifica e instrucéo industrial integrando-se umas as outras, sob o
principio educativo do trabalho artesanal. Sintetizando, Gallo (1990, p. 139) afirma que,
para Proudhon,

[...] a politecnia da aprendizagem traduz-se na unido da aprendizagem com a
educacdo, na instrugdo literaria e cientifica combinada com a instrugdo
industrial. Para tanto, é necessério que a educacdo nao se restrinja as ciéncias,
as letras e as artes, de modo geral, isto é, a educacdo ndo pode estar voltada

apenas para o intelecto, mas deve também dirigir-se para os sentidos e a
manipulagio das coisas, e 0 aprendizado artesanal do trabalho.

8 Entre os libertarios, Proudhon é o primeiro a utilizar o termo politecnia. Gallo (1993, p. 34) afirma que,
“De modo geral, a questdo da politecnia tem sido debatida como uma expressdo da teoria marxista no
campo educacional. [...]. Entretanto, essa questdo € comum a outras correntes do pensamento socialista, e
algumas delas inclusive a aprofundaram e desenvolveram muito mais do que Marx e seus seguidores.
Dentre estas vertentes do pensamento socialista, 0s anarquistas sempre deram grande importancia a
educagdo — 0 que o0s levou a ganhar a fama de ‘idealistas’ ou mesmo de ‘utdpicos’. Assim, a questdo da
politecnia é vista de modo muito especial entre os anarquistas, e suas consideracfes sdo inclusive
anteriores as de Marx”.
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Em uma palavra, o trabalho artesanal é o principio ordenador e o artesdo é a sintese
historica da aprendizagem politécnica proudhoniana; cujo objetivo seria 0 dominio dos
diferentes conhecimentos teoricos e saberes praticos que envolvem a multiplicidade da
atividade laboral exigida pela industria humana.

Entendendo que toda e qualquer educacdo € uma extensdo do processo
educacional iniciado na familia e que, primeiro, a crianga deve ser “[...] iniciada na
inteligéncia dos simbolos, na compreensdo das linguagens que permitem o0 seu
relacionamento com o mundo, com as coisas e com as outras pessoas” (GALLO, 1990,
p. 143-144), Proudhon sustenta que a politecnia deve, essencialmente, ocupar o lugar do
ensino secundario; momento em que, o estudante, no inicio da adolescéncia, “[...]
comecaria a ser inserido no mundo da producéo, tomando contato com o trabalho e com
as ciéncias que desvendam seus segredos” (idem, 144); tornando o futuro adulto um
artesao moderno, “consciente de si, do mundo, da sociedade e de todo o processo de
producdo material, capaz de domina-lo, e ndo de ser dominado automaticamente por
ele” (idem). Ao mesmo tempo em que permanece se educando, pois, como diz
Proudhon, “O progresso na instrugdo, como o progresso na virtude pertence a todas as
condicOes e a todas as idades” (Apud DOMMANGET, 1974, p. 186).

Evidentemente que a escola para atender a educacdo politécnica proudhoniana
precisaria ser redesenhada. O padréo de escola até entdo estabelecido é incapaz de lidar
com 0s conhecimentos tedricos e praticos do mundo do trabalho; além do seu carater
excludente, apoia-se em uma formacdo unidimensional, voltada apenas e
exclusivamente para o trabalho intelectual — mesmo aquelas voltadas para o trabalho
industrial ttm a acdo educacional orientada para formar as supervisdes e encarregados,
capatazes da exploracdo. Para Proudhon,opondo-se a tal dicotomia, a inddstria humana

[...] pede do aluno mais tempo que a gramatica, a aritmética, a geometria e
incl_usive a fisica; poi§ [ operério_ ndo sO tem que exercitar sua~lnteligéncia e
enriquecer sua memaoria; € preciso que execute com suas maos o que sua

cabeca compreendeu: é, a uma sO vez, uma educagdo dos drgdos e do
entendimento. (Apud DOMMANGET, 1974, p. 270).

Em lugar desta escola tedrica e unidimensional, Proudhon defende a criacdo da
oficina-escola, “onde a aplica¢do pratica dos conhecimentos tedricos seja imediata, e
onde do préprio trabalho pratico possa-se chegar a formulacéo e ao entendimento de
novos conceitos teoricos” (GALLO, 1990, p. 140). Instituicdo educativa encimada sobre

quatro pilares: o trabalho pratico manual como principio educativo; a politecnia da
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aprendizagem como concepgdo/pratica pedagogica; a vivéncia como ponto de partida
didatico-metodolodgico: instrucdo geral a medida que se desenvolvem multiplas
capacidades préaticas; e articulacdo entre liberdade e trabalho como principio ético
politico (GALLO, 1995). O que Proudhon diz abaixo, de certa forma, sintetiza o
processo educacional visto a partir da oficina-escola:
Nasceu seu aluno empreendedor e devastador? Agradar-lhe-ia exercitar-se
com madeira, a pedra ou o ferro? Seu cérebro, dotado de grande poder de
objetivacdo, ndo admite mais que representacdes concretas e imagens? Livre-
os de comecar com eles pelas abstracdes e pelas leis! Da-lhes ferramentas
para manejar, arvores ou pedras para esquadrinhar; logo vird 0 momento em
que, da préatica, se eleva as teorias; e, apesar de que, para outros, a

inteligéncia preceda a acdo, para ele sera a acdo que precedera a inteligéncia.
(apud DOMMANGET, 1974, p. 287).

Assim, em lugar de privilegiar a teorizacdo excessiva como ponto de partida, sem lagos
imediatos e mediatos com a realidade, o processo educacional se moveria do ambito da
pratica rumo a abstracao, no intuito de chegar as multiplas dimensdes da complexidade
do real.

Proudhon reconhece as dificuldades de se montar oficinas diversificadas e em
numero suficiente em cada escola, exigidas por esta instituicdo educacional de novo
tipo; levando-o a defender que cada inddstria mantenha uma oficina de aprendizagem
para receber os individuos em processo de aprendizagem politécnica. Segundo ele,

Como a instrugdo operdria deve ser dada integralmente a todos, tanto do
ponto de vista de cada especialidade industrial, quanto do ponto de vista da
coletividade das indUstrias, todo grande estabelecimento de producgdo, onde
as funcBes estejam divididas, € a0 mesmo tempo, para os individuos em

periodo de aprendizagem ou ndo associados todavia, uma oficina de trabalho
e uma escola de “teoria e de aplicagdo”.(apud DOMMANGET, 1974, p. 281)

Medida que transformaria os “grandes estabelecimentos de produgdo” em espagos
didatico-pedagogicos, orientados para libertar o homem do “[...] excesso de
especializacdo, que reforcava a dedicacdo das pessoas a atividades fragmentadas,
excessivamente mecéanicas, com um notavel empobrecimento do desenvolvimento
pessoal”. Ao contrario disso, 0 objetivo de Proudhon, continua Mariyon (1989, p. 22),
seria o de:
[...] formar seres inteligentes, capazes de uma visdo 0 mais completa e aberta
possivel da realidade natural e humana, pois s6 assim se poderdo conseguir
pessoas aptas a participar ativamente da vida comunitéria, sem a inclinagdo a
deixar-se governar por pessoas mais “expertas” ou mais “técnicas”, que se

amparam no saber para impor decisfes que favorecam a perpetuacdo dos
privilégios.
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Assim, as oficinas de aprendizagem, conectadas diretamente a producéo, abertas

a todos, e mantidas e organizadas didaticamente pelos grandes “estabelecimentos de

producao”, garantiriam um processo educativo pratico e contextualizado; fariam “de um

estabelecimento politico uma institui¢ao econémica” (apud DOMMANGET, 1974, p.
281) ao se recusar a

Isolar um pequeno grupo da produgdo, que recebera um conhecimento

abstrato do trabalho, e que depois fard um pequeno estagio para vivenciar a

realidade da producdo [...]; [...] processo de formacdo dos supervisores que

personificardo o sistema de exploracéo e a instituicdo da desigualdade através
da divisdo do trabalho (GALLO, 1990, p. 142).

Em outras palavras, na acepcdo de Proudhon, a oficina-escola extingue os
mecanismos de legitimacdo da exploracdo e 0os meios de produzir 0S opressores no
processo de trabalho. E nesse sentido que a escola deixa de ser um estabelecimento
ideo-politico e torna-se um estabelecimento econdmico, produtor de “desierarquizagdo”
da vida produtiva e da igualdade social.

Um dos problemas desta missdo dada as oficinas-escolas é a sua incorporacao a
estratégia de uma revolucdo social que dispensa a revolugdo politica. Apoiado na ideia
de que cada dimensdo — econdmica, cultural, social, politica etc. — da vida social é um
fragmento autdbnomo do real, na préatica, Proudhon nega atotalidade contraditéria da
realidade. Postura que limita o alcance de sua proposta revolucionaria, pois reduz a
revolucdo a uma evolugdo moral/social do proletariado® — que, concretamente, nega a
luta de classes —, suficiente para superar qualquer forma de opresséo/coercédo, abolir o
Estado, sem a necessidade de uma revolucao violenta, e instalar a sociedade acrata.

Outro ponto que diferencia a reflexdo educacional proudhonianada de Marx € o
ataque a escola publica, o que acaba conduzindo a sua estratégia educacional para a
esfera privada (no sentido de que a sua estratégia ndo passa pelo fim da propriedade
privada dos meios de producdo) e, na pratica, abandona o universalismo. Coerente com
0 seu ponto de vista, de que tanto a Igreja quanto o Estado devem ser afastados do
processo educativo, Proudhon defendia que as oficinas-escolas deveriam ser assumidas
pelos grandes “estabelecimentos de producao”; processo de incorporacao da educagdo
no ambito daquilo que chamariamos hoje do publico ndo estatal: responsabilizacdo de

entidades (privadas) da sociedade civil pela educacdo, como se a ideologia estivesse

8 Segundo Phoudhon (2003), a miséria a que estdo submetidas as classes trabalhadoras originam-se, em
geral, da fragilidade, da indoléncia, da ignorancia de suas faculdades morais e intelectuais.
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restrita & Igreja e ao Estado. As palavras de Gallo (1992, p. 141), educador de cunho
anarquista, ndo poderiam ser mais esclarecedoras; diz ele que tal perspectiva
proudhoniana potencializa “uma transformacao radical do sistema educacional, que
sairia da esfera publica do Estado ou privada de instituicdes comumente mantidas pela
Igreja, passando para a iniciativa publico-privada das inddstrias” (grifos nossos).
Portanto, como reflexo de seu argumento de que “[...] o governo do homem pelo
homem, sob qualquer nome que se disfarce, é opressao [...]” (Apud GALLO, 1990, p.
122), Proudhon expde suas severas desconfiancas em relacdo a escola publica e, por
consequéncia, nega a obrigatoriedade de o Estado garantir a educagdo as novas
geragdes, considerando a escola publica um espaco de fortalecimento e legitimacéo da
opressao sobre os trabalhadores.

Um terceiro questionamento as ideias educacionais de Proudhon funda-se na
consequéncia do que ja foi assinalado acima: segundo ele, a educacdo deveria ser uma
extensdo da educacdo doméstica. Mesmo que se justifique por sua preocupacdo em
libertar a educacdo do dominio da Igreja e do Estado e ainda que orientado para o
cooperativismo, a defesa de que cabe aos pais e a familia decidir e arcar, se preferirem
ou tiverem condic8es, com as despesas com a educacio das criancas e jovens®® permite,
por um lado, a [hoje] velha cantilena, tdo comum nos privatistas do século XX, de que a
familia deve ter a liberdade de escolher a educacdo dos seus filhos, justificativa que
legitima a formacdo de um mercado educacional para atender as demandas das familias,
e, por outro lado, permite também questionar a defesa da gratuidade da educacdo. Ele
mesmo, em diferentes passagens de sua obra, € um critico da educacdo gratuita,
argumentando sobre o carater mistificador da educacéo financiada pelo Estado:

Gratuita! Queres dizer paga pelo Estado. Mas quem pagara ao Estado? O
povo. Ja vés por ai que a educagdo ndo é gratuita. Mas, isso ndo é tudo. Quem
se aproveitara mais da educacdo gratuita, o rico ou o pobre? Evidentemente

sera o rico: o pobre esta condenado ao trabalho desde o ber¢o (PROUDHON,
apud DOMMNANGET, 1974, p. 266).

Um quarto questionamento pode ser estendido ao nostalgico fundamento da
politecnia em Proudhon: o trabalho pratico manual de inspiracdo artesanal. Ele defende

um retorno ao passado artesdo como o ideal formativo do homem novo; uma educacgao

89 “Dos sete aos dezoito anos, se continuaré a educagio e a instrugdo da juventude, ou pelos proprios pais,
em seu domicilio, se for este 0 seu desejo; ou em escolas particulares, instituidas por eles e por eles
dirigidas, as suas custas, se preferirem ndo confiar seus filhos as escolas publicas.” (Proudhon, apud
DOMMANGET, 1974, p. 278).
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que deve incorporar a formagdo para o trabalho intelectual a partir das mdaltiplas
capacidades do trabalho manual do arteséo, perdidas em consequéncia do trabalho
alienado da industria moderna. Como um homem do seu tempo, Proudhon néo percebe
ou néo aceita as novas formas de organizacao do trabalho e o definitivo fim do trabalho
artesanal. Gallo (1993, p. 40-41), mesmo simpéatico a Proudhon, reconhece esta
contradicao e os riscos dela para os trabalhadores.

Embora fosse um homem visionario em alguns casos, € incapaz de aceitar 0
desenvolvimento, como na defesa que faz do trabalho manual. Sem conseguir
vislumbrar as novas formas de organizacdo que seriam possibilitadas pela
mecanizagdo da produgdo, acaba por defender uma certa “escravizagdo” do
trabalhador ao trabalho, contrariando seu préprio pensamento e pondo-se ao
lado daqueles que combatia com veeméncia.(GALLO,1993, p. 40-41)

Mesmo sendo generoso, ndo hd como associar esta postura a corrosiva critica
marxiana e marxista a dimensdo pequeno-burguesa de Proudhon: ao mesmo tempo em
que ele critica a educacdo capitalista, abre brechas teoricas e préaticas de legitimacgdo das
teses e praticas educacionais burguesas. Assim, Marx (1985, p. 134-135) analisa a
perspectiva proudhoniana de superacdo da divisdo do trabalho na fabrica e as suas
consequéncias para a concepcdo de formagdo de um novo homem e de um novo

trabalhador.

O que caracteriza a divisdo do trabalho na fabrica é o fato de o trabalho
perder ai todo caréter de especialidade. Mas, a partir do momento em que
cessa todo desenvolvimento especial, a necessidade de universalidade, a
tendéncia a um desenvolvimento integral do individuo comeca a se fazer
sentir. A fabrica liquida as especializa¢Ges € o idiotismo do oficio.

O Sr. Phoudhon, sem ter compreendido sequer este Unico aspecto
revoluciondrio da fabrica, retrocede e propde ao operario fazer ndo apenas a
duodécima parte de um alfinete, mas sucessivamente, todas as doze partes. O
operario chegaria, assim, a ciéncia e a consciéncia do alfinete. E isso o
trabalho sintético do Sr. Proudhon. Ninguém contestara que fazer um
movimento para a frente e outro para tras é fazer, igualmente, um movimento
sintético.

Em resumo, o Sr. Proudhon n&o superou o ideal do pequeno-burgués. E, para
realizar este ideal, ele ndo imagina nada de melhor do que nos voltar ao
companheiro ou, quando muito, ao mestre-artesdo da Idade Média. Basta, diz
ele num ponto qualquer de seu livro, ter feito uma s6 vez na vida uma obra
prima, ter-se sentido homem uma s6 vez. N&o é esta, tanto na forma quanto
no fundo, a obra-prima exigida pela corporacdo do oficio da Idade Média?
(MARX, 1985, p. 134-135)

Esta critica, mesmo ndo sendo este o alvo, leva-nos a concluir que a politecnia,
teorizada e defendida por Proudhon, ainda ndo tinha se tornado a fronteira
instransponivel que limita e distancia a educacdo burguesa, mesmo a mais progressista,

ante a educacéo socialista. Talvez, aproximando-se mais das propostas e experiéncias
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dos socialistas utépicos — particularmente, Fourieu®™® e Owen™, que tém visdes idilicas
do socialismo e uma postura filantropa diante da classe trabalhadora — do que do
socialismo cientifico de Marx e Engels e do anarquismo organizado por Bakunin. Ou,
ainda mais grave, considera a politecnia um aglomerado de tarefas e atividades que o
trabalhador deve colecionar e incorporar ao longo de sua trajetoria produtiva; inclusive,
porque Proudhon defende que esta educacdo se alongue por toda a vida da pessoa. Nao
é sendo curioso que o capitalismo contemporaneo defenda, como se fosse evolugédo
necessaria e irreversivel e uma plataforma de vanguarda, categorias (a polivaléncia e a
educacao continuada) muito proximas dos dois principios aventados por Proudhon — a
educacdo do trabalhador para um conjunto de atividades pratico-manuais e o educar-se
para a vida toda —, aproximando-os das “modernissimas” nog¢des neoliberais de
“trabalhador polivalente” e de “educacdo ao longo da vida”; visdes absolutamente
burguesas da nova formacao do trabalhador contemporaneo.

Enquanto Proudhon n3o supera o seu idealismo pequeno burgués®,
caracteristica que marcou 0 seu pensamento ao longo de toda a sua vida, Marx faz
movimento oposto; continuadamente se distanciou do idealismo hegeliano e do
liberalismo democratico radical, caminhando em direcdo a fundacdo do materialismo
historico e ao comunismo. Segundo José Paulo Netto (1985), entre 1841 a 1846, Marx
se constréi, em um sé tempo, tedrico e o revolucionario.

Em sintese, é a fase em que as suas experiéncias intelectuais, sociais e
politicas permitem-lhe articular as bases do que, a partir de 1847/1848,
constituird a moderna teoria social — desvelamento do modo de producédo

capitalista e proposta da sua ultrapassagem, com o proletariado urbano como
0 agente da transicdo socialista. (NETTO, 1985, p. 19),

O inicio de tudo seria o doutoramento de Marx, em abril de 1841, com a

% “Fourieu [...] orienta-se especialmente pela tradi¢io individualista (‘artesana’) de Rousseau, rejeitando
toda sistematizagdo imposta e propondo a sua ‘educagdo harmonica’, que exalta a espontaneidade, o jogo
e aquilo que ele define como o papillonage, isto ¢, o ‘borboletar” da crianga de uma para outra
experiéncia, para encontrar aquilo que mais condiz com o seu génio e, portanto, remontar da técnica para
a ciéncia. Ele apresenta sua teoria como ‘um mecanismo que faz coincidir em todos os sentidos o
interesse individual e o coletivo, sempre divergentes na civilizagdo’ [...]; fala, portanto, de uma educagao
‘harmoénica’ dentro das ‘falanges’, em que os homens deveriam se associar para viver e trabalhar”
(MANACORDA, 1992, p. 272).

°! Discutido na secdo anterior deste capitulo.

%2 «[...] o Sr. Proudhon ndo afirma, diretamente, que a vida burguesa seja para ele uma verdade eterna: di-
lo indiretamente, ao divinizar as categorias que expressam as relagdes burguesas sob a forma de ideias.
Toma os produtos da sociedade burguesa como seres espontaneos, dotados de vida prépria, e eternos,
desde que eles se Ihe apresentem sob a forma de categorias, de ideias. Ndo vé, portanto, mais além do
horizonte burgués. Como opera sobre ideias burguesas, acreditando-as eternamente verdadeiras, luta por
encontrar a sua sintese, o seu equilibrio, e néo vé que o seu modo atual de equilibrio é o tnico possivel”
(MARX, 1985, p. 213).
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dissertacdo Diferencas entre as filosofias da Natureza em Demdcrito e Epicuro. José
Paulo Netto (1985, p. 19) afirma que “a reflexdo de Marx aponta para desenvolvimentos
inéditos e originais” e, em nota de rodapé (30), que “Lukacs [...] chega até a afirmar
que, na dissertacao, existem embrides das Teses sobre Feuerbach.”. Entretanto, somente
em 1842 — ao assumir a dire¢do da Gazeta Renana (6rgdo liberal), ao enfrentar questdes
politicas e ao direcionar suas atencdes as ideias socialistas — é que Marx tende a negar
definitivamente a filosofia critica dos Jovens Hegelianos e a se separar deles.

O enfrentamento decisivo com a heranca hegeliana ocorre em 1843, quando
Marx faz a critica aos “Principios da Filosofia do Direito de Hegel, nos inconclusos
manuscritos de 1843”, onde ¢ colocado o problema da relagdo entre Estado e sociedade
civil. “[...] Ao contrario de Hegel, que vé no Estado o fundamento da sociedade civil”,
Marx sustenta que, “efetivamente, ‘a familia e a sociedade civil constituem o0s
pressupostos do Estado’. Por isto, a superagdo da universalidade alienada do Estado é
possivel pela supressdo da separacdo entre o social e o politico, o universal e o
particular”. (NETTO, 1985, p. 20).

Esta continua ultrapassagem da heranca hegeliana ndo é imediata, esta dissolvida
em um sinuoso periodo de, aproximadamente, trés anos®. Em 1843, num dos seus dois
textos publicado no Unico nimero dos Anais Franco-Alemdes, A Questdo Judaica, a
pratica politica é introduzida no horizonte intelectual de Marx, divorciando-o
definitivamente da esquerda hegeliana. No segundo trabalho, Critica da Filosofia do
Direito de Hegel. Introducdo, o seu pensamento se inflexiona na direcdo do
comunismo: os problemas contidos na filosofia devem ter uma solugdo ndo filosofica,
“a intervengdo pratica de um agente privilegiado, a classe operaria, que para tanto,
recupera e incorpora a filosofia” (NETTO, 1985, p. 21), processo que levaria a
superacdo do mundo burgués. No entanto, a concepcdo cientifica do socialismo
proletario s6 veio no decorrer de 1844, quando Marx, a partir do estudo da economia
politica, demonstrou que “[...] € o conhecimento da estrutura da sociedade civil que
assegura o conhecimento da estrutura do Estado”, e, por outro lado, estabeleceu “o seu

contato direto com a classe operdria revolucionaria™: circulos operarios, a Liga dos

%Sabe-se que Marx (1818-1883) inicia efetivamente a sua trajetdria tedrica em 1841, aos 23 anos, ao se
doutorar em Filosofia pela Universidade de Jena. Mas é entre 1843 e 1844, quando se confronta
polemicamente com a filosofia de Hegel, sob a influéncia materialista de Feuerbach, que ele comeca a
revelar o seu perfil de pensador original (sdo deste periodo 0s seus textos Para a questdo judaica e
Critica da filosofia do direito de Hegel. Introducdo). (NETTO; s/d, p. 03).
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Justos, a anélise da tradi¢do revolucionaria francesa.

Segundo José Paulo Netto, a evolucédo deste transito manifesta-se claramente em
trés trabalhos. Nos manuscritos de 1844, onde Marx constatou que a economia politica
limita-se a realidade fundada na alienacdo, pois ndo questiona a raiz da alienacdo a
propriedade privada, e defende que a supressdo da propriedade privada é meio para
suprimir a alienagdo ¢é instaurar o comunismo: “aboli¢do positiva da propriedade
privada” que ndo deriva de uma tensdo ética, “o momento real da emancipacao e da
retomada de si do homem”. A sagrada Familia ou Critica da Critica Contra Bruno
Bauer e Consortes, primeiro trabalho conjunto de Marx e Engels, publicado em 1845,
fez a critica a esquerda hegeliana, que via na massa a verdadeira negacao do espirito, e
defendeu o comunismo de massa, com o argumento de que “s6 as massas poderdo
transformar radicalmente e eficientemente o status quo.” Teses sobre Feuerbach,
escritas na primavera de 1845, compreende 0 homem como ser préatico e social, e afirma
que “a determinagdo do carater estruturalmente historico deste ser pratico e social
emerge, privilegiadamente, na pratica politica, focada como pratica revolucionaria
(transformadora)”94.

A ldeologia Alema, concluida no primeiro semestre de 1846, representa um
acerto de contas Marx (e Engels) com o seu passado intelectual; a sua transicédo
definitiva para o comunismo, e a antessala tedrica de Miséria da Filosofia. Nela Marx
defende que os homens sdo os produtores de suas proprias ideias, mas, presos “a
determinado desenvolvimento das forcas produtivas e do modo de relagcdes que lhe
corresponde [...]”. O “ser dos homens” tem como base a producdo material da vida
imediata; em uma sociedade sobre o controle da propriedade privada, o “ser dos
homens” revela-se alienado; a pratica revolucionéria da classe operaria é o Unico meio

de liquidar a alienag@o e constituir o comunismo “movimento do real que acaba com o

atual estado de coisas”.

[...] A revolucdo ndo é apenas a liquidacdo da classe dominante, mas a
condicdo que ‘permitird a classe que derruba a outra aniquilar toda a podridao
do velho sistema e tornar-se apta a fundar a sociedade sobre bases novas”; a
revolu¢dao, movimento pratico, “acaba com a dominacao de todas as classes,
pois é efetuada pela classe que, no dmbito da atual sociedade... constitui a
expressdo da dissolugdo de todas as classes... (NETTO, 1985, p.24).

Portanto, Marx, diferente de Proudhon, chega a segunda metade da decada de

% Netto (1985, p 22-24).

117



1840, as vesperas das Revolucdes de 1848, teorizando uma verdadeira ode a revolugéo
proletéria, que se concretizaria em sua plenitude no Manifesto Comunista. Isto ndo quer
dizer que o espectro do anarquismo abandone, depois disso, 0 convivio, mesmo que
conflituoso, com os comunistas, chamados por eles de autoritarios; aproximadamente o
um quarto de século seguinte — exatamente o periodo que Hobsbawn chama de era do
capital — anarquistas e comunistas ainda terdo uma convivéncia abertamente dialogada
no interior das organizacOes operarias. Condicdo que se estende, também, para o debate
educacional.

N&o é por outro motivo que encaramos este periodo como de aprofundamento,
tanto de um lado como de outro, da concepg¢éo de educacao para a transformacéo social.
Particularmente, no decorrer da existéncia da | Internacional (1864-1872) foi visivel o
acirramento do debate acerca da educacgdo e sua relacdo com a transformacdo social,
envolvendo proudhonianos®™ e comunistas, representados por Marx.® E assim que
também avanca a concepgdo de educacao presente no pensamento de Marx e Engels: os
nexos entre trabalho e educacdo sistematizados em Principios do comunismo (1847) e
no Manifesto do Partido Comunista (1848) adquirem novos contornos com o
aprofundamento da reflexdosobre o Estado, em particular a partir da experiéncia da
Comuna de Paris, expressa na Critica ao Programa de Gotha (1875), aportes discutidos
adiante.

No entanto, é importante ressaltar que, no momento de rompimento entre Marx e
Proudhon, ainda que a critica marxiana apontasse os limites do tipo ideal de trabalhador
moderno defendido por este ultimo, as formulagfes educacionais de Marx e Engels
ainda ndo existiam. E no movimento tedrico-pratico de elaboracio do Manifesto do
Partido Comunista que os dois fazem as suas primeiras intervencbes no debate
educacional.

Apenas nos Principios do comunismo®, texto atribuido a Engels, é que

aparecem, em dois momentos, as primeiras referéncias explicitas a questdo educacional.

% A partir de 1868, os proudhonianos foram acolhidos por Bakunin, que, de certa forma, passou a
representa-los no embate com Marx.

% Isto ndo quer dizer que a educagdo foi o centro destas discordancias. A discordancia central foi, e é
ainda hoje, em torno da estratégia revolucionaria (negacdo ou defesa de um partido revolucionario) e o
que fazer com o Estado em uma sociedade p6s-revolucionaria (abolicdo imediata ou mediata dele).

% Nogueira (1988) afirma que este texto de Engels nada mais é do que a base sobre a qual se ergue o
Manifesto do Partido Comunista. Justifica a sua argumentacdo recorrendo a uma carta de Engels
enderecada a Marx de 24 de novembro de 1847, onde se 1&: “Creio que o melhor sera abandonar a forma
catequistica e dar-lhe o titulo de Manifesto Comunista” (p. 15).
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No primeiro momento, respondendo & questdo: “que curso seguird a revolugdo
proletaria?”. Engels, ao apontar as principais medidas de ataque a propriedade privada
que determinam a existéncia do proletariado, inclui, entre elas, a “Educa¢do de todas as
criancas a partir do instante em que possam prescindir dos cuidados maternos, em
estabelecimentos nacionais e a cargo do Estado. Educacdo conjugada com o trabalho
fabril” (1988, p. 115). Pensa Engels, entdo, que a defesa de educagdo estendida a todas
as criancas, em estabelecimentos separados da familia, as expensas do Estado e sobre o
seu controle, naquele contexto histdrico, significa uma seria ofensiva contra a
propriedade privada, posto que, extrapolava os limites de seguranca da acumulacdo de
capital; em outras palavras, s6 poderia ser realizada plenamente, para além das
fronteiras sociais e politicas da sociedade burguesa.

Assim, explica-se o carater sucinto da formula que esta questdo ganha no
Manifesto do Partido Comunista: “Educagdo publica e gratuita de todas as criancas”.
Seguida da defesa da “Eliminagdo do trabalho das criancas nas fabricas em sua forma
atual”, condigdo que levaria a uma redugdo da forca de trabalho disponivel para a
extracdo de mais-valia. E, por fim, “Combina¢do da educacdo com a producdo
material”, principio formativo do novo trabalhador que, no socialismo, assumiria 0s
rumos da producdo, em substituicdo ao trabalhador alienado da diviséo do trabalho no
processo de producdo capitalista.

O segundo momento, em que aparece explicitamente a referéncia a educacao no
esboco do Manifesto, texto Os principios do comunismo, é uma resposta de Engels a
questdo sobre as consequéncias definitivas da eliminagdo da propriedade privada. Ele
chama atencdo para a contribuicdo da educacao para a superacéo da divisdo do trabalho
e a formacdo de um novo ser humano em plena posse de todas as suas potencialidades;
fazendo uma explicita defesa da educacéo politécnica, mesmo sem usar esta expressao.

A divisdo do trabalho, que converte um em camponés, outro em sapateiro,
um terceiro em operéario fabril e um quarto em especulador da bolsa, e que
hoje ja esta minada pelas maquinas, desaparecera portanto completamente. A
educacgdo dara aos jovens a possibilidade de percorrer rapidamente todo o
sistema de producéo, colocando-os em condigdes de se deslocarem por turnos
de um para outro ramo da producdo, conforme as necessidades da sociedade
ou suas proprias inclinagdes. A educacdo, portanto, libertard os jovens desse
carater unilateral que a atual divisdo do trabalho imprime a cada individuo.
Desse modo, a sociedade organizada sobre bases comunistas oferecera a seus

membros a oportunidade de empregar em todos os aspectos suas capacidades
universalmente desenvolvidas (p. 17).
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Embora suprimida em sua extensdo no Manifesto, dela restando apenas a
referéncia a unidade entre educacdo e producdo material, serd ela uma constante em
todas as reflexfes de Marx e de Engels sobre a educacdo que interessa aos trabalhadores
e, posteriormente, em todos 0s marxistas que abordam esta mesma questdo. Em outras,
palavras, € a referéncia sintética & educacdo politécnica; a primeira nos escritos de Marx
e Engels.

Ainda que a concepcdo de educacdo para a transformacdo social mostre-se
incipiente nas obras da juventude de Marx e Engels, algumas diferencas substanciais
sdo prontamente percebidas no confronto com a perspectiva educacional defendida por
Proudhon. Primeiro, a defesa da educacdo publica e gratuita, pontos fundantes do
pensamento educacional dos dois comunistas, sdo profundamente criticados por
Proudhon. Segundo, a politecnia, embrionaria nos trés, em proudhon fundamenta-se no
trabalho pratico-manual do artesdo, inspirando-se claramente no passado, enquanto em
Marx e Engels o trabalho industrial moderno € a referéncia para a educacao politécnica
que defendem — o manifesto mostra isto com exuberancia®. Demarcacdes que
acompanharam a histdrica tensdo entre estas duas correntes do movimento socialista no

campo educacional; particularmente, em torno da escola publica, gratuita e obrigatoria.

3.2.2 — A educacdo na Associacgdo Internacional dos Trabalhadores.

A Associagdo Internacional dos Trabalhadores, fundada em 1864, tornou-se
palco de mais um dos capitulos das divergéncias tedricas e praticas entre estas correntes
do socialismo. A tensdo no campo educacional se intensificou, a medida que o debate
sobre a instrucdo dos trabalhadores entrou na pauta de discussdes. As criticas e as
propostas de ambos os lados ganham expressdo nos congressos da Associacdo, onde a

educacdo, em diferentes momentos, foi uma das tematicas abordadas, ainda que

% «“A burguesia ndo pode existir sem revolucionar continuadamente os instrumentos de produgio e, por
conseguinte, as relagdes de produgdo, portanto todo o conjunto das relagdes sociais. A conservagdo
inalterada do antigo modo de produgdo era, ao contrario, a primeira condicdo de existéncia de todas as
classes industriais anteriores. O continuo revolucionamento (Umwalzung) da produgdo, o abalo constante
de todas as condigdes sociais, a incerteza e a agitacdo eternas distinguem a época burguesa de todas as
precedentes. Todas as relagdes fixas e cristalizadas, com seu séquito de crengas e opinifes tornadas
veneraveis pelo tempo, séo dissolvidas, e as novas envelhecem antes mesmo de se consolidarem. Tudo o
que é solido e estavel se volatiliza, tudo o que é sagrado € profanado, e os homens sdo finalmente
obrigados a encarar com sobriedade e sem ilusdes sua posi¢do na vida, suas relagdes reciprocas” (MARX
e ENGELS, 1988, p. 69).
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secundaria. Portanto, compreender o debate estabelecido ao longo da existéncia deste
espaco organizativo da classe trabalhadora revela muito sobre o futuro da educacéo para
a transformacao social, depois que a Associacdo Internacional dos Trabalhadores deixou
de existir.

O debate educacional no interior da Associa¢do Internacional dos Trabalhadores
abarcava trés tematicas centrais: a instru¢do integral — no seu interior o tema
fundamental era a educacdo politécnica (politecnia); o conteudo racional da instrucéo —
0 objeto basico de discussdo era o papel a ser desempenhado pela ciéncia na estrutura
curricular da escola, e a gestdo e controle da educacdo — envolvia, essencialmente, as
questdes sobre a influéncia do Estado no processo educacional (NOGUEIRA, 1990). A
polémica estava presente em todos eles, em especial, no terceiro, cujo debate envolvia
posicOes totalmente opostas: uns defendiam a completa auséncia do Estado nas questfes
educacionais, enquanto outros defendiam a participacdo dele, mas com restrigdes, e um
terceiro grupo defendia o controle do Estado sobre a gestdo da educagéo e da escola.

As diferentes posicdes sobre as trés tematicas acima envolviam os conflitos
ideopoliticos no interior da Associacdo Internacional dos Trabalhadores; refletiam a
coeréncia das diferentes correntes do movimento operario com 0s seus principios
programaticos. Essencialmente, participavam da Associagdo, sindicalistas ingleses,
proudhonianos franceses, blanquistas, republicanos italianos, democratas radicais,
comunistas e anarquistas de diferentes nacdes etc. As representacdes inglesas, francesas
e alemads, pela importancia econdmica e politica destas na¢Bes, eram as mais influentes.
As correntes dominantes, cujas divergéncias pautavam os debates da Associagéo,
envolveram, em um primeiro momento, 0S comunistas e com 0s mutualistas
(proudhonianos); depois, em um segundo momento, 0s comunistas, sob a lideranca de
Marx e Engels, enfrentavam os anarquistas, organizados sob a lideranca de Bakunin. Os
debates sobre a instrucdo dos trabalhadores ndo fogem a esta batalha particular entre
comunistas e anarquistas. Portanto, as reflexdes de Marx sobre a educacéo neste periodo
tém nesta correlagdo de forcas a sua base de sustentacao.

Marx esteve junto da Associacdo deste a sua assembleia de fundacdo, quando foi
indicado para elaborar os Estatutos e Declaragdo de Principios, em colaboragdo com
Engels; além de ter escrito a Mensagem Inaugural de sua fundac&o®. Para Bottomore

(1993, p. 195), estes documentos foram concebidos com o proposito de “I...]

% para consultar estes documentos, ver Marx e Engels (1982).
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proporcionar as bases para a cooperacao tanto com os lideres liberais dos sindicatos
ingleses como com os adeptos de Proudhon, Mazzini e Lassale, na Franca, na Italia e na
Alemanha”. Ou seja, a preocupacdo era a de buscar 0 consenso minimo entre as
correntes do movimento operario presentes no Congresso de Genebra: Eram elas,

basicamente:

a)mutualistas proudhonianos. Os trabalhadores franceses, na maior parte,
sequidores das ideias de Proudhon e de seu modelo de anarquismo
“mutualista”, defendiam uma proposta de organizacdo econémica baseada
numa federacdo de pequenos produtores em cooperativas. Essa tendéncia
comecaria a perder significativamente espaco a partir de 1868, no Congresso
de Bruxelas. b)socialdemocratas e reformistas.Os antigos trabalhadores
alemaes herdeiros da Liga dos comunistas defendiam a manutencdo da
propriedade individual e a utilizacdo da politica parlamentar como meio para
organizar a luta dos trabalhadores. Por outro lado, os trabalhadores ingleses,
que haviam sido anteriormente a linha de frente da luta sindicalista adotavam
posicbes cada vez mais reformistas. ¢) comunistas e coletivistas.Reunia
inicialmente os marxistas e também os blanquistas (comunistas franceses
seguidores de Auguste Blanqui) que defendiam a supressdo dapropriedade
privada e a revolugdo social armada. Ambos diferiam na estratégia: enquanto
0s marxistas queriam o Partido Comunista como o instrumento para a
conducdo da mudanca, os blanquistas, herdeiros da tradicdo de luta nas
barricadas de rua, praticavam a acdo direta e ndo parlamentar. Ambos 0s
grupos, aproximavam-se na crenga de que o poder conquistado apds a
revolugdo deveria ser mantido por uma ditadura dirigida pelos prdprios
trabalhadores. (ROMANI, 2011, p. 04-05, grifos do autor).

Marx adotou a mesma postura para o Congresso de Genebra (1866)'%, o

primeiro da Associacdo. Em carta a kugelmann, ele afirma:

Eu tinha grandes apreensdes pelo primeiro Congresso em Genebra. No
conjunto, porém, para além da minha expectativa, ele correu bem. O efeito
em Franca, Inglaterra e América foi inesperado. Eu ndo podia e ndo queria la
ir, mas escrevi o programa dos delegados de Londres. Limitei-o
intencionalmente a pontos tais que permitissem aos operarios imediato
acordo e cooperacdo e dessem imediato alimento e impeto as necessidades
da luta de classes e de organizagdo dos operarios em classe. (Marx, 1982, p.
453, grifo nosso).

Ainda que disposto a buscar um consenso possivel, o fato é que o conflito com
os mutualistas proudhonianos foi inevitavel. Os pontos de discérdia envolviam, por
exemplo, as questBes sindicais ligadas a greve e a énfase na revolucdo politico-social,
que sofriam forte oposi¢cdo dos mutualistas proudhonianos, claramente predominantes

neste primeiro Congresso. Apesar de ser maioria, segundo as palavras do historiador

100 Antes da sua cisdo, em 1872, a Associagdo realizou cinco congressos: Genebra (1866); Lausanne
(1867); Bruxelas (1868), Basileia (1869) e Haia (1872).

122



anarquista Woodcock (2006, p. 11), os seguidores de Proudhon fracassaram no
confronto com algumas teses marxistas; € o caso do combate a
[...] uma resolucdo marxista que, sob o pretexto de aprovar legislacdo para
proteger o trabalho, sutilmente introduzia o conceito de "estado operario”, ja

que reivindicava que, "ao obrigar a adocdo de tais leis, a classe trabalhadora

ndo consolidaria o poder governante, mas, ao contrario, transformaria esse

poder, que agora é usado contra ela, em seu préprio instrumento™.**

Basicamente, esta maioria Proudhoniana no Congresso conseguiu apenas uma vitoria
significativa: “[...] aprovar uma resolucdo para o estabelecimento de um banco de
crédito muatuo, [...] garantindo a sancéo para a promogdo de sociedades cooperativas de
produtores como parte vital da luta geral pela liberdade dos trabalhadores”
(WOODCOCK, 2006, p. 11).

No entanto, naquilo que nos interessa diretamente, o debate educacional, as
discordancias, ainda que contundentes, foram secundarizadas no Congresso. As
ponderacbes sobre a educacdo estavam subordinadas a discussdo do trabalho das
criancas e dos adolescentes na industria moderna; neste caso, os mutualistas focalizaram
a sua oposicdo na introdu¢do do conceito de “estado operario”, incorporado no
documento; entretanto, foram votos vencidos, como ja salientamos nas palavras acima
de Woodcock. Ademais, a concepcdo de educacdo desenhada nas Instrucdes para os
delegados do Conselho Central Provisorio a propdsito de diversas questbes abria
brechas a interpretacdes ambiguas; em certo sentido, sem contradi¢gdes frontais com as
reivindicagdes dos proudhonianos. Se, por um lado, ao se atribuir ao Estado
responsabilidade em criar leis que protegessem as criancgas e adolescentes do trabalho na
fabrica, era admitido deduzir que a educacgdo seria uma destas politicas, por outro, a ndo
explicitacdo desta responsabilidade do Estado no corpo do texto das Instrugoes,
permitia-se, também, a interpretacdo de que a educacdo estaria livre de ser conduzida
pelo Estado; ainda mais, se levarmos em consideracdo a sugestdo presente no seu texto
de que “Os custos destas escolas politécnicas devem ser em parte cobertos pela venda

das suas proprias producdes” (MARX, 1978, p. 223). Desse modo, as referéncias a

101« ] as criangas e os adolescentes devem ser preservados dos efeitos destruidores do sistema actual.

Isto s6 pode realizar-se pela transformacéo da razdo social em forga social e, nas circunstancias presentes
sO podemos fazé-lo por meio das leis gerais impostas pelo poder do Estado. Ao impor tais leis, as classes
operarias nao fortificardo o poder governamental. Pelo contrario, transformariam o poder dirigido contra
elas em sua agente. O proletariado fara entdo, por uma medida geral, 0 que tentaria em véo realizar por
uma multitude de esforgos individuais” (MARX, 1978, p. 223).
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educacdo no texto, por si s6, ndo eram suficientes para incomodar, sobremaneira, 0s
proudhonianos.

Na verdade, Marx (1978) aprofundou a propria referéncia no Manifesto e a de
Engels nos Principios sobre a relacdo entre instrucéo e trabalho produtivo, e incorporou
a concepcdo proudhoniana de politecnia'®, eliminando dela a referéncia ao trabalho
pratico manual do artesdo como principio educativo, substituindo-o pelo trabalho
industrial moderno, e avancando para além da soma de tarefas a que aludia a visao de
instrucdo em Proudhon. Diz ele (p. 223):

Por educacdo, entendemos trés coisas:

1. Educacéo intelectual;

2. Educacdo corporal, tal como é produzida pelos exercicios de ginastica e
militares;

3. Educacdo tecnoldgica, abrangendo os principios gerais e cientificos de
todos os processos de producéo, e a0 mesmo tempo iniciando as criangas e 0s
adolescentes na manipulacdo dos instrumentos elementares de todos 0s ramos
de indUstria.

A divisdo das criancas e dos adolescentes em trés categorias, de 9 a 18

anos'®, deve corresponder um curso graduado e progressivo para a sua
educacao intelectual, corporal e politécnica. (grifos do autor).

Parece que Marx, propositalmente, ndo quis colocar em risco a aprovacdo de um
programa minimo, capaz de aglutinar as diferentes correntes ideopoliticas que
compunham a Associagao. Talvez por isso, tenha tido o cuidado de se abster de reforgar
o0 caréater publico e gratuito da educacdo que defendia para os trabalhadores, ciente que
estava da forca e da influéncia das ideias de Proudhon sobre a delegacao francesa.

Nas discussdes oficiais e no que foi aprovado, ndo houve reflexdes sobre a
educacdo, apenas indiretamente, como dissemos antes. No entanto, o embate entre as
duas correntes se expressava cristalinamente na terceira parte, intitulada Instrucéo,
educacdo, familia, de um documento enviado antecipadamente pela delegacdo francesa

a assembleia, apresentado em duas versdes: o relatério da maioria e as opinifes da

192 Por esta mesma época, Marx trabalhava na revisio do volume I d’O Capital (Ver MANACORDA,
2007, p. 191, nota 8). Nesta obra Marx (1988, p. 85) atribui a Owen germe da unidade entre instrucdo e
trabalho produtivo: “Do sistema fabril, como se pode ver detalhadamente em Robert Owen, brotou o
germe da educacdo do futuro, que ha de conjugar, para todas as criangas acima de certa idade, trabalho
produtivo com ensino e ginastica, ndo s6 como um método de elevar a produgéo social, mas como o unico
método de produzir seres humanos desenvolvidos em todas as dimensdes”.

193 Marx defende que toda crianca, a partir dos nove anos, deve ser um trabalhador produtivo; mas que
este trabalho deve unir mao e cérebro e ser dividido em trés faixa-etarias: “A primeira compreende as
criangas de 9 a 12 anos; a segunda, as de 13 a 15 anos; a terceira, as de 16 e 17 anos. Propomos que o
emprego da primeira categoria, em qualquer trabalho, na fabrica ou ao domicilio, seja legalmente
restringido a duas horas; a segunda, a quatro horas, e o da terceira a seis horas. Para a terceira categoria,
deve haver uma interrup¢do de uma hora, pelo menos, para a refeigdo e o recreio” (MARX, 1978, p. 222
grifos do autor).
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minoria (NOGUEIRA, 1990). A versédo da maioria, visivelmente apoiada em Proudhon,
declarava-se contraria a instrucdo publica, gratuita e obrigatdria. Segundo o historiador
francés S. Froumov (apud, MELO, 2011, p. 121), nos registros da secdo francesa da
Associacdo, Tolain [representante dos proudhonianos] “defendeu ‘a educagado familiar...
somente esta ¢ a normal’. Os pais sdo livres para resolver a questdo da educacio; eles
escolherdo um instrutor e irdo pagé-los. ‘Portanto, ndo podemos aceitar a instrug¢do
gratuita e obrigatéria’.” Argumentavam 0s majoritarios que ao Estado era impossivel
garantir a instrucdo conveniente [...] a sociedade industrial: aquela que alia ao ensino
tedrico a formagéo profissional” (NOGUEIRA, 1990, p. 187). Além da educacdo estatal
ser portadora de um grave inconveniente: “[...] impor a todos um programa tnico de
ensino, sem nenhuma consideracdo pelas diferencas de dons, de aptiddes etc. entre os
individuos, bem como pelas diferencas sociais que se exprimem através dos conflitos e
das contradi¢des proprias da vida em sociedade” (idem, idem). Note-se, evidentemente,
a forte influéncia de Proudhon na critica a educacédo publica, gratuita e obrigatoria, que
no caso deste Congresso nao chegou a ser levantada.

Por outro lado, a minoria falava em uma educacdo gratuita e obrigatdria, sob o
controle da sociedade: rejeita a tese do direito da familia sobre a educacéo do filho e
defendia o estabelecimento de um controle da sociedade sobre o ensino. “Conclui-Se,
assim, pela necessidade de um ensino publico cujos custos deveriam ser repartidos entre
todos, para que as desigualdades sociais provenientes das disparidades de instrucdo
cessem de existir” (idem, p. 188); sem, entretanto, ratificar o monopdlio do Estado.
Muito préximo do que foi aprovado no Congresso, ja que este fala, também, em uma
educacdo organizada pela sociedade. Porém, ndo houve a oportunidade de se travar este
debate em Genebra (1866), ja que a discussdo sobre a educacdo estava subordinada ao
debate sobre o trabalho das criancas e dos adolescentes na fabrica moderna.

Mesmo sem estar presente, foi uma vitoria tatica de Marx; além fazer a sintese
dos principios que deveriam orientar a educagdo para a transformacao social, ainda que
tenha secundarizado as questdes vinculadas a educacdo publica-estatal, tematica que
abordou em outro congresso da Associacao.

No ano seguinte, no Congresso de Lausanne (1867), a educacéo fez parte de uma

lista de temas'® que nortearam as discussdes dos participantes. Divididos em grupos,

104 «1a _ Quais sd0 os meios praticos para um centro comum internacional de agdo da classe obreira na

luta para se libertar do capital; 22~ Como as classes obreiras podem por si mesmas utilizar para sua
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cada comissdo produziu um relatorio sobre a sua temética. A educacdo aparecia no
quinto tema, junto com a discussdo sobre o papel de homens e mulheres na sociedade:
“Func0es sociais — 0 papel do homem e da mulher na sociedade — educacéo das criancas
— ensino integral e liberdade de ensino”. O relatério do grupo, composto por cinco
pessoas, defendeu “[...] o ensino obrigatdrio, gratuito e dispensado pelo Estado, a fim de
que a sociedade possa se assegurar de um minimo cultural comum” (NOGUEIRA,
1990, p. 188), e, ambiguamente, apontam a incapacidade do Estado de garantir a
educagdo que interessa aos trabalhadores, concluindo que “[...] a liberdade de ensino ¢
vital para os trabalhadores, posto que a organizacdo da instrugdo que eles reivindicam
(cientifica e profissional), isto é, a organizagdo da ‘escola-oficina’, s6 pode provir da
sua propria iniciativa e da sua cooperagao” (idem, p. 189).

Ainda assim, o relatorio recebeu severas criticas dos mutualistas;
particularmente, no que se referem ao que restou na proposta da intervencdo estatal e a
gratuidade da educagdo. Liderados por Tolain, conseguiram incluir uma emenda
restringindo a atuagdo do Estado aos casos em que o pai estiver “impossibilitado de
cumprir com seu dever”. Portanto, levando o Congresso a defender “uma solugdo de
compromisso”, pronunciando-se “pela obrigatoriedade escolar”, mas deixando a
“educagdo, ao encargo de familia” e restringindo “a gratuidade somente aos casos de
pais sem recursos” [idem, p. 190). Frente a estas restri¢des, assim ficou a posi¢ao oficial
do Congresso de Lausanne (1867) da sobre a educacdo:

1. Ensino cientifico, profissional e produtivo. Estado de um programa de
ensino integral.

2. Organizacgéo da escola oficina.

3. Considerando que a expressao ensino gratuito € um contrassenso, visto que
0 imposto cobrado dos cidaddos cobre 0s gastos; mas que 0 ensino é
indispensavel, e que nenhum pai de familia em o direito de privar seus filhos
dele, o Congresso s6 concede ao Estado o direito de substituir-se ao pai de
familia quando este estiver impotente para cumprir com seu dever. De

qualquer forma, todo ensino religioso deve ser afastado do programa.
(GUILLAUME, 2009, p. 99).

emancipacdo o crédito? — Crédito e bancos populares — moeda e papel moeda — seguranca mitua —
sociedades obreiras; 3% — Os esfor¢os feitos hoje pelas associa¢des para emancipacdo do Quarto Estado
(classes obreiras ndo podem ter por resultado a criacdo de um Quinto Estado, situacdo que serd muito
mais miseravel ainda — a mutualidade ou reciprocidade considerada como base das relagdes sociais —
equivaléncia de funcdes, solidariedade e sociedade obreiras); 4% — Trabalho e capital — desemprego — as
maquinas e seus efeitos — reducdo de horas de trabalho — transformagéo e extingdo do salario e reparticéo
dos produtos;52 — Funces sociais — o papel do homem e da mulher na sociedade — educacéo das criangas
— ensino integral e liberdade de ensino; 62 — definicdo do papel do Estado — servigos publicos — interesses
coletivos e individuais — o Estado considerado como justo e guardido dos contratos. Direito de punir; 72 —
A privacao das liberdades politicas; 8% — Mensagem coletiva para o Congresso da Paz de Genova da parte
dos trabalhadores [...]” (GUILLAUME, 2009, p. 34-35).
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Nesse sentido, a ambiguidade e as tensdes do Congresso de Genebra (1866)
permaneceram; entretanto, neste momento, uma declarada nos documentos oficiais da
Associacdo e a outra nos debates publicos entre os mutualistas e 0s comunistas.
Portanto, pendendo nitidamente para a concepcao de educacao dos proudhonianos, em
detrimento da educacdo pensada por Marx.

N&o foi muito diferente no Congresso de Bruxelas, em 1868; manteve-se a
tensdo entre posicdes divergentes sobre a educacdo publica, gratuita e obrigatéria. Em
resposta ao item inserido na pauta deste congresso (Bruxelas) pelo congresso anterior
(Lausanne), referente a educacdo integral, diferentes relatérios foram encaminhados e
apresentados no Congresso sobre a tematica da educagdo. Particularmente, trés
relatérios chamaram atencdo: um de Paris, outro de Liege e o terceiro de Genebra.
Basicamente, usavam os mesmos argumentos dos congressos anteriores para defender
ou para atacar a ideia de uma educacdo publica, gratuita e obrigatoria, e ndo
despertaram vivos debates; mesmo com algumas intervencdes de critica aos riscos do
controle estatal sobre o ensino. Diante de um possivel impasse, adiou-se 0 exame das
questdes relativas a educacao para o congresso do ano seguinte, em Basileia (1869).

N&o ha registros de intervencdo de Marx no debate educacional nos dois
congressos posteriores ao Congresso de Genebra (1866), Lausanne (1867) e Bruxelas
(1868), para o qual ele preparou as Instrucdes, que continham algumas orientacfes
sobre a educac¢do; no entanto, nelas ndo enfrentava frontalmente a questdo central dos
debates no ambito dos Congressos da Associacdo: a gestdo e controle da educacéo.
Segundo Nogueira (1990, p. 186), o debate sobre a educacédo (instru¢do) no interior da
Internacional envolviam trés eixos:

1) a ‘instrucdo integral’: aquela que visa o desenvolvimento harmonioso de
todas as faculdades do individuo, intelectuais bem como manuais; 2) o
conteudo ‘racional’ dos estudos: fundado sobre as ‘ciéncias positivas’ cujo
cardter de expressdo da verdade (suscetivel de ser demonstrada
experimentalmente) seria indiscutivel e emancipado da tutela religiosa; 3) o

problema da gestdo e do controle do ensino: organizado na esfera do Estado,
enquanto um servico publico, ou deixado a critério e a iniciativa da familia.

Os dois primeiros, ndo s foram abordados, como as abordagens ndo destoaram
panoramicamente da visdao dos mutualistas proudonianos; inclusive, poderiamos dizer
com a incorporacdo subordinadas de algumas de suas ideias. O fundamento da discordia

encontrava-se no terceiro ponto. A intervencdo de Marx nos debates preliminares do
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Congresso de Basileia (1869) foi uma tentativa de superar neste ponto as posi¢oes
antiestatais dos mutualistas proudhonianos, argumentando basicamente acerca da
incapacidade do Estado de garantir aos trabalhadores a educacao que estes necessitam e
do carater prejudicial da educacdo estatal para a formacao do ser humano (NOGUEIRA,
1990).

A intervencdo de Marx sobre este Gltimo ponto ndo esconde, ainda que
demarque claramente a distancia com os proudonianos, as suas desconfiancas com a
educacdo sob a tutela do Estado™®. No entanto, mesmo evidentes, elas n&o inibem a sua
defesa da educacdo publica, gratuita e obrigatéria. Reconhece que 0S congressos
anteriores da Associacdo ja evidenciaram a questdo de saber se 0 ensino devia ser estatal
ou privado; portanto, uma discussdo controversa e ainda em aberto. Diante dele,
posiciona-se diferenciando controle estatal de intervencdo governamental, diz Marx
(1978, p. 224): “Entende-se por ensino estatal aquele que se efetua sob o controle do
Estado; todavia, a intervencdo do Estado ndo é absolutamente indispensavel”. Continua
ele, “O ensino pode ser estatico sem se encontrar sob o controlo do governo. O governo
poderia nomear 0s inspetores, cujo dever seria zelar pelo respeito da lei, sem terem o
direito de se imiscuir no ensino (idem, 225).” Acrescenta a obrigatoriedade'® e a
gratuidade do ensino'® como bases da educacdo que interessa & classe trabalhadora.
Cita o caso de dois estados estadunidenses para mostrar que € possivel uma educacao
estatal sem intervencéo ideopolitica do Estado, gratuita e obrigatoria.

No Massachusetts, cada municipalidade é obrigada a assegurar o ensino
elementar para todas as criangas. Nas vilas com mais de 5.000 habitantes,
devem existir escolas médias para a formacdo politécnica; nas cidades
maiores, escolas superiores. O Estado contribui para o seu financiamento,
mas muito modestamente. No Massachusetts, um oitavo dos impostos locais
é gasto com o ensino; em Nova lorque, um quinto. Os comités de escola que
gerem os estabelecimentos locais; nomeiam os professores e escolhem os
livros escolares. A fraqueza do sistema americano reside no seu caracter local
demasiado marcado, encontrando-se o ensino demasiado estreitamente ligado
ao desenvolvimento cultural de cada regido. Daqui a necessidade de

reivindicar um controlo central. A fiscalidade em proveito das escolas é
obrigatéria, mas ndo ha obrigacdo escolar para as criangas. Tendo sido

105 Segundo Nogueira (1990, p. 193), “Sobre este ponto particular, pode-se portanto dizer que Marx
compartilha com os seus adversarios (proudhonianos) em outros assuntos, de um certo ceticismo quanto
as possibilidades objetivas da maquina governamental — tal como se estrutura na sociedade do capital — de
organizar e de gerir o sistema escolar em beneficio da classe operaria”.

1067« congresso pode decidir, sem a minima hesitagdo, que o ensino deve ser obrigatorio.” (MARX,
1978, p. 225).

197 «Os proudhonianos afirmam que 0 ensino gratuito é um disparate, dado que o Estado deve pagar. E
evidente que ou um ou outro tem de pagar, mas ndo devem ser aqueles que estdo menos em estado de
fazer.” (idem, idem).
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imposta a propriedade, 0os homens que pagam estes impostos desejam que o
dinheiro seja empregado utilmente. (MARX, 1978, p. 224-225).

Na continuidade de sua argumentacdo, Marx ainda fez a defesa da formacéo

108

politécnica, em esséncia, uma unanimidade no interior da Associagdo ", ratificada no

Congresso de Genebra (1866), como ja assinalado acima — educacéo intelectual, fisica e
tecnoldgica. Defendidas em reunido do Conselho Geral da Associacdo em Londres,
preparatoria para o Congresso, estas teses de Marx prevaleceram, mesmo com a sua
auséncia em Basileia (1969). Como nos faz perceber Melo (2011, p. 24), mesmo

atribuindo aos militantes que defenderam a proposta a primazia do feito.

A problemética educacional discutida no 4° Congresso da AIT — realizado na
Basileia, em 1869 — teve como grande referéncia a plataforma dos candidatos
filiados & Internacional nas eleicBes francesa, tendo a frente EugéneVarlin.
Tal propositura langada no manifesto de maio compreendia “ensino laico e
integral, obrigatério para todos e a cargo da nacdo; mais alimentos para as
criangas durante o periodo de estudos” [...]. Desse modo, no encontro de
Basileia, teve-se a afirmacdo do ensino publico e obrigatdrio na pauta de
reivindicagdo do movimento dos trabalhadores [...].

Nesse sentido, é possivel perceber que a relacdo dialdgica promovida na
Internacional entre os que se interessavam pelo tema da educagdo nos paises
participantes (sobretudo a resolucdo da reunido de Lausanne) serviu de base
as reflexdes de Bakunin que se filiou a AIT posteriormente aquele
Congresso. Evidencia-se também a posi¢do de Paul Robin sobre o “ensino
integral” (em 1869-1870), bem como o item redigido por Vaillant: “os
alunos, a0 mesmo tempo em que fardo a aprendizagem de uma profisséo,
completardo sua instrugdo cientifica e literaria” [...]. Nota-se que a critica da
educacdo unilateral era candente no movimento operario daquele periodo; a
educacdo integral passou a ser bandeira de diferentes correntes de
pensamento do movimento dos trabalhadores. Além disso, registra-se a
incorporagdo, pelo movimento operario, da reivindicacdo do ensino publico,
gratuito, laico e obrigatorio. (Grifos nossos).

Mesmo com Bakunin ja presente no Congresso de Basileia como membro
efetivo da Associacdo Internacional dos Trabalhadores e tendo acabado de produzir
artigos sobre a educacdo na perspectiva anarquista, o debate sobre a educacdo passou
ileso as divergéncias entre anarquistas e comunistas; prevalecendo a defesa do ensino
publico, gratuito, laico e obrigatério. Parece que o0s anarquistas, talvez, pelo

enfraquecimento dos mutualistas proudhonianos, secundarizaram o debate sobre os

1% Acrescentariamosa defesa que ele faz de um curriculo escolar limitado as disciplinas estritamente
cientificas, que ndo permitam interpretacdes de partido ou de classe Diz Marx (1978, p. 226): “Nas
escolas elementares, e mais ainda nas escolas superiores, ndo se deve autorizar disciplinas que admitam
uma interpretacdo de partido ou de classe. S6 se deve ensinar nas escolas matérias tais como a gramatica,
as ciéncias naturais. As regras gramaticais ndo mudam, quer seja um conservador clerical ou um livre
pensador que as ensina. Matérias que admitem uma diversidade de conclusdo ndo devem ser ensinadas
nas escolas; os adultos podem ocupar-se disso sob a direcdo de uma professora tal como Mme. Law que
faz conferéncias sobre a religido.”
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pontos de discordancia com 0s comunistas sobre a educacdo — a negacéo da gratuidade,
da presenca do Estado na instrucdo e a obrigatoriedade. O fato é que, depois desta
resolucdo, a educacdo deixou de ser um debate no seio da Associacdo; provavelmente,
pela crescente tensdo entre os bakunianos e marxistas, que orientaram a discussao para
outros pontos considerados centrais no debate sobre o futuro do movimento operario

internacional.

3.3 — Conclusdo: ou a sistematizacdo de duas tradi¢cGes revolucionarias de educacao

escolar

O certo € que o embate entre os dois, Marx e Bakunin, no seio da Associacao
ndo chegou a educagdo. Ndo que ela ndo seja um ponto nas reflexdes dos dois. O
primeiro, além da referéncia nas Instrucdes aos delegados do Congresso de Genebra
(1866) e das referéncias em O Capital, fez intervencdes sobre a tematica educacional,
em agosto de 1869, nas reuniBes preparatorias para 0 Congresso de Basiléia. Bakunin,
na primeira metade do ano de 1869 — praticamente no mesmo momento das
intervencgdes do primeiro paro o citado Congresso — escreve uma série de artigos sobre
educacdo, publicados em julho e agosto deste mesmo ano no jornal L’ Engalité, érgao da
Federagdo Romanica da Internacional, “expandida por [ele] para reunir as secdes
francesas, suicas, espanholas e italianas no bojo da Internacional” (MARTYON, 1989, p.
31). Ambos concordam com o carater politécnico da educacdo que interessa aos
trabalhadores, mas a discussdo sobre a educacdo tomou rumos diferentes entre os
anarquistas e os comunistas. Isto é evidente nos caminhos das duas correntes socialistas,
depois da dissolucdo da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, ocorrida, na
pratica, em 1872, no Congresso de Haia.

Os textos de Bakunin sobre educacdo integral, de 1869, e as intervencdes de
Marx sobre a educagdo na reunido preparatoria para o Congresso da Basileia (1869),
avancaram na direcdo de enfrentamento as propostas educacionais burguesas mais
progressistas, que defendem e iniciam a implantacdo da educacgédo escolar obrigatoria.
Diz Bakunin (1989, p. 34-35):

[...] os socialistas burgueses pedem somente ensino para 0 povo, um pouco
mais do que tem agora, enquanto nés, democratas socialistas, pedimos para
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ele educacéo integral, o ensino total, tho completo como o que leva consigo
o poder intelectual do século, a fim de que por cima das classes operarias ndo
se encontre no futuro nenhuma classe que saiba mais e que exatamente por
isto, possa domina-las e explora-las (grifos do autor).

Moryion (1989, p. 31-32), comentador da obra educacional de Bakunin, é ainda mais
claro neste ponto:
O interesse desses artigos de Bakunin sobre a educagdo esta precisamente
nesse nitido distanciamento das propostas burguesas, por mais avangadas que
fossem. [...]. A possivel semelhanca externa nas formulacdes ndo deve,
portanto, ocultar a profunda diferenca existente entre a proposta de educacéo

feita a partir da opcédo de classe de operarios e camponeses € a proposta da
burguesia ilustrada.

O confronto deixa de ser travado no campo revolucionario, voltando-se para o
enfrentamento das alas mais progressistas do pensamento social burgués, denominado
por ele de socialistas burgueses, que apontam para a garantia da educacdo publica,
gratuita e obrigatéria. O ataque de Bakunin a esta estratégia busca, na verdade,
fortalecer e defender a perspectiva da educacgdo integral como a Unica capaz de atender
aos interesses educativos dos trabalhadores.

N&o é outro o caminho de Marx; as suas reticéncias ao controle do Estado sobre
a educacdo expressa, entre outras coisas, a leitura reformista das alas mais
conservadoras do movimento operario, que, na pratica, estavam se associando a
burguesia na defesa de uma educacdo obrigatdria, controlada, gerida, financiada e
pedagogicamente organizada pelo Estado, cujo modelo pratico de entdo era a escola
prussiana. Diz Marx (1978, p. 225) sobre isto: “No que diz respeito ao sistema
prussiano, de que tanto se falou, o orador [Marx] observa, para terminar, que este
sistema tem apenas em vista um objetivo: formar soldados” (grifos nossos). Em outras
palavras, a educacdo publica escolar privilegiada pelo sistema educacional prussiano
privilegiava — ao mesmo tempo em que alfabetizava — a disciplina, a difusdo do respeito
a hierarquia e do amor a patria (patriotismo); ou seja, uma educacdo com um forte
conteddo moral e teor nacionalista; em muitos aspectos, copiada pela Franga no
imediato p6s Comuna de Paris, com a constituicdo da escola obrigatoria implantada pela
Terceira Republica Francesa.

Além dos conflitos internos a Associacdo, constituiam-se, cada vez mais
visiveis, preocupantes aliangas entre liderangas da classe operaria e representantes dos
interesses burgueses. Processo que abria, concretamente, as possibilidades de

implantacdo da educacgdo escolar publica, gratuita e obrigatdria, particularmente nos
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estados nacionais industrializados — Prussia, seguidas de Franca e Inglaterra. O debate
envolvia muito mais o alcance e os limites desta educacdo gerida, financiada e
controlada pedagogicamente pelo Estado. Vislumbrava-se, portanto, o inicio de um
movimento deliberado de cooptacdo de diferentes fragdes da classe operaria,
orquestrado por setores modernos da burguesia e do Estado, que agiam no sentido de
trazer para a oOrbita de influéncia destes setores as fragdes melhor remuneradas da classe
operaria (a aristocracia operaria), a pequena burguesia e 0 campesinato. Tanto a
concepcao de Marx, desenhada nas suas intervengdes nas tematicas educacionais que
deveriam orientar os debates no interior da Associacdo, quanto a de Bakunin,
sistematizada em suas publicac®es no jornal L’ Engalité, preocupavam-se, partindo da
critica a perspectiva burguesa de educacdo publica, em defender uma perspectiva
educacional claramente voltada para os interesses dos trabalhadores e associada
organicamente a transformacédo social, a revolucao.

A experiéncia prussiana comecava a chamar a atencdo da grande burguesia, que
iniciava a sua aventura imperialista, para os éxitos econdémicos e sociais e ideopoliticos
da crescente expansdo da escolarizacdo primaria as massas operarias. Atendendo a
necessidade estratégica de avancar na disputa das mentes e dos sonhos de fracdes cada
vez maiores da classe trabalhadora. Incorporéa-las ao projeto de nacdo, difundindo a
ideia de pertencimento a um grupo anterior e maior do que a sua classe, tornou-se a
estratégia fundamental.

Cabiam nesta estratégia duas taticas fundamentais. Primeiro, demonstrar que a
nacdo fazia algo por aqueles identificados e incluidos nela; dai a lenta e gradual
introducdo de medidas visando incorporar crescentes fracdes da classe trabalhadora
como cidaddos consumidores, atendendo a algumas das reivindicaces histéricas dos
trabalhadores, obviamente, subordinadas ao mercado. Segundo, demonstrar historica,
social e culturalmente a existéncia deste grupo que representaria lacos superiores e mais
antigos do que os da classe social, circunstanciais, temporarios e passageiros; assim, foi
preciso a reinterpretacdo de tradi¢Ges, a reinvencdo de costumes, o fortalecimento de
valores especificos etc. A escola teria um papel destacado nesta estratégia. Portanto, a
burguesia incorporava ao seu repertério a defesa da escola puablica, gratuita e
obrigatoria. Retornava aos jacobinos...

Assim, como j& vimos acima, as formacgdes sobre educacdo de Marx e de

Bakunin, elaboradas em meados de 1869, refletiam uma nova realidade nas questdes
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ligadas & educacdo: a julgar pela experiéncia da Prissia e 0S rumos que estavam
tomando o seu projeto de unificagcdo alema, eminente adogéo pelos governos burgueses
da educacédo publica, gratuita e obrigatéria. Ambos preocupam-se em responder a esta
nova estratégia do grande capital, de disputar a consciéncia do trabalhador via
institucionalizacdo da educacdo obrigatéria e incorporagdo do trabalhador a cidadania
burguesa através de ampliacdo de sua capacidade de consumo.

Na otica burguesa, a Comuna de Paris foi o alerta e a comprovacdo empirica da
urgente necessidade de limitar os avancos das ideias socialistas na consciéncia da classe
operéria, além das ja evidentes necessidades sociais e econémicas de integracdo de
contingentes maiores da classe operéria a vida burguesa urbana industrial. A década de
1870 — como foi analisado nos dois primeiros capitulos — marca a efetivacdo da
educacdo publica obrigatoria nas nacOes industrializadas, particularmente Inglaterra,
Alemanha e Franca.

Ja em 1875, na critica ao programa de Gotha, Marx elabora uma resposta a
forma pela qual os socialistas estdo respondendo a expansdo do Estado Alemao (agédo
comum as outras na¢des) na disputa pela consciéncia da classe operéaria; fazendo ai uma
abordagem da educacdo obrigatéria e como devem pensar 0s trabalhadores sobre isto.
Por outro lado, depois do trabalho que nos referimos de Bakunin, somente no inicio dos
anos de 1880 é que os anarquistas elaboraram uma resposta a este caminho tracado pela
burguesia imperialista. No proximo capitulo, estes serdo os pontos de partida de nossa
reflexdo, alongando-nos a educacdo russa pos-revolucionaria e a escola unitaria de
Gramsci, quando a educacdo para a transformacdo social ganha a sua forma teérica mais

sofisticada e rica.
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CAPITULO 4

DOS “ASSALTANTES DO CEU” A “BATALHA DAS IDEIAS”: a consolidagio
tedrica da educacdo para a transformacéo social

O sempre tenso debate no interior da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores — tanto no Conselho Geral, reunido em Londres, quanto em seus
congressos — foi intensificado nos ultimos anos da década de 1860 e inicio dos anos
1870. Adicdo de intensidade que apenas tangencialmente chegou aos debates
educacionais, pois, além de questdo secundaria na Associacdo, a tese da educacgdo
publica, gratuita, laica e obrigatoria ja tinha sido aceita no Congresso de Basileia (1869)
— ja sobre os primeiros respingos do embate novo dos comunistas com os bakunianos.

Como dissemos acima, as reflexdes de Bakunin, em jornal ligado a Associacao,
e de Marx, em reunides preparatorias para Basileia, tematizavam mais as implicac6es do
crescente interesse do Estado burgués com a educacéo dos trabalhadores do que com o
debate interno a Associacdo. Os principios basicos das duas concepg¢des de educagdo —
vinculadas a duas visdes diferentes de se implantar a luta por transformacgéo social —
mostram-se amadurecidos. Com discordancias pontuais, mas fundamentais, eles se
opdem frontalmente a tendéncia do estado burgués de incorporar, financiar, gerir e
controlar a educacdo dos filhos e filhas dos trabalhadores, implantando uma escola
publica, gratuita, laica, obrigatéria; historicas reivindicacBes politico-pedagdgicas que
dividiram as diferentes correntes do movimento operario no terceiro quartel do século
XIX. Portanto, ficava cada vez mais evidente que a grande burguesia podia, através do
Estado, incorporar, excetuando a politecnia, as reivindicacdes educacionais de uma
consideravel fracdo da classe trabalhadora.

A educacdo foi incorporada como parte da nova estratégia da burguesia, cujo
objetivo era o de recuperar o protagonismo sobre a vida dos trabalhadores, perdido em
meados do século. As revolucdes de 1848, particularmente o junho parisiense, abalaram
o0s vinculos com a burguesia, libertando, potencialmente, a luta da classe trabalhadora
do jugo dos interesses politicos burgueses e construindo a sua independéncia
ideopolitica. Esta autonomia teve a Comuna de Paris, em 1871,como 0 seu rito de
passagem a maioridade, quando os trabalhadores parisienses tomaram o poder e

estabelecem uma republica com nitidas cores socialistas. Assustado, o capital em
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processo de centralizacdo e transtornado por crises, precisava de um continuo processo
de expansdo da intervencdo do Estado na vida social, incluiu as acOes estatais a
melhoria das condic¢Bes de vida das fracbes mais organizadas da classe trabalhadora.
Uma das primeiras medidas desta nova orientacdo politica do grande capital foi garantir
a obrigatoriedade da educacdo escolar primaria a todos, medida que visava integrar as
criangas da classe trabalhadora a ordem social, através da invencdo de tradi¢Ges que
forjavam o espirito de pertencimento a nacdo, enfraquecendo a difusdo dos valores
socialistas nas novas geracOes operarias.

Em contrapartida a investida burguesa rumo a institucionalizacdo da escola
primaria obrigatéria, as correntes socialistas do movimento operério desenvolveram
duas concepces principais de educacdo para a transformacéo social. Os anarquistas, em
torno das ideias de Bakunin, rechacavam qualquer acdo estatal no campo educacional,
desenvolveram paralelamente uma concepcdo préopria de educacéo a revelia de qualquer
influéncia do Estado. Por outro lado, os comunistas, sob influéncia das ideias de Marx,
pioneiros na defesa da educacdo publica, gratuita, laica e obrigatdria, precisaram
aprimorar seus argumentos para diferencia-los da perspectiva burguesa de educacédo
estatal. Processo que, por um lado, levou os anarquistas a desenvolver escolas
experimentais, fundadas na autonomia e na unido entre educagdo e trabalho,
secundarizando a defesa da escola publica, gratuita e obrigatoria; por outro, conduziu a
constituicdo de uma concepcao comunista de escola, que teve a sua primeira experiéncia
pratica na Rdssia revolucionaria, e seu desenvolvimento tedrico mais avancado na
concepgdo gramsciana de escola unitéria.

Buscaremos aqui refletir sobre esta trajetéria de consolidacdo de uma
perspectiva revoluciondria de educacdo escolar. Nosso ponto de partida sera o
pensamento educacional de Bakunin, expresso, fundamentalmente, no conjunto de
artigos publicados no jornal L’Engalité, e seu conflito com Marx no interior da
Associacdo. Em seguida, refletiremos sobre os caminhos educacionais tomados pelos
communards; evidentemente, que analisaremos apenas as suas intencdes e 0s esbocos de
suas medidas préticas, ja que ndo houve tempo de transformacéo das ideias em préticas
consolidadas. Depois, sera a vez de Marx e a sua Critica ao Programa de Gotha, que
expressa a irredutivel diferenga, ndo mais com o pensamento anarquista — ja cristalizada
no seio do movimento socialista —, mas com os conciliadores entre capital e trabalho no

interior do movimento operario. Continuaremos com as escolas experimentais
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anarquistas e sua critica pedagdgico-social as escolas estatais, burguesas e religiosas. E,
para fecharmos o capitulo, analisaremos a trajetéria da educacdo dos sovietes logo
depois da Revolucédo Russa, e concluiremos Gramsci e a sua classica escola unitaria, a
mais bem acabada concepcao de educacédo para a transformacéo social. Mais do que um
resgate histdrico da educacdo socialista, nosso objetivo é explicitar as correlagGes de
forcas em que se desenvolveram e se constituiram as diferentes concepgdes de educacao
para a transformacéo social, apontando a sua forma mais avancgada: aquela capaz de dar
respostas as contradicdes da escola burguesa e superar as experiéncias educacionais

isoladas e pontuais.

4.1 — Bakunin e a educacao integral

Russo de origem nobre, Bakunin nasceu em 1814'%. Depois dos primeiros anos
da juventude dedicados a vida militar, abandona a caserna, trocando-a pelos estudos em
Moscou. Tornou-se um hegeliano ortodoxo e autoritario, limites intelectuais da Moscou
tzarista da década de trinta do século XIX, que, com o tempo, transformou-se em uma
“claustrofobia espiritual”. Insatisfeito com sua vida cultural moscovita, em 1840, viaja
para Berlim. Depois de dois intensos anos de estudo, comecava a achar Berlim
enfadonha, até conhecer, em fins de 1841, Arnold Ruge, em Dresden; € apresentado as
ideias dos jovens hegelianos, que apresentam a doutrina de Hegel como sendo
basicamente uma doutrina da revolugéo, e aos socialistas franceses, Proudhon e Fourier.
Fascina-se. Diria depois "um novo mundo no qual mergulhei com todo o ardor de uma
sede delirante” (BAKUNIN, apud WOODCOCK, 2007, p. 167). Um ano depois, em
Zurique, conhece o comunista alemdo Wilhelm Weitling, blanquista ocupado em
organizar sociedades secretas e conspiratorias entre 0s operarios suicos, a quem falava
de revolugéo. Com ele Bakunin transformou-se de rebelde tedrico em rebelde prético e,
também, com a prisdo e expulsdo de Weitling da Suica, 0 nome de Bakunin é associado
a atividades comunistas; a embaixada russa notifica Sdo Petersburgo, que condena
Bakunin (a revelia) ao exilio e a trabalhos forgados na Sibéria. Nesta situagéo, o destino
mais seguro € Paris.

Em Paris Bakunin conheceu varios rebeldes célebres, Marx entre eles; mas se

109 Bakunin faleceu em 1876, em Berna, na Suica.
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aproximou intimamente de Proudhon, influéncia que levou para a vida toda. No entanto,
nos anos seguintes sua preocupacao voltou-se para a causa eslava, povo submetido a
autocracia russa, a Awustria e a Turquia; fase nacionalista que consumiu
aproximadamente 15 anos de vida de Bakunin, a maior parte deles passados na
prisao’’®. Abandonada somente em fins de 1863, depois de mais uma frustacio com os
nacionalistas poloneses. Nos anos restantes da década de 1860, Bakunin se dedicou a
fundar na Italia as primeiras organizacfes que deram origem ao movimento anarquista.

Residindo em Florenca, Bakunin fundou uma confraria secreta em 1864; com a
participagdo aproximada de trinta pessoas — entre elas, Elisée Reclus —, tinha planos de
tornéa-la internacional. Concretizada somente dois anos depois, em Napoles, para onde
tinha mudado em 1865. Em o Catecismo Revolucionario, escrito por Bakunin para os
membros da confraria, posiciona-a contra a autoridade, o Estado, a religido; além de
defender o federalismo e a autonomia comunitéria, aceitar o socialismo e afirmar que a
revolucdo social ndo seria por meios pacificos. O que sugere, portanto, que ele e a
confraria “[...] davam os ultimos passos no caminho que os levaria ao anarquismo”
(WOODCOCK, 2007, p. 180); “[..] etapas finais de sua caminhada rumo ao verdadeiro
anarquismo” (idem, 181).

Sua primeira aparicdo publica, depois dos longos anos de prisao e exilio, ocorreu
em setembro de 1867, no Congresso de Paz e Liberdade. Realizado em Genebra e
patrocinado por um comité internacional de liberais (entre eles, John Stuart Mill)
preocupados com o eminente conflito entre a Prussia e a Franca Imperial de Luis
Bonaparte, 0 congresso contou com a presenca de mais de seis mil delegados. Bakunin
defendeu o federalismo téo radicalmente que assustou a maioria liberal presente. Ainda
assim, em respeito ao rebelde historico, ele foi eleito como membro da comissao central
da Liga fundada no congresso, sob a qual exercia grande influéncia.

Em defesa dos colegas de comissdo escreve Federalismo, socialismo e
antiteologismo, no qual defende a ideia de inconciliabilidade de interesses entre

capitalistas e trabalhadores. Fez passar na comissdo sua recomendacdo que exigia

19 Capturado em uma rebelido na Saxdnia em 1849, foi condenado & morte; depois de um ano preso, foi
perdoado e entregue aos austriacos que, por sua vez, também o condenaram & morte, mais onze meses
preso e, novamente, o perddo. Entregue aos russos, permaneceu preso até 1857, quando Ihe foi oferecido
a alternativa do exilio. Apds quatro anos na Sibéria, em 1861, em uma fuga extraordinaria consegue
chegar a Londres: conseguiu embarcar em um “navio americano que zarpava do porto de Nikolayevsk. A
partir dai estava livre e voltou a Londres, via Japdo, Sdo Francisco e Nova York, irrompendo na casa de
Herzen, em Paddington, cheio de entusiasmo pela causa revolucionaria” (WOODCOCK, 2007, p. 177).
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igualdade econdmica e atacava implicitamente as autoridades do Estado e da Igreja,
rejeitada por ampla maioria no Congresso de Berna em 1868. Sabendo que a Liga ndo
tinha nada de revolucionaria, ele e um pequeno grupo de discipulos deixaram
formalmente a organizacdo e, logo depois, criaram a Alianca Internacional da
Democracia Social; “[...] formada por grupos mais ou menos auténomos, reunidos em
cada pais em torno de um Bureau Internacional. O programa [..] era mais
explicitamente anarquista [...] e, [..] deixava ver a influéncia da Associacédo
Internacional dos Trabalhadores” (WOODCOCK, 2007, p. 184). Além disso, pregava o
federalismo e defendia a substitui¢do dos governos nacionais por uma “unido mundial
de associagdes livres, agricolas e industriais”. Continuando, diz o programa
(WOODCOCK, 2007, p. 185):
Ela [a Alianga] deseja, acima de tudo, a extincao total e definitiva das classes
sociais e a igualdade politica, econdmica e social dos dois sexos, €, para que
seja atingido esse objetivo, exige, em primeiro lugar, a aboli¢do do direito de
heranca para que, no futuro, o proveito de cada homem seja igual a sua
producdo, de modo que, em conformidade com a decisdo tomada pelo mais
recente congresso de trabalhadores em Bruxelas, a terra e os instrumentos do

trabalho, como qualquer outro capital, possam ser utilizados apenas pelos
operarios agricolas e industriais.

Bakunin, em carta enderecada a Marx, pede formalmente a entrada da Alianca
Internacional da Democracia Social na Associacdo Internacional dos Trabalhadores. O
pedido foi negado formalmente pelo Conselho Geral, sob a justificativa de que um novo
organismo internacional impulsionaria o facciosismo, levando a intrigas e a
fragmentacdo da luta dos trabalhadores. Assim, a Alianca foi dissolvida formalmente e
suas filiais transformaram-se em sec¢Ges da Associacdo. Para ndo se ter duvidas de que a
dissolucdo da Alianca foi uma estratégia politica de Bakunin com o objetivo de
fortalecer a sua influéncia no interior da Associacdo, segue o que diz o insuspeito
George Woodcock (2007, p. 188), historiador anarquista:

A dissolucdo da Alianca ndo alterou muito a influéncia que Bakunin
continuava a exercer, depois de ter penetrado na organizacdo maior. As
secBes espanhola e italiana mantiveram a mesma atitude, a despeito da
mudanca de nome. Mesmo integrados a Internacional, permaneceram fiéis a
Bakunin e seu anarquismo antipolitico e coletivista. A influéncia de Bakunin
também era grande no sul da Franca e na Bélgica e, em 1869, ele ganhou um
consideravel nimero de adesbes na Fédération Romande, o grupo de trinta

secBes que fez da Suica Francesa uma das regiGes mais produtivas da
Internacional.
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Foi assim que o exército anarquista de Bakunin™'* incorporou-se & Associacio
Internacional dos Trabalhadores em 1869. Nasceu, entdo, o principal embate tedrico no
seio do movimento socialista do século XIX, inaugurado no Congresso da Associacdo
em Basileia (1869); dai em diante, até o fim no Congresso de Haia (1872), com a
expulsdo de Bakunin, duas tendéncias dominaram os debates no interior da entidade: a
acdo politica para conquistar o Estado, liderada por Marx e Engels e apoiadas pelos
blanquistas, e o coletivismo anti-estatista de Bakunin, depois do nitido enfraquecimento
dos mutualistas proudhonianos'*?. Segundo Woodcock (2007), a partir da visdo
anarquista, as diferengas entre as duas correntes, basicamente, estavam associadas aos

seguintes pontos (a partir da visao dos anarquistas)**®:

Na verdade, o conflito se concentrava - como tem ocorrido desde entdo entre
anarquistas e marxistas - na questdo do periodo de transicdo entre a ordem
social vigente e futura. Os marxistas prestavam uma homenagem ao ideal
anarquista ao concordarem que o objetivo principal do socialismo e do
comunismo deve ser a extin¢do do Estado, mas afirmavam que durante o
periodo de transicdo o Estado deveria ser mantido sob a forma de uma
ditadura do proletariado. Bakunin, que tinha abandonado as ideias de uma
ditadura revoluciondria, exigia a extincdo do Estado tdo logo isso fosse
possivel, mesmo correndo o risco de um caos temporario, que considerava
menos perigoso do que os males dos quais nenhuma forma de governo
conseguiria evitar. (WOODCOCK, 2007, p. 191)

Organicamente derivadas dos confrontos entre estas tendéncias no interior do
movimento socialista, duas tradicbes de educacdo para a transformacdo social
consolidaram, no decorrer do Gltimo quartel do século XIX e primeiras décadas do

século XX, os fundamentos que orientam, ainda hoje, suas reflexdes e suas préaticas

1 gegundo Woodcock (2007, p. 164), “Foi durante o conflito entre Bakunin e Marx dentro da
Internacional que surgiram pela primeira vez as irreconcilidveis diferencas entre as concepgoes libertéria
e autoritaria do socialismo. Durante essa luta, a faccdo liderada por Bakunin transformou-se gradualmente
no nicleo do movimento anarquista historico. Bakunin deve sua duradoura importancia a esses anos de
vinculacdo com a Internacional; sem eles, teria sido apenas o mais excéntrico entre uma pléiade de
revolucionarios excéntricos que enchiam as cidades, que eram os centros de exilados na Suica e na
Inglaterra do século XIX.” (Grifos nossos).

"2Nas palavras dos anarquistas (WOODCOCK, 2007, p. 188): “Os mutualistas eram uma espécie de
anarquistas que se opunham ao revolucionismo politico, combinando o desejo de manter todos os
elementos burgueses fora da Internacional, com uma insistente propaganda a favor da adocdo de
operacBGes bancarias mutuas e da criacdo de sociedades cooperativas, que seriam a base para a
reorganizacdo da sociedade. Era um proudhonismo sem Proudhon, pois nenhum dos lideres mutualistas -
Tolain, Fribourg, Limousin - tinha herdado a vis&o revolucionaria ou o dinamismo pessoal do mestre. Os
mutualistas ja haviam sido derrotados no Congresso de Bruxelas, em 1868, quando se colocaram contra o
coletivismo e estavam em evidente minoria no Congresso de Basel [Basileia], pois até mesmo alguns
delegados franceses se opunham agora a ideia da ‘possessdo’ individual. A luta de Marx contra os
mutualistas ja tinha praticamente acabado em 1869, mas ele ainda festejou a derrota, antes de enfrentar a
mais temivel das formas proudhonianas de anarquismo.”

13 para uma refutacéo desta acusacio de que Marx é um defensor do estatismo e da burocracia, ver Paulo
Douglas Barsotti (2012).
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educacionais vinculadas a busca da revolugcdo. No entanto, os fundamentos que
explicam a interpretacdo conflitante dessas correntes sobre o processo de transi¢do de
uma sociedade para outra — a forma de organizacdo da acdo politica, o protagonismo
popular na revolucéo, a necessidade da ditadura do proletariado (como condi¢éo para a
superacdo do Estado) — influenciam decisivamente na forma e no conteddo da
concepcdo de educacdo de cada uma delas, ainda que fincadas sobre a questdo do
Estado. Desse modo, os desdobramentos desses confrontos produzem pressupostos
irreconciliaveis entre as duas perspectivas educacionais.

As respostas que cada uma das correntes elaboroua intensificacdo da presenca do
Estado burgués na educacéo escolar reforcam, mesmo que o objetivo primeiro ndo tenha
sido este, 0s pontos que cada uma tinha de diferente uma em relacdo a outra. Nao é de
outro modo a postura de Bakunin nos diversos artigos que discute a concepcao de
educacao integral, publicados em 1869, aos quais ja nos referimos anteriormente.

Ele ataca a educacgéo inferior que a sociedade burguesa e seu Estado oferecem
aos filhos dos trabalhadores, realcando o seu carater dual, que estabeleceu uma
educacéo para classe social'**. Diz Bakunin (1989, p. 34), na abertura do primeiro dos

quatro artigos que em conjunto formam a sua obra Educacao Integral:

O primeiro ponto que temos que considerar hoje é o seguinte: Pode ser
completa a emancipagdo das massas operdrias, quando a educagdo que estas
massas recebem é inferior a que se da aos burgueses, ou quando ha em geral
uma classe qualquer, numerosa ou ndo, que, pela origem esta destinada aos
privilégios de uma educacdo superior e de um ensino mais completo?
Levantar este problema significa resolvé-lo? Né&o é evidente que entre dois
homens, dotados de inteligéncia normal mais ou menos igual, aquele que
sabe mais, aquele cuja inteligéncia estd mais desenvolvida pela ciéncia, e
que, compreendendo melhor o encadeamento dos fatos naturais e sociais, ou
0 que se chama de leis da natureza e da sociedade, capta mais facil e
amplamente o carater do meio em que vive, ndo é evidente que estes se
sentira mais livre, e sera também praticamente mais habil e poderoso do que
0 outro? O que sabe mais naturalmente dominara o que sabe menos, e se
antes de tudo s existisse entre duas classes esta Unica diferenca de ensino e
de educacdo esta diferenca originaria em pouco tempo todas as outras, o
mundo dos humanos se encontraria em seu ponto atual, isto é, estaria
dividido de novo numa massa de escravos e num pequeno nimero de
dominadores, os primeiros trabalhando como hoje para os ultimos.
(BAKUNIN,1989, p. 34)

Obviamente, debate-se contra a distribuicdo diferenciada e desigual de conhecimento

4 Segundo Angela Maria Souza Martins (S/D, p. 4), “Bakunin discutiu a questio da dualidade
educacional, ou seja, a existéncia de um tipo de instrugdo para as classes privilegiadas e outra para o
proletariado, por isso passou a lutar pela educacdo integral para todos, pois acreditava que este tipo de
educacdo seria um dos caminhos para conquistar a igualdade entre os homens. Segundo este pensador ndo
existiria uma classe social que sobrepujasse outras em termos de conhecimento”.
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perpetrada pela educacdo burguesa, preocupada em adequar os trabalhadores as
demandas de treinamento e disciplina exigidas pela burguesia; e joga luz sobre a
condutora deste processo, a educacdo escolar estatal obrigatdria, ilusdo que se
desenhava em cores cada vez mais nitidas na passagem da déecada de 1860 a década de
1870.

Sua critica é dirigida ao objetivo fundamental da educacéo escolar burguesa,
reproduzir a subalternidade dos trabalhadores. Defendendo a educacdo integral,
denuncia a ingenuidade ou ma-fé dos socialistas burgueses'®, que pedem apenas
educacdo para o povo nos moldes estatal-burgués, alertando que, com estes principios, a
escolarizacéo forca e legitima a desigualdade entre as classes.

Compreende-se assim por que 0s socialistas burgueses pedem somente
ensino para o0 povo, um pouco mais do que tem agora, enquanto que nos,
democratas socialistas, pedimos para ele educacéo integral, o ensino total,
tdo completo como o que leva consigo o poder intelectual do século, a fim de
que por cima das classes operarias ndo se encontre no futuro nenhuma classe
que saiba mais e que, exatamente por isso, possa domina-las e explora-las. Os
socialistas burgueses querem a manutengdo das classes, cada um em que
representar, segundo eles, uma diferente fungdo social, uma, por exemplo, a
ciéncias e a outra o trabalho bracal; e nds, pelo contrério, queremos a
abolicdo definitiva e completa das classes, a unificacdo da sociedade e a
igualdade econdmica e social de todos os seres humanos da terra.
Conservando-as, eles querem ao mesmo tempo diminuir, suavizar e adornar a
desigualdade e a injustica, bases histdricas da sociedade atual, e nds
queremos destrui-las. Dai se deduz claramente que ndo é possivel nenhum
entendimento, nem conciliagdo e nem mesmo coalizagdo entre os socialistas
burgueses e nés. (BAKUNIN, 1989, p. 34, grifos do autor)™'®.

Portanto, a alianca entre os socialistas burgueses e a defesa da educacdo publica estatal

representava uma capitulacdo dos interesses educacionais dos trabalhadores a educacgéo

1“H3 também um numero de almas honestas, mas fracas, que, muito inteligentes para levar os dogmas
cristdos a sério, rejeita-os a retalho, mas ndo tém a coragem, nem a forga, nem a resolugéo necessaria para
repeli-los por atacado. Elas abandonam a critica todos os absurdos particulares da religido, elas
desdenham de todos os milagres, mas se agarram desesperadamente ao absurdo principal, fontes de todos
0s outros, ao milagre que explica e legitima todos os outros milagres, a existéncia de Deus. Seu Deus nao
é, em nada, o Ser vigoroso e potente, 0 Deus totalmente positivo da teologia. E um ser nebuloso, diafano,
ilusério, de tal forma ilusério que se transforma em Nada quando se acredita té-lo agarrado; é uma
miragem, uma pequena chama que ndo aquece nem ilumina. E entretanto elas se prendem a ele, e
acreditam que se ele desaparecesse, tudo desapareceria com ele. S8o almas incertas, doentes,
desorientadas na civilizacdo atual, ndo pertencendo nem ao presente nem ao futuro, palidos fantasmas
eternamente suspensos entre o0 céu e a terra, e ocupando, entre a politica burguesa e o socialismo do
proletariado, absolutamente a mesma posi¢do. Elas ndo seu tem forca para pensar até o fim, nem para
querer, nem para se decidir, e perdem seu tempo e sua ocupacgdo esforcando-se sempre em conciliar o
inconciliavel.

“Na vida publica, estas pessoas se chamam socialistas burgueses.” (BAKUNIN, 2001, p. 12).

16 Embora j4 mencionado anteriormente, vale retomar, agora de modo mais completo, o excerto em que
Bakunin diferencia a sua concepg¢do da dos burgueses radicais, colocando em relevo a concepgdo de
educacao integral.
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burguesa; um movimento de negacdo dos principios fundamentais da educacdo escolar
vinculada a formacdo integral do trabalhador, uma vez que submetia a escola ao
controle do Estado.

Segundo Bakunin, a educagdo escolar burguesa, ao nao repartir “os progressos
modernos da ciéncia e da arte”, transformam-Se em intensas causas de “escraviddo
intelectual” do proletariado e, em menor grau, das camadas inferiores da classe média, a
pequena burguesia. Da mesma forma que a riqueza se concentra nas maos de poucos, a

ciéncia!*’ e a arte®®

também seguem esta semelhante concentracdo; ndo melhoram as
condicBes de vida das pessoas, mesmo sendo aplicadas a agricultura, a industria e ao
aprimoramento técnico-artistico de seres humanos. Para Bakunin (1989, p. 37),

Todas as invengdes da inteligéncia, todas as grandes aplicacfes da ciéncia a
indUstria, ao comércio e geralmente & vida social, até hoje s6 tém servido as
classes privilegiadas, assim como ao poder dos Estados, estes protetores

eternos de todas as iniquidades politicas e sociais, jamais as massas
populares.

Assim, o potencial civilizador das artes e das ciéncias limita-se aos herdeiros burgueses;
enguanto que o embrutecimento € o destino comum as novas geracGes da classe
trabalhadora:
Até agora os burgueses caminharam mais depressa no caminho da civilizagéo
do que os proletarios, ndo porque sua inteligéncia fosse maior do que a destes
altimos [...], mas porque a organizacao econdmica e politica da sociedade foi
tal que a ciéncia ndo existiu sendo para eles e que o proletariado se viu

condenado a uma ignoréncia forgada, a tal ponto que mesmo quando avanca
[...] ndo € gracas a sociedade, mas sim apesar dela. (BAKUNIN, 1989, p. 38).

O potencial civilizador da ciéncia e da arte, repartido segundo o critério burgués,
produz e reproduz “privilégios economicos e politicos para um pequeno numero de

contemplados, e escraviddo e miséria a maioria” (idem). A educagdo burguesa nédo

17 Segundo Bakunin (1989, p 37), a ciéncia constitui-se no principal poder do Estado: “Ciéncia de
governo, de administracdo e ciéncia financeira; ciéncia de tosquiar os rebanhos populares sem fazé-los
gritar muito, e, quando comegarem a gritar, ciéncia de impor-lhes o siléncio, a paciéncia e a obediéncia
com uma forca cientificamente organizada; ciéncia de enganar e de dividir as massas populares, de as
continuar mantendo numa ignorancia saudavel, a fim de ndo conseguirem jamais, ajudando-se
mutuamente e reunindo esforgos, criar um poder capaz de derrotar os Estados, ciéncia militar sobretudo,
com todas as suas armas aperfeicoadas e estes formidaveis instrumentos de destrui¢do que ‘fazem
maravilhas’; finalmente, ciéncia de talento, que criou os barcos a vapor, as estradas de ferro e os
telégrafos, as estradas de ferro que, utilizadas pela estratégia militar, multiplicam por dez o poder
defensivo e ofensivo do Estado, e os telégrafos que, ao transformarem cada governo em um Briarée de
cem, de mil bragos, dando-lhe a possibilidade de estar presente, de agir e de tomar em todas as partes,
criam as mais formidaveis centraliza¢des politicas que jamais existiram no mundo.”

18 «“E a maior censura que temos que fazer a ciéncia e as artes ¢ exatamente a de ndo dividir seus
beneficios e de ndo exercer sua influéncia além de uma pequena parte da sociedade, com excluséo, e por
consequéncia em detrimento também, da imensa maioria.” (BAKUNIN, 1989, p. 35).
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poderia de outra formacdo dedicar a cada camada social um tipo especifico de ensino,
reforca a separagcdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, produzindo uma
situagdo “em que o trabalho bracal e o trabalho da inteligéncia se desvirtuaram pelo
isolamento artificial a que foram condenados” (idem, p. 39). Encontra-se aqui o cerne
do limite civilizador da educacgéo escolar burguesa: sua impossibilidade de romper com

119

a divisdo social do trabalho propria da producdo capitalista™.A educagdo integral é a

proposta bakuniana para a superacao deste limite; diz ele (idem, idem):
[...] no homem vivo e completo, cada uma dessas duas atividades, muscular e
nervosa, deve ser desenvolvida por igual, e que, longe de se prejudicarem
mutuamente, cada uma deve apoiar, ampliar e reforcar a outra: a ciéncia do
sébio se tornar4 mais fecunda, mais Gtil e mais ampla quando o sdbio néo
mais ignorar o trabalho bracal, e o trabalho do operério instruido serd mais

inteligente e por conseguinte mais produtivo do que o do operério ignorante.
(BAKUNIN, 1989, p. 39).

Como nos diz Gallo (1996, p. 61), “E Bakunin quem vai tornar contemporanea —
em termos de segunda metade do século XIX — a fundamentacdo desta proposta
educacional [educagdo integral]”. Partindo da ideia de que o conhecimento é a base da
dominacdo, ele preocupa-se em restituir a unidade entre trabalho intelectual e trabalho
manual, meio pelo qual o ser humano atingiria a liberdade. Mas, sob a sociedade
burguesa esta educacao (integral) pode até brotar, mas ndo germinara se tal ordem social
néo for superada.

Se no meio que existe se criassem escolas que desses aos alunos o0 ensino e a
educacao tdo perfeitos como imaginamos, chegariamos a criar homens justos,
livres, morais? N&o, pois ao sairem da escola eles se veriam numa sociedade
dirigida por principios bastante contrarios, e, como a sociedade é sempre
mais forte do que os individuos, ela logo os dominaria, isto é, os
desmoralizaria. Além disso, a criacdo de tais escolas seria impossivel no
meio social atual, pois a vida social abrange tudo, invade as escolas assim

como a vida das familias e de todas as pessoas que fazem parte dela.
(BAKUNIN; 1989, p. 48-49).

Ao passo que professores € pais, “mais ou menos embrutecidos ou desmoralizados” pela
sociedade capitalista, seriam incapazes de “dar aos alunos o que eles proprios nao tem”;
dominados pela moral capitalista, os professores seriam incapazes de educagéo de outra
maneira, sio presos a ela. E nesse sentido “que a educagdo socialista é impossivel nas

escolas assim como nas familias atuais [fins da década de 1860, inicio da de 1870].

9 ponto de encontro nas visdes educacionais das duas correntes socialistas; os marxistas também
desvelam este como o limite da educacdo burguesa e apontam, como 0s anarquistas, a educagdo
politécnica como o meio de superacdo desta formagdo humana parcial e alienante.
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Além do mais, “os burgueses ndo compreendem de jeito nenhum que seus filhos
possam se tornar trabalhadores, e os trabalhadores estdo privados dos meios para darem
a seus filhos o ensino cientifico” (BAKUNIN, 1989, p. 49).

Nesse sentido, a educacao integral ndo faz sozinha a revolucéo; ela somente se
constituira vinculada a revolucdo social brotada do préprio povo, depois das sementes
plantadas pela vanguarda revolucionéria germinarem e crescerem “por obra e gra¢a” das
massas. E a educacio a propria semente: a educacdo nio prepara a revolucio; ela ja é
um dos processos proprios da revolugdo (GALLO, 1990). Portanto, a constituicdo e a
consolidacdo da educacdo integral seriam a constituicdo e a consolidacdo da prépria
revolugéo social.

A educacdo integral, que atingiria a sua concretizacdo plena com a sociedade
acrata, deve ser igual para todos e deve preparar as criangas, de ambos 0s sexos, “tanto
para a vida do pensamento como para a do trabalho, a fim de que todos possam
igualmente tornar-se homens completos” (BAKUNIN, 1989, p. 43). A educacéo
integral substitui a metafisica e a teologia, tornando a ciéncia o elemento estruturante
para o “completo desenvolvimento da inteligéncia”. Para tanto,

[...] o ensino se dividira naturalmente em duas partes: a parte geral, que dara
0s elementos principais de todas as ciéncias sem nenhuma exce¢do, do
mesmo modo que o conhecimento, ndo superficial, porém real do seu
conjunto; e a parte especifica dividida necessariamente em varios grupos ou
faculdades, cada uma delas abrangendo em toda a sua especificidade um

certo numero de ciéncias que, pela prdpria natureza, sdo especialmente
destinadas a se completarem. (BAKUNIN; 1989, p. 43).

A primeira parte deste ensino tedrico ou cientifico, obrigatoria a todas as
criangas, “constituira, se assim podemos dizer, a educagdo humana da sua inteligéncia”,
elevando “o ponto de vista” da crianca a um nivel tal que lhe permita, “uma vez na
adolescéncia, [...] escolher com pleno conhecimento de causa a faculdade que melhor
convenha a suas disposi¢des individuais, a seus gostos” (BAKUNIN; 1989, p. 43). A
escolha da especialidade cientifica, a parte especifica, que melhor Ihe convem, deve ser,
segundo Bukunin, feita apenas e tdo somente pelo adolescente; desprezando o auxilio de
tutores, professores e pais. Em caso de erro diz ele, “[...] este erro também servira de
ensino eficaz para o futuro, e como o ensino geral que tiverem recebido lhes servira de
luz, elas poderdo facilmente voltar ao caminho que a sua propria natureza lhes tiver
indicado” (idem, p. 44).

Paralelamente ao ensino teorico, a educacdo integral, também, terd o ensino
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industrial; como o primeiro estard dividido em duas partes: o ensino geral, responsavel
por garantir a crianga 0s conhecimentos gerais e 0s conhecimentos praticos de todas as
industrias, que constituem o0s aspectos materiais da civilizacdo, e a totalidade do
trabalho humano; e a parte especial, dividida em um grupo de industrias que carregam
especificidades entre si.
O ensino geral deve preparar os adolescentes para escolherem livremente o
grupo especifico de industrias e, entre estas, muito particularmente a inddstria
pela qual tém mais preferéncia. Uma vez nesta segunda fase de ensino

industrial, fardo, sob a orientacdo de professores, as primeiras aprendizagens
do trabalho sério. (BAKUNIN, 1989, p. 44).

O ensino cientifico e industrial € acompanhado, necessariamente, por um ensino
pratico moral, fundado “[...] no desprezo da autoridade e no respeito a liberdade e a
humanidade” (idem, idem), ¢ que considera o trabalho “[...] a condi¢do suprema da
felicidade humana e¢ da humana dignidade” (idem, p. 45), reconhecendo que é
exclusivamente por ele que se atribui direitos e que somente por ele ¢ “[...] que 0
homem se torna homem”. Portanto, o fundamento da educacdo integral prende-se a
moral humana (em radical oposicdo a moral divina), alicercada no trabalho e na
liberdade. Diz Bakunin (idem, idem):

A educacdo das criangas, ao tomar como ponto de partida a autoridade, deve
sucessivamente desembocar na mais completa liberdade. Entendemos por
liberdade, do ponto de vista positivo, o pleno desenvolvimento de todas as

faculdades que se encontram no homem e, do ponto de vista negativo, a
completa independéncia da vontade de cada um frente & dos outros.

Esta é a sintese da educacdo integral defendida por Bakunin, que se eleva contra

a ideia de uma educacdo publica estatal sob o controle da burguesia e, principalmente,

contra a ideia dos socialistas burgueses de se associar a ela, entendo ser bom que o povo

tenha mais acesso a educagdo, “pois ¢ preciso educar o povo, e depois emancipa-lo”.

Para Bakunin (1989, p. 49), os socialistas burgueses ndo séo capazes de educar o0 povo
no sentido da emancipacéo, pois inculcardo

[,..] nele todos esses preconceitos religiosos, histéricos, politicos, juridicos e

econdmicos, e a0 mesmo tempo matar a sua inteligéncia e debilitar a sua

legitima indignacéo e vontade. Com o trabalho diério e com a miséria, vocés

vao e rebentar 0 povo e ainda dirdo: “Eduquem-se!” Gostariamos muito de

ver como vocés os educariam, justamente com os seus préprios filhos, depois

de treze, quatorze, dezesseis horas de trabalho bruto, com a miséria e a
incerteza do dia seguinte como Unica recompensa.

Ao contrariodo que defenderiam os socialistas burgueses, Bakunin argumenta
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que “O problema mais importante ¢ a emancipa¢do econOmica, que engendra
necessariamente, e a0 mesmo tempo, a emancipacdo politica e imediatamente ap0ds a
emancipacdo intelectual e moral” (idem, idem). Portanto, com a emancipagédo
econémica o povo se educard sozinho, a revelia do Estado. Ndo é em outro sentido o
apoio a recomendacgdo da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, deliberada no
Congresso de Bruxelas (1867), de abertura de escolas pelas suas se¢des, orientadas pela
educacdo integral, como meio de remediar a precaria educacdo que 0S Operarios
recebem. Conclui Bakunin (idem, idem), bradando contra a educacdo escolar sob o
controle do estado e em defesa de autoeducacdo organizada pelos proprios
trabalhadores:
Sim, sem davida, os operérios fardo todo o possivel para se proporcionar a
educacdo que puderem, dentro das condi¢cGes materiais de que dispdem
atualmente. Porém, sem se deixar dissuadir pelas vozes de sirena dos
burgueses e dos socialistas burgueses, eles concentrardo antes de mais nada o

seus esforgos neste grande problema da emancipacdo econémica, que sera a
mée de todas as outras emancipagoes.

Portanto, a educacédo integral de Bakunin tem a interacdo entre liberdade individual e
trabalho produtivo como seu principio educativo; a ciéncia como a base ndo sé do
curriculo, mas de todo o processo educacional escolar; a politecnia — unidade entre a
formacdo para o trabalho intelectual e a formacdo para o trabalho manual — como
concepcao de formacdo humana, e o anticlericalismo, o antiestatismo (por isto, 0 pouco
caso com a gratuidade) e o anticapitalismo como sustentacdo ideopolitica.

Assim, além de visiveis discordancias a educacgdo escolar defendida por Marx no
mesmo periodo (particularmente, a defesa da escola publica, gratuita e obrigatéria),
Bakunin responde as explicitas inten¢bes praticas da ala mais progressista da burguesia
e de parte dos socialistas reformistas de defenderem a ampliacdo do acesso a educacao
escolar nos moldes estritamente burgueses. Em outras palavras, a burguesia percebeu
que a universalizagdo da educacdo primaria é uma crescente necessidade econdémica e
uma necessidade social ainda maior: o disciplinamento das novas geragdes de
trabalhadores e o apaziguamento das revoltas da atual geracéo de operarios, e o estimulo
ao fracionamento de classe, a medida que a atendimento educacional prioritariamente
visava as fracGes mais elevadas da classe trabalhadora: os trabalhadores qualificados.

Como dissemos acima, 0 movimento burgués reformista do final da década de
1860, foi capturado tanto por Bakunin quanto por Marx: claramente presentes nos textos

de ambos de meados de 1869. Assim, mesmo antes da Comuna de Paris —
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particularmente na Prdssia —ja se desenhava, nas nagles industrializadas, um processo
de continua ampliacdo da educacdo primaria. Além de objetivar o disciplinamento do
operariado em expansdo, tinham, também, os interesses urbano-industriais em jogo; o
desejo de ampliar a escolaridade para atender as necessidades econdémico-sociais da
grande burguesia. No entanto, a ousadia dos communards apressou a estratégia da
grande burguesia de controlar ideologicamente a classe trabalhadora, combinando

repressdo e convencimento?°.

4.2 — A educacdo na Comuna de Paris: “os assaltantes do céu”.

A Comuna de Paris** explicitou definitivamente os riscos que a organizagdo
autbnoma dos trabalhadores significava para a sociedade burguesa’”?. Em um
documento intitulado “Proclamacdo da Comuna ao Povo Trabalhador de Paris”, ela
tomou algumas medidas no intuito de estabelecer uma sociedade autogestionaria, ou, na

visdo de Marx e Engels, a ditadura do proletariado?. Entre elas,

supressdo do exército permanente e sua substituicdo por uma Guarda
Nacional organizada como milicia popular; elegibilidade e revogabilidade
permanente de todos os mandatos; estabelecimento de instituicOes
governamentais ndo parlamentares, concebidas como corporacdes de trabalho
executivas e legislativas a0 mesmo tempo; instauracdo da separacdo entre a
Igreja e o Estado; reorganizacdo completa do sistema educacional e atencéo
as condicbes de vida e trabalho dos profissionais da educacdo;
reorganizacdo do judicidrio, com juizes e magistrados eletivos e revogaveis;
instauracdo de um governo nacional exercido por uma Assembleia Nacional

120Algumas das estratégias foram a aproximagdo e cooptacdo de setores reformistas das organizacdes
trabalhistas, atendendo reivindica¢des especificas de suas pautas, particularmente aquelas mais préximas
dos trabalhadores mais qualificados, e a utilizacdo do Estado para garantir alguns direitos especificos para
algumas categorias profissionais, embrides dos futuros direitos sociais.

121 segundo Engels (1986, p. 25-26), a Comuna era majoritariamente formada por “blanquistas, que
haviam predominado também no Comité Central da Guarda Nacional, e uma minoria composta por
membros da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, entre os quais prevaleciam os adeptos da escola
socialista de Proudhon.”

122 Nas palavras de Marx (1986, p. 77) “Quando a Comuna de Paris tomou em suas proprias mdos a
direcdo da revolugdo; quando, pela primeira vez na historia, os simples operarios se atreveram a violar o
monopdlio de governo de seus ‘superiores naturais’ e, em circunstancias extraordinariamente dificeis,
realizaram seu trabalho de modo modesto, consciente e eficaz, com salarios, o mais alto dos quais
representava uma quinta parte da soma que, segundo uma alta autoridade cientifica, € o vencimento
minimo do secretario de um conselho escolar de Londres, o velho mundo contorceu-se em convulsdes de
raiva ante o espetaculo da Bandeira Vermelha, simbolo da Republica do Trabalho, ondeando sobre o
Hotel de Ville”.

123 Assim Engels (1986, p. 29) termina a sua introdugdo & terceira edicdo alema de Guerra Civil na
Franga: “Pois bem, senhores, quereis saber que face tem esta ditadura? Olhai para a Comuna de Paris: eis
ai a ditadura do proletariado!
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de delegados das diferentes Comunas, com sede em Paris. (LOMBARDI,
2011, p. 02, grifo nosso).

Sao visiveis as proposi¢cdes comunistas e anarquistas. No tocante a educacdo, que éo
nosso interesse aqui, sao inegaveis a influéncia do debate educacional no interior da
Associacdo Internacional dos Trabalhadores; que, por sua vez, refletiam também as
ideias educacionais de Marx e de Bakunin.

Talvez, pela presenca majoritaria de blanquistas e proudhonianos e menos de
comunistas e coletivistas, a Comuna de Paris, diferente dos embates no interior da
Associacdo, foi um momento marcado muito mais pela solidariedade entre as correntes
socialistas do que de conflitos. As vozes de Marx e de Bakunin, além de minoritérias,
inspiraram apenas indiretamente as agfes dos communards, mediadas que foram pelas
decisbes dos congressos da Associacdo. Portanto, a educacdo pleiteada pela Paris
revolucionaria apropriou-se da sintese possivel produzida na Associacdo Internacional
dos Trabalhadores, transformando-a em arma na construcéo da Revolugéo.

Afirma Coggiola (2001, p. 7), na abertura de seu artigo sobre a educacdo na
Comuna de Paris, “em matéria de ensino a Comuna de Paris deu-se por tarefa inicial
erradicar da escola, em todos os niveis, tanto a influéncia clerical-religiosa, que incitava
0s homens, desde a infancia, a submeter-se ao seu destino, quanto a influéncia moral
burguesa”. Incorporacfes dos consensos saidos dos debates nos congressos da
Associacdo Internacional dos Trabalhadores: a defesa de uma educacdo anticlerical,
racional, cientifica e pedagogicamente solidaria; meios fundamentais de superar a
opresséo do moralismo burgués.

Uma vez suprimidos o exército permanente e a policia, que eram 0s
elementos da forca fisica do antigo governo, a Comuna estava impaciente por
destruir a forga espiritual de repressdo, o “poder dos padres”, decretando a
separacdo da Igreja do Estado e a expropriacdo de todas as Igrejas como
corporagfes possuidoras. Os padres foram devolvidos ao retiro da vida
privada, a viver das esmolas dos fieis, como seus antecessores, os apéstolos.
Todas as instituicbes de ensino foram abertas gratuitamente ao povo e ao
mesmo tempo emancipadas de toda intromissdo da Igreja e do Estado. Assim,
ndo somente se punha o ensino ao alcance de todos, mas a propria ciéncia se

redimia dos entrevas criados pelos preconceitos de classe e o poder do
governo. (MARX, 1986, p. 73).

Segundo Coggiola (2001, p. 07), preocupavam-se 0s communards em levar
adiante a revolucéo cultural iniciada pela Comuna, cujo fim ultimo era o da construgéo
de uma Republica do trabalho. A educacéo, livre do poder dos padres, seria peca chave

para eliminar trés praticas sociais institucionalizadas de perpetuacéo da desigualdade e
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da injustica social. Primeiro, livrar as novas geraces da opresséodos adultos’®’. As
liderancas da Comuna, no Artigo XI da Proclamagéo da Comuna ao Povo Trabalhador
de Paris, ao abordar a educacéo, ja apontavam o caminho da superacdo desta opressao
sobre as criancas e a importancia da escola neste processo:
E abolida a ‘velha escola’. As criangas devem se sentir em sua casa, aberta
para a cidade e para a vida. A sua Unica funcdo é a de torna-las felizes e
criadoras. As criancas decidem a sua arquitetura, o seu horéario de trabalho, e
0 que desejam aprender. O professor antigo deixa de existir: ninguém fica
com o monopélio da educacdo, pois ela ja ndo é concebida como transmissdo

do saber livresco, mas como transmissdo das capacidades profissionais de
cada um (LOMBARDI, 2011, p. 9).

Segundo, deveria combater e eliminar a opressdao das mulheres pelos homens.
Novamente, a educacdo era peca chave na estratégia dos communards para minimizar
os efeitos desta opressao; foi chamada a contribuir, sistematizando um fazer pedagogico
voltado a superacdo desta opressdao. Diz um artigo publicado em 9 de abril de 1871 no
periodico Pére Duchéne: “Se vocés soubessem, cidaddos, o quanto a revolugdo depende
das mulheres! Nesse caso, estariam atentos para a educacdo das meninas [filles] e ndo as
deixariam, como se faz agora, na ignorancia!” (Coggiola, apud MELLO; 2011, p. 125).
Em 22 de maio de 1871, por decreto, Vaillant institui uma comissdo “para organizar e
sustentar o ensino nas escolas femininas. A comissdo é composta pelos cidaddos Andrée
Léo, Anna Jaclard, Périer, Reclus, Sapia.” (FROUMOV, apud, MELLO, 2011, p. 125).

E, terceiro, a necessidade de superar a divisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual, legitimacdo da hierarquizacdo do processo de trabalho e da vida social. A
educacdo é chamada a contribuir decisivamente para 0 rompimento e abolicdo desta
forma de desigualar os individuos; cerne do projeto educacional que a Comuna
pretendia colocar em pratica. Como demonstra o Decreto de 17 de maio — basicamente
0 Unico documento sobre a educacdo produzido pela Comuna -, escrito pelo
communard, Edouard Vaillant, em nome da Delegacao do Ensino da Comuna.

Considerando que é importante que a Revolugdo Comunal afirme seu carater
essencialmente socialista por uma reforma do ensino, assegurando a todos a
verdadeira base da igualdade social, a instrucéo integral a que cada um tem
direito e facilitando-lhe a aprendizagem e o exercicio para a qual o dirigem
seus gostos e aptiddes.

Considerando, por outro lado, que enquanto se espera que um plano completo
de ensino integral possa ser formulado e executado, é preciso decretar as

124 Preocupagdo muito cara, também, & Associagdo Internacional dos Trabalhadores, que, em seus
diferentes congressos, aprovou resolugdes contra a exploracdo do trabalho infantil, substituindo-o pelo
acesso a educagdo.
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reformas imediatas que garantam, num futuro préximo, essa transformagao
radical do ensino.

A Delegacdo do Ensino convida as municipalidades distritais a enviar, no
mais breve prazo possivel, para o doravante Ministério da Instrucdo Publica,
Rua de Grenelle-Gerpain, 110, as indicaces e as informagdes sobre os locais
e estabelecimentos melhor apropriados & pronta instituicdo de escolas
profissionais, onde os alunos, aoc mesmo tempo que fardo a aprendizagem de
uma profissdo, completardo sua instrucdo cientifica e literaria. (apud
COGGIOLA, 2001, p. 07, grifos nossos).

Como ja vimos anteriormente, quando abordamos a educagdo nos congressos da AlT, a
implantacdo da educacao politécnica ou educacao integral — cujo proposito basico era o
de formar o homem completo, integrando harmonicamente a formacéo para o trabalho
manual a formacdo para o trabalho intelectual — correspondia a adogdo da perspectiva
educacional que vinha sendo apontada com unanimidade nos debates da Associacgao.
Em outras palavras, a Comuna, em seu Decreto sobre a educacdo adequada a Paris
revolucionéria, assinado por um militante da AIT, apoiava-se no tipo de educacao
considerada consenso nas resolucGes desta Associacdo. Nas palavras de Coggiola
(2001, p. 7-8, grifo do autor):

A educacdo integral, tendendo a fazer homens completos, a desenvolver

harmoniosamente todas as faculdades, a ligar a cultura intelectual a cultura

fisica a ao ensino técnico, era uma das reivindicacbes da Associacao

Internacional dos trabalhadores [..].

Por pouco que tenham podido fazer, nem por isso 0os communards deixaram

de entrar, bem antes da democracia burguesa, no caminho de uma
reorganizacdo completa do ensino do povo.

Desse modo, a Comuna adotou medidas muito proximas dos posicionamentos da
AIT, tratando-os como principios balizares do programa que deveria organizar a
Republica do Trabalho. Mais do que revelar a influéncia da Associacé@o nas decisdes da
Comuna, revelou-se a existéncia — se pouco ou muito elaborado, ainda ndo importa — de

um projeto de sociedade alternativo ao burgués'®

, compartilhado pelas liderangas ou
vanguardas do movimento operario. Principios que deixavam de pertencer a este ou
aquele intelectual, a esta ou aquela corrente socialista, tornando-se patriménio da classe

trabalhadora; processo o que Marx caracterizou como a passagem da classe em si a

125 “Eis o verdadeiro segredo: a Comuna era, essencialmente, um governo da classe operaria, fruto da luta

de classes produtora contra a classe apropriadora, a forma politica afinal descoberta para levar a cabo a
emancipacdo econdmica do trabalho. [..]. A Comuna devia servir de alavanca para extirpar 0s
fundamentos econdmicos sobre 0s quais se apoia a existéncia das classes e, por conseguinte, a dominagdo
de classe. Uma vez emancipado o trabalho, todo homem se converte em trabalhador, e o trabalho
produtivo deixa de ser um atributo de classe” (MARX, 1986, p. 76).
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classe para si'?®. E assim com a educago integral ou politécnica; ela se tornou um
patriménio da causa revolucionaria. Portanto, a Comuna de Paris a elevou a condi¢do de
principio organizador da proposta de educacéo socialista, limite no qual esbarra mesmo
as propostas mais avancadas da educacgdo escolar burguesa, ideopoliticamente incapaz
de incorporé-la.

A Comuna, “Em sua notavel atuagdo politica e militar parecia levar a Europa a
duvida sobre se 0 que via era uma realidade ou simplesmente os sonhos de um passado
remoto” (Marx, 1986, p. 63). Assustada, a burguesia defendeu e estimulou o massacre
dos operarios em revolucgdo; a eliminacdo exemplar da plebe que ousou macular o brilho
burgués da cidade luz. O editorial do jornal nova-iorquino New York Herald Tribune,
durante a sangrenta repressdo aos communards, expressou, sem rodeios, nao s6 o 6dio
das elites dominantes a ousadia da Comuna de Paris, mas, também, o desejo de
eliminacdo suméria, imediata e violenta desta experiéncia social:

Transforme Paris num monte de ruinas, que as ruas se transformem em rios
de sangue, que a sua populacdo pereca; que 0 governo mantenha sua
autoridade e demonstre seu poder, que Versalhes esmague totalmente — seja
qual for o custo — qualquer sinal de oposicéo a fim de dar a Paris e a toda a

Franca uma licdo que possa ser lembrada e aproveitada pelos séculos que
virdo. (WATKINS, apud, TOLEDO, 2011, p. 30).

N&o s6 a Paris em revolucdo deveria ser exemplarmente devorada pelas baionetas da
ordem; a Associacdo Internacional dos Trabalhadores também deveria ser varrida da
Europa pelos governos. Articulacdo feita por Jules Favre, ministro dos Negocios
Exteriores do Governo de Defesa Nacional sob a lideranga de Thiers, que “A 6 de junho
de 1871 [...] enviou uma circular a todos os governos da Europa, pedindo-lhes uma
perseguicdo de morte contra a Associacdo Internacional dos Trabalhadores” (MARX,
1986, p. 101).

Ainda que a repressdo tenha sido intensa e impiedosa, foi insuficiente para
abafar os ruidos da Comuna de Paris. Uma parcela consideravel dos operarios sentia-se
reconhecida nas reivindicaces e acdes dela, como a luta até a morte em sua defesa
demostrara. Parecia que a organizacdo dos trabalhadores e as alternativas a sociedade

burguesa ganhavam a mente de um numero consideravel de operarios. Tornava-se

126 Marx (1985, p. 159) faz uma sintese da passagem da classe em si a classe para si; diz ele: “As
condi¢Bes econdmicas, inicialmente, transformaram a massa do pais em trabalhadores. A dominagdo do
capital criou para esta massa uma situagcdo comum, interesses comuns. Esta massa, pois, € ja, face ao
capital, uma classe, mas ainda ndo o é para si mesma. Na luta, de que assinalamos algumas fases, esta
massa se redne, se constitui em classe para si mesma. Os interesses que defende se tornam interesses de
classe. Mas a luta entre classes ¢ uma luta politica.”
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imperioso disputar o cérebro da massa. Em outras palavras, ficou claro que somente a
repressdo ndo produzia mais os efeitos de controle; desenhou-se a urgéncia de construir
e/ou fortalecer as instituicdes de conformacdo dos individuos a ordem. O Estado e a
escola eram partes desta conformacdo; portanto, seriam reformados pela burguesia
ainda neste dltimo quartel de século XIX, no intuito de integrar, paulatinamente,
parcelas cada vez maiores de trabalhadores a ordem social burguesa.

4.3 — Marx, a educacao escolar pablica e o Estado.

Indubitavelmente, Marx via a educacdo submetida ao contetdo de classe.
Aqueles filhos de operarios que conseguiam algum tipo de educacdo recebiam uma
generosa carga ideoldgica dos valores burgueses e/ou clericais, que caminhavam cada
vez mais juntos. Considerava esta forma de educagdo um importante instrumento
perpetuador da exploracdo perpetrada pela burguesia sobre os trabalhadores
assalariados. Inculcadora, portanto, da ideologia dominante na consciéncia do
trabalhador, que consistia na exaltagdo do modo burgués de ver, julgar, interpretar e,
principalmente, viver o mundo.

Na sociedade capitalista do final da década de 1860 e inicio da década de 1870
do século XIX, o acesso a educacdo escolar das massas ainda era uma reivindicacdo do
movimento operario. No entanto, como ja afirmamos nas paginas anteriores, as
necessidades urbano-industriais e de controle ideoldgico sobre a classe trabalhadora,
intensificado depois da Comuna de Paris, exigiram da burguesia a amplia¢do controlada
do acesso a educacdo escolar dos filhos dos operarios. O caso da Prussia era lapidar
neste sentido, pois caminhava rapidamente para a garantia da educacdo primaria
universal, publica e obrigatoria, tanto que ja fora motivo de debate nas reunibes do
Conselho Geral da Associacdo Internacional dos Trabalhadores, preparatorias do
Congresso da Basileia, em 1869.

127

Portanto, as observagdes de Marx sobre o Programa de Gotha™" sdo no sentido

de evitar a capitulagdo do movimento operario alemdo a farsa da neutralidade do

127 programa, escrito em 1875, buscava a unidade entre os dois partidos operérios alemées: fundados em
meados do século XIX, o Partido Operario Socialdemocrata da Alemanha, dirigido por Liebknecht e
Bebel, e a Associacdo Geral dos Operarios Alemdes, fundado por Lassale. Aqui nos referimos as criticas
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Estado'®®, & tese de que o Estado esta acima das classes, responsabilizando-se pela
constru¢do do bem comum. Evidencia, também, suas reservas a ampliagdo da
intervencdo do Estado nos setores estratégicos de controle dos desejos das massas, ao
seu carater indutor e condutor — protagonista, portanto — das “transformagdes” demanda

das pelos trabalhadores, tratadas como questdo social'?®

. Inclusive, apontou ele que

parte substancial das reivindicagdes politicas do Programa poderia ser potencialmente

resolvida pelo Estado Prussiano, visto que outras nagdes ja a tinham resolvido:
Suas reivindicacbes politicas nada contém além da velha ladainha
democratica conhecida por todo o mundo: sufrdgio universal, legislacdo
direta, justica popular, milicias populares, etc. Sdo simplesmente o eco do
Partido Popular burgués e da Liga da Paz e da Liberdade. N&o s&o mais do
que reivindicacdes vulgares, ja realizadas, quando sua apresentacdo ndo é
exagerada fantasticamente. Apenas o Estado que as realizou ndo se encontra
dentro do Estado alem&o, mas na Suica, nos Estados Unidos, etc. Semelhante

espécie de “Estado futuro” ¢ Estado atual, ainda que exista fora do “quadro”
do Império Aleméo. (MARX, 1984, p. 20).

Esta desconfianca estendeu-se a instrucéo publica sob o controle do Estado. Diz
Marx (idem, p. 21): “E absolutamente condenével ‘a educacio popular pelo Estado’”;
pelo contrario, tem o Estado “a necessidade de ser educado pelo povo, com energia”
(idem, p. 22). Assim, advertiu sobre a limitacdo a visdo burguesa de Estado da proposta
educacional do projeto de programa do futuro Partido Operario Alemao, quando este
propde: “Ensino ptblico comum e igual pelo Estado. Obrigatoriedade geral de ensino e
instrucdo gratuita”; pois, submete a educacdo publica ao controle intelectual e moral do
Estado. Além disso, Marx chamou atencdo para o envelhecimento dessa reivindicacéo,
posto que, o Estado burgués, também, poderia (e ja estava fazendo isto) garanti-las:

“‘Obrigatoriedade geral de ensino’, ‘Instrucdo gratuita’. A primeira existe inclusive na

elaboradas por Marx a este programa, publicados posteriormente sob o titulo de Critica do Programa de
Gotha.

128 «O Partido Operério Alemio prova — pelo menos se faz seu este programa — que as ideias socialistas
ndo fizeram mais do que rocar sua pele; ao invés de considerar a sociedade existente (isto vale para toda
sociedade futura) como fundamento do estado existente (ou do estado futuro para a sociedade futura),
considera o Estado mais como uma entidade independente, que possui seus proprios principios
espirituais, morais e liberais” (MARX, 1984, p. 19, grifos do autor).

129 Sobre a defesa da ajuda do Estado no estabelecimento de cooperativas de produgdo sob o controle
democratico do povo trabalhador, presente no projeto do programa do futuro partido operario unificado
alemao, diz Marx (além da critica que faz a imprecisdo da expressdo povo trabalhador): “[...] a luta de
classes existente € substituida por uma frase propria de jornalistas: ‘a questdo social’, para cuja ‘solugdo’
se ‘prepara o caminho’. Ao invés de surgir do processo de transformagao revolucionaria da sociedade, a
‘organizagao socialista de todo o trabalho’, ‘resulta’ da ‘ajuda do Estado’, ajuda que o Estado presta as
sociedades cooperativas de producdo que ele mesmo criou (e ndo o trabalhador). Crer que se pode
construir uma sociedade nova com subsidios do Estado, tdo facilmente como se constrdi uma ferrovia, é
digno da presungdo de Lassalle.” (MARX, p. 18, grifos do autor).
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Alemanha; a segunda na Suica e nos Estados Unidos para as escolas publicas” (idem, p.
21). Portanto, Marx denunciou o carater reformista das propostas educacionais do
projeto de programa do futuro Partido Operdrio Aleméo, por este ndo avancar na
construcdo de uma proposta educacional fundada em principios inalcancaveis para a
burguesia.

Desse modo, mesmo fundamental, ndo era mais suficiente (talvez, nunca tenha
sido) as vanguardas operarias defender apenas a escola publica, gratuita e obrigatdria.
Primeiro, tornava-se inevitavel e urgente lutar para acrescentar a esta férmula a
obrigacdo do Estado em financiar a educagdo popular, sem, no entanto, influenciar os
rumos da escola publica. Diz Marx (1984, p. 21):

Determinar por uma lei geral os recursos das escolas populares, as aptiddes
exigidas do pessoal de ensino, os ramos de instrucdo, etc. e vigiar com a
ajuda de inspetores do Estado, como sucede nos Estados Unidos, o

cumprimento destas prescri¢des legais, é coisa inteiramente diferente de
converter o Estado em educador do povo.

Em outras palavras, a escola popular, mesmo financiada e inspecionada pelo Estado,
deveria estar sob o controle e orientagdo dos trabalhadores™. Com nos diz Nogueira
(1990, p. 193), Marx mostrou “[...] ceticismo quanto as possibilidades objetivas da
méaquina governamental — tal como ela se estrutura na sociedade do capital — de
organizar e de gerir o sistema escolar em beneficio da classe operaria.”

Segundo, € insepardvel da concepcdo educacional escolar defendida pelas
organizagOes dos trabalhadores a luta em defesa da unidade entre formagdo para o
trabalho intelectual e formacdo para o trabalho manual: a construcdo da escola
politécnica. Em sua critica ao projeto do programa do futuro Partido Operario Alemao,
Marx alertou para o fato deste principio ndo ter sido nem mesmo lembrado; diz ele, “O
paragrafo sobre as escolas deveria exigir, pelo menos, escolas técnicas (tedricas e
praticas) agregadas a escola publica” (idem, p. 21). Ou seja, um principio presente nas
principais correntes socialistas — dos utdpicos aos socialistas sectarios (anarquistas) —
estava fora do projeto de um programa do partido que, explicitamente, reivindicava a

filiac&o a esta tradigéo revolucionaria.

30 Diz Manacorda (2007, p. 104): “[...] o Estado deveria limitar-se a determinar por lei os recursos para
as escolas, o nivel de ensino dos professores, as matérias de ensino e a supervisar, com seus inspetores, 0
cumprimento dessas disposi¢des. E repetia que isso ndo quer dizer, de fato, nomear o Estado educador do
povo, porque, pelo contrario deve-se excluir governo e Igreja de toda influéncia sobre a escola” (grifos
do autor). Ver, também, Manacorda (1992).
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A Critica do Programa de Gotha encerrou os principios que constituem uma
educacéo para a transformacdo social na perspectiva de Marx, em construcdo desde os
rascunhos do Manifesto do Partido Comunista, elaborados por Engels. Se por um lado,
Marx e Engels formularam uma critica a educacdo alienante, desenvolvida pela
pedagogia burguesa e clerical, por outro, pensaram a educacao e a escola como parte de
uma préxis revolucionéria, arma na luta pela superacdo da sociedade burguesa. Nesse
sentido, a emancipacdo do ser humano da exploracdo e opressdo do capital ndo se faz
sem a escola; mesmo que sozinha seja incapaz de transformar a sociedade, a escola
publica popular, em Marx e Engels, pode ser uma das fontes pelas quais o povo pode
educar o Estado.

Desse modo, Marx indicou neste texto os rumos das novas batalhas com a
burguesia, diante das primeiras experiéncias de reformulacdo do Estado iniciadas por
ela; embrionariamente, apontou a necessidade de se disputar nas trincheiras da
sociedade civil, por outra hegemonia no interior do Estado, sendo a educacdo escolar
parte organica desta disputa. Defende uma escola capaz de emancipar os filhos dos
trabalhadores da alienacdo burguesa; além de publica, gratuita e obrigatoria, diz Marx
que os trabalhadores devem exigir sua independéncia frente a influéncia do préprio
Estado e na unidade formativa entre trabalho intelectual, trabalhno manual e educacao
fisica. Em sua visdo, portanto, seria preciso substituir a formacdo do individuo parcial,
pela formacdo do individuo integralmente desenvolvido; educacdo chamada por ele de
politécnica.

Em sintese, os conteidos desta escola deveriam considerar trés dimensdes,
presentes nas Instrucdes aos Delegados para o Congresso de Genebra da Associacao
Internacional dos Trabalhadores: ensino intelectual, uma educacdo humanista, racional e
cientifica, basica para fins de trabalho intelectual; a educacdo fisica, oferecida nos
ginasios esportivos e no treinamento militar, preocupada coma salde do corpo; a
educacdo tecnoldgica, que deveria transmitir as bases cientificas do processo produtivo
e, 20 mesmo tempo, iniciar as criangas e jovens no uso dos instrumentos e das maquinas
dos diferentes ramos da industria. Desta educagdo surgiriam homens superiores, de
formacgéo completa, que romperam com a separacao entre trabalho intelectual e manual,;

uma nova geracdo de homens emancipados.
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Partindo deste arranjo, militantes socialistas, educadores e pedagogos marxistas
construiram o que podemos chamar de uma concepcéao de educacgdo escolar marxista, da

qual Gramsci é a referéncia classica e mais elevada.

4.4 — A educacéo anarquista apartada do Estado

O répido e continuo processo de universalizagdo e constituicdo da
obrigatoriedade da escola primaria, iniciado na década de 1870 e intensificado nas
décadas seguintes, exigiu também dos anarquistas a sistematizacdo dos principios
basicos de sua proposta de educacdo escolar, estratégica para contrapor-se a nova
realidade educacional desenhada pelo Estado capitalista. Resposta que 0s comunistas
haviam esbocado através de Marx em sua critica ao Programa de Gotha, na qual
estruturou os principios de uma educacdo escolar que contribuiria para atingir, manter e
superar a ditadura do proletariado. Em 1882 foi elaborado o Programa Educacional

131 & fundado no

libertario; sistematizado pelo Comité para o Ensino Anarquista
principio da liberdade, refinou e formulou as bases teoricas e praticas da educacao
libertaria, confrontando-as com os métodos e objetivos da educacdo estatal e da
educacao dogmatica da Igreja Catolica.

Pregava o Programa o fim da disciplina, geradora da dispersao e da mentira; dos
programas, que reprimem a originalidade, a iniciativa e a responsabilidade; das
classificagbes, que incentivam a concorréncia e a rivalidade (LUIZETTO, 1986),
fundamentos dos sistemas publicos da educacao primaria em construcéo. Estes entraves
seriam superados com a aplicacdo dos quatro pressupostos da educacdo escolar
anarquista: ensino integral: contribuir para o desenvolvimento harmonioso do individuo
como um todo e possibilitar o contato do educando com o mais completo conjunto de
conhecimentos até entdo colocado a disposicdo da sociedade pela ciéncia; ensino
racional: fundado na razéo e ndo na fé, educar para a dignidade e para a independéncia
e ndo para a obediéncia e piedade; ensino misto: adotar o principio da coeducacéo

sexual, valorizando, como norma de assegurar a moralidade, o contato desde cedo entre

31 participavam dele vérias figuras proeminentes do anarquismo no final do século XIX: Kropotkin,
Reclus, Louise Michel, Jean Greve, Carlo Malato etc. (LUIZETTO, 1986).
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meninos e meninas; ensino libertario: educar para a liberdade, formar homens que
amem e respeitem a liberdade do préximo (LUIZETTO, 1986, p. 24). Portanto, o
documento, pregava uma educacdo baseada na ciéncia, na formacao integral do homem
e da mulher no mesmo espaco educacional, voltada para garantir e respeitar a liberdade
plena de todos.

Trés intelectuais anarquistas dessa geracdo de militantes libertarios, Paul Robin
(1937-1912), Francisco Ferrer (1959-1909) e Sebastien Faure (1858-1942),
transformaram em pratica pedagogica 0s principios acima citados, ganhando
reconhecimento e notoriedade entre os libertarios pelo trabalho educacional que
desenvolveram.

Paul Robin, educador francés e membro bakuniano da Associagdo
Internacional dos Trabalhadores, emprestou 0s seus escritos e experiéncias a
construcdo do Programa Educacional libertario. Na construcéo de seu modelo
de educacéo integral, Robin divide o desenvolvimento da aprendizagem em
dois periodos. O espontineo, “quando o acumulo de conhecimento se faz
completamente ao acaso” (ROBIN, 1989, p. 91), situa-se “a educagdo de
sentido passivo e dos 6rgdos ativos e o exercicio das funcdes intelectuais”
(idem, p. 92). Sem se opor & curiosidade da crianga e espontaneidade da
aprendizagem, deve-se incentivar o “intercAmbio mutuo” e as primeiras
nocdes praticas de dever, “transigdo para a aprendizagem dos trabalhos tteis
a coletividade” (idem, idem), cujo objetivo é o de juntar o desejo de realizar

certos trabalhos “a curiosidade natural da crianga para estimula-la a adquirir
nogdes positivas de todas as coisas”** (idem, idem).

Inspirado em Comte, o periodo dogmatico privilegia o conhecimento cientifico
positivo, 0 aprendizado das diversas ciéncias, limitando paulatinamente a
espontaneidade e aprofundando a sistematizag¢do. Entretanto, durante este periodo “se
dardo s6 nocBes sobre a aplicacdo das ciéncias abstratas as concretas, tais como
meteorologia, geologia, medicina etc.” (ROBIN, 1989, p. 93). Segundo Gallo (1990, p.
197), “Robin alerta para o fato de que ao falar em ensinar as ciéncias positivas aos
alunos nesta fase — a partir dos doze anos — ndo esta obviamente falando de um ensino
especializado, mas sim de uma aplicacdo destas ciéncias as atividades tecnoldgicas mais
praticas”. Muito provavelmente, além de preocupar-se com a visdo globalizante e de
conjunto que esta perspectiva educacional permitiria, preocupava-se também em
garantir o contato com o conhecimento cientifico aplicado no processo de trabalho da

industria moderna. Ou sera apenas por acaso que imediatamente depois de defender esta

132 Continua Robin (ROBIN, 1989, p. 92): “Devemos procurar a maneira de favorecer sempre esta
curiosidade e dirigi-la somente em poucos casos, facilitando a satisfacdo mediante a organizacdo do
trabalho coletivo, que prepara o espirito para compreender, ao mesmo tempo, os detalhes e o conjunto.”
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ideia, Robin defenda a necessidade de o aluno reservar certo nimero de horas ao
conhecimento profundo de um pequeno niimero de profissges?'*?

Argumentando que o ser humano é constituido por duas dimensdes, sua
irredutivel individualidade e sua condi¢cdo de membro de uma coletividade, Robin
(1989, p. 89) defende que esta educacdo deve garantir o desenvolvimento integral de
ambas: ‘“Nenhuma dessas duas maneiras de considera-lo pode ser sacrificada pela
outra”. E continua, “Como ser distinto e completo, [0 ser humano] tem direito ao
desenvolvimento total das suas faculdades; como membro da coletividade, ele deve
contribuir com a sua parte de trabalho integro e necessario.” através do pleno
desenvolvimento das capacidades fisicas, das habilidades de trabalhar manual e
intelectualmente e da solidariedade entre os seres humanos. Construindo, portanto, “[...]
um ensino laico, racionalista, antidogmatico, desprovido de hierarquias, com um claro
proposito de ser integral e de abranger todas as dimensdes da personalidade da crianga”
(MORIYON; 1989, p. 87).

Contrariando o principio caro ao anarquismo, 0 ndo-estatismo, a primeira grande
experiéncia de uma escola fundada nos pressupostos anarquistas, que inspirou as
classicas experiéncias escolares libertarias, se desenvolveu no interior do aparato estatal.
Foi quanto dirigiu o Orfanato Prévost, em Cempuis (Franca), entre 1880 e 1894, é que
Paul Robin teve a autonomia®™* necessaria para colocar em pratica as ideias pedagdgicas
da educacdo integral, construida teoricamente nos anos anteriores, particularmente nos
anos finais da década de 1860 e ao longo dos anos 1870, que vieram a se tornar 0s
pilares do Programa Educacional anarquista. Mesmo que indiretamente, tal Programa
ndo passou incolume a presenca do Estado: seu principal tedrico atuou durante um
longo periodo (14 anos) como dirigente de uma instituicdo educacional publica

municipal, onde colocou em pratica os principios da educacdo libertaria; além de ter

13«0 aluno devera reservar certo numero de horas ao conhecimento profundo de um pequeno namero de

profissdes e escolher o tipo de trabalho ao qual dedicard a sua existéncia. Esta sera o fim racional da
aprendizagem.” (Robin, 1989, p. 93).

134 Segundo Gallo (1990, p. 180), “Em 1880, Robin é nomeado diretor do orfanato Prévost em Cempuis.
Este orfanato havia sido construido por Joseph-Gabriel Prévost (1793-1875), rico comerciante local
adepto das teorias de Saint-Simon, que o deixou em testamento para a prefeitura, sob a condi¢do de que
fosse um orfanato para ambos 0s sexos, dirigido por um laico e com professores também laicos, sob a
supervisdo de um comité de patronato. Essas exigéncias faziam do orfanato uma instituicdo de ensino
bastante avangada para os padrfes da época, e Robin recebe total liberdade para colocar em pratica as
suas ideias, estando sob a protecdo do amigo Buisson — que era o inspetor da regido — e ganhando a
simpatia do comité de patronato. Vale assinalar que o orfanato se constituia em uma escola ideal para a
aplicacao de suas teorias: por se tratar de um orfanato, a escola era a prépria cada das criangas, era uma
escola em tempo integral, formando uma comunidade onde a educacdo integral poderia ser trabalhada
sem maiores transtornos.”
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atuado como inspetor da educacdo priméria'®> no ano anterior & sua nomeacéo para a
direcdo do Orfanato. Portanto, a mais emblematica experiéncia escolar anarquista e seu
teorico classico, em certo sentido, s6 foram possiveis pela liberdade politica e financeira
no interior do Estado; muito proximo do que Marx defendeu na Associacao
Internacional dos Trabalhadores e na Critica ao Programa de Gotha: o Estado deve
financiar e inspecionar, mas a escola deve ser autbnoma e controlada pelos
trabalhadores, e pelo programa educacional da Comuna de Paris. Na ha davidas, a fonte
¢ a mesma: o conflituoso dialogo no Interior da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores.

Diferentes educadores anarquistas e outros muito proximos a causa libertaria
tiveram em Robin um exemplo a ser seguido. Um destes foi Francisco Ferrer i Guardia,
educador espanhol, defensor e propagandista da educacdo integral; mesmo contestado
por algumas correntes anarquistas™°, rivalizou em influéncia*®’ e em importancia com
Sébastien Faure, outro grande nome da educacdo anarquista. Segundo Tragtenberg
(2004, p. 131), Ferrer

Exilado politico na Franga, nos fins do século XIX, conheceu pessoas que
possuiam o projeto de realizar uma obra educacional fora do ambito da
Igreja, uma pedagogia racionalista, com inspiragdo em Pestalozzi ou
orientada para o futuro, conforme as praticas de Paul Robin e Elisée Reclus.

135 Fungdo que Ihe dava um certo grau de autonomia. Como nos diz Gallo (1990, p. 180), “Robin ficaria
apenas um ano neste cargo — o suficiente para promover radicais mudangas no ensino de toda a regido,
chegando mesmo a organizar o primeiro circulo pedagdgico francés. Embora estivesse pela primeira vez
em posicdo de realizar suas propostas educacionais, Paul Robin sonhava mesmo era em dirigir uma
escola, onde pudesse realmente colocar em pratica todas as teorias de educacdo integral, e pede para
mudar de cargo, passando a dirigir uma instituigdo”. Assim, se Gallo estiver correto, ele vai dirigir o
Orfanato de Cempuis a pedido.

3% Diz Moriyon (1989, p. 19), “[...] que Ferrer ndo deve ser considerado um anarquista, porém,
indubitavelmente, seu trabalho pedagdgico foi bastante considerado nos meios anarquistas e esteve em
contato também com as experiéncias que entdo desenvolvia Paul Robin.” Em acordo com as ideias de
Ricardo Mella, contemporaneo de Ferrer e seu critico contumaz, ferrenho defensor do anti-autoritarismo.
37 Sua influéncia estendeu-se por vérios paises: Suica, Holanda e o restante da Espanha etc., e também
em paises latino-americanos, como Argentina, México, Uruguai e o Brasil (LUIZETTO, 1987). Aqui foi
o mais influente pensador libertario; o inspirador direto da mais importante experiéncia educacional
anarquista em territorio brasileiro, a Escola Moderna n° 1, criada na cidade de S&o Paulo em 1912,
fechada em 1919 pelas forcas da repressdo (Ver LUIZETTO, 1986 e 1984; MORAES, 1999, e
OLIVEIRA, 1999). A difusdo do ensino racionalista se intensificou ainda mais com a noticia da priséo e
do fuzilamento de Ferrer; tornando-o um martir da educacdo proletéaria. No periodo de sua prisdo e morte,
varias manifestacfes foram realizadas condenando a arbitrariedade do governo espanhol, organizadas
tanto pelo movimento anarquista, como por grupos republicanos. Por exemplo, no Largo de S&o
Francisco e na Sede da Federacdo Operdria, no Rio de Janeiro, foram programados comicios logo ap6s a
execucdo de Ferrer (Rodrigues, 1988) — Ferrer foi executado pela coroa espanhola em 13 de outubro de
1909, sob a alegacdo de participar do movimento terrorista contra o regime espanhol. Para maiores
detalhes ver Tragtenberg (2004), que articula a vida e obra de Ferrer a historia social e cultural da
Espanha; Rodrigues (1992), que faz uma pequena biografia da vida de Ferrer na 12 parte do livro, e
Morais (2013), verbete que sintetiza a vida e a obra de Ferrer, no entanto, contém um erro na data de
nascimento do biografado, envelhecendo-o 10 anos.
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Sem duvidas, influéncias que contribuiram e aprimoraram a visdo educacional do
fundador da Escola Moderna de Barcelona. Nesta escola, experiéncia de curta duragéo
(1901 a 1906)"%, construida gracas a uma heranca, colocou em pratica a educacéo
racional.

Anticlerical assumido, Ferrer combateu o ensino religioso, por seu carater
metafisico e dogmatico, inimigo do desenvolvimento da capacidade l6gico-racional dos
alunos e, também, negou o seu substituto burgués, o ensino laico estatal, no qual, o
Estado substitui Deus, o dever civico a virtude cristd, o patriotismo a religido. A Escola
Racionalista ou Moderna “deve substituir o estudo dogmatico pelo estudo racional, com
base nas ciéncias naturais” (TRAGDENBERG; 2004, p. 140), distanciando-Se, ao
mesmo tempo, dos dogmas religiosos ¢ das “tradi¢des” ressuscitadas pelo Estado-nacao;
deve valorizar o pensamento cientifico, a educacdo integral do ser humano no aspectos
afetivo e racional.

Diz Ferrer que a instrucdo racional, cujo ideal € atingir estes objetivos, ndo pode
ficar a cargo do Estado e a outros 6rgdos oficiais, pois estes “sdo sustentidculo dos
privilégios, obrigatoriamente conservadores e fomentadores das leis que consagram a
explora¢do do homem.” Ela deve ser desenvolvida nas associa¢des operarias, nas
Fraternidades Republicanas, nos Centros de Instrucao Operaria etc., onde se encontra “a
verdadeira linguagem da verdade, aconselhando a unido, o esforco e a atengdo constante
que demonstre a injustica de qualquer privilégio” (Ferrer, apud TRAGDENBERG;
2004, p. 143).

Além de racional, cientifica e anticlerical, a Escola Moderna praticava a
coeducacdo ou educacdo mista de ambos o0s sexos, contribuindo para as mulheres se
livrarem dos limites da casa. Segundo Tragdenberg (2004, p. 142),

[...] para que tal fosse possivel, os conhecimentos, em termos de qualidade e
quantidade, deveriam ser idénticos aos recebidos pelos homens. Tanto mais

que a mulher poderia acompanhar a evolugdo e o desenvolvimento da
ciéncia, beneficiando-se da aplicagdo do método cientifico.

Pratica educativa que ndo se limitava apenas as desigualdades de género, estendia-se

38 Como nos diz Tragtenberg (2004, p. 131), “Isto era muito dificil de realizar numa Espanha do
latifindio, com um clero inquisitorial, com “Reis Constitucionais de Espanha pela Graga de Deus”, com a
existéncia de grandes senhorios de Estremadura e Andaluzia, dos torturadores do Castelo de Montjuich e
uma burguesia mais interessada em ordem do que em liberdade, incapaz de exercer uma hegemonia,
subordinada a nobreza e ao clero, que imprimiam uma dire¢do ao Estado.”
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também a coeducagdo social. Dizia Ferrer, “a coeducacdo de pobres e ricos, colocando
uns em contato com 0s outros na inocente igualdade da infancia, por meio da
sistematica igualdade da escola racional, ¢ essa a escola, boa, necessaria e reparadora”
(apud TRAGDENBERG; 2003, p. 142). Em sintese, diz Luizetto (1986, p. 26) que a
Escola Moderna pretendia demonstrar que,

[...] em consequéncia de um método puramente cientifico, quanto mais se
conhegam os produtos da natureza, suas qualidades e a maneira de se utilizar,
mais abundantes serdo os produtos alimenticios, industriais, cientificos e
artisticos Uteis, convenientes e necessarios a vida, e com maior felicidade e
profusdo sairdo das nossas escolas homens e mulheres dispostos a cultivar
todos os ramos do saber e da atividade, guiados pela razéo e inspirados pela
ciéncia e pela arte, que embelezaréo a vida e justificardo a sociedade.

Por mais sintetizada que seja esta apresentacdo, podemos afirmar que, como faz
Luizetto (1986), Ferrer seguiu as bases do programa educacional anarquista de 1882,
amplamente inspirado em Robin. Mesmo que tenha secundarizado a relacdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual, ele defende que o conhecimento, expressdo da
individualidade, une-se ao trabalho, meio pelo qual contribuimos para o bem estar
coletivo, a nossa responsabilidade com o todo. Dimensdo explicitamente valorizada por
Robin, em sua aprendizagem das profissdes, e em Faure, nas oficinas
profissionalizantes em La Ruche.

Sébastien Faure, diferente de Ferrer, esta mais proximo da experiéncia libertaria
de Robin. Conferencista e militante do movimento libertario francés, Faure idealizou e
fundou a escola-comunidade A Colmeia (La Ruche), experiéncia que durou de 1904 a
1917, onde ele colocou em pratica os principios da educacdo integral. O préprio Faure
(1989, p.113) apresentava assim a sua concepgdo sobre a experiéncia educativa que
pretendia fundar:

Tratava-se de reunir 40 ou 50 criangas num amplo circuito familiar e criar
com elas um meio especial onde se viveria na medida do possivel, desde
entdo, se bem que incrustada na sociedade atual, a vida livre e fraternal: cada
um deveria trazer a este circulo familiar, conforme a idade, as suas forgas e
aptiddes, seus contingentes de esforcos, e cada um tomar do todo, alimentada
pela contribuicdo comum, a sua parte proporcional de satisfagcdo. As maiores
vertendo no grupo familiar assim constituindo o produto do seu trabalho, o
fruto de sua experiéncia, 0 caminho do seu coracdo e a nobreza do seu
exemplo; as pequenas vertendo, por sua vez, a fraca contribuicdo dos seus
bracgos, a graca do seu sorriso, a pureza dos seus olhos claros e delicados, a
ternura dos seus beijos. As maiores tornando-se criangas em contato com 0s
infantilismos e as ingenuidades das pequenas, e estas tornando-se, pouco a

pouco, formais e razoaveis, contato com a seriedade e o jeito laborioso e
sensato das maiores.
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Claramente alinhado a perspectiva pedagogica de Rousseau e adepto de uma
pedagogia antiautoritaria, Faure defende a liberdade e a autodeterminacdo da crianca e,
por consequéncia, o direito dela de desenvolver todas as suas potencialidades afastada
da corrupcéo, das injusticas e do crime, em um ambiente carinhoso e protegido. Faure
(1989, p. 129) assim apresenta o principio que deve guiar a pratica pedagdgica na
escola-comunidade, A Colmeia:

Ndo me acho no direito de consagrar de antemdo a crianca as minhas
convicgdes, pela quais optei na plenitude da minha independéncia e da minha
razdo. O “pequeno” ndo deve ser o palido reflexo do “maior”; o papel do pai
ndo é o de desenvolver-se, o de se perpetuar sem modificagdo na sua
descendéncia; o educador ndo deve tender a se prolongar no educando, a
substituir a opinido deste pela sua.

Nao concebo assim o papel de “irmdos mais velhos” que somos. A missdo
do “mais velho” — a mais alta missdo, a mais nobre, a mais fecunda, mas
também a mais delicada — consiste em projetar no cérebro obscuro do
“pequeno” as claridades que guiam, em fazer penetrar na sua fragil vontade
o0s habitos que vivificam, em fazer chegar ao seu coragéo os sentimentos que
0 movem para 0 que é justo e bom. O educador deve ser exemplo, guia e
protecdo; nem mais, nem menos, se se quiser que a crianga continue sendo

ela mesma, que as suas faculdades se desenvolvam, que, finalmente, se forme
um ser forte, digno e livre.

Consciente de que uma educacdo apoiada na liberdade envolve incertezas e
riscos, para Faure é importante que o educador desenvolva meios e processos de
protecao a crianca,

[...] porque se tem o dever de respeitar a liberdade da crianga, tem também o
de protegé-la contra os perigos de todos o0s tipos que a rodeiam. Pouco a
pouco, e na propor¢cdo em que a crianga, cada dia mais bem informada,
percebe mais exatamente o alcance dos seus atos, essa solicitude deve

diminuir, para que a crianca se acostume a afastar ela prdpria do seu caminho
0s perigos que a ameacam. (FAURE, 1989, p.137).

Assim como Robin, Faure buscava alcancar a formacdo do ser humano livre e
completo, desenvolvendo ao maximo as faculdades fisicas, intelectuais e morais das
criancas. Uma educacao capaz de superar a separacdo entre a educacdo para o trabalho
manual e a educacdo para o trabalho intelectual. Com este intento, sdo formados trés
grupos de educandos, 0s pequenos, 0os médios e os grandes. Os primeiros dedicavam-se
basicamente as aulas, aos brinquedos e aos pequenos servicos domésticos; os médios
desempenhavam a funcdo de aprendizes, dedicando-se ao estudo e a pré-aprendizagem
do trabalho manual, e os grandes entravam na aprendizagem, depois de ja terem
terminado os estudos. Eram multiplas oficinas na propria La Ruche desenvolvia-se a

formacdo politécnica e profissionalizante — faziam parte estratégia de auto-suficiéncia,
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pois, 0 que era produzido nas oficinas ou era usado para manter a comunidade-escola

diretamente ou indiretamente era comercializado do excedente. Portanto, o ensino ai

desenvolvido
[...] deve ter por objetivo formar seres quanto possivel completos, capazes,
apesar da sua especializacdo costumeira e quando as circunstancias
permitirem e exigirem: os trabalhadores bracais poderem abordar o estudo de
um problema cientifico, apreciarem uma obra de arte, conceberem ou
executarem um plano, e inclusive, participarem de uma discussdo filosofica;
os trabalhadores intelectuais, porem méos a obra, utilizarem com destreza os
bracos, fazerem na fabrica ou no campo um papel decoroso e um trabalho
atil. A Colmeia tem a grande ambigdo e a firme vontade de por em circulagao

alguns homens desta espécie. E por isto que se leva adiante a educacéo geral
e 0 ensino técnico e profissional. (FAURE; 1989, p. 123).

O perfil d’A Colmeia completava-se com sua organizacdo em moldes auto-
gestionarios, sendo a participacdo direta de todos envolvidos na escola-comunidade a
base da sua gestdo. Reconhecendo implicitamente o que dissemos acima sobre Robin —
0s seus vinculos com o Estado —, Gallo (1995) considera a autogestdao da comunidade-
escola um significativo avanco da experiéncia pratico pedagdgica de Faure em relacédo a
Robin. As decisdes eram tomadas em reunides semanais da qual participavam todos os
colaboradores e os alunos maiores de 15,16 e 17 anos; todos com 0s mesmos direitos de
expor questdes relacionadas a comunidade-escola. A propria fungdo de diretor exercida
por Faure ndo representava autoridade; encarregava-se apenas do atendimento ao
publico externo e de dar satisfacdes a respeito do funcionamento da comunidade-escola,

mesmo assim, expressando tdo-somente aquilo anteriormente decidido em grupo.

4.5 — A educacdo na Rassia comunista: a experiéncia da escola-comuna

O periodo imediatamente posterior a Revolucdo de Outubro de 1917 é
singularizado pela intensa introducdo de principios novos em escolas experimentais
(atualidade, autogestdo, trabalho e complexo de estudo) que se estende até 1923-24;
sucedido por outro, de carater organizativo-metodoldgico (implantacdo do curriculo da

escola, o Plano de Estudos)**°

, que vai até, mais ou menos, 1929-1930, quanto ocorre a
primeira reforma do sistema educacional soviético. Daremos atencdo aqui ao primeiro
periodo, por entendermos que € o momento mais criativo e original da trajetoria

educacional revolucionéria, antes do fragrante processo de burocratizacdo sofrido em

39 Momento de massificagio do que foi experimentado: a constituicio efetiva da “escola Gnica do
trabalho”.
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todos os setores da Unido Soviética. A dedicacdo maior recaird, particularmente, sobre
as elaboracdes pedagogicas de M. Pistrak e Viktor N. Shulgin, expressdes teorico-
praticas da vitalidade transformadora da educacional socialista em construgdo. Portanto,
lidaremos com a génese de uma nova escola (distante dos padrdes educacionais do
Ocidente) e as primeiras medidas para reorganizar o sistema educacional, sob a
lideranga dos revolucionarios vinculados ao campo educacional.

Este € um periodo caracterizado por uma situacdo extremamente adversa
Imediatamente ap6s a Revolucdo, os conservadores — apoiados por Inglaterra, Franga,
Japdo e Estados Unidos — organizam um exército (Branco) com o claro objetivo de
depor o Governo Bolchevique, iniciando, em 1918, uma sangrenta e devastadora guerra
civil que se estendera até 1921, vencida pelo exército vermelho. O conflito impds
extremas dificuldades a continuidade do processo revolucionario, exigindo esforcos de
guerra de uma populagdo que tinha feito uma revolucdo para sair de uma guerra. Os
quase quatro anos de guerra espalharam a destruicdo, a fome, a miséria e a violéncia por
todo o pais. Somente o fim da guerra ndo seria suficiente para aplacar a catastrofe
humana e social por ela gerada; a Nova Politica Econdmica (NEP), idealizada por Lenin
em 19121, foi fundamental para alavancar o crescimento e recuperar a economia, com
sensivel diferenca a partir da segunda metade da década*’.

Imediatamente apds a Revolugdo, os antigos ministérios foram substituidos
pelos Comissariados do Povo (Defesa, Industria, Agricultura etc.). Ainda em outubro de
1917, o Partido Comunista criou o Comissariado do Povo para a Instrucdo Pablica ou
Comissariado Nacional de Educacdo; sob a direcdo de Anatoli Lunatcharski (1917-
1929)*!, tinha a tarefa principal de (re) construir o sistema educacional da Russia e
dinamizar a vida cultural. Estavam entre seus quadros, Krupskaya, Lepshinsky e
Pokrovsky, formuladores do documento “Principios Fundamentais da Escola Unica do
Trabalho” (que veio a resultar na “Declaragio sobre a Escola Unica do Trabalho”,
publicada em 1918, depois da aprovacdo do Comité Central do Partido Comunista);
além de Blonski, Pistrak e Shulgin (FREITAS, 2009).

O ponto de partida, como diz Krupskaya (2009, p. 106), foi a certeza de que “a
nova escola ndo deveria parecer-se com a antiga, que nela deveria reinar um espirito

completamente diferente, que ndo podia esmagar a personalidade da crianca [...]”. Em

140 para maiores detalhes, ver Hobsbawn (1995).
141 Substituido por A. S. Bubnov dentro do realinhamento organizado por Stalin.
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1918, o Comissariado Nacional para a Educagdo anunciou a criagdo das escolas
experimentais-demonstrativas, entre elas as escolas-comunas'*?, cuja tarefa inicial foi a
de “resolver a questdo pratica de elaborar a nova pedagogia ¢ a escola do trabalho”
(FREITAS, 2009, p. 12-13); instituicGes educacionais de novo tipo, direcionadas a
inovacOes generalizaveis para as escolas regulares.
A finalidade desta escola era criar coletivamente, na pratica e junto as
proprias dificuldades que a realidade educacional da época impunha, a nova
escola, guiada pelos principios basicos da escola Unica do trabalho postos na
Deliberacdo da escola Unica do trabalho de 1918 e no documento do
NarKomPros — Principios basicos da escola Unica — também de 1918. As
Escolas-Comunas, portanto, eram tidas como local de agregacgdo de grandes e
experientes educadores que se dedicavam a criar as novas formas e contetidos
escolares sob o socialismo nascente com a finalidade de transferir tais

conhecimentos para as escolas regulares, de massa. (FREITAS, 2009, p. 13,
grifos do autor).

Por outro lado, seria preciso mais do que a adesdo do professor a esta nova
escola; ele precisaria ser reeducado no intuito de ser capaz de criar o proprio método; “¢
preciso, portanto, desenvolver no professor, a todo custo, a aptidao para a criatividade
pedagogica; sendo, sera impossivel criar a nova escola” (PISTRAK; 2000, p. 25). No
entanto, o professor abandonado a sua prépria sorte dificilmente encontrard sempre a
solucdo desejavel ao problema que enfrenta; ele precisa da dimenséo coletiva (social) da
experiéncia do magistério, do didlogo com os pares.

E claro que um professor isolado, abandonado a si mesmo, ndo encontrara
sempre a solugdo indispenséavel ao problema que enfrenta; mas se se trata de
uma escola, o esforgo ndo deixard de ser um trabalho criador, e isto ja foi

provado pela experiéncia das reunies regionais de professores primarios.
(PISTRAK; 2000, p. 26).

Assim, as escolas-comunas, fundamentadas nos principios basicos da escola GUnica do
trabalho, privilegiavam intercdmbio, o dialogo, o trabalho docente coletivamente
pensado, como meio de superar o isolamento do professor em face das dificuldades

impostas pela realidade educacional.

%20 anunciador da criacio das escolas-comunas, Lepeshinskiy, “fundamentou um modelo de Escolas-
Comunas como instituicdo de ensino de novo tipo, isto é comunidade constituida por principios de
autodirecdo, autosservico e organizagdo de uma ‘forma inteligente de trabalho’. A autodire¢do era
entendida como a participacdo direta de todo o coletivo nas diversas formas de trabalho produtivo e
intelectual da vida escolar. Considerava a realizacdo do trabalho o fator principal da ligagdo do trabalho
fisico e intelectual com base na participacdo da crianca na comunidade, na vida e sua insercdo no
processo de trabalho produtivo.” (Verbete Lepeshinskiy, Enciclopédia Pedagoégica Russa, apud.
FREITAS, 2009, p. 14).
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Por outro lado, se a teoria pedagdgica revolucionéaria é condigdo para o
desenvolvimento da prética pedagdgica revolucionéria, o agente fundamental deste
processo, necessariamente, precisa ser um revolucionario. Segundo Pistrak (2000, p.
26), “[...] a teoria pedagdgica comunista sO se tornara ativa e eficaz quando o proprio
professor assumir os valores de um militante social ativo.” Nesse sentido, a reeducagio
do professor deve torna-lo um militante cientificamente formado, peca importante na
dificil, mas imprescindivel, tarefa de constru¢do do comunismo.

Ao reunir educadores (M. Pistrak, V. N. Shulgin, P. N. Lepeshinskiy etc.)
experimentados, dedicados a criacdo de formas e conteidos escolares a fim de transferir
tais conhecimentos para as escolas regulares, o socialismo nascente buscava responder
uma tarefa imediata: “[...] educar os alunos como lutadores ¢ defensores dos ideais da
classe trabalhadora e, além disso, como construtores, edificadores de uma nova
sociedade” (FREITAS, 2009, p. 26). Em outras palavras, urgia formar militantes

intelectualmente capazes de defender a causa revolucionaria. Por isso,

No lugar de escolas solitarias — um sistema de escolas, no lugar do trabalho
individual do professor — o trabalho coletivo de professores de uma série de
escolas, no lugar de quatro paredes monésticas, atras das quais se oculta a
escola — introdugdo da escola na atualidade ampla, no lugar de criangas sem
direitos — criangas-edificadoras (SHULGIN, apud, FREITAS, 2009, p. 25).

N&o bastava uma pratica pedagdgica que preparasse 0s estudantes para a vida
adulta, educava-se para a vida daquele momento, para a vida que estava sendo vivida e
precisava ser transformada; educava-se para a consciéncia de que a dolorosa e
contraditéria situacdo contemporanea trazia, germinadas em si, as potencialidades da
futura sociedade comunista.

Desse modo, diziam os educadores russos, a continuidade da revolugéo
socialista exigia da préatica pedagodgica a reeducacdo dos professores, transformando-os
em defensores da causa revolucionaria; a introducdo de novos contetdos no ensino; o
vinculo concreto da escola com a vida; a aproximacdo organica entre a escola e a
populacédo; o desenvolvimento nas criancas da capacidade de trabalhar, de estudar e de
viver coletivamente. Transformacdes cujo objetivo era o de construir um trabalho
pedagdgico orientado para o ensino politécnico em bases tedricas e praticas,
organizando assim uma auténtica educag¢do comunista. Portanto tratava-se de criar uma

nova relacdo entre trabalho e ensino, a rigor, entre a teoria e a pratica.
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A educacdo escolar comunista, saida da experiéncia das escolas experimentais
demonstrativas, as escolas-comunas, repousou sobre trés categorias basicas: a
atualidade, a autogestdo e o trabalho, dialeticamente dinamizado pelo conceito
complexo de estudo, cuja funcdo é a de articular organicamente tais categorias entre si
no fazer educativo cotidiano. Assim nasceu a pedagogia do meio e a préatica pedagogica
socialista, voltadas a formacgdo de sujeitos comprometidos com a transformacao social e
com a construcdo pratica do comunismo.

Na pedagogia do meio — desenhada pelos pedagogos revolucionarios russos,
particularmente, por Viktor N Shulgin e M. Pistrak — a atualidade (ou
contemporaneidade) é o fortalecimento do povo russo em revolugdo contra o
imperialismo; a constru¢ao de uma sociedade nova, a “sociedade proletaria”, no seio da
civilizacdo antiga: germe da revolucdo comunista mundial.

[...] é tudo aquilo que na vida da sociedade do nosso periodo tem requisitos
para crescer e desenvolver-se, que se retine ao redor da revolugdo social que
esta vencendo e ird servir para a construcdo da nova vida. Atualidade também
é aquela fortaleza capitalista, contra a qual conduz o cerco a revolugdo
mundial. Falando brevemente, atualidade é o imperialismo em sua Gltima

forma, e o poder soviético como ruptura na frente do imperialismo, como
brecha na fortaleza do capital mundial. (PISTRAK et alii; 2009, p. 117-118).

Sem o dominio dos pilares desta realidade seria impossivel ao educador tragar os
objetivos revolucionarios para a educacdo, escolher e usar o material pedagdgico
adequado ao desenvolvimento critico-pratico dos alunos e, mormente, perceber o que se
mostrar como atualidade para as criangas e 0s jovens. Por isso, a imperativa exigéncia
por educadores-construtores-lutadores cientificamente preparados; de uma “[...] escola
cada vez mais integralmente [...] impregnada pela atualidade; [...] de professores que
compreendam a atualidade, que tomem parte na sua construcdo, [...] que a crianca viva-
a” (SHULGIN, apud, FREITAS, 2009, p. 24). Séo tarefas dificeis enfrentadas pelos
educadores, mas que precisam ser construidas face as exigéncias da implantacdo da
nova sociedade proletaria. Assim, o educador militante

[...] ndo deve transmitir as nossas criancas apenas a histéria antiga, as leis de
Deus, a alfabetizacdo elementar, mas introduzi-las na atualidade, ensinar a
compreender e assimila-la, ensinar a examinar e participar dela, mas para isso
ele mesmo deve saber o que é a atualidade, deve conhecer os ideais da classe
trabalhadora, conhecer as formas de lutar por eles. Ele deve conhecer,

portanto, as Ultimas conquistas da ciéncia e da técnica, deve ser uma pessoa
formada cientificamente. (SHULGIN, apud., FREITAS, 2009, p. 25).
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Por outro lado, crianca também estd imersa na atualidade (a crianga ndo serd,
estd sendo), posto que, nasce em uma determinada classe, em uma determinada época,
em um determinado lugar (do campo, da cidade, de uma area industrial etc.); presa,
portanto, ao contexto histérico de seu tempo. Assim, crianga ndo € uma categoria
abstrata, desprovida de diferengas.

A questdo sobre a atualidade e as criancas, dessa forma, ndo consiste em se
deveriamos introduzir a atualidade na escola; tal colocacdo da questdo é sem
sentido. [...] porque as criangas sdo parte da atualidade, elas estdo e vivem
nela e, por conseguinte, toda a questdo estd em como ajuda-las, da melhor
forma possivel, a familiarizar-se com o0s momentos fundamentais da

atualidade, compreender e estuda-la com qual idade, em que volume e em
que sequéncia fazer isso. (SHULGIN, apud., FREITAS, 2009, p. 28).

Desse modo, ndo ha sentido em elevar a crianca a condicdo de categoria abstrata fora e

acima da atualidade®®®

e junto com ela, a escola. Como nos diz Freitas (2009, p. 28),
“Nao se trata de partir da pratica para retornar a pratica — evidenciando assim um
percurso fora da pratica social pelo interior da escola, preparatéria para a préatica social a
ser revisitada”. Portanto, a escola, nesse sentido, ndo é uma instituicdo exterior e
independente da realidade (atualidade), como a colocavam os escolanovistas.

Incorporar a categoria atualidade estd distante de ser apenas uma questdo de
contetdo a ser ensinado. A organizacdo da escola sera submetida a transformacdes
profundas, no sentido de criar condicdes efetivas para que a atualidade seja vivenciada;
compreendida como compromisso da escola e do educador com os anseios da classe
trabalhadora na construcdo de uma nova sociedade sem classes. A atualidade exige,
portanto, que a pratica pedagdgica da escola socialista supere o ativismo inécuo da
pedagogia nova burguesa, transformando o aluno em uma pessoa ativa para além do
processo de ensino. Segundo Freitas (2000, p. 28),

A crianga tem, ela mesma, marcas da atualidade, da préatica social. Ela € parte
da atualidade. Ela esté inserida em seu meio e esta materialmente com suas
particularidades e sua cultura também educa e faz parte da acdo educativo-
formativa. A escola ndo deve ser seccionada e isolada da pratica social da
crianca em seu meio. Aqui, a funcdo da escola ndo sera a de sobrepor a
formag@o inicial da crianga uma “segunda natureza”, mas construir na pratica
social, no meio e a partir do meio, um sujeito histérico — lutador e construtor

— onde a ciéncia e a técnica entram como elemento importante desta luta e
construcao.

No entanto, é qualidade fundamental nos lutadores e construtores a capacidade

de autodirigir-se e auto-organizar-se. Nesse sentido, a pratica pedagogica socialista,

143 0 abstrato Emilio rousseauniano.
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construida experimentalmente nas escolas-comunas, obrigou-se a enfrentar o problema
da autogestdo, constituindo-a como um dos seus pilares. Era preciso, entdo, pensar a
organizacéo do trabalho pedagogico da escola, locus de estudo sobre a atualidade, como
meio préatico de desenvolver a capacidade de autodirecdo e auto-organizacgdo dos alunos,
como parte fundamental da construcdo de militantes da causa revolucionaria. Diz
Shulgin (apud FREITAS, 2009, p. 30),
Formar lutadores pelos ideais da classe trabalhadora, construtores da
sociedade comunista — tais s80 os objetivos da escola. Mas, o que significa?
Que a exigéncias obrigatérias decorrem disso? Para atingir estes objetivos é
necessario, claro, conhecer os ideais da classe trabalhadora, é preciso saber
trabalhar coletivamente, viver coletivamente, construir coletivamente, é
preciso saber lutar pelos ideais da classe trabalhadora, lutar tenazmente, sem
trégua; é preciso saber organizar a luta, organizar a vida coletiva, e para isso
é preciso aprender, ndo de imediato, mas desde a mais tenra idade o caminho
do trabalho independente, a construgdo do coletivo independente, pelo

caminho do desenvolvimento de habitos e habilidades de organizag8o. Nisto
constitui o fundamento da tarefa da autogestéo.

Como podemos ver, as escolas-comunas vinculam os objetivos da autogestdo
aos objetivos ligados as tarefas da construcdo revolucionaria; argumentando que uma
destas tarefas é a organizar o caminho que leva a consolidacdo dos principios
revolucionarios. Mas, organiza-lo exige o desenvolvimento de trés conjuntos de
habilidades: “1) habilidade de trabalhar coletivamente, habilidade de encontrar seu lugar
no trabalho coletivo; 2) habilidade de abracar organizadamente cada tarefa; 3)
capacidade para a criatividade organizativa” (PISTRAK et alii; 2009, p. 126).

A prética pedagogica socialista garante atencdo especial ao desenvolvimento
estas habilidades***. Trabalhar coletivamente e encontrar o seu lugar nele exigem que
toda crianga passe “[...] através da direcdo e da subordinagdo nos orgdos de
autodirecdo™®, os quais (6rgios) ndo devem manter prazos de mandato muito longos”
(PISTRAK et alii; 2009, p. 126). Ja a habilidade de abracar organizadamente cada tarefa

demanda que a escola possibilite a passagem da crianca por Vvérias formas

144 «“Mas todos esses objetivos da autodirecdo ndo podem ser atingidos se a autodirecdo das criangas &
apenas uma brincadeira. E preciso estabelecer, de uma vez por todas, que as criancas, e especialmente um
jovem, ndo apenas prepara-se para a vida, mas vive agora sua grande vida real. E preciso organizar esta
vida para ele. A autodirecdo deve ser para ele um assunto realmente grande e sério, com obrigacdes e
responsabilidades sérias. Aquela proposi¢ao de que a crianga ndo ‘prepara-se’ para tornar-se membro da
sociedade, mas ja é agora, ja tem agora suas necessidades, interesses, tarefas, ideais, vive agora em
ligacdo com a vida dos adultos, com a vida da sociedade, ndo deve jamais perder-se de vista pela escola,
se ela ndo quer sufocar o interesse das criangas pela escola como a sua organizagdo, o seu centro vital”
(PISTRAK et alii; 2009, p. 126).

1% Mais abaixo falaremos deles.
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organizacionais: “se a escola ndo isolar-se em si, se ela identifica-se com a atualidade,
continuamente vai encontrar-se com uma extraordinaria variedade de tarefas”
(PISTRAK et alii; 2009, p. 126). Por fim, o valor da criatividade organizativa para a
construcdo da sociedade nova é, praticamente, autoexplicativo; para ser desenvolvida na
escola precisa-se de “condi¢des suficientes de liberdade e iniciativa nas questdes
organizativas” (PISTRAK et alii; 2009, p. 126).

A estratégia dos educadores revolucionarios foi a de colocar a vida da escola-
comuna nas maos dos estudantes. Assim a vida real comanda a autogestdo, com tarefas
concretas e imediatas; significa dizer que as acOes e decisdes afetam, concretamente, a
vida cotidiana de todos. Na pratica pedagdgica da comuna — diferente da pedagogia
nova, que se baseia no aprender brincando — as criangas e jovens aprendem trabalhando.
Para tanto, a estrutura administrativa da comuna permitia, necessariamente, a ampla
participacdo dos estudantes. Assim Shulgin (apud FREITAS, 2009, p. 31),

A maior manifestagdo da autogestdo, claro, obtém-se na casa das criangas,
instituicdo onde a crianga passa ndo apenas 3-4 horas, mas a maior parte do
tempo; onde a economia da casa da crianga, o trabalho etc. apresentam-se
ante a crianga como uma série de tarefas imediatas inadidveis; na casa da
crianca, onde 100-200 criangas ndo estdo isoladas, ndo sdo um monastério,
mas se ligam com a diversidade da vida. Alids, a Ultima é tarefa da
autogestdo. Como ela pode ser organizada? A forma superior da autogestao é
a assembleia geral de todos os membros da comuna. Ela escolhe entre seus
membros a comissdo de organizacdo [...] seu 6rgdo executivo superior; ela
distribui seus membros por uma série de conselhos escolares; ela toma
conhecimento dos conflitos que ocorreram na comuna e toma uma série de
medidas, promulgando deliberacBes. [A comissdo de organizacdo] €

constituida de cinco pessoas: 1) administrador da parte econdmica; 2)
internato; 3) do estudo; 4) do social-cientifico e 5) do secretariado.

As comissfes dividem-se em diferentes funcbes e tarefas organizativas —
organizacdo do trabalho da cozinha, da papelaria, da lenha etc. (administracéo da parte
econdmica); balanco da frequéncia aos exercicios (administracdo do estudo), etc. — cada
grupo com um monitor, responsavel pelo balanco; cada gabinete (de fisica, quimica,
biologia etc.) com seus auxiliares de ensino e plantonistas; cada turma da oficina tem
seu monitor. As comissdes sdo organizadas de tal forma que intercambiam os alunos
nas posicdes interior das comissdes, ora como responsaveis que comandam, ora como
comandados (FREITAS, 2009).

O proposito é tornar a escola inteira um espago intencionalmente educativo: a
assembleias, as comissdes, 0s oOrgdos coletivos, o trabalho, os jogos coletivos etc.

envolvem os estudantes nas varias esferas da vida social, pedagogica e econémica; que,
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por sua vez, colocam cotidianamente novas exigéncias de desenvolvimento,
introduzindo-os na ampla vida social; ligando a auto-organizagdo de um com as dos
outros, com 0s movimentos sociais, com as associa¢fes juvenis em outras esferas da
vida social, para além dos muros da escola.

E o trabalho a categoria estruturante da autodirecdo; nele ela se principia e se
realiza. Além de fornecer as bases para se praticar a autogestao, € o trabalho que prende
a escola a atualidade, marcador da continuidade entre ela e 0 meio, e, a0 mesmo tempo,
sua dialética fonte de vida. Em outras palavras, o trabalho é o principio educativo da
escola socialista. Segundo Pristrak (apud FREITAS, 2009, p. 38), “O trabalho sera
entdo o solo béasico, no qual organicamente crescera todo trabalho educativo-formativo
da escola, como um todo tnico e inseparavel.” No entanto, deve-se negar o trabalho em
sua forma abstrata; “na base do trabalho escolar devem estar o estudo do trabalho
humano, a participacdo nesta ou naquela forma de trabalho, e o estudo da participacdo
das criangas no trabalho” (PISTRAK, 2000, p. 50). Portanto, é o trabalho socialmente
util o solo basico do trabalho escolar, que em um crescente, parte do autosservico, ainda
na primeira infancia, e ganha complexidade & medida que a vida avanca™*®.

Norte da pedagogia do meio, o trabalho socialmente Gtil € um conceito que
inverte a proposi¢do da escola nova; ¢ a vida preparando a crianca e o adolescente; “¢ a
prética social estendendo-se a escola como continuidade deste meio e ndo como uma
‘preparagdo para este meio’; como um lugar onde se organiza a tarefa de conhecer este
meio — com suas contradigdes, lutas e desafios” (FREITAS, 2009, p. 35). O trabalho
socialmente dtil, neste sentido, € parte integrante da relacdo da escola como a
atualidade, palco em que se materializa a relacdo entre teoria e pratica. Mais flexivel e
mais abrangente do que o trabalho produtivo, ndo esgota o principio educativo do
trabalho na politecnia, ampliando-o positivamente na direc&o do autosservico™’. Pistrak
(2000, p. 56) constata que

148 Segundo Shulgin (apud FREITAS, 2009, p. 32), “E isso ela [a escola] realiza pouco a pouco pelo
caminho da participagdo da crianca na construcdo de sua vida infantil, do coletivo infantil, primeiro
apenas no limite da instituicdo infantil, depois no trabalho do grupo de pioneiros, Juventude Comunista
etc., pelo caminho da participagdo no movimento infantil internacional, no trabalho das tarefas do
Conselho e das outras organiza¢des dos adultos, pelo caminho do trabalho conjunto com eles. Mas isto
ndo € tudo: é preciso que a crianga aproxime-se da classe edificadora, assimile melhor sua ideologia, viva
com ela, forje seus habitos de luta, aprenda a construir — esta é a tarefa do trabalho. Nds falamos sobre o
trabalho como objeto de estudo, sobre o trabalho como método, trabalho como fundamento da vida.
Estudando o trabalho nds podemos facilmente seguir passo a passo a historia da humanidade.”

Y7 «Independentemente das condigdes materiais, nds transferimos para as mios das criancas este ou
aquele trabalho, particularmente aquele que ou tem carater de autosservigo pessoal (arrumagdo da cama,
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E grande a importancia das tarefas domésticas na escola, na medida em que
podemos utiliza-las para transmitir as criangas certos habitos socialmente
Gteis, influenciando talvez a familia por intermédio das criancas. Mas é
preciso evitar que as tarefas sejam penosas. E preciso dosa-las, de maneira
que os resultados ndo sejam o contrario do que se pretende, mas também &
preciso ndo cair no extremo oposto, banindo estas tarefas da escola: 0 método
consiste em consideré-las do ponto de vista de sua utilidade social.**®

O trabalho socialmente Gtil como principio educativo das escolas-comunas, pela
materializagdo do sentido proprio que o termo trabalho toma em cada cultura, consagrou
a diversidade entre as escolas para a populacdo urbana e camponesa*’; a0 mesmo
tempo, consolidou a unidade organica da praxis pedagdgica socialista, cuja sintese € a
escola unitaria. Se unidade na diversidade constituiu as relacbes entre as escolas,
internamente, o trabalho socialmente Util como principio educativo tornou irrelevante a
estruturacdo da escola em turmas, abolindo a seriacédo; trilhando o caminho segundo o
qual a aprendizagem das criancas evolui do concreto para o geral e do simples ao
complexo, os estudantes dividiam-se, basicamente, em dois conjuntos de grupos: 0s
grupos dos mais novos e 0s grupos dos mais velhos. No primeiro predominava o
trabalho na forma de autosservico e nas oficinas escolares™®. No segundo, além do

autosservico e das oficinas, ha o trabalho produtivo nas fabricas™, base do ensino

remendos, costura parcial etc.), ou que da espago para a iniciativa e criatividade (mutirdo de fim de
semana, trabalho de massa), ou que sdo Uteis pelas condigdes do trabalho, para a salde das criancas
(participacdo moderada nos trabalhos de verdo).” (PISTRAK et alii; 2009, p. 219).

1% Na mesma pégina 56, Pistrak continua elencando outras atividades que poderiam fazer parte do
repertorio do autosservigo: “Baseando-nos no mesmo principio de utilidade social, podemos e devemos
induzir as criancas a toda uma série de tarefas, como, por exemplo, a limpeza e a conservagao de jardins e
de parques publicos, a plantagio de arvores (Dia da Arvore), a conservagdo das belezas naturais, etc.”
9«0 principio segundo o qual a escola de 1° grau no campo deve ter uma area (de meio a um hectare),
onde se trabalhe racionalmente, é reconhecido por todo 0 mundo. Se quisermos elevar seriamente o nivel
de nossa agricultura, se quisermos divulgar amplamente os novos métodos aperfeicoados de trabalho
agricola e de economia rural, a escola devera ser colocada na vanguarda deste trabalho, porque ela é o
centro cultural que influencia diretamente a crianca desde uma tenra idade e indiretamente toda a
populacdo camponesa. N&o se trata, portanto, de especializagdo agronémica, mas simplemente de uma
escola que ensine as criangas a trabalhar racionalmente, fornecendo-lhes uma bagagem cientifica geral
suficiente para trabalhar racionalmente uma pequena area escolar, consideradas sua idade e forgas”
(PISTRAK, 2000, p. 69-70).

130 «“Definindo as oficinas escolares como a base principal para os grupos mais novos, ligamos de uma
determinada forma o trabalho nelas com a fabrica em um Unico plano. Como visto nesta formulagdo, o
grupo mais novo, tendo suas tarefas nas oficinas, ndo fica, entretanto, de fora da fabrica; por meio de
excursdo na fabrica com objetivo educativo, pelo trabalho geral nas células da Juventude do Partido
Comunista, por apresentacdes gerais, pelo trabalho em circulos etc., 0s grupos mais novos ligam-se com o
trabalho escolar geral e suas tarefas, e aproximam-se para participagdo ativa nelas”. (PISTRAK et alii;
2009, p. 179).

1L« ] aescola 1) encontrou e deu aos estudantes o caminho e possibilidade de ligar seu trabalho escolar
com a vida moderna e participar no trabalho coletivo, organizado através de um tipo superior de produgao
moderna — a empresa fabril; 2) a escola encontrou um eixo — a fabrica, ao redor da qual pode concentrar o
trabalho das criangas e do qual pode partir seus interesses cientificos; em relacéo a isso, a fabrica, como
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politécnico: unidade entre 0 meio (as suas contradicGes, lutas etc.), as ciéncias e as
diferentes técnicas modernas de producéo; superando a simples formacéo para o saber-
fazer unidimensional, prépria da educacdo capitalista. S0 assim, diz Pistrak (apud
FREITAS; 2009, p. 33),
O trabalho entdo, e somente entdo, torna-se a solugdo do problema basico
escolar se ele for tomado na perspectiva da revolugdo social, se ele orienta-se
pela construgdo comunista, e se nele, como fundamento seguro, unem-se 0s
principios basicos da escola moderna, isto é, a ligacdo com a atualidade e
coma a autogestao.

A necessidade de organizar o curriculo da escola-comuna (Plano de Estudos)
que, a0 mesmo tempo, garantisse o trabalho como principio educativo e a sua unidade
organica com as outras duas categorias, a atualidade e a autogestdo, levou a elaboragéo
do conceito (nocdo, categoria etc) articulador, chamado complexo de estudo™Z.
Segundo Pistrak (apud FREITAS; 36), “Por complexo deve-se entender a complexidade
concreta dos fendmenos, tomada da realidade e unificada ao reder de determinado tema
ou ideal”; complexidade dada pelas “relacBes reciprocas existentes entre 0s aspectos
diferentes das coisas, [..] a transformacdo de certos fendmenos em outros™*>®
(PISTRAK; 2000, p. 134 — grifos do autor). Se a realidade é dindmica, é vida em
movimento, o trabalho socialmente util € o seu combustivel e as formas que ele toma
nas “relacdes reciprocas” e concretas que transformam os fendmenos, ¢ o seu propulsor.
Portanto, é o trabalho acdo social humana produzindo histéria, processo de continua
producdo da prépria humanidade no homem.

Ponto de vista que eleva o trabalho a condicdo de fundamento da vida. Nesse
sentido, a atividade de trabalho das pessoas “estd no centro do estudo” em uma
sociedade que superou oficialmente o trabalho alienado como modo de transformar e
adequar a natureza as necessidades dos seres humanos. O desafio do complexo de
estudo, conceito articulador do curriculo da escola-comuna, é, dialeticamente,

intensificar o apagamento das velhas formas de relagdes de producéo e contribuir para

complexo de fendmenos técnicos, econdmicos, politicos e diérios, apresenta em si uma 6tima base de
ensino-aprendizagem para a escola [...]".

152 Nas palavras de Pistrak (2000, p. 131), que também o chama centro de interesses, “seria mais exato
falar de método experimental ou de organizacdo do programa de ensino segundo complexos” (grifos do
autor).

153 “Dai deriva a necessidade de organizar as disciplinas do programa em complexos, na medida em que
este é o Unico sistema que garante a compreensdo da realidade atual de acordo com o método dialético. A
partir desta compreensédo, o sistema complexo deixa de ser para nds simplesmente uma boa técnica de
ensino, para ser um sistema de organizacdo do programa justificado pelos objetivos da escola.”
(PISTRAK, 2000, p. 134, grifo do autor).

173



elevar as formas proclamadas de novas relagdes sociais a materialidade da vida das
pessoas; concretizar na préatica social o conteudo libertador do trabalho. Portanto, o
complexo de estudo — construido a partir do método dialético — procurou superar o
conteddo verbalista da escola tradicional e romper com a dicotomia entre teoria e
prética, propria da escola burguesa; apoiando-se na centralidade do trabalho na vida das
pessoas, destinava-se a formacgdo de sujeitos historicos livres, construtores do
socialismo.

O ponto de partida do complexo de estudo € conhecer a atualidade, os
fundamentos da préatica social em processo, que envolve a transformacao da sociedade e
da natureza produzida pelo trabalho; propondo que se estude a complexidade da
conexd@o entre natureza e sociedade mediada pelo trabalho. Cada parte da realidade
escolhida para estudo retne essas dimensdes articuladas entre si (sociedade, natureza e
trabalho), que refletem a sua complexidade — sua dialética e sua atualidade, ou seja, suas
contradicOes e lutas, e seu desenvolvimento enquanto natureza e engquanto sociedade, a
partir do trabalho das pessoas. Segundo Freitas (2009, p. 38),

Para Pistrak, e também para Shulgin, o trabalho socialmente Util é o elo, a
conexdo segura, entre teoria e pratica, dada a sua materialidade. Neste
sentido, 0 complexo € uma construcdo tedrica da didatica socialista como um
espaco onde se pratica a tdo desejada articulacdo entre teoria e prética, pela
via do trabalho socialmente 0til. Sendo “socialmente til” acontece no meio,
em contato com a natureza e com a sociedade, o que se articula com as outras
duas categorias vistas anteriormente: a atualidade (luta pelo conhecimento e

transformacdo da sociedade e da natureza) e auto-organizacdo (forma de
preparar sujeitos histéricos). N&o hd, portanto, separacdo entre atualidade,

auto-organizagéo, trabalho e complexo de estudo.

Assim se constitui a pedagogia do meio, acreditando na ciéncia como na
elevacdo da consciéncia dos alunos, fazendo-os perceber que os fendbmenos ndo existem
independentes uns dos outros; entrelacam-se, interagem-se, transformam-se uns nos
outros. Para tanto, ndo separa a ciéncia da vida; aposta na investigacdo da realidade
viva; submete as disciplinas especificas a complexidade do real, demandando trabalho
coletivo dos professores; instrumentaliza as disciplinas para o estudo ativo da vida em
transformacéo, tornando-as ferramentas intelectuais para os estudantes dominarem e
lidarem com a atualidade. Portanto, o fim Gltimo da pedagogia do meio é garantir o

desenvolvimento pleno da autodire¢do nos alunos.
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4.6 — Gramsci e a escola unitaria.

Fundador do Partido Comunista Italiano, Gramsci representou uma inovagdo no
pensamento revolucionario; reinterpretando conceitos e criando outros, ampliou o
instrumental tedrico marxista, fundamental para a analise do capitalismo que se
desenvolvia nas nacdes industrializadas da primeira metade do século XX. Voltado
basicamente para a analise da politica, Gramsci enfatizou a dimensdo humanista do
pensamento de Karl Marx; ressaltando a importancia das bases culturais na construcao
da revolucdo social e politica, jogou luz sobre a luta de classes no interior da
organizacdo da cultura. E por esta razdo que o processo de eliminacdo de toda a
desigualdade e de toda a injustica, segundo Gramsci, Significa uma “reforma intelectual
e moral”, parte de toda e qualquer revolugdo social™.

Gramsci percebeu que a organizacdo da cultura tornou-se parte fundamental,
tanto para manter como para conquista do poder. Uma constatacdo que atribui aos
intelectuais relevante posicdo na luta de classes, ja& que desempenham a funcdo de
organizadores da cultura. Sdo eles que conformam os padrdes pelos quais 0s homens
concebem o mundo, definem a divisdo de poder e riqueza em sua sociedade e também
se 0s homens percebem como justa ou injusta essa situacdo. Neste sentido, o0s
intelectuais divulgam, difundem, operam e concebem a direcdo cultural e ideoldgica que
cada uma das classes fundamentais apenas deseja ou ja imprime as acdes das demais
classes.

Portanto, os intelectuais desempenham a funcdo de agentes especializados na
construcdo e consolidacdo de uma vontade coletiva; em torno das ideias por eles
concebidas, divulgadas e difundidas pretende-se garantir o consenso social. Isto
significaria neutralidade? Os intelectuais, direta ou indiretamente, vinculam-se através
de suas ideias (intencionalmente ou ndo) as concepc¢des de mundo de um dos blocos
histéricos em luta pela hegemonia'®®? As suas producées intelectuais sdo independentes
dos interesses econdmicos corporativos, especificos ou gerais, de cada uma das classes

sociais?

1% Segundo Carlos Nelson Coutinho e Leandro Konder (1995, p. 06), “Renovagdo radical da sociedade e
da historia, o marxismo se identifica, em Gramsci, com a fundacdo de uma nova cultura. [...]. O
socialismo e, assim, para Gramsci, a fundacéo néo s6 de uma economia planificada e socializada, mas de
uma nova cultura, de uma comunidade humana real e auténtica.”

155 Categoria discutida no primeiro capitulo desta tese.
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Entdo, ¢ importantissimo analisar se “Os intelectuais sdo um grupo auténomo e
independente, ou cada grupo social tem uma sua prépria categoria especializada de
intelectuais” (GRAMSCI, 2006, p. 15). Este problema é resolvido, distanciando-se do
que € inerente as atividades intelectuais propriamente ditas; como todas as outras
categorias profissionais especializadas, devemos compreendé-las “[...] no conjunto do
sistema de relagdes no qual estas atividades (e, portanto, 0s grupos que as personificam)
se encontram no conjunto geral das relagdes sociais” (GRAMSCI, 2006, p. 18). Neste
sentido, os intelectuais estdo distantes da independéncia e autonomia que a esséncia de
suas atividades promete garantir; pois, ao se formarem historicamente como categorias
especializadas, conectam-se “[...] com os grupos sociais, mas sobretudo em conexao
com 0s grupos sociais mais importantes, e sofrem elabora¢es mais amplas e complexas
em ligacdo com o grupo social dominante” (GRAMSCI, 2006, p. 18-19).

Inegavelmente, portanto, os intelectuais — como toda e qualquer categoria
especializada — vinculam-se, explicita ou implicitamente, com a luta de classes. Gramsci
distingue dois tipos de intelectuais, a partir das ligacGes particulares que cada um deles
estabelece com 0s grupos sociais: 0 organico e o tradicional.

O primeiro é o intelectual organico, surge em ligacdo direta com os interesses da
classe; responsaveis por transformar em forca espiritual (cultura) os interesses
econdmicos (materiais) e corporativos (particulares) desta classe, concebem, divulgam e
imprimem homogeneidade e coeréncia interna a concepcdo de mundo que resguarda 0s
interesses dela: sdo a sua consciéncia tedrico-pratica’®. Os intelectuais organicos da

burguesia e das classes dominantes em geral, desempenham a funcdo de fazer com que

1% «“Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma fungéo essencial no mundo da produgdo
econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe
ddo homogeneidade e consciéncia da prdpria fungdo, ndo apenas no campo econdmico, mas também no
social e politico: o empresario capitalista cria consigo o técnico da industria, o cientista da economia
politica, o organizador de uma nova cultura, de um novo direito, etc., etc. Deve-se observar o fato de que
0 empresario representa uma elaboragdo social superior, ja caracterizada por uma certa capacidade
dirigente e técnica (isto é, intelectual): ele deve possuir uma certa capacidade técnica, ndo somente na
esfera restrita de sua atividade e de sua iniciativa, mas também em outras esferas, pelo menos nas mais
préximas da producdo econdmica (deve ser um organizador de massa de homens, deve ser um
organizador da “confianca” dos que investem em sua empresa, dos compradores de sua mercadoria, etc.).
Se ndo todos os empresarios, pelo menos uma elite deles deve possuir a capacidade de organizar a
sociedade em geral, em todo o seu complexo organismo de servigos, até o organismo estatal, tendo em
vista a necessidade de criar as condigdes mais favoraveis a expanséo da prdpria classe; ou, pelo menos,
deve possuir a capacidade de escolher os “prepostos” (empregados especializados) a quem confiar esta
atividade organizativa das relagdes gerais exteriores a empresa. Pode-se observar que os intelectuais
“organicos” que cada nova classe cria consigo elabora em seu desenvolvimento progressivo séo, na
maioria dos casos, “especializagdes” de aspectos parciais da atividade primitiva do tipo social novo que a
nova classe deu a luz.” (GRAMSCI, 2009, p. 15-16).
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os dominados pensem inspirados pela forca espiritual do dominante. Do mesmo modo,
os dominados — as classes subalternas, como Gramsci gostava de chamar — possuem
seus intelectuais, cujo objetivo também € o de desenvolver, a partir dos interesses
econdmicos e corporativos deste grupo, uma concepcdo de mundo contra-hegemonica.

I*": intelectuais organicos dominantes em

O segundo € o intelectual tradiciona
épocas passadas, da estrutura econdmica anterior, representam a continuidade cultural
mesmo com o desaparecimento das classes que representavam. O exemplo classico € o
clero, mas incluem filésofos, cientistas, artistas etc. O espirito de pertencimento destes
intelectuais, seja a uma doutrina religiosa, seja a uma tradigdo filosofica ou a um
estatuto cientifico, os leva a se autoproclamarem guardides legitimos da verdade,
independente da prética social a que estejam submetidos. Esta pretensa autonomia dos
intelectuais tradicionais™®®, guardides da ciéncia, da filosofia e da cultura, reconhecida e
legitimada socialmente, transforma-se em forca politica disputada pelos diferentes
grupos sociais em conflito pela hegemonia na sociedade civil. Diz Gramsci (2006, p.
19),

Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo que se desenvolve no
sentido do dominio ¢ sua luta pela assimilacdo e pela conquista “ideologica”
dos intelectuais tradicionais, assimilacdo e conquista que sdo mais rapidas e

eficazes quanto mais o grupo em questdo for capaz de elaborar
simultaneamente sues préprios intelectuais organicos.

Para Gramsci 0s intelectuais tradicionais representaram uma grande barreira ao

desenvolvimento cultural e politico das massas camponesas. Por recrutarem parte dos

137 «Todo grupo social “essencial”, contudo, emergindo na historia a partir da estrutura econdmica
anterior e como expressao do desenvolvimento dessa estrutura, encontrou — pelo menos na histéria que se
desenrolou até nossos dias — categorias intelectuais preexistentes, as quais apareciam, alids, como
representantes de uma continuidade histérica que ndo foi interrompida nem mesmo pelas mais
complicadas e radicais modificagdes das formas sociais e politicas. A mais tipica destas categorias
intelectuais é a dos eclesiasticos, que monopolizaram durante muito tempo (numa inteira fase histérica,
que é parcialmente caracterizada, alias, por este monopdlio) alguns servigos importantes: a ideologia
religiosa, isto é, a filosofia e a ciéncia da época, com a escola, a moral, a justica, a beneficéncia, a
assisténcia, etc. [...]. Mas o monopdlio das superestruturas por parte dos eclesiasticos [...] ndo foi exercido
sem luta e sem limitagdes, e, por isso, nasceram, sob varias formas [...], outras categorias, favorecidas e
ampliadas pelo fortalecimento do poder central do monarca, até o absolutismo. Assim, foi-se formando a
aristocracia togada, com seus préprios privilégios, bem como uma camada de administradores, etc.,
cientistas, tedricos, filosofos ndo eclesiasticos, etc.” (GRAMSCI, 2006, p. 16-17).

1% Dado que estas varias categorias de intelectuais tradicionais sentem com “espirito de grupo” sua
ininterrupta continuidade histérica e sua “qualificagdo”, eles se pdem a si mesmos como autdbnomos e
independentes do grupo social dominante. Esta autoposi¢cdo ndo deixa de ter consequéncias de grande
importancia no campo ideoldgico e politico (toda a filosofia idealista pode ser facilmente reacionada com
esta posicdo assumida pelo conjunto social dos intelectuais e pode ser definida como a expressdo desta
utopia social segundo a qual os intelectuais acreditam ser “independentes”, auténomos, dotados de
caracteristicas proprias, etc. [...]). (GRAMSCI, 2006, p. 17).
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seus quadros no interior desta massa e pelas consequéncias disso. Diz Gramsci (2009, p.
23), “O camponés acredita sempre que pelo menos um dos seus filhos pode se tornar
intelectual (sobretudo padre), isto &, tornar-se senhor, elevando o nivel social da familia
e facilitando a sua vida econdmica pelas ligagdes que ndo podera deixar de estabelecer
com os outros senhores.”™ Por conseguinte, impedindo, as massas camponesas
produzam seus proprios intelectuais. Nas palavras de Nosella (1992, p. 110),
“Gramsci esta preocupado com a fungdo historica negativa que os intelectuais
tradicionais exercem junto as massas camponesas do Sul da Italia. Seu
raciocinio € o seguinte: as massas camponesas ndo produziram seus proprios
intelectuais organicos, apenas oferecem seus filhos e seus intelectos para
escolas que os formavam técnica ou ideologicamente alheios aos seus
interesses. Apds formados, esses intelectuais tradicionais (grandes, médios e
pequenos) estdo ética e intelectualmente ligados ao capital, neutralizando
politicamente 0 homem do campo no sentido deste ndo poder tomar

consciéncia historica e se manter afastado e hostil ao proletariado operario e
revolucionario.”

Nesse sentido, Gramsci considerava os intelectuais tradicionais (e por extensao,
os intelectuais rurais) responsaveis, ao mesmo tempo, pelo atraso dos camponeses e por
inviabilizar a alianga entre deles com o proletariado revolucionario. Ou seja, 0S
intelectuais tradicionais, ao manterem 0s camponeses fora e contra a alianca
revolucionéria, exercem um controle sobre as massas humanas pré-industriais™® de
grande interesse para as classes dominantes, ficando patente a sua contribuicdo para a
manutencdo da hegemonia deste grupo.

A escola tradicional, ferida de morte, é a responsavel pela formacdo deste
intelectual tradicional: “[..] justamente essa escola, atualmente em crise, foi uma
sementeira de todos os intelectuais tradicionais que molecularmente mantém as massas
fora da alianga revolucionaria” (NOSELLA, 1992, 113). Em outras palavras, a préatica
social e as “relagdes pedagogicas” que davam sustentacdo a escola tradicional e a
tornavam eficiente estdo destinadas a se tornaram irrelevantes. A crise é a manifestacao

na educacdo da industrializacdo de novo tipo que, acompanhada por uma cultura nova,

159 «[ ] cabe observar que a massa dos camponeses, ainda que desenvolva uma fungdo essencial no

mundo da produgdo, ndo elabora seus proprios intelectuais ‘organicos’ e ndo ‘assimila’ nenhuma camada
de intelectuais ‘tradicionais’, embora outros grupos sociais extraiam da massa dos camponeses muitos de
seus intelectuais e grande parte dos intelectuais tradicionais seja de origem camponesa.” (GRAMSCI,
2006, p. 16).

1%0 Diz Gramsci (2009, 23) sobre a relagdo entre intelectual tradicional e campongés: “Nao se compreende
nada na vida coletiva do camponés, nem dos germes e fermentos dos desenvolvimentos existentes, se ndo
se aprofunda esta subordinacdo efetiva aos intelectuais: todo desenvolvimento orgénico das massas
camponesas, até certo ponto, esta ligado aos movimentos dos intelectuais e dele depende.”

178



comeca a expandir-se para a Europa, que Gramsci chama de “americanismo” e
“fordismo”.
Observa Gramsci que, na civilizacdo moderna, a ciéncia mesclou-se a vida de
forma que as atividades praticas tornaram-se atividades complexas e especializadas, o
que levou a necessidade de, ao lado da escola tradicional, destinada “a desenvolver em
cada individuo humano a cultura geral ainda indiferenciada, o poder fundamental de
pensar e de saber orientar-se na vida” (GRAMSCI, 2009, p. 32), construir-se um sistema
de escolas especializadas de diferentes niveis. Este cadtico processo de diferenciacao e
especializacdo, direcionado para atender as demandas novas do industrialismo,
precipitou a crise da escola tradicional, rompendo com a divisdo entre escola classica
(tradicional humanista), destina as classes dominantes e aos intelectuais, e a
profissional, direcionada as classes subalternas. Para Gramsci (2006; p. 33), foi o
industrialismo, tanto na cidade como no campo, que gerou a crescente necessidade de
intelectuais urbanos:
O desenvolveu-se, ao lado da escola classica, a escola técnica (profissional
mas ndo manual), o que pds em discussdo o proprio principio de orientacdo
concreta de cultura geral, da orientacdo humanista da cultura geral fundada
na tradicdo greco-romana. Esta orienta¢do, uma vez posta em discusséo, foi
afastada, pode-se dizer, j& que sua capacidade formativa era em grande parte

baseada no prestigio geral e tradicionalmente indiscutido de uma determinada
forma de civilizagdo.

Desse modo, diversas escolas especializadas surgiram; tanto voltadas a formacéo
especifica dos diferentes ramos profissionais, quanto baseadas na necessidade de
operacionalizar os conteddos cientificos. Constitui-se, deste modo, a formagdo dos
modernos quadros intelectuais exigidos pela industrializacdo moderna; cuja introducao
sistematica da ciéncia no processo de producado tende a criar para cada atividade pratica
“uma escola para os proprios dirigentes e especialistas e, consequentemente, tende a
criar um grupo de intelectuais especialistas de nivel mais elevado, que ensinem nestas
escolas” (GRAMSCI, 2006, p. 32). O que levou a crise e a superacdo da escola classica
(tradicional humanista), na medida em que eram elas mais adequadas & formagdo dos
intelectuais organicos das classes dominantes.

Portanto, o proprio perfil da formacdo deste intelectual organico das classes

dominantes — particularmente, da fracdo industrial hegemonica mudou

paulatinamente, exigido pelo desenvolvimento urbano e industrial. Segundo Gramsci
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(2006, p. 33), uma das tendéncias engendradas por esta crise de hegemonia, e por seu

rearranjo, foi

[...] a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo imediatamente
interessada) e “formativa”, ou de conservar apenas um seu reduzido
exemplar, destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres que ndo
devem pensar em preparar-se para um futuro profissional, bem como a de
difundir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o
destino do aluno e sua futura atividade sdo predeterminados.

A crise educacional, originaria das transformacdes no regime de producgéo
industrial, com a sistemaética introducéo da ciéncia no processo de trabalho capitalista,
instrumentalizava o sistema educativo aos interesses imediatos e mediatos da burguesia
industrial. Materializado na caética expansdo da escola especializada, “interessada”,
mesmo para a classe dominante, voltada mais imediatamente para as necessidades da
producdo, e na tendéncia de reduzir a insignificancia a escola classica humanista, espaco
privilegiado de formag&o do intelectual tradicional.

As classes subalternas a educacéo limitava-se, particularmente ao proletariado,
as escolas especializadas para o trabalho simples; excluidos das escolas médias e
superiores, mesmo que publicas, ingressavam nas escolas paralelas, técnicas e
profissionais, que formavam o “operario-maquina” em vez do “operario-homem”.
Reforcava-se, deste modo, a separacdo entre formacdo para o trabalho intelectual da
formacédo para o trabalho simples. Ainda na juventude, aproximadamente 15 anos antes
de redigir o Caderno 12, Gramsci (2004, p. 75-76) expunha o tipo de educacdo que
desejavam os trabalhadores (ainda que um rascunho da escola unitéria),

sistematicamente negada pelas elites dominantes.

O proletariado precisa de uma escola desinteressada. Uma escola na qual
seja dada a crianca a possibilidade de ter uma formac&o, de tornar-se homem,
de adquirir aqueles critérios gerais que servem para o desenvolvimento do
carater. Em suma, uma escola humanista, tal como a entendiam os antigos e,
mais recentemente, os homens do Renascimento. Uma escola que ndo
hipoteque o futuro da crianga e ndo constrinja sua vontade, sua inteligéncia,
sua consciéncia em formacgdo a mover-se por um caminho cuja meta seja
prefixada. Uma escola de liberdade e de livre iniciativa, ndo uma escola de
escraviddo e de orientacdo mecénica. Também os filhos do proletariado
devem ter diante de si todas as possibilidades, todos os terrenos livres para
poder realizar sua individualidade do melhor modo possivel e, por isso, do
modo mais produtivo para eles mesmos e para a coletividade. A escola
profissional ndo deve se tornar uma incubadora de pequenos monstros
aridamente instruidos para um oficio, sem ideias gerais, sem cultura geral,
sem alma, mas s6 com o olho certeiro e a mdo firme. Mesmo através da
cultura profissional é possivel fazer com que surja da crianca 0 homem
contanto que se trate de cultura educativa e ndo informativa, ou ndo sé
pratica manual.
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Os tipos de educacdo oferecidos as classes subalternas as mantinham presas ao
senso comum, reproduzia a hierarquia social e perpetuava as func@es instrumentais do
processo de trabalho; pois apoiadas em um saber operacional e fragmentado, em uma
miriade de escolas profissionais voltadas para formar para o trabalho simples.

A multiplicacdo de tipos de escola profissional, portanto, tende a eternizar as
diferencas tradicionais; mas, dado que tende, nestas diferencas, a criar
estratificacBes internas, faz nascer a impressdao de ter uma tendéncia
democratica. Por exemplo: operario manual a qualificado, camponés e
agrimensor ou pequeno agrénomo, etc. Mas a tendéncia democratica,
intrinsecamente, ndo pode significar apenas que um operario manual se torne
qualificado, mas que cada “cidaddo” possa tornar-se “governante” e que a
sociedade o ponha, ainda que “abstratamente”, nas condigdes gerais de poder
fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados (no sentido de governo com consentimento dos governados),
assegurando a cada governado o aprendizado gratuito das capacidades e da

preparacao técnica geral necessaria a esta finalidade. (GRAMSCI; 2009, p.
49-50).

Longe estd a educacdo oferecida as classes subalternas de democratizar 0 acesso ao
saber sistematizado capaz de assegura-las as condi¢des gerais para dirigir a sociedade. A
escola alija, intencionalmente, os trabalhadores, camponeses e proletarios, das
condigdes primérias para a formagéo dos intelectuais organicos das classes subalternas,
capazes de soldar a alianca revolucionaria entre camponés e operario.

Gramsci aproveita a tendéncia ao definhamento da escola classica
“desinteressada”, manifestacdo da sua incapacidade de atender as novas demandas das
elites dominantes, e a ca6tica criacdo de escolas especializadas de diferentes niveis, de
carater interessado, ainda sem forca consensual na sociedade civil, isto é, da crise do
sistema educacional burguesa, para apontar a solucdo da crise na perspectiva das classes
subalternas. Segundo ele,

A crise terd uma solugdo que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola
Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica a partir de repetidas

experiéncias de orientagdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo. (GRAMSCI; 2006, p. 33-34).

No entanto, superar a dicotomia entre a formagao para o trabalho intelectual e a
formagéo para o trabalho manual, equilibrando equanimemente o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente e o desenvolvimento das capacidades do trabalho

intelectual, supde integrar culturalmente a “esséncia metodoldgica” da escola humanista

181



tradicional — o carater de cultura formativa “desinteressada’'®*

—, com o “espirito
pratico-produtivo” da escola técnico-profissional — o carater imediatista de formacédo
para o trabalho moderno. A partir da perspectiva de uma escola a servi¢o dos interesses
dos trabalhadores, a integracdo cultural deveria, por um lado, resguardar da escola
classica tradicional a sua missdo de “formar homens superiores” através da “aquisicao
de capacidades de direcdo”, e, por outro, como diz Nosella (1992, p. 117), eleger como
eixo do seu curriculo [...] a ‘linguagem’ da civilizagdo do trabalho industrial’®>. Em
outras palavras, adotar o trabalho (atividade teoérico-pratica) como principio para a
aquisicdo das capacidades de direcdo (dominio do conhecimento sistematizado sobre a
natureza e sobre a sociedade), exigidas na formacdo de homens superiores:
trabalhadores capacitados a dirigir, tedrica e praticamente, a vida social.

Chamada por ele de escola unitaria, ela “requer que o Estado possa assumir as
despesas que hoje estdo a cargo das familias no que toca a manutengdo dos escolares”
(GRAMSCI; 2006, p. 36); um quantitativo de alunos por professor adequado, que
permita a eficiéncia da escola; “deveria ser uma escola de tempo integral, com
dormitorios, refeitdrios, bibliotecas especializadas, salas adequadas para o trabalho de
seminarios etc.” (GRAMSCI; 2006, p. 37); e, devido as condi¢des especiais que ela
exige, deveria ser, inicialmente, para grupos restritos de jovens, escolhidos por concurso
ou por indicagdo de instituicBes idoneas, revestindo-se de um caréter experimental*®.

O periodo de permanéncia do estudante na escola unitaria corresponderia aos

niveis do primario e do Médio (na Italia, no tempo de Gramsci). No nivel inicial da

161 «As nogdes singulares ndo eram aprendidas com vistas a uma imediata finalidade pratico-profissional:
tratava-se de algo desinteressado, pois 0 que contava era o desenvolvimento interior da personalidade, a
formacdo do carater através da absorcdo e da assimilacdo de todo o passado cultural da civilizacdo
europeia moderna. N&o se aprendia o latim e o grego para fala-los, para trabalhar como gargcom, intérprete
ou correspondente comercial. Aprendia-se para conhecer diretamente a civilizacdo dos dois povos,
pressuposto necessario da civilizagdo moderna, isto é, para ser e conhecer conscientemente a si mesmo”
(GRAMSCI, 2006, p. 46).

162 «Seria necessario substituir o latim e o grego como fulcro da escola formativa e esta substituicio sera
feita, mas ndo sera facil dispor a nova matéria ou a nova série de matérias numa ordem didatica que dé
resultados equivalentes no que toca a educacao e a formacao geral da personalidade, partindo da crianca
até chegar aos umbrais da escolha profissional. De fato, nesse periodo, o estudo ou a maior parte dele
deve ser (ou assim aparecer aos dissentes) desinteressado, ou seja, ndo deve ter finalidades praticas
imediatas ou muito imediatas, deve ser formativo ainda que ‘instrutivo’, isto é, rico de no¢des concretas.”
(GRAMSCI, 2006, p. 48-49).

183 «Um ponto importante, no estudo da organizacdo prética da escola unitaria, é o que diz respeito ao
curriculo escolar em seus varios niveis, de acordo com a idade e com o desenvolvimento intelectual-
moral dos alunos e com os fins que a propria escola pretende alcangar. A escola unitaria ou de formagao
humanista (entendendo este termo, “humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional),
ou de cultura geral, deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los
elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a criacdo intelectual e pratica e a uma certa
autonomia na orientagdo e iniciativa.” (GRAMSCI, 2006, p. 36).
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escola elementar, que ndo deveria ultrapassar 0s trés primeiros anos, “as nogoes
‘instrumentais’ da instrugdo (ler, escrever, fazer contas, geografia, historia)” vinculam-
se ao estudo dos direitos e deveres (nocGes iniciais de Estado e de sociedade, partes de
uma nova concepc¢do do mundo que luta contra as concepges tradicionais), meios de
enfraquecer, até o desaparecimento, as concep¢Oes folcloricas de interpretar a vida.
Didaticamente, parte-se a principio do dogmatismo rumo a formas mais autdbnomas de
aprendizagem™®*. Reside aqui, para Gramsci (2006, p. 37), a questdo central desta fase
inicial (como lidar pedagogicamente com a autoridade): “O problema didatico a
resolver é o de abrandar e fecundar a orientacdo dogmatica que ndo pode deixar de
existir nestes primeiros anos”.

A segunda parte do curso deveria durar, no maximo, seis anos; com o estudante
concluindo os graus da escola unitaria aos quinze ou dezesseis anos. Esta é a fase
decisiva da escola unitéria, quando a tendéncia é a criar no adolescente os valores
fundamentais do “humanismo”, a “autodisciplina intelectual e a autonomia moral
necessarias a uma posterior especializacdo, seja ela de carater cientifico (estudos
universitarios), seja de carater imediatamente pratico-produtivo (industria, burocracia,
comércio, etc.)” (GRAMSCI; 2006, p. 39). Nesta fase a escola ja abandonou o
dogmatismo, a escola unitéria deve ser incentivar o aprendizado dos métodos criativos
na ciéncia e na vida e desenvolver a responsabilidade auténoma nos individuos,
tornando-se uma escola criadora, escola ativa que superou a fase romantica.

[...] ndo significa escola de “inventores e descobridores”; indica-se uma fase
e um método de investigacdo e de conhecimento, ¢ ndo um “programa”
predeterminado que obrigue a inovagdo e a originalidade a todo custo. Indica
que a aprendizagem ocorre sobretudo gracas a um esforco espontaneo e
autdbnomo do discente, e no qual o professor exerce apenas uma fungéo de
guia amigavel, como ocorre ou deveria ocorrer na universidade. Descobrir
por si mesmo um verdade, sem sugestfes e ajudas exteriores, é criagdo,
mesmo que a verdade seja velha, e demonstra a posse do método; indica que,
de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intelectual, na qual se
podem descobrir verdades novas. Por isso, nesta fase, a atividade escolar
fundamental se desenvolver& nos seminarios, nas bibliotecas, nos laboratérios

experimentais; é nela que serdo recolhidas as indicagdes organicas para a
orientacdo profissional.

Concluida a escola unitaria, com suas “indicagdes organicas para a orientacao
profissional”, o aluno passaria as escolas especializadas, voltada & profissionalizagéo,

ou trabalho produtivo. Sugere uma profunda reformulagdo das universidades e,

164 «O problema didatico a resolver é o de abrandar e fecundar a orientagio dogmatica que nio pode
deixar de existir nestes primeiros anos” (GRAMSCI, 2006, p. 37).
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principalmente, das academias. Estas, segundo ele, deveriam se tornar organizagao
social de sistematizacdo, expanséao e criacdo intelectual dos egressos da escola unitéaria
que se dedicam ao trabalho produtivo, para que ndo sucumbam a passividade
intelectual; além de também servirem como espaco de encontro entre 0s egressos das
escolas unitérias dedicados a vida profissional e os universitarios. Dinamicas que
envolveriam um continuo processo de educacao de adultos em moldes ndo formais, se €
que poderiamos, e de formacéo politico-cultural dos trabalhadores.
Os elementos sociais empregados no trabalho profissional ndo devem cair na
passividade intelectual, mas devem ter a sua disposicdo (por iniciativa
coletiva e ndo de individuos, como fungdo social orgénica reconhecida como
de utilidade e necessidade publicas) institutos especializados em todos os
ramos de pesquisa e de trabalho cientifico, para os quais poderdo colaborar e

nos quais encontrardo todos os subsidios necessarios para qualquer forma de
atividade cultural que pretendam empreender. (GRAMSCI; 2006, p. 40-41).

Portanto, a escola unitéaria, e o0 que vem depois dela, tem o objetivo, uma missao
revolucionéria, a de formar um novo tipo de homem, capaz de, a0 mesmo tempo,
compreender as contradi¢cdes do capitalismo, dominar as bases cientifica e tecnolégica
que sustentam o processo de trabalho no industrialismo e construir alternativas sociais a
contraditéria sociedade burguesa; os assim chamados, intelectuais organicos da classe
trabalhadora. Mas, é importante ressaltar, como nos adverte Gramsci (2006, p. 40), estes
sdo homens do futuro, viveriam no limiar de uma sociedade unitéria, na transicdo para a
sociedade socialista.

O advento da escola unitéria significa o inicio de novas relagdes entre
trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas na escola, mas em toda a

vida. O principio unitario, por isso, ird se refletir em todos os organismos de
cultura, transformando-os e emprestando-lhes um novo contetdo.
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CONCLUSAQO
Pds-guerra, educacéo e transformacao social

As trés décadas seguintes ao pos-guerra (1945 — final dos sessenta/inicio dos setenta)

166 A face mais visivel

constituem a fase dourada do imperialismo'®, os trinta anos gloriosos
desse periodo é a forte presencga do Estado na vida social e econémica, tornando-se o fiador e o
financiador das condigdes gerais de producéo e de acumulacdo do capital. Entdo, compreender o
processo gque levou o estado burgués a metamorfosear-se € a primeira questdo a ser analisada.
Ou seja, 0 que tornou necessaria a intervencao do Estado nas economias (e na vida social) das
nacOes de capitalismo avangado?

A ampliacdo da acdo do estado capitalista foi a estratégia imperialista para controlar os
elementos estruturais das crises ciclicas do capitalismo, manifesta na incapacidade das
premissas liberais de responderem a crise de acumulagdo do capital das primeiras décadas do
século XX, particularmente, na década de 1930. A sustentacdo tedrica desta proposigao politica
foi elaborada por Keynes, em sua obra Teoria geral do emprego, do juro e da moeda (1936);
entdo, o caminho estava aberto ao intervencionismo®®’. Segundo Hunt e Sherman (2000, p. 169-

70)

A andlise de Keynes nado difere radicalmente, em seus aspectos essenciais,
das analises de Marx [...] e Hobson [...]. Os trés consideravam como a causa
fundamental de uma depressdo econémica a inabilidade dos capitalistas para
encontrar suficientes oportunidades de investimento [manter a taxa de
lucros], tornando-se, portanto, impossivel contrabalangar os niveis crescentes
de poupanga gerados pelo crescimento econdmico. A Unica contribui¢do de
Keynes foi demonstrar que a relacdo poupanca/renda reconduzia a uma
situacdo de estabilidade econdmica caracterizada por niveis aviltados de
renda e indices elevados de desemprego.

A solucdo para amenizar a crise ou mesmo controla-la, necessariamente, passaria pela
intervencdo do Estado. Novamente nas palavras de Hunt e Sherman (2000, p. 170), Keynes
defendia que “Quando a poupanca excedesse os investimentos, o governo deveria entrar em
cena, recolhendo o excesso de poupancas mediante empréstimos e investindo o dinheiro em
projetos de utilidade social” que ndo limitasse as oportunidades de investimento para o futuro,

mas, também, n4o aumentasse a capacidade produtiva da economia™®.

185 Sobre as fases do imperialismo, ver Harvey (2004).

186 Segundo Hobsbawm (1995, p. 253), termo cunhado pelos franceses. Também chamados de Era de
Ouro, Anos dourados etc.

187 Nzo sem o latido de alguns “cdes” do Estado “guarda noturno™: Hayek e o seu Caminho da servid&o
(1944) é um bom exemplo.

1%8 De alguma forma, todas as solugdes a esta crise capitalista passavam por uma ampliagdo das agdes do
Estado, desde o caminho tracado pelos sovietes na Russia comunista a forcada conciliagdo de classes do
fascismo e do nazismo.
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As despesas governamentais injetariam maiores recursos no fluxo de gastos e
criariam condicGes para o estabelecimento do pleno emprego, sem alterar o
estoque de capital. Dessa forma, ao contrario dos investimentos de capital, as
despesas governamentais, ndo tornariam mais dificil de ser atingida com
pleno emprego no periodo subsequente (HUNT e SHERMAN; 2000, p. 170).

Abortada a crise imperialista da primeira metade do século XX com a explosdo da
Segunda Guerra Mundial e consequente derrota do nazi-fascismo, a adog¢do de politicas
econbmicas inspiradas em Keynes associadas a garantia de um patamar minimo de bem estar
aos trabalhadores e os regimes democraticos tornaram-se o padrdo de desenvolvimento nos
paises ocidentais de capitalismo avangado. Inicia-se, entdo, um longo periodo caracterizado por
continuas curvas de crescimento nas taxas de lucro e de produtividade pontilhado por momentos
de crise, controladas por receitas keynesianas, mecanismos reguladores que reduziam muito
seus os efeitos destrutivos. Enfim, o capital recuperava e expandia as suas taxas de lucro®.

Este inédito periodo de acumulagdo do capital somente foi possivel porque o
capitalismo criou instituicfes internacionais que funcionavam como controladores de crises: o
Fundo Monetério Internacional e o Banco Mundial, por exemplo; além do délar como moeda
mundial com lastro em ouro, de inspiracdo keynesiana, que também diminuiam os efeitos dos
momentos de crise do imperialismo p6s-1945. Ag¢Bes que permitiram taxas médias de
crescimento anual em torno de 5 ou 6% ao ano até o final dos anos de 1960 e inicio dos anos
de1970; fundadas no crescimento da producéo do trabalho, garantiram altas taxas de lucro para
0 capital.

Entretanto, a intervencdo do estado estava irmanada a dois outros processos que
estruturaram os anos dourados do imperialismo. Por um lado, o regime de produgéo taylorista
fordista, base da organizacdo das relagcBes de trabalho no interior da fabrica e da vida dos
trabalhadores fora dela; disseminado para outros setores da economia, transformou-se no padrdo
de regulacéo social no pos-guerra. Por outro lado, a conciliacdo de classe, expressa nos pactos
de produtividade e na inclusdo definitiva do trabalhador assalariado como consumidor dos bens
gue produzia; materializou-se através da politica social da social democracia, que acreditava em
uma progressiva melhoria das condigdes de vida do trabalhador assalariado, transformado em
cidadao.

O fordismo*™®, como um regime de organizagdo do processo de trabalho na grande

indastria, foi criado nos Estados Unidos e desenvolveu-se na primeira metade do século XX.

1%9Como sabemos, e o capitalismo ja deu varias provas disso, neste modo de producdo prefere-se ndo
produzir a produzir sem taxas de lucros recompensadoras — 0 importante para o capitalista, qualquer
capitalista, € a taxa de lucro.

70 Entendido aqui como padrdo de acumulagdo que engloba o taylorismo. Este é a expresséo das ideias de
Frederck Winslow Taylor (1856-1915) e caracterizou-se, basicamente, por uma especializacdo extrema de
todas as funcdes e atividades. Para atingir este objetivo Taylor defendeu a aplicacdo de varios elementos
praticos entre eles: “a) estudo de tempo; b) chefia numerosa e funcional [...]; ¢) padroniza¢do dos
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“Sobre a plataforma da divisdo técnica e minuciosa das funcGes e atividades entre numerosos
agentes, conforme fora desenvolvido pelo sistema taylorista” (PINTO; 2007, p. 31), Ford
introduziu a sua principal e fundamental novidade, a linha de producéo em série, constituida de

dois elementos basicos:

a) Um mecanismo de transferéncia, que pode ser um trilho, uma esteira, ou
um conjunto de ganchos ligados a um mecanismo de tracdo integrado a um
comando Unico que lhe transmite um movimento regular ao longo do tempo.
A cada um desses ganchos, ou em cima da superficie da esteira, 0s objetos de
trabalho sdo atados e assim sdo transferidos para praticamente todas as secoes
de trabalho em que se divide o setor de producéo, sofrendo a intervencédo dos
trabalhadores (que, por sua vez, se encontram distribuidos uniformemente em
cada ponto dessas secdes) até que possa ser, entdo, retirado dessa linha,
testado, embalado e levado ao estoque de produtos acabados;

b) Um conjunto de postos de trabalho uniformemente dispostos lado a lado, a
cada trecho por onde passa o objeto de trabalho trazido pelo mecanismo de
transferéncia, e nos quais ja estdo presentes, na forma de pequenos estoques e
com mecanismo que permitam seu mais facil acesso aos trabalhadores, 0s
instrumentos, as ferramentas e as matérias-primas que serdo utilizadas por
eles na tarefa estritamente determinadas que tém para cumprir. Esses postos
de trabalho séo geralmente numerosos, ocupados por um trabalhador cada e
ordenados de forma linear e, sendo minima a intervencdo de cada um na
produgdo como um todo (correspondendo a um nlmero pequeno de
operacdes), a cada um deve ser levado o objeto de trabalho semitransformado
no mesmo ritmo (PINTO; 2007, p. 31-32).

O objetivo basico dessa forma de organizar o processo de trabalho foi o de atingir a
producdo em massa de produtos em série, que por sua vez, exige um consumo de massa.
Equagdo que sO serd resolvida com a crescente introdugdo da classe operéria a condicdo de
consumidora de parte consideravel dos bens que ela mesma produz — como dizia o préprio Ford,

“nossos operarios devem ser também nossos clientes”'’". Segundo Harvey (1999, p. 121),

O que tinha de especial em Ford [...] era a sua visdo, seu reconhecimento
explicito de que a produgdo de massa significava consumo em massa, um
novo sistema de reproducdo da for¢a de trabalho, uma nova politica de
controle e geréncia do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em
suma, um novo tipo de sociedade democrética, racionalizada, modernista e
populista.

Portanto, era uma necessidade redesenhar 0s mecanismos que operavam a dominacao sobre a
classe trabalhadora, adequando-os as novas exigéncias do processo de acumulacéo do capital. O
fundamento destes novos mecanismos de dominacdo dos dominantes foi a integracdo dos

trabalhadores assalariados e seus representantes de classe a vida social e politica desse

instrumentos e materiais utilizados, como também de todos os movimentos dos trabalhadores para cada
tipo de servico; d) necessidade de uma sec¢do ou sala de planejamento; €) fichas de instrucdo para os
trabalhadores; f) ideia de ‘tarefa’ na administragdo, associada a ato prémio para os que realizam todas as
tarefas como sucesso; g) pagamento com gratificagdo diferencial [...]” (PINTO; 2007, p. 25).

1 Apud. Frigotto (1995, 71).
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capitalismo em metamorfose, sem comprometer, no entanto, o processo de acumulacdo do
capital imperialista.

Portanto, o inconciliavel conflito de classes, desenhado no século XIX sob os auspicios
do Estado liberal, comegava a ser questionado (inclusive, entre os defensores do socialismo'’?).
O processo de acumulacdo do capital necessitava da incorporacdo subordinada dos
trabalhadores assalariados a sociedade burguesa em transformacdo. Assim, Harvey (1999, p.

122) sintetiza tal processo, imputando as a¢des de Ford um cunho vanguardista:

O proposito do dia de oito horas e cinco délares s6 em parte era obrigar o
trabalhador a adquirir a disciplina necessaria & operagdo do sistema de linha
de montagem de alta produtividade. Era também dar aos trabalhadores renda
e tempo de lazer suficiente para que consumissem os produtos em massa que
as corporacgdes estavam por fabricar em quantidades cada vez maiores. Mas
isso presumia que os trabalhadores soubessem como gastar seu dinheiro
adequadamente. Por isso, em 1916, Ford enviou um exército de assistentes
sociais aos lares dos seus trabalhadores “privilegiados” (em larga medida
imigrantes) para ter certeza de que o “novo homem” da producdo de massa
tinha o tipo certo de probidade moral, de vida familiar e de capacidade de
consumo prudente (isto €, ndo alcodlico) e “racional” para corresponder as
necessidades e expectativas da corporagdo. A experiéncia ndo durou muito
tempo, mas a sua propria existéncia foi um sinal presciente dos profundos
problemas sociais, psicoldgicos e politicos que o fordismo iria trazer.

Nesse sentido, o novo trabalhador que esta nova etapa do capitalismo precisava ser
arquitetado e construido sob os cuidados dos homens de negdcios, que incentivavam
determinados valores, determinadas formas de comportamento consideradas positivas, um
determinado padrdo familiar etc. Ou seja, os trabalhadores estavam sujeitos a uma nova
conformagé&o social, denominada por Gramsci como americanismo e fordismo, que envolve toda
a vida social, desde a questdo sexual a psicanalise (Gramsci, 2001, vol. 4). A primeira metade
do século XX nos paises centrais reflete o desenrolar deste processo; germe de um novo padrao
de acumulagdo capitalista, que se tornard plenamente dominante na segunda metade deste
século. Mas, no que consistia este processo novo de conciliagdo de classes, do qual o Estado de
bem estar social é a imagem mais bem acabada?

E evidente, como nos afirma Esping-Andersen (1991), que ha muita variacio entre as
diferentes nacfes na adocdo do Estado de Bem Estar social (Welfarestate); mas ndo nos
interessa aqui entrar nos por menores deste debate. Em sintese, este tipo de estado corresponde a
criacdo de um patamar minimo de bem estar para todos os cidaddos. Segundo Faleiros (1986, p.

19/20),

ao final da Segunda Guerra (1939-1945) é que se generalizou o sistema de
protecdo social ao individuo nas ocasifes em que perdesse sua fonte de
renda, exigisse uma suplementacdo tempordria ou se preparasse para
ingressar no mercado de trabalho, como € o caso do seguro-desemprego, do

172 Basta ver o debate acalorado entre reformistas e revolucionarios nas trincheiras da Il Internacional.
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salario-familia e da formag&o profissional. Esse sistema de seguridade social
garante servicos e beneficios do Estado ao cidad&o, desde o seu nascimento
até a sua morte, a partir de contribuicdes especificadas em lei. E chamado por
uns de WelfareState ou Estado de Bem-Estar e, por outros, Estado
Providéncia ou Estado Assistencial, pelo que o Estado garante ao cidaddo a
oportunidade de acesso gratuito a certos servicos e a prestacdo de beneficios
minimos a todos. (grifos do autor).

Mesmo que panordmica, a definicdo de Faleiros ajuda-nos a perceber que a
contrapartida da burguesia imperialista para a conciliacdo de classes é forjada a partir do Estado.
As acdes do Estado e o tipo de despesas que o governo fard dependerdo da correlacdo de forgas
entre as classes sociais. Quanto mais organizados os trabalhadores, maiores serdo 0s recursos
para garantir a qualidade de vida da classe trabalhadora; uma conciliacdo entre as classes, na
qual a institucionalizagdo e a presenga dos sindicatos operarios sdo de fundamental importancia,
a base de sustentacdo do pacto politico entre os representantes da burguesia imperialista e parte
dos representantes da classe trabalhadora, arbitrado pelo Estado, supostamente instituicdo
independente.

Sendo “contribuigdes especificadas em lei”, os mecanismos para a garantia da
seguridade social e de outros direitos estdo diretamente associados ao assalariamento, a
sociedade salarial (CASTEL, 1999). E possivel afirmar, portanto, que os “programas sociais s30
pagos pelos proprios trabalhadores” (FALEIROS; 1986, p. 21). O pleno emprego € parte
fundamental deste pacto — em estreito vinculo com a produtividade do trabalho e do consumo
em massa; sem ele o financiamento dos direitos sociais produziria um crescente déficit nos
gastos publicos, como ficou evidente no governo Thatcher ao longo da década de 1980, na
Inglaterra.

Em sintese, podemos dizer que o Estado nesse periodo cumpre duas fungGes. Por um
lado, garante as condicGes politicas e organizacionais da acumulagdo capitalista, sua tarefa
prioritaria. E, por outro lado, constréi a legitimacdo da acumulacdo capitalista através de
politicas sociais publicas: reconhecimento dos direitos sociais, da seguridade social etc., em
resposta ao perigo do comunismo, que exercia uma pressdo muito grande sobre a burguesia.
Ampliacdo da mais-valia relativa, que aumentou a produtividade do trabalho e as taxas de lucro,
e uma rede sindical reconhecida institucionalmente, eficiente e cooperativa foram condicdes
internas fundamentais para a consolidacdo destas duas fungdes do Estado; enquanto um enorme
processo de succdo de recursos do Terceiro Mundo para o centro do capitalismo foi a condigéo

externa fundamental (imperialismo)*"”.

1% A multinacionalizag&o contribuiu sobremaneira para concretizar este processo. Nas palavras de Fontes
(2010, 166-167), "Um dos resultados ndo despreziveis dessa multinacionalizacdo foi a consolidagdo de
processos industrializantes em outros paises, em alguns casos levados a efeito com a participagdo ativa de
burguesias locais - e de seus governos. Nao obstante ocorrerem sob estreita dependéncia dos paises
centrais, subalternizando-se (voluntariamente) tais burguesias (e seus governos) a decisfes far6neas,
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Em contrapartida, constituiu-se um modelo de desenvolvimento para as ex-colonias
(antigas e novas) das poténcias europeias, cujo objetivo oficial seria a industrializacdo e, por
consequéncia, o meio legitimo de evitar a propagacdo das ideias socialistas nestas nacdes,
marcadas pela pobreza, um verdadeiro rastilho de pélvora para convulsdes sociais.

Nesse caso, 0 estado atua como o indutor, o agente fundamental, o protagonista das
politicas de industrializacdo, particularmente, responsabilizando-se pela criacdo da
infraestrutura e financiamentos necessarios ao desenvolvimento industrial. Em geral, Estados
que adotaram regimes autoritarios que barraram e criminalizaram a participacdo popular,
fundamentalmente, porque este processo de modernizacdo ndo privilegiava em sua pauta
politica a melhoria de vida da maioria da populacdo'’; qualquer tentativa neste sentido
despertava 0 medo do comunismo pelas liderancas locais.

Em outras palavras, Estado de Bem Estar Social — o melhor dos mundos sob o
capitalismo — foi possivel em uma conjuntura muito especifica: o receio do comunismo (a
Guerra Fria), a reconstrucdo da Europa (ampliacdo do consumo de massa de produtos
padronizados — fordismo) e a reorganizagdo do imperialismo sobre as novas ¢ “velhas” nagoes
do terceiro mundo. Portanto, esta conformacdo que possibilitou um tempo de excepcional
prosperidade era excludente; aproximadamente um sexto da humanidade desfrutou dela,
particularmente, aqueles que viviam na Europa Ocidental.

A educacdo escolar bésica entra no rol dos direitos sociais universalizados no pds-
guerra nas nacdes de capitalismo central; concretizada tanto no que diz respeito as condi¢des de
aprendizagem, com a garantia de patamares minimos de bem estar, como no que diz respeito as
condicBes de ensino, com escolas bem equipadas, professores com remuneragdes adequadas
etc., constituindo as condi¢cdes minimas de igualdade de oportunidade. Processo apoiado na
defesa de que a ampliagcdo do grau de escolarizagdo seria 0 meio pacifico de gerar mudanca
social; operacionalizada em uma escola Unica e universal, estatal, gratuita e obrigatoria,
orientada por uma pedagogia meritocréatica, cuja tarefa fundamental seria a de selecionar os
melhores do ponto de vista das exigéncias do mercado de trabalho, limitando-se aos interesses
da ordem social capitalista. Portanto, adequando-se a estratégia mais dos interesses imperialistas

— inibir os processos revolucionarios nos paises de capitalismo avangado e proteger a burguesia

resultaram e profundas transformagdes (a 'modernizacdo’) e integraram-nos a socializagdo internacional
dos processos de trabalho, ainda que sob sua forma mais perversa: uma divisao internacional do trabalho
lastreada em autocracias burguesas calcadas em peso militar e no controle estrito da ciéncia e da
tecnologia de ponta pelos paises dominantes, ao lado da exportacdo de industrias, dentre as quais eram
prioritariamente deslocadas as mais poluentes e/ou me processo de obsolescéncia. Qualquer que tenha
sido seu formato, a dimensdo especial e histérica do processo de reproducéo do capital se alargava, com
uma socializacdo profundamente desigual da forca de trabalho, efetivamente internacionalizada.”

174 |sto seria consequéncia da industrializagdo e do desenvolvimento. Basta lembrar a ja histérica analogia
do bolo, feita pelo Ministro da Fazenda, Delfim Neto, no auge do regime civil militar brasileiro.
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dos riscos do socialismo —, prometendo a ascensdo na hierarquia social aos que por ela
passaram: escolarizacio como salvo conduto as elites'”.

Os anos de 1960 apresentam processos que vado atingir medularmente esta conjuntura;
particularmente, o sentimento anti-imperialista que espalhava pelo terceiro mundo.
Imediatamente ap6s a Segunda Guerra, aprofundou-se o processo de descolonizagéo,
particularmente na Africa e na Asia, onde o imperialismo exigiu a submissio politica direta.
Estas novas nacgOes tomaram diferentes rumos politicos, tendo, no entanto, o modelo

civilizatério ocidental como inspiracdo. Nas palavras de Hobsbawm (1995, p. 339-40):

Previsivelmente, adotaram, ou foram exortados a adotar, sistemas politicos
derivados dos antigos senhores imperiais, ou daqueles que os haviam
conquistados. Uma minoria deles, saindo de revolugGes sociais ou (0 que
equivalia & mesma coisa) extensas guerras de libertacdo, inclinavam-se a
adotar o modelo da revolugéo soviética. Em teoria, portanto, 0 mundo tinha
cada vez mais pretensas republicas parlamentares com elei¢Ges disputadas,
além de uma minoria de “republicas populares” sob um partido Unico
orientador. (Em teoria, portanto, todo mundo dai em diante era democratico,
embora sé os regimes comunistas ou social-democratas insistissem em ter
“popular” e/ou “democratico” em seu titulo oficial.)

Por outro lado, a América Latina, mesmo que na sua maior parte politicamente independente
desde o século XIX, sofria com a dominacdo econdmica, especialmente, por estruturar a sua
economia na exportacdo de algum produto primario para os paises industrializados e ter a sua
infraestrutura (portos, ferrovias, bancos, servigos publicos etc.) nas mdos dos investidores
estrangeiros. Nesse sentido, também buscava autonomia, que serd expressa em movimentos
nacionalistas nos limites burgueses (ndo visto assim por seus dominadores) ou, em menor
escala, em revolugGes de inspiracdo socialista. Portanto, tragco bastante comum entre 0s paises
do Terceiro Mundo, particularmente nesta conjuntura, a defesa da autonomia manifestava-se na
contestacdo a submisséo politica e econdmica ao imperialismo.

As liderangas politicas e intelectuais dessas na¢fes subjugadas passaram a colocar em
davida a antiga politica de “alcangar a prosperidade enquanto produtores primarios para o
mercado mundial dos paises imperialistas”, decretando a sua franca decadéncia. Ainda nas

palavras de Hobsbawm (1995, p. 343):

Os Estados mais ambiciosos, assim, exigiam o fim do atraso agrério atraves
da industrializacdo sistemética, fosse com base no modelo soviético de
planejamento centralizado, fosse pela substituicdo de importacdo. Ambos, de
modos diferentes, dependiam de ac&o e controle do Estado. Mesmo 0s menos
ambiciosos, que ndo sonhavam com um futuro de grandes siderirgicas
tropicais movidas por imensas instalagdes hidroelétricas a sombra de represas
titnicas, queriam eles proprios controlar e desenvolver seus recursos
nacionais.

175 para maior aprofundamento, ver: Sanches (2001); Forquin (1995), e Nogueira (1990).
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Assim sendo, esta nova postura do “recém-inaugurado” Terceiro Mundo representava a luta
destes povos para controlar os seus recursos e desenvolvé-los da forma que considerassem mais
adequadas. Sob o nome de desenvolvimentismo, que em muitos casos significava a
industrializacdo como prioridade, variadas experiéncias, em diferentes pontos do Terceiro
Mundo, serdo colocadas em prética; muitas delas préximas, algumas distantes e outras
completamente contrérias aos interesses imperialistas.

Mesmo com a diversidade de paises que compunham aquela regido do planeta chamada
imprecisamente de Terceiro Mundo, entre eles era praticamente uma unanimidade a defesa do
desenvolvimentismo associado a certos niveis de nacionalismo, expressos no desejo de dispor
com autonomia de seus recursos nacionais. Nesse sentido, as nagfes e empresas imperialistas
viam seus interesses contrariados em diferentes regides do terceiro mundo; tanto naquelas
jovens nacles que se inspiraram no modelo de planejamento soviético, quanto naquelas que
buscavam uma industrializagdo autbnoma em relacéo as nages capitalistas de Primeiro Mundo.

A Guerra Fria potencializava a visdo negativa que os Estados Unidos tinham destas
lutas por autonomia; encaradas, entdo, como posturas de distanciamento do capitalismo e da
liberdade e aproximagdo com a via comunista de desenvolvimento. Tal forma de ver as coisas
levou a conflitos em série na maior parte das na¢des do Terceiro Mundo; golpes e contragolpes
foram a tdnica deste periodo, incentivados em maior parte pelos Estados Unidos, no intuito de
barrar o avanco de uma politica de desenvolvimento autbnomo de tais nagBes ou do inconteste

vinculo delas com o socialismo soviético.

Esta instabilidade era igualmente evidente para os EUA, protetores do status
quo global, que a identificavam com o comunismo soviético, ou pelo menos a
encaravam como uma vantagem permanente e potencial para o outro lado na
grande luta global pela supremacia. Quase desde o inicio da Guerra Fria, 0s
EUA partiram para combater esse perigo por todos os meios, desde a ajuda
econdmica e a propaganda ideoldgica até a guerra maior, passando pela
subversdo militar oficial e ndo oficial; de preferéncia em alianga com um
regime local amigo ou comprado, mas, se necessario, sem apoio local. Foi
isso que manteve o Terceiro Mundo como uma zona de guerra, quando a
Primeira e a Segunda Guerras Mundiais se resolveram na maior era de paz
desde o século XIX. (HOBSBAWM; 1995, p. 422).

Por outro lado, a Unido Soviética, diante da busca de autonomia desses povos sempre
teve uma visdo bastante pragmatica, alicercada na atuacdo da Il Internacional: a defesa de uma
frente ampla que unisse todas as forcas que lutavam contra o pré-capitalismo e o imperialismo
estadunidense que o apoiava. Em outras palavras, primeiro apoiava-se a revolugéo burguesa — o
capitalismo ndo era o inimigo imediato — para, entdo, em uma etapa posterior, organizar uma
revolucdo comunista. Em todos os lugares em que esta estratégia parecia lograr vitoria foi detida
por golpes militares — do Chile de Allende a Indonésia (HOBSBAWM, 1995).
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Portanto, a luta armada estava fora dos planos da politica internacional da Unido
Soviética para o Terceiro Mundo. Mesmo assim, 0s movimentos guerrilheiros tornaram-se parte
do cenério geopolitico deste periodo, inclusive, com sérios respingos no cendrio cultural dos
anos de 1960'° — A popularidade e a influéncia sobre a juventude desta década de alguns
lideres guerrilheiros chamam atencdo. O que ndo quer dizer que tais movimentos fossem
ignorados por Moscou, mas nio eram incentivados; a conciliagdo com as “forgas progressistas”
era a prioridade.

Decorre que a luta dessas nacdes novas da Africa e da Asia e das nacdes da América
Latina pelo controle dos seus recursos — seja via fortalecimento do Estado na defesa dos
interesses da burguesia nacional, seja em um viés de superacdo do capitalismo — estava sendo
colocada na mesa a problematica da succdo de rendimentos, primordial para manter o bem estar
dos cidaddos (trabalhadores) assalariados dos paises desenvolvidos: questionava-se, portanto, a
face da nova fase do imperialismo.

No Brasil esta dimensdo de resisténcia ao imperialismo tomou sua forma mais
sofisticada intelectualmente no debate no interior do nacional desenvolvimentismo, inspiragdo
para intervengdes praticas na vida social brasileira. A ala mais radical apresentava um projeto de
capitalismo nacional apoiado em uma conciliacdo de classes que permitisse a consolidacdo da
unidade nacional; que significava, a0 mesmo tempo, uma luta contra os setores tradicionais da
sociedade brasileira, parasitarios e improdutivos, e luta contra ao remodelamento do
imperialismo; defendendo o carater autbnomo da industrializacdo do pais, com restrita
participacdo do capital estrangeiro sob rigido controle do Estado. Portanto, uma posi¢do de
centro-esquerda no espectro politico brasileiro de entdo, que buscava a construcdo de uma
alianca de classes sob a lideranca da burguesia nacional, vanguarda da modernizacdo da

nagéo®’’.

176 «[...] a imagem de guerrilheiros de pele escura em meio a uma vegetagdo tropical era parte essencial,

talvez a principal inspiragdo, da radicalizagdo do Primeiro Mundo na década de 1960. O “terceiro-
mundismo”, a crenga em que o mundo seria emancipado pela libertagdo de sua “periferia” empobrecida e
agréria, explorada e forcada a dependéncia pelos “paises nucleo” do que uma crescente literatura chamava
de “sistema mundial”, tomou conta de grande parte dos tedricos da esquerda do Primeiro Mundo. Se,
como sugeriam os tedricos do “sistema mundial”, as raizes dos problemas do mundo estavam nédo na
ascensdo do capitalismo industrial moderno, mas na conquista do Terceiro Mundo por colonialistas
europeus no século XVI, entdo a inversdo desse processo historico no século XX oferecia aos impotentes
revolucionarios do Primeiro Mundo uma saida da impoténcia. Ndo admira que alguns dos mais poderosos
argumentos nesse sentido viessem de marxistas americanos, que dificilmente poderiam contar com a
vitoria do socialismo por forgas internas dos EUA”. (HOBSBAWM; 1995, p. 431). Tal visdo abriu
caminho para uma nova perspectiva tedrica atuante na atualidade: os chamados pés-colonialistas.

7o principal palco deste embate foi 0 Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB). Segundo Gomes
(2009, p. 04) "O ISEB estudou as relagdes entre as ideologias, as estruturas sociais e as fases historicas da
sociedade. Com base nas condic@es internas e externas, encontrou no projeto nacional-desenvolvimentista
a resposta, sendo este modelo o que mais estava adequado ao desenvolvimento nacional brasileiro. O
nacional-desenvolvimentismo, sob a Otica de interpretagdo isebiana buscava elaborar e implementar um
projeto integrado de desenvolvimento social, econdmico, politico e cultural, a partir de uma concepcédo
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O Partido Comunista Brasileiro (PCB), preso a oOrbita de Guerra Fria, e influenciado
pela posicdo conservadora da COMITER (Il internacional) — defesa da associagdo com as
fragbes burguesas locais mais modernas e avangadas — aderiu ao nacional desenvolvimentismo,
desprezando a luta entre capital e trabalho frente a luta do moderno contra o tradicional. A
interpretacdo do partido era a de que o Brasil ndo tinha passado ainda por uma revolugéo
burguesa, portanto era necessario concretiza-la, para, em seguida, promover a revolugdo
socialista. Atuando em diferentes frentes, os militantes do PCB participavam das lutas em
defesa da modernizacdo da sociedade brasileira e de um projeto de autbnomo de
desenvolvimento nacional. A medida que a segunda metade da década de 1950 avancava as
lutas sociais se intensificam, atingindo o auge na conjuntura 1961-1964, com o engajamento de
diferentes setores da sociedade brasileira, dos camponeses a setores progressistas da Igreja
Catdlica; apoiados todos, mesmo que por motivagOes diferentes, na ideologia do
desenvolvimento, unanimidade nestes tempos.

Nesta conjuntura a educacdo desenvolvida até entdo é profundamente questionada. Por
um lado, pelo seu carater abstrato, tedrico, tradicional e enciclopédico, distanciado das
necessidades novas exigidas pela sociedade em réapido processo de desenvolvimento e
modernizacdo, exigindo uma formacdo mais voltada para a técnica e para o trabalho'”,
coadunada com o que passaria a ser chamada de teoria do capital humano, associando
explicitamente educacédo escolar, desenvolvimento e renda. Por outro, 0 seu necessario carater
elitista e excludente, que dificulta 0 acesso da maioria aos bancos escolares'”, caracterizado

naquilo que Florestan Fernandes denominou de dilema da educagdo brasileira®’. Podemos

social-humanista, gerando uma democracia politica e social, numa sociedade aberta para a realiza¢do
igualitéria, livre e racional. Este projeto privilegiava também a ideia de que os cendrios nacional e
internacional integravam uma sociedade de classes. A proposta nacional-desenvolvimentista era a de um
nacionalismo mobilizador, que se por um viés dinamizava os interesses dos setores progressistas, por
outro os conduziam a concessfes reciprocas. Isso levaria, em Gltima instancia, a um desenvolvimento
integrado do pais". Seus principais representantes foram: Alvaro Vieira Pinto, Roland Corbisier e Michel
Debrun (filésofos); Alberto Guerreiro Ramos (soci6logo); Ignacio Rangel, Romulo de Almeida e Ewaldo
Correia Lima (economistas); Nelson Werneck Sodré (historiador), e Hélio Jaguaribe e Candido Mendes
de Almeida (cientistas politicos).

178 \/er Cardoso (1978).

9 1sto ndo quer dizer que a pedagogia burguesa que acompanha a educacio como direito de todos ndo
seja adotada; despida de algumas de suas caracteristicas, ela ganha aqui uma roupagem nova,
estreitamente vinculada & esfera econémica e ao planejamento autoritario e avancgos legais.

180 "0 sistema educacional brasileiro abrange instituicbes escolares que ndo se ajustam, nem
qualitativamente nem quantitativamente, a necessidades educacionais prementes, que sdo compartilhadas
em escala nacional ou que variam de uma regido para outra do pais. Dai ser urgente e vital alterar a
estrutura, o funcionamento e o modo de integracdo dessas instituicdes. O aspecto pratico do 'dilema’
revela-se neste plano: o reconhecimento dos problemas educacionais de maior gravidade e a realizagéo e
a realizagdo dos projetos de reforma educacional esbarram, inelutavelmente, com diversos obstaculos, do
apego a técnicas obsoletas de intervencdo na realidade a falta de recursos para financiar até medidas de
emergéncia. Em resumo, o referido 'dilema’ possui dois polos, ambos negativos. Primeiro, instituicdes
deficientes de ensino, que requerem alteragcdes complexas, onerosas e profundas em trés niveis distintos:
a) como unidades de trabalho didatico, em sua organizacdo interna; b) como parte de um sistema
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dizer, mesmo que este ndo seja exatamente o que o autor afirma, que o dilema demonstra a
impossibilidade de garantir no Brasil a educacio basica como direito de todos™® pelo tipo de
capitalismo que se desenvolveu por aqui, pautado na associacdo entre o capital imperialista e as
fracOes burguesas locais, garantida por abusivas taxas de mais-valia. Além disso, desenvolvia-se
em diferentes regides do pais diferentes experiéncias de educacdo popular, envolvendo,
principalmente, a alfabetizagéo de adultos.

Paulo Freire se destaca nestas experiéncias da educacdo popular. Sua pedagogia da
libertagdo em elaboracdo é uma resposta educacional local as contradicBes do capitalismo
monopolista do pods-guerra e uma resposta ambigua a sua face ideoldgica, o
desenvolvimentismo, difundida no Brasil ¢ nos outros paises do “terceiro mundo”. Ao mesmo
tempo, que é uma resposta indignada a forma como a educacdo do povo é tratada na sociedade
brasileira, apresenta imbricacdes com o nacional desenvolvimentismo, defendendo uma
modernizagdo democratica da sociedade brasileira nos moldes do que se sucedeu na Europa
Ocidental. Na interpretacdo de Paiva (2000), Paulo Freire, nesta conjuntura apoia-se
amplamente no ISEB, até mesmo a defesa da comunicago e do didlogo™ como a base de sua
pedagogia encontra-se em intelectuais desta instituicdo. Portanto, a pedagogia freireana, pelo
menos em seu inicio, compBe o projeto de modernizacdo autbnoma da sociedade brasileira,
despertando o povo para a necessidade da participacdo democratica na vida politica da
sociedade brasileira e consolidando a sociedade aberta em construgéo.

Perspectiva que passa distante da questdo de classe; prendendo-se ambiguamente a
Orbita de Guerra Fria, particularmente, por expressar, por meios religiosos, a posicao

conservadora da COMITER (Il internacional), que apontava para uma associagdo com as

comunitario de institui¢des sociais, em suas conexdes funcionais com as necessidades estaveis e variaveis
do meio social imediato; c) como parte de um sistema nacional de vida, em suas conexdes funcionais
como os requisitos dindmicos da continuidade da ordem social inclusiva. Segundo, meios de intervengéo
insuficientes para fazer face, com expectativas definidas de sucesso, as exigéncias praticas da situacdo
nesses trés niveis. (FERNANDES; 1960, p. 197).

181 Buscando superar esta situacéo, organizou-se neste periodo uma forte campanha de defesa da escola
publica como base da educacao brasileira, com a participacdo de inimeros e importantes educadores e
intelectuais brasileiros.

182 "vieira Pinto nio pensa em termos de propaganda pura e simples, em mera difusdo da ideologia do
desenvolvimento nacional. Tal como Guerreiro Ramos que, num trecho citado por Freire e repelido por
ele em vérios de seus livros, pretende rejeitar os esquemas paretianos de manipulacdo emocional da
massas pelas elites, também Vieira Pinto recusa-se a tratar o 'problema da agdo politica segundo um
esquema meramente psicoldgico de manipulagdo dos comportamentos emocionais das massas'. No lugar
da 'propaganda entorpecedora’ entra a comunicagdo, a discussdo, a persuasao, que é eficaz até mesmo por
que seu resultado esta legitimado através da autenticidade (ou seja, como explica Jaguaribe, pelo fato de
que corresponde as necessidades ‘faseoldgicas’ da comunidade naquele momento): a propaganda é
desnecessaria porque as massas reconhecem aquela ideologia como "o auténtico pensamento de que
careciam para exprimir o sue projeto de existéncia" e é por isso que ela assume automaticamente um
carater operatorio." (PAIVA; 2000, p. 202-203).
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fragbes burguesas locais mais modernas e avangadas, secundarizando a luta entre capital e
trabalho frente a luta do moderno contra o tradicional.

O golpe civil militar de 1964 abortou as tentativas de qualquer mudanga mais profunda
na estrutura da sociedade brasileira. Dessa forma, as diferentes experiéncias de mobilizacéo
popular, incluindo ai a educacao de adultos, foram destruidas e suas principais liderancas presas
ou exiladas. Destino a que foi submetido Paulo Freire. No exilio, particularmente no Chile, o
contato com autores mais a esquerda influenciaram a sua forma de ver a educacdo e a luta por
transformacdo da sociedade, sintetizados em Pedagogia do Oprimido; sua obra que mais se
aproxima de uma pedagogia do terceiro mundo. Conjuntura — segunda metade da década de
1960 e inicio da década de 1970 — que trazia, nos paises de capitalismo avangado, uma
imprecisa rejeicdo ao modo de vida capitalista e uma profunda critica as suas institui¢bes
fundamentais, particularmente, a escola e ao processo de trabalho fordista.

Assim, além dos questionamentos nas nagdes do Terceiro Mundo, desenvolvia-se um
difuso sentimento anticapitalista no coracdo do capitalismo e de negacéo do trabalho nos moldes
opressivos do fordismo. No interior da sociedade capitalista ocidental, ergue-se um difuso
movimento anticapitalista, que se fortalece e se torna explosivo a medida que os anos 1960
avangam e aproxima-se a nova década (1970). A legitimacao operada pelo Estado de Bem Estar
Social e a conformagdo de “um novo proletariado, cuja forma de nova sociabilidade industrial,
marcada pela massificacdo, ofereceu as bases para a constru¢do de uma nova identidade e de
uma nova forma de consciéncia de classe” (ANTUNES; 2000, p. 41), ndo foram suficientes para
impedir o transbordamento da luta de classes. Particularmente, a negacdo do operario-massa
imprimiu certo sentido a luta de classes: os movimentos de controle social da producao,

materializados nas propostas de autogestdo. Nas palavras de Antunes (2000, p. 41),

No final dos anos 60 as agles dos trabalhadores atingiram seu ponto de
ebulicdo, questionando os pilares constitutivos da sociabilidade do capital,
particularmente no que concerne ao controle social da producdo. Com agdes
que ndo pouparam nenhuma das formacGes capitalistas desenvolvidas e
anunciavam os limites historicos do “compromisso” fordista, elas ganharam
“a forma de uma verdadeira revolta do operario-massa contra os métodos
tayloristas e fordistas de producéo, epicentro das principais contradi¢des do
processo de massificagdo” [...]. O taylorismo / fordismo realizava uma
expropriacdo intensificada do operario-massa, destituindo-o de qualquer
participacdo na organizacdo do processo de trabalho, que se resumia a uma
atividade repetitiva e desprovida de sentido. Ao mesmo tempo, 0 operario-
massa era frequentemente chamado a corrigir as deformacBes e enganos
cometidos pela “geréncia cientifica” e pelos quadros administrativos. (grifos
do autor)

A negagdo de “qualquer participagdo” do operario-massa na organizacdo do processo de
trabalho era compensada pelos ganhos no seu poder de consumo. Assim, os trabalhadores

suportavam esta situacdo em troca de maior acesso ao consumo. No entanto, os trabalhadores
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mais jovens, a segunda geracdo da forca de trabalho do “compromisso fordista”, sentiam-se,
cada vez mais, anulados na sua humanidade e nas suas possibilidades. H&, entdo, potencializado
pelos ganhos conquistados ao Estado, um desejo de autonomia que serd expresso na negagao ao
trabalho alienado, manifestado na organizacdo do processo de trabalho sob o “compromisso

fordista”. Segundo Boltanski e Chiapello (2009, p. 200 / 201), neste periodo,

Na esfera do trabalho e da producédo [...] predomina a denuncia ao “poder
hierarquizado”, ao paternalismo, ao autoritarismo, aos horarios impostos, as
tarefas prescritas, a separagdo tayloriana entre concepcdo e execucédo e, de
modo mais geral, a divisdo do trabalho, com o contraponto positivo das
exigéncias de autonomia e autogestdo, bem como a promessa de liberacéo
ilimitada da criatividade humana.

N&o é dificil imaginar que essas denuncias se transformariam em ag¢Ges — isoladas e/ou
coletivas —, de contestacdo as condigbes a que estavam submetidos os trabalhadores
assalariados. Muitas foram as formas de agdo implementadas pelos trabalhadores, mas todas
tinham um mesmo tom, a negacdo do processo de trabalho taylorista fordista e, a0 mesmo
tempo, a luta pelo controle da producdo. Antunes (2000, p. 42), comentando a obra de Alain
Bihr, Du “Grand Soir” a “L’Alternative”, de 1991 (p. 65), elenca um conjunto de agdes

colocadas em pratica pelos trabalhadores:

Desde formas individualizadas de absenteismo, da fuga do trabalho, do
turnover, da busca de condicdo de trabalho ndo operério, até as formas
coletivas de acdo visando a conquista do poder sobre o processo de trabalho,
por meio de greves parciais, operacdo de zelo (marcados pelo “cuidado”
especial com o maquindrio, que diminuia o tempo/ritmo de producdo),
contestacBes da divisdo hierarquica do trabalho e do despotismo fabril
emanado pelos quadros da geréncia, formacdo de conselhos, propostas de
controle autogestiondrias, chegando inclusive a recusa do controle do capital
e a defesa do controle social da produgéo e do poder operério.

Os patroes, também, mostram-se preocupados com a situagdo e buscam diagnosticar os
elementos fundamentais que a produzem. Sob a chancela da OCDE, em maio de 1971, em Paris,
reinem-se especialistas patronais de diferentes paises da Europa Ocidental, dos Estados Unidos
e do Japdo; o objetivo é o de entender e apontar as causas do fendmeno de degradacdo que
caracteriza 0 comportamento dos trabalhadores, a radicalizagdo das suas atitudes e o
relaxamento da motivacdo deles no trabalho industrial. Este grupo destacara o desafio a
autoridade como o motivo fundamental dessas circunstancias; crise de autoridade que leva ao
risco de paralisia as grandes unidades de producédo e sobrecarrega 0s quadros de supervisao e
controle, inclusive com o aparecimento de novas categorias nestes setores, 0 que aumenta
consideravelmente os custos de controle indiretos da producdo. (BOLTANSKI e CHIAPELLO;
2009, p 204-5).
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Portanto, os avancos das demandas dos trabalhadores — que, em Ultima instancia,
vislumbrava “a possibilidade efetiva do controle social dos trabalhadores, dos meios materiais
do processo produtivo” (ANTUNES; 2000, p. 43) — contribuiram, sobremaneira, para a redugao
da produtividade do trabalho e, em consequéncia a redugdo da taxa de lucros. Como o capital
vive da acumulacao, sem ela ndo ha capitalismo, estamos diante de uma crise, que as politicas
de regulacdo keynesianas foram incapazes de apaziguar; rompeu-se o “compromisso fordista”.
Assim, o equilibrio econémico, social e politico na conjuntura do pos-guerra nas nagdes
desenvolvidas — possivel pela unidade entre politicas econdmicas keynesianas, a pauta de
direitos sociais da socialdemocracia e o padrdo de acumulacao taylorista-fordista — sera abalado
por esses processos histdricos que entram em conflito com os fundamentos que o sustenta. O
despertar e/ou 0 amadurecimento deles em conjunto levaram a crise dos anos 1970, que se
prolongou durante a década de 1980.

Uma das expressoes deste crise foi a constatacdo da faléncia da falécia liberal de que a
democratizac¢do do acesso & escola fundada na igualdade de oportunidades seria suficiente para
garantir as mudancas sociais dentro da ordem. Os dados das pesquisas quantitativas'®
patrocinadas pelos proprios governos revelavam o fracasso de uma parcela consideravel dos
alunos. A partir deles desenvolvem-se contundentes criticas aos sistemas educacionais e as
politicas de democratizacdo de acesso a educacao nos moldes liberais. O teor destas criticas é o
carater burgués dos sistemas escolares — seja na sua dimenséo de classe, dimensdo ideoldgica ou
cultural —, que visa apenas a conformacao das novas geracdes de trabalhadores a ordem social.
Chamadas de teorias da reproducdo, estas analises apontavam os sistemas escolares como
mecanismos burgueses de conformagdo dos novos membros da sociedade, os filhos da classe
trabalhadora, aos valores culturais burgueses, desmascarando o carater ideoldgico da escola sob
as sociedades capitalistas'®.

Em um caminho oposto ao tracado pelas teorias da reproducdo, como expressdo e
sintese das préaticas educacionais para além dos muros da escola, Paulo Freire escreve Pedagogia
do Oprimido, defendendo uma perspectiva de acdo pedagdgica transformadora a partir das
experiéncias de educacgdo popular vivenciadas na América Latina, particularmente no Nordeste
brasileiro. Se ndo é uma critica aberta as teorias da reproducdo — até porque estdo sendo
produzidas simultaneamente —, a defesa de um itinerario transformador para a a¢do pedagdgica
levantado por Freire confere a pratica pedagdgica o potencial revolucionério roubado por
aquelas teorias. Por outro lado, veladamente, a perspectiva freireana tracada neste livro

comunga da ideia de que a escola ndo é portadora de importancia fundamental nas acdes

183 |Instrumentos de aprimoramento do funcionamento do sistema educacional, bem ao gosto do
positivismo funcionalista. Ver Nogueira (1990).
184 \er: Bourdieu e Passeron (2008), e Althusser (1985).
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pedagogicas transformadoras; aspecto do pensamento de Freire que 0 aproxima perigosamente
das teses e conclusdes das teorias da reproducdo. Desse modo, se ndo comunga das teses
reprodutivistas atribuidas a escola, as teses freireanas neste periodo, no minimo, secundarizam e
desconfiam da escola como espaco de luta contra as opressdes (e exploracdo) dos seres humanos
uns sobre 0s outros.

As teorias da reproducédo serdo severamente criticadas a partir da segunda metade da
década de 1970'. N&o no que elas afirmam sobre a dimensdo social da escola, mas nas
impossibilidades que elas impdem a constituicdo de uma acdo pedagdgica transformadora. Nas
palavras de Snyders (2005), tais teorias conduzem a conclusédo, equivocada, de que a luta de
classes na escola ou é indtil ou é impossivel. Dessas criticas surgiram diferentes rumos sobre a

interpretacéo critica®

do processo educacional escolar. Desde aqueles voltados a percepgéo da
"[...] escola como local de contradicdes e dialéticas” (SNYDERS; 2005, p. 15)**" aqueles que
abordam a escola na perspectiva etnografica e/ou da microssociologia, orientados a perceber a
escola e a sala de aula como espagos de relagGes de poder, do saber escolar como discurso,
dominados pelas metanarrativas*® etc., que despertam abertamente no cenario educacional
brasileira a partir da segunda metade dos anos 1980 e tornam-se moda intelectual no decorrer
dos noventa'®.

Estas criticas foram se construindo sobre os escombros da crise do capitalismo forjado
no poés-guerra e o tipo de estado que lhe acompanhava (Bem Estar Social), para os quais a
grande burguesia e seus representantes construiam alternativas que intensificavam a exploracao

sobre os trabalhadores e politicas que cassavam ou reduziam os direitos sociais conquistados a

185 para uma viséo critica das teorias da reproducao, ver Snyders (2005); Saviani (2000), e Silva (1992).
188 Alguns se consideram pés-criticos; Ver Silva (2003).

187 Caminho trilhado no Brasil pela "escola” de Saviani: grupo formado em torno da PUC-SP em fins da
década de 1970 e inicio da década de 1980, cujos expoentes sdo Paolo Nosella, Lucilia Machado,
Gaudéncio Frigotto, Acécia Kuenzer, entre outros.

188 Caminho que leva & cadtica perspectiva p6s-moderna. Nas de Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 248):
"O campo educacional ¢ um campo privilegiado de confrontagdo para o pensamento p6s-moderno e pos-
estruturalista. Onde mais as metanarrativas sdo tdo onipresentes e tdo 'necessarias'? Em que outro local o
sujeito e a consciéncia sdo tdo centrais e tdo centrados? Em que outro campo os aspectos regulativos e de
governo (no sentido foucaultiano) sdo tdo evidentes? Haverd uma outra area em que 0s principios
humanistas da autonomia do sujeito e os essencialismos correspondentes sejam tdo claramente
cultivados? Existird outro campo, além do da educacdo, em que binarismos como opressdo/libertagdo,
opressores/oprimidos, tdo castigados por uma certa ala do pés-estruturalismo, circulem téo livremente e o
definam tdo claramente? E onde mais a 'Razdo' preside tdo soberana e constitui um fundamento tdo
importante? Também ndo havera outro lugar em que o papel do intelectual (professora ou académica) seja
tdo enfatizado, nem outro lugar em que a mudanca (do educando, da escola, da sociedade) seja tdo
ardentemente buscada. Utopias, universalismos, grandiloquéncias, narrativas mestras, vanguardismo: esse
o0 terreno em que a educacdo e a teoria educacional se movimentam. Aqui 0 pds-modernismo e o pos-
estruturalismo tém muito a questionar."

189 Capitaneados, em muitos casos, por uma visdo libertaria de educagdo, préximos a tradigdo anarquista,
mas com uma certa vergonha de assumir o socialismo como perspectiva revolucionaria, particularmente
como a hecatombe do socialismo real nos 80/90 do século passado. Além da aproximagdo de vertentes
tedricas que se autointitulam freireanas, herdeiros da pedagogia libertadora.
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duras penas ao longo do século. E, mais grave ainda para a classe trabalhadora, sobre derrocada
espantosamente rapida do bloco comunista, o socialismo real; responsavel pelo declinio das
lutas por igualdade e justica social.

No imediato pés-guerra, a Unido Soviética, decisiva na derrota do fascismo, desfrutava
de prestigio e tornava-se pega fundamental nas rela¢des internacionais; inclusive, ampliando a
sua influéncia para todos os paises do Leste Europeu, que abdicaram do capitalismo e
converteram-se ao socialismo. No entanto, isto ndo significou — mesmo com a ampliacdo da
revolugdo comunista e anti-imperialismo — a adesdo de Moscou ao processo de expansao da
revolugdo comunista mundial. Na verdade, manteve-se a estratégia stalinista da I

Internacional. Assim se pronuncia Hobsbawm (1993, p. 94) sobre este aspecto:

Na era de Stalin, que ativamente desencorajava as tentativas de ascensao ao
poder por parte de qualquer partido comunista e que desconfiava de partidos
comunistas que empreendiam a revolucdo contra suas recomendagdes, a
politica soviética era cautelosa e essencialmente defensiva, mesmo depois das
vitorias surpreendentes do Exército Vermelho na Segunda Guerra Mundial.
Khruchev, ao contrario de Stalin, assumia riscos e por isso perdeu seu cargo.
O que quer que Brejnev quisesse fazer, espalhar o comunismo por todo o
mundo ou mesmo invadir o Ocidente, ndo estava nem no seu poder nem no
Seu programa.

Esta atitude conservadora aprofundou-se depois de 1956, com diferentes grupos fora da
influéncia de Moscou reivindicando para si a tradicdo do marxismo-leninismo ou a heranca da
revolucgdo mundial. O declinio do movimento comunista internacional avancava

significativamente. Mas, como diz Hobsbawm (1993, p. 94):

Se ndo parecia que o poder comunista se expandia muito, exceto em alguns
pequenos paises latino-americanos €, nominalmente, em Estados africanos
com pouca relevancia internacional, o mundo ainda estava dividido em “dois
blocos” e qualquer pais ou movimento que rompesse com o capitalismo e o
imperialismo tendia a gravitar ou ser nocionalmente absorvido pelo bloco
socialista. As ex-colénias que ndo alegavam de alguma forma ser
“socialistas”, ou que ndo buscavam de alguma forma o modelo de
desenvolvimento econdmico do Leste, eram aves bastante raras na geracdo
ou duas depois de 1945.

Portanto, existia uma demanda relativamente atraente para uma atuagdo mais incisiva da Uniédo
Soviética no que tange a luta por uma revolucdo comunista mundial. No entanto, Moscou
manteve uma postura timida, quase inercial, diante desta possibilidade.

Se na politica internacional o comportamento conservador soviético ficou claro antes do
fim da década de 1950, economicamente, tecnologicamente e socialmente o bloco socialista, na
segunda metade dos anos 1960, ja estava visivelmente fora da corrida, mesmo que neste periodo
as taxas de crescimento dos paises socialistas se equiparassem aos dos capitalistas

desenvolvidos.
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Apesar dos sinais da crise ser anteriores as suas evidéncias estatisticas e cientificas, sob
o controle da Unido Soviética o bloco socialista ndo tolerou nenhuma tentativa de reformas.
Todos aqueles que tentaram algum tipo de mudanca de rumos foram imediatamente impedidos:
“1953, Republica Democratica Alema; 1956, Hungria e Polonia; 1968, Tchecoslovaquia”.
Assim, "uma limitadissima socializagdo do poder politico passou a travar (e, nesta medida, logo
em seguida a colidir com) o aprofundamento da socializacdo da economia”, estabelecendo "um
feixe de contradicGes entre as evidéncias dindmicas do desenvolvimento das forcas produtivas
no marco de uma economia centralmente planejada e os mecanismos politicos que a
modelavam™ (NETTO; 2007, p. 16 - grifos do autor).

Ineptos a passagem de um padrdo de crescimento extensivo, compativel com as
estruturas de reduzida socializagdo do poder, a um padrdo de crescimento intensivo, 0 modelo
econdmico foi eficiente enquanto as estruturas urbano-industriais nio estavam amadurecidas. A
medida que tais estruturas consolidaram-se, as contradi¢des entre a coer¢do politico-ideoldgico
e 0 padrdo de crescimento tornaram-se evidentes e socialmente desagregadoras. A autoritaria
burocratizag&o, ja prevista por alguns dissidentes desde a década de 1950, impediu as tentativas
de autorreformas politicas, abortando-as ou controlando-as. Portanto, o fechamento das
possibilidades de reformas impediu a redefinicdo dos rumos da economia e da vida social e
politica, que, por sua vez, inviabilizou a retomada do ritmo de crescimento econdmico, que

sempre fora superior ao crescimento dos paises capitalistas. Segundo NETTO (2007, p. 17-18),

Tudo indica que o exaurimento referido ocorre entre o final da década de
setenta e a primeira metade dos anos oitenta, variando neste arco temporal
para a maioria dos paises do "campo socialista” — mas com precisas notas de
estancamento na producdo de bens e servicos. E um estancamento de tal
magnitude que, mantendo-se a médio prazo, levaria ao risco de ruptura das
estruturas sociais dos paises do "campo" — inclusive porque as contradi¢cdes
postas pela coexisténcia com o sistema capitalista, ainda que no quadro de
uma progressiva redugdo da possibilidade de conflitos bélicos globais,
continuavam operando. Donde a objetiva necessidade politica de remover os
obstaculos ao transito a um padrdo de crescimento intensivo — para 0 que se
impunha o redimensionamento dos sistemas politico e econdmico: o padréo
intensivo é incompativel seja com um ordenamento econémico estatizado
burocraticamente, seja com o seu imbricado e correspondente ordenamento
politico, de baixissima participacdo autdnoma. (grifos do autor).

Tais contradi¢Bes transformam-se em uma crescente estagnacdo econdémica e em uma

tendéncia de inferioridade, aprofundada & medida que a década de 1970 avanca, dos indicadores

sociais nos paises de socialismo real se comparados aos paises do capitalismo desenvolvido'®.

199 Na verdade, na década de 1970 era claro que ndo s o crescimento econdmico estava ficando para tras,
mas mesmo os indicadores sociais basicos, como o da mortalidade, estavam deixando de melhorar. 1sso
minou a confianga no socialismo talvez mais que qualquer outra coisa, pois sua capacidade de melhorar a
vida da gente comum através de maior justiga social ndo dependia basicamente de sua capacidade de
gerar riqueza. O fato de a expectativa de vida da URSS, Poldnia e Hungria permanecer quase imutada
durante os ultimos vinte anos antes do colapso do comunismo - na verdade, de vez em quando chegava a
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A evidéncia de que o socialismo ndo era tdo eficiente quanto o capitalismo desenvolvido para
garantir qualidade de vida a sua populagdo aliado ao continuo distanciamento no campo
econdmico reduziu a confianga nas teses socialistas; na sua capacidade de gerar um mundo mais
justo do que o capitalismo. Portanto, a crise apresentava os primeiros sinais de faléncia do
socialismo de modelo soviético, que levaria a sua futura derrocada no fins da década de 1980.

Desse modo, 0 medo do comunismo das nagdes capitalistas ocidentais, cada vez mais,
perdia sentido. E nesse sentido, poderiam ser mais ousados em suas a¢des contra 0s ganhos dos
trabalhadores em caso de uma crise econémica; as possibilidades de ataques ao Estado de Bem
Estar Social tornava-se apenas uma questdo de tempo. Os ultraliberais, que sempre atacaram as
limitagbes ao mercado, ampliam a sua visibilidade politicas e suas teses ganham forca politica
nos anos de 1970"!, levando-os ao poder em 1979 na Inglaterra e em 1980 nos Estados Unidos.

A década de 1980 nos paises de capitalismo central significou a hegemonia dos
ultraliberais e das teses de liberdade irrestrita aos agentes econémicos; de cassa dos direitos
sociais; de reformas liberalizantes. Sob ataque, na medida em gue o socialismo deixa de ser um
perigo, envolto que estd em seus préprios dramas, o Estado de Bem Estar Social sucumbiu as
teses do livre mercado. Ao mesmo tempo, um outro campo de batalha montava-se na América
Latina. Sob uma profunda crise econdmica, uma a uma, as ditaduras desta regido foram
derrotadas por forgas democraticas. Em alguns casos, as forcas progressistas, lideradas por
diferentes movimentos sociais, angariaram peso politico suficiente para influenciar os rumos da
politica nacional, abrindo a perspectiva de politicas voltadas a melhoria das condi¢fes de vida
da populacdo mais pobre. Portanto, as forcas em defesa do livre mercado enfrentavam 0s
movimentos sociais aglutinados em tornos das forcas democraticas e populares, em um
ambiente politico que respirava o desejo de mudanca.

Entre as reivindicacOes das forcas democraticas e populares estava a elevacdo da
educacdo escolar basica a condigdo de direito social. No Brasil, as reivindicacbes no campo

educacional envolviam diferentes sujeitos coletivos: as associa¢Oes de profissionais da educagao

cair - era causa de séria preocupagdo, pois na maioria dos outros paises ela continuava a subir [...]. Em
1969, austriacos, finlandeses e poloneses podiam esperar morrer na mesma média de idade (70,1 anos),
mas em 1989 os poloneses tinham uma expectativa de vida cerca de quatro anos mais curta que 0s
austriacos e finlandeses. (HOBSBAWM; 1995, p. 457).

191 Segundo Hobsbawm (1995, p. 398-399), "A (nica alternativa oferecida era a propaganda pela minoria
de tedlogos econdmicos ultraliberais. Mesmo antes do Crash, a minoria havia muito isolada de crentes no
livre mercado irrestrito j& comecara seu ataque ao dominio dos keynesianos e outros defensores da
economia mista administrada e do pleno emprego. O zelo ideolégico dos velhos defensores do
individualismo era agora reforcado pela visivel impoténcia e o fracasso de politicas econdmicas
convencionais, sobretudo apés 1973. O recém-criado (1969) Prémio Nobel de economia deu apoio a
tendéncia liberal apds 1974 premiando Friedrich von Hayek em 1974 e, dois anos depois, a um defensor
do ultraliberalismo econdmico igualmente militante, Milton Friedman. Apds 1974, os defensores do livre-
mercado estavam na ofensiva, embora s6 viessem a dominar as politicas de governo na década de 1980, a
ndo ser no Chile, onde apés a derrubada do governo popular em 1973, uma ditadura militar permitiu a
assessores americanos instalar uma economia de livre mercado irrestrita, demonstrando assim, alids, que
ndo havia ligagao intrinseca entre livre mercado e a democracia politica.”
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(entdo ensino de 1° e 2° graus) '%; associaces de pesquisa do campo educacional (Associacio

Nacional de Educacdo — ANDE; Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa — ANPED;
Centro de Estudos Educacéo e Sociedade — CEDES); as associa¢@es nacionais de docentes do
ensino superior'®®; os movimentos de educagdo popular, muitos ligados & Comunidades
Eclesiais de Base e a ala progressista da Igreja Catolica e proximos a perspectiva pedagogica
freireana, etc. Além deles, ao longo da década de 1980 realizaram-se as Conferéncias Nacionais
de Educacdo (CBEs), que tinha a preocupacdo principal de buscar "[...] propostas alternativas
para encaminhar os problemas da educacdo brasileira em consonancia com o processo de
democratizacdo, para além do regime autoritario” (SAVIANI; 2008, p. 405). Estes sujeitos,
portanto, respondiam ao desafio de propor alternativas progressistas ao tipo de politica
educacional e de educagéo escolar praticadas na sociedade brasileira em processo de transigdo
do autoritarismo para a democracia.

Em outras palavras, tais sujeitos incumbiram-se da tarefa de elaborar e divulgar uma
perspectiva politico pedagdgica progressista, capaz de contribuir para as transformag6es sociais
gue a sociedade brasileira tanto aspirava naquele momento. Dos debates, confrontos e
afinidades entre eles nasceram ideias pedagdgicas chamadas por Saviani de "contra-
hegemoénicas”, na linha de uma pedagogia de esquerda, de Georges Snyders (1974). Duas delas
protagonizaram 0s embates educacionais progressistas deste periodo. A primeira, segundo
Saviani (2008, p. 415), "[...] inspirava-se principalmente na concepc¢éo libertadora formulada e
difundida por Paulo Freire, estando préximo da Igreja em afinidade com a 'teologia da
libertacdo' e secundariamente nas ideias libertarias constitutivas da tradicdo anarquista”; a
segunda, "[...] encontrou na Revista da ANDE um canal de expressdo e comunicagdo e
aglutinou representantes cuja orientacdo tedrica predominante inspirava-se no marxismo,
entendido, porém, com diferentes aproximacdes." As diferencas basicas entre as duas envolviam
o lugar da escola, do saber popular e do conhecimento sistematizado no processo educativo. Nas

palavras de Saviani,

192 A partir do final dos anos de 1970, as entidades de professores das escolas publicas de 1° e 2° graus

véao filiando-se a Confederacdo de Professores do Brasil (CPB), chegando a 1986, a 29 associagOes
estaduais filiadas. No Congresso realizado em janeiro de 1989, foi aprovada a mudanca do nome de CPB
para Confederagdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE). E no ano seguinte, a elas foram
incorporadas a Confederagdo Nacional de Funcionarios de Escolas Publicas (CONAFEP), a Federagao
Nacional de Supervisores Educacionais (FENASE) e a Federagdo Nacional de Orientadores Educacionais
(FENOE). Com isso, ascendeu a dois milhdes o numero de profissionais da educacdo (professores,
especialistas e funcionarios das escolas publicas de 1° e 2° graus) representados pela CNTE." (SAVIANI;
2008, p. 408).

1% Nas palavras de Saviani (2008, p. 404), "A organizacdo dos educadores [..] pode, entdo, ser
caracterizada por meio de dois vetores distintos: aquele caracterizado pela preocupagdo com o significado
social e politico da educacéo, do qual decorre a busca de uma escola publica de qualidade, aberta a toda a
populacdo e voltada precipuamente para as necessidades da maioria, isto é, a classe trabalhadora; e outro
marcado pela preocupagdo com o aspecto econdmico-corporativo, portanto, de carater reivindicativo, cuja
expressdo mais saliente é dada pelo fenémeno das greves que eclodiram a partir do final dos anos 1970 e
se repetiram em ritmo, frequéncia e duragdo crescentes ao longo da década de 1980."
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Grosso modo, poderiamos agrupar as propostas em duas modalidades: uma,
centrada no saber do povo e na autonomia de suas organizacdes, preconizava
uma educacdo autbnoma e, até certo ponto, a margem da escola [...]; e,
quando dirigida as escolas propriamente ditas, buscava transforma-las em
espacos de expressdo das ideias populares e de exercicio da autonomia
popular; outra, que se pautava pela centralidade da educacdo escolar,
valorizando o acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado.
(SAVIANI; 2008, p. 414-415 — grifo do autor).

A medida que a década avancava e findava, as duas concepcdes se aprimoravam e
passavam a enfrentar novos desafios, tanto por espaco no seio dos movimentos sociais quanto
no confronto com as novas ideias pedagégicas do capital. A reorganizacdo do capital
imperialista para superar a crise da segunda metade da década de 1970 e recuperar as taxas de
lucros envolveu a reestruturacdo da producdo, o endeusamento da livre concorréncia e da
liberdade de mercado; triade que revitalizou, como parte de sua estratégia econdmica e
ideoldgica, a préatica politico pedagdgica do capital. Uma de suas mais fortes falacias é a de que
vivemos em uma "sociedade da informagéo™ ou "sociedade do conhecimento”, condi¢do que
tornaria a elevagdo da educagdo escolar uma necessidade imediata para o aumento da
produtividade, para a batalha da competitividade no mercado internacional e para o
desenvolvimento do pais. Ja no inicio dos anos 1990, tal estratégia recupera a antes abalada
hegemonia do capital sobre a educacéo™, depois da crise econdmica e das criticas a teoria do
capital humano. Portanto, o avango da educacdo escolar do capital nos anos noventa relegou as
duas concepcoes (a de inspiracdo freireana e a de inspiracdo marxista-gramsciana) aos esfor¢os
de resisténcia a educacao submetida aos ditames do mercado.

No entanto, a resisténcia de cada uma delas tem contornos distintos e diferentes. A de
inspiragdo frereana "[...] traz a marca de certa fragmentag&o e dispersao”, aproximando-se das
teses culturalistas (pos-modernidade, extensdo cultural da acumulacdo flexivel'®), braco

|196

avancado do capita Enquanto a de inspiracdo marxista gramsciana, implica em uma

194 . . L N « .
Nesse contexto pipocam pretensas pedagogias com as mais diversas denominagdes como “pedagogia

do aprender a aprender”, “pedagogia das competéncias”, “pedagogia construtivista”, pedagogia
corporativa”, pedagogia da qualidade total” e outras mais bizarras como “pedagogia do afeto” ou
“pedagogia do amor”, todas elas voltadas para o objetivo de, pela educag@o, aumentar a eficiéncia e
assegurar a conformacdo dos individuos a ordem existente visando a sua consolidagdo, embora sempre se
apresentando com roupagem inovadora. Enquanto circulam essas formulagbes que tém mais efeito de
marketing sem maior influxo na pratica educativa das escolas, a politica educacional vem sendo
conduzida tendo como referéncia os instrumentos de avaliacdo tanto nacionais como internacionais e
acionando medidas paliativas geralmente baseadas no famoso principio do “méaximo de resultados com o
minimo de investimentos” que herdamos do regime militar. E a proclamada preocupagdo com a elevacao
da qualidade da educacdo basica permanece uma promessa cujo cumprimento vai sendo sempre adiado."
(SAVIANI; 2011, p. 07).

195 \er Harvy (1999).

196 v ] da pedagogia libertadora derivou a pedagogia da “escola cidadi”, patrocinada pelo “Instituto
Paulo Freire”; da “pedagogia libertaria”, de inspiragdo anarquista, emergiu a pedagogia da “escola plural”
que também se harmoniza com a orientagdo dominante ao se identificar com os quatro pilares da
educacdo (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser), constantes do
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resisténcia ativa, de insubordinacdo a ordem do capital imperialista, defendendo uma postura
propositiva, que [...] "ndo se limite as denuncias das medidas acionadas pelos governos e pelos
setores dominantes da sociedade". Entretanto, em um momento de duro ataque da sociedade de
mercado, é de fundamental importancia ndo permitir que a pedagogia do capital incorpore, tome
para si, deturpe a importante contribuicdo das ideias pedagogicas de inspiragdo freireana, que é
organicamente progressista. Como diz o préprio Freire, "Com quem é diferente eu didlogo. Com
quem é antagonico eu fago pactos estratégicos" (FREIRE; 2010, p. 04).

“Relatorio Jacques Delors”, também assimilados pela Escola Cidada. Esse relatorio resultou dos trabalhos
da comissdo da UNESCO que, entre 1993 e 1996, se dedicou a tracar as linhas orientadoras da educacéo
mundial no século 21." (SAVIANI; 2011, p. 07).
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