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PREFACIO

No ano de 1984 comecei a cursar o mestrado no Programa de Es-
tudos Po6s-Graduados em Educagdo: Filosofia da Educagao, da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), sob coorde-
na¢do do Prof. Dermeval Saviani. Meu ingresso no mestrado ocorreu
por causa de diversos fatores historicos anteriores.

Em 1978, ainda sob a vigéncia da ditadura burgués-militar, ini-
ciei meu curso de graduagdo em Filosofia em Belo Horizonte. Eram
anos de profunda agitacdo. Na economia, crise do milagre brasileiro
e no plano politico-social ja havia sinais de esgotamento do regime
militar, a0 mesmo tempo que ocorria o ressurgimento do movimento
social, representado pelas greves em Betim e na regido do ABCD pau-
lista e, na Igreja, a participagdo militante (“ida ao povo™) dos setores
de esquerda que criaram as CEBs (Comunidades Eclesiais de Base),
orientados pela Teologia da Libertagdo, que atingia seu auge no final
de década de 1970. Esse foi o palco historico no qual fui jogado para
atuar. A universidade e um curso na area de humanidades provocou
uma revolug@o na minha até entdo pobre trajetoria intelectual. Pela
primeira vez na vida me apaixonava pela leitura e estudo. Devorava
livros, comia revistas e jornais diariamente, participava intensamente
das discussdes em salas de aula. Conhecer a realidade era a minha
mais desafiante descoberta. Como desdobramento, comecei a partici-
par do movimento estudantil. Tudo isso se articulava com minha in-
sercao nos grupos e CEBs nos bairros industriais periféricos da grande
Belo Horizonte. Além disso, participagdo em atos, passeatas, manifes-
tagdes, assembleias, enfrentamentos com as forgas repressivas, caes,
bombas etc. passaram a fazer parte de minha vida.

Tudo estava sob permanente questionamento. A Igreja, a es-
cola, o governo, o Estado, a sociedade. Varios autores que lia me
davam municdo suficiente para essa empreitada. Entre eles, como
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ndo poderia deixar de ser, Paulo Freire, o brasileiro nordestino que
criou e buscou implementar uma pedagogia revolucionaria, capaz de
“conscientizar” o povo, e que justamente por isso foi considerado
“subversivo” pelo regime militar, perseguido e colocado no exilio.
La fora buscou implementar sua proposta pedagogica, notadamente
através da alfabetizag@o de adultos, principalmente em paises pobres
dos continentes marginalizados. Por causa da censura, os primeiros
textos de Paulo Freire que cairam em minhas maos eram copias xe-
rografadas pela enésima vez (alguns em espanhol) que eu mal conse-
guia ler. Mesmo assim, me embriagava com tudo aquilo que o mestre
dizia. O questionamento a educagdo bancaria, a relacdo autoritaria e
o anuncio de uma educagdo libertadora construida a partir dos para-
metros do povo marginalizado e oprimido etc., tudo isso caia, para
mim, como uma luva. Foi o bastante para provocar uma paixdo a
primeira vista. Procurei instrumentar-me para tentar desenvolver um
trabalho de educacao popular junto aos grupos ¢ CEBs da periferia.

Terminado meu curso de graduacgao, transferi-me para a capital
de Sdo Paulo e passei a lecionar numa escola estadual de 1° e 2°
graus. Em seguida fui morar na Zona Leste, regido onde a esquerda
da Igreja desenvolvia um de seus trabalhos mais expressivos. Ali tra-
balhei como coordenador de um projeto de Educacao Popular com
criangas, além de ter praticado minha militancia nas mais variadas
organizagdes do movimento popular e também no nascente Partido
dos Trabalhadores. O clima politico vivido por mim em Sao Paulo
era continuagdo daquele experienciado em Belo Horizonte.

Enquanto continuava morando e atuando na Zona Leste, fui tra-
balhar numa escola supletiva na Lapa (Zona Oeste) seduzido por sua
proposta pedagogica alternativa e progressista; e, em 1984, passei a
lecionar, também, na Universidade de Mogi das Cruzes.

Duas caracteristicas se destacam nesse momento. Em primeiro
lugar, meu trabalho na educacdo se deu, concomitantemente, em du-
as frentes, quais sejam, as chamadas educac¢ado formal e informal. Em
segundo lugar, tanto numa como noutra, eu buscava ansiosa ¢ em-
polgadamente colocar em pratica as propostas da almejada educagao
libertadora. Recordo-me claramente das primeiras aulas, principal-
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mente no supletivo, cujos alunos eram os tipicos da classe oprimida,
quando gastava tempo e energia denunciando as mazelas da educa-
cdo bancaria e autoritaria e a0 mesmo tempo anunciando as virtu-
des de uma educagdo democratica, criativa, prazerosa e libertadora.
Lembro-me da gléria de ter acompanhado a volta de Paulo Freire
do exilio e, depois, de ter participado de varios eventos nos quais o
grande mestre esbanjava sedug¢do e carisma.

Mas recordo-me, também, dos numerosos e infindaveis proble-
mas que tinha de enfrentar na tentativa, as vezes ingloria, de imple-
mentar a proposta de educacao libertadora. E ndo era s6 com as quase
cem alunas universitarias (de uma mesma turma) que ndo estavam
nem ai. As resisténcias e problemas se intensificavam com os alunos-
-trabalhadores do supletivo, adultos que faziam tardiamente sua es-
colarizacdo e que eram justamente a amostragem tipica do povo ex-
plorado e oprimido. Até no ambito da chamada educagdo informal na
periferia de Sdo Paulo, palco privilegiado da educagdo popular, os
problemas se multiplicavam. As vezes tinha a impressdo de que aque-
la tdo sedutora proposta revoluciondria de educacdo esvaia-se, corria,
como areia, pelos dedos das maos. E verdade que, além dos oposito-
res, sempre conseguia cativar alguns heroicos adeptos, que cultivava
com muito carinho e que me traziam muito alento, e também que nas
minhas infindaveis conversas, leituras e discussdes encontrava algu-
mas respostas aos problemas que me afligiam. Contudo, tais compen-
sacOes nao resolviam satisfatoriamente as questdes que, ao contrario,
se avolumavam e cada vez mais me intrigavam e desafiavam.

A articulag@o desses questionamentos, contradi¢des e desafios
impulsionou-me a fazer a p6s-graduagdo. Em 1984 ingressei no mes-
trado no Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacao: Filo-
sofia da Educagao, da PUC-SP. A entrevista do processo de selecao
para a entrada no Programa foi feita por uma banca formada por um
unico componente, o Prof. Dermeval Saviani. Meu objetivo era bus-
car, através de uma investigagdo mais profunda e sistematica, res-
postas um pouco mais consistentes para os diversos problemas que
me acometiam. Por isso, meu maior desejo era fazer um curso com o
proprio Paulo Freire, o que so foi realizado em 1985.
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A disciplina realizada com Paulo Freire, Alternativas em Edu-
cag¢do Popular, significou, para mim, o auge € a0 mesmo tempo o
inicio de superagdo de minha adesdo as suas ideias. Embora tenha
sido a trajetoria de minha pratica anterior que comecou a colocar em
xeque ¢ a minar os fundamentos de muitas de minhas crengas, foi
minha participacdo nas disciplinas cursadas posteriormente, princi-
palmente Filosofia da Educa¢do com o Prof. Dermeval Saviani, por
meio de suas respectivas leituras, que me forneceu a munigdo para
fundamentar teoricamente a critica a concepgdo freiriana, eviden-
ciando alguns de seus limites. Assim, abria-se, para mim, uma nova
perspectiva, na medida em que entrava em contato ¢ comecava a
abracar a chamada “pedagogia historico-critica”, cujo principal fun-
dador foi Saviani, com a colaborag@o de outros pensadores.

Esse periodo em que estava cursando o mestrado foi uma das
fases mais ricas de minha vida, sobretudo no que tange a minha for-
magcao, inclusive como pesquisador. Tive a oportunidade e o privi-
légio de participar intensamente desse periodo impar de elaboragao
teorico-politica e de riquissimos debates na area da educagdo, es-
pecialmente no campo Trabalho e Educacao, que, a meu ver, signi-
ficavam a “caixa de ressonancia”, no ambito académico, do “grito
das ruas” produzido pela retomada da luta dos movimentos sociais,
particularmente do movimento operario, que, naquela época, prova-
velmente atingia seu paroxismo em toda a historia brasileira e que
criou as condigdes para o surgimento de formas de organizacdo da
classe trabalhadora, sendo suas mais conhecidas expressoes o PT, a
CUT e o MST.

O clima reinante no Programa de Pds-Graduagdo em Filosofia
da Educacdo, mas também em outros espagos do quarto andar do
“prédio novo” da PUC-SP (onde se concentravam os programas de
pos-graduagdo), era de muita critica e de muitos debates e polémicas.
Dermeval Saviani foi um dos principais protagonistas desse espirito.
Com o objetivo de elaborar uma proposta de educacao vinculada aos
interesses dos trabalhadores, baseada na contribuicdo do materia-
lismo historico, o autor fez uma critica contundente as concepgoes
e praticas liberais de educagdo, ou seja, as concepgdes nao criticas:



15

pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista. Seu
maior poder de fogo recaiu, entretanto, na pedagogia nova, uma vez
que varios de seus interlocutores a consideravam, em alguma me-
dida, como uma alternativa educativa critica e até revolucionaria,
o que rendeu muitas polémicas com variados autores. Como houve
reacdo por parte dos escolanovistas, Saviani relata que comegou a
“fustigar” a escola nova utilizando-se da metafora da curvatura da
vara de Lénin (cf. Saviani, 1991, p. 77).

A critica as teorias ndo criticas conduziu Saviani a necessidade
de elaboragdo de uma teoria critica da educagdo, o que o aproximou,
inicialmente, de varios autores franceses que, no calor dos aconte-
cimentos de maio de 1968 em Paris, formularam criticas corrosivas
a escola da sociedade de classes, e de Paulo Freire, que era, na oca-
sido, a maior referéncia brasileira de uma educagdo critica. Contu-
do, logo depois passa a ter um posicionamento critico em relagao a
esses autores. No que diz respeito a Paulo Freire, Saviani entendeu
que sua contribuigdo tedrico-politica poderia ser caracterizada como
uma espécie de “escola nova popular” e que, no autor, “¢ nitida a ins-
piracdo da ‘concepg¢do humanista moderna de filosofia da educacao’,
através da corrente personalista (existencialismo cristdo). Na fase de
constituicdo e implantagdo de sua pedagogia no Brasil (1959-1964),
suas fontes de referéncia sdo principalmente Mounier, G. Marcel,
Jaspers” (Saviani, 1985, p. 71).

A PUC-SP foi o palco privilegiado de intensos e continuos de-
bates entre as ideias de Paulo Freire e as de Dermeval Saviani, repre-
sentantes maximos das duas escolas de pensamento que disputavam
a hegemonia no campo da esquerda da educacao. Lembro-me da ou-
sadia de Saviani, um pensador conhecido apenas em alguns circulos
académicos, de fazer questionamentos ao gigante Paulo Freire, que
era uma das principais referéncias de uma educagdo progressista e que
tinha uma enorme penetragcdo em varias partes do mundo. Recordo-me
vivamente de um debate que houve entre Saviani e Moacir Gadotti, o
discipulo dileto de Paulo Freire, num auditério superlotado, em que
Saviani, a despeito de o publico ser majoritariamente freiriano, bus-
cou apontar as indubitaveis contribui¢cdes de Freire, mas sobretudo as
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debilidades e problemas de suas formulagdes. Porém, o que mais me
chamava a atenc¢ao eram os comentarios que se faziam constantemen-
te de que ndo se podia questionar Paulo Freire, mesmo que as criticas
fossem pertinentes, porque ele expressava o que havia de mais avan-
cado na educacio, e isso engrossaria o coro dos liberais e conservado-
res. Felizmente Saviani nao se deixou dobrar por esses equivocados e
perigosos argumentos, ¢ seguiu trilhando o caminho da critica.

No que concerne aos franceses, Saviani estabeleceu um dialo-
go especialmente com dois autores marxistas, Baudelot e Establet,
por meio do livro 4 escola capitalista na Franga, porque parecia
ao autor brasileiro que eles poderiam ser representativos de uma
concepcao dialética da educagdo. Nao obstante, Saviani os criticou,
pois, segundo ele, nos dois autores franceses “nao existe uma analise
da educacao como um processo contraditorio. Para eles, a educacao
escolar ¢ unicamente um instrumento da burguesia na luta contra
o proletariado” (Saviani, 1991, p. 74). Como eles ndo admitiram a
contradi¢cdo da educagdo, sua teoria da escola capitalista “ndo pode-
ria ser considerada a expressdo da visao dialética”. Dessa forma, Sa-
viani incluiu esses dois pensadores franceses no conjunto das teorias
que ele chamou de “critico-reprodutivistas”.

Deve-se ressaltar o teor e a contundéncia da critica desfecha-
da por Saviani a alguns pensadores marxistas, como Baudelot e Es-
tablet, que mirou o fundo do coracdo de suas elaboragdes tedrico-
-politicas, j& que afirmar, como fez Saviani, que, em seus estudos
sobre educagao e escola, eles ndo consideraram a contradicao e, por
isso, ndo sdo dialéticos, € 0 mesmo que dizer que ndo sdo marxistas
ou, 0 que ¢ a mesma coisa, que suas pesquisas ndo se pautaram pelo
materialismo dialético.

Foi justamente a partir de todas essas interlocugdes, € assumin-
do o caréater contraditério da educacao como ele entendia, que Savia-
ni passou a elaborar, com a colaboracao de outros autores, o que se
chamou de “pedagogia histérico-critica”.

Saviani participou da banca de defesa de minha dissertagao
de mestrado, na qual fago uma apreciagdo critica do contetido do
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livro de Lucilia Machado Politecnia, escola unitaria e trabalho,
que se fundamentou no referencial do materialismo historico e que
foi resultado de seus estudos de doutoramento no mesmo Programa
de Pos-Graduacdo em Filosofia da Educagdo. Lembro-me de que
ele fez uma avaliagdo positiva e deixou a entender que estava de
acordo com a necessidade de estabelecer um dialogo critico interno
a0 marxismo.

O debate e as criticas ocorreram também no interior do grupo
formado pelos orientandos de Saviani. Exemplo disso sdo as posi¢des
divergentes e a consequente polémica travada entre Saviani, Paolo
Nosella e Guiomar N. de Mello, depois da publicagdo do artigo desta
ultima, intitulado Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao
compromisso politico. Além disso, o proprio Saviani reporta que, no
grupo coordenado por ele, “cada trabalho era impiedosamente discu-
tido” (Saviani, 1991, p. 31), o que comprova que o debate de ideias
nao apenas estava presente, mas era um procedimento necessario e
sistematico, realizado e incentivado por seu coordenador.

Com a breve explanacgao desse contexto, fica claro que a cons-
tru¢do da “pedagogia historico-critica” pressupos um dialogo e, prin-
cipalmente, uma critica radical aos autores e correntes de pensamento
que compunham o universo tedrico-educacional daquele momento
historico. Uma critica ndo apenas a teorias de cunho liberal, mas tam-
bém a pensadores criticos e, sobremaneira, a autores marxistas, que
expressavam o que havia de mais avancado no pensamento educa-
cional da época. Isso quer dizer que esse acerto de contas, ou melhor,
essas criticas, inclusive no ambito do marxismo, demonstrando o al-
cance e a0 mesmo tempo os problemas e limites da elaboragao teoérico-
-politica daqueles autores e correntes de pensamento, pavimentaram
o caminho para a busca de sua superacao e foram a condi¢ao sine qua
non para a formulagdo da chamada “pedagogia histérico-critica”. Em
outras palavras: se a contribui¢do, anterior, daqueles autores e teorias
educacionais, inclusive marxistas, fosse suficiente, ndo haveria neces-
sidade de constru¢do de uma nova proposta pedagogica. Se Saviani
nao tivesse, de maneira corajosa e ousada, divergido dos pensadores
que compunham aquele universo teorico-politico e ndo tivesse feito
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criticas radicais a eles, inclusive a marxistas, a “pedagogia historico-
-critica” ndo teria nascido. A “pedagogia historico-critica” é, portanto,
filha da divergéncia, do debate de ideias, da polémica e, principalmen-
te, da critica radical, e por isso essas caracteristicas constituem seu

DNA, ou melhor, seu codigo genético.

Essa heranc¢a genética foi transmitida, por Saviani, a inume-
ros pesquisadores que passaram por suas maos, inclusive a mim, de
pai para filho. Por essa razdo, assumi o compromisso de transmitir
essa mesma heranga, para que ela ndo morra, para as novas gera-
coOes, ou seja, para meus alunos e, sobretudo, para meus orientan-
dos, os netos de Saviani.

Este livro de Neide Favaro, fruto de sua tese de doutorado orien-
tada por mim, ndo ¢ outra coisa sendo a comprovacgao cabal de que o
codigo genético da “pedagogia histérico-critica” permanece vivo e
altamente sadio. Com uma capacidade e um folego extraordinarios,
a autora se debrugou sobre o imenso material produzido pelos fun-
dadores da “pedagogia historico-critica”, principalmente Saviani, e
sobre 0 mesmo conjunto de autores com os quais este estabeleceu
interlocugdes, para poder dissecar e apreender todo o processo de
sua constitui¢do, desde a década de 1970 até 2013, procurando ex-
trair os possiveis projetos politico-estratégicos subjacentes a ela. Fa-
varo incorporou, como poucos, o verdadeiro espirito da “pedagogia
historico-critica” que Saviani nos legou: ela mergulhou nos estudos
da parte selecionada, de acordo com seu recorte, da vasta obra de
Saviani, bem como de outros autores correlacionados, para poder
entender a “pedagogia historico-critica”, apresentar suas indiscuti-
veis contribui¢des e, a0 mesmo tempo, buscar demonstrar seus pro-
blemas e limites, dando destaque para as concepgdes e propostas
politicas. E o fez com uma enorme competéncia, com autonomia
e maturidade intelectuais, e com as mesmas necessarias coragem e
ousadia que caracterizaram a producdo tedrica do principal elabora-
dor da “pedagogia historico-critica”. Também o fez com a mesma
legitimidade e 0 mesmo respeito que pautaram as criticas de Saviani
aos autores com os quais dialogou, principalmente porque Favaro se
espelhou nele e em seu modus operandi.
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Nesses mais de trinta anos de percurso da “pedagogia historico-
-critica”, a pesquisadora constatou que ndo houve mudangas subs-
tantivas, mas, pelo contrario, houve permanéncia dos pressupostos e
fundamentos que a embasavam desde o inicio, principalmente aque-
les relativos a seu foco de investigacao.

Por que Favaro decidiu examinar a “pedagogia historico-criti-
ca”? Pelos mesmos motivos que levaram Saviani a apreciar as teorias
educacionais e pedagogicas que exerciam influéncia nos ambitos da
pesquisa e da pratica educacionais nos anos 1960 a 1980. Movimen-
tando-se a partir do centro do circulo composto por aquelas teorias,
Saviani demonstrou seus limites e, por isso, conseguiu supera-las,
produzindo, assim, um enorme avango do conhecimento na area da
educacdo, que se materializou na construgao de sua “pedagogia his-
torico-critica”. Mas esse avanco so foi possivel por causa das condi-
coes historicas daquela época, quer dizer, foi a historia que superou
aquelas teorias, e Saviani, como qualquer autor, “emprestou” para
ela sua cabega e suas maos para elaborar uma teoria e uma proposta
pedagdgica superadoras. Assim, a “pedagogia historico-critica” pas-
sou a exercer o papel historico de ser a expressd@o do que havia de
mais avangado e critico no campo da educacao no Brasil.

A principal razao que conduziu Favaro a apreciar a “pedago-
gia historico-critica” foi, primeiramente, o reconhecimento de sua
indiscutivel importancia historica. Contudo, mais de trés décadas se
passaram e aquela “teoria pedagogica” foi se desenvolvendo e atin-
giu sua plena maturidade. Por isso, da mesma forma que Saviani
procedeu com as teorias de sua €poca, Favaro fez um cuidadoso e
necessario balango da “pedagogia historico-critica” nesse largo pe-
riodo e aponta suas gigantescas e indubitaveis contribui¢cdes, mas
também busca demonstrar seus problemas e limites e, portanto, a
necessidade de sua superagdo. Na verdade, foi também a historia
que produziu esse processo de sobrelevacao, e Favaro, assim co-
mo Saviani, apenas “emprestou” seu corpo a ela para oferecer uma
pequena contribuicao tedrica sistematizada em seu livro. Ou seja, a
historia e Favaro fizeram com a “pedagogia historico-critica” a mes-
ma coisa que a historia e Saviani fizeram com o pensamento critico
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mais avangado, inclusive marxista, de sua época. Assim, guiados pe-
la historia, os dois autores exercitaram o mesmo método e chegaram
a mesma conclusdo: as teorias, inclusive aquelas que dizem respeito
a educagdo e a escola, sdo produto histdrico e, portanto, podem ser-
vir como instrumental poderoso para explicar — e, quigd, ajudar a
transformar — a realidade, e, como esta estd em constante movimento
contraditorio, elas, as teorias, sdo superadas pela propria historia.

Os pesquisadores t€ém a impostergavel tarefa de apreender o
ininterrupto movimento da historia e suas mudangas e reproduzi-los
da forma mais fiel, sistematica, profunda e inteligivel em seus textos.
O que significa dizer que a produgdo do conhecimento tem de acom-
panhar, necessariamente, 0 movimento historico, ou seja, o avango
do conhecimento deve ser diretamente proporcional ao da historia.
Essa ¢ a fungdo precipua das ciéncias, principalmente a das cién-
cias humanas. Contudo, para noés que somos marxistas, esse papel da
ciéncia adquire uma importancia crucial, uma vez que a produgdo e o
avanco do conhecimento ndo tém apenas uma finalidade meramente
académica, mas também e principalmente uma razao politica. Se o
objetivo historico das classes exploradas e dominadas ¢ a transfor-
macao revolucionaria da sociedade burguesa, entdo o conhecimento
¢ imprescindivel, pois s6 se pode transformar aquilo que melhor e
mais profundamente se conhece. Por isso, ¢ preciso dar continuida-
de e revigorar alguns aspectos que tém sido vitais na trajetéria do
marxismo, fartamente exercitados por Saviani e que deram origem
a “pedagogia historico-critica”: o debate, a polémica e a critica, que
sao elementos fertilizadores do avango do conhecimento, ja que este,
embora seja insuficiente, é condi¢do absolutamente necessaria para
o projeto de transformagdo revolucionaria do capitalismo. Mesmo
que o sucesso de tal empreendimento seja resultado da implementa-
cdo de uma estratégia revoluciondria, quer dizer, da luta, da pratica
revolucionaria, nao pode haver revolugdo sem uma teoria que lhe dé
a devida sustentacdao. O conhecimento €, portanto, nossa arma mais
poderosa. Por isso, por razdes politicas, ndo podemos nos dar ao
luxo de deixar o processo de produgdo do conhecimento estagnado.
O que esta em disputa é o €xito ou o fracasso do empreendimento
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revolucionario. O que esta em jogo sdo os rumos da historia. Savia-
ni e a “pedagogia historico-critica” nos ofereceram sua inestimavel
contribui¢ao, assim como, agora, Favaro nos brinda com sua singela,
mas imprescindivel, contribui¢do. A histoéria s6 tem a agradecer.

Paulo Sergio Tumolo

Florianépolis, dezembro de 2015
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APRESENTACAO

sta obra é produto de estudos realizados no Programa de Pos-

Graduacdo em Educac¢do da Universidade Federal de Santa Cata-
rina (UFSC), nivel de doutorado. Reproduzimos aqui o contetdo da
tese defendida em fevereiro de 2014, intitulada O projeto politico-
-estratégico da pedagogia historico-critica: uma andlise das origens,
do desenvolvimento, dos dilemas e da relag¢do entre a escola publica e
a luta socialista, com pequenas adequagdes.

O objetivo desta investigacdo foi apreender e analisar a estraté-
gia politica adotada pela pedagogia historico-critica, a fim de verificar
como ela articula a defesa da escola ptblica com o projeto socialista.
Por tratar-se de uma proposta pedagogica que se coloca no ambito
marxista e que ha trinta anos hegemoniza o campo educacional pro-
gressista brasileiro, procuramos problematizar as formulacdes ai pre-
sentes quanto a relagdo entre educagdo e revolugdo, mediante uma
abordagem de carater bibliografico, pautada nos postulados do mate-
rialismo historico.

Como seu projeto estratégico ndo ¢ claramente explicitado, foi
necessario realizar um esforco de sintese para captar a unidade que
articula o corpo tedrico e politico dessa produgdo.

Diante das profundas alteracdes na estrutura econdmico-social e
nas relagdes politico-ideologicas de classe que marcaram esse perio-
do, foi necessario dividir a analise em dois momentos, nos quais se
articula a produgao teorica e politica dos autores da pedagogia histo-
rico-critica com as complexas condi¢des historicas nas quais eles se
inseriam. A primeira parte analisa o contexto, as origens e os funda-
mentos desta proposta desde o final da década de 1970 até a década de
1980. J4 a segunda apreende suas formulacdes politicas e pedagogicas
atuais, resgatando sua producao a partir da década de 1990.

Constatamos uma diversidade de posicionamentos politicos e
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uma leitura problematica da relagdo entre a educagdo do trabalhador
e as mudangas ocorridas nas relagdes de producdo capitalistas, que
geraram algumas incoeréncias internas.

O argumento central desta pesquisa ¢ o de que o agrupamento
em torno da pedagogia histdrico-critica realiza o movimento inverso
ao da tradi¢ao dos classicos do marxismo, partindo de uma proposta
educacional em defesa da escola publica, universal e gratuita, para
entdo analisar as condi¢des materiais postas na realidade social em
cada conjuntura e a partir dai determinar sua proposicao estratégica,
justificando as fung¢des que a educagido pode desempenhar.

O objetivo ¢ socialista, mas a dire¢ao do projeto estratégico-tatico
prioriza a democracia e a atuagao nos espagos institucionais, propondo
a educagdo como “motor do desenvolvimento”, a “publiciza¢do” do
Estado, bem como a “republicaniza¢do” da educacao.

Consideramos que tais formula¢des expressam a crise estratégica
contemporanea, em que grande parte da esquerda se move numa dire-
¢do que acaba por contribuir para o apassivamento da classe trabalha-
dora, beneficiando o capital.

Espera-se que esta discussdo possa contribuir nos debates acer-
ca das proposigdes estratégicas dos trabalhadores na atualidade, ao
fornecer elementos que problematizam e que analisam a questdo edu-
cacional sob uma perspectiva mais ampla, inserida num determinado
projeto politico-estratégico.

Neide Favaro

Maringa, dezembro de 2015



INTRODUCAO

Este estudo se insere no debate mais amplo sobre a educacdo e
suas contribuigdes para o processo revolucionario da classe tra-
balhadora, tendo em vista a superagdo da sociabilidade regida pelo
capital. Considerando a educagdo no sentido mais amplo, de formagdo
da humanidade, essa discussdo ¢ indispensavel para orientar a luta
revolucionaria diante das condigdes historicas objetivas que se apre-
sentam hoje. No capitalismo, as relagdes humanas sdo afetadas pelas
inevitaveis crises ciclicas de superprodugdo de capital, geradas pela
queda tendencial das taxas de lucro, que exigem uma retomada de seu
crescimento por meio da intensificagdo e/ou do aumento da produtivi-
dade, explorando a forga de trabalho. A luta antagdnica da classe so-
cial burguesa e da classe trabalhadora ¢ acirrada e abre novas perspec-
tivas de organizagao e conscientizagdo da classe trabalhadora rumo a
superacao do capital. Nesse sentido, ¢ imprescindivel tratar da questdo
educacional e também, mais especificamente, da escola publica, pois
nas atuais relagdes sociais este ¢ considerado o locus privilegiado de
transmissao sistematizada de conhecimento.

Para analisa-la, ¢ preciso inicialmente situd-la no ambito da to-
talidade das relagdes humanas. A escola publica pertence ao aparato
institucional do Estado capitalista e destina-se a educagcdo humana.
Ela constitui uma particularidade inserida na totalidade social, ou se-
ja, € um dos muitos complexos que realizam a mediagao das relagdes
sociais ¢ uma das formas de educacdo existentes nesta sociabilidade.
Como produto historico de uma determinada forma social, a capitalis-
ta, ela foi criada e ¢ alterada para satisfazer as necessidades impostas
na dindmica dessas relagdes sociais.

Sua organizagdo, seus contetidos, sua gestdo, seu publico-alvo,
enfim, suas caracteristicas mais profundas, s6 podem ser explicitadas
a luz dessa forma social. Ela se relaciona com todos os demais com-
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plexos, como o juridico, politico, moral etc., que também afetam as
relagdes humanas, interagindo entre si numa dinamica contraditoria.
Tais relagdes ndo sdo neutras, sdo produzidas e modificadas na ativi-
dade humana de produgio e reprodu¢ao da vida, no processo de traba-
lho, que ¢ em ultima instancia o que as condiciona. Entender a educa-
cdo pressupde, portanto, compreender radicalmente essas relacdes de
produgio, as relagdes econOmicas vigentes, a base material na qual ela
se constitui e com a qual interage. SO assim podemos vislumbrar com
maior profundidade e clareza suas fungdes e possibilidades diante do
projeto de transformagao radical da sociedade.

Ressaltamos de antemdo que entendemos que a educac¢ao huma-
na na atual sociedade ocorre em varios ambitos, nao estando de forma
alguma restrita a escola. Ela se faz presente em intimeros espagos,
dentre eles os meios de comunicagdo, a igreja, familia, sindicatos, fa-
bricas, partidos politicos etc., e ocorre de distintas maneiras. A parti-
cularidade da escola é que ela tem objetivos previamente definidos no
sentido de socializagdo do conhecimento sistematizado, tornando-se
por isso alvo de disputa de diferentes projetos de formagao que corres-
pondem as distintas expectativas das classes sociais. Tal caracteristica,
todavia, ndo diminui, em nosso entendimento, a importancia dos de-
mais espagos formativos.

Para a luta revoluciondria pela superagdo do capitalismo ¢é pre-
ciso, portanto, levar em conta a participacdo da educacao que se da
no ambito mais amplo, para além da escola publica, mas também
nela, pois todos se constituem em espagos para a formagao dos tra-
balhadores. Varias questdes se colocam no debate atual: qual o local
primordial para essa formag¢ao hoje, como os conhecimentos cienti-
ficos elaborados e transmitidos nas institui¢cdes formais de educacgao
contribuem para esse objetivo, se eles desenvolvem uma “consci-
éncia revoluciondria”, bem como as fungdes que a educacdo, seja
escolar ou nao, pode desempenhar num projeto de transformacao
radical da sociedade.

E possivel constatar no ambito da educacdo formal, diante da
predominancia da visao de mundo liberal, que poucos profissionais
persistem na luta pela superagdo das relagdes existentes, procurando
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alterar radicalmente essa forma de reproducao da vida, construir uma
nova relagdo social, fundada no socialismo, que possa conduzir a hu-
manidade a uma forma social que satisfaga as reais necessidades do
género humano, o comunismo. H& que se ressaltar ainda que, dentre
esses poucos, muitos nao possuem uma compreensao aprofundada da
logica de reproducdo do capital, de categorias como valor, mais-valia,
fetichismo, crise do capital. Procuram trabalhar com uma formagao
intelectual de qualidade, articulada a realidade material existente, pro-
blematizando-a ¢ defendendo a constru¢do de uma nova sociedade,
lutando no espago contraditorio que ¢ a escola, mas por limita¢des re-
sultantes da materialidade concreta das relagoes atuais ¢ de inimeros
outros fatores a ela relacionados, estdo impotentes teoricamente e cada
vez mais isolados e premidos pelas imposigoes e pressdes concretas
que determinam seu trabalho e sua existéncia.

Mesmo assim, continuam adotando tal posicionamento, por
acreditar na possibilidade de “revolucionar a histéria”, mesmo quando
cientes de que a educagdo ndo determina a transformacédo social. De
alguma forma esperam contribuir para uma possivel alteracao futura
do status quo, mas sem clareza do que envolve o processo de instaura-
¢do do socialismo e sem saber até que ponto, por meio de sua atuagao
pedagogica, ¢ possivel contribuir significativamente para isso. Ou se-
ja, € por vezes precario o entendimento da articulacdo entre educagao
e projeto socialista.

Pensar criticamente nas contribui¢cdes da atuacdo educacional e
escolar, concebendo os possiveis limites existentes e sua articulagdo
com a luta revoluciondria, constitui-se em recurso teérico indispen-
savel para auxiliar na luta estratégica da classe trabalhadora. Diante
dessas questdes fomos mobilizados nessa pesquisa a contribuir nesse
debate. Sua abordagem em um unico estudo seria extremamente pro-
blematica, por envolver complexas e abrangentes mediacdes, reali-
dades especificas, bem como inimeros posicionamentos que buscam
explicar a relag@o entre educagao, escola e constru¢ao do socialismo.

Uma opgao politica pressupde uma concepcao de educacgao e de
suas fungdes na revolucdo, que por sua vez implica no entendimento
da propria realidade e do processo revolucionario, de suas possi-
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bilidades historicas e das necessarias agoes da classe trabalhadora.
A nosso ver, esse ¢ o ponto de partida indispensavel para qualquer
posicionamento que pretenda defender uma proposta de formagio
humana revolucionaria, mesmo que estas concepgdes nao estejam
explicitas. Afinal, ¢ em decorréncia delas que ¢ construido um de-
terminado posicionamento politico, sendo que a auséncia de clareza
estratégica e tatica resulta na impossibilidade de delinear propostas
de acdo coerentes e eficazes. As questdes sdo amplas e complexas,
por isso qualquer tentativa de sintetiza-las ou analisa-las por com-
pleto traria o risco de simplificar e empobrecer a discussdo, amea-
cando sua compreensao. Em decorréncia disso, fez-se necessario um
recorte na pesquisa.

A necessidade de delimitacdo exigiu privilegiar uma das possibi-
lidades de exploragdo do tema para conduzir uma analise que trouxes-
se alguma contribui¢do no entendimento desse processo. Pesou nessa
escolha nossa vivéncia pessoal, como formadora de professores, que
carrega em si inimeros dilemas e, inevitavelmente, impasses de or-
dem tedrica e pratica. Dentre eles, destaca-se a “vontade” que havia
de instrumentalizar os futuros professores com ferramentas tedrico-
-pedagogicas que de fato contribuissem para orientar sua atuagdo no
sentido de abrir possibilidades de alteragdes radicais nas relagdes so-
ciais. O aprofundamento dos estudos referentes ao mecanismo de fun-
cionamento interno das relagdes sociais regidas pelo capital, aliada a
nossa experiéncia profissional, todavia, intensificou nossa compreen-
sdo quanto a complexidade de tal tarefa, levando-nos a (re)examinar
nossas concepgoes anteriores.

Os limites de uma atuagdo revolucionaria no interior do siste-
ma educacional organizado e controlado pelo capital ficaram ainda
mais evidentes e langaram novas questdes para nossa atuagao docente.
Qual o risco de confiarmos excessivamente em nossas possibilidades,
como isso afeta a formagdo dos professores e, mais ainda, que con-
sequéncias acarretam para nosso objetivo final, de auxiliar a classe
trabalhadora na sua tarefa revolucionaria? O recorte se delineava com
maior precisao e o caminho tragado evidenciava a necessidade de uma
abordagem politica da questao educacional.
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Consideramos a importancia fundamental de identificar a con-
cepcdo estratégica que orienta as propostas pedagogicas progres-
sistas adotadas nas escolas brasileiras e nos cursos de formagdo
docente, priorizando-a em detrimento de uma analise do processo
revolucionario em si mesmo. Apds a leitura de distintas abordagens
da questdo e com base em nossa experi€ncia profissional, identifica-
mos as propostas educacionais da esquerda que influenciavam nossa
atuacdo. Optamos assim por restringir essa pesquisa na produgao da
esquerda educacional brasileira, para identificar seus posicionamen-
tos diante de tal tematica.

Nos limites dessa investigagdo e para aprofundar a discussao,
delimitamos nossa analise e definimos como objeto especifico deste
estudo a Pedagogia Historico-Critica (PHC'), mais especificamen-
te, a identificacdo de seu projeto politico-estratégico. Isso porque
ela se posiciona explicitamente no campo do materialismo historico,
além de ser adotada coletiva e individualmente por professores e até
mesmo por governos que se intitulam do campo da esquerda. Sua pre-
senca na listagem dos contetdos de concursos publicos docentes e em
curriculos universitarios das licenciaturas € um indicio significativo de
sua importancia e ampla influéncia no Brasil.

O estudo ¢ relevante para nosso tema porque ela € uma proposta
que efetivamente se reivindica como critica, fundamentada no mar-
xismo, e porque se dispde a discutir a educag@o na perspectiva dos
interesses da classe trabalhadora. Além disso, ela pode ser considera-
da uma das propostas de esquerda que mais tem resistido nas escolas
brasileiras e nas pesquisas tedricas, embora com momentos de avan-
cos e retrocessos. Podemos afirmar, sem incorrer em equivocos, que
a PHC ¢ a referéncia atual para as institui¢des brasileiras de formagao
de professores e de pesquisa educacional que se posicionam contra os
ditames da sociedade burguesa e que procuram colocar o trabalho es-
colar a servigo da superacao da sociedade capitalista. Nao ignoramos
com isso o fato de que a maioria das institui¢des, inevitavelmente,

' Como esta se constitui em nosso objeto especifico de estudo e para facilitar a ex-
posi¢do, optamos por utilizar uma abreviagdo. A Pedagogia Historico-Critica passa a
constar nessa obra com a sigla PHC.
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adota uma proposta alinhada aos interesses burgueses, seguindo uma
orientacdo liberal para a educacdo ofertada.

Como nosso interesse ¢ no sentido de contribuir no debate re-
volucionario, o estudo se concentra, portanto, na PHC. Seu esforgo
teodrico tem sido no sentido de apontar os limites das praticas educati-
vas burguesas e de indicar novas possibilidades de atuagdo pratica nas
escolas, para fazer frente a essas iniciativas e para auxiliar na trans-
formagao social. Ela congrega uma série de educadores e intelectuais
comprometidos com a construgdo do socialismo, sob a lideranca do
professor Dermeval Saviani (1944-), cujas produgdes tém orientado
sua elaboracao.

A importancia e a influéncia dessa proposta pedagdgica podem
ser constatadas também pelas sucessivas edicdes das suas obras basi-
lares. A primeira é Escola e democracia, que em 2012 atingiu a 42°
edi¢do, pela Editora Autores Associados, e ja foi traduzida para o es-
panhol e difundida na América Latina. Além disso, em 2008 foi lanca-
da uma edi¢do comemorativa no Brasil, incluindo-a na cole¢do Edu-
cagao Contempordnea. A outra obra ¢ Pedagogia historico-critica:
primeiras aproximacgoes, que em 2013 atingiu a 11* edi¢do, também
pela Editora Autores Associados. Esta ultima, desde a 8" edi¢ao, em
2003, foi revista e ampliada e, por ultrapassar o limite do formato pe-
queno da coleg¢do Polémicas de nosso tempo, passou a ser publicada
na colecao Educacdo Contempordnea.

Passados mais de 30 anos de difusao dessas ideias pedagogicas,
continuam também as tentativas de sua adogao para elaborar e implan-
tar politicas educativas em alguns estados brasileiros, o que vem ocor-
rendo em diferentes momentos historicos e em varios estados, como é
o caso de Sao Paulo, Minas Gerais, Parana e Mato Grosso. Sintomatica
também ¢ a ocorréncia de dois eventos de ambito nacional dedicados a
estudos sobre a PHC: o primeiro foi o Simpdsio de Marilia, realizado
em 1994, e o segundo foi o Seminario pedagogia historico-critica: 30
anos, realizado em 2009, ambos tendo resultado em livros.

Diante do que foi acima exposto, parece-nos pertinente conside-
rar nesse estudo tal proposta pedagogica, motivo pelo qual tomamos
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como ponto de partida de nossa analise seu posicionamento quan-
to a participacdo da educacio escolar na construcio do socialis-
mo. Procuramos identificar na sua elaboracao tedrica o papel ta-
tico e/ou estratégico que a escola pode desempenhar no processo
revolucionario. Ressaltamos que tal problema surgiu da necessidade
de esclarecer essa tematica com maior precisdo diante dos problemas
reais e dos desafios postos na materialidade da realidade brasileira atu-
al para a classe trabalhadora.

A educagdo escolar apresenta hoje grandes impasses se conside-
rarmos as condi¢des precarias de formagao de pessoal, de investimen-
tos em educacdo, bem como de cooptacao de intelectuais e institui¢des
por meio da logica competitiva e meritocratica. Os desafios objetivos
que estdo postos sdo imensos e extremamente complexos, mas sua
compreensao ¢ fundamental para indicar caminhos e possibilidades de
acdo. Na contramao da logica reinante, no sentido de pensar para além
do capital, acreditamos na importancia de rever as estratégias e taticas
propostas e adotadas na atualidade.

No caso da educacdo, consideramos essencial contribuir nesse
debate por meio da analise das func¢des que a PHC atribui a educagao
escolar para o alcance dos objetivos socialistas. Por ser a principal
referéncia critica para os educadores brasileiros na atualidade, seu po-
sicionamento em torno dessa tematica deve ser explicitado e proble-
matizado. O esfor¢co de estudar, debater e confrontar essa produgao
teorica com a realidade pratica, concreta, que ¢ em ultima instancia o
critério de verdade das representagdes tedricas produzidas, ¢ justifica-
vel. Nesse sentido, alguns procedimentos de pesquisa foram adotados
a fim de garantir a necessaria profundidade teorica e a correta apreen-
sdo de suas formulagdes.

Selecionamos os textos e os autores que foram mais significa-
tivos e expressivos para entendermos sua constitui¢ao e aprofunda-
mento, embora ndo tenha sido possivel explorar a producao de todos
os autores envolvidos?. Nesses trinta anos de uma produgdo teorica

2 Esclarecemos que ndo houve a inten¢do de privilegiar um autor em detrimento dos
outros, mas optou-se por discutir as obras mais difundidas desse agrupamento. Tam-
bém néo foi possivel recorrer pessoalmente aos autores utilizados. Tal procedimento,
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intensa, lemos e analisamos aproximadamente noventa textos de di-
versos autores que contribuiram na formulagao da PHC, com destaque
para Saviani. Dentre esses textos foram examinados livros, artigos,
entrevistas, depoimentos e relatorios, sendo que a maioria deles foi
citada no interior desta obra.

Com o intuito de ser fiel as proposi¢des dos autores selecionados
e de realizar uma analise critica que leve em conta seus limites histori-
cos, procuramos captar os diferentes momentos de elaboragdo teodrica
da PHC, demarcando o corpo tedrico que a constitui e a respectiva
conjuntura social e econdmica na qual foi produzida, procurando as-
sim detectar as estratégias politicas que implicita ou explicitamente a
orientavam e hoje a influenciam.

Como nao ha neutralidade em nossa discussao, explicitamos nos-
so posicionamento politico e ideoldgico, resolutamente a favor da pos-
sibilidade e da necessidade de superar essa forma societaria. Parece-
-nos cada vez mais urgente e indispensavel pensar alternativas para
superar a ordem do capital para que assim seja possivel colocar a vida
humana em primeiro plano, em detrimento dos interesses de acumula-
cdo do capital. Na literatura da esquerda, em geral, € possivel constatar
o arrefecimento do debate sobre a revolugao, sendo que essa categoria
de analise praticamente inexiste nas producdes mais recentes. Fala-se
em socialismo, em luta da classe trabalhadora, mas pouco se discute
sobre a necessidade da revolucao.

Isso sinaliza varias possibilidades em torno dessa tematica: uma
delas ¢ a perda dessa perspectiva no horizonte das lutas atuais, em vir-
tude das derrotas historicas obtidas pelos trabalhadores no decorrer do
ultimo século, tendo resultado na derrocada dos regimes de esquerda
implantados; a outra € a adog¢do da concepgao de que a mudanca se da-

além de inviavel, foi desnecessario, pois o debate que travamos aqui foi com a obra te-
orica dos mesmos, que ¢ de dominio ptiblico e por isso mesmo sujeita a revisdes, apro-
fundamentos e criticas. Esse trabalho vai a publico também com essa perspectiva, de
injetar novo animo nas discussoes, contribuindo para problematizar e aprofundar al-
guns aspectos desse tema, embora com a consciéncia das limitagdes teoricas e objeti-
vas que impedem a apreensdo da totalidade das questdes envolvidas nesse objeto de
estudo. A expectativa € que o debate avance.
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ra no interior da propria sociedade capitalista, gradativamente, dispen-
sando a necessidade da revolugao, sendo importantes as resisténcias e
as organizagdes dos trabalhadores para viabilizar isso.

O fato ¢ que, por ser uma tarefa urgente e de vulto, esta posta a
necessidade de debater as estratégias politicas produzidas pela classe
e seus representantes em distintos ambitos da vida humana, pois disso
dependem as possibilidades historicas que podem ser criadas para su-
perar a ordem do capital. Ha varios elementos a considerar no ambito
de um debate desse tipo. O primeiro deles é a necessidade de ressaltar
que as condigdes econdmicas e politicas atuais nao sao resultantes da
acao e da vontade de sujeitos individuais, mas sim de relagdes sociais
historicamente estabelecidas para a produg@o da vida humana. Nao
¢ possivel, portanto, realizar qualquer discussdo no plano individual
ou biografico, pautada em julgamentos morais, que desconsidere as
mediagdes concretas da sociedade capitalista, a dindmica real das lu-
tas de classe e seus efeitos na constituicdo de um determinado projeto
politico, produzido num dado momento historico. Vale lembrar que os
seres humanos ndo fazem sua histéria como querem.

Outro fator a considerar sdo as distintas posi¢des estratégicas
existentes e que sdo acionadas pela classe trabalhadora em seu mo-
vimento historico, no interior de suas institui¢des e representacdes,
nas varias correntes politicas e ideoldgicas e nos diversos ambitos da
sociabilidade humana. As opgdes politicas sdo sempre produto da di-
namica social, da luta de classes e resultam de analises concretas de
situagdes concretas, havendo varias possibilidades em aberto. O de-
bate €, portanto, ndo apenas possivel, mas necessario e desejavel, ele
faz parte da histéria do movimento operdrio mundial e da tradi¢ao
dos classicos do marxismo. Ele nos municia para repensar nossas
posicgoes e refinar nossas estratégias de luta, a fim de alcangarmos o
objetivo que nos ¢ comum, ou seja, a constru¢ao de uma sociabilida-
de que promova a emancipag¢ao humana. Eliminar o debate em nome
da unido das forcas de esquerda gera o risco de paralisar a classe e de
manté-la em limites estreitos de compreensao da realidade e de pos-
sibilidades de acdo politica, colocando-a, no limite, em condi¢des de
impoténcia perante o capital.
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Por fim, acreditamos que o estabelecimento de projetos de agdo
politica da classe trabalhadora ¢ uma necessidade historica que de-
pende da analise da materialidade das relagdes sociais estabelecidas
em cada conjuntura. Isso significa que o projeto estratégico-tatico
¢ sempre relativo a uma determinada realidade historica e s6 em
seu interior ele adquire sentido e tem validade politica. Eterniza-lo e
transforma-lo em um dogma, além de ser uma atitude contraria aos
postulados marxianos, interdita pela raiz qualquer possibilidade de
avango das lutas proletarias.

Como ¢ uma discussdo que envolve questdes historicas, & pre-
ciso cautela para discernir as contribui¢des tedricas de Marx de seus
posicionamentos politicos, das estratégias e taticas que tracou. Estas
consistem em respostas historicas a problemas e conjunturas materiais
especificas, sendo, portanto, datadas. Por isso, a simples transposi¢ao
das propostas taticas e estratégicas apresentadas nos textos politicos
produzidos para responder a determinadas questdes de sua época se
torna inadequada. As propostas politicas s6 tem sentido no contexto
historico e nas condigdes materiais especificas em que foram produzi-
das, elas respondem a um determinado nivel de desenvolvimento das
relagdes sociais, o que envolve as lutas de classes.

A utilizacao das formulagdes politicas de Marx, portanto, nao as-
segura por si o sucesso de nossas pretensoes. Por outro lado, sua teoria
revolucionaria, a apreensao da relacao do capital e o materialismo his-
torico sdo instrumentos indispensaveis para atingirmos esse objetivo.
Isso porque a historia se faz no caminhar, o socialismo nao € algo pré-
-determinado, que esta fadado a se concretizar pelo desenvolvimento
historico, ¢ muito mais uma possibilidade, posta diante dos homens
gracas ao desenvolvimento das forgas produtivas. A humanidade tem
hoje condigdes de tomar a dire¢do do processo histdrico, colocando o
processo produtivo sob seu controle consciente e coletivo, evitando
que as contradi¢des capitalistas nos conduzam a barbarie ou até mes-
mo a destrui¢do. Para isso, ¢ indispensavel a correta apreensao do real
em sua complexidade.

As proposicdes taticas e estratégicas sao objeto de intensa preo-
cupagao nesse sentido, para que ndo se perca o objetivo final da luta.
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Orienta-las mais para as taticas do que para as estratégias ¢ um equi-
vOco muito comum, por isso essa discussdo ¢ fundamental para enten-
dermos o risco implicito de que esses posicionamentos resultem em
posicdes exclusivamente reformistas, que ocasionam um efeito con-
trario ao pretendido, ao contribuirem para a manutengao e reprodugdo
das condi¢des de producdo capitalistas. A tendéncia dos discursos e
acdes atuais ¢ combater os efeitos da sociabilidade do capital, como a
desigualdade social, a miséria, a violéncia, sem apreender suas causas,
apenas recorrendo a justica, a solidariedade.

Defendemos a necessidade de pensar a revolucao hoje no seu
sentido mais radical, como a etapa de luta necessaria a construcao de
outra sociabilidade, que supere o capital e a propriedade privada. O
desafio que temos pela frente ¢ o de (re)avaliar radicalmente nosso
projeto estratégico-tatico, inclusive as propostas educacionais ai in-
seridas. Nesse sentido analisamos as propostas da PHC, mais espe-
cificamente, a constituicdo de sua estratégia politica. Essa é a nossa
contribuicdo para os debates atuais sobre essa questdo, que também
nao deixa de ser um “acerto de contas” em relagdo a nossas posicdes
anteriores. Nao temos a expectativa de esgotar o tema, mas de trazer
alguns elementos analiticos no sentido de avango dos debates, para a
construcdo de respostas cada vez mais eficazes aos desafios existentes.

O referencial que nos orientou nessa investigacdo foi o mate-
rialismo historico, por considerarmos seu método adequado a nossos
objetivos e porque as analises marxianas fornecem-nos ferramentas
poderosas para entendermos a origem, o desenvolvimento, as estru-
turas e o mecanismo de funcionamento da relacao social regida pelo
capital, superando uma andlise que se restrinja a constatar sua apa-
réncia fenoménica e a propor solugdes no plano formal ou ideal. Tal
analise tedrica € instrumento indispensavel para tracar alternativas
que possam efetivamente auxiliar na superacdo dessa sociabilidade,
de suas contradi¢des e limitagdes para o desenvolvimento pleno do
género humano.

A andlise critica da PHC e do projeto politico-estratégico que
orienta suas proposi¢cdes demanda, na compreensdo teoérico-metodo-
logica adotada, o conhecimento dos distintos momentos de sua ela-
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boracdo e difusdo, ja que ela carrega em si os limites, problemas e
expectativas da conjuntura que lhe ¢ correspondente. Além disso, ¢
fundamental captar o nivel de apreensao da realidade por parte dos
educadores com ela comprometidos. Ela foi organizada no clima de
efervescéncia que tomou conta da vida social brasileira em meados da
década de 1970 e resultou na retomada da participacdo popular, tanto
no ambito das relagdes de producdo quanto em outras instancias, co-
mo a cultural e a educacional. Constituida em meio a esse intenso de-
bate educacional, diante do contexto socio-politico de democratizagdo
que sucedeu o periodo de ditadura burguesa-militar no Brasil, ela até
hoje procura avangar em suas postulagdes, aprofundando seus funda-
mentos ¢ intensificando sua intervengdo na pratica escolar brasileira.

O entendimento radical desse processo so € possivel a partir de
sua articulagdo com as transformacdes nas relagdes de produgao de-
correntes da instaura¢ao do novo padrao de acumulacao do capital. As
transformacoes da materialidade concreta, no decorrer desses mais de
trinta anos, também se fizeram sentir no seu processo de aprofunda-
mento e atualizacdo tedrica e pratica, permitindo-nos captar distintos
momentos de sua formulagao.

Nesse sentido e para facilitar a exposi¢ao, demarcamos duas fa-
ses importantes: entre o final da década de 1970 e a década de 1980,
quando foram gestados e difundidos os primeiros textos que estrutu-
raram as bases tedrico-metodoldgicas e a proposta politica da PHC; e
o periodo que abrange a década de 1990 e vem até os dias atuais, fase
de seu aprofundamento, que continua contando com a colaboracao de
outros tedricos. A sua implantacdo em alguns sistemas de ensino e a
sua difus@o nos cursos de formagao de professores ja nos permite ava-
liar alguns de seus efeitos, ou seja, permite-nos verificar sua aceitagao,
a aplicabilidade da teoria, bem como alguns de seus resultados, tendo
em vista o possivel confronto com a realidade objetiva.

A opgdo por analisar a PHC a partir do critério de sua histori-
cidade — considerando esses distintos momentos que compdem sua
formulacao e difusdo — ¢ justificavel tanto pelo fato de se tratar de
uma proposta pedagogica inacabada, portanto, em processo constante
de aprofundamento, revisdo e ampliacao, quanto pelo fato de abranger
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um rico periodo histoérico, com transformagdes substantivas na reali-
dade politica e social brasileira.

A divisdo aqui adotada pretende levar em conta os limites postos
historicamente para a produgao tedrica, bem como facilitar a exposi-
cdo das conclusdes obtidas nas analises realizadas, a fim de apreender
a trajetoria social e politica que acompanhou a historia dessa proposta
pedagbgica no Brasil. Essa delimitacdo dos distintos momentos foi
determinada a partir de critérios socio-histéricos, com o intuito de de-
monstrar as mudangas no contexto econdmico mais amplo e sua inter-
feréncia tanto no ambiente politico, cultural e educacional quanto no
movimento operario e na elaboracao do projeto estratégico da PHC.

Nosso proposito, portanto, ndo foi o de sinalizar momentos de
ruptura radical com as ideias anteriores ou mesmo de diferencas sig-
nificativas no corpo tedrico que a constitui. Ao contrario, € possivel
afirmar que houve muito mais permanéncias nos posicionamentos
teoricos e nas propostas politicas e estratégicas que a constituem do
que rupturas significativas, o que € sintomatico para nossas analises.
Os esforcos teodricos subsequentes foram direcionados no sentido de
aprofundar e reafirmar seus fundamentos e proposic¢des basilares, ndo
no sentido de supera-los.

A discussdo da primeira parte desta pesquisa foi organizada em
dois capitulos. O primeiro apresenta os postulados centrais da pro-
ducdo tedrico-politica da PHC, a situa em meio aos acontecimentos
sociais, econdmicos ¢ politicos, além de recuperar os debates edu-
cacionais que marcaram as décadas de 1970 e 1980. Nesse debate
foram analisados os interlocutores da PHC situados no campo pro-
gressista, especialmente os denominados “critico-reprodutivistas”, e
alguns autores matriciais da PHC. O segundo capitulo apresenta uma
analise critica dos fundamentos tedricos e dos eixos norteadores do
projeto politico-estratégico da PHC nessa conjuntura, marcada pelo
contexto de reestruturacdo do capital e pelo ascenso das lutas da
classe trabalhadora.

A segunda parte foi desenvolvida em dois capitulos, destinados
a discussdo da década de 1990 até o periodo atual. O terceiro ca-
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pitulo identifica os desdobramentos teoricos e politico-estratégicos
mais recentes da PHC, considerando as alteragdes estruturais e con-
junturais que levaram a contenc¢do das lutas da classe trabalhadora
a partir da década de 1990. As interlocugdes pedagogicas e a leitura
que a PHC faz da realidade material desse periodo também estdo ai
expostas. Por fim, o quarto capitulo apresenta a analise critica do
posicionamento politico-estratégico atual da PHC e suas consequén-
cias para a luta de classes.

A exposicao do resultado final de nossas investigagdes cumpre o
objetivo de demonstrar e analisar criticamente o percurso tedrico-po-
litico da PHC, sustentando a tese de que, ao contrario dos classicos do
marxismo, ela partiu de uma determinada proposta de educacdo para
entdo analisar a realidade brasileira e formular seu projeto estratégico.
Apesar de manter o objetivo socialista, o resultado dessa inversao aca-
ba por inviabilizar o alcance dos objetivos pretendidos, beneficiando
o capital, o que requer, a nosso ver, uma alteracao substantiva em suas
proposicdes politicas.

Expomos nesta obra os resultados obtidos, iniciando com a apre-
sentacdo do processo de constituicdo dessa proposta pedagogica e a
apreensao de sua concepgao estratégica implicita, resultado do con-
texto teorico e historico na qual estava inserida, para posteriormen-
te analisar criticamente suas formulagdes politicas atuais e as conse-
quéncias destas para a luta revolucionaria.



ELABORACAO E FUNDAMENTOS

DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA
NO CONTEXTO DA REESTRUTURACAO
DO CAPITAL

analise do processo de elaboragdo da proposta conhecida como

HC requer uma apreensdo do movimento tedrico desencadeado

entre docentes e discentes da primeira turma de doutorado em Edu-
cacao da Pontificia Universidade Catolica (PUC) de Sao Paulo.

O Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da PUC-SP foi
criado em 1969, com o mestrado em Psicologia Educacional'. Em
1971 surgiu o mestrado em Filosofia da Educacao, que possibilitou
a criacdo do doutorado em Filosofia da Educacao, em 1977. Ele co-
mecou de forma improvisada, com professores convidados e sem um
curriculo definido, mas, em 1978, sob a coordenacdo de Dermeval
Saviani (1944-)’, houve uma tentativa de reestruturacao, cuja finalida-
de era imprimir maior organicidade ao curso, com a definicdo de um
perfil tedrico-metodolégico.

Aglutinaram-se, entdo, intelectuais comprometidos com a criti-

' Uma analise historica mais aprofundada do percurso da pds-graduacdo em educagdo
stricto sensu no Brasil pode ser obtida em Saviani (2006a). Ele denominou a fase que
foi de 1965 a 1976 de “periodo heroico” da pos-graduagdo, devido a inexisténcia de
condig¢des apropriadas para seu funcionamento.

2 Entender a PHC sem destacar a contribui¢do de Saviani seria uma incoeréncia, pois a
proposta deve-se ao comprometimento social e politico do autor com as causas educa-
cionais. Seus estudos tém sido o referencial principal dos autores que assumiram essa
proposta e que vém se dedicando ao seu aprofundamento e desenvolvimento tedrico e
pratico. Por isso nossa énfase recai necessariamente na produgao intelectual desse pe-
riodo. Sua biografia e trajetoria profissional podem ser conhecidas em Saviani (2011d).
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ca da sociedade capitalista e empenhados em uma analise dialética e
mais propositiva da escola na sociedade capitalista. Sob a lideranca de
Saviani, as pesquisas resultaram na elaboracao da PHC, divulgada em
artigos e palestras veiculadas nos anos de 1980, os quais foram poste-
riormente condensados em livros.

O mais importante deles é Escola e democracia, publicado pela
primeira vez em 1983 e hoje considerado uma introdug@o preliminar
da PHC, ja que apresenta um esboco de sua formulag@o. Nos termos
do autor, o livro contém os “os pressupostos filosoficos, a proposta
pedagogico-metodologica e o significado politico da pedagogia histo-
rico-critica” (Saviani, 2003d, p. 6). Outra obra de destaque, que deu
continuidade e complementagdo as analises anteriores, ¢ Pedagogia
Historico-Critica: primeiras aproximagoes®, editada em 1991, em cuja
apresentacao o autor menciona “o processo de elaboracdo desta cor-
rente pedagogica, através da contribuicdo de diferentes estudiosos”
(Saviani, 2003d, p. 2).

A PHC se inscreve no campo teorico do materialismo historico,
embora nao tenha sido esse o referencial das primeiras producgdes de
Saviani e de outros educadores envolvidos, ja que a maioria deles era
proveniente de semindrios catdlicos*. Saviani filiou-se a uma orienta-
cdo filosofica tomista, além da fenomenologica (Pereira, 2009). Em

3 Até a 7* edigdo, essa obra condensou alguns textos produzidos de 1983 a 1988. De-
pois da 8 edigdo, em 2003, foram acrescentados mais dois textos, reescritos para essa
edigdo: um de 1994 e outro de 1997. Isso foi possivel gracas a mudanga no forma-
to da publicagdo.

* Bonamino (1989), referindo-se a formagéo intelectual do autor, destaca o periodo
iniciado em 1955. Nos semindrios de Cuiaba-MT e Campo Grande-MS, Saviani fre-
quentara os cursos ginasial e colegial. Depois, aprofundou-se em estudos filosoficos,
no Seminario Central de Aparecida do Norte-SP. Em 1966, na PUC de Sao Paulo, for-
mou-se em Filosofia e, em 1971, doutorou-se em Filosofia da Educagéo. O titulo de
livre docente em Historia da Educagdo foi obtido na Universidade Estadual de Cam-
pinas (Unicamp) em 1986. Foi a partir de 1967 que ele iniciou sua atuagdo como do-
cente no ensino médio e superior. Outros educadores importantes como Carlos Rober-
to Jamil Cury (1945-) e José Carlos Libaneo (1945-), também se formaram em semi-
narios. Libaneo, por exemplo, nasceu em Angatuba, interior do estado de Sao Paulo e
cursou o ensino fundamental e médio no Seminario Diocesano de Sorocaba (SP). No
ano de 1966, formou-se em Filosofia na PUC de Sio Paulo, onde, em 1984, também
obteve o titulo de mestre em Filosofia da Educag¢éo e, em 1990, o de doutor em Filo-
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2009, esclareceu que teve propensdo para a dialética desde o inicio
de sua carreira e que sua atitude docente ja convergia para a PHC,
embora ele “ndo tivesse ainda elaborado os elementos tedricos” dessa
pedagogia (Saviani, 2011a, p. 204).

Sua tese de doutorado, defendida em 1971 (Saviani, 1973),
sustentou-se no método fenomenologico-dialético, que, segundo ele
explica, foi superado por incorporagdo e ndo por negacao, quando
passou a adotar o materialismo historico como base da sua proposta
pedagogica. Em 1987, no prefacio a 6* edicdo do livro Educagdo
brasileira: estrutura e sistema, constituido por sua tese de douto-
rado, o autor explicou melhor como ocorreu essa transicao teorica.
Saviani (2005e) fizera uma revisao atenta e nao identificara a ne-
cessidade de nenhuma alteragdo de destaque no texto. SO precisou
atualizar a questdo metodologica, porque, desde 1983, conforme
afirmara, tinha superado, por incorporagdo, a perspectiva teorico-
-metodoldgica anterior e adotado o método dialético. Explicou que o
prefixo fenomenologico era entdo necessario por dois motivos. Pri-
meiro porque chamava a aten¢do para o momento analitico-descri-
tivo, que considerava uma exigéncia do método dialético. Esse pre-
fixo poderia até ser dispensavel, mas com o risco de se simplificar a
dialética. O segundo motivo referia-se a propria condigdo tedrica do
autor. Tendo lido os Manuscritos economico-filosoficos escritos por
Marx em 1844 e também “empreendido alguns estudos dialéticos da
educacdo brasileira”, embora admitisse ndo ter ainda “penetrado a
fundo na obra de Marx”, o autor “rapidamente se definia no ambito
da perspectiva dialética”. Nesse prefacio o autor afirma também que,
embora ainda recebesse certa influéncia da fenomenologia, por meio
de autores como Sartre e Marcuse, ndo havia mais a “necessidade
de agregagdo do prefixo ‘fenomenoldgico’. Por isso afirmei ter su-
perado, por incorporagdo e ndo por exclusdo, a perspectiva teorico-
-metodoldgica adotada” (Saviani, 2005e, s.n., grifos nossos).

Em uma entrevista de 1996, Saviani (2011b, p. 78) fornece os
passos dessa transicdo. “A rigor”, até a segunda metade da década

sofia ¢ Historia da Educacdo. Em sua vida profissional, ele atuou tanto no ensino basi-
co quanto no superior, além de exercer cargos no ambito governamental.
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de 1970 o seu “contato com o marxismo era muito incipiente, alguns
poucos trabalhos académicos, sem maiores consequéncias”. Suas lei-
turas estavam mais fundadas na fenomenologia e a leitura de Marx
fora indicada pelo professor Casemiro dos Reis Filho®. Naquela época,
embora se posicionasse de forma critica, ndo utilizava os textos de
Marx e sim os que ele mesmo produzia sobre a situagao brasileira e os
de Paulo Freire, que discutia questdes como liberdade e consciéncia.
Em 1972, ao iniciar os trabalhos na pos-graduacao, estudava textos da
dialética, de orientagdo marxista, de Alvaro Vieira Pinto e Lefebvre,
mas nao os de Marx. S6 em 1978, quando voltou de Sdo Carlos, ele
passou a analisar textos do proprio Marx: “Contribui¢do para a critica
da economia politica, com destaque para o topico referente ao ‘méto-
do da economia politica’; O capital, além de A ideologia alema e dos
Manuscritos” (Saviani, 2011b, p. 83).

Recentemente, ao citar um texto de 1969 que permanecia inédito
e tinha sido escrito para dirimir o sentimento de “beco sem saida” que
pressentia nos alunos, Saviani (2011a) destaca que, naquele momento,
jé& apontava a necessidade de identificar objetivos para a educagdo, os
quais deviam estar ligados a uma opg¢ao ideoldgica. Sua argumenta-
cdo revela suas orientacdes filosoficas: o procedimento metodologico
fundava-se na realidade existencial-dialética e na abordagem fenome-
nologica, considerada util para analisar os objetivos definidos com ba-
se em dados existenciais. Ele explicou que os alunos, desde o inicio,
“pressentiram a estrutura dialética” com a qual estavam lidando, e que
esta, ao trazer a questdo da liberdade e da consciéncia, ocasionava res-
postas rapidas, com base no senso comum. Para “garantir que a analise
fosse levada a cabo, até as ultimas consequéncias”, ele insistia “que
se mantivesse a atitude fenomenologica”, ou seja, que se caminhasse
etapa por etapa para esclarecer as relacdes existenciais em que todos
estavam envolvidos, evitando assim o risco de os alunos se perderem
nas contradi¢cdes sem supera-las na dialética, pois acreditava que sem

5 A trajetoria deste educador foi explorada na obra Intelectual educador mestre: pre-
senga do professor Casemiro dos Reis Filho na educagdo brasileira, na qual Savia-
ni (2003a) reuniu textos inéditos de seu professor e, além de depoimentos de diver-
sos autores brasileiros a respeito deste, publicou também uma biografia pessoal e in-
telectual do mesmo.
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a mediacdo da analise seria “impossivel passar da sincrese a sintese”
(Saviani, 2011a, p. 213-214).

A analise da estrutura do homem brasileiro ofereceu-lhe a pos-
sibilidade de definir os objetivos da educacao. Assim, esse texto, de
1969, segundo a analise que Saviani (2011a, p. 217) fez de sua pro-
pria trajetoria, foi “uma primeira tentativa de construg¢@o de uma teoria
dialética da educagdo”, pois continha a abordagem de um elemento
central da PHC, a questdo da passagem da sincrese a sintese pela me-
dia¢do da analise. Observamos que, nesse momento, apesar de, jun-
tamente com outras, se valer também da concepcdo dialética, o autor
ainda nao utilizava as obras de Marx. Isso s6 ocorreria quase dez anos
depois, em 1978, conforme ele mesmo afirma.

Nessas primeiras apropriagdes da teoria marxista, ele elaborou
um esquema classificatorio inicial da filosofia da educagdo. Na con-
cepcdo dialética, ele agrupava todas as concepgdes criticas e as pro-
postas pedagogicas que tivessem um cunho popular, como a dos anar-
quistas, por exemplo®.

Os autores franceses que criticavam a fun¢ao reprodutora da es-
cola capitalista foram grandes interlocutores do autor naquele periodo.
Em 1977, depois de frequentar um curso na Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), Saviani (2003d, p. 69, grifos nossos) concluiu

¢ O esforgo para esbogar uma classificagdo sistematica das diferentes concepgdes de
Filosofia da Educagdo acompanhou desde cedo sua trajetoria intelectual. Educagdo:
do senso comum a consciéncia filosofica é caracterizada por Saviani (2000a) como
produto de um projeto de pesquisa que acabara de realizar. No artigo Tendéncias e
correntes da educagdo brasileira, divulgado por volta de 1983, ele identificou quatro
concepedes fundamentais de filosofia da educag@o: a concepgao humanista tradicio-
nal, a concepgdo humanista moderna, a analitica e a dialética. Ao articular esse esque-
ma com o processo concreto da realidade brasileira, concluiu que a concepgao dialéti-
ca esteve presente desde o inicio, pois “inspira e orienta a atua¢ao dos diferentes gru-
pos que se empenham em colocar a educacdo e a escola a servigo das forgas emer-
gentes da sociedade”, expressando interesses populares e “buscando tornar de fato de
todos aquilo que a ideologia liberal proclama ser de direito de todos” (Saviani, 1985b,
p- 32-33). Com essa logica argumentativa, afirmou que, na década de 1920, a tendén-
cia dialética se fazia presente com certo vigor, inspirando e orientando um conjun-
to de movimentos, organizagdes e periodicos. Como exemplo citou o periddico anar-
quista, 4 Plebe.
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que autores como “Bourdieu e Passeron ndo se encaixavam na con-
cepg¢do dialética” e, por isso, sua teoria deveria ser denominada de
“vertente ‘socio-logica’, porque no fundo o que eles pretendem fazer
¢ uma logica do social”. Em sua interpretagdo, eles elaboraram uma
teoria da educagdo valida para todas as €pocas e lugares, ndo identifi-
cando a contradi¢do na escola, apenas na sociedade. No seminario de
educacdo brasileira ocorrido em Campinas, em 1978, segundo Saviani
(2003d), a tendéncia predominante era a que anos depois ele denomi-
naria de “critico-reprodutivista”. De seu ponto de vista, ndo havia uma
clara disting@o entre esta tendéncia e a historico-critica, além do que o
termo “dialética” ainda gerava dificuldades, por estar associado a uma
relacdo intersubjetiva, dialdgica e idealista.

O ano de 1979, quando a abordagem dialética da educagdo co-
mecou a ser discutida mais ampla e coletivamente, com os 11 dou-
torandos que ele coordenou na primeira turma de doutorado da PUC
de Sao Paulo, foi considerado um marco na escolha do titulo da pro-
posta de Saviani e na defini¢do de seus objetivos. Entre esses alunos
estavam Carlos Roberto Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luiz Anto-
nio Cunha, Guiomar Namo de Mello, Paolo Nosella, Betty Oliveira,
Mirian Warde e Osmar Favero. Afirma ele que o problema central de
seus orientandos era superar o “critico-reprodutivismo” e também a
visdo “politicista” da educagao’.

7 Na tese denominada Educagdo e contradi¢do, defendida em 1979, Cury empenhou-
-se em analisar a contradi¢@o enfrentada na educagdo, concluindo que todas as outras
categorias metodologicas subordinavam-se a ela. Em 1981 foi produzida a tese de
Mello, cujos pressupostos eram os mesmos. Para a autora, a educagao tinha uma fun-
¢do politica, sendo, portanto, contraditoria. Por isso a classe dominante tentava colo-
car a educacdo a seu servigo; da mesma forma que as classes dominadas buscavam ar-
ticular a escola aos seus interesses. Sua tese central era a de que a fungao politica da
educacdo se cumpria pela mediagdo da competéncia técnica. Saviani (2003d) ressal-
tou uma diferenca importante entre as duas teses, pois o interlocutor de Mello ja nao
era apenas o “critico-reprodutivismo”, mas também a visao “politicista” da educacao.
Nesta visdo, a educagdo seria sempre um ato politico, pois as questdes pedagogicas
seriam mecanismos de dominagao da burguesia, sendo necessario fazer politica na es-
cola. Em 1983 Saviani (2003d) elaborou o texto das onze teses sobre educagio e po-
litica, no qual também tentava superar o “politicismo pedagdgico” e o “pedagogismo
politico”, que se dissolviam um no outro.
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Por considerarem que “mesmo o aspecto reprodutor da educa-
¢do ¢ contraditorio e ndo mecanico” (Saviani, 2003d, p. 71), esses
educadores tentavam criar alternativas para a educagao escolar, a fim
de superar aqueles que apenas faziam criticas a educagdo existente.
Essa critica, todavia, ndo era original. Outros autores brasileiros, co-
mo Barbara Freitag, no inicio da década de 19708, ja haviam feito in-
dicacdes prévias nesse sentido. Saviani (2003d) admitiu que a critica
ja havia sido formulada na sua origem, na Franca, com Vincent Petit,
em 1973, e George Snyders, em 1976, sendo que foi a partir deles
que procurou fundamenta-la.

O resultado foi a ampliagcdo do esquema classificatorio anterior.
Saviani dispunha-se a aprofundar a critica a esses autores e a suas teo-
rias®, explicitando seus limites e classificando-as de “teorias critico-re-
produtivistas”. Isso gerou diversas polémicas', pois Saviani (2003b),

8 Destaca-se aqui a tese de doutorado sobre politica educacional brasileira, de Barba-
ra Freitag, defendida na Alemanha em 1972, e publicada no Brasil em 1980, sob o ti-
tulo Escola, estado e sociedade. Ela declarava que seu estudo se inscrevia no terreno
marxista e contava com influéncias de Althusser, Baudelot e Establet, que eram com-
plementados em suas insuficiéncias pela obra de Gramsci. “Althusser, apesar de admi-
tir a importancia estratégica da educagdo como instrumento de dominagdo nas maos
da classe dominante, ndo vé nela importancia estratégica como instrumento de liber-
tacdo por parte da classe dominada. Falta-lhe aqui, a nosso ver, a visdo historica e dia-
lética dos AIE [aparelhos ideologicos de Estado] e da escola” (Freitag, 1980, p. 36).

° Segundo Saviani (2003b), a classificagdo das teorias “critico-reprodutivistas” abar-
cou varios autores e diferentes vertentes, como a dos radicais americanos Bowles e
Gintis, com o livro Schooling in Capitalist America (1976). Seu destaque, no entan-
to, foi dirigido para outras teorias que tiveram maior repercussao e elaboragao. Ele se
referia a teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica, de P. Bourdieu e J. C.
Passeron, desenvolvida na obra 4 reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema
de ensino (1975); a teoria da escola como aparelho ideologico de Estado, de Althus-
ser; e a teoria da escola dualista, de C. Baudelot e R. Establet, exposta no livro L "Ecole
Capitaliste en France (1971).

10 Ele foi acusado de desqualificar essas teorias e de levar os educadores a pensarem
que ndo era mais necessario estuda-las. Dessa acusagao ele defendeu-se em um texto
de 2003, que na verdade era a revisdo de uma entrevista concedida em 1997. Embora
admitindo que ele pudesse ter produzido esse efeito nos professores, esclareceu que
jamais tinha sido esse seu entendimento, pois as incluia no programa das disciplinas
que lecionava. Também alegou que o fato de essas teorias ndo apresentarem alterna-
tivas ndo seria um limite, pois isso ndo era sua pretensdo: eram teorias sobre a educa-
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vendo nelas o problema de terem substituido o “entusiasmo ingénuo”
dos educadores, correspondente as teorias ndo criticas, pelo “pessi-
mismo” e “imobilismo”, considerava necessario reverter tal quadro.
Inicialmente a solugdo proposta era a adogao de uma nova atitude por
parte dos educadores: o “entusiasmo critico”.

Sua defesa de uma ag@o mais propositiva ficou explicita nos tex-
tos produzidos nas décadas de 1970 e 1980. Ao discutir as questdes es-
colares e universitarias e o desenvolvimento nacional, em texto escrito
por solicitagdo do Conselho de Reitores da PUC de Sao Paulo, apos
1978, Saviani (2000a, p. 85-86) preconizou: “se ndo ha mais razdo
para trabalharmos em educacao, animados de um entusiasmo ingénuo,
também nao ha razdo para nos paralisarmos num pessimismo igual-
mente ingénuo”. Diante do muito que podia e deveria ser feito, ele
langou um desafio aos educadores: “E hora, pois, de nos langarmos ao
trabalho com entusiasmo; entusiasmo critico, porém”.

O esforgo desses educadores para propor solugdes praticas para
os problemas escolares foi uma marca desse periodo. Tal disposi¢ao
era produto dos acontecimentos sociais e politicos dessa fase da his-
toria brasileira, os quais tornaram possiveis a reorganizagao e a mo-
bilizacao dos trabalhadores, educadores e intelectuais. Emergia assim
e tomava forga uma nova proposta pedagogica, cuja sistematizagdo
ocorreu a partir de 1979.

Quanto a escolha da denominagdo, houve a interferéncia de va-
rios fatores. Saviani (2003d) destacou o trabalho de Libaneo, que, em
1982, analisando a pratica dos professores, redefinia a didatica a luz

¢do, ndo da educacdo. Ele deixou claro que Luiz Anténio Cunha é que tinha sugerido
essa distingdo, pois o objetivo delas era explicar o modo de funcionamento da educa-
¢do escolar, ndo orientar a pratica pedagogica. Também admitiu que a critica ndo im-
plicava afirmar que tais teorias ndo tivessem contribuido para entender a propria pra-
tica educativa; ao contrario, elas continham categorias de grande relevancia para en-
tender as escolas, como era o caso dos aparelhos ideologicos do Estado, como as redes
primaria profissional e secundaria superior, como capital cultural e principalmente
habitus. Este termo equivalia ao conceito de segunda natureza de Gramsci, que ten-
tou explicar e compreender a natureza e a especificidade da educacdo. Asseverou, por
fim, que poderiam integrar as abordagens classicas da educagdo, devendo ser estuda-
das por todos (Saviani, 2003d).
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da referida concepgdo, denominando-a de “pedagogia critico-social
dos contetidos™". O nome de PHC foi adotado a partir de 1984, ndo
para ser oposto ao de Libaneo, mas pela vantagem de ndo mostrar um
sentido predeterminado, de gerar curiosidade e oportunidade para ex-
plicitar seu significado, evitando confusdes. Para Saviani (2003d), ela
poderia ser considerada uma pedagogia dialética, mas a denominagéo
escolhida deveu-se a uma disciplina com esse nome, ministrada para
atender a demanda dos alunos. Seu intuito com essa escolha foi evitar
as ambiguidades que o termo dialética gerava, tanto no campo da fi-
losofia quanto no educacional, inclusive em seu sentido etimoldgico™.

Anteriormente a isso, a proposta teve um primeiro nome, “peda-
gogia revolucionaria”, que apareceu nos artigos Escola e democracia

" Libaneo (2002) utilizou essa denominagdo na obra Democratizagdo da escola
publica: a pedagogia critico-social dos conteudos. Na introdugdo, de dezembro de
1984, ao caracterizar a pedagogia critico-social dos conteudos, identificou-a com a
PHC. Ja no primeiro artigo, que reproduzia com alteragdes um texto publicado na Re-
vista da Associagdo Nacional de Educacao (Ande), em 1982, ele utilizou a denomina-
¢do de pedagogia critico-social dos contetidos.

12 Saviani (2003d) explicou que o problema era a ambiguidade do termo e, relacio-
nando-o com Hegel e com seu significado etimoldgico, explicou que este se aproxi-
mava da palavra didlogo, dialdgica, retomada pela fenomenologia. Na pedagogia tam-
bém surgiam complicadores, como o livro de Schmied-Kowarzik (1983), pedagogia
dialética, no qual dialética era entendida como movimento real, ndo como uma con-
cepgdo. Nesse campo, eram incluidos desde Aristoteles até Paulo Freire. Segundo o
autor, foi somente com Hegel que a dialética tornou-se uma concepgao, correspon-
dendo a uma logica e a uma teoria do conhecimento, uma formulagéo articulada e sis-
tematica. Esse filosofo teria introduzido a negatividade como categoria logica, sendo
possivel apenas falar de precursores, antecedentes (Heraclito), nos quais predomina-
va a logica formal. Havia também o livro Concepgdo dialética da educagdo (1983),
de Gadotti, que, referindo-se a autores situados no campo do marxismo, apresenta-
va a experiéncia da pedagogia institucional de seu doutorado em Genebra. No en-
tanto, ele também ndo era dialético e sim antimarxista, de formagdo salesiana, liga-
do a Sociedade de filosofos catodlicos e, com isso, deixava confusa a concepgao dia-
lética. Saviani preferiu evitar essa denominacao e, na busca da terminologia adequa-
da, cunhou a expressdo PHC. Considerava que essa expressdo traduzia o que era pen-
sado, pois o problema das teorias “critico-reprodutivistas” era a falta de enraizamen-
to histdrico, isto ¢, da apreensdo do movimento historico que se desenvolve dialetica-
mente em suas contradi¢des. Concebia que a PHC estava inserida no processo da so-
ciedade ¢ de suas transformagdes, por isso, de certa forma, ela se contrapunha as teo-
rias “critico-reprodutivistas”.
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1 e I, por razdes polémicas’. Segundo Saviani (2003d, p. 139), esse
nome ndo foi adotado na disciplina oferecida em atendimento a so-
licitagdo dos alunos da PUC de Sao Paulo, “uma vez que a atitude
revolucionaria diz respeito a mudanga das bases da sociedade”. A ex-
pressdo “historico-critica” tinha ainda a vantagem de traduzir o que
estava sendo pensado a respeito da expressao “critico-reprodutivista”.

A concepcao de sociedade de Saviani (2003d, p. 92) foi primor-
dial para definir a proposta. Ele considerava que “a sociedade capita-
lista contém, também, em seu interior, um carater contraditorio cujo
desenvolvimento conduz a transformacdo e, mais tarde, a sua propria
superacao”. Assim, ele compreendia que a educagdo também era de-
terminada pelas contradi¢des internas da sociedade capitalista, “po-
dendo ndo apenas ser um elemento de reproducdo mas um elemento
que impulsionasse a tendéncia de transformagdo dessa sociedade”.

Era uma andlise critica, segundo Saviani (2003d, p. 92), porque
expressava a consciéncia de sua determinacao pela sociedade; no en-
tanto, era uma “analise critico-dialética e ndo critico-mecanicista”.
Ja na “visdo mecanicista inerente as teorias critico-reprodutivistas”
considerava-se que a sociedade era “determinante unidirecional da
educacao”. Em contraposi¢do, Saviani (2003d, p. 93) afirmou que “a
educacao também interfere sobre a sociedade, podendo contribuir pa-
ra a sua propria transformacao”.

O ano de 1983, para o autor, poderia ser considerado aquele
em que a proposta adquiriu certa hegemonia na discussdo pedago-
gica e, concomitantemente ao enfraquecimento do reprodutivismo,

3 Em 1980, na primeira Conferéncia Brasileira de Educagdo — CBE, foi apresenta-
do o primeiro desses artigos: Escola e democracia I — a teoria da curvatura da vara.
Usando expressdes bem antipodas, como revolucionaria para a tradicional e reacio-
naria para a escola nova, o artigo de Saviani suscitou muitas polémicas e reagdes. Em
novembro de 1981, em seminario ocorrido na UFSCar, quando ele anunciou outro ar-
tigo, que seria Escola e democracia Il — para além da teoria da curvatura da vara
(publicado em 1982 na Ande), perguntaram-lhe no era conservador defender a tradi-
cional. Foi neste segundo artigo que ele esbogou as linhas basicas do que depois cha-
maria de PHC. Esses artigos, posteriormente, compuseram a obra Escola e democra-
cia, ao lado de mais dois artigos: um que discutiu as teorias da educagdo e o problema
da marginalidade, de 1982, ¢ o outro sobre educagao e politica, de 1983.
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generalizou-se a valorizacdo da escola para os dominados. Em 1994,
ao prefaciar a 4 edi¢do da obra Pedagogia historico-critica: primei-
ras aproximagoes, ele reafirmou que, na década de 1980, os debates
pedagdgicos eram intensos e expressavam a hegemonia do pensa-
mento progressista, no qual predominavam ideias de esquerda. A seu
ver, esse clima ocorria principalmente no campo tedrico e ndo no da
pratica educativa.

Nessa sucinta contextualizagdo da trajetoria da PHC, nosso ob-
jetivo foi situar o leitor na discussdo que acompanhou a organizagao
dessa proposta, de maneira a podermos discutir seus fundamentos
concretos, as lutas politicas e ideoldgicas que se travavam no periodo.
Entendemos que a analise critica pressupde captar a produgdo teodrica
em seu movimento contraditorio, relacionando-o a base material que
lhe é correspondente. O proprio Saviani (2003d), em 1994, ao res-
ponder as criticas posteriores formuladas a essa proposta, decorrentes
de uma atitude de suspeicao criada em meio ao debate fervoroso que
sucedeu a derrocada do regime soviético, advertiu que seria um equi-
voco ndo considerar esses aspectos. Ele afirmava entdo que a PHC
ndo era unilateral nem anacronica, pois ndo estava acabada, ndo era
definitiva e estava sintonizada com a contemporaneidade.

A apreensao desse complexo processo de elaboragdo tedrica e
de suas implicacdes politicas exige, portanto, vincula-lo as transfor-
macdes socioeconomicas, politicas e ideoldgicas, pois esse foi o solo
no qual germinaram as lutas e os debates. Na sequéncia da discussdo,
analisaremos trés aspectos essenciais da PHC: seu contetdo, a pratica
social concreta que a fundamentou e suas interlocucgdes teoricas. Nos-
sa finalidade ¢ reunir elementos que nos auxiliem a analisar critica-
mente como foi sendo encaminhado seu projeto politico-estratégico.

1.1 A FORMULACAO TEORICA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Os embates teoricos acerca da fungao reprodutora da escola mar-
caram o pensamento educacional brasileiro a partir do final da déca-
da de 1970. E com base nessa compreensao que procuraremos captar
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o significado mais amplo dessa proposta pedagogica e coteja-lo com
seus determinantes sociais e culturais. A defini¢do dada a PHC ¢é reve-
ladora do posicionamento de seus criadores nesses embates:

[...] uma teoria que procura compreender os limites da edu-
cagdo vigente e, ao mesmo tempo, superd-los por meio da
formulag@o dos principios, métodos e procedimentos prati-
cos ligados tanto a organizacdo do sistema de ensino quanto
ao desenvolvimento dos processos pedagogicos que pdoem
em movimento a relagdo professor-alunos no interior das
escolas (Saviani, 2003d, p. 119, grifos nossos).

O desafio assumido nesse momento foi o de formular uma teo-
ria educacional que sustentasse os educadores nas respostas aos pro-
blemas educacionais e sociais que detectavam. Apesar de ser con-
siderada uma teoria, ela teve um carater pratico, pois, ao explicar a
educacao em suas relagdes com a sociedade, tinha como objetivo su-
perar seus limites, o que significava interferir tanto na atuagdo espe-
cifica dos professores — orientando suas a¢des pedagogicas diretas,
inclusive por meio da proposi¢ao de um novo método de ensino —,
quanto na organizag¢ao politica institucional — abordando os aspectos
mais gerais relacionados a educacdo escolar, como a organizacao
dos sistemas de ensino, as politicas educacionais, o sistema tributa-
rio, o Estado republicano.

Esse objetivo mais amplo ficou evidente na apresentacdo da
primeira edicdo da Pedagogia historico-critica, de 1991. Savia-
ni (2003d, p. 3, grifos nossos) esclarece que esta era uma primeira
aproximacao do que seria a PHC. Sua inten¢do com a obra era “reve-
lar as bases” dessa pedagogia e “viabilizar a configuragdo consisten-
te do sistema educacional em seu conjunto do ponto de vista dessa
concepcdo educacional”.

O processo de elaboragdo da PHC néo foi solitario. Os ex-alunos
do programa de doutorado da PUC de Sao Paulo confirmam que, na-
quele momento, existia um grande movimento em prol da discussdo
em torno da proposta da PHC. Em razdo do significativo nimero de
autores envolvidos, sendo improcedente retomar aqui toda a produgdo
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sobre o assunto', optamos por privilegiar as obras de Saviani, autor
matricial da proposta, e algumas de autores do periodo, as quais nos
oferecem dados importantes sobre a constitui¢do da PHC. Algumas
produgdes de Cury, Libaneo, Mello e Nosella, todas referenciadas
nos estudos historicos a respeito das origens da proposta, s3o bastante
representativas desse periodo de enfrentamentos e proposi¢oes. Tais
fontes serdo abordadas conforme a necessidade de exposi¢do e de ex-
plicitagdo das problematicas desta pesquisa.

Ao definir a PHC, os proprios autores oscilavam entre caracte-
riza-la como uma concepg¢do educacional, uma teoria educativa, ou,
ainda, uma proposta pedagogica. Era explicita a intengdo de intervir
na educacdo e, assim, contribuir para a transformagao da sociedade,
tendo como fundamento a relagdo entre educagao e sociedade, de uma
perspectiva dialética. A proposta estava sendo formulada como uma
contraposicao as concepgdes denominadas liberais e “critico-repro-
dutivistas”, em uma fase de intensas mobilizagdes e de expectativas
quanto a universalizagdo da escola publica e ao ensino de qualidade
para todos, de lutas pela democratizacdo brasileira e da inflexdo do
movimento operario brasileiro. Inicialmente analisaremos o processo
de construcao ideologica da proposta, relacionando-o ao sistema de
producdo da vida material brasileira naquela conjuntura.

1.1.1 A categoria “contradicio” como norteadora do debate

Escola e democracia (Saviani, 2003b) demarcou o momento
da elaboracao e da apresentagao da PHC ao publico. No entanto, de
acordo com o proprio autor, a obra Educagdo e contradi¢do: elemen-
tos metodologicos para uma teoria critica do fenomeno educativo
— produto direto da tese de doutorado de Cury, sob sua orientagao,
defendida em outubro de 1979 na PUC de Sao Paulo — também foi

14 Essa delimitagdo ndo significa que a produgdo dos demais autores néo seja impor-
tante. Pelo contrario, um estudo minucioso do percurso, das continuidades e rupturas
entre os autores envolvidos na discussdo ¢ na elabora¢do da PHC constituiria uma rica
fonte para estudos na area educacional e favoreceria a produgdo de analises dos varios
rumos tomados como também de suas consequéncias politicas, tedricas e praticas.
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um marco importante na formulag@o da proposta. Saviani (2012d)
afirma que a tese expressa o primeiro esforgo coletivo para repensar
as teorias e praticas pedagogicas, direcionando-as de forma critica e
democratica, para uma acdo transformadora. Pelas categorias 16gi-
cas, as teses de Cury sistematizavam uma teoria critica ndo reprodu-
tivista da educacao.

Em 1983, na introducdo da primeira publicag¢do do livro, Cury
(1992, p. 7) procurou situar sua tese como um trabalho datado, que
representava “um momento em que se pretendia superar criticamen-
te as teorias da reproducdo”, ou seja, tratava-se de uma tentativa de
avanco. Tal esfor¢co consubstanciou-se na recuperagao da categoria da
contradicdo como instrumento de compreensdo da educacdo. Em sua
argumentagdo, ele privilegiou o momento tedrico-filosofico em detri-
mento do histdrico politico, mesmo consciente do risco de fazer uma
analise a-historica do fendmeno educativo.

Seu pressuposto era a possibilidade de superacdo das teorias
que analisavam a educagdo por seus elementos aparentes ou como
um fendmeno separado das relagdes sociais. Tratava-se, portanto,
de superar tanto as teorias deterministas, que destacavam o status
quo, quanto as individualistas, que privilegiavam a agao subjetiva,
pois ambas implicavam a aceitacao das relagdes sociais existentes.
Na década de 1970, surgira uma terceira tendéncia, oposta as du-
as primeiras e que enfatizava o aspecto reprodutor e impositivo da
educacao. As teorias de Pierre Bourdieu (1930-2002) ¢ Jean-Claude
Passeron (1930-) e a de Louis Althusser (1918-1990), apesar de te-
rem contribuido para o debate ao desvelar os mecanismos usados
pelas classes dominantes para manter as relagdes vigentes, ndo acen-
tuaram o papel da contradicdo no ambito politico-ideoldgico. De sua
perspectiva, era preciso utilizar categorias que abarcassem a educa-
¢do em suas relagdes contraditorias.

Pautado em uma concepcao dialética de homem e sociedade,
Cury (1992) preconizou a rejeicdo tanto da concepcdo educacional
que unilateralizava a adaptacao do individuo a sociedade, quanto da
que tomava a realidade social como algo estatico. Em contrapartida,
ele concebia a educagdo na unidade dialética com a totalidade social,
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considerava-a um espago da luta de classes, que sendo determinada
pelo modo de produgio capitalista, era marcada pelas relagdes contra-
ditérias dessa sociedade. No processo dialético de oposi¢ao/subordi-
nacdo entre as classes, ndo havia homogeneidade.

A partir do referencial gramsciano, preconizou que, para assegu-
rar ¢ validar a dominagdo de uma classe sobre a outra, era necessario
viabilizar o consenso, o que tornava a educagdo uma mediacdo da he-
gemonia em curso. Como havia uma mutabilidade real das coisas, que
se opunha a imutabilidade conceitual, seu esfor¢o foi expor categorias
metodologicas que evidenciassem o carater contraditorio da educagao,
suas possibilidades e seus limites. Tomando a contradi¢do como cate-
goria central, Cury (1992) explicou que procurou relaciona-la com as
categorias da totalidade, da mediagdo, da reproducdo e da hegemonia
e procurou fazé-lo de uma perspectiva historicizante, expondo-as di-
daticamente, sem perder sua mediagao reciproca. Ele percebeu o risco
de reificar e tornar as categorias metodologicas metafisicas, a-histo-
ricas, mas entendia que, com esse procedimento de analise, poderia
torna-las categorias mais ricas. Por meio delas, seria possivel entender
o real e desocultar a contradi¢do que o discurso dominante escondia.

Ao abstrair a educacdo, procurou ressaltar as determinagdes co-
muns do capitalismo, em detrimento de determinagdes especificas, e
centrou seu estudo no aspecto formal, latente no préprio contetido do
real, atribuindo-lhe assim um estofo historico.

Seu objetivo era apresentar uma arma teoérica para 0 movimento
de superacao da sociedade capitalista, ja que tornava possivel expli-
citar o carater contraditério do real. Metodologicamente, analisou as
categorias comecando pela contradi¢do, seguida das demais, por ser
ela o elemento mais explicito. Com base nelas, iluminava o fendémeno
educativo; depois as retomava na dire¢ao inversa, ou seja, da educacao
e hegemonia para a contradi¢ao, mostrando assim nesse processo o ca-
rater mediador da educagao. Cury (1992, p. 20), ao explicitar que, em
sua especificidade, a educacdo se desenvolvia na complexidade desses
elementos, apresentou “os limites e possibilidades da fecundidade do
quadro tedrico proposto como guia indicativo de estudos especificos
sobre educagdo”.
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Para ele, a base da metodologia dialética era a categoria da con-
tradi¢do, que poderia ser denominada de lei por ser o “motor inter-
no” do real. Nega-la seria falsear o real, eliminando da concepcao de
educacdo a negacdo. Com base na categoria da totalidade, poder-se-ia
conectar dialeticamente um processo particular com outros, coorde-
nando-os em uma sintese explicativa. Ja a categoria da mediagao seria
um instrumento para se apreender a reciprocidade dos processos, pois
os contrarios se relacionam de modo dialético e contraditorio. Assim,
0 homem seria compreendido como um ser histérico e a educagdo
como mediagdo entre duas agdes sociais ou duas ideias. Por isso, essa
seria uma categoria basica para a educacdo. A categoria da reprodugdo
também era importante: como a sociedade precisava se autoconservar,
acionava os mais diversos mecanismos, tanto os econémicos quanto
os ideologicos. Entendida de modo dialético, esta categoria nao fugia
a negacgdo e, portanto, também era contraditéria. Finalmente, com a
categoria da hegemonia, que envolvia a questao ideologica, a domina-
¢do e a luta de classes, apresentava-se a possibilidade de analise e de
indicag@o de uma estratégia politica.

O estudo dessas categorias nao negaria o de outras, como a agao
reciproca, o movimento € a negagdo, pois todas se incluiam e se
completavam no objetivo de analisar o fenomeno educativo. O en-
tendimento da sociedade capitalista era primordial, bem como seu
movimento, que resultava de suas contradi¢cdes internas. Estas, por
sua vez, se revelavam “no papel motor da luta de classes na transfor-
macao social”. Essa luta “se da em condi¢des objetivas e sua solucao
ndo ¢ resultado fatal do crescimento das forgas produtivas”. O que
ocorre ¢ “uma dialética entre o tempo historico e a determinagdo do
economico” (Cury, 1992, p. 33).

Ele explicou essa contradi¢do nos seguintes termos: a econo-
mia ¢ a estrutura fundante da objetivagdo humana superestrutural,
a “ossatura das relagoes humanas”, assim, o que determinaria a su-
peracdo da realidade capitalista seria o “nivel das contradi¢des das
relagdes sociais” (Cury, 1992, p. 34). Isso remetia a categoria da
totalidade, com base na qual se poderia compreender a relagcdo todo/
parte, se evitaria sua separagdo e se superaria a concep¢ao de que as
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institui¢des refletiam estruturas mais amplas. A totalidade nao po-
dia ser concebida como uma invariancia estrutural, pois continha
uma tensao que impelia o movimento do real na histéria. Seria, por-
tanto, uma forma de conservantismo ignorar a contradi¢cdo. De sua
perspectiva, a totalidade € concreta e complexa: cada fenémeno s6 €
compreensivel como um momento definido em relagdo a si mesmo e
em relagdo aos outros fendmenos, pois os dados isolados sdao apenas
abstragdes. Assim, era preciso conhecer o lugar de cada fendémeno
na totalidade das relagdes, compreender a unidade dialética entre a
estrutura e a superestrutura e reconhecer o homem como sujeito da
praxis e o capitalismo como contradig@o.

Vinculando os diferentes momentos do todo, a mediagdo indi-
caria que nada ¢ isolado. Ela propria também ¢ historica, superavel e
relativa, pois existe apenas em sua relagdo com a teoria e com a prati-
ca, expressando relagdes concretas e guiando as agdes. Nao é apenas
reprodutora, pode ser critica, como no caso da mediag@o contraditoria
do conhecimento. Segundo Cury (1992, p. 45), o “conhecimento, co-
mo saber verdadeiro dos mecanismos de explorag@o, ndo ¢ imanente a
classe social, por isso ela precisa dele, ja que sem ele ndo atinge a con-
cepcao da totalidade social”. A classe trabalhadora vivia a experiéncia
direta da exploragdo, mas esta ndo era compreendida teoricamente de
modo imediato, o que também nao significava que sua vivéncia nao ti-
vesse um nucleo de bom senso. A questdo para a classe dominante era
impedir a “globaliza¢ao” da consciéncia do conflito, o que aceleraria
a possibilidade de superagdo das contradi¢des. Em sua argumentagio,
percebe-se a influéncia das leituras de Gramsci.

Para ele, a educacdo poderia se tornar um meio de expressao
adequada e coerente de mundo, opondo-se a mistificagao. Nesse sen-
tido ela era “lugar de luta pela hegemonia de classe”, ja que uma do-
minagao absoluta eliminaria a contradi¢ao. A educa¢do podia tanto
impedir quanto fazer aflorar a consciéncia, servia tanto para difundir
quanto para desarticular. Para Cury (1992, p. 67, grifos nossos), “a
apropriagao de um saber revelador torna-se momento de dentincia
de um saber dissimulador das contradigdes e anuncia a possibilidade
de novas relacées sociais”.
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Segundo ele, a escola, ao atuar na totalidade social como instru-
mento de persuasdo e poder e a servigo das classes dominantes, levou
Althusser a denomina-la de aparelho ideologico de Estado (AIE). Sua
eficacia enquanto instrumento politico ideologico era incontestavel,
mas seria relativa quanto as condic¢des historicas de cada totalidade
social, ja que tudo dependeria das forgas sociais em conflito, as quais
buscavam redirecionar a educacao de forma a obter a hegemonia poli-
tica sobre a sociedade. Nos momentos de crise, a contradigao explicita
na insatisfacdo e no protesto transparecia, sendo entdo atenuada, po-
rém ndo suprimida. As contradi¢des nao se originavam na educagao.
Esta ndo estava acima ou além das contradi¢des inerentes a sociedade
capitalista; por isso, juntamente com o saber que ela veiculava, ndo
podia ser responsabilizada por tornar o capitalismo um sistema fecha-
do, acabado. Segundo Cury (1992), tratava-se de uma luta entre duas
concepgoes de mundo, sendo o proprio saber, em si mesmo, contradi-
torio, porque a pratica em que se dava era contraditoria.

A contradi¢do verificada na realidade permitia identificar na edu-
cacdo a integracdo implicita no projeto de dominacdo, resultante da
acao e da politica existentes; no entanto, abria também a possibilidade
de negacao e de resisténcia, ja que, sendo expressao contraditoria do
movimento do real, era produto das lutas entre as classes sociais, ou
seja, entre agentes historicos. A educacao estava limitada pelo proces-
so de produgdo e pelo que ele implicava; estava vinculada a relagdo
trabalho-capital. Por isso, a mudanca nas e das institui¢des dependeria
das contradigdes proprias dessas relagdes de produgao.

Na consciéncia de seus limites surgiria também a de suas pos-
sibilidades, pois, ao se desenvolver, as contradi¢des abririam espaco
para sua compreensao e seu desvelamento. Cury (1992, p. 123, grifos
Nnossos) preconizou “que a solugdo mais ampla das contradigoes so-
ciais passa pela consciéncia desveladora do processo da producao e
reproducdo das estruturas existentes, em fung¢do de uma pratica trans-
formadora das relagdes sociais”. A educacgdo para a conscientizagdo
apareceu em sua obra como uma das maiores contribui¢cdes para a
mudanca social. Nas conclusoes, ele indicou a necessidade de uma
teoria mais elaborada, que revelasse os elementos para a superagao
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da pratica pedagogica de entdo. Esse foi o esforgo inicial da turma de
doutorado coordenada por Saviani nesse periodo, cujo resultado foi a
proposta da PHC, mais sistematizada em Escola e democracia.

1.1.2 As diferentes teorias educacionais e o problema
da marginalidade

Produto de textos publicados no periodo de 1981 ¢ 1982, com o
acréscimo de um sobre educagdo e politica escrito para a publicagio,
a obra Escola e democracia deixa evidente o compromisso politico de
Saviani (2003b) com dois aspectos da realidade brasileira: a superagao
da marginalidade relativa ao fendmeno da escolarizagdo e a conse-
quente democratizagdo do trabalho pedagdgico, que repercutiria no
processo mais amplo de democratizagdo da sociedade.

No primeiro capitulo, As teorias da educacdo e o problema da
marginalidade, resultante de um texto publicado em 1982, o autor,
baseando-se em estatisticas de 1970, alertou para o fato de que, na
América Latina, aproximadamente 50% dos alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental, entdo ensino primario, saiam semianalfabetos
ou eram analfabetos potenciais. Considerando esses dados, teria es-
crito o artigo com a finalidade de expor a necessidade de uma teoria
da educagdo que concebesse a escola como um instrumento capaz de
contribuir efetivamente para superar a marginalidade. Para tanto, com
base em uma analise das teorias educacionais em vigor no Brasil, clas-
sificou-as como “ndo criticas” e “critico-reprodutivistas”. Nessa anali-
se mostrou que a marginalidade, que aparecia inicialmente associada a
questdo escolar, estava vinculada a marginalizacdo social mais ampla.

No primeiro grupo, das teorias “ndo criticas”, foram incluidas as
que entendiam que a educacao era instrumento de equalizacao social,
de superacdo da marginalidade. No segundo, o das teorias “critico-
-reprodutivistas”, foram consideradas as que entendiam que a educa-
cdo era instrumento de discriminacdo, fator de marginalizacdo. Para
as primeiras, a sociedade seria essencialmente harmoniosa e a margi-
nalidade acidental, um desvio que poderia e deveria ser corrigido pela
educacdo. Para as segundas, a sociedade era marcada pela divisdo en-



S8 NEIDE GALVAO FAVARO

tre classes antagdnicas, o que se manifestava na produgdo material da
vida; por isso, considerava-se que a marginalidade era um fenomeno
inerente a propria estrutura social, ja que os dominantes se apropria-
vam dos resultados da produgao social e tendiam a “relegar os demais
a condigdo de marginalizados” (Saviani, 2003b, p. 4-5). Nesse caso, a
educacdo acabava se tornando um fator de marginalizagao porque, por
meio da cultura escolar, apenas reproduziria a marginalidade social.

No campo das teorias “nao criticas”, o autor identificou trés ten-
déncias: a pedagogia tradicional, que concebia a marginalidade como
um problema causado pela ignorancia, cabendo a educagao corrigi-la,
pela transmissao do acervo cultural aos alunos; a escola nova, segundo
a qual os marginalizados ndo seriam os ignorantes, mas os rejeitados,
cuja adaptacao a sociedade era funcao da educacao, que os faria acei-
tar as diferencas e se respeitarem; e o tecnicismo, que identificava
o marginalizado com o incompetente, o ineficiente ¢ o improdutivo,
cabendo a educag@o cumprir a fung¢ao de equalizagdo social ao formar
individuos eficientes, que contribuissem para a produtividade, além de
ser um subsistema com a funcao de equilibrar o sistema social.

Ja as teorias “critico-reprodutivistas”, segundo o autor, sacri-
ficavam a Historia na reificagdo da estrutura social em que aprisio-
navam as contradi¢gdes, ja que concebiam a marginalizagdo como a
fungdo da propria escola.

Nesse capitulo, o autor limitou-se a afirmar a possibilidade de
“uma teoria da educagdo que capte criticamente a escola como um
instrumento capaz de contribuir para a superagdo do problema da
marginalidade”. Embora ndo a tivesse desenvolvido, quis colocar
“nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes
o exercicio de um poder real, ainda que limitado” (Saviani, 2003b,
p. 31). Indicou entdo as agdes que considerava necessarias a conse-
cucdo de tal objetivo:

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigorosamen-
te a luta contra a seletividade, a discriminagdo e o rebai-
xamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a
marginalidade por meio da escola significa engajar-se no es-
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forgo para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor
qualidade possivel nas condigdes historicas atuais. O papel
de uma teoria critica da educagdo é dar substancia concreta
a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apro-
priada e articulada com os interesses dominantes (Saviani,
2003b, p. 31).

Fica evidente seu esfor¢o para diferenciar sua proposta das te-
orias que apresentou, embora ainda ndo explicitasse como ela seria,
nem como se materializaria na escola. Finalizou o artigo com uma
breve critica a educagdo compensatoria’® e com a reafirmagao da ne-
cessidade de garantir um ensino da melhor qualidade possivel aos
marginalizados. Ressaltou que o cuidado a ser tomado na elaboracgao
da nova pedagogia era ndo cair na ingenuidade das primeiras teorias,
que tentavam resolver o problema da marginalidade por meio da esco-
la, nem no imobilismo das segundas, que viam a marginalidade como
a propria fun¢do da escola, por reproduzir a dominagdo e a exploracao
da sociedade capitalista.

Ressalvou, no entanto, uma licdo fundamental deixada das te-
orias “critico-reprodutivistas”: a escola ¢ determinada socialmente
¢ a classe dominante ndo se interessa pela sua transformagéo. Nesse
sentido, uma teoria critica deveria basear-se no ponto de vista ou nos
interesses dos dominados. Essa ja tinha sido a tonica de escritos ante-
riores, nos quais o autor abordara a questao da marginalidade ¢ alerta-
ra para o desequilibrio social no Brasil®.

15 Para o autor, a educagdo compensatoria era equivocada, ja que enfrentava a margi-
nalizagdo tentando nivelar as precondigdes de aprendizagem e compensar as desvan-
tagens das criangas carentes por meio de solugdes ndo criticas, como a pré-escola pre-
paratoria e os programas destinados a compensagao de deficiéncias nutritivas, emoti-
vas, cognitivas, etc. O resultado era o alargamento das fungdes da escola, a pulveriza-
¢do dos recursos e dos esforgos em agdes que ndo resolviam nem mesmo os proble-
mas educacionais (Saviani, 2003b).

16° A marginalizagdo foi um tema recorrente nos primeiros textos em que Saviani
(2000a) discutiu a concepgao de homem, as reformas e as leis educacionais. Em 1978,
tornou-se alvo de uma discussdo mais profunda, ja que, ao abordar os problemas da
educagio brasileira, o autor destacou a questao da desintegragdo cultural, cuja causa
estava no fato de que grande parte da populagdo participava da produgdo, mas nao da
fruicdo da cultura. Assim, ele entendia que a marginalizacao cultural era resultado da
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Libaneo também foi um dos autores brasileiros que, nas décadas
de 1970 e 1980, participou ativamente das lutas pela democratizagdo
da escola publica, contribuindo para a elaboragdo de uma tendéncia
progressista para a educag@o. Declarou-se partidario da formulagao de
uma pedagogia critica que se contrapusesse as pedagogias “liberais”,
conforme sua terminologia, e as “critico-reprodutivistas” e contribuis-
se para a transformagdo das relagdes sociais capitalistas, tendo como
finalidade a emancipacdo humana. Entre 1982 a 1984, ele escreveu
inumeros artigos, que se encontram reunidos na obra Democratiza¢do
da escola publica: a pedagogia critico-social dos conteudos, publica-
da pela primeira vez em 1985. Essa obra, cuja importancia se revela
pela influéncia junto aos educadores brasileiros” e pelo fato de ter
atingido a 27* edicdo em maio de 2012, foi mencionada no historico
da PHC como expressao das discussodes coletivas realizadas na PUC
de Sao Paulo. Sua producio revela que ele se inspirou nos estudos e
pesquisas de Saviani, Mello, Cury, Georges Snyders (1917-2011), e,
indiretamente, em Karl Marx (1818-1883), Antonio Gramsci (1891-
1937) e Bogdan Suchodolski (1903-1992).

No entanto, Libaneo (2002) classificou de maneira propria as te-

extrema tenuidade da comunicagdo entre grupos marginalizados e demais grupos do
contexto cultural mais amplo. Apontava o predominio de uma cultura ideologica da
classe superior que privava os trabalhadores manuais de criar ideias que expressas-
sem sua percepg¢ao de si, da natureza de sua situacdo social, embora exercessem o di-
reito de pensar com sentido reivindicatorio. O desequilibrio da sociedade brasileira
relacionava-se a fraqueza dos vinculos entre os grupos sociais, aos conflitos e as ten-
soes disso decorrentes. A educagao seria entdo o instrumento para fortalecer os lagos
da sociedade, deveria ser capaz de sistematizar a tendéncia a inovagdo. Nesse caso a
educacdo era o verdadeiro e crucial problema, pois, como estava circunscrita a orga-
nizagao social, era marcada pela tendéncia a conservacdo, situagdo que se agravava
porque os educadores ndo estavam instrumentalizados para modifica-la. Ao mesmo
tempo, como a escola era um dos instrumentos para o fortalecimento dos lagos so-
ciais, era fundamental para enfrentar o problema da precariedade dos instrumentos de
participagdo cultural (Saviani, 2000a).

17" Apesar da ampla repercussio de suas ideias, o autor da pedagogia critico-social
dos contetidos nao voltou a explora-la em suas produgdes posteriores, a0 menos nao
de forma explicita, com essa denominag@o ou com a de PHC. No entanto, por meio
de diversas obras publicadas posteriormente, continuou a orientar o trabalho esco-
lar e docente.
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orias pedagogicas manifestadas na pratica escolar de entdo, denomi-
nando-as de “liberais” e “progressistas”.

Nas “liberais” incluiu a pedagogia tradicional, a renovada pro-
gressivista ou pragmatista, baseada em Dewey, a renovada nao dire-
tiva, inspirada em Rogers, e a tecnicista. Tais teorias, que, segundo
o autor, teriam marcado a educacdo brasileira nos ultimos cinquenta
anos, tinham como finalidade preparar os individuos para seus papéis
sociais, adaptando-os as relacdes existentes, com base em suas apti-
ddes. Sob o pretexto de que haveria igualdade de oportunidades, omi-
tiam a desigualdade de condigdes.

Nas pedagogias “progressistas”, ele destacou a libertadora, pro-
posta por Paulo Freire, a libertaria, baseada na autogestdo, e a que
chamou de “critico-social dos conteudos”. Explicou que, para nome-
ar essas pedagogias que se baseavam na analise critica da realidade
social, sustentando finalidades sociopoliticas para a educacgao, tomou
emprestado o termo progressista utilizado por Snyders. Para Libaneo
(2002, p. 32), era evidente que a pedagogia progressista ndo poderia
“institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um instru-
mento de luta dos professores ao lado de outras praticas sociais”. Por
isso, estabelecia uma diferenca entre as propostas que incluiu nessa
pedagogia: as duas primeiras atribuiam um valor maior ao processo
de aprendizagem, que s poderia ocorrer satisfatoriamente na pratica
social junto ao povo, privilegiando a chamada educacgao popular, ndo
formal; ja a terceira atribuia a escola o papel primordial de difundir
os contetidos vivos e indissociaveis da realidade social e considerava
que os métodos eram subordinados aos conteudos, tal como Snyders.

Apos comparar as diferentes tendéncias, ele destacou o papel da
escola, os contetidos ¢ métodos de ensino, 0s passos € pressupostos
da aprendizagem, bem como a relagao professor e aluno. Ao mesmo
tempo, propugnou que, com base na pedagogia critico-social dos con-
teudos, ao servir aos interesses populares, a escola poderia contribuir
para eliminar a seletividade social. Ela deveria atuar na “preparagao
do aluno para o mundo adulto e suas contradigdes, fornecendo-lhe um
instrumental, por meio da aquisicdo de conteudos e da socializagdo,
para uma participagdo organizada e ativa na democratizag¢ao da socie-
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dade” (Libaneo, 2002, p. 39). A ideia da educagao escolar para auxiliar
na solucdo dos problemas sociais era evidente em sua obra.

Ele também criticou as teorias que consideravam a escola como
reprodutora da sociedade porque estas preferiam as denuncias poli-
ticas em detrimento da orientacdo ao trabalho pedagdgico na escola.
Explicou que a pedagogia progressista reconhecia o carater de classe
na educagdo burguesa e, por isso, empenhava-se em se associar as lu-
tas concretas do povo, realizando uma critica radical dos fundamentos
sociais. Portanto, a educacao cabia contribuir para a transformagao das
relacdes de classe. Libaneo (2002, p. 68-69, grifos nossos) ressalvava,
porém, que a educacdo, por si, ndo empreenderia tal tarefa, “porque
as relacOes capitalistas de produg@o impdem a alienagao humana pela
coisificacdo da consciéncia”. A consumagdo da emancipagdo depen-
deria da superacao das relagdes sociais alienantes existentes na pratica
social coletiva, o “fundamento basico do desenvolvimento historico;
este se da precisamente pela progressiva tomada de consciéncia da
necessidade de superacdo das formas de relagdes sociais opressivas”.
Desse modo, como a tomada de consciéncia ndo era espontinea, a
educacdo seria coadjuvante da pratica social.

Para Libaneo (2002), como a contradicdo se fazia presente na
escola, esta, sendo mediadora do conflito, também poderia combater a
dominagao, oferecendo conhecimento aos alunos para que estes supe-
rassem sua condi¢d@o de classe e, assim, contribuiria para a maior parti-
cipagdo do povo na transformacao. Era seu objetivo, segundo Libaneo
(2002, p. 96), “garantir a todos o saber e as capacidades necessarias a
um dominio de todos os campos da atividade humana, como condigdo
para reducao das desigualdades de origem social”. Por meio da trans-
missdo do conhecimento, a escola viabilizaria a inser¢do social critica,
pois a atividade tedrica resultaria no desenvolvimento da consciéncia
de classe, ao lado de outras praticas. Ou seja, a escola deveria estar
voltada para a reducdo das desigualdades sociais. Da perspectiva da
pedagogia critico-social dos contetidos, o processo de conhecimento
representa a possibilidade de intervencao do sujeito no mundo obje-
tivo e a modificagdo do sujeito, desenvolvendo-o individual e social-
mente. Finalmente, para o autor, a teoria critica de escola avaliaria as
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diferentes formas pedagogicas com base nas circunstancias historico-
-sociais concretas, “para incorpora-las, por superagao, as realidades
sociais presentes” (Libaneo, 2002, p. 146).

Fica evidente, assim, que os debates educacionais procuravam
indicar os problemas existentes na sociedade brasileira e também os
caminhos para sua superagao. Handfas (2006) sintetizou a ideia que
dava coesdo a primeira turma de doutorado da PUC de Sao Paulo,
liderada por Saviani: passada a fase de denuncia, iniciava-se a fase
propositiva, fundamentada no imperativo de articular teoria e pratica.
Na pratica, isso equivalia a ndo separar a ac@o institucional do tra-
balho tedrico-académico. Parece ser esse o mote da PHC que surgia
em meio a polémica com os “critico-reprodutivistas” e também com
outros educadores progressistas, cuja estratégia fosse diferenciada.

O fato ¢ que ndo havia um consenso entre os educadores brasilei-
ros progressistas quanto ao projeto politico para aquele periodo.

Uma das polémicas instaurou-se entre os que defendiam a op-
¢do politica da educagdo escolar como via para construir um projeto
educacional mais democratico e os que defendiam a educagdo popular
como a melhor via para os trabalhadores, como era o caso de Paulo
Freire e Moacyr Gadotti. Ao lado das teorias denominadas “critico-
-reprodutivistas” e das que defendiam a educagdo popular, também
floresceram no Brasil as criticas a escola publica que provinham dos
Estados Unidos e da Europa. Ivan Illich, por exemplo, preconizava o
fim da escola como institui¢do educacional, tendo em vista o fato de
que ela reproduzia a estratificagdo social. Por isso, segundo o autor,
a escola seria desnecessaria: era possivel aprender sem frequenta-la.

Nesse periodo, no Brasil, ocorreu ainda a difusdo das obras de
Postman, para quem a reprovacdo sistematica promovida pelas esco-
las publicas era funcional para reforcar a desigualdade, além das de
Reimer, que, atribuindo extrema importancia a educacdo, defendia
que ela ndo fosse deixada aos cuidados das escolas publicas. Dore
(2006, p. 335) critica o fato de essas teorias alimentarem expectativas
quanto a desescolarizagdo no Brasil, desconsiderando o fato de que
aqui sequer havia sido promovida uma universalizagdo dos anos ini-
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ciais do ensino fundamental. Ao contrario do que se passava em seus
paises de origem, aqui se abriam “espagos para os grupos privados
expandirem seus interesses em comercializar o ensino”.

Para se contrapor assim as teorias que os autores consideravam
“critico-reprodutivistas”, a defesa da desescolarizag@o e as propostas
da educacdo popular, a estratégia utilizada pelo grupo reunido em tor-
no de Saviani foi a de valorizar a escola publica e participar nas instan-
cias do Estado, atuando em prol de politicas educacionais, pois, a seu
ver, a inser¢ao dos educadores nesse ambito e a organizagao do espago
pedagogico eram fundamentais para a teoria e a agdo pedagogicas.

O espaco pedagogico era identificado com a escola publica, onde
era educada a maioria da populacdo dominada. Por isso, era indispen-
savel elaborar uma teoria que fosse um guia para os educadores em
sua agdo pedagdgica e também para a construgcdo de um sistema de
ensino. O desafio era, portanto, elaborar uma teoria da educacgio bra-
sileira, necessidade que Saviani j& apresentara em sua tese de douto-
rado, em 1971%, e que, na década de 1980, objetivava-se com a PHC.

Sintetizando as principais teses de Saviani acerca da relagao
entre a educagdo e a sociedade naquele momento, podemos afirmar
que, em sua analise, a sociedade capitalista era constituida por du-
as classes sociais antagonicas. A classe dominante apropriava-se do
saber e da cultura produzidos pela classe dominada, excluindo-a do

18 Em sua tese de doutorado, publicada com o titulo Educagdo brasileira: estrutura e
sistema, Saviani (1973) afirma que ndo investigou a construg@o do sistema educacio-
nal, mas sim sua inexisténcia, tendo como base estudos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) e um exame critico do conceito de sistema. Devido a im-
precisdo desse conceito, agia-se como se ja houvesse um sistema educacional, o que
justificava a necessidade de comprovar sua inexisténcia. Isso acarretaria uma mudan-
¢a de atitude dos educadores, que deixariam assim de pressupor a existéncia de um
sistema nacional de educacao, considerando tarefa urgente sua construgao. Concluiu,
portanto, que a tarefa dos educadores brasileiros seria conhecer as estruturas para que
pudessem atuar nelas de modo sistematizado. Sem adotar teorias prontas, usando a fi-
losofia para pensar os problemas brasileiros, poder-se-ia chegar a uma teoria da edu-
cacdo brasileira, que, a seu ver, era uma condi¢@o para estruturar um sistema educa-
cional. Ressaltou, todavia, que tal teoria, por si, ndo o faria, pois “quem faz o siste-
ma educacional sdo os educadores quando assumem a teoria na sua prdxis educativa”
(Saviani, 1973, p. 111). Em suma, a tarefa seria para todos.
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acesso a esses bens. O resultado, expresso na escola, era a margi-
nalizacdo social. Como ndo se manifestava o interesse em efetivar
mudangas, cabia aos educadores adotar uma atitude propositiva para
superar esse problema. Era necessaria a elaboragdo de uma teoria
educacional que garantisse que os dominados tivessem acesso ao
conhecimento e, assim, contribuisse também para criar as condigdes
de superacdo da desigualdade social.

1.1.3 A defesa da democracia e da escola piiblica

Ao lado do problema da marginalizagao, o projeto democratico
da educagdo foi o segundo aspecto essencial discutido durante a ela-
boracdo da PHC. Nesse periodo, o pensamento progressista era identi-
ficado com as lutas democraticas, o que nos ajuda a entender melhor o
posicionamento de Saviani e de seu grupo. Essa defesa ficou explicita
nos textos de Saviani, Escola e democracia (1) e Escola e democracia
(1), que, em 1981 e 1982, respectivamente, haviam sido publicados
na Revista da Associacdo Nacional de Educagido (Ande) e, posterior-
mente, compuseram os capitulos dois e trés da obra Escola e democra-
cia. No primeiro texto, o autor polemizou com as teorias nao criticas,
denominadas de pedagogias da esséncia (pedagogia tradicional) e da
existéncia (com destaque para a Escola Nova) e lancou trés teses: as
duas primeiras como premissas ¢ a terceira, como conclusdo, consi-
derada por Saviani (2003b) uma tese relativa a politica educacional.

[...] Eu a enuncio da seguinte maneira; de como, quando
mais de falou em democracia no interior da escola, menos
democratica foi a escola; e de como, quando menos se falou
em democracia, mais a escola esteve articulada com a cons-
tru¢do de uma ordem democratica (Saviani, 2003b, p. 36).

O sentido de sua argumentacdo foi o de evidenciar como a es-
cola tradicional, criada pela burguesia em sua fase revolucionaria, de
consolidacdo da sociedade capitalista e de proclamacdo da igualdade
essencial entre os homens, também foi revolucionaria: sua direcao era
a a eliminacgao de privilégios que impediam a realizacdo da maioria da
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humanidade. Naquele momento, a criacdo dos sistemas nacionais de
ensino pressupunha a escolarizagdo como condic¢do para a consolida-
¢do da ordem democratica. Ja a Escola Nova, ao considerar os homens
essencialmente diferentes e defender o respeito as diferencas, adquiri-
ra um carater reacionario e passara a legitimar as desigualdades e pri-
vilégios. Saviani (2003b, p. 41) concluiu que a pedagogia da esséncia
“ndo deixa de ter um papel revolucionario”, por defender a igualdade
essencial entre os homens; alertou, todavia, para o fato de que, “nesse
momento, a classe revolucionaria é outra: ndo ¢ mais a burguesia, é
exatamente aquela que a classe burguesa explora”. Essa era a primeira
tese, de carater filosofico-historico.

Na segunda tese, caracterizada como pedagogico-metodologica,
o0 autor procurou demonstrar como os métodos tradicionais ndo eram
pré-cientificos, mas cientificos, ja que privilegiavam os processos de
transmissao do conhecimento que se constituiram apos a revolugao in-
dustrial, configurando as redes oficiais criadas a partir do século XIX.
Nesse momento, teria sido acionada a escola universal, obrigatoria e
gratuita, como instrumento de consolida¢do da ordem democratica.
Ja a Escola Nova, ao privilegiar os métodos de obten¢ao do conheci-
mento, dissolvia a diferenca entre ensino e pesquisa, ocasionando o
empobrecimento do ensino e a inviabilizacdo da pesquisa, e, assim,
adquiria um carater pseudocientifico (Saviani, 2003b).

Desenvolvendo essas teses, ele analisou o contexto brasileiro e
concluiu que a escola nova falou muito em democracia, mas foi me-
nos democratica do que a pedagogia tradicional. Nos anos de 1930, a
substitui¢do da preocupacdo de articular a escola com a participagao
politica, propria dos anos de 1900 a 1920, pela preocupacgao estrita-
mente técnico-pedagogica, resultou na tendéncia ao aligeiramento do
ensino destinado as camadas populares.

Y Neste caso, Saviani (2003b) recuperou a tese de livre-docéncia de Jorge Nagle
acerca de dois aspectos das propostas educacionais na década de 1920. Um deles seria
“o entusiasmo pela educacdo”, que marcou o inicio do século XX até a década de
1920, que defendia a ideia de se articular a escola com uma maior participagio politi-
ca; o0 outro seria o “otimismo pedagdgico”, caracteristico do escolanovismo, que pro-
curou respostas no plano interno das técnicas pedagégicas.
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Explicou depois que sua analogia com a “teoria da curvatura da
vara”, de Lénin, teve como objetivo demonstrar que a vara estava torta
para o lado da escola nova, resultando na visdo de que esta seria a por-
tadora de todas as virtudes e a pedagogia tradicional, a de todos os vi-
cios. Assim, procurou curvar a vara para o lado oposto, ou seja, abalar
as certezas e desautorizar o senso comum, instaurando uma polémica,
de forma a atingir o ponto de inflexdo correto.

Ele obteve o resultado desejado e estabeleceu-se o debate com
alguns criticos. No prefacio a 20? edi¢ao de Escola e democracia, es-
clareceu que, por meio de uma abordagem centrada na polémica, ndo
no aspecto gnosioldgico, teria submetido as diferentes teorias a juizos
de valor com o objetivo de demarcar as diferengas entre a pedagogia
burguesa, de inspiracao liberal, e a socialista, de inspiragdo marxista.

Para ndo gerar diividas quanto a sua posicao, esclareceu que o
ponto de inflexdo que considerava correto ndo estava na pedagogia
tradicional, “mas na valorizacdo dos conteudos que apontam para
uma pedagogia revoluciondria”. A luta contra as propostas burgue-
sas, que seriam mecanismos de recomposi¢do da hegemonia, tinha
como intuito “abrir espaco para as for¢as emergentes da sociedade”
e inserir a escola “no processo mais amplo de constru¢ao de uma
nova sociedade” (Saviani, 2003b, p. 57). O posicionamento politico
inerente a PHC correspondia a uma contraposi¢ao aos interesses bur-
gueses € ao apoio as novas forgas sociais que apareciam no cenario
brasileiro, com o objetivo de edificar uma nova sociedade com a
contribuicdo da escola.

No segundo texto, Escola e democracia (Il), Saviani (2003b)
explicitou sua proposta pedagogica, deixando claro seu entendimen-
to dessas questdes. Inicialmente reafirmou o carater revolucionario
da escola tradicional, pelo fato de ela defender intransigentemente a
igualdade essencial entre os homens. No entanto, considerando que
o conteudo revolucionario ¢ histérico, afirmou que a pressao hoje
deveria ser em direcdo a igualdade real, e ndo a formal, instaurada
na revolugdo burguesa, o que implicaria a igualdade de acesso das
camadas trabalhadoras ao saber, ou seja, a distribui¢do igualitaria
dos conhecimentos disponiveis, que, de formais, fixos e abstratos,
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deveriam ser transformados em contetidos reais, dinamicos e concre-
tos. Esse seria o sentido da nova teoria.

E perceptivel nos textos do autor que a questdo da igualdade mar-
cava de maneira indiscutivel sua concepgao de sociedade, orientando
também sua concepcdo pedagogica. A proposta da PHC estava radi-
calmente ligada a luta para que a igualdade formal proclamada pelos
liberais se tornasse igualdade real:

Uma pedagogia revoluciondria centra-se, pois, na igual-
dade essencial entre os homens. Entende, porém a igualda-
de em termos reais ¢ ndo apenas formais. Busca converter-
-se, articulando-se com as forgas emergentes da sociedade,
em instrumento a servigo da instaura¢ao de uma sociedade
igualitaria. Para isso, a pedagogia revoluciondria, longe de
secundarizar os conhecimentos, descuidando de sua trans-
missdo, considera a difusdo de contetidos, vivos e atuali-
zados, uma das tarefas primordiais do processo educativo
em geral e da escola em particular (Saviani, 2003b, p. 65,
grifos nossos).

A nova sociedade desejada estaria fundada na igualdade essencial
entre os homens e para contribuir em sua constitui¢do, a pedagogia re-
volucionaria trabalharia com a transmissdo de conhecimentos, que era
fundamental e deveria estar articulada com os interesses populares.

Libaneo (2002) seguiu o mesmo fio condutor para defender a
escola publica e democratica, deixando claro que a pedagogia critico-
-social dos contetdos era uma tentativa de sintese das varias concep-
coes pedagogicas anteriores. Ele valorizou a escola publica existente e
defendeu sua especificidade: a democratizagdo do conhecimento para
as classes populares. O autor considerava que 0 movimento por uma
escola democratica e popular ndo se fazia pela ruptura total com a
escola existente, por isso nao negava sua validade.

Para Libaneo (2002, p. 80), em face do desinteresse dos domi-
nantes pela “formagao cultural verdadeira”, a pedagogia progressista
contribuiria para a denuncia do desdém dos governos pela escola
publica, ja que “libertaria os individuos e possibilitaria a tomada de
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consciéncia dos mecanismos de dominagdo capitalista”. Por meio
dessa pedagogia, os ideais educativos da primeira fase burguesa, ain-
da revolucionaria, seriam recolocados a favor da emancipagdo do
povo, 0 que expressava uma posicdo historica e madura de luta pela
formacao cultural e cientifica do povo e pela valorizacao e qualidade
da escola publica.

Entendendo que, sobre bases reais anteriores, a atividade humana
produz a historia, o autor afirmava que a “praxis ¢ precisamente o mo-
vimento que eleva o homem de sua condi¢ao de produto das circuns-
tancias anteriormente determinadas a condi¢do de consciéncia” (Liba-
neo, 2002, p. 90-91). Para superar as contradi¢des, cabia a0 homem
intervir nas mudangas resultantes da sociedade contraditéria. Como a
natureza humana resultava da interagao entre o0 homem e o mundo so-
cial, a mudanga social ndo ocorreria por si nem seria resultante apenas
da pratica: dependeria do conhecimento.

Cury (1992, p. 58) também veiculou a defesa da democratiza-
cdo da escola publica. Em sua avaliacdo, apesar do papel hegemonico
exercido pela educacdo na reproducao das relagdes sociais, era a es-
trutura econdmica que detinha o papel determinante: a educagdo era
mediadora entre essa estrutura e o espago “da consciéncia e do saber,
ambos transformados em forgas produtivas”. Por meio de praticas es-
colares que evitavam a conjugacdo da teoria com a pratica e a propria
democratizacao do ensino, a burguesia tentava impor sua ideologia,
defendendo-se do que a educacdo tinha de democratico. Havia limites
nessa tentativa, ja que a educagao estava atrelada ao desenvolvimento
das relagdes socioecondmicas ¢ as suas contradi¢des.

Ao problematizar a visdo reprodutora da escola, Cury questionou
a lentiddo da burguesia para disseminar a educacdo, principalmente
nos paises subdesenvolvidos. Da perspectiva do autor, o saber critico
existiria em germe na educagdo, por isso as classes populares lutavam
pela educacdo quando exerciam maior pressao sobre o poder. Assim,
educagdo também seria lugar de um saber auténtico, que se transfor-
maria em uma convic¢do mobilizadora; ou seja, era uma instabilidade
aberta a agdo, era ambigua. Isso explicava as tentativas de neutraliza-
¢do, as barreiras que se colocavam a sua democratizagdo, 0os mecanis-
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mos de selegdo e as tentativas para diminuir sua eficacia, em suma, o
investimento em uma violéncia simbolica que mascarava as relagdes
de dominacdo. Ele acreditava que a énfase sobre o reprodutivismo
acabava contribuindo para a dominag@o, porque excluia o momento
da resisténcia e da rejeicao a mesma.

Segundo o autor, a “luta pelo direito a cultura guarda a possibi-
lidade de por ela se dar uma outra compreensao do que se passa em
torno, e permitir uma participagdo social mais lucida e consciente”
(Cury, 1992, p. 81), mas isso dependeria da funcdo politica a ser as-
sumida pela educagdo. Para inverter a hegemonia era preciso que os
problemas fossem enfrentados no ambito da vida e das necessidades
das classes subalternas, o que exigia que os intelectuais tivessem
contato com os simples, que assumissem sua problematica e fugis-
sem ao academicismo das filosofias especulativas. Como, a princi-
pio, a classe subalterna precisaria importar seus intelectuais, havia o
risco de os dominantes tentarem a cooptagao, visando o reformismo.
Mesmo assim, era possivel que a educacao assumisse a fungao poli-
tica de arma critica, estando reservadas aos intelectuais importantes
fungdes na direcao cultural.

Ele preconizou que, como a cultura dominante continha elemen-
tos heterogéneos suscetiveis de usos contraditorios e ndo era um bloco
totalmente antagdnico ao qual a cultura dos dominados se opunha,
havia idas e vindas de uma cultura e outra, mediacdes que permitiam
a cultura dominada se reconstituir ¢ se transformar. As condi¢oes de
vida e as relagdes sociais impediam a plena manifestacdo desta cul-
tura, pois ela ndo possuia o grau de consisténcia formalizada da do-
minante. A histéria demonstrava que a propria ideologia dominante,
com suas noc¢des modernas, demoliu os nucleos arcaicos do senso co-
mum, como as concep¢des magicas e o fatalismo. Isso permitiu um
avanco na consciéncia dominada, principalmente quando esta entrou
em contato com essas nog¢des por meio das instituigdes pedagogicas.
Assim, segundo Cury (1992, p. 91), “a fungao civilizadora da escola”
manifestava-se em uma dupla dimensao: “de ser espaco aberto a so-
ciedade civil e de ser lugar aberto a uma racionalidade de carater de-
santromorfizador”. Pautado em Snyders, ele assumiu a posi¢ao de que
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a escola também avancava e civilizava, possibilitando a reelaboragio
de elementos culturais, principalmente quando se orientava por ideias
pedagobgicas progressivas, que lhe ofereciam condic¢des de reutilizar,
sob outra diregdo, as facetas da realidade mostradas pela ideologia
dominante, ao lado das mistificacgdes.

A PHC tinha o intuito de auxiliar na democratizagdo do acesso ao
conhecimento e para isso se empenhou em utilizar métodos de ensi-
no eficazes, que superassem por incorporagao as limitagdes tanto dos
métodos tradicionais quanto dos novos, tomando o cuidado de manter
o vinculo entre educagdo e sociedade. Foi no artigo Escola e demo-
cracia (II) que Saviani (2003b, p. 70) apresentou, pela primeira vez, a
proposta metodologica da PHC, ainda denominada de revolucionaria.
Afirmou que, “se fosse possivel traduzir os métodos de ensino” que
estava propondo “na forma de passos a semelhanca dos esquemas de
Herbart e de Dewey”, estes teriam como ponto inicial e final a pratica
social. Esclareceu que preferia falar de momentos articulados de um
movimento organico, Unico, em vez de passos, pois estes apenas ser-
viriam para facilitar a compreensao de suas ideias.

A pratica social seria o primeiro passo; o segundo seria a proble-
matizagao, que apontaria as questdes a serem resolvidas no ambito da
pratica social. O terceiro seria a instrumentalizacdo, que consistiria
na “apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar
das condigdes de exploracdo em que vivem” (Saviani, 2003b, p. 71).
O quarto passo seria a catarse, uma efetiva incorporacdo dos instru-
mentos culturais que se tornariam elementos ativos de transformagao
social. Esse seria o momento culminante da relacdo pedagogica, pois
demarcaria a passagem da sincrese a sintese, pela mediacao da analise.

O resultado era que a pratica social final ndo seria a mesma da
inicial: o0 modo de se situar nela teria sido alterado qualitativamen-
te, resultando em uma alteracao da propria pratica. A ressalva era de
que essa alteracdo qualitativa da pratica social sé ocorreria por meio
de agentes sociais ativos, pois a educacdo ndo transformava de modo
direto e imediato, mas mediado, indireto, agindo sobre os sujeitos na
pratica. Em outras palavras, a educagao era entendida como mediagao



72 NEIDE GALVAO FAVARO

no seio da pratica social. Saviani explicou que o critério de cientifici-
dade desse método foi retirado da concepgdo dialética de ciéncia de
Marx, e que a considerava uma orientagdo segura tanto para a produ-
¢do quanto para a assimilagdo-transmissao de novos conhecimentos®.

Apesar do carater tedrico de sua tese, Cury (1992) também pro-
curou interpretar a educagdo numa perspectiva mais proxima da pra-
tica escolar. Apods ter apontado o papel mediador da educagdo na to-
talidade social, fez uma analise de seus elementos complementares e
contraditorios, que seriam as ideias, os agentes, o material e o ritual
pedagdgicos. Em sua conclusao, afirmou que a contradi¢do constatada
nas relagdes sociais também se manifestaria na captacdo e na trans-
missao da realidade, bem como nas ideias pedagogicas.

Ele considerava que a classe dominante procurava dirigir a so-
ciedade intelectual e moralmente, assegurando a conducao das cons-
ciéncias para a busca de um consenso. Desta forma, mantinham-se
as relacdes de dominagdo. As ideias pedagdgicas dominantes eram as
da classe dirigente e, por meio delas, mantinha-se a hegemonia exis-
tente, dissimulava-se a contradi¢ao e veiculava-se um idedrio pseu-
dototalizante. Veiculadas em todas as classes sociais, elas filtravam a
concepcdo da classe dirigente e se manifestavam também nas relagdes
educacionais. Por isso Cury (1992, p. 89) retomou Gramsci para afir-

20 Para o autor, o0 método cientifico utilizado por Marx, o dialético, poderia servir
tanto para o processo de produgdo quanto para o de assimila¢do/transmissdo de co-
nhecimentos, ou seja, ele tanto poderia ser 1til para a pesquisa quanto para o ensino.
Esta parece ser uma investigagdo importante a ser desenvolvida no campo educacio-
nal. Como isso foge aos objetivos desse trabalho, aparece aqui apenas como um indi-
cativo. Seria fundamental caracterizar as especificidades de cada um desses proces-
sos para melhor dimensionar as consequéncias que podem advir dessa generalizagdo
do método. Como apontamento para novas pesquisas, vale lembrar que uma das cri-
ticas dirigidas a escola nova por Saviani (2003b) esta justamente no método de ensi-
no contido nessa teoria. Este dissolvia a diferenga entre o ensino e a pesquisa, privile-
giando o método de pesquisa no processo de ensino-aprendizagem. Parece que o pro-
blema estaria no método adotado por essa escola, que ndo serviria nem para o ensino
nem para a pesquisa. Ja o método dialético serviria para os dois. Em Escola e demo-
cracia, Saviani (2003b, p. 74) considerou ndo incidir na mesma falha da escola nova,
qual seja, a de confundir o ensino com a pesquisa, pois o que ele queria dizer era que
0 movimento que vai da sincrese a sintese pela mediagdo da analise era uma “orienta-
¢do segura” para ambos os métodos.
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mar que era “nesse sentido que a relagdo hegemonica é uma relagdo
pedagogica”. Os intelectuais organicos das classes dirigentes seriam
os principais porta-vozes dessas ideias pedagogicas e as instituicdes
sociais veiculos dessas classes na politica social de um Estado.

O confronto existiria, ja que a classe subalterna possuia sua
propria visdo de mundo, obtida em sua pratica, a qual poderia ser
antagonica ou conformista em relacdo as concepgdes dominantes.
Para que essa visdo pudesse se tornar dirigente, dominante, seria
necessario conceituar os antagonismos sociais e articula-los com a
visdo de mundo dos subalternos. O bom senso seria a base para um
pensamento politico mais coerente ¢ homogéneo, o que exigia uma
dimensao pedagogica para elaborar e difundir a concepgao de mun-
do dessa classe. De qualquer forma, uma “pedagogia do oprimido”
deveria opor-se ao espontaneismo, que diluia a luta de classes sem
lhe dar um carater organizado. Para uma estratégia adequada seria
preciso a dialética acao-reflexdo, mediada por um pensamento poli-
tico explicito com finalidades globais.

A difusdo das ideias pedagbgicas e, assim, de determinada con-
cepegdo de mundo far-se-ia a seu ver por meio das institui¢cdes e organi-
zagdes culturais, as quais, como mediadoras, integrariam o sistema de
dominagao, colocando a educacao a servi¢o de determinadas politicas
sociais. Estas, por sua vez, esbarravam na concep¢ao de mundo dos
subalternos, que também possuiam organizacdes culturais proprias, de
peso relativo, as quais ndo provocavam transformagdes por si mesmas.
A instituicao educativa procuraria dar forma elaborada ao espontaneo
e, por isso, também teria uma funcdo civilizadora, que nao serviria
apenas a dominagdo. Para Cury (1992), ndo havia incompatibilidade
entre o carater progressista e o conservador das instituicdes capita-
listas: se, de um lado, o capitalismo explora, de outro, cria condi¢des
para novas formas sociais. Assim a educagao serviria para desprovin-
cializar a cultura e superar formas anacronicas de perceber o real.

Do ponto de vista do autor, a educag@o ocorria em varios proces-
sos institucionais: na experiéncia de vida de uma classe — que era a
instituicdo pedagdgica elementar; no trabalho e nos aparelhos econo-
micos — onde existia o exercicio da hegemonia; nas varias institui¢des
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reprodutoras das relagdes sociais e educativas — igreja, sindicatos, fa-
milia; e na escola. O saber espontaneo ndo elaborado nascia da experi-
éncia, impedindo um ajustamento total da classe subalterna a explora-
¢do, cuja negacdo, mesmo latente, coexistiria contraditoriamente com
a afirmagdo do sistema, dando origem a mecanismos de resisténcia
que dificultariam sua aceitagdo pacifica e mecanica. A educacao po-
deria incorporar o sentido politico e as possibilidades oferecidas por
essa resisténcia — por isso as instituigoes pedagogicas eram importan-
tes — favorecendo a elevagdo da consciéncia resistente. Mesmo nas
empresas, havia a contradi¢do. O lado transformador e o reprodutor
conviviam em uma agdo reciproca e dialética, cujo alcance dependia
da conjuntura histérica.

A difusao das ideias pedagdgicas dependia do material peda-
gogico, que, por sua vez, estava sujeito a mercantilizacdo, aos inte-
resses econdmicos dos conglomerados que, controlando os meios de
comunicacao tradicionais e modernos, abrangiam todos os produtos
e servicos destinados a transmissdo do conhecimento. Esse controle
do capital sobre o saber refletia-se nos conteudos e na concepgao de
mundo veiculados nesse material. Os livros didaticos e a literatura
infantil, controlados pela industria do conhecimento, funcionavam co-
mo meios de divulgacdo e manutencao de padrdes culturais que per-
petuavam as relagdes de dominagao.

Também a estrutura curricular devia ser considerada, pois nela se
consolidava a funcao politica da educacdo, estando isso implicito ou
nao. O fato € que o curriculo refletia o “sentido mantenedor-transfor-
mador da acdo pedagdgica”, cooperando para o “tipo” de conformis-
mo subjacente a institui¢do em que se inserisse. Os métodos também
estavam estreitamente ligados ao curriculo, dando-lhe movimento,
sendo sempre intencionais. Sem tais condigdes materiais os objetivos
contidos nas ideias pedagdgicas tornavam-se vazios ou inertes. SO ad-
quiriam sentido porque procediam e eram objetivados pelos agentes
pedagobgicos, que “tendem a reproduzir espontaneamente valores, mé-
todos e praticas coincidentes com os objetivos” (Cury, 1992, p. 112)
dos grupos dominantes. Para agir em favor do dominados, era neces-
sario superar essa consciéncia espontanea.
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Pautado no pensamento gramsciano o autor postulou que o
agente pedagogico era investido pelo grupo hegemoénico da fungdo
de cimentar a estrutura e a superestrutura em um s6 bloco histoérico,
articulando todos os niveis desse bloco e organizando a cultura em
funcdo da hegemonia de classe. Na escola, os regentes de classe, os
supervisores, seriam organizadores das consciéncias na dire¢ao de um
consentimento coletivo. Seriam mediadores reais e concretos entre o
momento teorico, representado pela concepcao de mundo, e o pratico,
das relagdes sociais, e entre o social e o individual. Comentou que
as pesquisas constatavam que o pensamento dos professores estava
impregnado da visdo liberal, pautado no psicologismo, na ideia da es-
cola igualitaria, no individualismo, o que revelava que essa visdo ja
era senso comum. Ao aderir aos interesses das classes subalternas, o
agente pedagbgico participaria da agdo transformadora do real, cuja
tarefa seria tornar homogénea e autonoma sua concepg¢ao de mundo.
Para isso, ele precisaria dimensionar a fung¢ao politica da educacao e
assim exprimir o nexo entre os momentos subjetivos (vontade) e os
objetivos (determinantes).

As praticas escolares revelavam e difundiam uma concepgao de
mundo, tanto por meio das titulagdes exigidas dos agentes pedagdgi-
cos, do aparelho administrativo e dirigente quanto por meio das fun-
c¢oes hierarquizadas e da burocratizagao das institui¢des. Os programas
e avaliagdes eram a medida do aprendizado e a educacdo submetia-se
as ordens recebidas, era domesticada e confirmava as relagdes existen-
tes. Além dos conteudos, dos calendarios e das provas, a linguagem
nao verbal dos comportamentos, os gestos, o tom de voz, bem como as
cerimonias e rituais serviriam para confirmar as relagdes sociais, em-
bora isso nao fosse monopolio burgués. No entanto, tudo isso conteria
elementos de transformacao, ja que a contradi¢do perpassava tudo. O
ritual, por exemplo, ao criar o automatismo, abriria espago para a pos-
sibilidade de se pensar e, assim, apontaria caminhos para a libertagao.
Assim, as praticas tanto manifestavam as estruturas mais amplas que
as condicionavam quanto dirigiam para elas o sentido de sua critica.

Para Libaneo (2002), as interveng¢des didatico-pedagogicas nas
escolas, que dependiam de professores com uma formagdo consis-
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tente, eram necessarias para ndo tornar indcuos os discursos e as
mobilizag¢des politicas em torno da escola publica e gratuita. Ele en-
tendia que, sendo a escola determinada e determinante socialmen-
te, a extensdo da escolarizacdo para todos poderia contribuir para
a democratizacdo da sociedade. Ao mesmo tempo, afirmava que a
educagdo era uma instancia de disputa e, ao atuar na mobilizacdo dos
sujeitos historicos, poderia servir tanto para a acomodagdo quanto
para a superagdo da opressao. A pedagogia critico-social dos conteu-
dos visava assim integrar os aspectos material e formal do ensino aos
movimentos concretos tendentes a transformacdo da sociedade. Li-
baneo (2002, p. 135) considerava legitimo que o proletariado revolu-
cionario reivindicasse para si 0 mesmo que a burguesia reivindicara
em sua fase revolucionaria: “a formagao cultural como forca liberta-
dora, vale dizer, como forga politica em favor de sua emancipacdo”.

Em sua proposta, o professor era apresentado como elemento
primordial: sem uma so6lida formacao cientifica este tornaria intteis
todas as expectativas. Nesse sentido, preconizava que os professores
deveriam ser preparados para atuar em um projeto comum de escola
democratica, de forma a reduzir as desigualdades escolares origina-
das socialmente. Suas propostas pressupunham uma teoria pedago-
gica, contendo diretrizes didaticas orientadoras, cujas bases seriam
uma concepcdo de conhecimento voltada para a emancipagdo hu-
mana, o que implicava uma “compreensdo de escola na sua relativa
autonomia e relativa dependéncia face a sociedade” (Libaneo, 2002,
p. 121). Uma das exigéncias pedagogicas era a selecdo de contetidos
representativos e significativos da cultura social acumulada que ti-
vessem qualidade, correspondessem a um saber instrumental, sendo
uteis para elevar as condigdes de vida e para avaliar criticamente as
condigdes de origem, negando-as e superando-as.

Ao analisar especificamente a atividade docente, o autor pre-
conizou que seria necessario relacionar o conhecimento transmiti-
do com a pratica dos alunos, tendo a pratica social como pontos de
partida e de chegada. Para que a aquisicdo de conteudos fosse um
instrumento de inser¢do ativa do aluno na sociedade, era preciso in-
tegrar sua transmissdo com a assimilacdo ativa por parte do aluno.
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Deveria haver uma continuidade e, a0 mesmo tempo, uma ruptura
em relagdo a experiéncia trazida pelo aluno. Para Libaneo (2002,
p. 145), o método de analise iria do empirico para o abstrato, para,
entdo, chegar ao concreto pensado, ao desvendamento do concreto
real, compreendido em sua totalidade. Com isso o autor retomou a
formula dos passos metodologicos propostos por Saviani: “do sin-
crético pelo analitico para o sintético”.

Em face de todo o “entusiasmo critico” manifestado pelos auto-
res, Saviani (2003b) alertou para o fato de que a pedagogia proposta
teria contra si os interesses dominantes, ja que a sociedade era dividida
em classes e sua proposta colocava-se a favor dos dominados. Assim,
para fazer valer esses interesses, considerava imprescindivel a luta
no campo pedagogico. Para conseguir o consenso, seria necessario
“transformar as relagoes de produgdo que impedem a construcdo de
uma sociedade igualitaria” (Saviani, 2003b, p. 76). Por isso, de um
lado, tal proposta pedagogica caracterizava-se pelo empenho em co-
locar a educagdo a servigo dessa transformacao. Por outro lado, como
alertava o autor, mesmo apontando na direcdo de uma sociedade na
qual o problema da divisao do saber estaria superado, essa proposta se
aplicaria as condigdes sociais de entdo. Assim, considerava necessario
definir sua aplicagdo as diferentes modalidades do trabalho pedagogi-
co, ja que era imprescindivel vincular a pratica do professor a pratica
social global. S6 assim ndo se dissolveria a especificidade da contri-
buicdo pedagdgica, nem se anularia sua importancia politica. Assim,
ao aprofundar melhor essa discussdo, ele explicitou como se daria a
acdo politica nesse ambito:

Nesse sentido, eu posso ser profundamente politico na mi-
nha a¢@o pedagogica, mesmo sem falar diretamente de poli-
tica, porque, mesmo veiculando a propria cultura burguesa,
e instrumentalizando os elementos das camadas populares
no sentido da assimilagdo desses contetdos, eles ganham
condi¢des de fazer valer os seus interesses, ¢ é nesse senti-
do, entdo, que politicamente se fortalecem (Saviani, 2003b,
p. 55-56, grifos nossos).
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A tese defendida pela PHC era a de que a transmissao da cul-
tura burguesa por meio dos conteudos escolares era uma forma de
garantir que as classes populares tivessem condi¢des de fazer valer
seus interesses, ou seja, que se fortalecessem politicamente e assim
caminhassem para a transformacao social. Essa questdo foi debatida
depois com mais profundidade.

1.1.4 A relacio entre educacio e politica

O tultimo capitulo da obra Escola e democracia, intitulado de
Onze teses sobre educag¢do e politica, foi escrito especialmente para
a publicacdo de 1983. Dando continuidade a uma discussdo apresen-
tada por Cury em sua tese de doutorado (Educag¢do e contradi¢do),
Saviani (2003b, p. 82) esclareceu sua posi¢ao a respeito da natureza
da educagdo em face da especificidade da politica, embora sua mo-
tivagdo maior na discussdo continuasse sendo “o desvendamento da
natureza propria do fendmeno educativo”. Seu intuito foi evitar o
risco de identificar educagao e politica e também a consequente dis-
solucdo das especificidades do fenomeno educativo. Posteriormente,
em Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagoes, Saviani
(2003d) esclareceu que seu alvo era também superar o “politicismo
pedagogico” e o “pedagogismo politico” que entdo vigoravam e que
se dissolviam um no outro.

Antes de darmos continuidade a analise desse texto, considera-
mos importante verificar como Cury (1992) abordou a relagdo entre
politica e educagdo em sua tese, lembrando que algumas questodes
concernentes a isso ja haviam sido tratadas nos estudos que sua turma
de doutorado realizou sobre Gramsci. Ao conceituar o termo “catego-
rias”, explicou que estas refletiam a realidade em seus aspectos gerais
e essenciais, em suas relagdes e conexodes. Ou seja, sua fun¢do ndo
seria simplesmente a de interpretar o real, ndo seria exclusivamente
teodrica, mas também politica, ja que tais categorias eram “indicadoras
de uma estratégia politica”. A perspectiva mais ordenada e abrangente
do real por meio das categorias oferecia aos sujeitos mecanismos para
uma atuac¢ao mais objetiva. Esclarecia, portanto: sua exposi¢ao formal
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“s6 tem sentido enquanto instrumento metodologico de analise, ligado
a pratica educativa e no contexto de um tempo e um lugar determina-
dos” (Cury, 1992, p. 21). Explicou que, para ele, a realidade é uma
sintese de multiplas determinagdes, esta em constante movimento e
expansiao, o que implicaria a contradigdo. As categorias eram relativas
tanto no movimento do real quanto no pensamento, por isso ndo seria
possivel considera-las isoladamente.

Preconizava o autor que a analise de um fendomeno implicava
conhecer sua unidade com a esséncia, o que nao significava sua coin-
cidéncia. Na praxis cotidiana, a representagdo do fendmeno podia ser
contraditoria com a estrutura e com seu conceito. Capta-lo em sua es-
séncia significava destruir sua pretensa independéncia e ressaltar sua
conexdo e unidade com a esséncia, por intermédio de mediagdes e
oposicdes. A conceituagdo favorecia o distanciamento e a superagao
dos falsos momentos da representagdo, destruindo a pseudoconcreti-
cidade. Assim, por meio da analise e da sintese, poder-se-ia apreender
o todo em suas relacdes mais significativas. A apropriagdo do determi-
nante estrutural era possivel por meio das categorias que expressavam
a forma de relagdo dos fenomenos entre si, expressavam a estrutura
das relagdes entre eles. Dessa maneira, poder-se-ia entender o todo e,
com ele, os elementos da educacao.

Segundo Cury (1992, p. 29), existem “formas ideologicas pelas
quais a classe dominante busca um conformismo, ou seja, busca trans-
formar sua concepcao de mundo em senso comum, fazendo-a penetrar
nas massas e buscando assim assegurar, com o consenso dessas, a or-
dem estabelecida”. Era preciso, portanto, analisar essas formas, essa
hegemonia, o que seria também uma critica, uma maneira de preparar
as condicdes para sua superagdo tedrico-pratica, ou seja, a nova con-
cepgdo de mundo teria que ser uma acao politica para que as classes
subalternas derrubassem as relagdes vigentes.

Se essa direcdo da sociedade encontra seu momento de
mediacdo nas agéncias da sociedade civil e estas sdo o
como a classe dominante busca manter o consenso, o0 pro-
blema ¢ como a classe dominada pode nelas atuar, a fim de
se tornar dirigente antes de ser politicamente dominante.
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Fica o problema de como as classes subalternas possam vir
a se tornar hegemonicas no contexto das relagdes de clas-
se, na sociedade de classes, e qual o sentido das agéncias
da sociedade civil que lidam com a educagdo no interior
desse processo (Cury, 1992, p. 29).

Argumentava o autor que o capitalismo ndo ¢ acabado, fechado,
que suas relagdes de producdo, e junto com elas suas contradicdes,
ampliam-se, reproduzem-se constantemente e ndo se resolvem meca-
nicamente. A reprodugdo do capitalismo depende da reproducao dos
meios de produgdo e também das relagdes de producao que ocorrem no
amago das relagoes de classe, possibilitando o desenvolvimento de an-
tagonismos e assim da transformacao social. Esses antagonismos, que
incluem os pontos de vista da classe dominante e da classe subalterna,
também existem nas superestruturas. Dessas duas classes, a primeira,
por meio de mediagdes que assegurem a coesdo social, tenta fazer
com que as contradicdes econdmicas ndo se revelem politicamente;
no entanto, isso ndo ocorre de modo absoluto, pois as mediagdes das
classes subalternas tendem a irromper nas superestruturas. Portanto,
quando os conflitos imanentes se manifestam, a educacdo seria uma
mediadora em termos de consciéncia do desenvolvimento das forcas
produtivas, vinculando-se, assim ao exercicio da hegemonia.

Cury preconizou que superestrutura implica hegemonia e, por-
tanto, relaciona-se com a questao da ideologia, das agéncias da socie-
dade civil que a veiculam e das relacdes sociais que a geram. Nesse
sentido, a ideologia so6 poderia ser teorizada como um componente
do modo de produgio capitalista. Em razao da divisdo do trabalho, as
relagdes sociais de classe nessa forma produtiva sdo inerentes lutas
entre capitalistas e trabalhadores. Elas se configuram, portanto, co-
mo relagdes politicas, porque ocorrem em um contexto de direcdo e
dominagdo. Sdo também ideoldgicas, pois, ao apresentar € conceituar
o mundo, os discursos o fazem conforme seus interesses de classe. A
forma dessas relagoes € construida pelas classes, afirma-se como ati-
vidade politica no movimento das classes.

A formagdo da ideologia ndo seria, portanto, neutra nem espon-
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tanea: implicaria a agdo politica e também a problematiza¢do do mo-
vimento do real pelas classes dominadas, no caso, em vista de sua
superacao. Para Cury (1992) a fungdo de implantacdo e consolidagdo
da ideologia entrelagava-se com a funcdo educativa, especialmente
quando se procurava formular uma conceituagdo que reproduzisse a
situacdo da classe, o que implicava a contradi¢dao. Ao formular o con-
ceito de hegemonia, Cury deixa explicito que, em seu projeto estraté-
gico, ele toma como eixo a categoria da contradigao.

A hegemonia ¢ a capacidade de diregdo cultural e ideoldgica
que ¢ apropriada por uma classe, exercida sobre o conjunto
da sociedade civil, articulando seus interesses particulares
com os das demais classes de modo que eles venham a se
constituir em interesse geral. [...].

[...] a hegemonia ndo ¢ s6 alianga entre grupos de classe
dominante, mas funciona a nivel das relagdes entre dirigen-
tes e dirigidos, o que permite a classe subalterna reivindi-
car seus objetivos mediante mecanismos estabelecidos pela
burguesia. Isso se faz porque a ideologia dominante articula,
inclusive satisfaz, certos interesses das classes subalternas.
Através desse mecanismo a classe dominante desarticula o
projeto dominado e o rearticula em torno do seu. Contudo,
esse mecanismo ¢ contraditorio, porque na defesa de seus
interesses as classes subalternas se permitem reelaborar o
discurso dominante, rearticulando-o em face de suas neces-
sidades [...] (Cury, 1992, p. 48).

Por meio desse movimento, que o autor denominou de “infiltra-
¢do por baixo”, seria possivel, a seu ver, superar 0 economicismo e
a visdo reducionista de Estado como aparelho exclusivo de coerc¢do.
Cury (1992) ressalvou que essa assertiva precisava ser historicizada e
que “o Estado de classe nem sempre € hegemonico” e “se pode pensar
jano contexto do dominio burgués a dire¢cdo dos subalternos”. Isso le-
varia ao entendimento da hegemonia como categoria interpretativa, o
que “permite pensar um processo de relagio intelectual-massa que te-
nha em vista a formacdo de uma nova cultura superadora da alienagdo
porventura existente no senso comum” (Cury, 1992, p. 49), e também
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como indica¢do de uma estratégia politica. Como o Estado ampliado
¢ apropriado por uma classe que busca manter sua hegemonia por co-
er¢do e consenso, reproduzindo as relagdes de produgdo também por
meio da direcdo intelectual e moral, abre-se espaco para as classes
subalternas nas agéncias de socializacao.

Para ele, a educagdo atuava como mediadora no seio da pratica
social global; manifestava e a0 mesmo tempo produzia a totalidade
com base nas relagcdes de classe; estas, por sua vez, articulavam-se
com a totalidade por meio da educagdo. O autor afirmou que as re-
lagdes de classe eram anteriores a escola, mas esta também exercia
um papel fundamental nessas relagdes. No capitalismo monopolista, o
Estado se redefinira e passara a ser uma instancia reguladora da econo-
mia e organizadora da sociedade e, por meio de mecanismos politicos
de controle, atuava no sentido de corrigir e atenuar seus desequili-
brios. Disso decorria a fungao técnica e politica da educagio, que ocu-
pava um papel importante para a manutencao das relagdes existentes,
sendo segmentada e hierarquizada para atender a 16gica do lucro e da
socializag@o dos custos. O Estado “redefine sua dominagdo no sentido
de uma hegemonia social, buscando um pacto politico com as classes
subalternas”, e assim, “a nivel da sociedade civil, processam-se condi-
coes para reproducdo e/ou ultrapassagem politico-ideologica de uma
estrutura social” (Cury, 1992, p. 56). Isso porque a educacao, escolar
ou nao, podia ser veiculo ou para explicitar a desigualdade real ou para
manter a dominagdo de classe.

A via de manuten¢do das ideologias dissimuladoras era politica,
assim como a que visava explicitar a ideologia dominada, por isso os
dominantes tinham necessidade da dissimulagdo. Com base em uma
citacdo de Lowy, Cury (1992) afirmou que a cultura dominada, ape-
sar de poder reelaborar a ideologia dissimuladora, ndo era infalivel,
pois havia uma autonomia relativa da producdo cientifica em relagdo
as classes sociais. Mesmo assim, ele considerava a ciéncia proletaria
superior a burguesa, radicada no liberalismo, porque incorporava e
ultrapassava as verdades parciais burguesas. O ideario liberal justifi-
cava o despojamento da posse dos meios de producdo com a defesa
do individuo; com base no respeito a individualidade e a igualdade
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e liberdade formais, abrigava versoes diferentes para conformar ou
adaptar os homens a sociedade. Para a perspectiva revolucionaria, es-
ses valores, que tinham se tornado senso comum, ndo poderiam ser o
ponto de chegada, como no liberalismo, e sim o de partida.

Segundo Cury (1992), a escola era considerada um importante
instrumento de inculcacdo ideoldgica ou de reprodugdo social, co-
mo afirmam Baudelot e Establet. Exercendo uma agdo hegemonica
concomitante com a econdmica, a escola contribuia para a divisao
de classes, embora ndo tivesse sido ela a criar essa divisdo. Segundo
o0 autor, ndo se deveria exagerar seu papel reprodutor, pois este nao
se realizava sem alguma contradicdo: o lado transformador da escola
aparecia a0 mesmo tempo em que esta acompanhava a fungao civi-
lizadora do capital. Ela apresentava possibilidades que seriam um
germe do futuro instalado no contexto da luta de classes, aspecto no
qual o autor concorda com Snyders e Petit. Os trabalhadores que iam
a escola ndo eram receptaculos vazios, mas agentes historicos que na
pratica contradiziam o discurso dissimulador. O grau de importancia
atribuido a uma instituicdo importava menos do que o grau de elabo-
racdo do pensamento politico que ela veiculava, quem a patrocinava
e seu grau de eficacia.

Para ser eficiente a relacdo pedagdgica precisava ser significante
para os sujeitos envolvidos, voltar-se para a transformacao das reali-
dades que a condicionavam e encontrar lugar nas organizagdes politi-
cas para dar continuidade ao processo. Cury (1992, p. 115) considera-
va que a frente de luta pedagogica tinha uma especificidade, pois era
“uma agao politica a ser exercida e informada por uma teoria elabora-
da”. Caberia ao agente pedagogico abrir caminhos para que a ideolo-
gia das classes subalternas se expressasse como projeto de edificagdo
de uma nova sociedade. Ele encarnava a contradi¢ao, pois, além de
ser assalariado, realizava o exercicio da dominagao, estando sujeito a
cooptagdo. A ambiguidade e as contradi¢des sociais se revelavam na
escola por intermédio da fungao politica.

No ambito politico e ideologico exprimia-se a concep¢ao de
mundo e a dire¢do dos grupos dominantes, mas por meio da educa-
¢do poder-se-iam fazer pressoes, forgar mudancas qualitativas. Estas,
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todavia, ndo eram automaticas, pois dependiam da consciéncia ou in-
consciéncia dessas condi¢des. A escola poderia contribuir para o dina-
mismo social, mas isso impunha a presenga do humano como agente
historico. Apesar de serem eficazes ao detectar a fungdo reprodutora
da escola, as teorias reprodutoras esqueciam ou supunham que a clas-
se subalterna se perdera como agente historico das relagdes sociais.

A consciéncia da necessidade seria o primeiro resultado da
mediacdo promovida pela educagdo entre a economia e a politica.
Como o autor entendia que havia um dilaceramento social na supe-
restrutura, entendia também que a educacao poderia tomar rumos di-
ferentes. Albergando os portadores dos fermentos da transformagao,
contribuiria para uma reforma moral intelectual que problematizasse
a ideologia dominante.

Saviani (2003b) deu continuidade a essa discussdo no texto
Onze teses sobre educagdo e politica, ressaltando que educagdo e
politica sdo inseparaveis, embora diferentes. Ao elencar as diferen-
cas, identificou a educacdo como uma relagdo entre nao antagonicos,
cujo objetivo seria convencer, nao vencer, sendo a rebeldia apenas
um desafio a superar. J4 a politica, seria uma relagao entre antagdni-
cos, um confronto de interesses excludentes; por isso, seu objetivo
era vencer, ndo convencer. Nessa correlacdo de forcas, a rebeldia
seria vencida pela forca.

Apesar das diferencas, a relagao entre elas ndo era de autonomia
absoluta. Eram inseparaveis, detinham uma intimidade interna e ex-
terna, compartilhavam dimensdes. Por exemplo, internamente, havia
uma dimensao politica na educacdo. Segundo Saviani (2003b, p. 84-
85), ao se dirigir “aos ndo antagoénicos a educacao os fortalece (ou
enfraquece) por referéncia aos antagonicos e desse modo potencializa
(ou despotencializa) a sua pratica politica”. Por isso, era necessaria
“a apropriagdo dos instrumentos culturais que serdo acionados na luta
contra os antagdnicos”. Existia também uma dimensao pedagogica na
politica, a qual se caracterizava pelas aliangas e articulagdes entre os
ndo antagdnicos, visando derrotar os antagénicos.

Externamente, o desenvolvimento da pratica politica afetava a
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educacdo e vice-versa, como no caso da destinagdo de recursos para a
educagdo. Para ele, tais relagdes sao historicas e constituem modalida-
des da pratica social global, integrando a mesma totalidade. Como a
totalidade era constituida pela sociedade de classes, isso justificava o
primado da politica: “ja que a relagdo politica se trava fundamental-
mente entre antagonicos, nas sociedades de classes ela é erigida em
pratica social fundamental”. O grau de dependéncia reciproca entre
elas, portanto, ndo seria equivalente, ou seja, “o grau de dependéncia
da educagido em relacdo a politica é maior do que o desta em relagdo
aquela”. Isso levou o autor a concluir que, embora exista “uma subor-
dinagdo relativa mas real da educacdo diante da politica” (Saviani,
2003b, p. 85-86, grifos nossos), essa subordinagdo ¢ historica e por
isso pode e deve ser superada.

Na sociedade capitalista estariam dadas, portanto, condi¢des pa-
ra a plena realiza¢do da pratica politica, pois esta estaria inscrita na
esséncia da sociedade capitalista, erigindo-se em pratica social fun-
damental. Na mesma sociedade, no entanto, existiam obstaculos para
a pratica educativa, pois esta estaria inscrita na esséncia da realidade
humana. Seria um idealismo acreditar que, nessa sociedade, haveria
condigdes de plena realizagdo da pratica educativa, mas acreditar na
realizacdo da pratica politica seria realismo. Ser realista era ver isso
como um ideal a atingir, pois este ainda ndo se concretizara.

Nesse contexto, a educagdo precisava se diferenciar da politica
porque possuia fungdes e caracteristicas distintas. Ela “supde a unido
e tende a se situar na perspectiva da universalidade” e se apoia “no
poder da verdade” (Saviani, 2003b, p. 87). Como a classe dominante
nao interessava manifestar a verdade, o conhecimento, pois isso ex-
plicitaria a dominagdo, a conclusao a que o autor chegou foi a de que
a classe efetivamente capaz de exercer a fungdo educativa na historia
seria a classe historicamente revoluciondria e esse seria o carater pro-
gressista da educagdo.

A verdade foi identificada com o conhecimento cientifico, vivo,
dinamico, e, como vimos nas consideracdes anteriores, o autor iden-
tificava esse conteudo com a propria cultura burguesa em sua fase
revolucionaria. A funcdo especifica da educagdo nos tempos atuais
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seria socializar esses conhecimentos, o que ele considerava como um
avanco e uma luta revolucionaria, ja que a classe dominante nao teria
interesse nessa difusdo. Essa seria a fungdo politica da educagdo, o que
ndo devia ser confundido com a atividade politica em si.

De tudo o que foi dito, conclui-se que a importancia politica
da educagao reside na sua fung¢ao de socializa¢do do conhe-
cimento. E realizando-se na especificidade que lhe é propria
que a educacdo cumpre a sua fungao politica. Dai eu ter afir-
mado que, ao se dissolver a especificidade da contribuigdo
pedagodgica, anula-se, em consequéncia, a sua importancia
politica (Saviani, 2003b, p. 88).

Essa conclusao evidenciava o quanto, na concepcao do autor, a
politica era importante na sociedade capitalista, por ser a pratica social
fundamental. Para ele, a educacdo so seria um ato politico, s6 reali-
zaria sua dimensao politica “na medida em que eu capto determinada
pratica como sendo primordialmente educativa e secundariamente po-
litica” (Saviani, 2003b, p. 91).

Libaneo (2002, p. 40) defendeu essa mesma diferenciagdo e con-
cluiu que, na escola, “¢é possivel ir do saber ao engajamento politico,
mas ndo o inverso, sob o risco de se afetar a propria especificidade do
saber”. Em sua visdo, ser democratico era garantir a apropriagdo do
conhecimento para que o povo pudesse lutar por seus direitos.

Esse debate ampliou-se e exigiu maior explicitagdo quanto aos
limites da atuagdo politica no ambito da pratica escolar, o que foi
tema de uma polémica instaurada entre dois alunos da mesma tur-
ma de doutorado da PUC de Sdo Paulo, Nosella e Mello. Na obra
Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagoes, foi incluido
um artigo de 1983, publicado na revista Educagdo e Sociedade co-
mo transcri¢do da intervencdo de Saviani (2003d) na polémica entre
seus alunos, que teve o objetivo de recolocar em novo patamar a
questdo da unidade das forgas progressistas no campo educacional.
Ele procurou desfazer uma interpretacao equivocada: de que Nosella
desautorizava Mello, colocava-se em campo oposto e definia-se co-
mo seu adversario renitente.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 87
FUNDAMENTOS E LIMITES

Para ele, Nosella ¢ Mello concordavam ao afirmar que as dife-
rentes faces do professor representavam o fruto e a reagdo a pratica
escolar, que, ao legitimar a divisdo entre dirigentes e dirigidos, ensi-
nava os primeiros a ter pena e/ou condenar os segundos. Para eles, os
professores nao eram culpados pelo fracasso escolar, também eram
vitimas, 0 que se expressava também, mas nao somente, na producao
de sua incompeténcia profissional (efeitos das politicas educacionais
atreladas aos interesses dominantes sobre a formag¢ao/deformacéo de-
les). Para Nosella a reversdo desse quadro era uma questdo politica,
implicava a organizagdo politica dos professores. Embora os dois au-
tores estivessem de acordo neste aspecto, a posi¢do de Mello era de
que essa reversao passava também, e ndo apenas, pela conquista de
competéncia técnica pelos professores.

Saviani (2003d) ponderava que, como os compromissos politi-
cos eram 0s mesmos, ndo havia oposicao entre Mello e seus criticos e
sim uma diferenca. Esta residia no empenho da autora para agilizar a
travessia para o projeto de uma nova sociedade, para concretiza-la, e
nesse processo a escola daria uma contribuicao especifica. A solugdo
apresentada por ela configurava-se como uma segunda tese, a de que a
fungdo politica da educacio escolar se cumpriria também pela media-
¢do da competéncia técnica.

A autora nao estaria propondo uma subordinagdo do compromis-
so politico a competéncia técnica, nem a precedéncia desta, pois a
considerava uma mediacao no interior do compromisso politico. “Em
suma, a competéncia técnica € um momento do compromisso politico
(com a condicao de se entender a palavra momento como uma cate-
goria dialética)” (Saviani, 2003d, p. 35). So seria possivel entender a
tese de Mello se fossem utilizadas as categorias dialética e mediagao.
Para ela, a competéncia técnica permitiria efetuar “a passagem” entre
0 que se queria e 0 que se assumia ha pratica; seria necessaria, mas
nao suficiente para efetivar na pratica o compromisso politico assu-
mido teoricamente. Sua auséncia neutralizaria o compromisso poli-
tico € o converteria em seu contrario, fazendo os docentes cairem na
armadilha da classe dominante. Esta, a0 mesmo tempo em que, em
atendimento as pressdes, admitia o acesso dos dominados a escola,
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esvaziava seu conteiido por meio da incompeténcia dos professores.

Para que o resultado da tese de Mello ndo fosse um retorno ao
tecnicismo, Nosella advogava a necessidade de historicizar os con-
ceitos desenvolvidos por ela, referindo-os ao embate entre as clas-
ses sociais. Isso implicava referir a competéncia as diferentes con-
cepgoes de cultura, distinguindo entre a enciclopédico-burguesa e a
historico-proletaria. As duas se relacionavam dialeticamente, mas a
segunda era superior, por incorporar as conquistas da cultura passada
a um novo ponto de vista. Argumentando que ortodoxia implicava o
reconhecimento de que a filosofia da praxis era autossuficiente, No-
sella posicionou-se resolutamente pela subordinagao da competéncia
técnica ao compromisso politico gestado com as forcas emergentes
das massas trabalhadoras. O caminho estabeleceria prioridade para
a reflexd@o critica e para a analise polémica e, a partir disso, seriam
definidos os novos processos técnicos. A competéncia técnica fica-
ria assim subordinada e a servigo do novo objetivo social da classe
trabalhadora.

Essa articulagdo, na qual o autor enfatizava a primazia do com-
promisso politico e a ele subordinava a competéncia técnica, era jus-
tificada pelo temor do retorno ao tecnicismo. Em sintese, ele afirmava
que a competéncia técnica ndo € jamais um momento prévio para o en-
gajamento politico, ela ja ¢ um determinado engajamento politico, esta
em seu interior; portanto, esse compromisso determina a qualidade, o
sentido e o contedo da competéncia técnica. Saviani (2003b) proble-
matizou esse posicionamento. Afirmou que o horizonte politico, por
si, ndo era ainda a capacidade de caminhar e esta dependia da compe-
téncia técnica, ou seja, o saber-fazer ja significava a concretizacao de
determinada linha politica. Isso ndo significa que ¢ pela competéncia
técnica que se realiza o compromisso politico? Nesse caso, também se
insinuava o conceito de media¢do de Mello, por isso Saviani (2003d,
p- 50) identificou uma convergéncia dos dois, “o carater mediador da
competéncia técnica no interior do projeto politico”. Mello mostrara
que, para exercer sua fun¢ao politica de modo adequado, era preciso
que a escola exercesse bem sua fun¢ao especifica. Surgia, assim, com
certa forca, a nogdo de que, na perspectiva dos interesses dos domi-
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nados, o papel politico da educag@o se cumpre quando se garante aos
trabalhadores o acesso ao saber sistematizado.

Para concluir, na raiz da divergéncia entre os dois Saviani iden-
tificou os conceitos de saber escolar, para Mello, e de concepcao
historico-proletaria de cultura, para Nosella, e afirmou que eles da-
vam a entender que esses conceitos tinham a ver com competéncia e
incompeténcia. Para Mello, o saber escolar seria o objeto de sistema-
tizacdo e de transmissao nesta sociedade; para Nosella, a concepcao
historico-proletaria de cultura estava em desenvolvimento em meio
as lutas do movimento operario, e seu ntcleo estaria na filosofia da
praxis, o que implicava uma critica e uma polemizagao da cultura
enciclopédico-burguesa.

Apoiando-se em Gramsci, Saviani (2003d) entendia que o saber
escolar constituia a base da cultura proletaria, a condi¢ao para o de-
senvolvimento de uma concepgdo historico-dialética. Também com
base em Gramsci, afirmava que estariamos ainda na fase romantica
da defesa do compromisso politico em educagdo, sendo necessario
passarmos a fase cléssica, fazendo dos fins a fonte natural para ela-
borar os métodos.

Ora, a identificagdo dos fins implica imediatamente com-
peténcia politica e mediatamente competéncia técnica; a
elaboragdo dos métodos para atingi-los implica, por sua
vez, imediatamente competéncia técnica e mediatamente
competéncia politica. Logo, sem competéncia técnico-
-politica ndo ¢é possivel sair da fase romantica (Saviani,
2003d, p. 63-64).

Sua conclusao foi de que os trés estavam de acordo quanto a ne-
cessidade de unificacdo dos esforcos e das lutas para consolidar avan-
¢os e tornar irreversiveis as conquistas, para assegurar, sem retornos,
0 processo de reapropriacdo, por parte das camadas trabalhadoras,
do conhecimento elaborado e acumulado historicamente. Importante
reter desse debate o destaque dado ao conhecimento escolar, ainda
burgués, como condi¢do e fundamento para a elaborag¢do da cultura
proletaria, o que corroborava as teses anteriores, de defesa da sociali-
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zagdo dos conhecimentos pela escola. Diretamente relacionado ao que
considera uma especificidade da educagdo, fica evidente também seu
posicionamento favoravel a tese de que € justamente pela mediagao da
competéncia técnica que a escola cumpre sua fungao politica.

Libaneo (2002) também tratou dessa questdo na pedagogia
critico-social dos contetdos. Ele defendeu a articulagdo do politico
ao pedagdgico como uma forma de colocar a educagdo a servigo da
transformacao das relagdes de producdo, esforgando-se também para
oferecer novas orientagdes para o trabalho docente, para a constru-
cdo de uma nova didatica. Apos explicar as trés dimensodes do tra-
balho docente, o saber (pedagdgico), o saber ser (politico) e o saber
fazer (técnico), preconizou a mutualidade dessas dimensdes, ou seja,
o papel indissociavel da competéncia técnica (saber e saber fazer)
e do compromisso politico (saber ser) na escola publica. Criticou a
reducdo do trabalho escolar a acao politica, o democratismo, a auto-
negacao do papel do educador e o reformismo dos cursos de pedago-
gia por serem pseudossolugdes que ndo levavam em conta a relagao
dialética no sistema educativo. Defendeu a necessidade de serem
ultrapassadas as versdes parcializantes para recuperar a unidade na
escola publica, indispensavel para construir um novo projeto de so-
ciedade. Acreditava que, por intermédio de uma boa instrumentacao
teorico-pratica, seria possivel aos professores adquirir consciéncia
do lado politico inerente a sua pratica.

Ao abordar a concepgao progressista na educacao brasileira, ele
retomou duas grandes versoes: a da educacao popular (libertaria e li-
bertadora) e a versdo critico-social dos conteudos, afirmando que a di-
ferenca entre elas consistia na desvalorizagao da escola pela primeira
e na defesa do trabalho escolar pela segunda, para a qual o trabalho
escolar ndo seria substituido pela pratica politica. Para Libaneo (2002,
p- 120), a versdo da educacao popular privilegiava “o enfoque socio-
politico restrito, ndo valorizando os aspectos pedagogico-didaticos”,
diluindo a educacao na politica; a segunda reconhecia a especificidade
do pedagogico, sem perder de vista que a pratica escolar também era
uma pratica politica, ja que formava consciéncias. Por isso,
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[...] entendendo a importancia do dominio dos contetidos
escolares pelas camadas populares como instrumento de
emancipagdo politica, reconhece o efeito decisivo das pra-
ticas pedagogicas para atingir esse objetivo, valorizando,
assim, o especificamente pedagogico, sem perder de vista
suas vinculagdes com os fatores sociopoliticos (Libaneo,
2002, p. 120).

Ao finalizar sua obra, com base em pesquisa que estava em anda-
mento, o autor deixou indicac¢des gerais para a didatica critico-social e
apontou a necessidade de se estruturar o trabalho docente em sua mul-
tiplicidade e especificidade. Reafirmou que a educagdo cumpriria uma
funcdo politica, ndo era neutra nem inseparavel da totalidade social.
Sua importancia politica residia em “sua func¢ao de socializagdo do
conhecimento e, assim, na especificidade da a¢do pedagdgica”. Para
Libaneo (2002, p. 142), a “transmissdo/assimilacdo ativa/reavaliagdo
critica de conhecimentos (saber sistematizado)” constituia “a contri-
buicao da escola para a democratizagdo plena da sociedade”.

Cury (1992), por sua vez, também fizera algumas consideracdes
sobre a fungdo técnica e politica da escola. Ele concordava que, sepa-
rando o saber ¢ o trabalho, a cultura e a politica, o capitalismo difundia
o saber técnico ¢ instrumental, hierarquizando fungdes na empresa e
retirando dos trabalhadores a possibilidade de controlar os meios de
produgdo. O capitalismo nao recusava, de fato, o direito a educagao,
mas ndo aceitava que esta modificasse sua fungao social e deixasse de
ser um instrumento de hegemonia. Para Cury (1992, p. 61) a “fungéo
técnica opera na propria base material da sociedade, tornando esse
aspecto instrumental da educagdo uma forga produtiva”, o que corres-
pondia a “necessidade de proporcionar conhecimentos validos ao lado
da necessidade de neutralizar a ideologia da classe subalterna”. Essa
funcdo, no entanto, estaria sob o signo da contradi¢do: o ensino pode-
ria tanto capacitar os trabalhadores para o campo da produgdo quanto
revelar o porqué de todo o sistema produtivo, mas isso nao era realiza-
vel sob o capitalismo, ja que implicava sua negagao. “A funcao técnica
passa a adquirir dupla importancia: como instrumento de capacitagdo
e como instrumento de fermentagdao” (Cury, 1992, p. 62).
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Para o autor, portanto, a fungao técnica era diferente, mas inse-
paravel da fungdo politica. Por isso, no nivel da sociedade politica,
o Estado chamava a si e formulava as definigdes referentes a educa-
¢do, procurando, pela dissimulagdo e pela ocultagdo, desarticular a
concepcao de mundo da classe subalterna e sujeita-la a concepgao
dominante.

Estes foram os primeiros textos em que encontramos a expli-
citacdo dos fundamentos filosoficos, historicos e politicos da PHC.
Podemos afirmar, portanto, que, caracterizando-se por uma atitude
favoravel as camadas populares, nessa pedagogia foram propostas
acOes que deveriam levar a superacdo das relagoes de producao vi-
gentes, ou seja, do sistema de produgao capitalista. O argumento era
o de que tal sistema promovia a desigualdade social e ndo favorecia
o0 acesso de todos aos bens culturais e a escolarizacdo. Sua finalidade
era lutar contra essa tendéncia e democratizar as oportunidades edu-
cacionais, para que o acesso aos bens culturais, por meio da escola,
se estendesse para a maioria da populagdo, contribuindo assim para
a transformagdo social. Entendia-se que, de posse da verdade, essa
maioria poderia fazer valer seus interesses. Nao dava para perder
de vista, portanto, a especificidade da educagdo, que era socializar
o conhecimento e veicular a cultura burguesa, o que dependia da
competéncia técnica da escola. Nisso residia o cardter progressista
da PHC: ela j& expressava uma luta revolucionaria.

Outros textos foram produzidos na década de 1980, muitos dos
quais reorganizados e publicados. O livro Pedagogia historico-criti-
ca: primeiras aproximagoes (Saviani, 2003d), editado em 1991, reu-
niu alguns deles”, que foram selecionados para nossa pesquisa por-
que nos oferecem a possibilidade de analisarmos a continuidade e a
complementagdo das ideias apresentadas em Escola e democracia. No
livro de 1991, o autor destacou outra articulagdo importante que os

2O primeiro texto, de 1984, incorporou uma palestra realizada em Olinda, em 1983;
o segundo, de 1983, foi a interveng@o de Saviani na polémica entre Melo e Nosella, ja
mencionada; o terceiro, de 1985, foi uma exposi¢do na Ande, a respeito do surgimen-
to e desenvolvimento dessa corrente pedagogica; o quarto, de 1988, tematizou a his-
toria da educag@o e suas relagdes com a atualidade.
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educadores fazem quanto a funcdo da escola, qual seja, a relagdo entre
trabalho e educagao, que é objeto de analise em nosso proximo item.

1.1.5. Trabalho, educacao e a contradicao escolar

O primeiro texto de Pedagogia historico-critica: primeiras apro-
ximagoes € produto de uma comunicagdo feita por Saviani (2003d)
em 1984 ¢ de uma palestra proferida em 1983, nas quais ele discutiu
o papel da escola na democratizagdo da sociedade. Nesse primeiro
texto, Sobre a natureza e especificidade da educagdo, cujo titulo ja
revela o teor da discussdo, localizamos sua primeira abordagem mais
elaborada sobre a relagdo entre trabalho ¢ educagao®. Ao abordar a na-
tureza humana e a continua produgdo da existéncia, o autor discutiu o
conceito marxista do trabalho, demonstrando que se trata de uma agéo
intencional que diferencia os homens dos animais. Ao transformar a
natureza para sobreviver, o homem cria 0 mundo humano, o mundo
da cultura. Concluiu o autor que “a educag@o ¢ um fendomeno proprio
dos seres humanos”, sendo, “ao0 mesmo tempo, uma exigéncia do e
para o processo de trabalho, bem como ¢, ela propria, um processo de
trabalho” (Saviani, 2003d, p. 12). De seu ponto de vista, a educagdo
situava-se na modalidade do trabalho ndo material®.

22 A influéncia do marxismo foi sentida com mais vigor na andlise da educagdo desse
periodo, porque a utilizagdo do conceito de trabalho como fundamento do ser social
era recente. Em suas andlises anteriores, principalmente na tese de doutorado de 1971,
observa-se o predominio da perspectiva fenomenologica, por isso sua caracterizagao
da educagdo ¢ do homem seguia outra linha de raciocinio. Nesse momento, Saviani
explicava que a fenomenologia revelava o sistema como um produto humano, por de-
rivar de uma atividade sistematizadora do homem, e favorecia que seu estudo se con-
centrasse no cotidiano, tal como ele era, em sua estrutura e em suas implicagdes edu-
cacionais e pedagogicas. Com base nesse método, ele observava que o homem é um
ser natural e cultural. Além desses aspectos determinantes, existiam também outros,
relacionados a liberdade e a consciéncia. Posteriormente, utilizando a dialética, ele
observou que, isoladamente, tais elementos eram sintese de pares antitéticos, mas, ao
mesmo tempo, mantinham entre si uma relacdo de reciprocidade e dependéncia, cons-
tituindo, portanto, um todo indiviso (Saviani, 2005¢).

2 Com relagdo a identificagdo da educagdo com o processo de trabalho e sua classifi-
cacdo como trabalho nao material, ha uma polémica tedrica em curso, para a qual ndo
temos condigdes de contribuir no ambito desse trabalho. A esse respeito, vale a pena
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Essa especificidade, segundo o autor, estava relacionada com
ideias, valores, simbolos, habitos, os quais constituem objeto de pre-
ocupagao das ciéncias humanas. Na pedagogia, como ciéncia da edu-
cacdo, eles deviam ser assimilados para que os homens constituissem
sua segunda natureza, a cultural. Como se percebe, as discussdes fo-
ram feitas no ambito da generalidade, pois o autor ndo se referia a
educacdo em uma sociedade especifica. O mesmo se pode afirmar de
sua apresentacdo do conceito de educagao:

Podemos, pois, dizer que a natureza humana néo ¢ dada ao
homem, mas ¢ por ele produzida sobre a base da natureza
biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo ¢ o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢é produzida historica e coletiva-
mente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educa-
¢do diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de ou-
tro lado e concomitantemente, a descoberta de formas mais
adequadas para atingir esse objetivo (Saviani, 2003d, p. 13).

Ao defender a especificidade da educagdo, o autor discutiu a ins-
titucionalizacdo da escola, situando-a em “uma situagao privilegiada,
a partir da qual se pode detectar a dimensao pedagogica que subsiste
no interior da pratica social global” (Saviani, 2003d, p. 14). Ele con-
siderava que a escola existia para dar acesso ao saber elaborado, a
cultura erudita, cientifica e aos rudimentos desse saber, mas, mesmo
sendo 6bvio, isso acabava sendo esquecido ou ocultado.

Com o excesso de atividades extracurriculares, com a utilizacdo

conferir tanto as criticas de Lessa (2007) e Lazarini (2010) quanto a resposta que re-
ceberam de Saviani (2012a). Saviani (1998, p. 5) também aproximou a educagdo com
“a forma propria do trabalho artesanal”, o que impossibilitaria sua plena objetivacao
conforme exigéncia da sociedade capitalista. Sua hipdtese era de que ai estaria, “no
caso de Marx, a razdo da atracdo exercida pelo artesanato”. Isso ndo seria “um sau-
dosismo do passado”, mas o “germe da educagdo do futuro (MARX, 1968, p. 554)”.
Esta, entretanto, nio brotaria do artesanato e sim do proprio sistema fabril, “que, em-
bora se opondo diametralmente a esses fermentos de transformagdo (IBIDEM, 1968
p- 559), desenvolve-os por contradigdo”.
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da escola para fins corporativistas, clientelistas, por exemplo, ocorria
uma descaracterizacdo do trabalho escolar e uma neutraliza¢do dos
efeitos dessa institui¢do no processo de democratizagdo. Nesse texto
de Saviani, a discussdo teve como referéncia uma sociedade de clas-
ses, pois ele menciona diferengas na socializagdo dos conhecimentos,
embora nao tenha se manifestado mais especificamente a respeito da
passagem do mais genérico para uma dada formacao social. Nesse no-
vo contexto, alertou para que nao houvesse um retorno aos equivocos
da escola nova e se tivesse claro que os fins a atingir ¢ que deveriam
determinar os métodos e o processo de ensino-aprendizagem. Caberia
a escola propiciar a passagem da cultura popular a erudita:

[...] Em suma, pela mediagdo da escola, acontece a pas-
sagem do saber espontidneo ao saber sistematizado, da
cultura popular a cultura erudita. Cumpre assinalar, tam-
bém aqui, que se trata de um movimento dialético, isto &,
a agdo escolar permite que se acrescentem novas deter-
minag¢des que enriquecem as anteriores e estas, portanto,
de forma alguma sdo excluidas. Assim, o acesso a cultura
erudita possibilita a apropria¢do de novas formas por meio
das quais se podem expressar os proprios conteudos do
saber popular. Cabe, pois, ndo perder de vista o carater
derivado da cultura erudita em relacdo a cultura popular,
cuja primazia ndo ¢ destronada. Sendo uma determinagdo
que se acrescenta, a restri¢do do acesso a cultura erudita
conferird aqueles que dela se apropriam uma situag¢do de
privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo lhes ¢ estra-
nho. A reciproca, porém, ndo ¢ verdadeira: os membros da
popula¢do marginalizados da cultura letrada tenderdo a
encard-la como uma poténcia estranha que os desarma e
domina (Saviani, 2003d, p. 21-22, grifos nossos).

E possivel perceber como a posse ¢ a auséncia do dominio da
cultura erudita foram identificadas, respectivamente, com a situa-
¢ao de privilégio ou de marginalizagdo das classes sociais*. Saviani

24 Essa mesma discussdo (inclusive com trechos idénticos) esta contida em uma con-
feréncia proferida em Olinda, em 1983, e depois publicada na revista Ande sob o ti-
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manteve nesse texto a preocupagdo com a democratizagdo social e
com a superacdo da marginalizagdo, bem como o posicionamento de
que, nesse processo, caberia a escola desempenhar com qualidade
a funcdo de socializar a cultura erudita, o saber sistematizado. As-
sim, houve um aprofundamento das teses anteriores, embora o autor
nao tenha identificado aqui a cultura burguesa com a cultura erudita.
Como vimos, Saviani (2003b) ja tinha defendido a necessidade da
apropriacao da cultura burguesa.

Também no terceiro artigo, intitulado 4 pedagogia historico-cri-
tica no quadro das tendéncias criticas da educagdo brasileira e trans-
crito de uma fala de 1985, sua argumentacao foi no sentido de que a
escola seria responsavel pelo acesso ao saber sistematizado, metodico,
cientifico. Ressaltou, todavia, que os “contetidos ndo representam a
questdo central da pedagogia®, porque se produzem com as relagdes
sociais e se sistematizam com autonomia em relagdo a escola” (Savia-
ni, 2003d, p. 75). Ele procurou esclarecer que, ao assumir que a ques-
tao central da escola era garantir a socializagdo dos conhecimentos,
nao estava se identificando com a visdo funcionalista de Durkheim,
para quem a escola também tinha a funcdo de socializagdo. Para evitar
tal associagdo, indicou a necessidade de se reportar aos diferentes con-
textos de utilizacdo da palavra: em seu caso, a formulacdo inspirava-se
na concepgao dialética e implicava uma critica a sociedade capitalista.

Foi possivel identificar aqui um novo argumento em relacdo a

obra Escola e democracia. Ele utilizou Marx para explicar a relagao
entre o saber, os meios de producdo e as forgas produtivas. Como

tulo O ensino bdsico e o processo de democratiza¢do da sociedade brasileira. Em-
penhado em articular a escola elementar com a democratizagdo brasileira, Saviani
(1984) defendeu nesse texto a democratizagdo da cultura para combater a marginali-
zagdo social.

2 Em um discurso aos formandos de pedagogia, publicado na revista Ande, Saviani
(1985a, p. 28) ressaltou a importancia dos métodos e processos, instigando os novos
profissionais a se empenhar para que as camadas populares ingressassem na cultura
letrada. Dessa forma, cada crianga, especialmente aquelas das “camadas trabalhado-
ras”, ndo veria “frustrada a sua aspiragdo de assimilar os conhecimentos metodicos,
incorporando-os como instrumento irreversivel a partir do qual sera possivel conferir
uma nova qualidade as suas lutas no seio da sociedade”.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 97
FUNDAMENTOS E LIMITES

Marx defendia a socializagdo dos meios de producdo, a luta da PHC
tinha como finalidade a socializacdo do saber. Ele estabeleceu, portan-
to, uma articulagao direta entre a socializagdo do saber e a socializagao
dos meios de producao, alegando que o proprio saber era considerado
um meio de producdo, motivo pelo qual era negado aos dominados.

Essa concepgdo de saber como meio de produgdo nido constou
na obra Escola e democracia, mas ja havia sido apresentada em uma
palestra de 1980 e, depois, foi retomada em 1981 e em 1983.

Na verdade, a tese apareceu pela primeira vez no texto Extensdo
universitaria: uma abordagem ndo extensionista, que € transcricao
da palestra proferida em Sao Paulo em 1980. Nesse momento, sua
explicacdo era de que no capitalismo, como os meios de produgdo
sdo propriedade privada, a classe proprietaria se apropria do saber,
sistematizando-o e devolvendo-o de forma parcelada para os traba-
lhadores, como ficava evidente no taylorismo. Assim, os capitalistas
detinham a propriedade exclusiva do saber relativo ao conjunto do
processo produtivo e o trabalhador s6 conhecia uma parte. “Isto impe-
de que os trabalhadores sejam os proprietarios do saber, saber este que
¢ forca produtiva, ¢ um meio de producdo” (Saviani, 1987a, p. 58).
Nesse momento foi destacada a “contradicdo” que perpassava a edu-
cacdo escolar: era preciso determinado saber para a producgdo, mas os
trabalhadores ndo poderiam se apropriar do saber, porque ganhariam
poder de contestagao e exigiriam a transformacao das relagdes sociais.

Em 1981, em um debate referente as lutas docentes, essa ideia
foi reiterada. O saber foi identificado como forca produtiva, por isso
sua apropriacdo entraria em contradigdo com a sociedade capitalista,
“baseada na propriedade privada dos meios de produgdo” (Saviani,
1987a, p. 77). Para aprofundar essa questao, o leitor deveria ler o tex-
to anterior, de 1980. A mesma discussdo aparece no artigo publicado
em 1983, Tendéncias e correntes da educagdo brasileira, no qual o
autor defendeu que a educacdo era um instrumento de luta porque o
saber era uma for¢a produtiva da qual os trabalhadores deveriam se
“reapropriar”. Isso implicava um enfrentamento com a burguesia, que
atuava no sentido de desapropria-los desse saber, pois na sociedade
capitalista os meios de produgdo eram propriedade privada (Saviani,
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1985b). Os meios de produgio e as forgas produtivas foram utilizados
indistintamente para caracterizar o saber.

Antes de continuar a analise desse quesito, destacamos que essa
tese ndo foi elaborada por Saviani. Ele se apropriou dela ao apre-
ender a critica aos franceses Bourdieu e Passeron em um artigo do
também francés Vincent Petit, publicado na Franga em 1973. Gragas
a obra de Cury (1992), foi possivel relacionar essa analise do saber
como forga produtiva as contribui¢des de Petit que circulavam entre
os educadores brasileiros™.

Cury (1992), analisando o capitalismo, relacionou o aspecto ma-
terial e ideoldgico do saber. De seu ponto de vista, o capital se viu for-
cado a reintroduzir o ensino primario e a0 mesmo tempo abriu mao da
educacao, tornando-a restritiva e difusora de um saber funcional para
o capital. Referiu-se a Marx, cujo método embasava uma avalia¢ao do
potencial da educacdo em meio as contradi¢des do sistema, levando
a conclusdo de que ela contribuia tanto para sua reproducdo quanto
para sua modificagdo. Isso porque ela se alimentava da tensdo entre a
melhoria da for¢a de trabalho e 0 modo de realiza-la, desse modo, o
saber, como uma forca produtiva, tornava-se parte do capital.

Mas ela também se opde a estrutura capitalista de rela-
¢des sociais, isto ¢, a divisdo de classes, quando possibili-
ta a apropriagdo coletiva do saber, uma vez que, enquanto
forga produtiva, o saber deveria ser propriedade exclusiva
da classe possuidora. A apropriagdo coletiva de um saber-
-instrumento pela participagdo na elaboragdo do mesmo
compromete-se com os interesses basicos da problematica
das classes subalternas. A educagdo reflete uma estrutura
social, mas, por outro lado, fermenta as contradigdes. [...]
(Cury, 1992, p. 75).

%6 Nao queremos dizer com isso que Saviani tenha ocultado essa fonte tedrica, mas
sim que ele ndo explicitou claramente quais analises dos autores utilizados foram in-
corporados por ele. Em alguns momentos, ele mencionou o nome de Petit, mas sem
demonstrar sua vinculagdo com teses especificas, como a do saber como meio de pro-
dugao e/ou forga produtiva.
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Assim, o autor identificou o saber como forca produtiva, e esta,
como propriedade privada. Pela categoria da mediagdo, explicou que
o saber nasce do fazer e para ele se volta, sendo, portanto, uma me-
diagdo entre duas agdes, ja que uma acao supde a posse de um saber
anterior que a conduz. No capitalismo, o saber torna-se intengdo — ja
que veicula ideias para uma determinada dire¢do — e também produ-
cdo — porque, “no seio das relagdes sociais, ele se transforma numa
forca produtiva e se funcionaliza a servico do capital” (Cury, 1992,
p. 71). Como inten¢do, o saber poderia ser apropriado pelas classes
subalternas e, ao ser incorporado a pratica, tornando-se instrumento
de critica, auxiliaria no encaminhamento de transformagdes sociais.
Assim, conflitaria com o sistema capitalista, por ceder espago a cons-
ciéncia mais totalizante.

Entender a educagdo em sua relagdo com o processo de produgao
era uma necessidade para o autor. Por um lado, o capitalismo conferiu
ao saber o estatuto de forca produtiva a servigo do capital e tentava
torna-lo independente do trabalho. Por outro, na concep¢ao de Cury
(1992, p. 127), havia limites para esse procedimento do capital: os
progressos advindos do capitalismo “impedem a exclusividade do
saber apropriado pelas classes possuidoras dos meios de producdo”,
além do fato de que “o capitalismo gera sua propria negacao”, porque
o saber “tende a ser devolvido a todos no decurso da evolugao do capi-
talismo, direcionando-o no sentido de uma nova formacao social”. Ao
abordar essa questao, o autor faz uma citacao de Petit, evidenciando as
influéncias deste em sua analise.

Encarregada de melhorar a for¢a de trabalho, cla (escola)
contribui para o aumento do capital. Mas o modo pelo qual a
escola realiza essa melhoria se opora a perpetuacao do modo
de producdo capitalista. Com efeito, ela devera aumentar a
competéncia técnica e teorica do trabalhador, mas nisso ela
se opode a divisdo instaurada pelo modo de produgdo entre
saber ¢ fazer, o saber fazendo parte do capital a titulo de
for¢a produtiva. De outro lado, cla se opde a estrutura ca-
pitalista de relagdes sociais, a saber, a divisdo entre classe
possuidora e classe proletaria, fundada sobre a propriedade
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privada dos meios de produgdo, ao tornar possivel a apro-
priagdo coletiva do saber, pois este enquanto forga produti-
va deveria ser propriedade exclusiva da classe possuidora. A
escola reflete, pois, em si mesma, as contradigdes imanentes
do sistema capitalista: encarregada de contribuir para sua
manutencao, ela contribui a0 mesmo tempo para sua perda
(Petit apud Cury, 1992, p. 127, grifos de Cury).

Cury considerou assim que o saber se articulava com as rela-
¢oes de producdo e com o crescimento das forgas produtivas, por
isso ele era conflituoso e seu emprego como elemento de dominagao
evidenciava a contradigdo das relacdes que o geriam, ndo sendo
possivel isola-lo das lutas de classes. O saber era uma forga pro-
dutiva e s6 poderia ser propriedade exclusiva da classe dominante.
“Com efeito, a impositividade unilinear da violéncia simbdlica e o
peso unidirecional dos aparelhos ideologicos ou anulam a luta de
classes ou a tém como efeito ¢ ndo como génese da dominagao”
(Cury, 1992, p. 127). A contradigdo seria o motor do desenvolvi-
mento das relacdes sociais, ndo um obstaculo. Para transformar as
relacdes estabelecidas, era indispensavel usar como instrumento de
luta os elementos que a escola transmite. Pela mediacdo do intelec-
tual, a escola superaria o carater cadtico das representacdes e pode-
ria estruturar o pensamento com base em uma concepg¢ao de mundo
que orientasse a agdo humana. E claro que o capital se defenderia
para neutralizar seu potencial, o que ela tinha de perigoso, mas nao
conseguiria anular as contradigdes, pois o saber era necessario para
desenvolver as forgas produtivas e, a0 mesmo tempo, tornava-se um
obstaculo a sociedade capitalista.

A ambiguidade e o carater contraditorio da educacdo es-
tdo dados de tal maneira que, assimilados pela classe do-
minante a fim de atenuar os fermentos de transformacao
irredutiveis a ela, auxiliam na aceleragdo da supressao da
estrutura na qual ela existe. Auxiliam porque ela ¢ apenas
um dos elementos dos antagonismos imanentes do sistema
(Cury, 1992, p. 130).
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Novamente, uma referéncia a Petit (apud CURY, 1992, p. 130,
grifos nossos) foi utilizada para analisar a escola: “4 escola, prove-
niente de uma contradi¢do interna do sistema capitalista, longe de as-
segurar a sua reproducdo, contribui para sua modifica¢do”. Para o
educador brasileiro, ao cooperar para a manutengao da ordem social, a
educacdo promovia uma agao transformadora “mediante a aceleragdo
da consciéncia de classe” (Cury, 1992, p. 130). Por isso, ele indicou
a necessidade de elaborar uma teoria da educag@o que caminhasse no
sentido de revelar seus elementos de superacao.

Os resultados desse esfor¢o eram visiveis na obra em que Sa-
viani (2003d) passou a utilizar a denominacao “pedagogia historico-
-critica”. Vejamos como ele se pronunciou a respeito da relagdo entre
a escola e o processo de producao:

Ora, ¢ sobre a base da questdo da socializa¢do dos meios
de produg¢do que consideramos fundamental a socializa-
¢do do saber elaborado. Isso porque o saber produzido so-
cialmente é uma forca produtiva, é um meio de produgdo.
Na sociedade capitalista, a tendéncia ¢ torna-lo proprieda-
de exclusiva da classe dominante. Nao se pode levar esta
tendéncia as ultimas consequéncias porque isso entraria
em contradi¢do com os proprios interesses do capital. As-
sim, a classe dominante providencia para que o trabalha-
dor adquira algum tipo de saber, sem o que ele ndo poderia
produzir; se o trabalhador possui algum tipo de saber, ele
¢ dono de for¢a produtiva e no capitalismo os meios de
produ¢do sdo propriedade privada! Entdo, a historia da
escola no capitalismo traz consigo essa contradi¢do (Sa-
viani, 2003d, p. 76, grifos nossos).

Nessa passagem do livro, fica explicito que o autor identificava
saber, for¢a produtiva e meios de produgdo e também que ele atribuia
importancia a essa identidade para se entender a contradigdo escolar.
Em sua avaliacdo, essa contradicdo teria atravessado a historia da es-
cola capitalista, impedindo que ela cumprisse plenamente seu papel
especifico, o de socializar o saber sistematizado. Ele se apoiou em
Adam Smith (1723-1790) para explicar que, para a burguesia, os tra-
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balhadores deveriam ser educados, mas somente em “doses homeo-
paticas”, ou seja, o suficiente para serem produtivos. Saviani reiterou
a ideia de que o taylorismo desapropriou os trabalhadores do saber
e, devolvendo-o em forma parcelada, deixou-lhes apenas o conheci-
mento da operacdo que deviam desenvolver. Ou seja, o saber relativo
ao conjunto do processo produtivo ndo lhes pertencia mais. Por isso,
segundo Saviani, grande era a importancia da educa¢do na transfor-
magao social, pois a socializacdo do saber que ela promovia, por si,
ja estaria diretamente relacionada com a socializacdo dos meios de
produgdo e, portanto, com a luta pelo socialismo. A estratégia politica
da PHC assumia, entdo, um contorno mais radical, ultrapassando os
limites da luta pela democracia propugnada em Escola e democracia.

Saviani (2003d, p. 77) diferenciou entdo a elaborag@o do saber da
produgdo do saber. A produgdo do saber era social, mas sua elaboragao
implicava “expressar de forma elaborada o saber que surge da pratica
social” e isso, por sua vez, pressupunha “o dominio dos instrumentos
de elaboracao e sistematizag¢ao”. Por isso, ele insistia veementemente
na importancia da escola para que os trabalhadores tivessem acesso a
esses instrumentos; caso contrario, esses homens ficariam bloqueados
e impedidos de ascender ao nivel da elaboracao do saber, embora na
pratica contribuissem para a sua produgao.

Refutando uma das criticas que a PHC recebera por valorizar a
cultura erudita em detrimento da popular, ele posicionou-se contra a
falsa dicotomia presente nessa ideia. O saber era um produto histori-
co, que tinha sido apropriado pelas classes dominantes, mas isso nao
significava que ele fosse inerentemente dominante. “O que hoje ¢ de-
nominado ‘saber burgués’ € um saber do qual a burguesia se apropriou
e colocou a servigo de seus interesses” (Saviani, 2003d, p. 79). O que
ocorria € que nem o saber erudito seria puramente burgués, dominan-
te, nem a cultura popular seria puramente popular, pois incorporava
elementos da ideologia e da cultura dominantes que, ao se converte-
rem em senso comum, penetrariam nas massas.

Para Saviani (2003d, p. 79), a questao essencial era identificar
“como a populagdo pode ter acesso as formas do saber sistematiza-
do de modo que expressem de forma elaborada os seus interesses,
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os interesses populares”, ou seja, identificar como podemos chegar
“a uma cultura popular elaborada, sistematizada”. A cultura popular
seria da maior importancia como ponto inicial, pois, para obté-la, o
povo ndo precisava de escola, mas a desenvolvia por obra de suas
lutas, relagdes e praticas. O povo precisava da escola para ter acesso
ao saber erudito, sistematizado, e, em consequéncia, para expressar
de forma elaborada os contetidos da cultura popular que correspon-
dessem aos seus interesses.

Esse argumento foi retomado no debate que se seguiu a uma
palestra de 1985”. Tal debate foi transcrito na mesma obra em que
ele tentou se defender das criticas ao texto Educag¢do e politica, que
fora publicado em Escola e democracia (Saviani, 2003b). Acusado,
na ocasido, de hipertrofiar o papel do Estado em detrimento das re-
lagdes sociais, Saviani (2003d) sintetizou nessa palestra seu enten-
dimento acerca das relagdes entre a educacdo e as relagdes sociais
mais amplas, estabelecendo novamente o vinculo entre a difusdo do
saber elaborado e a socializacdo dos meios de produgdo. Por esse
motivo, ele reiterava que os trabalhadores deveriam controlar a agao
do Estado na educacdo. Sua argumentacdo levava o leitor a cotejar o
texto criticado com outro texto escrito em 1980 e que se intitulava 4
defesa da escola publica (Saviani, 1987a).

Saviani (2003d, p. 83, grifos nossos) relata que, nesse outro texto,
destacou “o papel da sociedade civil, do movimento dos trabalhadores
como forma de controlar e fiscalizar a acdo do Estado na educacgido”,
explicitando assim que esse era o carater de classe da PHC. Explicou
também que, no debate, enfatizara que “a proposta de socializag¢do
do saber elaborado é a traducao pedagdgica do principio mais geral
da socializag¢do dos meios de produgdo”. Pedagogicamente, tratava-se
“de socializar o saber elaborado, pois este ¢ um meio de producgao”.

No quarto capitulo, intitulado A4 pedagogia historico-critica e a
educacdo escolar, resultante de uma conferéncia realizada em Arara-

270 texto e a transcri¢ao do debate foram incluidos em Pedagogia histérico-critica:
primeiras aproximagades. O texto, que ja tinha sido publicado na revista da Ande em
1986, era uma transcri¢do, com leves adaptagdes, de uma fala de Saviani no “Semina-
rio sobre a pedagogia critico-social dos contetidos”, realizado em Niteroi.
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quara, em 1988, Saviani (2003d) retomou a defesa da especificida-
de da educagdo: socializar o saber sistematizado. Contextualizando
a historia de sua proposta, o autor afirmou que esta se enraizava na
realidade escolar. Recuperou a histdria da escola e, relacionando suas
origens com a sociedade de classes, explicou que sua universalizagdo
na sociedade capitalista se fazia com base na contradigdo.

Argumentava que a generalizacdo da instru¢do para a populagdo
“contraria os interesses de estratificacdo de classes”, dai decorrendo
as tentativas de desvalorizagdo da escola, “cujo objetivo ¢é reduzir o
impacto em relacdo as exigéncias de transformagdo da propria socie-
dade” (Saviani, 2003d, p. 98). O papel amortecedor teria acompanha-
do a escola desde o inicio da sociedade burguesa, mas tornara-se mais
evidente com o acirramento da contradi¢do entre a apropriacdo priva-
da dos meios de producdo ¢ a socializagdo do trabalho realizada pela
propria sociedade capitalista. O autor retomou a discussdo sobre o sa-
ber como meio de producdo: nesse processo histdrico, o desenvolvi-
mento das forcas produtivas passava a exigir a socializa¢do dos meios
de produgdo, o que implicava a superagdo do capitalismo, levando a
instaura¢do de uma nova sociedade, a socialista.

Ora, considerando-se que o saber, que é o objeto especifico
do trabalho escolar, é um meio de produgdo, ele também
¢ atravessado por essa contradi¢do. Consequentemente, a
expansdo da oferta de escolas consistentes que atendam a
toda a populagdo significa que o saber deixa de ser proprie-
dade privada para ser socializado. Tal fenomeno entra em
contradi¢do com os interesses atualmente dominantes. Dai
a tendéncia de secundarizar a escola, esvaziando-a de sua
fungdo especifica, que se liga a socializagdo do saber ela-
borado, convertendo-a numa agéncia de assisténcia social,
destinada a atenuar as contradi¢des da sociedade capitalista
(Saviani, 2003d, p. 99, grifos nossos).

Diante desse quadro, Saviani (2003d) ressaltou a necessidade de
se ter clareza dos determinantes sociais da educagdo e do grau em que
as contradicdes sociais a marcavam. Assim, seria possivel posicionar-
-se e evitar visdes ambiguas no direcionamento da educagdo e a PHC
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tinha esse sentido. Ele insistia na importancia da escola basica para
todos e criticava os modismos e, diferenciando o classico (que resistiu
ao tempo, extrapolou o momento em que foi proposto) do tradicional
(o passado, arcaico), chamava a ateng@o para as fungdes classicas da
escola. Como, a seu ver, a base da escola era o desenvolvimento his-
torico da sociedade, era possivel articula-la com a superagdo, com a
politica do socialismo, que era a mudanga social desejada.

Libaneo (2002) foi mais restrito em sua analise da articulagao
da educagao com o processo produtivo. Na verdade, ele pouco ex-
plorou esse aspecto, privilegiando a relagao da educagao escolar com
o aspecto ideologico, com a formagdo da consciéncia. Ao analisar a
separacao entre o trabalho e os meios de producado, Libaneo (2002, p.
136) ressaltou que o dominio da classe detentora dos meios de pro-
ducdo sobre os assalariados era exercido tanto por meios econdmico-
-politicos quanto pela producao de ideias. Para mudar as relagdes
estabelecidas, era necessario “que a produg¢ao social seja compreen-
dida como tarefa social consciente e coletiva dos individuos”. Por
isso, o projeto histérico das camadas majoritarias da sociedade seria
a “progressiva tomada de consciéncia da pratica social coletiva — isto
¢, os homens agindo conjuntamente na producao de sua existéncia
material”. O trabalho docente critico implicava, portanto, a compre-
ensdo da educagdo como pratica transformadora, mesmo nao sendo
possivel atingir seus objetivos em plenitude, ja que tal pratica era
condicionada pela produgao capitalista.

Ha um texto importante na producgao de Saviani desse periodo, o
qual, embora nao conste entre as obras matriciais analisadas, merece
ser explorado aqui por tratar da relacao entre trabalho e educacao.
Esse texto foi produzido para um seminario realizado em 1987, na
Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio, da Funda¢ao Oswaldo
Cruz, que pretendia instaurar suas atividades na perspectiva da poli-
tecnia (Saviani, 2003c¢). Publicado pela primeira vez em 1989, o texto
foi reformulado e, em 2003, apareceu na revista Trabalho, educagdo e
saude como a primeira parte do texto intitulado O choque teorico da
politecnia. Nesse trabalho, Saviani (2003c¢, p. 132) procurou conceitu-
ar o termo e propor medidas praticas para a organizagao curricular da
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proposta. Referiu-se a importancia de “formular propostas e implantar,
desde agora, medidas que apontem para uma nova situagdo” e contri-
buam para a redefini¢do da politica educacional e para a reorganizagio
do sistema de ensino brasileiro. Seu avango poderia “se constituir em
um patamar para que a nova legislag@o ja incorpore esses avangos e
nos liberte das amarras que a atual nos impde”.

Como caminho analitico, articulou a nogao de politecnia com a
concepcao de trabalho como principio educativo: “A nog¢do de Poli-
tecnia deriva, basicamente, da problematica do trabalho. Nosso pon-
to de referéncia é a nogao basica de trabalho, o conceito e o fato do
trabalho como principio educativo geral” (Saviani, 2003c, p. 132).
Com base na concep¢do marxiana de que o trabalho define a exis-
téncia humana, ele analisou os diferentes momentos historicos, arti-
culando relagdo de trabalho e desenvolvimento da escola. Concluiu,
assim, que, no capitalismo, havia a necessidade de universalizar os
conhecimentos cientificos.

De sua perspectiva, o trabalho ja orientava o ensino fundamental
de maneira implicita, mas ele entendia que, no ensino médio, essa
orientagdo deveria ser mais direta. Ou seja, era necessario “ explicitar
o0 modo como o trabalho se desenvolve e esta organizado na sociedade
moderna”. A politecnia, no caso, estava na “direcdo da superagdo da
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrugao
profissional e instrugdo geral” (Saviani, 2003c, p. 136) e significava o
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas do traba-
lho. Assim, o trabalhador compreenderia o seu carater, a sua esséncia,
pois se tratava, para Saviani (2003c, p. 140), de “propiciar-lhe um
desenvolvimento multilateral, um desenvolvimento que abarca todos
os angulos da pratica produtiva na medida em que ele domina aqueles
principios que estdo na base da organizag¢do produtiva moderna”.

A politecnia estaria coerente com o desenvolvimento atingido
pela humanidade no capitalismo, “ja detectando a tendéncia do de-
senvolvimento para outro tipo de sociedade que corrija as distorgdes
atuais” (Saviani, 2003c, p. 139). Por meio dela, poder-se-ia captar a
contradi¢do da sociedade capitalista, expressa, por um lado, na neces-
sidade de se difundir os conhecimentos ¢ avangar em seu dominio, de
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forma a revolucionar as técnicas de producio, e, por outro lado, na
necessidade de impedir a difusdo desses conhecimentos, ja que estes
seriam um meio de produgao, portanto, propriedade privada.

[...] Na sociedade capitalista, a ciéncia é incorporada ao tra-
balho produtivo, convertendo-se em poténcia material. O
conhecimento se converte em forga produtiva e, portanto,
em meio de produgdo. Assim, a contradi¢do do capitalismo
atravessa também a questdo relativa ao conhecimento: se
essa sociedade ¢ baseada na propriedade privada dos meios
de producdo e se a ciéncia, como conhecimento, é um meio
de produgdo, deveria ser propriedade privada da classe do-
minante (Saviani, 2003c, p. 137, grifos nossos).

Saviani (2003c) fez uma proposta concreta para a organizagao
do ensino médio de base politécnica e, recorrendo a experiéncia rus-
sa de Moisey Mikhaylovich Pistrak (1888-1937)%, sugeriu a introdu-
¢do de oficinas de madeira e metal, cujo valor educativo estaria no
fato de abarcarem os fundamentos do trabalho moderno, servindo de
matéria-prima para objetos e ferramentas. O trabalho com o couro,
porém, ndo teria esse valor, porque esse material esta ligado a forma
de trabalho artesanal medieval. Na oficina, o trabalho manual estaria
unido ao intelectual, compreendendo o modo como se produzia a
ciéncia, a natureza do trabalho nessa sociedade e o sentido das dife-
rentes especialidades.

Nesse texto é possivel observar que, além de uma sintese das
questdes essenciais da PHC, o autor introduziu um novo elemento: a
escola publica, organizada nos moldes do ensino politécnico, contri-
buiria para a superagdo da sociedade capitalista. Ou seja, ao sociali-
zar os conhecimentos relativos ao processo de trabalho por inteiro, os
fundamentos de suas técnicas, ela afetaria os proprios fundamentos
dessa sociedade, especialmente a propriedade privada dos meios de

28 Pistrak viveu a experiéncia revolucionaria russa no inicio do séc. XX, participando
do processo de reconstrugdo da sociedade e da educag@o. Segundo Freitas (2009), ele
foi professor e membro do Partido Comunista desde 1924, tendo dirigido por cinco
anos a Escola—Comuna do NarKomPros. Em razdo da perseguigao stalinista, foi preso
em setembro de 1937 e fuzilado no mesmo ano, apds trés meses de prisao.
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produgdo. Como o saber era um meio de produgdo, sua posse pelos
trabalhadores ja afetaria suas proprias bases economicas.

Em suma, esses foram os textos que, nas décadas de 1970 e
1980, contém uma discussdo mais direta da PHC. O proprio Saviani,
ao se defender de diversas criticas recebidas, reportou-se a outros,
que ndo fazem parte das coletaneas mencionadas aqui. Sua analise
sera feita a medida que eles se fagcam necessarios para o encaminha-
mento de nossas questdes.

E possivel afirmar que, embora suas produgdes tenham tomado
rumos diferentes no decorrer do tempo, os trés autores privilegiados
nesta exposicao contribuiram, cada um com suas especificidades, para
aquele momento de elaboracao da PHC. Cury nao se aprofundou em
discussdes a respeito da elaboragdo de uma teoria pedagdgica e nem
vinculou seus escritos posteriores diretamente a PHC. Mesmo assim, ¢
possivel perceber em sua tese o resultado do esfor¢o coletivo, unifica-
do, para superar as teorias “critico-reprodutivistas” e valorizar o papel
transformador da escola. Sua contribuicao foi decisiva para as polé-
micas do periodo, pois ele colocou em pauta a questao da contradigao.
Com base nessa categoria, ele tentou entender a funcao da escola e,
aplicando categorias dialéticas, fundamentou a tese da PHC de que
os “critico-reprodutivistas” s6 consideravam a reproducdo. Ele con-
tribuiu também com a concepgao do saber como forca produtiva: esse
elemento analitico iria compor a argumentacao teérica da PHC. En-
fim, observamos, no momento, uma grande identidade entre as ideias
abordadas por Saviani e as de Cury.

Libaneo, por sua vez, acabou se apropriando das discussoes rea-
lizadas pelo grupo reunido em torno de Saviani e, com base nos prin-
cipios entdo difundidos, produziu textos com a finalidade de pensar
a educacdo brasileira e seus problemas. O resultado dessas reflexdes
foi condensado no que ele denominou de “pedagogia critico social
dos contetdos”. Em um debate de 1985, Saviani (2003d) relatou
que, quando Libaneo ia publicar seu livro, tomou conhecimento de
que Saviani criara a denominag¢do de PHC e pensou até em utiliza-
-la, pois essa era exatamente a que estava procurando. Como Saviani
considerava que a denominagdo era secundaria e que sua fixagao
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dependia das reagdes que suscitasse, nao contradisse Libaneo®.

No debate transcrito na obra Pedagogia historico-critica: pri-
meiras aproximagoes (Saviani, 2003d), encontramos uma intervengao,
na qual Betty Oliveira expressou sua preocupagdo com os desvios que
o nome de pedagogia critico-social dos conteudos estava favorecendo,
pois, quando as pessoas utilizavam apenas o termo “pedagogia dos
conteudos”, desconsideravam a relacdo contetido e forma. Afirmou,
portanto, que a denominag@o dada por Saviani era mais adequada aos
fundamentos da proposta. Libaneo ndo prosseguiu nas discussoes ini-
ciadas nesse momento e, pelo que foi possivel constatar, ndo apresen-
tou contribuigdes tedricas novas para a elaboracdo da PHC. Embora
sua produgao tenha se pautado na leitura dos demais autores, ele exer-
ceu grande influéncia junto aos educadores, sendo importante para a
difusdo das ideias do grupo.

Ficou evidente que a PHC nao foi criagdo de um tnico autor e
sim um empreendimento coletivo, no qual varios educadores tiveram
uma participacdo importante, com contribui¢des distintas. Ao mesmo
tempo, € inegavel que o autor matricial foi Saviani, que coordenou a
pos-graduagao da PUC de Sao Paulo, lecionando e promovendo dis-
cussodes com o objetivo de formular uma teoria pedagdgica marxista e
sintetizou, em suas produc¢des, o resultado dos estudos empreendidos.

Concluimos que o projeto politico da PHC apresentado pelos
autores nesse primeiro periodo girou em torno do combate a margi-
nalizacdo escolar e da luta pela democratizagdo, procurando tornar
um fato a igualdade que o liberalismo proclamava ser um direito. Su-
as teses mais recorrentes podem ser sintetizadas na discussao sobre
a especificidade da educacao escolar: a socializacdo do saber para as
camadas populares por meio da competéncia técnica. A meta seria
reorganizar as politicas educacionais e os sistemas de ensino com
base na politecnia. Tendo em vista a luta contra a atual sociedade, tal

» Ao que tudo indica, recentemente essa aproximagdo inicial de Saviani e Libaneo
foi reconsiderada na obra Historia das ideias pedagogicas, na qual, abordando-se se-
paradamente as duas pedagogias, a pedagogia critico-social dos contetidos ¢ identi-
ficada com o horizonte liberal (Saviani, 2007a). Essa questdo sera explorada no ter-
ceiro capitulo.
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proposta serviria tanto para instrumentalizar os trabalhadores para
que fizessem valer seus interesses, conscientizando-os, quanto para
socializar o saber como um meio de produgio, o que, por si mesmo,
seria uma agao revolucionaria. Da perspectiva dos autores, essa seria
a contribuig@o da escola para o projeto mais amplo de superagdo das
relagdes sociais capitalistas.

A PHC foi situada explicitamente no ambito do materialismo
historico, cujas matrizes teoricas foram referidas a Marx e a Grams-
ci, com clara prevaléncia dos estudos gramscianos. A proposta foi in-
fluenciada também por autores que procuraram abordar a educagdo
a partir dessas matrizes, como Snyders, Suchodolski ¢ Manacorda.
Saviani (2003d), no prefacio a quarta edicdo de Pedagogia historico-
-critica: primeiras aproximagoes, explicou que havia na época uma
“moda marxista”, que redundava em “interpretacdes reducionistas e
dogmaticas”, e que esse livro se inseria nesse clima, sendo a denomi-
nacao adotada, como ja foi visto, uma forma de evitar as ambiguida-
des que a “concepcao dialética” ensejava.

De fato, havia naquele periodo um revigoramento dos debates da
esquerda marxista, em meio a desarticulacao da ditadura. A PHC foi
produto desse ambiente de efervescéncia cultural e politica e, portan-
to, para apreender sua estratégia, ¢ imprescindivel entender o patamar
de elaboragao teodrica atingido pelo marxismo naquela conjuntura his-
torica extremamente complexa e contraditoria. A defesa da superagao
da marginalizacdo e da democracia precisa ser investigada nessa pers-
pectiva, para que possa ser corretamente avaliada em suas implica-
coes. Esse € o objeto de nossa proxima discussao.

1.2 A CONJUNTURA BRASILEIRA NAS DECADAS
DE 1970 E 1980

Esse periodo historico foi permeado pelos conflitos sociais e
politicos que acompanharam o esgotamento do modelo ditatorial
burgués-militar no Brasil e também pelas inumeras contradi¢des
econdmicas que se acirraram no final da década de 1970. Segundo
Netto (2011), as “linhas mestras” do modelo econémico da ditadu-



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 111
FUNDAMENTOS E LIMITES

ra, iniciada com o golpe de 1964, concretizaram a “modernizacio
conservadora” no Brasil, conduzida para atender aos interesses do
capital monopolista, por meio da concessao de privilégios ao capital
estrangeiro e aos grandes grupos nacionais, da concentracao de capi-
tal em todos os niveis e de uma estrutura governamental diretamente
atrelada aos representantes do grande capital, sem qualquer controle
democratico ou parlamentar.

Elas instauraram o perfil ¢ a estrutura econdmico-social
do Brasil legados pela ditadura: a internacionalizagdo e a
territorializagdo do imperialismo; uma concentragdo tal da
propriedade ¢ da renda que engendrou uma oligarquia fi-
nanceira; um padrao de industrializagdo na retaguarda tec-
nologica e vocacionado para fomentar e atender demandas
enormemente elitizadas no mercado interno ¢ direcionado
desde e para o exterior; a constituicdo de uma estrutura de
classes fortemente polarizada, apesar de muito complexa;
um processo de pauperizagio relativa praticamente sem pre-
cedentes no mundo contemporaneo; a acentuagdo vigorosa
da concentracdo geopolitica das riquezas nacionais, apro-
fundando brutais desigualdades regionais. E lograram, ain-
da, cristalizar uma estrutura estatal-burocratica e adminis-
trativa conformada precisamente para gerir este “modelo”
[...] (Netto, 2011, p. 31-32).

Esse processo de expansao e de fortalecimento das relagdes tipi-
camente capitalistas no Brasil resultou no que ficou conhecido pelos
economistas como o “milagre econdmico” brasileiro. Nesse periodo
de acelerado crescimento econdmico, com a taxa do PIB em torno de

%O termo modernizagdo conservadora foi utilizado por muitos autores que analisa-
ram os processos de reestruturacao do capital. Rattner (apud Tumolo, 2002, p. 97), no
entanto, adverte para o equivoco desse conceito, pois, para ele “todas as moderniza-
¢des importantes no ltimo século foram conservadoras”, inclusive a reestruturagio
produtiva no Japdo, identificada como toyotismo; bem como a da Alemanha, com Bis-
mark. Isso porque todas elas tiveram como objetivo manter as relagdes de poder den-
tro da sociedade, ndo tendo nada de revolucionarias. O perigo de utilizar essa expres-
sd0, a seu ver, seria o de deixar “implicito que existiria alguma forma de moderniza-
¢do revolucionaria, dentro do marco juridico-politico capitalista”.
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12% ao ano, construiu-se uma infraestrutura que gerou milhares de
empregos. No entanto, omitia-se que isso foi obtido ao custo de em-
préstimos internacionais cujos resultados foram uma alta divida exter-
na e uma taxa de inflagdo em torno de 18% ao ano, além da ampliagdo
da concentracdo de renda, da desigualdade social e do pauperismo dos
trabalhadores. Esse periodo de crescimento costuma ser delimitado
entre 1969 e 1973 e seu esgotamento coincide com a crise de super-
produgdo do capital que afetou a economia mundial.

O reconhecimento dessas contradigdes econdmico-sociais nos
leva a entender por que as teorias denominadas de “critico-reproduti-
vistas” ganharam ampla repercussao no Brasil na década de 1970. Tais
teorias, além de fornecer um respaldo tedrico para as criticas que os
educadores progressistas direcionavam as reformas educacionais rea-
lizadas no contexto da ditadura, evidenciavam as influéncias da socie-
dade sobre a educagdo, bem como a utilizagao da escola para atender
aos objetivos das classes dominantes.

As politicas educacionais da ditadura visaram dar um novo or-
denamento legal para os diferentes niveis, o qual, expressando as
determinagdes politicas e econdmicas do periodo, correspondia a
intencao de controle e enquadramento. Destruiram-se instrumentos
organizativos dos docentes e discentes, reprimindo propostas demo-
craticas. As medidas legais foram precedidas pelos “acordos MEC-
-Usaid™', assinados e executados entre 1964 e 1976, os quais inter-
feriram na educa¢ao como um todo. Desse periodo, data a criacao
do Movimento Brasileiro de Alfabetizagao (Mobral), Lei n°® 5370, de
1967, e a aprovacgdo da reforma universitaria, Lei n® 5540, de 1968.
Os graus de ensino fundamental e médio, entdo denominados de 1°
e 2° graus, foram adequados pela Lei n° 5692 de 1971, de forma a
atender aos interesses do grande capital. Destaca-se a ampliagdo das
matriculas associada a um direcionamento profissionalizante de ca-
rater terminal no ensino médio.

Diante do cenario de repressao e cerceamento de liberdades poli-

31 Foram assinados varios contratos de cooperagio entre o Ministério da Educagio ¢ a
United States Agency for International Development (Usaid), dos Estados Unidos, os
quais garantiam assessoria técnica e financeira para a educagao brasileira.
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ticas e intelectuais, a escola era vista a luz de um enfoque que descon-
siderava suas relagdes com a sociedade capitalista. Saviani (2003d,
p. 66) reconheceu que a difusdo das chamadas teorias “critico-repro-
dutivistas” da educag@o foi importante para esse momento, porque,
alimentando reflexdes e analises contrarias a politica educacional do-
minante, “de alguma forma impulsionou a critica ao regime autoritario
e a pedagogia autoritaria desse regime, a pedagogia tecnicista”.

Em razdo do aprofundamento das lutas e também da inviabilida-
de da ditadura no contexto de agucamento da crise, foi elaborada uma
estratégia politica da distensdo lenta, gradual e segura. Quando se deu
a posse do governo Figueiredo® (1979-1985), a ditadura burguesa-
-militar agonizava, demarcando sua incapacidade de se reproduzir e
de levar adiante o projeto de autorreforma iniciado no governo Geisel
(1974-1979). Em face, principalmente, do aprofundamento da crise
capitalista, a finalidade desse projeto era manter o sistema de relagdes
econdmico-sociais e politicas a servico dos monopdlios do capital.

Nesse contexto, ocorreram realinhamentos politicos de impor-
tancia, promovendo uma revitalizagdo do movimento popular, com
destaque para o reingresso da classe operaria na cena politica por
meio das greves metalirgicas na regido do ABCD paulista®, bem
como ‘“‘uma radicaliza¢do na oposicdo democratica — que, entdo e
alids, inicia um giro explicito de aproximagdo a classe operaria”
(Netto, 2011, p. 42). Esse conjunto de fatores compeliu a ditadura a
empreender negociagdes e a adotar uma posi¢do politica defensiva,
configurando um processo de transi¢cdo atipico, que desembocaria
em uma situacdo politica democratica.

Em meio a esse movimento, os educadores da PHC identifica-

32 Netto (2011) analisa o ciclo autocratico burgués de um modo original, localizando
trés momentos distintos em sua evolug@o: o primeiro vai de abril de 1964 a dezembro
de 1968, quando a ditadura, assumindo o Estado, revelou sua inépcia em legitimar-se
politicamente; o segundo, que vai de dezembro de 1968 a 1974, foi marcado pela cria-
¢do das estruturas estatais e pela conversao da ditadura a um regime politico de carac-
teristicas fascistas; e o terceiro, que vai de 1974 a 1978, foi marcado pela impossibili-
dade de o regime impor suas regras.

3 Regido industrial do estado de Sdo Paulo, composta pelas cidades de Santo André,
Sao Bernardo do Campo, Sao Caetano do Sul e Diadema.
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ram limites nas teorias “critico-reprodutivistas”, afirmando que estas
ndo contribuiam para a proposi¢do pratica de solugdes para os pro-
blemas existentes, especialmente porque ia “ficando cada vez mais
claro que a luta contra a ditadura também implicava a formulacdo de
alternativas” (Saviani, 2003d, p. 135). Os autores reunidos em torno
de Saviani concluiam que, em geral, os “critico-reprodutivistas” dei-
xavam claro que toda e qualquer proposta pedagogica desempenharia
um papel reprodutivo, tivessem os educadores consciéncia disso ou
ndo. Argumentando que tais teorias ndo viam a escola como espago de
contradi¢do e sim como o de reproducdo das relacdes de dominagao,
eles defenderam a formulagdo de uma politica educacional consoante
com o discurso da oposigao.

O objetivo desses educadores, na virada dos anos de 1970 para
os anos de 1980, era, portanto, fazer com que a critica contestadora
cedesse lugar a critica superadora. Sua finalidade era criar condi¢des
para superar o problema da marginalizacdo escolar, democratizan-
do o acesso, e assim transformar a situacdo de desigualdade social
brasileira. Elaborou-se teoricamente a critica as teorias denominadas
de “ndo criticas” e “critico-reprodutivistas” e formulou-se também a
PHC, que, para eles, simbolizava a substitui¢do da ingenuidade e do
pessimismo pelo “entusiasmo critico”. A escola, vista como espago de
contradigdo e ndo s6 de reprodugao, tornou-se /dcus privilegiado para
a defesa dos interesses dos dominados.

1.2.1 O legado politico-cultural da ditadura e a apropriacao do
referencial marxista

O funesto saldo cultural desse periodo, conforme Netto (2011),
afetou tanto os sistemas de ensino quanto os circuitos culturais mais
amplos. Por meio de eficientes dispositivos de controle e da instaura-
¢do de um mercado nacional de bens simbolicos, que colocou 0 mundo
cultural sob a 16gica do mercado, ergueu-se uma industria cultural mo-
nopolizada e centralizada, pautada na doutrina de seguranca nacional.

Netto (2011, p. 72) constatou que, contraditoriamente, no periodo
de consolidagao da ditadura, “a instauragdo da dominagao autocratica
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burguesa nao corresponde, para desespero dos sociologismos de qual-
quer matiz, um avango no conservadorismo e/ou reacionarismo” no
campo cultural. Isso porque emergiu uma das mais ricas conjunturas
culturais do pais, durante a qual, mesmo com a colocagdo dos classi-
cos marxistas no index oficial, foram traduzidos e editados autores co-
mo Lukécs, Gramsci, Lefbvre, Goldmann, Althusser, Marcuse, além
dos preparativos para a publicagdo da primeira traducdo portuguesa
completa de O capital. Essa riqueza estendeu-se a area econdmica, ao
teatro, a arte, a musica.

Com o golpe de 1964, em decorréncia dos mecanismos ditato-
riais, muitos desses segmentos culturais distanciaram-se do movimen-
to politico e social das classes trabalhadoras. As consequéncias foram
graves, especialmente no campo da teoria, que, debilitada em sua re-
feréncia a sociedade, perdeu sua concretude, esgotou-se em si mesma
e assumiu gradativamente uma matriz irracionalista, sob o protagonis-
mo da pequena burguesia urbana. A partir de 1968, o regime instaura
um “terrorismo cultural sistematico”, reordenando os sistemas de en-
sino e destruindo o bloco cultural contestador, por meio do fechamen-
to de editoras, perseguicdo e exilio de artistas, desestruturacao de seus
grupos. Um “vazio cultural” iniciou-se com a implantacao da politi-
ca cultural ditatorial, dando origem a uma nova corrente racionalista,
marcada pelo pensamento asséptico, pela racionalidade econdmico-
-social e principalmente pelo estruturalismo. Quanto a este,

Seu papel ideal mais saliente, entretanto, foi a fungdo “de-
sideologizante” que desempenhou: dadas as suas caracteris-
ticas neopositivistas (o anti-historicismo, o formalismo, o
epistemologismo) e dadas as condi¢des socio-historicas em
que hegemonizou os segmentos intelectuais progressistas,
basicamente no interior da universidade, o estruturalismo
contribuiu eficazmente no Brasil para neutralizar os vetores
criticos (e critico-dialéticos) do “mundo da cultura”. Espe-
cialmente na escala em que nutriu amplamente o “marxismo
académico” (e, aqui, a influéncia da obra de Althusser ainda
requer uma analise cuidadosa), ele respondeu por uma cul-
tura de esquerda inteiramente asséptica — descontada, na-
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turalmente, uma “leitura cientifica” de Marx que o tornava
palatavel a uma infinita gama de gostos (Netto, 2011, p. 88).

A tardia formulagdo da politica cultural da ditadura, segundo o
autor, coincidiu com o seu declinio, o que levou a uma dubiedade de
propostas, nas quais se conjugava a doutrina de seguranca nacional
com o discurso liberal-conservador, marcado pela ética do humanismo
abstrato, pela ideia de plenitude e harmonia do desenvolvimento, ndo
s6 econdmico como também social. Assim, o regime incorporava as
demandas do periodo e, em face dos processos deflagrados pelos su-
jeitos sociais, flexibilizava sua politica cultural, conferindo ao Estado
o papel de dirigente, de protagonista social legitimo. Foi s6 no gover-
no Figueiredo que a ditadura se tornou explicitamente enfraquecida,
favorecendo a ofensiva do movimento democratico.

O sistema educacional também foi afetado e com ele a produgao
académica, pois a ditadura transformou a universidade em uma ins-
tituigdo formal-burocratica, esvaziada de problematizagdes e criticas
societarias, além de refuncionalizar os ensinos fundamental e médio
de acordo com os interesses econdmicos. No plano quantitativo, hou-
ve a proliferacdo de programas sociais € o aumento da clientela por
eles atendidas no final da ditadura. No caso da educacdo escolar: “a
taxa de escolarizacdo do grupo etario de 7-14 anos passa de 67% a
83,7% entre 1970 e 1984; os matriculados no ensino superior, que
ndo eram 100 mil em 1964, chegam a 1,3 milhdo em 19817, além da
“cobertura da merenda escolar”, que “sobe de 54% a cerca de 80%”
(Draibe, 1994, p. 292). Todavia, o saldo final ainda era alarmante, con-
forme os indices quantitativos do periodo:

No inicio dos anos 80, a taxa de analfabetismo da popula-
¢do adulta ainda beirava os 25% e, quanto ao grau de esco-
laridade das pessoas com mais de 10 anos, cerca de 23%
ndo tinham logrado completar um ano de instrugdo e ape-
nas 18,3% haviam conseguido atingir ou superar 0ito anos
de escolaridade. Se o aceso a escola basica havia quase se
generalizado, mais da metade dos alunos, entretanto, nao
lograva completar as duas primeiras séries, e menos de 25%
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completavam o primeiro grau, seja por evasio, seja sobre-
tudo pela repeténcia. As baixas taxas de cobertura da edu-
cacdo pré-escolar (7%) e principalmente infantil (creches)
mas sobretudo a tdo insignificante cobertura do segundo
grau — cerca de 15% da faixa etaria correspondente — com-
pletam esse quadro de insuficiéncias e atrasos sociais (Drai-
be, 1994, p. 292).

A contraface dessa situacdo foi a deflagragao do movimento con-
testador e de resisténcia, inclusive e principalmente no ambito educa-
cional. Uma intensa mobiliza¢do ocorreu no meio educacional nas dé-
cadas de 1970 e 1980. A PHC ¢ resultado desse processo. No circuito
cultural, emergia na entrada da década de 1980 “um novo pensamento
social de oposi¢do, explicitamente reclamando-se de esquerda” (Net-
to, 2011, p. 103). Essa inspiragdo, todavia, “envolve matizes os mais
diferenciados — da imposta¢ao social-democrata a requisi¢des de corte
socialista revolucionéario, cobrindo proposi¢des utdpico-romanticas e
mesmo anarcoides”, o que demanda uma analise critica ainda por fa-
zer (Netto, 2011, p. 104).

No que se refere ao pensamento que adotou um matiz democra-
tico radical, questionou as sequelas da ditadura e recusou a ordem
burguesa, dois pontos que revelam o legado da ditadura merecem
destaque. O primeiro € o surgimento de um novo irracionalismo, em
cuja intencionalidade revoluciondria se recuperava uma postura antie-
litista, antiautoritaria ¢ anticolonialista. A razdo era considerada um
instrumento de dominio, um componente do poder burgués e, assim,
uma teorizagdo contra a razao teérica correspondia as debilidades de
formagao dessas geracdes. O segundo € uma postura critica que se es-
tendia para um posicionamento radical revolucionario, auténtico, cujo
alvo prioritario era a tradicdo marxista do pré-64.

Segundo Netto (2011, p. 106), até meados da década de 1950, “a
precaria acumulag@o do pensamento marxista no Brasil estava direta-
mente vinculada a elaboragao tedrica, politica e ideologica de intelec-
tuais situados no PCB”, que, mesmo com divisdes, ndo gerou nenhu-
ma inspiragdo para além do marxismo “oficial”. Isso se explicaria pela
debilidade da tradigao socialista, pela auséncia de reflexdes filosdficas
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e pelo escasso numero de instituigdes universitarias e de pesquisa no
pais, 0 que se agravou com a repressdo ¢ o enquadramento politico-
-ideoldgico dos intelectuais do Partido Comunista Brasileiro (PCB) a
partir dos anos de 1930, quando a Internacional Comunista equalizou
o pensamento oficial comunista na era de Josef Stalin (1878-1953). Is-
so, todavia, nao desqualifica o pensamento dos autores marxistas, que
so0 podem ser analisados com base nesses referenciais, sob o perigo de
se cair no “hipercriticismo abstrato”.

lasi (2012, p. 287-288), contribuindo para esse debate, sinaliza
para o perigo de cairmos em duas armadilhas ao estudar o compor-
tamento politico da classe trabalhadora: “compreendé-lo como mera
intencionalidade subjetiva”, o que implica julgar seu amoldamento
a ordem estabelecida como um desvio de dire¢do; ou, inversamente,
como “simples determina¢do de uma objetividade dada”, caso em
que a apatia e o amoldamento seriam julgados como resultado da
crise econdmica. Segundo o autor, esse posicionamento decorre de
“uma sintese de fatores subjetivos e objetivos”, pois ha objetivida-
de nos fatores subjetivos e a acdo politica dessa classe resultaria na
objetividade final.

[...] Por isso, quando falamos de um determinado compor-
tamento da classe trabalhadora, devemos relaciona-lo a
uma estratégia determinante em um certo periodo histori-
co, ndo como uma escolha arbitraria de uma certa diregdo
ou vanguarda, mas como uma sintese que expressa a ma-
neira como uma classe buscou compreender sua formagéo
social e agir sobre ela na perspectiva de sua transformagao
(Tasi, 2012, p. 288).

Desde meados da década de 1940 até quando ocorreu o golpe
burgués-militar de 1964, a luta historica da classe trabalhadora no
Brasil “teve como estratégia determinante a chamada Revolugdo De-
mocratica Nacional e sua principal expressdo politica foi o PCB”. Es-
sa formulacdo se consagrou como forma de compreender a revolugao
brasileira, acabando “por se impor a todos, mesmo aqueles que empre-
endem o arduo caminho de criticar a visdo ‘consagrada’” (Iasi, 2012,
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p- 288). Essa estratégia encontraria seu ponto critico no golpe de 1964.

Na segunda metade dos anos de 1950, uma tradigdo marxista co-
mecou a extravasar as fronteiras do PCB, quebrando seu monopdlio,
tanto por causa das revelagdes do XX Congresso do Partido Comunis-
ta da Unido Soviética (PCUS) quanto pelas implica¢des internacionais
do mesmo. Com a crise organica do PCB, em 1956-57, um giro poli-
tico e uma inflexao tedrica ampliaram a influéncia politica e a credibi-
lidade da orientagdo cultural dos comunistas, mas esse movimento foi
abortado com o golpe de 1964. Observamos que, durante esse periodo,
houve uma valorizagdo das fontes originais do pensamento socialista
revolucionario, até entdo preteridas em favor de comentadores.

Foi na passagem dos anos de 1950 para os de 1960 que a inspira-
¢do marxista passou a influenciar também pensadores e investigadores
sem vinculagao partidaria, servindo de aporte para diversas matrizes
teoricas. E o caso de Alvaro Vieira Pinto*, do Instituto Superior de
Estudos Brasileiros (Iseb), e de Florestan Fernandes, do curso de so-
ciologia da Universidade de Sao Paulo (USP). Nesse periodo, segundo
Toledo (1994), a esquerda se mobilizava em prol das reformas sociais,
do nacional-desenvolvimentismo, do socialismo e da revolucdo. Im-
portante observar que a questdo democratica tinha uma importancia
secundaria, tanto teorica quanto ideologicamente.

Acreditava-se que a democracia politica apenas teria sen-
tido e relevancia para as grandes massas trabalhadoras a
partir do momento em que as suas reivindicagdes basicas
¢ imediatas fossem amplamente atendidas. Enquanto o de-
senvolvimento econdmico e as reformas sociais de carater
estrutural ndo se efetivassem, a democracia politica ndo po-
dia deixar de ser “formal” ou “abstrata” para o conjunto dos
trabalhadores e das massas populares. Para a esquerda de
orientagdo marxista, a democracia exigia, como condi¢ao
prévia e necessaria, a realizagdo da democracia social e eco-
ndmica (Toledo, 1994, p. 27).

3* Em sua formagéo, Saviani foi claramente influenciado por Alvaro Vieira Pinto; por
isso, seria interessante verificar em que medida sua leitura do marxismo afetou as suas
claboragdes teoricas; no entanto, ndo ¢ possivel fazer isso nos limites deste trabalho.
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O programa politico e estratégico do PCB nesse periodo historico
era resultado de uma determinada interpretagdo do estagio de desen-
volvimento das relagdes de produgdo capitalistas no Brasil. Em 2009,
o proprio PCB fez um inventario de seu percurso politico-estratégico,
fornecendo-nos uma sintese das estratégias revolucionarias que ado-
tou ao longo de sua histéria. Desde sua fundagdo em 1922, as estraté-
gias por ele adotadas passaram por distintas formas insurrecionais: o
acumulo pacifico de forcas de massas, a luta sindical, a luta armada,
a resisténcia democratica. No entanto, o que predominou na primeira
fase de sua historia foi a estratégia democratica nacional.

A estratégia democratica nacional partia do pressuposto de
que a formag@o social brasileira trazia ainda aspectos ndo
capitalistas, entraves ao pleno desenvolvimento do modo
de produgio capitalista que impediam ou dificultavam o ad-
vento das condigdes que tornariam possivel uma revolugéo
socialista. Em um primeiro momento, estes entraves foram
identificados como “feudais” ou “pré-capitalistas”, devido a
grande prevaléncia da economia agraria baseada em latifun-
dios e ao tipo de relagdes sociais no campo, que transitaram
do escravismo sem que passassem de imediato para relagdes
assalariadas capitalistas, permanecendo em formas hibridas
como a parceria, o colonato e outras. O segundo entrave de-
tectado seria a dependéncia do Brasil em relagdo ao centro
dindmico do capitalismo mundial, inicialmente a Inglaterra
¢ depois os EUA. Tal caracterizag@o levaria a definir uma
estrutura de classes na qual o bloco dominante seria com-
posto pelas “elites agrarias” tradicionais, em alianga com o
imperialismo, ¢ o bloco popular seria formado pelo proleta-
riado urbano, ainda pequeno, os camponeses, 0s setores mé-
dios ¢ a burguesia nacional com vocagéo industrial, contra a
tradigdo agraria (PCB, 2009, p. 1-2).

O PCB posicionou-se de formas distintas em relacao a centra-
lidade operaria, ora privilegiando os militantes operarios no final
dos anos 1920, em detrimento da intelectualidade marxista, ora os
setores das classes médias, ora atribuiu significativa importancia a
alianga com a burguesia nacional. Apesar disso, reconhecia que nao
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se rompera o processo democratico burgués da revolucao no Brasil,
o que significava que a revolucdo socialista se faria por fases: a pri-
meira seria a “etapa” democratica, depois a do capitalismo autdno-
mo, que desenvolveria um proletariado numeroso, para, enfim, levar
adiante a revolugdo proletaria.

Caio Prado Jr. (apud lasi, 2012, p. 289), posteriormente, criti-
cou essa estratégia porque articulava essa etapa revolucionaria com o
“mesmo esquema consagrado, o da revolugdo ‘democratico-burgue-
sa’, segundo o modelo leninista relativo a Russia tzarista”. Adotavam-
-se assim receituarios e dogmas de esquemas abstratos, contidos nas
formula¢des do VI Congresso da Internacional Comunista, de 1928.
Nessa formulag@o, a passagem para a ditadura do proletariado impli-
cava, em paises “coloniais e semicoloniais”, transitar por uma série
de “etapas preparatdrias” que correspondiam ao desenvolvimento da
“revolugdo democratico-burguesa” (Iasi, 2012, p. 294).

No Brasil, essa etapa correspondia a luta antilatifundiaria e
anti-imperialista e implicava uma alianca do proletariado com a bur-
guesia nacional para desenvolver o capitalismo brasileiro. Segundo
lasi (2012, p. 289), na leitura de entdo havia espago para essa alianga
porque “as demandas de uma suposta burguesia nacional por um de-
senvolvimento autonomo do capitalismo brasileiro a faria se chocar
com os interesses do imperialismo e de seus aliados internos, as oli-
garquias nacionais”.

Na década de 1960, acenava-se com “a possibilidade de um
governo nacionalista democratico, previsto nas teses do PCB”, sur-
gindo também um clima de lutas por “reformas de base”, no qual o
protagonismo cabia aos movimentos sociais. Reis (2007) afirma que
a conjuntura internacional criara novas expectativas para as forcas
politicas da esquerda, exemplificando com a Revolu¢ao Cubana, em
1959, e sua radicalizagdo socialista até 1961; a vitoria da revolu-
cao argelina, em 1962; a retomada da guerra de libertagdao nacional
do Vietna, desde 1960; além da projecado internacional do maoismo
ofensivo e revoluciondrio. Essas circunstancias, no conjunto, fize-
ram com que o PCB sofresse a concorréncia de forgas politicas e de
tendéncias mais radicalizadas no interior do partido, as quais criaram
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diversos partidos e organizagdes a partir dos anos 1960, assumindo
uma retorica de enfrentamento revolucionario:

[...] a Organizagdo Revolucionaria Marxista-Politica Opera-
ria (ORM-Polop), de 1961; o ja referido Partido Comunista
do Brasil (PC do B), formado em 1962. Neste mesmo ano,
a A¢ao Popular (AP), agrupando setores catdlicos radicali-
zados. No ambito das correntes nacionalistas, 0 movimento
das ligas camponesas, com ambigdes de se transformar em
partido politico, com a estruturagdo do Movimento Revolu-
cionario Tiradentes (MRT), sem contar as tendéncias nacio-
nalistas revolucionarias, animadas e estimuladas por Leonel
Brizola, como os Grupos de 11 ¢ o Movimento Nacionalis-
ta Revolucionario (MNR), em fins de 1963, inicio de 1964
(Reis, 2007, p. 98).

Os elementos centrais da estratégia democratica nacional foram
colocados em xeque com o golpe burgués-militar de 1964. A propria
dinamica da luta de classes e a forma como o capitalismo brasileiro
produzira sua estrutura de classes fizeram com que as classes nao se
posicionassem como o imaginado, demonstrando o erro de avaliagao
histérica do real. Por meio de uma alianga, a burguesia apoiou o lati-
findio e o imperialismo e posicionou-se contra o operariado, criando
um impasse estratégico na esquerda brasileira.

[...] A forma particular do capitalismo brasileiro havia pro-
duzido uma estrutura de classes na qual a burguesia man-
tinha simultaneamente seu carater dependente e associado,
temendo muito mais uma revolugao proletaria do que uma
existéncia subordinada ao imperialismo. Ao contrario de
antagdnico a estrutura agraria tradicional e latifundiaria, o
capitalismo brasileiro, submetido as demandas do capital
monopolista internacional, tornava possivel uma alianga es-
tratégica entre a burguesia brasileira, o latifindio monoex-
portador e o imperialismo (PCB, 2009, p. 2).

As forgas politicas que procuraram escapar do destino do PCB,
destrogado e empurrado para fora da vida politica apds o golpe de
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1964, também nao tiveram éxito, “quedando-se no gueto do isolamen-
to politico” (Reis, 2007, p. 100). Os impasses estratégicos da esquerda
brasileira se estenderiam ainda por um longo prazo, mesmo durante
todos os anos de resisténcia contra a ditadura burguesa-militar.

[...] Independente da opgdo pela luta armada ou pela resis-
téncia democratica, o horizonte estratégico, na quase tota-
lidade das forgas de esquerda, permaneceu nos marcos de
uma estratégia democratica nacional. Se observarmos os
programas das organizagdes que optaram pela luta armada,
poderemos concluir que a radicalidade da forma de luta
nao correspondia a uma estratégia de revolucdo socialista
para o Brasil. Pode-se dizer que a maioria absoluta das
organizagdes revolucionarias brasileiras ndo chegou a uma
formulag@o estratégica da revolugdo socialista para o Bra-
sil (PCB, 2009, p. 3).

Oliveira (1972, p. 33) realizou uma critica profunda da estratégia
da esquerda e apontou seus equivocos, dentre os quais, a énfase na
dependéncia externa, a auséncia de analise dos aspectos internos das
estruturas de dominagao, a visao do desenvolvimento por um angulo
que destacava a oposicao entre as nagdes. Segundo o autor, passou
“despercebido o fato de que”, antes disso, “o desenvolvimento ou o
crescimento ¢ um problema que diz respeito a oposi¢ao entre classes
sociais internas”. Ele preconizou ent3o a necessidade pratica de um
rompimento radical com a teoria do subdesenvolvimento, pois esta
cumpriu uma funcao ideoldgica e impediu a constitui¢do de uma teo-
ria sobre o capitalismo no Brasil.

[...] Com seus estereotipos de “desenvolvimento autossus-
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tentado”, “internacionalizagdo do centro de decisdes”, “in-
tegragdo nacional”, “planejamento”, “interesse nacional”, a
teoria do subdesenvolvimento sentou as bases do “desen-
volvimentismo™ que desviou a ateng¢do teorica e a a¢ao po-
litica do problema da luta de classes, justamente no periodo
em que, com a transformagao da economia de base agraria
para industrial-urbana, as condi¢des objetivas daquela se

agravavam. A teoria do subdesenvolvimento foi, assim, a
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ideologia propria do chamado periodo populista; se ela hoje
ndo cumpre esse papel, é porque a hegemonia de uma classe
se afirmou de tal modo que a face ja ndo precisa de mascara
(Oliveira, 1972, p. 34).

lasi (2012, p. 293), por sua vez, contrapds-se a estratégia de-
mocratica nacional, especialmente a falacia de que um “capitalismo
auténomo” no Brasil interessaria tanto a burguesia quanto ao prole-
tariado. De sua perspectiva, a autonomia nao seria real, porque esse
capitalismo viria “acompanhado dos meios politicos préprios do capi-
talismo desenvolvido, seja na sofisticagdo de seu Estado, seja através
dos meios, diretos e indiretos, de amoldamento da classe trabalhadora
a ordem do capital”.

Uma reelaboragio dessa estratégia de esquerda ocorreria no final
da década de 1970, com a crise da ditadura, como veremos no proxi-
mo item. Por ora, vamos nos ater a questdo ideoldgica e cultural que
predominou no periodo ditatorial.

Netto (2011) entende que o processo de amadurecimento das
condigdes para a constitui¢do de uma tradigdo marxista no Brasil foi
interrompido pela ditadura, que liquidou o projeto sociopolitico da
esquerda. Dentre as consequéncias dessa interrupgao, o autor destaca
a superacao do monopolio politico-partidario de inspiracdo socialista
revolucionaria — com a proliferacdo de agrupamentos que se recla-
mavam revolucionarios na segunda metade da década de 1960 — e a
generalizagdo de um “simplismo intelectual”.

Além disso, houve a emersdo do “marxismo académico”, que
teve elementos positivos, mas também negativos. Dentre estes, a
substitui¢do das matrizes originais por textos de vulgarizadores e
comentadores; a tendéncia ao oportunismo teérico, ja que as fontes
variam ao sabor da conjuntura e ndo segundo exigéncias da reflexao;
e a andlise do passado sem que fossem considerados seus condi-
cionantes historico-sociais e politicos. Geraram-se, assim, juizos de
valor moralistas e at¢ filisteus.

Importante ressaltar que a pds-graduacao da PUC de Sao Paulo,
em sua origem, ndo se organizou com base no referencial tedrico mar-
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xista, nem os professores e alunos do programa tinham, nessa fase,
adotado a matriz marxista, a exemplo do proprio Saviani. Esse fator
nos auxilia a dimensionar mais adequadamente os limites da elabora-
¢do da critica educacional naquele momento.

Um elemento determinante para a constituicdo do pensamento
educacional de esquerda naquela conjuntura foi, além das censuras
impostas pelo regime ditatorial, a propria formagdo cultural brasi-
leira. A influéncia do humanismo tradicional é largamente consta-
tada nos estudos sobre a historia da educagdo brasileira, nos quais
se consideram os jesuitas como os grandes responsaveis por nosso
processo de escolarizagdo durante séculos. Como nao nos cabe reto-
mar essa trajetoria, indicamos apenas a influéncia desse processo no
caso sintomatico das institui¢des confessionais, como a PUC de Sao
Paulo SP, as quais foram focos proficuos da resisténcia a ditadura e
da formacdo de quadros para os movimentos sociais. Isso pode ser
explicado, segundo Cunha (apud Handfas, 2006), pela hegemonia
politica e ideolodgica da igreja catdlica no sistema e no corpo de pro-
fissionais do ensino, no qual predominava um “messianismo educa-
cional”, o que nos ajuda a entender também o “ativismo missiona-
rio” que predominou entre os educadores do periodo e se expressou
na sobrevalorizacdo da escola.

Handfas (2006) também destacou no campo educacional a pre-
senca marcante de quadros de origem clerical, cujo acimulo tedrico
jé estava identificado com a fenomenologia e com o existencialismo,
sobretudo o cristdo, mesmo que tais correntes tenham se caracterizado
pelo agnosticismo. A influéncia de tais correntes tedricas teria afeta-
do, a seu ver, a assimilagdo do marxismo e, submetendo-o ao proprio
campo tedrico delas, revelaram, assim, indicios de um humanismo
teorico®. Destacamos ainda o fato de que, embora o Centro de Educa-

35 Para entender os fundamentos de sua critica, tentaremos sintetizar suas teses, com a
clareza dos riscos de tal procedimento. Apoiada em Althusser e Marx, Handfas (2006)
identificou mudangas no percurso teérico de Marx. Influenciado por Feuerbach, ele
teria sido afetado inicialmente pelo humanismo teérico. Na analise da autora, até os
Manuscritos prevalecera a teoria da esséncia do homem, cujas categorias eram a ex-
teriorizacgdo, a alienag@o e a mediag@o, embora ele ja utilizasse também as categorias
econdmicas. Nas Teses sobre Feuerbach e em A ideologia alemd, de 1845, Marx assu-
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¢do da PUC de Sao Paulo abrigasse professores de diferentes matrizes
teoricas e politicas, a hegemonia era do pensamento fenomenologico.

No caso de Saviani, é possivel constatar que sua formacgao foi
pautada nesses referenciais tedricos, possivelmente em razao de sua
antiga vinculagdo com a igreja catdlica, seja como seminarista seja
como militante politico, ja que, na década de 1960, passou pela Agdo
Popular (AP) e militou na Juventude Universitaria Catélica (JUC). Em
1996, em uma conversa com Paulo Freire e Adriano Nogueira, Saviani
(2010c, p. 12) explicou que passara a perceber que, naqueles movi-
mentos, “havia pouca consisténcia na compreensao do Ser Humano.
As teorizagdes eram adogadas pela boa-fé”, além de se camuflar as
diferencgas e supor “que tudo e todos seriam igualizaveis porque sao fi-
lhos do mesmo Criador”, o que “empobrece o teor critico da reflexao”.
Na passagem transcrita a seguir, ele explica como foi sua transi¢ao
para o método fenomenologico-dialético:

Eu, em certa época, pensei o método fenomenoldgico-
-dialético como uma superacdo dos limites tanto da feno-
menologia quanto da dialética. Depois, reconsiderei isso.
Como? Percebi que o que eu denominava “método feno-
menologico-dialético” era o proprio método dialético. E

mira a teoria da historia e, avangando definitivamente na direcdo do materialismo his-
torico, concebia que os objetos ndo eram uma simples objetivagdo da esséncia huma-
na, mas resultado das relacdes sociais em seu conjunto. Com essa concepgao, os indi-
viduos reais, nas condigdes histdricas e sociais, exerciam o papel central em suas ana-
lises. Mesmo exercendo uma fungdo critica no plano politico, Handfas (2006) consi-
derou que a producdo inicial de Marx estava envolta na problematica do “humanis-
mo tedrico”, denominacdo dada por Althusser. A autora identificou a presenca desse
humanismo no pensamento educacional critico brasileiro, a exemplo do emprego da
nogdo genérica de trabalho como expressao da relagdo entre o homem e o objeto, com
todos os efeitos de alienacao que dela resultam. Com essa forma genérica, a catego-
ria trabalho tornou-se determinante nos estudos educacionais, os quais eram perme-
ados pelo problema da historicizag¢do das categorias e pela articulagdo contraditoria
com os elementos da realidade. Em vez de se considerar o capitalismo em suas condi-
¢des sociais, os processos de trabalho, a questdo do valor e as forgas ideologicas, da-
va-se preferéncia a nogao genérica de homem, a perda de sua esséncia,. A critica edu-
cacional nas décadas de 1970 e 1980 limitava-se, dessa forma, “a reivindicar um tipo
de formagao mais humanizada, num discurso bastante identificado com o discurso do-
minante” (Handfas, 2006, p. 139).
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mais. O que eu denominava “limites do método dialético”
eram limitagdes impostas pela leitura mecanicista.

Atualmente estou entendendo que o socialismo cientifico
faz, a partir do estudo marxista, uma supera¢do daque-
la vontade contida no socialismo utdpico. [...] (Saviani,
2010c, p. 12).

Na sociedade brasileira desse periodo, como ja apontamos, um
clima de engajamento e de radicalizacdo era impulsionado pelas
contradi¢des do processo de industrializagdo, resultando no conflito
entre os interesses socioecondmicos multinacionais associados e as
classes trabalhadoras, conflito esse que marcou o curto governo na-
cional-reformista de Jodo Goulart (1961-1964), deposto pelo golpe
militar. A pulverizagdo da esquerda desde o final dos anos de 1950 e
a incapacidade organizativa dos partidos politicos e sua divisdo em
facgdes levaram ao surgimento de formagdes extralegais, como a AP,
ao lado da A¢do Democratica Parlamentar, das Ligas Camponesas e
diversas outras.

A AP, fundada em 1962, foi composta por universitarios e se-
cundaristas que militavam na Acao Catolica desde o final dos anos de
1950e participavam também da Juventude Estudantil Catélica (JEC)
e da JUC. Esta militava de forma ndo organizada e seus militantes
encontravam limites para sua agdo dentro da igreja, pela radicalidade
com que defendiam suas ideias, pois, embora tivessem uma radical
formagdo ideoldgica anticomunista, eram influenciados pela postura
comunista. A AP propunha:

[...] uma politica de preparagdo revolucionaria, consistindo
numa mobilizagdo do povo, na base do desenvolvimento
de seus niveis de consciéncia e organizagdo, firmando esta
mobilizagdo numa luta contra a dupla dominagao capitalis-
ta (internacional e nacional) e feudal (Moraes, 2011, p. 76,
grifos nossos).

Em entrevistas posteriores, integrantes da AP concluiram que,
como eram socialistas de um modo genérico, sem base marxista, fal-
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tava articulacdo entre suas proposigdes pragmaticas e suas taticas de
acao politica. Segundo Betinho, eles liam Marx com um compromisso
com o0 humanismo e com a liberdade, mas na pratica politica, acaba-
ram convergindo para o “reformismo” do PCB. Luiz Carlos Prestes
confirma a alianga com a AP, embora nao concordasse com sua agao,
com os exageros de esquerda, o que os levou a criticar a Unido Na-
cional dos Estudantes (UNE) pelo seu “esquerdismo” (Moraes, 2011).
As estratégias da AP, que se concentrava na mobilizagdo popular, na
formagdo da consciéncia e em sua organizagdo, permaneceram nas
formulagdes posteriores da PHC, embora embasadas em outra pers-
pectiva teorica, ja assumidamente marxista.

Foi essa conjuntura ideologica e politica que marcou a transigao
de Saviani para o método dialético, o que explica a complexidade a
ser enfrentada na analise de suas produg¢des iniciais. Por exemplo,
em sua tese de doutorado, de 1971, a fenomenologia ainda era uma
referéncia fundamental para suas elaboragoes tedricas; 0 mesmo se
pode afirmar da obra Educacgdo: do senso comum a consciéncia filo-
sofica, pois os diferentes textos que a compdem nos oferecem a pos-
sibilidade de acompanhar as mudangas em sua trajetoria intelectual,
desde a adogdo da fenomenologia até a opgdo pelo marxismo, pas-
sando pela influéncia dos autores que depois classificou de “critico-
-reprodutivistas” e também do marxismo de matriz gramsciniana. O
contato posterior com as obras de Marx e com o proprio marxismo
revela as contradi¢des tedricas daquele momento em que a esquerda
tentava se articular de modo consistente, diante das reais condigdes
impostas aos intelectuais.

Ao elaborar um balanc¢o da aproximagdo com o pensamento de
Gramsci por parte da primeira turma de doutorado da PUC de Sao
Paulo no final dos anos de 1970, Nosella (2010) identifica certo “mo-
dismo gramsciano”. Isso pode ser constatado nas teses e dissertacdes
da pds-graduacdo em educacdo no Brasil, nas quais o nimero de cita-
coes de Gramsci chega a mais de 40%, e também na proliferacao de
projetos e propostas de politica educacional, tanto nas secretarias mu-
nicipais quanto nas estaduais, ap6s a vitdria da oposic¢ao politica (Par-
tido do Movimento Democratico Brasileiro — PMDB) nas eleigdes de
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1982. Ele explica que tanto os alunos da primeira turma de doutorado
da PUC de Sao Paulo quanto os das turmas seguintes, seja por meio de
cursos seja por meio de producao textual, disseminaram o pensamento
de Gramsci nas Faculdades de Educacéo.

[...] Estudavamos os textos sem data-los com precisdo, nem
identificavamos os interlocutores ¢ a problematica subja-
centes as afirmagdes de Gramsci. A sociedade capitalista
era considerada genericamente como uma imensa maquina
homogénea, formada por duas classes antagonicas, cercadas
por suas respectivas constelagdes de Institui¢des e de inte-
lectuais programados para a luta na conquista da hegemonia
dos trabalhadores. Tudo ao sabor do estruturalismo marxista
(Nosella, 2010, p. 193-194).

Nosella (2010, p. 198) considera que uma das causas dessa
forma de abordagem de Gramsci, além do “espirito pragmatico e
imediatista dos educadores™, foi a forte, a “marcante” influéncia
da “filosofia escolastica, a metafisica dos seminarios catolicos”, no
campo dos educadores, que “guarda uma infeliz caracteristica: o es-
pirito doutrinario que se sobrepde ao de investigacdo”. Vai ainda
mais longe ao afirmar que tal “caracteristica, alids, maculou o pro-
prio marxismo aqui no Brasil”.

Na avaliag@o de Netto (2011), apesar do golpe que desferiu con-
tra a cultura da esquerda, a ditadura, contraditoriamente, também ge-
rou necessidades e possibilidades objetivas de recuperagdo dos ganhos
do passado e de construcdo da tradi¢cdo marxista brasileira. Para isso,
no entanto, ¢ preciso ultrapassar os vieses irracionalistas e o hipercri-
ticismo abstrato do marxismo académico.

Enfim, neste item, pretendemos mostrar justamente as limitagdes
na apreensao do pensamento marxista nesse periodo especifico da his-
toria da educagdo brasileira e nos resultados politicos para as lutas da
classe trabalhadora. Pretendemos, com base nisso, realizar uma anali-
se critica dos fundamentos da PHC, de forma a apreender seus limites
em face dos proprios condicionantes da objetividade material. Para
isso, procuraremos analisar a seguir como esse processo cultural esta
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vinculado as transformagdes concretas nas relagdes de producao da
vida social brasileira entre as décadas de 1970 e 1980.

1.2.2 A reorganizacio produtiva do capital:
consequéncias sociopoliticas

O esgotamento do regime politico ditatorial brasileiro esta dire-
tamente associado as transformacdes econdmicas e produtivas resul-
tantes da rearticulagdo da forma social do capital em seu processo de
crise ciclica na década de 1970. Para analisar esses acontecimentos, é
preciso relaciona-los ao fluxo das relagdes interiores do modo de pro-
dugdo capitalista. Indispensavel para isso € pautarmos a discussao nos
autores da tradigdo marxista, ndo por dogmatismo, mas por considerar
que eles foram os Unicos a analisar e compreender a logica interna
desse modo de produgao.

Uma analise critica consistente ndo pode se apoiar na pobreza
teorica da burguesia, que trata com surpresa as crises ciclicas do ca-
pital, encarando-as como acontecimentos ocasionais que prejudicam
a todos e, por isso, mobilizam esforgos coletivos para sua superagao,
para o “bem comum”. Nossa compreensao € de que a crise € parte in-
dissociavel e saudavel da logica do capital e ndo pode ser identifica-
da por seus efeitos, como ¢ comum nas analises correntes. Exemplo
claro ¢ a identificagdo da crise de 1973 como a “crise do petroleo”.
Nesses casos, o fendmeno aparente explica o processo como um to-
do, tomando o efeito como causa determinante, resultando em uma
analise incorreta do real.

Outro equivoco comum nos estudos do processo de produgao ca-
pitalista ¢ restringir-se as evidéncias empiricas existentes, como ocor-
re muitas vezes nos estudos de caso que trazem dados dispersos, limi-
tados a determinados setores econdmicos, como, por exemplo, o ramo
metal mecanico, em detrimento de outros. Embora estes estudos sejam
necessarios e muitos estejam pautados em um referencial marxista, é
mister avangar, num “esfor¢o de analise que dé conta das tendéncias
gerais ou, pelo menos, que defina melhor a articulag@o dos casos iso-
lados com os processos gerais” (Catani apud Tumolo, 2002, p. 71).
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Os limites desses estudos foram apontados por Tumolo (2002)
em estudo a respeito das investigagdes sobre a reestruturagdo produ-
tiva no Brasil. Apds analisar cerca de duas centenas de produgdes das
diversas areas do conhecimento, suas conclusdes sdo de que as pes-
quisas realizadas sobre os processos de trabalho apontaram o “dis-
senso”. Indicaram que “a marca distintiva do chamado processo de
reestruturagdo produtiva no Brasil é a heterogenceidade generalizada,
que ocorre nao s entre as empresas, mas também no interior delas”,
tornando “dificil estabelecer comparagdes e conexdes entre as diver-
sas partes dispares desse mosaico” (Tumolo, 2002, p. 64). No que se
refere as relagdes de trabalho e as relagdes sindicais, embora os re-
sultados apresentados nos textos nao sejam semelhantes, os estudos
realizados pelo autor apontaram certa congruéncia, tornando possivel
concluir que houve a intensificagdo do ritmo de trabalho, a diminuigéo
dos postos de trabalho, a neutralizagdo sindical — sendo a “participa-
¢do controlada” dos trabalhadores um de seus mecanismos — ¢ até a
diminui¢do do prego do salario.

Quanto aos processos de reestruturacdo, Tumolo (2002) identifi-
cou trés posi¢des distintas: um grupo os descreve e nao se manifesta;
outro declara-se favoravel e outro tece criticas e deseja que tal proces-
so seja diferente, que beneficie a todos, levando muitos a caracterizar a
existéncia de um processo de “modernizagao conservadora” no Brasil.
O autor também constatou que as pesquisas e analises dos estudiosos
ficaram restritas aos processos de trabalho. Tumolo (2002, p. 73) asse-
vera que essa analise ¢ “balizada, mesmo que inconscientemente, pela
categoria de trabalho concreto, como se a sociedade em que vivemos
tivesse como finalidade a producdo de valores de uso”. Como vive-
mos em uma sociedade capitalista, balizada pelo valor, que tem como
substancia o trabalho abstrato, esse tipo de analise fica comprometida
em suas bases. Dessa maneira, afirma o autor que faltaria agregar a ca-
tegoria do trabalho produtivo, que produz mais-valia e, assim, capital.

[...] Se é verdade que o capitalismo ¢ uma sociedade pro-
dutora de mercadorias ¢ que, por isso, o trabalho concreto
esta subsumido pelo trabalho abstrato, ¢ forgoso ir além e
reconhecer que este modo de producdo, no qual a forga de
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trabalho ¢ a principal mercadoria, ¢ essencialmente uma
sociedade produtora de mais-valia e capital e que, por esta
razdo, o trabalho concreto (valor de uso) estd subsumido
pelo trabalho abstrato (valor) que, por sua vez esta subsumi-
do pelo trabalho produtivo de capital. E somente com este
“mergulho” que conseguimos, qui¢d, apreender e compre-
ender as contradi¢des proprias da acumulagdo capitalista
(Tumolo, 2002, p. 73-74).

Esses limites na analise econdmica do capital refletem-se na pro-
dug¢ao do campo educacional. Em 1996, Eunice Trein, entdo coordena-
dora do Grupo de Trabalho (GT) Trabalho e Educacao, da Anped, ava-
liou a producdo de seu grupo e identificou as tematicas que estavam
em ascensdo e em refluxo em seu interior, concluindo que:

[...] temas que envolvem abordagens macroecondmicas e po-
liticas face a crise dos projetos gestados no ideario da moder-
nidade sdo relegados a segundo plano. Penso que por falta
de paciéncia histérica, estamos nos perdendo no imediatismo,
no afa de resultados palpaveis, vendo a arvore e pensando
estar vendo a floresta (Trein apud Tumolo, 2002, p. 67).

Catani (apud Tumolo, 2002, p. 69), que coordenou uma ampla
pesquisa sobre os processos de trabalho e as novas tecnologias, ob-
servou que a producdo no Brasil ao longo da década de 1980 indicou
“o carater contraditorio da inovagao tecnoldgica, num quadro de re-
lagdes de trabalho conservadoras e de movimento sindical sob tutela
do Estado”. Foram mencionadas também transformagoes irregulares
e contingentes, que ndo ameagaram o capitalismo em seu controle e
despotismo. Ja as relacdes de trabalho, s6 parcialmente obtiveram um
aperfeicoamento. O autor avalia essa produgdo, demonstrando seus
contornos e limites, deixando-nos um importante alerta:

[...] 0o mundo do trabalho precisa ser sacudido por uma te-
oria critica radical. Repetem-se ad infinitum estudos que,
embora bem intencionados, ficam na superficie dos fatos,
na revelagdo do 6bvio ou na ambiguidade dos balancos dos
aspectos positivos ¢ negativos sem posicionamentos mais
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explicitos. O exemplo mais flagrante desse desperdicio de
esforcos sdo as analises sobre a relagdo tecnologia-emprego
e sobre a qualificacdo-desqualificag@o da forga de trabalho.
Baseados em estudo de caso, inimeros autores progressistas
se iludem sobre as reais tendéncias do capitalismo, pois to-
mam dados isolados que ndo revelam a logica inexoravel. O
capitalismo ndo gera empregos suficientes e, menos ainda,
promove a qualificacdo generalizada. Esses ndo sdo seus ob-
jetivos e so se realizam em circunstancias ocasionais, para
atender necessidades pontuais da reproducao (Catani apud
Tumolo, 2002, p. 71-72).

Tumolo (2002, p. 74) desafia-nos a deslocar as analises para o
aspecto central do tema e procurar “compreender a conformagao da
fase contemporanea de acumulagao de capital através de um de seus
elementos determinantes, qual seja, os atuais processos de trabalho”.
Como uma contribui¢do nesse sentido, ele destaca Harvey, que, valen-
do-se do marxismo, escreveu uma das mais bem fundamentadas criti-
cas a pés-modernidade e a sua oposi¢ao as metanarrativas. Este autor
estabeleceu uma relacdo entre as mudancas culturais e as politico-eco-
ndémicas que ocorreram desde 1972 e as confrontou “com as regras
basicas da acumulagdo capitalista”. Sua conclusdo foi de que essas
mudancas sdo mais “transformagdes de aparéncia superficial do que
sinais do surgimento de alguma sociedade pos-capitalista ou mesmo
pos-industrial inteiramente nova” (Harvey apud Tumolo, 2002, p. 75).

Ao estudar o fordismo e suas imbricagdes com o keynesianismo,
bem como a crise desse paradigma da organizagao da producdo, Har-
vey analisou as transformacgdes politico-econdmicas do capitalismo
do final do século XX, denominando-as de “acumulacdo flexivel de
capital”. Identificando as razdes da crise do modelo fordista-keyne-
siano no periodo de 1965 a 1973, Harvey (apud Tumolo, 2002, p. 77)
apontou sua incapacidade para conter as contradigdes inerentes ao ca-
pitalismo. Sua rigidez esgotava as “opgoes para lidar com o problema
da superacumulagdo”, embora tivesse conseguido resolvé-lo no longo
periodo de expansdo do pos-guerra. Assim, o novo modelo que emer-
giu da crise de superacumulacdo de 1973 demarcou também a crise do
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modelo fordista-keynesiano. A acumulagao flexivel se opds a rigidez
do fordismo, apoiando-se “na flexibilidade dos processos de trabalho,
dos mercados de trabalho, dos produtos e padroes de consumo”.

Tumolo (2002, p. 78) considera que Harvey, tendo percorrido
um longo caminho analitico, apresentou sua maior contribui¢@o nas
conclusdes, onde afirma que, “para além das diferengas, oposicdes e
‘desidentidades’, ha entre aqueles dois modelos uma identidade, a sa-
ber, o seu pertencimento ao mesmo todo estruturado, o capitalismo”.
Ele eliminou assim a rigida distin¢ao entre modernismo e pés-moder-
nismo, substituindo-a por uma analise do fluxo de relagdes interiores
do capitalismo. Tumolo (2002, p. 79) aplica a mesma conclusdo ao
fordismo e a acumulagao flexivel, “cuja rigida distingdo categorial de-
saparece, dando lugar a uma andlise do fluxo de relagoes interiores no
capitalismo como um todo”.

O novo padrao de acumulagdo de capital, apesar de diferencas
substantivas, apresenta-se como “a resposta historica construida pelo
capital a crise de superacumulagdo que precedeu o processo recessivo
de 1973”. Ou seja, mantém os mesmos objetivos dos padrdes de pro-
dugdo capitalista anteriores, que sdo: “a superacdo da crise e a decor-
rente continuidade da acumulacgdo capitalista, sob um novo patamar,
sobretudo através da intensificagdo da exploragdo sobre a for¢a de
trabalho” (Tumolo, 2002, p. 91). O autor destaca que Marx ja ob-
servara isso em periodos anteriores ao modo de produgdo capitalista.
Nos capitulos XI a XIII de O capital, este demonstrara que a ldgica
de acumulagdo capitalista, de valorizagao do capital, exigia o controle
dos processos de trabalho. A andlise do processo de desenvolvimento
do capital nos leva a constatar que as contradi¢cdes sdo geradas pela
articulagdo de dois elementos fundamentais: a concorréncia intercapi-
talista e a luta antagdnica com a classe trabalhadora. A concorréncia
intercapitalista gera inevitavelmente as crises ciclicas de superprodu-
cdo de capital, em razdo de um complexo conjunto de elementos que
nos parecem bem explicitados por Tumolo.

Por causa da concorréncia, que ¢ um elemento inerente a
esse modo de produgdo, os capitalistas — desde os capita-
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listas individuais até os grandes conglomerados globais —
sdo constrangidos a fazer investimentos proporcionalmente
maiores em capital constante em relagdo ao capital varia-
vel, o que diminui o valor unitario das mercadorias produ-
zidas, proporcionando aqueles que primeiramente assim o
procedem uma condigdo favoravel, mesmo que momenta-
neamente, na concorréncia do mercado e, a0 mesmo, tem-
po, permitindo-lhes auferir, durante um certo tempo, um
lucro extra. Estas condi¢des favoraveis sdo anuladas tao
logo outros capitalistas implementam as mesmas — e até
outras — inovagdes, 0 que gera uma diminui¢do generali-
zada do valor unitario das mercadorias e, portanto, de seu
valor, neutralizando aquelas vantagens obtidas pelos pri-
meiros. Todavia, o processo se reinicia de forma constante
e ininterrupta, o que acaba por gerar uma contradig@o ine-
rente a acumulagdo capitalista, qual seja, uma tendéncia a
queda da taxa de lucro, mesmo que a massa de lucro possa
até aumentar. Tal fendmeno pode ser mais bem apreendido
através do que se segue: 1. Como a taxa de lucro ¢ resultan-
te da relag@o entre a mais-valia ¢ a soma do capital cons-
tante e variavel; 2. Como a mais-valia e, por decorréncia, o
lucro, s6 podem ser produzidos pela for¢a de trabalho, ou
seja, pelo capital variavel e nunca pelo capital constante;
e 3. Como ha uma necessidade de investimento cada vez
maior em capital constante em relagdo ao capital variavel,
ou seja, um aumento da composi¢ao organica do capital;
resulta daqui uma queda tendencial da taxa de lucro que,
evidentemente, ndo ocorre de maneira uniforme, ¢ que se
constitui como um dos elementos centrais da crise capita-
lista. [...] (Tumolo, 2002, p. 93-94).

Como desdobramento dessa tendencial queda da taxa de lucro,
tem-se a eclosdo das crises ciclicas de superprodugdo de capital. O
processo recessivo posterior as crises exige do capital solucdes para
a contradi¢c@o descrita, o que se da por meio da destruicao parcial de
capital acumulado, seja do capital constante, seja do variavel.

[...] Destrui¢ao de capital constante significa aumento da
capacidade ociosa das empresas, diminuicao generalizada
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do valor e até eliminacdo de empresas ¢ mercadorias, fa-
Iéncia de algumas empresas ¢ absor¢ao destas por outras,
etc.; e destruicdo de capital variavel implica rebaixamento
de salarios, aumento da taxa de desemprego e do “exérci-
to industrial de reserva”, fome, miséria etc., o que propicia
uma intensificagdo da exploragao da forga de trabalho — que
¢ o principal segredo da retomada do crescimento ¢ da con-
tinuidade da acumulagd@o capitalista — agucando, assim, a
luta antagénica entre as classes sociais fundamentais. [...]
(Tumolo, 2002, p. 94-95).

Um exemplo tipico foi recessao posterior a crise de 1972-1973.
Além de representar a solugdo e a continuidade do processo de acu-
mulagdo e demarcar a crise do modelo fordista-keynesiano (que nao
significou sua eliminacdo), esse momento expressou a necessidade
de o capital gestar e construir um novo padrao de acumulagdo, com
novos processos de trabalho. O toyotismo, ou acumulagao flexivel,
foi a forma histoérica que tornou possivel intensificar a exploragao,
que “exige uma constante reposicao/recriacao/readequacdo da luta
contra a classe trabalhadora”. Embora sua implementagao tenha si-
do justificada por motivos técnico-econdmicos, esse novo modelo
“obedece muito mais uma légica politico-economica”, cujo obje-
tivo era “intensificar a exploracdo sobre a forca de trabalho e, ao
mesmo tempo, lograr uma vitoria politica sobre os trabalhadores”
(Tumolo, 2002, p. 95).

Isso explica a heterogeneidade dos padrdes produtivos entre os
paises capitalistas, entre as proprias empresas e mesmo entre setores
delas: as empresas capitalistas buscam combinar os “modelos produ-
tivos mais adequados as caracteristicas da conjuntura para atingir os
seus objetivos”. Por isso, a categoria “trabalho concreto” ndo ¢ ade-
quada a uma analise profunda. No entanto, quando se adota a perspec-
tiva da totalidade e se utilizam categorias como “trabalho abstrato”
e “trabalho produtivo de mais-valia e capital”, pode-se verificar que
os processos de trabalho estdo subordinados ao processo de valoriza-
¢do do capital. Tumolo (2002, p. 96) considera ser esta “a unidade na
diversidade dos processos de trabalho. Trata-se, portanto, da ordem
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do trabalho subordinada a ordem do capital e ndo da desordem do
trabalho”, ja que o capital procura encontrar formas mais eficazes de
exploragdo da forga de trabalho.

[...] Por essa razdo, o processo de reestruturacdo produtiva em
curso no Brasil ndo pode ser caracterizado, conforme vém fa-
zendo muitos de seus estudiosos que até tem uma postura criti-
ca, como o de uma modernizagdo conservadora, na suposicao
de que existiria uma modernizagdo progressista em favor dos
trabalhadores e do conjunto da sociedade. [...] Toda moderniza-
¢do produtiva do capital tem a finalidade de conservar, preser-
var ¢ ampliar a acumulacdo capitalista baseada na exploracao
da forga de trabalho e, nesta acepcdo, toda modernizacdo de
capital ¢ conservadora. Por isso, ndo tem consisténcia a ideia
de uma suposta moderniza¢do progressista no ambito da ordem
do capital. Alias, tais adjetivos sdo inapropriados, uma vez que
se trata de uma modernizagdo capitalista, sem qualquer adjeti-
vagdo. [...] (Tumolo, 2002, p. 97).

Dessa maneira, se existiram dividas quanto a existéncia ou nao
de desenvolvimento capitalista no Brasil, isso deixou de ser um pro-
blema. A situagdo histdrica entre o final da década de 1970 e inicio dos
anos de 1980 no Brasil expressava a forma capitalista de produgio,
acompanhada da forma autoritaria da ditadura, que forneceu elemen-
tos para que os setores particulares de classe, com suas especificida-
des, se aliassem a classe trabalhadora e empreendessem um amplo
movimento de lutas sociais.

[...] O elo comum a todos estes movimentos particulares,
em que pesem as especificidades de cada setor, s@o as per-
das salariais impostas pela manipulagdo dos mecanismos de
definicdo da inflagdo pelo entdo ministro Delfim Neto. Ao se
levantar contra o arrocho salarial, o movimento grevista do
final da década de 1970 e inicio dos anos 1980 transforma
a critica a politica econdmica em critica contra a ditadura.
Tanto a ag@o dos trabalhadores como a reagdo do governo
militar permitem que se unifique um leque muito maior
de setores sociais entorno desta agdo especifica de classe:
movimento contra a carestia, movimento pela anistia, mo-
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vimento estudantil, cristdos progressistas e setores diversos
da intelectualidade (Iasi, 2006, p. 319).

Pautado em uma profunda analise historica, o autor identifica nas
trajetorias particulares os distintos caminhos que conduziram a essa
fusdo genérica, os quais lhe parecem acidentais e aleatorios. Ocorre
que cada setor particular via na emergéncia das lutas operarias meta-
lurgicas a expressao singular do que ocorria em sua realidade, deslo-
cando seu desejo de luta e de enfrentamento contra as injusticas para
aquelas pessoas que enfrentavam a ditadura e a repressdo. E assim que
um “setor particular da classe ao se mover representa, em sua agao
particular, a possibilidade de uma fusao geral, uma fusdao que por en-
frentar um adversario que ¢ a imagem de um ‘impasse geral’, permite
a emergéncia de uma fusao de classe” (lasi, 2006, p. 373).

O final da década de 1970 e o inicio dos anos de 1980 no Brasil
foram marcados, portanto, por uma confluéncia de diversas lutas so-
ciais, “que encontraram na emergéncia de uma luta sindical, no cora-
¢do mesmo da producido do valor, sua expressdo de unificagdo e de fu-
sdo de classe, primeiro contra as condig¢des de vida e trabalho, depois
contra a ditadura que ruia” (Iasi, 2006, p. 374). A expressdo politica
desse processo foi a criagdo, em 1980, do Partido dos Trabalhadores
(PT), que buscava representar os setores nas lutas especificas que con-
fluiam para a contraposicao a ditadura, mudando o carater de abertura
restrita e sob controle das intengdes dos militares.

Antes de entendermos o percurso politico e estratégico do PT,
consideramos importante retomar a conjuntura ditatorial e seu pro-
cesso de abertura, mostrando seu desdobramento na propria dindmica
das lutas de classes. Nao podemos nos esquecer de que o governo
burgués-militar extinguira o sistema partidario vigente e implantara o
bipartidarismo: Alianga Renovadora Nacional (Arena) e 0 Movimento
Democratico Brasileiro (MDB). Nesse aspecto, o Brasil se distinguiu
de outras experiéncias militares e autoritarias da América Latina, pois
permitiu a legalizagdo de um canal de oposi¢ao, o MDB, e, embora o
tivesse sob controle durante boa parte de seu governo, manteve uma
fachada democratica para o regime burgués-militar. Com a instau-
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racdo da crise econdmica mundial do capitalismo, acompanhada no
Brasil pela crise de legitimidade do governo militar, esse panorama
comegaria a se alterar.

O Estado passaria a buscar maior legitimidade por meio do pro-
cesso eleitoral, julgando que seu partido, a Arena, pudesse vencer as
elei¢des legislativas de 1974, ja que obtivera esmagadora vitdria sobre
o partido da oposi¢do em 1970 e que o apoio politico que ainda tinha
e os altos indices de crescimento econdmico anteriores assegurariam
sua vitoria. Alves (1984) tragou a conjuntura politico-partidaria desse
momento, relatando que, inicialmente, os proprios politicos do MDB
estavam céticos quanto a possibilidade de se organizarem e obterem
algum éxito nas urnas. O clima de liberalizagdo e os debates que mar-
caram esse periodo, entretanto, mudaram o rumo das eleigdes.

O MDB assumiu uma posi¢ao mais agressiva, denunciando a
compra de terras pelas multinacionais, questionando a desnaciona-
lizagdo da economia brasileira e concentrando-se “nas questdes da
repressao, da injustica social e da iniquidade do modelo economi-
co”. O slogan de sua campanha apelava para a esperanga e para o
desejo de pressionar por reformas, “numa estratégia que a oposi¢ao
definia como de ‘ocupacdo de todo o espaco politico disponivel’”
(Alves, 1984, p. 188).

Os outros setores politicos adotaram a estratégia de apoiar elei-
toralmente o partido de oposigdo “oficial”, que serviu de conduto para
os votos de protesto. O MDB ganhou uma multiddo de voluntérios e
os resultados das elei¢des foram sua vitéria no Senado, onde recebeu
4 milhdes de votos a mais do que a Arena. Segundo Alves (1984, p.
189), os observadores politicos avaliaram que as elei¢des foram “con-
sideradas equivalentes a um plebiscito em que os eleitores votaram
antes contra o governo do que na oposi¢ao”.

A ditadura reagiu e, nas elei¢des municipais de 1976, instituiu a
Lei Falcdo, determinando que os candidatos apresentassem no radio e
na televisdo apenas seus nomes, nimeros ¢ curriculo. Ou seja, a cam-
panha ficava reduzida ao siléncio, sem a apresentagdo de plataformas,
sem debates ¢ sem argumentacdo. A Arena obteve assim uma vitoria
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apertada e novas medidas de controle eleitoral foram acionadas pelo
Estado de seguranca nacional, na tentativa de reprimir a oposicao e
assim legitimar suas politicas de “distensdo gradual” de forma segu-
ra. As vantagens foram incertas, pois, nas elei¢cdes de 1978, “o MDB
tornara-se um partido de oposicdo ‘real’, tendo logrado reunir amplo
espectro de opinides politicas — das conservadoras as socialistas — nu-
ma estrutura unificada” (Alves, 1984, p. 196). Seu foco era denunciar
a incongruéncia entre a proposta democratica do governo e a auséncia
de liberdade eleitoral.

Os resultados das elei¢des de 1978 asseguraram ao MDB a vi-
toria no Senado com 4,3 milhdes de votos a mais que a Arena. Esta
manteve a maioria na Camara dos Deputados, mas com margem me-
nor do que nas elei¢des anteriores. O MDB, em sua campanha, buscou
apoio nas organizacdes de base, que lutavam pelos direitos humanos,
sindicais, politicos e de associagdo, envolvendo militantes diversos,
como estudantes, ativistas da igreja, organizagdes sindicais, etc. Essa
experiéncia serviu para desenvolver futuramente ainda mais vinculos
entre as organizacdes partidarias e de base.

Em meio as incertezas do periodo e as contradigdes entre a po-
litica oficial de liberalizacao e as remanescentes repressoes politicas,
fortalecia a luta pela defesa dos direitos humanos A Igreja Catdlica
foi uma das instituigdes que mais atuou, tanto no terreno da “politi-
ca formal”, por meio da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), quanto por meio da “politica informal”, mais proxima das
bases, como foi o caso das pastorais locais e nacional. Junto com a
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a Igreja Catolica protegeu as
acdes civis instauradas contra o abuso do poder.

A OAB, criada no Brasil em 1930, aderiu a oposi¢do ao Estado,
segundo Alves (1984), por duas razdes principais: a criagdo de uma
estrutura paralela de leis extraordinarias outorgadas e revogadas por
simples decreto do Executivo; o fato de os advogados terem se torna-
do alvos de repressao ao defender as vitimas e investigar atos repres-
sivos do Estado. Como essa institui¢do era oficialmente autonoma em
relagcdo ao Estado, no que tange a harmonia judicial e a Constitui¢ao,
foi a mais adequada para defender os direitos humanos e legais.
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A Associacdo Brasileira de Imprensa (ABI), fundada em 1931,
uniu todas as associagdes de jornalistas existentes. Diferentemente da
OAB, ndo gozava de autonomia legal em face do Estado, mas sua
atuagdo pratica era relativamente independente. Mesmo sob censura
do Estado ditatorial, a imprensa desempenhou um papel importante,
porque descobriu, comprovou e combateu a tortura de presos politi-
cos, organizou comissoes ¢ grupos de combate a censura nos meios
de comunicagdo e na cultura. Juntamente com esses grupos, exerceu
pressdo sobre o Estado, que, em 1978, acabou suspendendo a censura
prévia a imprensa alternativa e mais agressiva.

Em 1978, as pressodes politicas obrigaram o Estado a dialogar
com os lideres do MDB, da OAB e da ABI e também com os represen-
tantes da CNBB, resultando desses encontros um pacote de reformas
introduzido sob a forma da Emenda Constitucional n° 11. Os disposi-
tivos a Constitui¢do de 1967, apesar de manter medidas de controle,
as chamadas “salvaguardas de emergéncia”, expressaram uma vitoria
parcial e negociada entre os dois lados.

Segundo Alves (1984, p. 218), esse periodo de 1974 a 1979 cor-
respondeu a uma inversao da situag@o anterior: a oposi¢do, de fraca e
desmobilizada, embora se mantivesse “contraditoria e incerta”, tor-
nou-se fortalecida com a adesdo das elites. O Estado foi pressionado a
liberalizacao tanto por meio da OAB , da ABI, da CNBB ou do MDB,
0s quais sentiam-se ameagados com o controle repressivo, com a cen-
tralizacdo do poder, a violéncia, a repressao; quanto pelos industriais e
empresarios, que com o fim do “milagre”, sentiam-se ameacgados pelo
Estado tecnocratico em seus interesses economicos. Usando eficiente-
mente 0s canais institucionais e as redes existentes, a oposi¢ao passou
a atuar no nivel da politica formal, derrubando a cultura do siléncio,
do isolamento e da descrenca.

Os anos de 1978-1984 foram marcados pela politica da “abertu-
ra”, por meio da qual os diferentes setores da oposi¢cao ampliaram seu
espacgo politico, enfrentando e questionando a legitimidade do Estado.
Nesse periodo, Alves (1984, p. 226) detectou “a emergéncia de um
movimento popular configurado na alianga entre as comunidades de
base ligadas a Igreja, os grupos associativos seculares € 0 novo mo-
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vimento sindical, tanto do campo quanto das areas urbanas”. Paludo
(2001) preconizou que, em meados de 1975, (re)emergiram as lutas
sociais populares, firmando e constituindo o chamado Campo Demo-
cratico Popular (CDP),

Exemplo deste amplo movimento popular foram as associagdes
de moradores e favelados, surgidas em meio a rapida industrializagado
capitalista e derivadas da disparidade da distribuicdo de renda e da
exploragdo da populagdo trabalhadora. Estas mobilizaram a populagao
a realizar pressdes politicas para as melhorias nos bairros. Também as
Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) da Igreja Catolica trabalha-
ram para despertar a consciéncia critica, para fortalecer politicamen-
te as massas, para ampliar a participagdo em movimentos populares,
numa unido de interesses entre oprimidos e perseguidos. Além disso,
procuraram fortalecer o movimento da classe trabalhadora, inspirando
ainda a participagdo democratica interna.

O “novo movimento sindical” figura entre esses movimentos so-
ciais. Ele comecou a adquirir importancia politica em 1977, ao lado
das greves de 1978-1980, que foram empurradas para as ruas pelos
metalurgicos da regido do ABCD paulista, ampliando as reivindica-

3¢ Entre os varios movimentos sociais populares e organiza¢des fundados no Brasil
a partir desse periodo, Paludo (2001) indicou os mais importantes: as Comunidades
Eclesiais de Base (CEBs) e pastorais da Igreja Catdlica, as associagdes ¢ movimentos
comunitarios (movimentos de bairros), a Articulagdo Nacional de Movimentos Po-
pulares e Sindicais (Anampos), a rearticulagdo do movimento sindical, o Movimento
Negro Unificado, o PT, o Movimento Nacional de Meninos ¢ Meninas de Rua, a ar-
ticulagdo do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), o Movimento de Mu-
lheres Trabalhadoras Rurais do Rio Grande do Sul (MMTR/RS), o Movimento dos
Atingidos por Barragens (MAB), e os Centros de Desenvolvimento e Promocéo Po-
pular. Além destes, outros se constituiram e continuam se constituindo, como o Mo-
vimento de Luta pela Moradia (MLM), o Movimento de Justica e Direitos Humanos,
o Movimento de Luta contra a AIDS, o Movimento pelo Direito da Livre Escolha Se-
xual, 0 Movimento Estudantil, o Movimento dos Povos Indigenas, o Movimento Eco-
logico, o Movimento pela Anistia, os Movimentos de Luta pela Satide, os Movimen-
tos dos Idosos/Aposentados, 0 Movimento pela Constituinte, bem como o Movimen-
to em Defesa da Escola Publica, langado em 1988. Destacamos também o Forum Na-
cional em Defesa da Escola Publica, organizado em 1986, que congregou diversas en-
tidades e foi fundamental para assegurar algumas garantias para a educacédo brasilei-
ra no processo da Constituinte.
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¢oes dos trabalhadores (professores, médicos, bancarios e outras cate-
gorias também aderiram as greves).

A resisténcia a ditadura contou com outras instituigoes, além da
OAB e da ABI, que desempenharam um ativo papel nesse periodo. Foi
o caso da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e
do Centro Brasileiro de Analise e Planejamento (Cebrap), que abri-
gando intelectuais e estudantes, acabaram assumindo um carater mais
politico, de luta pela democratizagdo, redirecionando parte de seus
agentes para o interior do Estado, por meio de disputas no legislativo
e no executivo. Especificamente no campo educacional, houve uma
reorganiza¢ao dos educadores tendo em vista o influxo dos aconteci-
mentos politicos e sociais.

Expressao clara desse clima cultural e ideolégico que envol-
veu os intelectuais em torno do problema educacional foi a criagao
da Associagao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(Anped), em 1977; do Centro de Estudos Educacdo & Sociedade
(Cedes), em 1978; e da Ande, em 1979. Organizaram-se diversos
eventos, dentre os quais se destacam o | Seminario Brasileiro de
Educacgdo, em 1978 e sua transformacao, a partir da segunda edicao
bienal, em 1980, nas Conferéncias Brasileiras de Educacdo — CBEs.
Esses eventos foram possiveis gracas a atuacao dos educadores nas
entidades nacionais, que tinham em comum a luta pela extensao da
educacgdo para a maioria da populagdo e as criticas a educagao brasi-
leira legada pela ditadura.

A1 CBE, organizada com base no tema da politica educacional,
contou com a participagao coletiva da Anped, Ande e Cedes. Cunha
(apud Handfas, 2006) registrou as bandeiras de luta expressas no
Manifesto dos Educadores resultante dessa conferéncia: a defesa do
Estado democratico, a educagao para a maioria, ndo so6 para as elites,
e a ndo aceitagdo pelos educadores do papel de meros executores de
politicas do Estado. O Cedes e a Ande favoreceram também publi-
cacdes na area educacional, como os extintos Cadernos Cedes ¢ a
Revista Ande. A Anped, por sua vez, foi decisiva para a difusdo da
teoria educacional produzida pela pos-graduagao em educagdo no
Brasil. Emergia assim uma reflexao critica sobre a educagao, moti-
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vando uma articulagdo politica dos educadores com os movimentos
sociais em ascensao.

A ““abertura politica”, todavia, tinha limites claros. Em 1980, a
greve dos metaltrgicos de Sao Paulo foi violentamente reprimida pela
articulagdo das Policias Estadual e Militar e pelo Exército. Nessa da-
ta, fortaleceu-se “a alianga entre as organizacdes de base, a Igreja, os
movimentos sindicais e os setores de oposicao” (Alves, 1984, p. 262),
embora houvesse caido o nimero de trabalhadores em greve.

O periodo foi ainda marcado pela criacdo de novos partidos
politicos e pela busca de novas formas de organiza¢do nas fabricas,
enraizando-se, nesse processo de lutas e greves, a negociagao direta
entre patroes e trabalhadores. Na tentativa de liberalizar o Estado de
forma segura, procurava-se desagregar as diversas organizagdes da
oposi¢do e diminuir as pressoes da sociedade civil. O governo ado-
tou assim um plano gradual e seguro, constituido de duas fases: em
1979, uma anistia politica parcial permitiu o retorno dos exilados e
a recuperacdo dos direitos politicos dos lideres; ainda em 1979, foi
aprovado, sob intensos protestos do MDB, a lei da reforma partida-
ria, cujo objetivo, de acordo com Alves (1984, p. 269), era “tentar
dividir e fragmentar a oposi¢do e controlar mais cuidadosamente a
organizagdo dos partidos politicos”.

Extinguiram-se assim a Arena ¢ o MDB, na esperanca de obter
uma vantagem eleitoral para o partido governamental, que apenas
mudou de nome, formando o Partido Democratico Social (PDS). Ja
o MDB, que queria se manter unificado e em crescimento, foi obri-
gado a mudar de nome porque, conforme o projeto de lei, deveria
contemplar a palavra “partido”. Assim, tornou-se PMDB. A nova lei
tentou ainda excluir os setores mais radicais do movimento popular,
impedindo qualquer denominagao que se filiasse com base em cren-
cas, raga ou classe.

O PT, que ja estava sendo articulado pelos lideres sindicais e
membros das organizagdes ¢ comunidades de base, conseguiu ser
registrado sob o argumento de que incluiria “entre seus filiados cam-
poneses ¢ membros da classe média, além de operarios, ¢ de que sua
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arregimentacdo baseava-se no programa partidario, € ndo em moti-
vacao classista” (Alves, 1984, p. 270).

Com a dissolucdo da Arena e do MDB e os obstaculos a orga-
nizac¢do de novos partidos, a oposicdo se desarticulou, dividindo-se
conforme a estratégia a ser adotada: uns defendiam uma “alianca da
frente democratica” para manter a unidade do PMDB; outros defen-
diam uma “corrente de transi¢cao” no governo; as classes trabalhado-
ras, por sua vez, queriam organizar um partido de bases, identificado
com as questdes de classe. Essa medida, por outro lado, resultou na
politizagdo dos sindicatos, associa¢des e organizagdes sociais, ao in-
vés de seu afastamento da politica, como pretendia o governo. O fato
foi que, mesmo com a desorganizagdo da oposi¢do, o Estado pode
elaborar politicas que asseguravam seu controle sobre o Congresso e
sobre o colégio eleitoral para as eleigdes presidenciais de 1984.

Alves (1984, p. 275) observou que, até outubro de 1980, o
PMDB se tornara o maior partido de oposi¢do e, herdando a maio-
ria dos filiados do antigo MDB e de seus bens, congregou “sob a
bandeira tinica da luta pela democracia, grupos que representavam
desde grandes capitalistas a camponeses e operarios do ‘novo mo-
vimento sindical’”. Também contou com a adesdo de ex-integrantes
do governo burgués-militar e de antigos participantes da luta arma-
da, além de obter “igual apoio de conservadores e de organizagdes
clandestinas de esquerda, como o Movimento Revolucionario de 8
de Outubro (MR-8), o Partido Comunista do Brasil (PCdoB) ¢ o
PCB. Essa ampla “alian¢a da frente democratica” tinha o objetivo de
derrotar o PDS, do governo, nas elei¢cdes de 1982.

Ja os capitalistas e setores financeiros, membros mais conser-
vadores do antigo MDB, organizaram o Partido Popular (PP) com o
objetivo de realizar um governo de transi¢ao controlada, por meio da
participacdo no processo decisorio governamental. O Partido Traba-
lhista Brasileiro (PTB) também se organizou, congregando trés cor-
rentes do poder politico: o trabalhismo populista de Getilio Vargas;
o janismo ¢ o lacerdismo do Rio de Janeiro. Estes realizaram uma
oposi¢do negociada, votando ora com a oposi¢ao, ora com o governo
e equilibrando as negociagdes politicas. Ja o Partido Democratico Tra-
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balhista (PDT) tinha um carater social-democrata e abrigou um peque-
no setor socialista, dotando-se de uma estrutura centralizada em que as
liderangas decidiam.

O PT foi o terceiro maior partido de oposicao. Nascido das gre-
ves de 1978-1980, em alianga com os movimentos de base, urbanos
e sociais, e com a acao social dos catdlicos progressistas, canalizou,
mesmo diante da caréncia de recursos que marcou sua trajetoria nesse
periodo, as reivindicacdes de diversos movimentos populares, congre-
gando-as em um novo tipo de organizag¢ao partidaria e estimulando-as
a uma nova forma de participag@o politica, ao nivel das bases.

As eleigcdes de 1982 teriam como resultado a vitoria dos par-
tidos de oposicdo nos estados mais importantes e industrializados.
Nesse mesmo ano, o Brasil iniciou negociagcdes com o Fundo Mone-
tario Internacional (FMI), cujas politicas de austeridade impunham
o controle da inflagdo. Dentre as medidas adotadas, destaca-se o
reajuste do salario abaixo do custo de vida. O problema, segundo
Alves (1984), era que o pais tinha um alto indice de desemprego,
de mortalidade infantil, problemas de fome, de forma que as medi-
das geraram um caos econdmico, levando governo, empresarios e
banqueiros a se acusarem mutuamente. O resultado das medidas de
austeridade do governo foi uma nova eclosao de greves em julho de
1983. Em 21 de julho, uma greve geral contra a politica econdmica
do governo e do FMI foi tomando a forma de pressao direta sobre o
Congresso Nacional, levando os parlamentares a se preocupar com
seu futuro politico. Criou-se um impasse entre a for¢a da oposicao e
os poderes coercitivos do Estado, gerando incertezas na politica bra-
sileira, desorientando o quadro politico. Mesmo entre 0s governos
eleitos democraticamente, houve dura repressao aos desempregados
e grevistas, o que os levou a perder prestigio, tornar-se conservado-
res e se confundir com governos do PDS.

Em 1984, a oposi¢ado e as entidades da sociedade civil uniram-
-se em defesa das eleicdes diretas e em pressdes sobre o Congresso
Nacional, do que resultou apenas uma conciliacdo. O que se presen-
ciou no relacionamento entre Estado e oposi¢ao, de acordo com Alves
(1984, p. 319), foi que, “apos cada periodo de repressao (que refletia
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a posi¢ao do setor de ‘seguranca interna’ dos militares), o Estado en-
cetava uma politica de liberalizagdo gradual, para diminuir o nivel de
tensdo criada pela violéncia do Aparato Repressivo”. Mesmo durante
a “abertura”, a repressao discriminava as classes trabalhadoras, sendo
intolerante com os movimentos sociais de operarios e camponeses.
Em sua conclusio, a autora instigava a oposi¢ao a sair da negociagdo
e partir para a ruptura nas estruturas formais do Estado de Seguranga
Nacional, para conquistar de fato uma transi¢do democratica.

O PMDB teve uma formagao e um percurso extremamente com-
plexos, por ter se constituido em meio a um regime burgués-militar,
por ter disputado elei¢cdes em um clima repressivo, ter conseguido se
consagrar como porta voz legitimo da oposi¢do e ter sobrevivido a
ameaca de sua dissolugdo com a reforma partidaria de 1979. Isso acar-
retou ao partido sérios problemas de identidade, que se tornariam mais
evidentes a partir de 1985, quando o partido se tornou governo, tendo
a responsabilidade de solucionar os problemas existentes. Além do
desgaste decorrente do gradualismo das mudancas, durante as quais
o partido acostumou-se a transigir para dar continuidade as disputas,
havia a grave questao da indefini¢ao de seu perfil ocasionada por sua
propria constituicdo. Formado e fortalecido com base em um movi-
mento de resisténcia ao regime autoritario, ele foi capaz de aglutinar
grupos heterogéneos que, como vimos, sentiam-se representados no
PMDB em fungao do objetivo maior, o de democratizagdo do pais.

[...] Esse objetivo ¢ que dava identidade ao partido. Com
o tempo, porém, foi-se criando uma situagdo em que essa
identidade passou a significar coisas muito diversas para os
diferentes grupos que integravam o partido ou lhe davam
apoio eleitoral. Para alguns, a bandeira da resisténcia ao re-
gime militar significava apenas o retorno a democracia que
vigorara antes do Golpe de 64; para outros significava dimi-
nui¢do da intervengdo do Estado na economia; para outros,
ainda, era uma postura de esquerda, uma pregacao de refor-
ma social. E certo que, desde sua fundagdo, o PMDB incor-
porou um discurso reformista e popular, mas esse discurso
foi sempre genérico, insuficiente para acirrar clivagens no
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interior do partido. Nao impedia que alas conservadoras e
progressistas se julgassem representantes reais do partido.
[...] (Kinzo, 1994, p. 146).

Para manter o equilibrio entre as posicdes divergentes, era preci-
so adotar uma relativa indefinicdo ideologica, uma postura genérica,
que ficou insustentavel quando o partido teve de tomar posigdes con-
cretas, seja participando do governo, seja atuando no Legislativo e nos
trabalhos do Congresso Constituinte (1987-1988). Com a diluigdo de
seu perfil ideoldgico e a implantagdo do pluripartidarismo, foi pos-
sivel, nas eleigdes de 1985 para prefeito e de 1986 para governador,
constatar que o PMDB perdera o apoio dos “setores mais pobres”. Nos
anos subsequentes, esse partido entrou em uma nova fase e foi “se
adaptando a um papel moderador, apoiado na dificil convivéncia entre
as correntes que o compdem ¢ em sua condi¢do de centro do espectro
politico-ideologico” (Kinzo, 1994, p. 150).

Acompanhemos agora a trajetoria politica do PT, com suas for-
mulagdes estratégicas, a fim de entender um dos mais expressivos
movimentos das lutas de classes no periodo. Ja na Carta de Princi-
pios do futuro PT, de 1979, pode-se apreender seu carater anticapi-
talista e classista.

A repressdo ao movimento grevista de 1978/1979 foi es-
sencial ao desenvolvimento da constatacdo da “necessida-
de objetiva”, nos termos da propria Carta de Principios, de
criagdo de uma organizagdo politica propria dos trabalha-
dores. E neste sentido que o carater anticapitalista se faz
acompanhar de uma outra caracteristica inicial do partido
que surgia: o carater classista (Iasi, 2006, p. 378).

Ao analisar os documentos originais do PT, como esta Carta e a
Declaragdo Politica de outubro de 1979, lasi (2006) identificou que
uma das estratégias era levar a vocagdo anticapitalista a avancar para
um horizonte socialista. Esse objetivo estratégico passaria por um
governo dos trabalhadores, que criasse as condigdes para o estabele-
cimento de uma democratizagdo real da sociedade e das institui¢des
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politicas, finalidade que seria atingida quando essa classe exercesse
o poder econémico e politico.

O Manifesto da Fundagdo do PT, em 1980, reafirma seu carater
anticapitalista e a busca de independéncia e autonomia de classe, bem
como o0 compromisso com a democracia, que se manifestava na pro-
pria forma de organizacdo do partido, apoiado em decisdes coletivas
e com uma dire¢ao e programa decididos nas bases. Todavia, a meta
socialista s6 reapareceria no 1° Encontro Nacional, em 1981.

Do 1° Encontro Nacional (1981) ao 5° Encontro Nacional (1987),
o PT reafirmou sua estratégia de luta pelo socialismo. Em discurso de
agosto de 1981, Lula afirmou que lutaria por uma nova sociedade na
qual os trabalhadores seriam os donos dos meios de produgao. Por
isso, distinguia o PT do sindicato, que se limitava a melhorar as rela-
coes entre capital e trabalho. O debate se dirigiu entdo para o tipo de
socialismo pretendido e ficava evidente que este se fundava em uma
dupla diferenciagdo: “de um lado, a negacao dos limites paliativos da
socialdemocracia; de outro, a inten¢do de se diferenciar das transicdes
socialistas caracterizadas como ‘burocraticas’” (lasi, 2006, p. 387).

Nesse caso, 0 movimento dos trabalhadores passou de lutas sin-
dicais para um partido de corte classista, que, buscando sua identidade
e originalidade, negava-se a adotar modelos prontos e, no confron-
to real com seu adversario, projetava uma meta socialista. Para lasi
(2006, p. 390), “a classe apenas redescobria caminhos que parte de
sua consciéncia ingénua acreditava que eram novos, dai a pretensao,
que muitas vezes se confundiu com arrogancia, de estar criando algo
absolutamente original”.

No 2° Encontro Nacional (1982), traduziram-se taticamente os
principios firmados, com a finalidade de preparar o partido para as
eleigdes, langando candidaturas proprias e sem coligacdes. No 3° En-
contro Nacional (1984), em razdo da intensificagdo da aceitagdo do
partido pelos trabalhadores e do aumento do nimero de movimentos
populares em todo o pais, a preocupagdo foi com a organizacdo, as
financas e a formacgao politica. Aprovou-se um Regimento Interno ¢
adotou-se uma politica de crescimento, para acumular forgcas com o
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objetivo de “alterar a correlagdo de forgas” em favor dos trabalhado-
res. Em 1985, organizou-se um Encontro Extraordinario para avaliar
a campanha pelas elei¢des diretas e decidir se o PT participaria ou
ndo das eleicdes indiretas. O fato marcante foi o surgimento, pela
primeira vez, de uma divergéncia entre a bancada parlamentar e as
diretrizes da direg¢do nacional, para a qual pendeu a solucdo, o que
demonstrava que o centro do poder ainda estava no partido e em
sua identidade com um momento de lutas e acdes sociais. O PT nao
participou das elei¢des indiretas, disputadas por Paulo Maluf e Tan-
credo Neves, e manteve sua independéncia de classe, sem aderir ao
“pacto das elites” (Iasi, 20006).

O 4° Encontro Nacional, em 1986 foi marcado pelo posiciona-
mento do partido na caracterizagdo da formacao social brasileira, ali-
cerce para a estratégia do proximo encontro. Nesse posicionamento,
caracterizou-se um “alto nivel de desenvolvimento” do capitalismo
brasileiro, marcado por profundas desigualdades regionais, por um
desenvolvimento subordinado e dependente do capitalismo interna-
cional, cujos resultados eram o endividamento financeiro e o controle
multinacional de setores fundamentais da economia. Considerava-se
que a estrutura de classes era propria do capitalismo, com uma po-
derosa burguesia, que incorporara e integrara setores como o indus-
trial, latifundiario e financeiro, de comunicagdo e servigos, além do
capital internacional monopolista. A classe trabalhadora ainda ndo se
integrara e unificara satisfatoriamente, sendo constituida pela classe
média urbana e rural, bem como pelos assalariados urbanos e rurais.
Nos centros urbanos maiores, existiam grandes setores de “margi-
nalizados”, ndo inseridos no mercado de trabalho, compostos tanto
por expropriados rurais quanto por desempregados e cujos destinos
provaveis seriam “a criminalidade, o trafico de drogas, a prostitui-
¢do e a violéncia de formas ‘antissociais’ que acabariam atingindo
as proprias camadas assalariadas e os setores inferiores das classes
medias” (Iasi, 2006, p. 397).

Ja o Estado brasileiro foi caracterizado por sua modernidade,
por seu poder e por trabalhar em beneficio da classe burguesa. Nes-
sas resolucdes, os participantes do encontro afirmaram que nao havia
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condigdes imediatas para uma ruptura radical com a ordem burguesa,
porque nao havia ainda no conjunto da classe a consciéncia dessa ne-
cessidade. Essa constatagdo ja era resultado de uma concorréncia de
fatores, de um equilibrio de forcas, de uma acao das liderangas para
conquistar as consciéncias dos trabalhadores contra o senso comum.
O problema, de acordo com lasi (2006, p. 401), era que “a politica
do ‘actimulo de forgas’ acabara por moldar um comportamento de
classe para agodes taticas cada vez mais distantes do objetivo estra-
tégico”. Esse acimulo de forcas, naquele momento, era visto como
uma tatica para consolidar o bloco social dos trabalhadores, atraindo
0s pequenos proprietarios e assalariados com remuneragao superior,
numa politica de aliangas que excluia a grande burguesia. O pressu-
posto era que o desenvolvimento do capitalismo e a luta de classes
favoreciam o acimulo de for¢as e ampliagdo dos espacos democra-
ticos, sendo essas conquistas populares uma espécie de “ponte” para
alcangar a meta estratégica socialista.

O 5° Encontro Nacional, ocorrido em dezembro de 1987, foi
marcado por grandes mobiliza¢des sociais, mas também por uma in-
flexdao profunda na dindmica da luta de classes, constatada pelo fra-
casso de uma tentativa de greve geral, pelo recuo e pela defensiva
do movimento sindical. O capital iniciou uma resisténcia profunda,
visivel na discussdo a respeito do atendimento das reivindicagdes da
greve da transnacional General Motors Company (GM), de Sao Cae-
tano: a geréncia mundial ameagou que preferia deixar o pais a ceder
as exigéncias dos trabalhadores que ocupavam a fabrica. Para evitar
o impasse, tentaram-se medidas paliativas; ao mesmo tempo foi im-
plantada uma reestruturagao produtiva, cuja politica quebrou o poder
de mobilizacdo dos sindicatos pela base.

Em 1988, com a prorrogagdo do mandato do entdo presidente
José Sarney para cinco anos, em decorréncia do momento politico,
houve uma ampla mobiliza¢do contra a politica econdémica do FMI,
identificada como a causadora da divida externa e da baixa qualida-
de de vida dos assalariados. lasi (2006, p. 413-414) observou que
“viviamos um momento muito particular no qual a expressao poli-
tica da classe, e com ela seu partido, alcangavam pontos de grande
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maturidade, a0 mesmo tempo em que sua base iniciava um processo
crescente de crise e defensiva”.

O PT, consequentemente, passou a lidar com ameagas a unida-
de interna. Suas resolu¢des quanto ao objetivo estratégico socialista
demarcam a necessidade de um momento especifico entre o processo
tatico de acumular forgas, para gestar formas embrionarias de poder
proletario, como cooperativas, conselhos populares, etc., € o socia-
lismo efetivamente democratico, o poder exercido “pelos” trabalha-
dores: esse momento seria o que os trabalhadores precisavam para
acabar com o dominio politico da burguesia, colocando o Estado a
seu servico. Essas formulagdes tinham como objetivo diferenciar os
que estavam dentro e os que estavam fora do PT — como os politicos
progressistas do PMDB, os partidos comunistas, a velha estrutura sin-
dical, a politica tradicional ou populista —, mas também os companhei-
ros que, internamente, defendiam a linha revolucionaria e identifica-
vam a politica do acimulo de for¢as com uma linha reformista. Estes
ultimos eram entdo uma minoria no PT.

Apesar das divergéncias internas quanto a forma e o ritmo das
taticas, ou seja, se o caso era de acumulo ou de ruptura, prevalecia
certo consenso quanto ao objetivo estratégico socialista e quanto ao
fato de a burguesia ser a inimiga principal a combater. Esse dois
aspectos eram uma remanescéncia do processo de fusao de classes
ocorrido em um momento de intensas lutas sociais que de fato con-
trapuseram a burguesia aos trabalhadores. O problema remontava a
inclusdo no leque de aliangas de parcelas de pequenos e microem-
presarios, ou seja, daqueles que estabeleciam uma relacdo de compra
de forca de trabalho e a exploravam: a pequena burguesia, que nao
pertence a classe trabalhadora.

Esse embate interno era perceptivel na campanha das diretas, a
qual confundia forgas sociais distintas no movimento que, unindo tra-
balhadores e burguesia, isolava a ditadura. Essa “alianga tatica” seria
criticada por certos setores do partido, provocando reagdes do bloco
majoritario. Segundo as resolucdes, a alianca dos trabalhadores com
a pequena burguesia seria uma questao estratégica, tanto para destruir
0 capitalismo quanto para construir o socialismo, momento em que
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haveria a convivéncia entre essas classes, como forma democratica de
socialismo proposto. Com a “surpreendente” descoberta do “Estado
moderno” brasileiro, este estaria aberto a disputa das diversas classes.
lasi (2006) destaca algumas imprecisoes nesse quesito, como a incom-
preensdo do carater de classe de um Estado e de sua composic¢do. O
fato de o Estado recrutar funcionarios assalariados nao pode ser con-
fundido com sua abertura para a disputa de distintas classes. O Estado
ndo ¢ obrigado a incorporar as institui¢des da sociedade civil, ao con-
trario, é por meio delas que ele se legitima e perpetua. Nao serve hoje
a hegemonia da burguesia e amanha a hegemonia do proletariado, ele
¢ um Estado a servigo dos interesses de classe e, no caso do capitalis-
mo, da classe burguesa.

[...] O que transparece nas resolugdes ¢ um pano de fundo
em que ha uma mal digerida traducdo do conceito grams-
ciano de hegemonia, seja no mundo da pratica politica (cujo
principal responsavel ¢ uma leitura chamada de “eurocomu-
nista” que se espalhou, principalmente a partir da mudan-
¢a de rumos do PCI [Partido Comunista Italiano]), assim
como no campo académico por uma certa leitura da obra
de Gramsci, fundamentalmente pela contribui¢do de Carlos
Nelson Coutinho (Iasi, 2006, p. 425).

Outra conclusdo significativa resultante do 5° Encontro Nacio-
nal foi a de que o capitalismo brasileiro seria um processo inconclu-
so, pois, apesar de sua expansdo acelerada, mantivera o latifindio,
subordinara-se ao imperialismo ¢ ndo incorporara a produ¢ao milhdes
de pessoas. Dessa maneira, a burguesia ficava “impedida” de hege-
monizar a sociedade, o que a levava a necessidade de manter o fator
repressivo. A partir de 1985, o PT assumia assim uma nova alternativa,
intitulada “estratégia democratica popular”, que contrapunha a impos-
sivel hegemonia da burguesia outro projeto, capaz de unificar os se-
tores explorados pelos monopdlios: uma possivel hegemonia popular.

Portanto, na ordem do dia, estaria disposto um conjunto de
medidas que visavam superar os entraves que impediriam
um desenvolvimento e que dessem conta exatamente destas
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tarefas: superar as desigualdades regionais, incluir milhdes
nos frutos do desenvolvimento, superar o carater coercitivo
do Estado por um Estado “moderno” democratico, buscar
uma inser¢do ndo subordinada na ordem econdmica in-
ternacional, romper o circulo perverso do endividamento
financeiro ¢ a subjugacgdo aos ditames do FMI, fazer uma
reforma agraria. Para se contrapor & hegemonia burguesa,
que segundo as formulagdes tinha dificuldade de se efetivar,
e realizar estas tarefas seria necessaria uma “alianga de clas-
ses dos trabalhadores assalariados com as camadas médias ¢
com o campo” (Iasi, 2006, p. 428).

A finalidade de tal formulagdo era unificar o PT, rompendo com a
tradicdo reformista e/ou vanguardista, mas isso acabou resultando em
uma versao muito proxima da “estratégia democratica nacional” do
PCB, com quem o PT disputava a direcdo politica da classe trabalha-
dora. A estratégia democratica nacional do PCB prevaleceu dos anos
de 1950 até 1964 e tinha os seguintes entendimentos comuns com a
estratégia democratica popular do PT: um desenvolvimento capitalista
inconcluso devido a dependéncia com o imperialismo, a permanéncia
do latifundio e a impossibilidade da revolugao democratica devido as
debilidades da burguesia nacional.

O PT tentou entdo, em 1987, demarcar as diferencas, rejeitando
a alternativa do PCB de aceitar uma alianga com a burguesia nacio-
nal. O programa “democratico” seria fundamentado em uma alianca
com a “pequena burguesia” e sua acdo se caracterizaria por tarefas
que ndo se confundiam com as da burguesia. Por meio de a¢des “anti-
-imperialistas, antilatifundiarias e antimonopolistas”, a luta adquiriria,
portanto, um carater “popular” e ndo “nacional”. lasi (2006) destacou
as palavras como forma de diferenciar os discursos, de mostrar a es-
treiteza da expressao “classe trabalhadora” nas novas formulacdes e as
razdes de sua substitui¢do pela palavra “povo”, com o que se daria um
carater “popular” as transformagoes.

Tratava-se de uma visdo da revolucdo “dentro da ordem” que s6

se completaria “contra e fora da ordem”. Marx, contrapondo-se a tese
anarquista revolucionaria de uma sociedade sem classes e sem Estado,
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apresentara o socialismo como uma transigdo necessaria; o PT apre-
sentou “uma transicdo antes desta transicdo, uma ‘etapa’ nos termos
do pensamento da Terceira Internacional”, na qual seria necessario
“realizar as ‘tarefas democraticas em atraso’ para s6 depois iniciarmos
as transformagdes propriamente socialistas” (Iasi, 2006, p. 431-432).
A questdo era o sentido dessa “etapa democratica” em um pais ja com
relagdes de produgao capitalistas predominantes e com um Estado na-
cional burgués moderno.

O 5° Encontro Nacional lancava assim as bases para uma estraté-
gia de adiamento das mudancas revolucionarias. Por meio de um lon-
go processo de acumulo de forgas, seja no movimento de massas, seja
na ocupacao dos espagos institucionais, a meta era colocar em pratica
as mudangas do “Programa Democratico e Popular”, cujo desfecho
seria uma vitoria nas eleigdes presidenciais, ponto institucional que
tornaria possivel iniciar um processo de ruptura socialista.

A conjuntura politica e econdmica dos anos de 1988 e 1989 an-
tecipou a possibilidade da vitéria do candidato Lula as elei¢des pre-
sidenciais, seja pela acentuagdo da crise econdmica seja pela crise de
legitimidade do governo Sarney. O insucesso do plano cruzado preci-
pitou as intensas mobilizagdes grevistas do periodo. Em 1988, o PT
venceu em trinta e seis prefeituras e a disputa presidencial estava po-
larizada entre Lula e Brizola. O bloco conservador, todavia, conseguiu
se unir, apesar da crise do PMDB, apresentando como alternativa o
governador de Alagoas, Fernando Collor de Mello.

No 6° Encontro Nacional, de 1989, foi proposto um programa
estratégico para uma possivel chegada do PT ao governo, caso em que
ele se declararia socialista, porque a candidatura de Lula representaria
um governo dos trabalhadores. O PT estava otimista quanto a possi-
bilidade de conquistar o executivo, embora ndo tivesse completado o
acumulo de forgas previsto. O governo “democratico popular” seria
uma continuidade da politica de acimulo de forgas, com a vantagem
de possibilitar sua aceleragdo, criando condi¢des para uma ruptura
socialista no pais, por meio de reformas fundamentais, organizacao
dos movimentos sociais ¢ “elevacdo do nivel de consciéncia dos tra-
balhadores”. Esse governo e a transi¢ao ao socialismo seriam “clos
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do mesmo processo”, ficando explicitado nesta resolu¢do o carater
da “transi¢do para transicdo” e a previsao de uma inevitavel reagdo
conservadora, que geraria tensdes. Estas seriam enfrentadas democra-
ticamente pela mobilizagdo e pela luta da maioria. Fato importante
destacado por lasi (2006, p. 451) “é que a meta socialista praticamente
desapareceu na acdo concreta da campanha, ainda que o carater popu-
lar e de mobilizac¢do militante tenha marcado a disputa de 1989”.

A historia demonstrou que, apesar dos problemas existentes nas
estratégias da burguesia nacional, apesar de sua crise politica, ela
nao encontrou problemas para exercer sua hegemonia, pois garantiu
a prorrogacao do mandato de Sarney, sua sucessao com Collor, que
derrotou Lula, depois o governo de Itamar Franco e, por tltimo, o de
Fernando Henrique Cardoso, em dois mandatos consecutivos. O PT,
com a derrota eleitoral de 1989 e diante da nova conjuntura da década
de 1990, iniciou, como veremos na segunda parte deste trabalho, uma
inflexdo a direita, definindo-se pela estratégia democratica popular.
Esse foi o movimento da classe trabalhadora nas décadas de 1970 e
1980, visualizado por meio da trajetoria do PT, que, criado com um
corte classista e anticapitalista e tendo acompanhado a efervescéncia
das lutas de classes ocorridas no periodo, terminava marcado pela de-
fensiva e pelo rebaixamento de suas metas.

Processo semelhante pode ser constatado na historia da constitui-
¢do e do desenvolvimento da Central Unica dos Trabalhadores (CUT).
Sua criacdo foi formalizada em Sao Bernardo do Campo, Sao Paulo,
no 1° Congresso Nacional das Classes Trabalhadoras (Conclat), rea-
lizado em 1983 com a presenca de mais de cinco mil delegados e de
convidados internacionais. Para Tumolo (2002, p. 110), sem desconsi-
derar a rica historia desse movimento no pais, que remonta a segunda
metade do século XIX, “¢ possivel afirmar que, por razdes historicas,
a CUT se constituiu numa das mais (sendo a mais) proficuas e impor-
tantes experiéncias do movimento operario-sindical no Brasil”.

Ao analisar a histéria da CUT, Tumolo (2002) indicou a emer-
géncia de duas grandes for¢cas no movimento sindical: as “oposigdes
sindicais”, como a dos metalurgicos de Sdo Paulo, ¢ o “novo sindica-
lismo”, que nascia com a experiéncia de Sdo Bernardo. Com as greves



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 157
FUNDAMENTOS E LIMITES

ocorridas entre 1978-1980, na regido do ABCD paulista, foi reinau-
gurado e reconstruido o movimento sindical apds um longo e duro
periodo de repressdo ditatorial. As causas para a emergéncia do novo
sindicalismo podem ser atribuidas a alta concentragdo operaria na re-
gido do ABCD paulista, a unificagdo da luta contra o arrocho salarial
e a superexploracdo da forga de trabalho, além das contradigdes da
propria ditadura. Tumolo (2002, p. 113) concluiu que “o novo sindi-
calismo, as oposi¢oes sindicais ¢ o sindicalismo rural foram as trés
principais organizagdes sindicais que formaram™ a CUT.

Para se diferenciar e se contrapor a outras correntes sindicais,
a CUT, desde o inicio, buscou construir sua identidade politica com
uma perspectiva classista e anticapitalista. [sso gerou discordancia no
movimento operario, levando a criagdo de duas centrais: CUT e Co-
mando Geral dos Trabalhadores — CGT. O projeto politico inicial da
CUT, de carater socialista, foi confirmado em 1986, no Rio de Janeiro,
no II Congresso Nacional da Central Unica dos Trabalhadores (Con-
CUT), no qual também se formalizaram duas tendéncias internas na
CUT: a “Articulagdo Sindical” e a “CUT pela base” (Gianotti; Lopes
Neto apud Tumolo, 2002).

A marca registrada do primeiro periodo da CUT (1983-1986) se
alteraria ao final da década de 1980, como ja tinha sido sinalizado no
I ConCUT, de Belo Horizonte, em 1988. Segundo Rodrigues (apud
Tumolo, 2002, p. 116), este fora “o ultimo congresso de massas da
Central Unica dos Trabalhadores e o maior de todos”: fechava-se
nesta reunido “um ciclo na vida da CUT”, encerrava-se a fase “he-
roica” do movimento operario e do sindicalismo no Brasil ocorrida
de 1978 a 1988.

O III ConCUT expressou o acirramento das disputas entre as
duas principais concepgoes sindicais: a Articulacao, tendéncia majo-
ritaria, que defendia que a CUT se tornasse uma central de organiza-
¢oOes sindicais, combativa; ¢ a da esquerda socialista que preconizava
que ela se tornasse uma central de luta anticapitalista. Na discussao
de seu estatuto, houve uma “verdadeira batalha” quanto ao critério
de escolha dos delegados para os foruns decisérios da CUT, tendo
sido aprovada “uma diminui¢do dréstica no numero de delegados
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para os proximos congressos”, sob o pretexto de que “era impossivel
continuar realizando os congressos com a participacdo ‘massiva’ de
representantes” (Tumolo, 2002, p. 119).

Em 1988, a CUT iniciava assim um processo de transi¢ao que
se estenderia aproximadamente a 1991, levando-a a alterar substan-
cialmente seu projeto politico: de uma acdo sindical combativa, de
confronto, de cunho classista e anticapitalista, ela se caracterizaria
por um sindicalismo propositivo e negociador. Tumolo (2002) sus-
tenta a tese de que esse processo deve ser entendido como uma res-
posta politica da CUT para a vitoria do capital no plano mundial, ob-
tida por meio da consolidagdo do padrao de acumulagdo flexivel. Em
seu periodo inicial na segunda metade dos anos de 1970 e durante os
anos de 1980, o movimento sindical brasileiro cresceu intensamente,
contrariando a tendéncia da maioria dos paises centrais, nos quais o
sindicalismo entrou em processo de discenso. No entanto, na virada
da década de 1980 para a de 1990, o sindicalismo brasileiro entrou
em sintonia com os demais paises®’.

Tal mudanga de estratégia politica teve desdobramentos na for-
magdo sindical, embora nio de modo linear e nem mecanico. E possi-
vel afirmar, todavia, que a primeira fase de formacao sindical da CUT,
que foi de 1984 a 1986, foi assentada “sobre uma base de contorno
classista, com perspectiva anticapitalista e socialista, que se expressou
na configuragdo daquelas primeiras atividades que visavam estabele-
cer a articulacdo entre a formacao sindical com a formagao de quadros
politicos” (Tumolo, 2002, p. 217-218). Nessa fase, delineou-se gra-
dativamente um programa de formacdo composto por seminarios e
cursos-relampagos, organizados de acordo com as demandas conjun-
turais do movimento sindical ao lado de cursos de aprofundamento,
de maior duracdo, que analisavam e discutiam grandes questdes da
luta de classes, como as referentes ao sindicalismo, as no¢des basicas
de economia politica, a histéria do movimento operario-sindical no

37 A atividade grevista demonstrou claramente esse movimento descendente no Bra-
sil. De 1985 a 1989 houve uma linha ascendente, atingindo quase 108 milhdes de tra-
balhadores/hora parados. Em 1994, depois de uma queda significativa, havia somente
10,5 milhdes de trabalhadores/hora parados (Tumolo, 2002).
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Brasil. Projetou-se, inclusive, um curso sobre a historia das revolugdes
socialistas, que, ao que se indica, ndo chegou a ser executado.

No final da década de 1980, a formagao sindical da CUT foi dei-
xando de ter como referéncia estes principios politicos. Adquirindo
um carater instrumental, redefiniu seu enfoque global e abandonou te-
maticas como as referentes as classes sociais, ao Estado, a ideologia, a
historia do movimento operario no Brasil e no mundo e também a eco-
nomia politica. Ao suprimir esses temas fundamentais, que garantiam
aos participantes uma formagao de cunho classista, cujo objetivo era
municia-los para o combate contra o capitalismo e para a construgao
do socialismo, a formagao sindical foi sendo gradativa e radicalmen-
te modificada, adquirindo um carater crescentemente “instrumental”.
Para Tumolo (2002, p. 170), isso significou, “ainda que jamais tenha
sido explicitado, ndo s6 uma mudanca de rumo” na formagao oferta-
da, “mas, principalmente, uma alteragdo e redefinicdo dos principios
originais da formagao sindical cutista”. Essa tendéncia instrumental se
caracterizaria por uma estratégia sindical “afirmativa” e “propositiva”,
tendo a democracia como valor fundamental.

Para encerrarmos esta analise historica dos projetos politicos e
estratégicos dos partidos, apresentamos a posi¢ao do PCB, por sinte-
tizar as questdes essenciais que marcaram os projetos sociopoliticos
em disputa. No final da década de 1970, esse partido vivenciou a
mesma polémica que tinha presidido sua formulagdo estratégica an-
terior, embora sob nova forma:

Com a crise da ditadura, no final da década de 1970, re-
apresentou-se a mesma polémica na forma de uma frente
democratica nacional ou frente popular. Mas, mesmo neste
quadro, que colocaria em campos opostos o PCB ¢ o nas-
cente PT, no periodo que se seguiria, a esquerda brasileira
operava nos marcos de uma formulagdo democratica, dife-
renciada apenas na énfase da politica de aliangas como de-
mocratica nacional (supondo ainda uma alianga com “se-
tores progressistas” da burguesia nacional) ou democratica
popular, na qual a alianga seria prioritariamente com se-
tores explorados pelo capitalismo, como os trabalhadores
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assalariados urbanos e rurais ¢ o campesinato, chegando,
no maximo, a admitir aliangas com setores médios e a pe-
quena burguesia (PCB, 2009, p. 3).

Foi a estratégia do PT, a democratica popular, que hegemoni-
zou as lutas nas décadas de 1980 e 1990. Ela “se fundamentava na
suposi¢ao de que havia ‘tarefas democraticas em atraso’, mas que
a subordinagdo estratégica da burguesia nacional impedia que elas
pudessem ser resolvidas no ambito de uma revolucao socialista he-
gemonizada pelo proletariado” (PCB, 2009, p. 3), optando pela via
do acimulo de forgas nos espagos institucionais. Os desdobramentos
de tal estratégia serdo vistos na sequéncia dos estudos, na segunda
parte desta exposicao.

Como nosso intuito ¢ identificar o projeto politico estratégico
da PHC e suas obras desse periodo ndo trazem referéncias diretas a
questdo politico-partidaria, embora tratem da questdo da relagdo en-
tre educagdo e politica, procuramos na produgdo posterior dos autores
alguns indicios que revelassem com qual formulag@o estratégica esta-
vam mais identificados.

A pesquisa de Maximo (2008) nos forneceu alguns elementos
importantes, ao investigar o envolvimento de dois grupos de educado-
res brasileiros com a pratica politica, por meio de entrevistas concedi-
das no periodo de 1993 a 1996. Ele verificou que, na trajetoria pessoal
do primeiro grupo, composto por Saviani, Cury e Libaneo, além de
Selma Garrido Pimenta, ndo houve engajamento politico dos intelec-
tuais no que se refere ao partido politico e nem em relag@o a qualquer
tipo de vinculo direto com as massas. Ja em relacdo ao segundo grupo,
composto por Paulo Freire, Moacir Gadotti e Mario Sérgio Cortella,
houve uma conciliagdo das atividades académicas com a atuagdo em
quadros de partidos politicos, principalmente no PT, e também com as
atividades ligadas as massas. Interessa-nos aqui a posi¢do do primeiro
grupo, porque nos fornece elementos para a apreensio da articulagdo
entre a educagao e a politica na PHC?®.

3 Esclarecemos aqui que nosso intuito ndo € o de criticar os autores por sua ndo atu-
acdo partidaria e nem pelo ndo envolvimento direto com as massas, pois considera-
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Na entrevista concedida para essa pesquisa, Saviani reafirmou
as Onze Teses sobre educagdo e politica, apresentadas na obra Es-
cola e democracia, preconizando ndo haver incompatibilidade en-
tre a atividade politico-partidaria e a atividade cientifica, até porque
a educacdo seria plena de sentido politico. Para Maximo (2008), a
compatibilidade afirmada pelo autor era apenas formal, ja que ele e
os demais entrevistados do primeiro grupo ofereceram varios argu-
mentos para justificar seu trabalho restrito ao ambito da academia.
Dentre eles, destacam-se a defesa da autonomia da cultura e da di-
mensdo politica intrinseca a educagdo, que no parecer de Maximo
(2008, p. 198) acabam revelando uma adogao do principio da autos-
suficiéncia politica da educagdo, como uma espécie de “profissdo de
fé”, embora a negassem em tese. “Desse modo, o significado politico
das suas atividades sustenta-se numa espécie de intencionalidade ra-
cional a favor das transformagdes sociais”.

Os educadores do primeiro grupo foram instigados por Maximo
(2008) a justificar o seu ndo engajamento na politica partidaria. As
razdes apresentadas foram: a auséncia de interesse pessoal pelo poder
no ambito do Estado, o risco da militdncia ameacar a liberdade de
expressdo e de pensamento, além do temor do centralismo democra-
tico. Saviani aprofundou-se nas respostas e destacou a contradicao do
intelectual nesse quesito. Na avaliagdo de Maximo (2008, p. 199-200),
todavia, ele revelou “argumentos apenas formais, de pouca sustenta-
¢do”, ao justificar sua recusa em aderir a qualquer partido politico na
década de 1980, “fundamentando-se na tese de que as esquerdas nao
deveriam dividir-se”. Ele explicou que, como havia alunos na pos-
-graduacdo de distintos partidos, ele teria preferido ndo se filiar para
ndo dividir as forgas da esquerda®.

mos que a influéncia politica dos mesmos ndo se restringe a estes espagos. O fato de
ndo estarem engajados na politica partidaria ndo significa que ndo estejam atuando na
politica, ao contrario, € possivel constatar, por exemplo, a influéncia politica da PHC
perante os educadores e até na formulagdo de politicas ptblicas.

¥ Maximo (2008, p. 199-200) considerou que esse argumento perdeu forga e o que
parecia mais solido foi a justificativa “da incompatibilidade — ndo confessada — entre
as exigéncias da atividade académica ¢ a vida partidaria”, pois os diversos argumentos
“desembocam na prioridade do aprofundamento teérico, no ambito académico, que,
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Maximo (2008) considerou que houve uma mutua exclusdo das
atividades partidarias e académicas. Seria preciso priorizar uma em
detrimento da outra pois o ingresso no partido ou a atividade cientifica
exigiriam dedicagdo integral. Saviani (2011b, p. 88) reproduziu essa
entrevista na coletanea organizada recentemente e ai ficou evidente
esse posicionamento: “O meu argumento era: se eu estou filiando-me
nesse partido, ¢ porque eu quero trabalhar na construg@o desse partido,
quero dar o melhor de mim para que ele cresca, fique grande e chegue
ao poder. Isso implicaria, para mim, uma mudanga de prioridades”.

Essa entrevista ¢ util principalmente porque caracteriza seu po-
sicionamento diante da complexa questao politico-partidaria e de su-
as estratégias, que marcaram a década de 1980. Ele explica que teve
contato com alunos da pos-graduag@o que eram do PCB na segunda
metade da década de 1970. Lembremo-nos de que seu contato com o
marxismo ainda era incipiente, pois s6 comegou a analisar textos do
proprio Marx em 1978. Em 1976, em Sao Carlos, ao abrir o curso de
Mestrado, ele recebeu um convite para entrar na clandestinidade. Foi
la que também conheceu com militantes do MR-8, quando dialogou
com uma aluna militante sobre a questdo partidaria, expondo seu po-
sicionamento em relagdo ao partido:

[...] E quando o tema era a questdo partidaria, eu expunha
para ela minha visao do problema, inclusive minhas restri-
¢des, ndo aos partidos, mas as formas como esses partidos
estavam no Brasil, como as fragmentacdes das esquerdas,
com o MR-8 digladiando-se com o PCB, o PCdoB etc. Uma
vez, inclusive, ela disse que se eu entrasse no partido, no
MR-8, rapidinho eu iria para a ctpula. E eu disse: “acho que
ndo vem ao caso!”. E ela brincou comigo: “Bom, na verda-
de, vocé ja é um partido” (Saviani, 2011b, p 85).

a rigor, exclui a militdncia partidaria”. A seu ver, a mesma logica argumentativa fora
empregada por Saviani para justificar seu afastamento das massas. Apesar de sua luta
ser a favor dos interesses das massas, ele nao realizava o trabalho com as mesmas por-
que elas o teriam afastado do trabalho sistematico, que era o mais importante para elas
mesmas. Para Maximo (2008), esse tipo de atuagdo era fundamental, por isso houve
certa “cobranga” disso, o que nos parece ser problematico.
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Por parte do PT, no final da década de 1970, ele também rece-
beu certa pressao para filiar-se. O problema foi o PT ter surgido em
contraposi¢ao ao PMDB e ao PCB e, secundariamente, ao PCdoB,
com os quais ele ja trabalhava e tinha objetivos comuns, desen-
volvendo atividades de politicas educacionais e a¢des educacionais
conjuntas. A questdo mais relevante para sua ndo filiagdo nem ao PT
e nem a esses partidos era porque sua atuagao aglutinava elementos
de diferentes posi¢oes das esquerdas. Como ele ndo queria dividir a
esquerda e como o trabalho que desenvolvia extrapolava as divisoes
de carater partidario, preferiu néo se filiar aos partidos disponiveis
na época.

Maximo (2008) questionou os entrevistados sobre a auséncia
que se criou no meio educacional em relacdo ao tema do partido
politico, que virou uma espécie de “tabu”, no que diz respeito ao
envolvimento dos professores com a politica. Inclusive se dirigiu a
Saviani perguntando se as onze teses que publicou ndo teriam con-
tribuido para despolitizar o magistério, no que ele respondeu com
cautela, explicando que elas foram produzidas num contexto em que
a participag@o politica do professor era uma palavra de ordem, vi-
gorando um politicismo. Por isso ele concentrara-se em defender a
especificidade da educacao naquele momento, para “desembaraga-la
da politica”, mesmo sem negar que “ha uma subordinagdo real da
educacdo a politica” (Maximo, 2008, p. 211).

Por fim, os trés entrevistados do primeiro grupo reafirmaram que
seus fundamentos tedricos estavam assentados na mesma base teorica,
marxista, embora todos reconhecessem que houve influéncias anterio-
res na sua formagao pessoal e que estas deixaram marcas, embora nao
como concepgdes estruturadas. “Como experiéncia de vida, de forma-
¢do, a experiéncia da carreira religiosa talvez tenha me marcado, com
a ideia de altruismo, de humildade, de vocé nao disputar o poder” (Sa-
viani, 2011b, p. 94). Apesar de todos se reconhecerem no marxismo,
Maximo (2008, p. 226) constatou que este foi “percebido pela via de
leituras gramscianas, com enfoque no ‘universo’ superestrutural”, cuja
marca era a atuacao nos aparelhos da sociedade civil, marcadamente
no setor publico, com prioridade no elemento consenso, nao havendo
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duavidas quanto a “defesa da democracia” e a prevaléncia “do elemen-
to persuasdo sobre a coer¢ao”.

Mais recentemente, na obra Historia das ideias pedagdgicas no
Brasil, Saviani (2007a, p. 412) forneceu novos elementos para a iden-
tificagdo do movimento dos educadores envolvidos com a elaboragao
da PHC. Estes estiveram envolvidos mais diretamente com o PMDB e
os partidos comunistas. Ao situar as ideias “contra-hegemonicas”, sur-
gidas na transi¢do democratica que se seguiu ao golpe burgués-militar,
o autor identifica certa ambiguidade e heterogeneidade, pois nestas
havia desde posigdes liberais progressistas até as radicais anarquistas.
Apropriando-se da denominagdo dada por Snyders, denominou-as de
“pedagogias de esquerda”, ndo de marxistas ou revolucionarias. Ao
agrupa-las, distinguiu duas modalidades de propostas: uma centrada
na educacdo popular, de certo modo a margem da estrutura escolar,
inspirada principalmente em Paulo Freire; e outra pautada pela centra-
lidade da educag@o escolar e a defesa intransigente da escola publica,
que aglutinou representantes na Revista Ande.

Ao se referir a conjuntura politica, Saviani (2007a, p. 413) situou
a referéncia principal da primeira tendéncia no PT e da segunda ten-
déncia, na qual inclui a PHC, identificou maior proximidade “com o
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e os partidos
comunistas e secundariamente com o PT”".

O agrupamento da PHC vivia as contradi¢des do momento em
toda sua extensao, como fica visivel nesse posicionamento, inclusive
no que se referia as estratégias adotadas pelos partidos politicos. Por
isso a dificuldade em precisar a proposta politica especifica que dire-
cionava suas lutas e aspiracdes. E possivel afirmar que ela é produto
de indefinidas posic¢des politicas, que adquiriam unidade por meio de
dois principios que pareciam ser os mais importantes naquele periodo:
a luta pela ordem democratica e a defesa da escola publica.

A partir dessa visdo de conjunto do periodo em questdo torna-se
possivel avangar na discussdo. Nessa outra etapa de nossa analise,
recuperaremos os debates tedricos travados pela PHC nessa primeira
fase. O objetivo ¢ resgatar as fontes teoricas, os interlocutores criti-
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cos ¢ os autores que serviram de base a PHC, para obter uma visao
mais abrangente e precisa da totalidade de seu processo de constru-
¢ao teorica.

1.3 OS INTERLOCUTORES E AS MATRIZES TEORICAS DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

O debate teoérico que envolveu a constituigdo dessa proposta foi
intenso, como ja constatamos em alguns momentos desse trabalho,
com polémicas e criticas acirradas a determinadas posi¢oes educacio-
nais. As criticas as propostas burguesas de ensino foram direcionadas
a pedagogia tradicional, a escola nova e ao tecnicismo, este conside-
rado por Saviani como uma terceira teoria pedagogica®. As polémicas
instauradas podem ser acompanhadas nas publicag¢des especializadas
em educac¢io dos anos de 1980*'. As reagdes mais acaloradas se deram
por parte dos escolanovistas, que também se consideravam progressis-
tas e tiveram suas proposi¢oes abaladas com as alcunhas de reaciona-
rios e antidemocraticos dadas nos artigos escritos na época por Saviani
(2003b). O combate as teorias que advogavam a desescolarizagdo e
também as que defendiam a educacdo popular foi realizado pelos edu-
cadores envolvidos com a elaboragdo da PHC, mas este foi menos
intenso e evidente, ao menos na produgao bibliografica do periodo.

O mais explicito e que nos interessa mais diretamente, por isso
serd objeto de estudos mais aprofundados, foi em relagdo aos autores
considerados “critico-reprodutivistas”, por envolver teorias que tam-

4 Esse ¢ um aspecto que mereceria estudos mais aprofundados, inviaveis nesse tra-
balho. Até que ponto o tecnicismo pode ser considerado uma proposta distinta da es-
cola nova? Nao localizamos em nenhum dos autores matriciais consultados referén-
cias a existéncia dessa pedagogia especifica, que ao que tudo indica foi destacada por
Saviani. O proprio autor (2007a, p. 380), posteriormente, indicou a proximidade entre
a escola nova e o tecnicismo, embora apontando substantivas diferencas, como vere-
mos no terceiro capitulo.

41 E possivel acompanhar, por exemplo, a polémica travada entre Cury e Cunha, a res-
peito das categorias da reproducao e da contradi¢do, na revista Educagdo e Socieda-
de, nimeros 9 ¢ 10, no ano de 1981. Também a revista da Ande foi um importante ve-
iculo de divulgagdo das novas ideias educacionais.
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bém se colocavam no campo da esquerda. Isso é crucial, portanto,
para apreendermos a questao politico-estratégica que fundamenta a
PHC. O destaque de Saviani (2003b) foi para as produgdes de Bour-
dieu e Passeron, de Althusser, bem como de Baudelot e Establet,
por isso as estudamos nesse item, situando-as em meio ao debate
daquele periodo.

Além dos interlocutores criticos, retomamos também os auto-
res matriciais que contribuiram em sua fundamentacdo. Nesse caso
foram priorizados aqueles que sdo mais diretamente referidos pelo
autor, como Gramsci e outros autores que analisaram a educacao
numa perspectiva marxista. E o caso de Snyders e Suchodolski. O
estudo de Gramsci se restringiu em retomar questdes cruciais que
afetaram a proposta da PHC. Apesar de Marx ser uma referéncia
basica, ndo consideramos apropriado realizar uma analise especifica
de seu pensamento nesse momento, o que demandaria boa parte do
tempo e do espaco de nossa discussdo. O confronto com suas pro-
posicdes tedricas se dard no decorrer do trabalho como um todo. O
objetivo da retomada dos autores acima especificados ¢ investigar a
veracidade e a extensdo das assertivas feitas em relacdo aos mesmos,
a fim de reunir elementos suficientes que permitam uma analise critica
e consistente dessa primeira fase.

1.3.1 Os “critico-reprodutivistas” e a analise da escola

O primeiro destaque a ser dado nesse aspecto ¢ a influéncia
francesa. Os autores criticados pela PHC, Bourdieu, Passeron, Bau-
delot, Establet e Althusser, produziram as obras estudadas na década
de 1970, em meio a inimeras ¢ distintas contradi¢cdes naquele pais.
Eles atuavam na area da sociologia e alguns também militavam em
partidos politicos.

Nogueira (1990) nos fornece alguns elementos para apreender-
mos o contexto no qual se inseriam suas producdes. Segundo a autora,
nao por acaso, foi no imediato pos-guerra, nas décadas de 1950 e de
1960, que a Sociologia da Educacdo se constituia como um dos prin-
cipais ramos da Sociologia nos paises industrialmente desenvolvidos.
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Isso expressava a preocupagdo com o crescimento das instituigdes de
ensino e com as medidas necessarias para organiza-las, ocasionando
uma multiplica¢@o dos financiamentos para a pesquisa educacional. A
explicacdo desse fendmeno nio pode ser compreendida a partir de um
enfoque ingénuo, ao contrario, ela so se torna visivel ao coteja-lo com
as condigOes sociais objetivas daquele periodo.

Se por um lado os anos de 1950 e 1960 vivenciaram um rapido
crescimento do comércio e da produgdo nos paises centrais, constituin-
do o mito da “Era Dourada do capitalismo”, e fornecendo as condi¢des
para o financiamento dos “pactos sociais” das décadas do pos-guerra;
por outro desencadearam a crise de superacumulacao capitalista, que
foi marcada, segundo Silver (2005, p. 157) “por competicao interca-
pitalista intensa e por uma reducao geral dos lucros”. Foi no contexto
dessa crise que sucumbiram os pactos sociais de acomodagao dos tra-
balhadores no pos-guerra.

A solucao adotada pelo capital foi a intensificagdo do ritmo de
trabalho, a fim de resolver os problemas gerados com a crise de lu-
cratividade e a competicdo intercapitalista. Esta se mostrou, contudo,
contraproducente, pois gerou no final dos anos de 1960 e inicio dos
anos de 1970, uma revolta declarada, além da ndo cooperagdo, das
ondas grevistas e do radicalismo trabalhista nas industrias fordistas da
Europa central. Para Silver (2005), os contra-ataques do capital e dos
Estados nos anos de 1970 foram indiretos, combinando eficientes so-
lugdes espaciais, tecnologicas/ organizacionais e financeiras, que en-
fraqueceram os movimentos dos trabalhadores dos paises centrais nos
anos de 1980. Instaurou-se uma profunda crise nos movimentos traba-
lhistas, revertendo suas conquistas e resultando em derrotas das suas
greves, que nesse periodo ja tinham adquirido um carater defensivo.

Portanto, na década de 1970, quando teve de escolher entre
atender as reivindica¢des do povo pelo cumprimento das
promessas hegemonicas ou as reivindicagdes dos capitalis-
tas pela restauracao de condigdes favoraveis a acumulagao,
os Estados-metropole evitaram escolher. Em resposta, o ca-
pital “entrou em greve”. O capital, cada vez mais movel,
“votou com os pés”, ndo apenas intensificando e aprofun-
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dando o deslocamento geografico do capital produtivo para
area de baixos salarios, mas também acumulando capital em
forma liquida nos paraisos fiscais internacionais que proli-
feravam na época. E na medida em que a produgdo indus-
trial ainda se concentrava nos paises centrais, as solucdes
tecnologicas e a crescente dependéncia do brago imigrante
tornaram-se estratégias capitalistas cada vez mais importan-
tes (Silver, 2005, p. 158-159).

Essa crise, que se instaurou no movimento operario dos paises
centrais, nao ocorreu em todos os lugares. No caso de paises da peri-
feria do sistema, como o Brasil, cujas industrias de bens de consumo
durdveis obtiveram uma rapida industrializagdo, novos movimentos
foram “criados como consequéncia tanto das solucdes espaciais bus-
cadas pelo capital corporativo multinacional como dos esforcos esta-
tais de modernizacao via substituicdo de importacdes™ (Silver, 2005,
p- 159). Iniciados com um carater marxiano e ndo apenas de lutas
defensivas, esses movimentos entraram em crise na década de 1990,
em virtude das solucdes adotadas pelo capital e pelos Estados para
seu enfrentamento. Esse processo contou com inovagdes em tecnolo-
gias, em formas de organizacdo, além da ascensdo do neoliberalismo,
que vinha sendo implementado nos paises centrais desde a década de
1970. Harvey (2004, p. 157) preconizou que as vitérias eleitorais de
Thatcher (1979) e Reagan (1980) representaram a “consolidagdo do
que ja vinha acontecendo em boa parte dos anos 70”.

Nao por acaso, a maioria dos autores que vamos abordar reali-
zaram o debate critico na Franga, pais privilegiado para analisarmos a
dindmica da luta de classes inerente ao modo de produgao capitalista e
suas contradigdes. No séc. XIX, Engels (2011, p. 22) definiu de forma
precisa a importancia historica deste pais, “em que cada uma das lutas
de classe historicas foi travada até a decisdo final e em que, em conse-
quéncia disso, também as formas politicas alternantes, [...], assumiram
contornos bem nitidos”. Naquele momento, trés revolugdes europeias
tiveram seu epicentro em Paris: em 1830, em 1848 e em 1871.

Arcary (2008) analisou o0 movimento francés de maio de 1968,
situando-o em meio a historia das revolugdes capitalistas na Franca,
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fornecendo-nos outros elementos que explicitam a dindmica da luta
de classes nas décadas de 1960 ¢ 1970 na Franga. Desta forma se tor-
na possivel apreender as condi¢des reais em que foram produzidas as
obras em analise. Dentre os acontecimentos que afetaram o século XX
francés, ele identificou a derrota da Comuna de Paris ¢ a instituigdo da
republica, indicando-os como marcos da consolidag@o temporaria do
poder burgués. Para o autor, mesmo ao final da Primeira Guerra Mun-
dial este pais teria sido poupado da onda revolucionaria que sacudiu
a Europa Central e Oriental, a0 menos até a crise mundial de 1929,
quando se instaurou um grupo de Frente Popular, com Leon Blum,
em 1936, ocorrendo uma greve geral e o surgimento de uma situagao
revolucionaria.

No entanto, as hesita¢des insuperaveis da SFIO (Segdo
Francesa da Internacional Operaria) — a social-democracia
— ¢ do PCF (Partido Comunista Francés), associadas as difi-
culdades no cenario internacional — consolidag¢do do nazis-
mo na Alemanha, terror do estalinismo na URSS durante os
anos dos julgamentos de Moscou, isolamento das forgas re-
volucionarias na guerra civil espanhola — conduziram a uma
inversdo desfavoravel da relagdo de forgas entre as classes.
As classes proprietarias francesas abragaram uma perspec-
tiva contrarrevolucionaria aberta: mieux Hitler que le Front
Populaire (melhor Hitler que a Frente Popular). (Arcary,
2008, p. 204).

Apos a Segunda Guerra Mundial a burguesia europeia parecia
confiante na superagdo historica das revolugdes, considerando-as
proprias de paises atrasados ou exoticos, diagnostico compartilhado
por muitos marxistas também, que nao conseguiam vislumbrar uma
situacdo revoluciondria nas metrdpoles imperialistas. Isso se dava
mesmo diante das desestabiliza¢des provenientes das derrotas nas
guerras coloniais, como no caso da Guerra da Argélia (1954-1961) e
do Vietna (1965).

Apesar do financiamento norte-americano, o crescimento econo-
mico deixava a Europa em posi¢do complementar na politica interna-

\

cional, o que ocorria, segundo Arcary (2008, p. 204), gracas a “inter-
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vengdo do Estado que alimentava os gastos militares”. Instituira-se um
capitalismo regulado que reduzira as taxas de desemprego ¢ se apoiava
numa crescente dependéncia das forgas de trabalho emigrante. O Es-
tado estendia os servigos publicos diminuindo a mortalidade infantil,
elevando a escolaridade, aumentando a protegao social dos idosos e os
salarios, mesmo que lentamente, com o controle inflacionario, além
de possibilitar o aumento do consumo dos bens duraveis. As politicas
keynesianas pareciam ter garantido a governabilidade politica, mesmo
com a ameaga da Guerra Fria. Em meio ao clima de certo otimismo
que se estendia na sociedade, os conservadores e reacionarios seriam,
porém, surpreendidos mais uma vez pela historia.

A luta de classes na Europa assumia uma forma previsivel
e, mesmo na Franca, depois do fim da guerra da Argélia,
seguia um ritmo contido: lutas, essencialmente, defensivas,
e protestos de dimensdes modestas, que reagrupavam uma
vanguarda. Algumas prisdes depois de um ato em solidarie-
dade com a resisténcia no Vietnd, porém, foram o estopim
de uma avalanche. Na sequéncia, pouco mais do que uma
centena de estudantes da Universidade de Paris-X, em Nan-
terre, na periferia de Paris, ocupou a sala do Conselho de
Universidade. O movimento estudantil estava engajado em
uma campanha contra a reforma do ensino superior. Mas
ndo era indiferente a espetacular repercussdo da Ofensiva
do Tet, que conseguiu hastear a bandeira vietcong no teto
da embaixada americana em Saigon (Arcary, 2008, p. 206).

A ocupacdo se estendeu para a Sorbonne e o governo De Gaulle
utilizou a forga repressiva no bairro latino de Paris, o Quartier Latin,
precipitando uma batalha campal em que os estudantes se defendiam
em improvisadas barricadas. Isso desencadeou uma marcha dias de-
pois, pelas ruas de Paris, com cerca de um milhdo de pessoas, ¢ a se-
guir uma greve geral politica, embora nos termos de Arcary (2008, p.
207) fosse “acéfala, sem uma proposta de saida politica para a crise.
O movimento ndo levantava sequer uma proposta clara de deposi¢ao
do governo”.

Ha distintas teorias para explicar o motivo dessa crise politica
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que se radicalizava em crise revolucionaria, mas que seria superada.
Ela se iniciou apesar dos sindicatos e contra as decisdes do Partido
Socialista (PS) e do PCF — que desejava chegar ao poder pela colabo-
ragdo de classes e ndo via revolugdo —, e se desenvolveu no contexto
da maior vaga revolucionaria internacional da segunda metade do séc.
XX. Inesperadamente, o0 movimento estudantil liderou as manifesta-
¢oes iniciais, foi para a porta das fabricas e obteve o apoio do proleta-
riado, incendiando os animos populares. Na Franga, no Brasil, no Mé-
xico, na Argentina ¢ em Praga, o ano de 1968 destacou os estudantes
no processo revolucionario.

Uma das razdes estaria no aumento significativo da quantidade
de estudantes, principalmente os de origem social nao burguesa. O
crescimento demografico do pos-guerra e uma intensa urbanizacgao e
industrializa¢do, com seus efeitos sociais, combinaram-se com o au-
mento da escolaridade, com a entrada mais tardia dos jovens no mer-
cado de trabalho e com as precarias condi¢des do ensino francés, nas
quais faltavam locais, equipamentos e professores. E possivel vislum-
brarmos um panorama dos problemas do ensino francés por meio de
uma testemunha que escreveu no calor dos acontecimentos:

Dizem que vivemos na sociedade da abundancia, mas na
universidade s6 existe abundancia de alunos e caréncia do
restante. Em 1945, havia cerca de 120 mil estudantes nas
universidades francesas; hoje a soma se eleva a mais de
meio milhdo, e s6 na Sorbonne ha 160 mil. Nao cabemos
nas salas, ¢ precisamos escutar as aulas nos corredores,
através de um sistema de amplificacdo de voz. Mais de
30 mil estudantes querem utilizar a biblioteca, mas s6 ha
capacidade para quinhentos leitores. [...]. Nessas circuns-
tancias, perdemos o contato com os professores. Quase to-
dos se limitam a ditar a mesma disciplina ha trinta anos,
sem que o aluno tenha a menor possibilidade de contestar
esse ensino quase periclitante, raramente revisado ou atu-
alizado.... a maioria ndo 1€ livros, somente as anotagdes
mimeografadas para passar nos exames de final de ano. O
objetivo da universidade atual ¢ memorizar uma cultura
morta dentro de um sistema de remoto paternalismo, isto &,
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a universidade segue a imagem do Estado burgués (Fuen-
tes apud Soares; Petarnella, 2009, p. 346-347).

Arcary (2008, p. 208) identificou trés novas caracteristicas na
onda revolucionaria de 1968: “a entrada em cena da juventude estu-
dantil como detonador da mobilizacdo operaria e popular”; a perda
parcial do dominio dos partidos comunistas sobre os movimentos dos
trabalhadores; e a “extensdo internacional que a onda revoluciondaria
alcancou, contagiando lutas em trés continentes”. Para ele, essa foi a
quarta onda da revolu¢do mundial do século XX. A primeira tivera
como epicentro a revolugdo russa e se estendera da Europa Oriental
para a central; a segunda, que sacudira a Europa do Mediterraneo,
fora decorrente da crise de 1929; e a terceira ocorrera na sequéncia da
derrota do nazifascismo.

Entre 1968 e 1979/80, a dominacdo imperialista esteve se-
riamente ameagada. Foi a mais internacional de todas as
vagas revolucionarias, até hoje. O internacionalismo renas-
ceu das cinzas com a solidariedade internacional ao Vietna
— uma campanha muito mais ampla que o apoio ao FLN
(Frente de Libertagdo Nacional) na Argélia — e o repudio
mundial ao golpe de Pinochet.

A quarta onda da revolugdo mundial comegou na Europa, como
as anteriores — Maio 68 francés, Primavera de Praga e Outono
quente italiano —, mas esteve articulada com a situagio na Asia
(ofensiva no Vietna e internacionalizagdo no Camboja), passou
pela Africa — inicio da derrota militar portuguesa nas coldnias
africanas, em especial na Guiné — e chegou a ter refragdo na
América Latina, onde o movimento estudantil se levantou pe-
las liberdades democraticas (México e Brasil, em 1968) e o
movimento operario se langou a a¢des de massas radicalizadas
(Cordobazo argentino em 1969, Revolucao Chilena 1970/73).
Em todos esses processos, o papel dos partidos comunistas dis-
ciplinados por Moscou foi, dramaticamente, em maior ou me-
nor medida, reaciondrio, ¢ sua influéncia comegou a declinar,
abrindo o caminho para a reorganizacao de uma nova esquerda
(Arcary, 2008, p. 207).
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O clima de otimismo econdémico e social sofreu assim uma in-
flexdo em meados da década de 1970, diante da crise estrutural do
sistema do capital, que ocasionou uma recessao economica mundial.
A década de 1960 terminava com o ascenso de revoltas sociais envol-
vendo conflitos culturais, raciais, de classes e entre nag¢des. A relativa
“estabilidade social dos anos 50 cedia lugar assim a um periodo de cri-
se cultural e de turbuléncia politica que se inicia ao final dos anos 60,
e se prolonga até meados da década de 70” (Nogueira, 1990, p. 52).

E importante reter os fundamentos dessa crise, a fim de ndo per-
dermos de vista a questdo fundamental que desencadeou tais abalos
sociais e politicos. Era um momento de crise ciclica do capital, que
como vimos, € parte necessaria do sociometabolismo do capital.

[...] as crises sdo, de fato, ndo apenas inevitaveis, mas tam-
bém necessarias, pois sdo a unica maneira em que o equi-
librio pode ser restaurado e as contradigdes internas da
acumulacdo do capital, pelo menos temporariamente, re-
solvidas. As crises s@o, por assim dizer, os racionalizadores
irracionais de um capitalismo sempre instavel [...] (Harvey,
2011, p. 65).

Diante dessa conjuntura, para assegurar a reproducdo da mais-
-valia, o capital necessita administrar e contornar os limites potenciais
da oferta de trabalho, para o que aciona diferentes mecanismos, em
tempos e espagos distintos. Os capitalistas procuram controlar ¢ ma-
nipular a oferta e a demanda do trabalho utilizando-se da mobilidade
geografica, seja ela do capital e/ou do trabalho, colocando os trabalha-
dores individuais em concorréncia uns com 0s outros para os postos
de trabalho em oferta, além de utilizar-se do racismo e do machismo
para manipular setores privilegiados da forga de trabalho, exploran-
do e promovendo fragmentagdes entre os proprios trabalhadores. E
obvio que ha aspectos contraditorios na politica da oferta e demanda
de trabalho, “decorrentes da dindmica de organizacdo da classe e da
politica de classe, tal como praticada individual e coletivamente pelos
trabalhadores nos seus mercados de trabalho distintos” (Harvey, 2011,
p. 58). O problema do periodo em questdo, conforme demonstramos, é
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que as condicdes de luta tinham sido desfavoraveis aos trabalhadores,
em grande parte devido ao deslocamento da produg@o, que aumentou
o dominio do capital sobre a oferta e as condi¢des da forca de trabalho.

A partir de meados da década de 1960, as inovagdes nas
tecnologias dos transportes tornaram mais facil o desloca-
mento da produgdo, para areas com saldrios baixos e fraca
organizagdo do trabalho. Nas tltimas décadas, [...] as des-
localiza¢des macigas da atividade industrial transformaram
radicalmente a forma como funcionam os mercados de tra-
balho, em comparag@o com as circunstancias que em geral
prevaleciam antes de 1970 (Harvey, 2011, p. 58).

O Estado também exerceu um papel dinamico em relagao a essas
lutas, como assevera o autor, tanto para transcender as barreiras da
organiza¢ao do trabalho, como o fez de forma efetiva desde meados
da década de 1970 em boa parte do mundo, como para facilitar a mo-
bilidade do capital, que se desloca para locais em que haja oferta de
trabalho e sua organizagao mais fraca. Além disso, garante ainda o for-
necimento quantitativo e qualitativo de forca de trabalho adequadas,
por meio de formagdo profissional, treinamento e docilidade politicas.

[...] Certamente, se o trabalho ¢ bem organizado demais e
muito poderoso num determinado local, a classe capitalista
procurard comandar o aparato estatal para que este atenda
a seus interesses, como aconteceu, [...], com Pinochet, Re-
agan, Thatcher, Kohl et al. Mas a organizagdo do trabalho
por partidos politicos de esquerda pode empurrar na dire-
¢do oposta, como tem acontecido em varios lugares (como
a Escandinavia) em determinados momentos (como no con-
senso “social-democrata” dos anos 1960 em grande parte
da Europa). Mas o uso do poder estatal para transcender a
barreira da organizagdo do trabalho tem sido muito efetivo
desde meados da década de 1970 em muitas partes do mun-
do (Harvey, 2011, p. 60).

Foi possivel verificar esse fendmeno também na crise que se
explicitou em 1973-1975, em razdo do esgotamento da rigidez das
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praticas e politicas de governo do periodo fordista-keynesiano. Estas
mostravam-se inflaciondrias e depararam-se com a redugdo do cres-
cimento. Governos como os de Nixon e de Heath ja haviam identi-
ficado os sintomas da crise no periodo de 1970-1974. Eles iniciaram
lutas para desmobilizar o trabalho organizado e reduzir as despesas
governamentais, o que foi adotado também por governos trabalhistas e
democraticos que se seguiram, embora estes solucionassem o proble-
ma de forma corporativa, confiando na obedié€ncia e respeito sindical
pelas escolhas politicas. Estas escolhas, por sua vez, foram vistas co-
mo “virtudes governamentais”, como uma “troca entre crescimento e
equidade”, resultando na “gradual retirada de apoio ao Estado do bem-
-estar social”, bem como no “ataque ao salario real e ao poder sindical
organizado” (Harvey, 2004, p. 158).

A vida cultural ndo pode, portanto, ser analisada num plano ex-
terior a logica de acumulagdo do capital, ao contrario. Para Harvey
(2004, p. 308), ¢ justamente “porque o capitalismo € imperialista e ex-
pansionista” que “a vida cultural, num numero cada vez maior de are-
as, vai ficando ao alcance do nexo do dinheiro e da 16gica da circulagdo
do capital”. No processo que gerou o chamado “p6s-modernismo”, a
esquerda teve dificuldades de lidar com as respostas histdricas que
lhe pareciam radicais. A “nova esquerda” preocupou-se em libertar-se
da “velha esquerda” e suas politicas, como a dos partidos comunis-
tas tradicionais, do “marxismo ortodoxo”, ¢ também das institui¢des
burocratizadas (Estado, universidades, sindicatos, etc.), vendo-se a si
propria “como uma forga cultural e politico-econdomica”, o que a con-
duziu a abracar “novos movimentos sociais que eram eles mesmos
agentes de fragmentacao da politica da velha esquerda”. Ela celebrou
assim as diferengas, a descentralizagdo, a democratizagdo do gosto, o
poder da imaginacao sobre a materialidade, “levando a nova esquerda
a se opor a atitudes e institui¢des tradicionais da classe trabalhadora”
(Harvey, 2004, p. 319). Ela perdeu a capacidade de criticar a si mesma
e aos processos sociais de transformagao que serviram de base para os
“po6s-modernos” de pensamento.

Hobsbawm (1995, p. 279) também analisou as causas da “su-
bita e quase mundial explosdo de radicalismo estudantil em 19687,
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que surpreendera os mais velhos. Para ele, a década de 1960 dava
sinais de desgaste do “equilibrio da ‘Era de Ouro’ das economias
de mercado desenvolvidas”, que “dependiam de uma coordenagao
entre o crescimento econdmico da producdo e os ganhos que manti-
nham os lucros estaveis”. A produgdo e o consumo se equilibravam
e o0 mercado se mantinha ativo, tendo os Estados Unidos como o
estabilizador da economia, com uma administracao keynesiana que
se traduzia nos “Estados do bem-estar”. Os jovens, a nova geracao
de trabalhadores, tinham expectativas assentadas na seguranca da
oferta de empregos e nos regulares aumentos de salarios negociados
pelos sindicatos, embora estes fossem bem menos do que era possi-
vel obter do mercado.

Durante a década de 1960, tudo isso dava sinais de des-
gaste. A hegemonia dos EUA declinou e, enquanto caia, o
sistema monetario com base no doélar-ouro desabou. Hou-
ve alguns sinais de diminui¢do na produtividade da méo
de obra em varios paises, ¢ sem duvida sinais de que o
grande reservatorio de mio de obra da migragdo interna,
que alimentara o boom industrial, chegava perto da exaus-
tdo. Apds vinte anos, tornara-se adulta uma nova geragéo,
para a qual a experiéncia do entreguerras — desemprego em
massa, insegurancga, pregos estaveis ou em queda — era his-
toria, e ndo parte de sua experiéncia. Eles haviam ajustado
suas expectativas a unica experiéncia de seu grupo etario,
de pleno emprego ¢ inflagdo continua (Friedman apud Ho-
bsbawm, 1995, p. 279).

Quando tal expectativa se esgota, a nova geragdo explode numa
agitacdo estudantil, servindo de alerta para os que acreditavam ter so-
lucionado os problemas sociais ocidentais. O movimento estudantil
se uniu ao proletariado e as lutas culturais se ampliaram, adquirindo
um carater amplamente politico. Os problemas especificos dos estu-
dantes, aliados ao contexto mais amplo, foram o estopim que detonou
o descontentamento geral. Como ja visto, no ambito educacional o
crescimento quantitativo da oferta educacional nos sistemas de ensino
conviveu com altos indices de insatisfagdo quanto as possibilidades de
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democratizacao do ensino, pois apesar de alguns avangos, ndao houve a
equalizacdo das oportunidades de ensino e nem a diminui¢do das desi-
gualdades sociais, estas acirradas entdo em virtude da crise economica
mundial. O resultado pratico foi a contestagdo das medidas educativas
liberais acionadas nas décadas de 1950 e 1960.

E a razdo disso ¢ que a realidade atestava que a expansao/
transformagdo do aparelho escolar ndo havia correspondi-
do uma modificagdo das estruturas sociais, nem sequer uma
reducdo significativa das desigualdades de oportunidades
educacionais ou uma alteragdo importante das relagdes que
cada grupo social mantém com a cultura escolar. Com efei-
to, o crescimento ndo beneficiava igualmente a todos, ¢ o
mito da igualdade de oportunidades e da democratizagao do
ensino passou, entdo, a ser fortemente contestado a partir do
final da década de 60, bem como a visdo da educagdo como
investimento produtivo propria dos economistas partida-
rios da teoria do capital humano. O clima de otimismo cedia
lugar ao desencanto... (Nogueira, 1990, p. 53).

Uma das criticas enderegadas aos autores franceses que denun-
ciaram o carater reprodutor da escola, elaborada pelos autores pela
PHC, foi justamente o pessimismo ¢ inagdo que suas constatacdes
causavam nos educadores. Parece-nos que tal acusagdo fica deslocada
se ndo situamos suas produgdes nessas condigdes objetivas reais, dian-
te das quais se debrucaram em suas analises. Nessa perspectiva, nos
propomos a uma releitura dos mesmos, que sera feita na sequéncia, a
fim de apreendermos melhor suas lutas e posi¢des tedrico-politicas.

1.3.1.1 Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron

Por terem desenvolvido a “teoria do sistema de ensino enquan-
to violéncia simbolica”, esses autores foram interlocutores privile-
giados pela PHC, motivo pelo qual consideramos importante com-
preender melhor suas proposicdes. Nosso intuito ndo € o de realizar
um estudo exaustivo de suas obras, o que fugiria de nosso proposito.
Apenas investigamos alguns de seus elementos tedricos, que exerce-
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ram influéncias no Brasil, relacionando-os com as condi¢des objeti-
vas que lhes serviram de base.

Os dois langaram na Francga trés livros em parceria®, sendo o
mais divulgado no Brasil o tltimo deles, langado em 1970: 4 reprodu-
¢do — Elementos para uma teoria do sistema de ensino. Ele foi tradu-
zido e publicado no Brasil pela primeira vez em 1975. Pierre Bourdieu
(1930-2002) e Jean-Claude Passeron (1930-) eram formados em Filo-
sofia, na Ecole Normale Supérieure, mas, segundo Gongalves (2010),
pesquisaram e produziram trabalhos no campo da sociologia por dis-
cordarem do campo filosofico que, em 1950, na Franga, privilegiava a
teoria e negava a relacdo com o campo empirico.

Defendendo a necessidade de relacionar teoria e pesquisa empiri-
ca, ambos desenvolviam estudos sobre o sistema de ensino francés do
final da década de 1960 e concluiram que a estrutura e a organizagao
do sistema de ensino, bem como seus agentes, contribuiam para a re-
producdo social, mesmo que estes tltimos nem sempre tivessem cons-
ciéncia disso. Embora se inspirassem em um referencial weberiano,
recorreram também aos marxistas. Bourdieu ficou mais conhecido no
Brasil do que Passeron, pois suas obras posteriores nao tiveram aqui
uma recepgao significativa.

A Reprodugdo € considerada um classico do sistema de ensino e
foi escrita num pais e numa conjuntura politica e social bastante dis-
tinta da brasileira, por isso a necessidade de contextualiza-la. E inte-
ressante ressaltar que, apesar disso, ao relacionar a reproducao cultural
com a reproduc¢ao social, sua recepgao aqui foi propicia num primeiro
momento, devido ao clima de contestagdo e de dentincia as politicas
educacionais ditatoriais que tomava conta das producdes intelectuais
em meados da década de 1970 no Brasil. A persisténcia da repressao
social e politica e o fato de que a educagdo estava sob os ditames das
politicas impostas pela ditadura burguesa-militar, com altos indices

2 Em 1964, Les héritiers, les étudiants et la culture (Os herdeiros, os estudantes e a
cultura); em 1967, Le métier de soliologue: préalables épistémologiques (A profissdo
do sociélogo: preliminares epistemolégicas) ¢ em 1970, La reproductions — Eléments
pour une théorie du systeme d’enseignement (4 reprodu¢do — Elementos para uma te-
oria do sistema de ensino).
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de evasao, repeténcia e exclusio nas instituicdes escolares, contribuiu
significativamente para isso. Na Franga, por outro lado, havia ocorrido
a universalizagdo dos ensinos fundamental ¢ médio, além de avangos
significativos em termos de ampliagdo das oportunidades de acesso ao
ensino superior, o que explicitava outras problematicas como objeto
de estudo desses intelectuais.

A produgao teorica de Bourdieu e Passeron € produto dessa con-
juntura econdmica, politica e ideoldgica e ndo poderia ser adequada-
mente compreendida sem a referéncia a essa materialidade. A obra 4
reprodugdo traduz esse clima teorico ao desmascarar a ilusdo francesa
de democratiza¢ao do ensino, pois apesar do crescimento estatistico,
nao se consolidara uma igualagdo das oportunidades escolares das
criangas procedentes das diferentes categorias sociais. No intuito de
apontar os limites das instituicdes educacionais para a equalizagao so-
cial ¢ que sua produgdo deve ser entendida, por isso a tonica em seu
carater de tendéncia a reproducao da ordem social.

Baseados em dados empiricos, os autores demonstraram que o
acesso das classes populares ao ensino superior, por exemplo, era pa-
go ao preco da restrigdo das escolhas, restando-lhes quase que uma
condenagdo aos cursos, disciplinas e instituicdes objetivamente rebai-
xados na hierarquia escolar. Isso estaria ligado a fracas possibilidades
de éxito posterior, seja ele escolar ou social. Seu alerta era no sentido
de que “esse fenomeno morfolégico pode encobrir uma perpetuagao
do status quo ou mesmo, em certos casos, uma regressao da represen-
tacdo das classes desfavorecidas tanto quanto uma amplia¢do da ba-
se social do recrutamento” (Bourdieu; Passeron, 2010, p. 256). Desta
forma, uma sociedade que proclama ideologias democraticas acaba,
muitas vezes, contribuindo para dissimular a fungao que desempenha,
de reprodugdo da ordem social estabelecida.

A obra esté estruturada em duas partes, a primeira apresenta os
fundamentos tedricos logicamente articulados e a segunda uma apli-
cacdo dessas proposicoes, ao associar a teoria com os dados empiricos
do sistema de ensino francés. Em ambas as partes ¢ possivel chegar
ao mesmo principio, ou seja, “ao sistema das relagdes entre o sistema
de ensino e a estrutura das relagdes entre as classes, ponto central da
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teoria do sistema de ensino”, como explicam no prefacio Bourdieu e
Passeron (2010, p. 16).

Na obra ¢ evidente o clima ideoldgico do periodo, pois ha um
debate frequente com outras concepgdes, Como 0 €economismo evo-
lucionista e o relativismo culturalista. Eles criticaram a ineficacia
dessas teorias para apreender a relagdo entre a autonomia relativa do
sistema de ensino e sua dependéncia relativa a estrutura da relacao
de classes. Ocorria uma distor¢do porque elas ndo consideravam a
relacdo entre os diferentes subsistemas implicados no exercicio das
fung¢des dos sistemas de ensino.

Segundo os autores, o mesmo problema acometia certas “cri-
ticas” mais radicais ao sistema de ensino, que buscavam na con-
testacdo a sua funcdo de inculcacdo o meio de ocultar as funcoes
de classes que ela preenchia. Elas repousavam sobre dentincias de
alienacgdes genéricas, condenando a repressao das hierarquias e per-
dendo a relacdo mais complexa que envolvia o sistema de ensino e
as classes sociais, que ¢ a de autonomia e de dependéncia relativas.
A critica dos autores estendeu-se a sociologia da educagdo, devido as
autonomizagdes que realizava. Por recorrer a explicagdes pautadas
em abstragdes reificantes — como aspiragdes culturais dos alunos,
conservantismo dos professores, motivacao dos pais — perdia-se de
vista a produ¢do de conceitos relacionais.

Conhecida no Brasil entre os educadores como teoria “critico-
-reprodutivista”, a partir da classificagao de Saviani (2003b), ela pre-
conizou que toda acdo pedagdgica ¢ objetivamente uma violéncia
simbolica, inclusive a que se realiza na institui¢ao escolar, pois im-
poe um arbitrario cultural. A violéncia simbdlica tem dois sentidos: o
de imposicao e inculcagdo de certas significagdes, “convencionadas,
pela sele¢do e a exclusdo que lhe é correlativa” (Bourdieu; Passe-
ron, 2010, p. 29); e o de “re-producdo” da selecao arbitraria que uma
classe opera em e por seu arbitrario cultural.

Ao explicar melhor essas proposi¢des os autores esclareceram

que a selecdo que define a cultura de uma classe ¢ arbitraria porque
sua estrutura e fun¢des ndo podem ser deduzidas por um principio
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universal, fisico, biologico. Elas ndo eram fixas e imutaveis, pois de-
pendiam das condigdes sociais, da relagdo de forgas entre as classes
constitutivas de cada formagdo social, que, por sua vez, colocavam
determinada cultura como dominante. Esta cultura exprimia, de ma-
neira mediata, os interesses objetivos dos grupos ou classes domi-
nantes. Como o poder de impor um arbitrario cultural repousa sobre
as relagdes de forca entre as classes, a agdo pedagogica contribuia
para a reproducao das relagdes de for¢a em que se baseia ao reprodu-
zir o arbitrario cultural, ou seja, ela exercia a fungdo de reprodugio
social pela reproducao cultural.

Ampliando a analise, os autores preconizaram que toda acao pe-
dagogica implica necessariamente uma autoridade pedagogica para
seu exercicio, bem como uma autonomia relativa da instituicdo en-
carregada de exercé-la. Isso acaba por dar legitimidade para a trans-
missao e para as sangdes aplicadas, que sdo socialmente aprovadas ou
garantidas. A autoridade ¢ dissimulada, muitas vezes, por formas afe-
tivas liberais, o que dificulta a apreensao da violéncia simbolica, pois
quanto mais o receptor reconhece a autoridade pedagogica, mais ele
interioriza e reconhece a mensagem. Por isso, a autoridade pedagogica
dotada de legitimidade seria uma imposi¢ao do arbitrario cultural do-
minante. Para Bourdieu e Passeron (2010, p. 44), “ela tende a produzir
o reconhecimento do arbitrario cultural dominante que ela inculca
como cultura legitima”; essa € sua verdade objetiva.

A autoridade pedagogica, a seu ver, ¢ delegada pelos grupos ou
classes que impdem o arbitrario cultural e estes ddo limites quanto ao
modo de imposi¢ao, o que vai ser imposto, quem impde e a quem € im-
posto. Uma das condig¢des de seu exercicio ¢ a dissimulagao do duplo
arbitrario da imposicao do arbitrario cultural, por meio de uma com-
binac¢do historica dos instrumentos de violéncia simbolica e dos ins-
trumentos de dissimulacdo ou legitimacao dessa violéncia. Os autores
preconizam que o sistema das acdes pedagogicas € submetido assim
ao efeito de dominagdo da acdo pedagogica dominante. Ele tende a
reproduzir nas classes dominadas e dominantes o desconhecimento da
verdade objetiva da cultura dominante como arbitrario cultural, cujo
resultado ¢ a tendéncia de reproducao das relagdes sociais de forga.
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O trabalho pedagogico decorrente dessa a¢ao acaba produzindo
um habitus, ou seja, persiste o bastante para garantir uma formagao
duravel, “produto da interioriza¢do dos principios de um arbitrario
cultural capaz de perpetuar-se apos a cessagdo da AP [ac¢do peda-
gogica]” (Bourdieu; Passeron, 2010, p. 53). Perpetuam-se assim os
principios interiorizados em suas praticas, de modo exaustivo e em
campos diferentes. A agdo de inculcagao é, portanto, continua, ¢ tende
a reproduzir as estruturas objetivas das quais ela é produto, pela me-
dia¢do do habito, sendo mais eficaz o trabalho pedagogico do que a
coercdo politica. O habitus contribui para a reproducao da integragdo
moral e intelectual das classes sociais ao produzir a legitimidade do
produto e de sua necessidade para um consumidor legitimo.

Para os autores, a necessidade cultural é produzida socialmente.
O trabalho pedagogico tende a dissimular mais ao realizar a verdade
objetiva do habitus e ao produzir o desconhecimento do duplo arbitra-
rio da acdo pedagogica e da limitagdo ética e intelectual correlativas
a interiorizagdo. A fung¢do do trabalho pedagdgico ¢ manter a ordem,
reproduzir a estrutura da relagdo de forgas entre as classes, seja pela
inculcacdo ou pela exclusao, quando impoe aos dominados o reconhe-
cimento da cultura dominante. A imposi¢ao se d4 muitas vezes sob a
aparéncia de uma autoexclusdo, ou seja, o individuo ¢ levado a crer
que foi excluido da escola como sangdo por sua indignidade cultural,
para que ndo ignore a lei da cultura legitima. O trabalho pedagdgico
delimita os destinatarios de seus produtos, que sdo considerados legiti-
mos, e produz o desconhecimento dos mecanismos dessa delimitagao,
dissimulando-os pela autoeliminagdo, pela eliminacdo adiada e pela
selecdo (provas, concursos).

E com base nesses pressupostos que os autores analisaram o sis-
tema de ensino institucionalizado, que deve produzir as condigdes de
producdo de um habitus coerente com os principios do arbitrario cul-
tural que visa reproduzir. Além disso, ele deve produzir o desconhe-
cimento dessas condi¢des. Nao ha, portanto, histéria autobnoma das
escolas, pois elas correspondem a uma formacgao social e marcam o
inicio do processo de institucionalizacdo do trabalho pedagogico.

Segundo os autores, o sistema de ensino recruta e forma agen-
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tes para assegurar a inculcacdo por intermédio dos proprios sistemas
de ensino. Estes reproduzem e inculcam o arbitrario cultural como
cultura legitima por meio de avaliagdes e concursos. Como ¢ preciso
garantir homogeneidade e ortodoxia no trabalho pedagdgico, a cultura
escolar € rotinizada, para repeti¢do indefinida, como no caso das en-
ciclopédias, dos catecismos. Os proprios agentes tem uma formagao
homogénea e homogeneizante.

Qualquer que seja o habitus a inculcar, conservador ou revo-
lucionario, o trabalho escolar gera um discurso para explicitar seus
principios segundo uma logica que obedece as exigéncias da institu-
cionalizacdo da aprendizagem. Quanto mais a ag¢do pedagogica tem a
fung¢ao de reprodugao cultural e quanto menos seus agentes participam
de outro corpo de praticas, mais obedecem a rotinizagao.

Como o sistema de ensino deve perpetuar-se para a reprodugao
cultural e social, ele detém o monopolio da produgao de seus agentes,
por isso hd uma tendéncia a inércia exercida nos limites de sua auto-
nomia relativa. Os autores corroboram a tese de que o sistema de en-
sino tende a reproducao, o que explicaria sua propensao a reproduzir
com atraso as transformacgdes culturais. Para que sua autoridade ndo
seja questionada, todo sistema de ensino deve produzir e reproduzir
também o desconhecimento da violéncia simbdlica que exerce e o re-
conhecimento de sua legitimidade como institui¢ao pedagogica.

O sistema de ensino produz uma autoridade pedagogica que pa-
rece ter fundamento na atividade pessoal do agente, o que ndo ¢ real,
e dessa forma produz e reproduz as condi¢des do trabalho pedagdgico
institucionalizado. Na verdade ndo ¢ o docente quem fundamenta sua
autoridade pedagogica por conta propria, ela € socialmente objetivada
e garantida pela fung@o que assume no sistema de ensino. Ele ¢ for-
mado e convocado para exercer um trabalho escolar segundo proces-
sos controlados e regulados pela institui¢gdo, em momentos e lugares
determinados. A autoridade escolar gera a ilusdo de que a violéncia
simbolica dos sistemas de ensino nao mantém relacdo com a luta de
classes, gracas a ideologia da neutralidade da escola, da utopia da uni-
versidade critica e da ilusdo de que a escola seria um mecanismo de
transformacdo. Ao desviar a autoridade para o funcionario, ocorre a
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dissimulagdo dos fundamentos da autoridade escolar, produzindo a
ilusdo da independéncia do trabalho escolar em relagao as condic¢des
sociais e institucionais.

E assim que os autores concluem que o sistema de ensino domi-
nante pode exercer o trabalho pedagdgico dominante como trabalho
escolar, sem que professores e alunos conhegam sua dependéncia re-
lativa as relagoes da forga social em que ele se exerce. Isso porque ele
produz e reproduz as condigdes para exercer sua fung¢do de inculcacao,
que sdo suficientes para reproduzir a cultura legitima e para contri-
buir na reproducao das relagdes de forga. Além disso, por existir como
institui¢ao, Bourdieu e Passeron (2010, p. 90) indicam o desconheci-
mento da violéncia simbolica exercida, pois seus meios institucionais
“estdo predispostos a servir também, sob a aparéncia da neutralidade,
os grupos ou classes dos quais ele reproduz o arbitrario cultural”. A
sua dependéncia ¢ assegurada pela sua independéncia.

No prefacio os autores (2010, p. 16) solicitam que nao se faga
uma leitura moralizante de sua obra, apoiada em conotagdes éticas
ligadas ao uso das palavras “legitimidade” ou “autoridade”, pois is-
so “transformaria as comprovagdes de um fato em justificagdes ou
denuincias”. Os efeitos objetivos apontados por eles também nao de-
vem ser vistos como produtos de uma a¢do intencional, consciente e
voluntaria dos individuos, pois esse procedimento “encontraria ma-
1évola mistificacdo ou ingenuidade culpavel ai onde s6 se diz dissi-
mulacdo e desconhecimento”.

No Brasil, se num primeiro momento essa teoria atendeu as ex-
pectativas dos educadores, colaborando para as criticas a educagao
imposta pela ditadura burguesa-militar, no final da década de 1970 ela
foi criticada pela PHC devido a énfase na reprodugao que provocava
nas analises educacionais ¢ pelo pessimismo que causava nos edu-
cadores, o que nao correspondia as expectativas e novas demandas
surgidas no Brasil com o processo de democratizagdo. Nesse clima
tedrico ¢ que ela foi classificada de teoria “critico-reprodutivista”.

Em 23 de abril de 1982, em aula inaugural proferida no College de
France e traduzida para o portugués na obra Li¢des da aula, Bourdieu
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(1988, p. 18) apontou novos elementos que problematizam essa classifi-
cacdo. Ele explicou que buscava construir um modelo de luta verdadei-
ro por meio da imposigdo da representagdo verdadeira da realidade, tal
como ela se apresenta, ja que era um sociologo. Para ele, “aqueles que
deploram o pessimismo desencantado ou os efeitos desmobilizadores da
analise socioldgica quando ela formula, por exemplo, as leis da repro-
duc@o social”, estariam proximo daqueles que reprovaram a Galileu por
ter desencorajado o sonho de voar ao elaborar a lei da queda dos corpos.
Em seus argumentos, enunciar uma lei social ¢ oferecer a possibilidade
de introduzir “elementos modificadores” em meio as circunstancias que
contribuem para o efeito que ela prevé.

[...] Mas, sobretudo, o conhecimento exerce, por si mesmo,
um efeito — que me parece libertador —, todas as vezes em
que os mecanismos de que ele estabelece as leis de funcio-
namento devem uma parte de sua eficacia ao desconheci-
mento, ou seja, todas as vezes em que ele toca nos funda-
mentos da violéncia simbolica. [...]. Compreende-se que
a sociologia veja contestar-se sem cessar seu estatuto de
ciéncia, e antes de tudo, evidentemente, por todos aqueles
que tém necessidade das trevas do desconhecimento para
exercer seu comércio simboélico (Bourdieu, 1988, p. 19-20).

A sociologia nao foi concebida como um capitulo da mecéanica,
pois “os campos sociais sao campos de for¢as, mas também campos
de luta para transformar ou conservar esses campos de for¢a”. E por
isso que a relacao dos agentes com o jogo faz parte do campo social e
“pode estar no principio de sua transformacao”. Os agentes atuam em
diferentes campos sociais, perseguindo seus objetivos, “contribuindo,
assim, por seu proprio antagonismo, para conservar-lhes as estrutu-
ras, ou, sob certas condi¢des, para transforma-las” (Bourdieu, 1988, p.
51). E possivel concluir que seu objetivo ndo foi imputar uma carac-
teristica imutavel nas instituicdes, mas sim apontar seus limites diante
das questdes impostas por seu tempo.

[...] Nao haveria sociélogo que assumisse o risco de des-
truir o discreto véu de fé ou de ma-fé que faz o charme de
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todas as devogdes institucionais, sem que ao mesmo tempo
acreditasse na possibilidade e necessidade de universalizar
a liberdade em relagdo a instituicdo que a sociologia pro-
cura; sem que acreditasse nas virtudes libertadoras daquilo
que ¢ sem duvida o menos ilegitimo dos poderes simboli-
cos, o da ciéncia, especialmente no momento em que toma
a forma de uma ciéncia dos poderes simbdlicos capaz de
restituir aos sujeitos sociais o dominio das falsas transcen-
déncias que o desconhecimento ndo para de criar e recriar
(Bourdieu, 1988, p. 63).

Sua crenga na possibilidade de mudanca ficou evidente também
nos argumentos que ele explicitou em entrevista concedida em 1999
a Maria Andréa Loyola. Manifestou entdo sua surpresa quanto ao
rotulo de “reprodutivista” que recebera no Brasil e se defendeu das
acusacoes.

[...] Para mim, ainda hoje ¢ surpreendente, como foi naquela
época, que o fato de dizer que uma instancia como o sistema
de ensino contribui para conservar as estruturas sociais, ou
dizer que as estruturas tendem a se conservar ou se manter
— 0 que ¢ uma constatag¢do —, ¢ surpreendente que essa cons-
tatacdo seja percebida como uma declaragdo conservadora.
Basta pensarmos um pouco para percebermos que 0 mesmo
enunciado sobre a existéncia de mecanismos de conserva-
¢do pode ter um carater revoluciondrio. [...] Quando vocé
diz as coisas sdo assim, pensam que vocé esta dizendo as
coisas devem ser assim, ou é bom que as coisas sejam dessa
forma, ou ainda o contrario, as coisas ndo devem mais ser
assim (Bourdieu apud Gongalves, 2010, p. 13-14).

Nessa mesma entrevista Bourdieu (apud Gongalves, 2010, p.
14) atualizou seu posicionamento quanto a concepgao do sistema de
ensino enquanto instituicdo que contribui para a reproducdo social:
“Continuo a pensar que o sistema de ensino contribui para conservar.
Insisto sobre o contribui, o que € muito importante aqui. Nao digo
conserva, reproduz, digo contribui para conservar”.

Embora ndo negue a possibilidade da mudanga, ele advogou que
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ela ¢ dificil e depende de varios fatores: “Tentei analisar tudo isso e
mostrar que se trata de uma dominagdo muito dificil de ser modifi-
cada; é preciso também uma revolucdo simbolica, nas cabegas [...]
Portanto, os lugares de Iuta ndo se reduzem ao plano doméstico”. Ad-
mitiu que a escola poderia ser um lugar de luta de classes, o que anula
qualquer suposicdo de que ele seja um determinista e nao acredite na
necessidade da luta na escola: “O mundo da cultura esta repleto de ni-
chos [...] Por estranho que pareca, acho que o futuro esta nessa logica
do nicho. [...] Ha ptblicos potenciais [...] O sistema escolar continua
sendo um dos nichos possiveis da concorréncia do privado: ele oferece
a dedicagdo, pessoas que acreditam, além de recursos, certamente nao
sdo muito grandes, mas que permitem que se fagam coisas” (Bourdieu
apud Sapelli; Schadeck, 2012, p. 7-8).

A partir do que foi exposto e para que haja uma avaliagdo mais
precisa dos autores e de sua obra, salientamos a necessidade de re-
ver as criticas realizadas, levando em consideragdo o contexto em que
ocorreu essa producdo. Como foi possivel perceber, ndo houve uma
negacao da autonomia relativa do sistema de ensino e nem da histo-
ricidade das praticas, sejam elas educativas, politicas ou ideologicas.
Além disso, a obra é produto de seu tempo e responde a questdes espe-
cificas. Suas teses tiveram continuidade e aprofundamento, o que de-
manda outros estudos para uma avaliagdo mais rigorosa dessa questao.

1.3.1.2 Louis Althusser

Do mesmo modo que os autores anteriores, Louis Althusser
(1918-1990) teve uma importancia significativa no debate educacio-
nal brasileiro em meados da década de 1970 e no inicio da década de
1980, devido a sua teoria da “escola enquanto aparelho ideologico
de Estado (AIE)”. Limitamo-nos aqui a analisar a obra Aparelhos
ideologicos de Estado: nota sobre os aparelhos ideologicos de Es-
tado, que foi considerada pelo proprio autor como uma introducao a
discussao do tema.

O autor nasceu na Argélia, era filésofo e adepto do catolicismo.
Foi aprovado em agosto de 1939 no concurso para a Escola Normal
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Superior, em Paris, na qual ndo ingressou devido a convocagdo para
servir como soldado a Segunda Guerra Mundial. No campo de con-
centracdo, ao tornar-se prisioneiro alemao, ele entrou em contato com
0 marxismo gragas ao franc€s Pierre Corréges. Apos sua libertagio,
voltou a Paris e ingressou na Escola Normal Superior, seis anos apos
a aprovagdo, onde trabalhou como professor e secretario por mais de
trinta anos. Ai ele conheceu Héléne, sua esposa, que era sociologa,
militante comunista e participara da resisténcia francesa durante a Se-
gunda Guerra Mundial. Aos 29 anos Althusser entrou em depressao
profunda e foi internado e tratado a base de eletrochoques, por sofrer
de psicose maniaco-depressiva.

Em 1948 ingressou no PCF e foi aprovado como professor titular
da Escola Normal Superior, quando entdo ja abandonara o catolicis-
mo em favor do marxismo. Nos anos de 1960 escreveu seus traba-
lhos mais importantes, realizando uma revolugao tedrica polémica no
campo marxista ao opor-se a leitura dominante de Marx, que tinha
um carater economicista e humanista. Produziu até os anos de 1980 e
desenvolveu a teoria da ideologia e dos aparelhos ideologicos de Es-
tado. A obra que contem essa teoria ¢ a que analisaremos aqui. Ela foi
produzida em 1969 e inclui um post-scriptum de abril de 1970.

O ano de 1980 marcaria o fim de sua vida intelectual, devido ao
tragico assassinato de sua esposa, “em uma de suas crises profundas
de depressao”. Ele nao foi a julgamento pelo crime, pois foi classifica-
do “em estado de ndo responsabilidade juridico-legal”, veredito que o
levou “a internagdo num hospital psiquiatrico e a condenagao publica
pelo resto de sua vida” (Cassin, 2002, p. 7). Ele escreveu duas auto-
biografias, uma em 1976, intitulada Os fatos, e outra em 1985, apds o
assassinato de Hélene, intitulada O futuro dura muito tempo. Elas s6
foram publicadas em 1990, ap6s a sua morte.

Sua producao tedrica ndo esta desvinculada do contexto no qual
escreveu, entre o auge ¢ o inicio do esgotamento do chamado “ci-
clo de prosperidade” do capital nos paises centrais que, como vimos,
trouxe novas problematicas sociais para o campo tedrico. Uma das
diferencas em relagao a Bourdieu e Passeron ¢ que Althusser se coloca
diretamente no campo marxista, abrindo uma ampla polémica contra o
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marxismo oficial. Sua producao intelectual também esteve vinculada
a sua participacdo como militante politico do PCF, periodo em que se
envolveu em varias polémicas dentro e fora do comunismo. Além de
criticar o revisionismo soviético, no XX Congresso do PCUS, também
se aproximou dos maoistas em alguns textos, segundo Cassin (2002).
Seus livros de 1965 demarcam bem suas criticas ao materialismo me-
canicista de Stalin e também aos criticos do “stalinismo”, que aca-
baram caindo no ‘“humanismo teorico”. Com os acontecimentos de
Moscou, os partidos comunistas se dividiam e muitos adotavam uma
postura antistalinista, sendo que o PCF adotou a nova linha do revi-
sionismo soviético, o que ocasionou a saida da esposa de Althusser do
partido. Ele ndo saiu, enfrentou duramente seus dirigentes, fazendo
criticas a sua participagdo no movimento de Maio de 1968, nas elei-
¢Oes e na revolugdo argelina.

Albuquerque (2010) considera que as primeiras intervencdes te-
oricas dele sao também politicas, pois foram produzidas em meio ao
debate sobre o estalinismo e sobre a autonomia dos intelectuais. Sua
tentativa de reelaboragao tedrica da questdo do Estado deve ser enten-
dida no contexto marcado pelo deslocamento nas lutas de classes, em
meados de 1968.

[...], ndo restam duvidas de que o periodo se caracterizou
por um desdobramento do front principal, por um lado, dos
operarios fabris para a camada de técnicos de nivel médio
ou, até mesmo, de nivel universitario e, sobretudo, para a
massa estudantil e, por outro lado, da luta economica nas
empresas ¢ sindicatos, para a luta politica “desorganizada”
nas institui¢des (Albuquerque, 2010, p. 14).

A politica dos partidos comunistas europeus nesse periodo, prin-
cipalmente na Franga, ndo foi solidaria com o movimento estudantil
¢ 0 minimizou, refreando as reivindicagdes politicas do movimento
operario, entao enquadradas em reivindicagdes salariais. O pensamen-
to marxista e a esquerda em geral denunciavam o carater de classe do
Estado e reivindicavam sua instrumentalizacdo pelas classes subal-
ternas, contaminando com o enfoque marxista as demais instituigdes,
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inclusive a universidade. Albuquerque (2010, p. 15) explica que ela
“era agora simultaneamente concebida como instrumento da classe
dominante, conquista da classe operaria e instituicdo instrumental e
exterior a luta de classes”. O PCF, por sua vez, considerava sua con-
testagdo como um “anarquismo de inspiragao pequeno-burguesa’.

Predominava assim no marxismo oficial a ideia iluminista de
universidade: era o instrumento de progresso da ciéncia, estando esta
ligada aos interesses universais da humanidade, portanto, acima das
classes. O problema dela seria apenas o predominio dos valores e prin-
cipios das classes dominantes, devendo, portanto, ser substituida por
valores proletarios ou democraticos avancados. Albuquerque (2010, p.
16) assevera que tal concepgao ndo estaria muito longe da que predo-
minava em setores da esquerda brasileira, “de que o estatismo autori-
tario no Brasil prenuncia o socialismo, bastando, para isso, que deixe
de ser dominado por interesses contrarios aos do povo”.

A influéncia de Althusser no Brasil foi intensa, como se constata
no fato de ter sido o filésofo mais publicado aqui entre o inicio e o fim
da ditadura burguesa-militar, juntamente com Gramsci. Foi expressiva
também sua influéncia na Franca e na América Latina, nesta principal-
mente gracas a difusdo de suas obras pela chilena Marta Harnecker,
aluna sua. Houve, porém, varias polémicas.

Interessa-nos aqui, mais especificamente, suas posicdes acer-
ca da escola e de suas fungdes na sociedade capitalista, pois foi em
meio a esse debate que a PHC foi criada. A primeira tradug¢do para o
portugués da teoria dos aparelhos ideoldgicos de Estado, ao que tudo
indica, foi feita pela Editora Presenca, de Lisboa, em 1974 (apesar de
circular no Brasil também uma edi¢do nao datada), na obra Ideologia
e aparelhos ideologicos de Estado.

Nessa obra Althusser posicionou-se no debate do periodo, pro-
curando “avangar com prudéncia” na teoria marxista do Estado, lem-
brando que néo se tratava de um texto completo. Gramsci foi conside-
rado por ele “o Unico que avangou” nesse campo, pois percebeu que o
Estado ndo se reduzia ao aparelho repressivo, mas compreendia varias
outras institui¢des. A estas Althusser denominou de aparelhos ideo-
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logicos do Estado (AIE), explicando que se manifestavam junto ao
aparelho repressivo do Estado, mas que ndo se confundiam com ele.
Citou os AIE religioso, escolar, familiar, juridico, politico, sindical, de
informacdo e o cultural, que constituiam “certo niimero de realidades
que apresentam-se (sic!) ao observador imediato sob a forma de insti-
tuicdes distintas e especializadas” (Althusser, 2010, p. 68).

Apesar da distingao entre aparelhos repressivos e ideologicos do
Estado, ele esclareceu que ambos funcionavam tanto por meio da vio-
léncia quanto da ideologia; a diferenga estava na predominéncia de
uma ou outra. O aparelho repressivo funcionava predominantemen-
te através da repressdo e secundariamente através da ideologia e os
aparelhos ideologicos funcionavam predominantemente através da
ideologia e secundariamente através da repressdo. Segundo Althusser
(2010, p. 70), o que havia eram “combinagdes tacitas ou explicitas en-
tre o jogo do Aparelho (repressivo) do Estado e o jogo dos Aparelhos
Ideologicos do Estado”. A diversidade dos AIE era unificada por seu
funcionamento sob a ideologia dominante, embora o autor ndo deixas-
se de reconhecer que havia diversidade e contradi¢des em seu interior.

Advogou nao ser possivel ignorar que a classe dominante de-
tém o poder do Estado e que, para continuar detendo-o de forma
duradoura, ela dispunha de seu aparelho repressivo e era ativa nos
AlE, ou seja, exercia ao mesmo tempo sua hegemonia sobre e nos
AlE. A prova disso seria o fato de Lénin ter se preocupado em re-
volucionar o AIE escolar e outros para garantir o futuro da ditadura
do proletariado e a passagem para o socialismo. Nesse momento, ele
deixou claro que os AIE sdo meios e lugar da luta de classes, pois ha
interesses distintos em jogo:

[...] os Aparelhos ideologicos do Estado podem ndo ape-
nas ser os meios mas também o lugar da luta de classes, e
frequentemente de forma encarni¢adas da luta de classes.
A classe (ou alianga de classes) no poder ndo dita tdo fa-
cilmente a lei nos AIE como no aparelho (repressivo) do
Estado, ndo somente porque as antigas classes dominantes
podem conservar durante muito tempo fortes posi¢des na-
queles, mas porque a resisténcia das classes exploradas
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pode encontrar o meio e a ocasido de expressar-se neles,
utilizando as contradi¢des existentes ou conquistando pela
luta posi¢des de combate (Althusser, 2010, p. 71-72, grifos
Nnossos).

Numa nota de rodapé ele explicita ainda melhor essa concepgao,
apoiado em Marx, que diferencia em uma revolugdo social os abalos
materiais das condi¢des de producdo e as formas juridicas, politicas,
religiosas, artisticas ou filosdficas por meio das quais os homens to-
mam consciéncia desse conflito ¢ o levam até o fim. Althusser (2010,
p. 72) afirma a partir dai que a luta de classes se exerce também nas
formas ideoldgicas dos AIE, embora as ultrapasse, por isso ¢ possivel
dizer que “a luta das classes exploradas pode se exercer nos AlE, vol-
tando a arma da ideologia contra as classes no poder”.

Enquanto o Aparelho (repressivo) do Estado constitui um todo
organizado, centralizado por uma unidade de direcdo — a da politica
da luta de classes aplicada pela classe dominante —, os AIE “sdo multi-
plos, distintos e relativamente auténomos, susceptiveis de oferecer um
campo objetivo as contradi¢des que expressam, de formas ora limita-
das, ora mais amplas, os efeitos dos choques entre a luta das classes”
(Althusser, 2010, p. 74). O que unifica os AIE ¢ a ideologia domi-
nante, a da classe dominante, e a fungdo de todos eles é reproduzir as
relagdes de produgdo capitalista. Segundo o autor, apesar de parecer
um “concerto” regido por uma unica partitura, ele é perturbado pelas
contradigdes, tanto as originarias dos proletarios quanto as do restante
das antigas classes dominantes.

Os temas do Humanismo, do Nacionalismo, do economicismo e
do moralismo sdo tratados pela ideologia dominante, embora de forma
oculta, por meio do AIE dominante na sociedade capitalista, que para
Althusser € a escola. Ela se encarrega das criancas durante anos, incul-
ca saberes ¢ a ideologia dominante em estado puro (moral, filosofia), e
prepara os jovens que ndo vao imediatamente para o processo de pro-
dugdo para preencher os quadros da divisdo do trabalho que os espera,
seja como empregados, pequenos burgueses, agentes da exploragao ou
profissionais da ideologia.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 193
FUNDAMENTOS E LIMITES

Por meio da inculcacdo da ideologia da classe dominante sao
assim reproduzidas as relagdes de producdo, as relagdes entre explo-
rados e exploradores, embora o autor deixe claro que essa ndo ¢ a
funcdo exclusiva da escola. Ela é, todavia, o AIE dominante e seus
mecanismos sdo dissimulados e encobertos pela ideologia da “escola
universalmente aceita”, que a representa como neutra, desprovida de
ideologia, com professores livres que conduzem as criangas a liberda-
de, a moralidade e a responsabilidade adulta. Embora com excecodes,
a maioria dos docentes sequer suspeita do trabalho que o sistema os
obriga a fazer e segue com empenho as orientagdes, como no caso dos
métodos novos, contribuindo para manter essa representagao ideologi-
ca da escola, tornando-a algo tao natural e indispensavel como a Igreja
o era na sociedade feudal.

Althusser preconiza ainda que a crise que assola os sistemas es-
colares tem um sentido politico, pois sendo o AIE dominante, eles
desempenham um papel determinante na reprodugdo das relagdes de
producdo. Se o modo de produg@o dominante ¢ ameagado em sua exis-
téncia pela luta mundial de classes, inevitavelmente abala a escola.

No que se refere a ideologia, ele sustenta que ela tem uma exis-
téncia material, pois se expressa no comportamento material dos
individuos. Suas praticas “sao reguladas por rifuais nos quais estas
praticas se inscrevem, no seio da existéncia material de um aparelho
ideologico, mesmo que numa pequena parte deste aparelho” (Althus-
ser, 2010, p. 91), como no caso de um enterro, de uma aula na escola e
de uma pequena massa numa igreja. Como um dos efeitos da ideologia
¢ a negagdo de seu proprio carater ideoldgico, € preciso situar-se fora
dela, ou seja, no conhecimento cientifico. A maioria caminha entregue
a ideologia, se inserindo nas praticas reguladas pelos rituais dos AIE,
e acaba reconhecendo o estado de coisas como naturais.

A reproducido das relagdes produtivas e das demais relagdes que
dela derivam ¢ ignorada pelas formas mesmas desse reconhecimen-
to que a ideologia promove. No texto, Althusser inicia com uma dis-
cussao sobre a reproducao das relagdes de producdo e termina com a
mesma problemaética. Ele explicou que, para continuar existindo, toda
formacao social precisa produzir e também reproduzir as condigdes
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de sua propria produgdo, ou seja, as forgas produtivas e as relagdes
de producdo existentes. Ao analisar a necessidade de reproduzir os
meios de produg¢do, como maquinas, matérias-primas, etc., esclarece
que omitiu de inicio, propositalmente, o que distingue as for¢as produ-
tivas dos meios de produc¢ao, que € a reprodugdo da forga de trabalho.

Esta ¢ assegurada pelo salario, que “representa apenas a parte do
valor produzido pelo gasto da forca de trabalho, indispensavel para
sua reproduco”, ou seja, para a restituicdo de suas forgas para compa-
recer ao trabalho diariamente, como alimenta¢do, vestuario, etc., mas
também “indispensavel para a criagcdo e educag@o das criancas nas
quais o proletariado se reproduz” (Althusser, 2010, p. 56). Ja que ele
nao ¢ imortal, a for¢a de trabalho deve ser reposta e preparada.

Depois de explicar que o valor do salario € historicamente vari-
avel e que sua imposicao se da por necessidades historicas das lutas
de classes, detalhou melhor as necessidades envolvidas na reprodu-
cdo da forca de trabalho, que ndo sdo apenas materiais, mas também
educacionais: a forca de trabalho deve ser competente e estar apta a
atuar no complexo do processo de producdo. Como ha uma divisdo
técnica do trabalho, com diferentes cargos e empregos, a qualificagdo
do trabalhador ¢ historicamente definida e tende a dar-se ndo mais no
local de trabalho, mas fora da produ¢ao, principalmente por meio do
sistema escolar capitalista, embora ocorra também em outras institui-
¢des e instancias.

Ao se debrugar na analise da escola, o autor preconizou que ela
contribui para a reproducao da qualificacdo do trabalhador e também
reproduz sua submissao a ideologia dominante, por meio da aqui-
sicdo de conhecimentos, de técnicas e de regras de bom comporta-
mento. Estes sdo os conteudos convenientes a adequacao as regras
da divisdo social e técnica do trabalho e a ordem estabelecida pela
dominagao de classe.

Em outras palavras, a escola (mas também outras institui-
¢des do Estado, como a Igreja e outros aparelhos como o
Exército) ensina o “know-how” mas sob formas que assegu-
ram a submissao a ideologia dominante ou o dominio de sua
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“pratica”. Todos os agentes da produgdo, da exploracdo e da
repressdo, sem falar dos “profissionais da ideologia” (Marx)
devem de uma forma ou de outra estar “imbuidos” desta ide-
ologia para desempenhar “conscienciosamente” suas tarefas,
seja a de explorados (os operarios), seja a de exploradores
(capitalistas), seja a de auxiliares na exploragdo (os quadros),
seja a de grandes sacerdotes da ideologia dominante (seus
“funcionarios”) etc... (Althusser, 2010, p. 58-59).

Nessa discussao o autor advertiu para a necessidade de abordar a
questdo da reproducao das relagdes de produgdo, pois se a deixasse no
siléncio, cometer-se-ia uma omissao tedrica e, pior, um grave erro po-
litico. A seu ver, o ponto de vista da reproducao torna-se fundamental
para pensar o que caracteriza o essencial da existéncia e da natureza da
superestrutura, sem abandonar o que a tradigdo marxista ensina sobre
a autonomia relativa da superestrutura e de sua “acdo de retorno” so-
bre a base. Esse foi o sentido de seu empreendimento tedrico.

Ao concluir a obra, Althusser faz algumas notas finais para es-
clarecer que suas teses ai ficaram abstratas, por deixarem em suspenso
o problema do processo de conjunto da realizagdo da reproducdo das
relagdes de produgdo. Ele esclarece que “os AIE contribuem, como
elementos deste processo, para esta reproducdo”, mas é so no seio dos
processos de produgdo e de circulacdo que a reprodugio € realizada,
embora sob o efeito das diferentes ideologias. “O ponto de vista da
reprodugdo ¢é entdo, em Ultima instancia, o ponto de vista da luta de
classes” (Althusser, 2010, p. 105).

O Estado e seus aparelhos s6 tem sentido do ponto de vista da lu-
ta de classes enquanto mantenedores da opressao de classe e das con-
di¢des de sua exploragio e reprodugdo. Como nao ha luta sem classes
antagonicas, “quem diz luta de classe da classe dominante diz resis-
téncia, revolta e luta de classe da classe dominada”. O estabelecimento
dos AIE, no qual a ideologia se torna dominante, para Althusser (2010,
p. 106) “nao se da por si s6”. Ao contrario, € “o palco de uma dura e
ininterrupta luta de classes: antes de mais nada contra as antigas clas-
ses dominantes e suas posi¢des nos antigos e novos AIE, em seguida
contra a classe explorada”. Na conclusio do texto, advogou que a luta
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de classes nos AIE é um aspecto da luta de classes que ultrapassa os
AIE, pois ndo se origina nele.

[...] Porque se é verdade que os AIE representam a forma
pela qual a ideologia da classe dominante deve necessaria-
mente se realizar, ¢ a forma com a qual a ideologia da classe
dominada deve necessariamente medir-se e confrontar-se,
as ideologias nao “nascem” dos AIE mas das classes sociais
em luta: de suas condi¢des de existéncia, de suas praticas,
de suas experiéncias de luta, etc. (Althusser, 2010, p. 107).

Estes sdo alguns elementos da teoria que foi classificada de “cri-
tico-reprodutivista” pelos educadores da PHC no Brasil. Respondendo
a criticas, Althusser escreveu outro texto em 1976, em que desenvol-
veu seu entendimento da luta de classes nesses aparelhos e apresentou
as implicagdes politicas de suas teses. Elas nos permitem entender o
alcance do debate que se travou no periodo, que a nosso ver nao repre-
sentou um diletantismo intelectual, pois contém implica¢des medula-
res para o projeto estratégico de luta pelo comunismo.

Ele argumentou que as acusagdes que recebeu, de ser funciona-
lista, ndo levaram em conta suas notas finais, em que sublinhou o ca-
rater abstrato de suas analises e colocou no centro de sua concepgao a
luta de classes. Para Althusser (2010, p. 110), “o especifico da teoria
que se pode retirar de Marx sobre a ideologia ¢ a afirmagdo da prima-
zia da luta de classes sobre as fungdes e o funcionamento do aparelho
de Estado”, dos AIE, que seria incompativel com qualquer forma de
funcionalismo. “A ideologia dominante ndo € nunca um fato consu-
mado da luta de classes que escape a luta de classes”. Isso porque a
ideologia que existe nos AIE ¢ resultado de uma dura e longa luta de
classes, em que a burguesia obtém a hegemonia por meio de uma luta
externa, contra classes dominantes antigas e contra a classe operaria,
mas também por meio de uma luta interna, contra fragdes da propria
classe, a fim de realizar sua unidade como classe dominante.

A classe dominante, ao reproduzir as condigdes materiais, po-
liticas e ideologicas de sua existéncia, nunca resolve plenamente as
contradi¢des, que sdo reflexo da luta de classes. Segundo Althusser
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(2010, p. 111), a “luta pela reproduga@o da ideologia dominante ¢ um
combate inacabado que sempre € preciso retomar € que sempre esta
submetido a lei da luta de classes”, por isso ela ndo é uma repetigdo
simples, uma reproducgdo “mecanica de institui¢des dadas, definidas,
de uma vez por todas, por suas fungdes”.

Decorrente dessa primeira tese sobre a “primazia da luta de
classes sobre a ideologia dominante e sobre os aparelhos ideologi-
cos de Estado”, ele extraiu uma segunda, afirmando que os AIE “sdo
necessariamente o lugar e o marco de uma luta de classes que pro-
longa, nos aparelhos da ideologia dominante, a luta de classes geral
que domina a formagao social em seu conjunto”. Como a fun¢ao dos
AIE ¢ inculcar a ideologia dominante, isso significa “que existe re-
sisténcia, se ha resisténcia, ¢ que ha luta e essa luta ¢, em definitivo,
o eco direto ou indireto, proximo, ou, em geral, longinquo, da luta de
classes” (Althusser, 2010, p. 112).

Para situar suas teses, ele se refere aos fatos de Maio de 1968,
que permitiram ver uma luta até entao surda e apagada, mas que aca-
baram por disfarcar o fendmeno fundamental que dominava os fatos,
que era o carater de luta de classes inerente a constituicao historica e a
reproducdo contraditdria da ideologia dominante. Isso porque fizeram
parecer uma luta de classes imediata, na forma de revolta nos AIE, em
especial no aparelho escolar, vivendo o Maio de 68 sem forte perspec-
tiva historica e politica. Por isso ele sentiu-se obrigado a explicar os
fatos da luta de classes nos AIE, devolvendo a revolta a seus limites, a
partir do ponto de vista da luta de classes como processo global, como
reprodugdo, como processo histdrico, € ndo como episddios de revolta
e repressdo imediata, como enfrentamentos limitados a uma esfera,
seja ela politica, econdmica ou ideologica.

Transpondo essa tese para os partidos politicos e defendendo a
possibilidade de um partido revolucionario, Althusser (2010, p. 113)
esclareceu que o partido politico ndo ¢ um AIE. Ele ¢ uma peca de
um AIE especifico, “o aparelho ideolégico de Estado politico, o qual
realiza a ideologia politica da classe dominante em seu, por exem-
plo, regime constitucional”. O que permite tratar o sistema politico
como um AIE?
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[...] € a fic¢do, que corresponde a uma certa realidade, de
que as pecas desse sistema, assim como seu principio de
funcionamento, apoiam-se na ideologia da liberdade ¢ da
igualdade do individuo eleitor, na livre escolha dos repre-
sentantes do povo pelos individuos que compdem esse povo,
em fungdo da ideia que cada qual faz da politica que deve
seguir o Estado (Althusser, 2010, p. 116).

Os partidos politicos foram criados sobre a base dessa ficcdo,
para expressar e representar op¢des divergentes, o que nao significa
que isso ndo seja possivel. Depende, porém, do desenvolvimento sufi-
ciente da luta de classes, para que os interesses das classes antagdnicas
possam se fazer visiveis, mesmo com todos os obstaculos e hipocrisias
do sistema. Para o autor, isso “pode” acontecer, embora a experiéncia
demonstre que os antagonismos sdo remotos e deformados em paises
burgueses onde a luta de classes ndo chega a ultrapassar os limites da
representagao eleitoral, permitindo que a burguesia esteja a salvo.

Como a existéncia dos partidos politicos baseia-se na luta de
classes, a burguesia busca continuamente exercer sua hegemonia so-
bre os partidos operarios, como forma de luta, e isso se torna possivel
quando os partidos operarios caem nessa armadilha, tanto porque seus
dirigentes se deixaram intimidar ou se deixaram comprar, quanto pelo
fato de que a base se desviou de seus objetivos revolucionarios em
troca de vantagens materiais (aristocracia operaria) ou porque cedeu a
ideologia burguesa (revisionismo).

Althusser (2010, p. 120) analisou esses efeitos nos partidos co-
munistas, que deveriam “em principio” ter uma ideologia antagdnica
a burguesa, uma organizagdo distinta dos partidos burgueses, social-
-democratas e socialistas, além de um objetivo que ndo se limitasse
a atuacdo no Parlamento, mas que estendesse a luta ao conjunto dos
trabalhadores, a economia ¢ a politica. Suas formas de ag¢do sdo pro-
prias e ndo tem a ver com o voto secreto nas urnas; sua tarefa é outra:
“Conduzir a luta da classe operaria em todos os terrenos, muito além
do Parlamento”, sendo que “sua vocag¢do ultima nao € participar do
governo, mas derrubar e destruir o poder de Estado burgués”.
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Ele insistiu nisso porque a maioria dos partidos comunistas oci-
dentais se consideram partidos de governo. Eles ndo poderiam entrar
no governo, mesmo que este fosse de esquerda, que estivesse decidido
a fazer reformas democraticas, e nem mesmo se ele fosse um governo
da ditadura do proletariado, porque pensariam que sua fungdo é gerir
os assuntos desse Estado. O que devem fazer € preparar seu fim, sua
extingdo. Quando cedem, acabam inevitavelmente ou servindo ao Es-
tado burgués ou perpetuando a ditadura do proletariado, como no caso
dos paises do Leste, quando deveriam contribuir para sua destruicao.

Para fazer frente aos recursos e ao apoio que a burguesia tem, que
inclusive lhe possibilita em muitos momentos ganhar partidarios ja
convencidos de antemao, o partido operario precisava organizar-se e
municiar-se de uma doutrina cientifica, para levar adiante uma luta de
classes nas formas econdmica, politica e ideologica. A doutrina cien-
tifica era essencial para a defini¢do de sua linha e praticas, pois estas
nao se dao apenas na base da rebelido, mas também das relagdes de
forca entre as classes. Por isso as relagdes devem ser cuidadosamente
analisadas e somadas as suas experiéncias de luta de classes, ndo s6 no
ambito nacional, mas também mundial.

E em fungio dessa linha que pode [0 partido] julgar util e
correto entrar, em tal ou qual momento, num governo de
esquerda, para realizar ali sua luta de classe, com seus ob-
jetivos proprios. Em qualquer dos casos, subordina sempre
os interesses imediatos do movimento aos interesses futuros
da classe operaria. Submete sua tatica a estratégia do comu-
nismo, ou seja, a estratégia da sociedade sem classes. Estes
sdo, a0 menos, os principios (Althusser, 2010, p. 122-123).

O partido comunista também necessitava de uma ideologia pro-
pria, que ndo era a ideologia puramente espontianea do proletariado,
pois esta combina elementos burgueses e proletarios, estes subme-
tidos geralmente aqueles. Sua ideologia devia pautar-se em lutas ja
empreendidas e em conhecimentos objetivos que a teoria marxiana
proporciona. Néo se tratava, todavia, de aplica-la como uma teoria
dogmatica, que so serve aos interesses do partido ou do Estado, como
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¢ o caso da etapa stalinista, mas sim de utiliza-la para constituir uma
ideologia que estivesse enraizada na pratica estratégica do proletaria-
do, que fosse capaz de unificar e orientar sua luta.

O partido revolucionario aparentava ser um partido como outro
qualquer, parecia até aceitar as regras do jogo, por ter os mesmos di-
reitos parlamentares dos demais. Como ele foi constituido sob o do-
minio da luta da classe burguesa sobre a operaria, ha de fato sempre
o risco de que ele acabe caindo nas armadilhas do jogo, abandonan-
do a luta de classes pela colaboracao de classe, sob a influéncia da
ideologia dominante. O cuidado a tomar ¢ ndo se equivocar com uma
luta de classes baseada na rebelido do proletariado contra a injusti-
ca social, a desigualdade ou contra certas condigdes de exploracao
dadas, copiando a luta da burguesia. A condig¢do para a autonomia
proletaria ¢ livrar-se da ideologia dominante, ser diferente dela. “Is-
so significa que a ideologia proletaria ndo ¢ o diretamente oposto,
a inversdo, o reverso da ideologia burguesa, mas ¢ uma ideologia
totalmente diferente, que leva em si outros valores, que ¢ critica e
revolucionaria” (Althusser, 2010, p. 128).

Esse texto, que complementa o anterior, permite dimensionar
melhor suas concepgdes politicas e os motivos que o levaram a enfati-
zar o fendmeno da reproducao que ocorre nos AIE. Sua analise da es-
cola enquanto AIE dominante nao estd desvinculada de sua militancia
politica no PCF. Talvez justamente pelas implicagdes politicas de suas
teses houve tanta critica e rejeicao delas, o que nos leva a necessidade
de redimensiona-las para melhor entendermos as modalidades e a for-
ca da luta de classes atuais.

Além disso, ¢ preciso considerar a totalidade de sua obra para
uma avaliacao mais correta de suas teses. Como isso ndo convém aos
objetivos desse trabalho, nos limitamos aqui a apresentar alguns ele-
mentos da releitura feita por Cassin (2002) a partir do manuscrito de
Althusser, que foi publicado na Franga apenas em 1995 e no Brasil
em 1999, pela Editora Vozes, com o titulo Sobre a reproducdo. Esse
manuscrito nos permite ver o texto Aparelhos ideoldgicos de Estado
como parte de uma proposta maior. Ele constitui apenas um tergo des-
se livro, embora ndo um texto diferente. Ficam evidentes assim seus
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limites e lacunas, sendo este um dos objetivos do segundo capitulo de
Sobre a reprodugdo, projeto de estudos inacabados do autor.

O manuscrito, a que nos referimos acima, fez parte de um
projeto inicial de Althusser, que se desenvolveria em dois
tomos: o primeiro, que trataria da reprodugdo das relagdes
de produgdo e o segundo, que trataria da luta de classes
nas formacgdes sociais capitalistas. Sendo que o primeiro
sO aparece na integra na metade da década de 90 como
manuscritos.

O conjunto da obra deveria tratar da concep¢do do mate-
rialismo histdrico, das condi¢des da reproducdo da socie-
dade capitalista e da luta revolucionaria para por fim a esta
sociedade (Cassin, 2002, p. 46).

No texto Sobre a reproducdo Althusser referiu-se aos AIE como
um “sistema” formado por institui¢des e organizagoes, ou seja, ele ndo
era uma institui¢ao ou organizagdo, mas uma das pecas do sistema. O
AIE escolar, por exemplo, enquanto um sistema, constitui-se de insti-
tui¢des, organizagdes escolares e suas praticas, que podem ser publi-
cas ou privadas. A escola, portanto, ¢ um elemento do AIE escolar, ela
ndo se identifica diretamente com ele.

Foi nesse manuscrito que Althusser preconizou que a luta de
classes era mais facil e menos limitada nos AIE do que nos aparelhos
repressivos de Estado (ARE), ja que a experiéncia dos militantes e das
massas era adquirida nos primeiros. Nesse sentido ¢ que Cassin (2002,
p. 103) conclui que a “luta de classes, no interior dos Aparelhos ideo-
logicos de Estado ¢ um importante elemento dessa releitura para cla-
rear o pensamento de Althusser na viabilidade, eficacia e contribuigao
que a luta de classes no interior dos AIE pode dar para a revolucao”.

Althusser reafirmou nessa obra a importancia da luta ideologica
que se da no interior das escolas e de seu AIE, enquanto uma das for-
mas da luta de classes. Ele se referiu as “ideologias subordinadas (ide-
ologias secundarias) e a ideologia dominante (ideologia primaria)”
indicando que elas “sao produto da luta de classes no interior dos AIE,
portanto presentes também, no escolar € em suas instituigdes” (Cas-
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sin, 2002, p. 118). A escola, enquanto AIE, tem uma fungao politica e
ideologica que precisa ser amplamente compreendida no conjunto das
relagdes sociais, pois ela € um elemento estratégico numa totalidade
que se rearticula hoje para a ampliagdo e reprodugdo do capital. A
grande contribuicdo da teoria de Althusser para a educagdo na atu-
alidade nos parece ser a de uma andlise estrutural da relagdo entre
educacdo e reproducgao das relagdes de produgdo, por se tratar de uma
teoria abrangente, que estabelece a educacdo como determinada, mas
também participante da totalidade social.

1.3.1.3 Roger Establet e Christian Baudelot

O objeto de nossa analise sera apenas a obra L’école capitaliste
en France, escrita por Roger Establet e Christian Baudelot e publicada
na Franga em 1971. Utilizaremos aqui parte da obra traduzida para o
portugués e publicada na revista Tempo Brasileiro como de autoria de
Establet. A produgdo de ambos é quase simultanea a de Althusser e de
Bourdieu, embora posterior, mas os problemas com que se defrontam
podem ser caracterizados como praticamente os mesmos. Eles tam-
bém se esforcaram teoricamente para demonstrar que o que ocorre na
escola primaria tem “a ver com a luta de classes, com a exploracao da
classe operaria pelos capitalistas, com a luta entre a ideologia burguesa
e a ideologia proletaria”, por isso Establet (1973, p. 105) preconizou
que so dava para pensar a escola primaria “em termos de contradigdo”.

Ambos receberam influéncias de Althusser e procuraram analisar
a escola enquanto um aparelho ideologico cuja fungdo ¢ reproduzir as
relac¢des sociais de produgao. Os esforgos teoricos foram para “recolo-
car, de uma forma reunida”, a analise do aparelho escolar “no quadro
da teoria da luta de classes”, por isso definiram o aparelho escolar
como uma ‘“unidade contraditoria de duas redes de escolarizacdo”
(Establet, 1973, p. 107). Para os autores, isso era efetivado mediante
a organizacdo do aparelho escolar em duas redes de escolarizagdo de
classes: a rede primaria profissional (PP) e a rede secundaria superior
(SS). Por tras da aparéncia de uma escola unica, a rede PP preparava
para o trabalho manual, cuja terminalidade encontrava-se nos cursos
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técnicos profissionalizantes, e a rede SS preparava para o trabalho in-
telectual, produzindo os dirigentes das classes superiores, cuja termi-
nalidade ocorria nos estudos universitarios.

A escola primaria, por sua vez, seria o lugar onde se operava a
divisdao das duas redes de escolarizagdo, cujas fungdes, que se cons-
tituem numa s6 e mesma fungao, eram reproduzir a distribui¢ao ma-
terial dos individuos nos dois polos da sociedade e inculcar a ideolo-
gia burguesa. Esse processo, todavia, ndo ocorria sem contradigdes,
pois ele expressava as proprias contradi¢des sociais. Segundo Establet
(1973, p. 93), nem a divisdo social nem a inculcacao ideoldgica dos
individuos era racional e harmoniosa, pois “nao se efetua sem contra-
di¢des e sem lutas (sendo nos sonhos dos idedlogos da burguesia e, as
vezes, de seus criticos)”.

Apesar de a escola primaria definir a orientacdo dos individuos
para a rede PP ou para a rede SS, essa separa¢ao ndo ¢ o seu resultado
ou objetivo, ela € o meio e o principio de seu funcionamento. Nao era
possivel fazé-la desaparecer, pois ndo se tratava de um caso de orien-
tacdo escolar das institui¢des tais como existe num determinado peri-
odo histdrico. Ela era, de fato, o fundamental da escola. “A generali-
zagdo da escolarizacdo e, em particular, da escolarizagdo obrigatoria
“Unica’ € apenas sempre, historicamente, a generaliza¢do do processo
de divisao mesmo” (Establet, 1973, p. 96).

Disso ndo se deduz que a escola fosse o instrumento e a causa
da divisdo da sociedade em classes, pois os autores deixaram claro
que as classes sociais pré-existem a escola. O que ocorria na escola,
a separacao dos individuos para as duas redes, so era possivel porque
as duas redes existiam. Establet (1973, p. 110) apontou a necessidade
de ultrapassar o nivel das institui¢des visiveis e apreender “aquilo que
as determina em Ultima instancia, isto €, as relagcoes sociais de produ-
¢do”, porque s6 ha duas redes “porque € preciso que haja operarios e
capitalistas”. A sua conclusdo ¢ que o “que determina a estrutura do
aparelho escolar, do qual os diferentes cursos individuais sdo apenas
indicios, é, em ultima instancia, a divisdo da sociedade em classes”.

Por isso os autores preconizaram que so era possivel entender a
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escola primaria e o conjunto do aparelho escolar a partir da definigdo
da fungdo do aparelho escolar para a reproducao das relagdes de pro-
dugdo. Como estas relagdes de producgdo sao marcadas pela divisdo
em duas classes antagonicas, ¢ as classes se definem pelo processo de
luta que as opdem, nao pelo grupo de individuos que a compdem, o
processo de reproducdo ndo se limita a uma reprodugdo mecanica de
cada classe. Trata-se da reproducao da separacdo e do conflito, das
classes operaria e capitalista, que ndo ¢ um processo separado e auto-
nomo. A condi¢ao da reproducgdo da classe operaria era sua separagdo
dos meios de produgdo, sendo possivel, portanto, a proletarizagao da
pequena burguesia tradicional, devido a concentragdo de capital.

Segundo Establet (1973, p. 113), o processo de concentragao
tem sua fonte na esfera da produgdo, mediante “a transformacgdo da
mais-valia em capital, condi¢do da reproducao ampliada do préprio
capital”. S6 que “o aparelho escolar contribui também com sua parte
para reproduzir as relagdes sociais de producao”. Ele o faz quando
contribui para a formagao da forga de trabalho e para a inculcacdo da
ideologia burguesa, que ocorrem pelo mesmo mecanismo das prati-
cas escolares.

A reparti¢ao dos individuos nas duas redes no interior da escola
desembocava nos postos opostos da divisdo do trabalho no exterior
da escola e a inculcacdo da ideologia burguesa era diferente nas duas
redes, caminhando paralela ao recalcamento e ao mascaramento da
ideologia proletaria. O aparelho escolar ocupava assim um lugar pri-
vilegiado na esfera dos aparelhos ideologicos, pois era o tinico que
inculcava a ideologia dominante sobre a base da formagao da forga
de trabalho.

Havia contradi¢do objetiva quando se defendia a possibilidade de
superagdo das relagdes de producdo capitalistas, devido a seu carater
histdrico e transitorio, mas ndo se admitia o mesmo quanto ao aparelho
escolar, permanecendo este “completamente prisioneiro dos mitos da
eternidade da escola” (Establet, 1973, p. 125). A consequéncia politi-
ca era o refor¢o do aparelho escolar, que resultava do mito inculcado
em seu proprio interior: o de que a origem e desenvolvimento da es-
colarizagao sdo produtos do progresso da civilizagdo e de que a escola
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sempre existiu, ¢ uma necessidade universal da sociabilidade humana.

Establet (1973, p. 100, grifos nossos) afirmou ainda que a in-
culcacdo da ideologia burguesa ndo era mecanica nem harménica, s6
porque as criangas eram obrigadas a ir a escola. “Tratando-se de impor
uma ideologia de luta de classes, o aparelho escolar é, ele proprio, o
lugar de contradicoes”. A classe burguesa “deve [utar contra as resis-
téncias, contra um inimigo real”, pois a classe proletaria carrega uma
ideologia propria e ndo ¢ “reduzida espontaneamente ao papel que lhe
¢ atribuido pelo mecanismo da ideologia burguesa”. E por isso que a
condicdo para a inculcagdo ¢ “o recalcamento, a sujei¢do e o disfarce
da ideologia proletaria”. Ela ¢ uma escola de classe porque se esforga
ao mesmo tempo para ndo permitir a todos que adquiram uma cultura
burguesa e para proibir os filhos de operarios de adquirir, organizar e
formular sua propria ideologia.

[...] Os dois aspectos sdo indissociaveis. O éxito do recal-
camento ¢ da sujei¢do condiciona o da inculcagio. E por
este esmagamento que a ideologia da classe dominante pode
assim tornar-se a ideologia dominante em toda a sociedade,
enquanto neste nivel a relag@o de forgas permanecer imuta-
vel. [...] (Establet, 1973, p. 100).

Fica clara a transitoriedade da hegemonia da classe dominante,
que depende sempre da correlagdo das forgas sociais em jogo. A luta
ideologica ¢ imprescindivel para manter as relagdes sociais de pro-
dugdo vigentes, pois € preciso combater “a ideologia proletaria que
existe fora da escola, nas massas operarias e suas organizacdes”, pois
ela “ndo esta presente em pessoa na escola”, apenas “sob a forma de
alguns de seus efeitos que se apresentam como resisténcias” (Establet,
1973, p. 106). Nao ha, portanto, negacdo da existéncia de uma luta
ideologica dentro da escola, apenas a constatacdo de que ela se esfor-
¢a continuamente para neutralizar qualquer efeito da forca ideologica
proletaria, a fim de manter a dominagdo e a submissdo das classes pro-
letarias e assim impedir a luta revolucionaria, a revolugéo e a ditadura
do proletariado.

Handfas (2006), ao analisar as contribuigdes dos autores, cons-
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tatou que, dependendo do nivel de intensidade em que se manifestava
a luta de classes, as disposi¢des operarias poderiam ser extremamente
limitadas diante das condi¢des objetivas de reproducdo da ideologia
e das relagdes de produgdo capitalistas. Por isso elas figuram como
resisténcias, contradigdes, que sdo limitadas enquanto circunscritas ao
aparelho escolar capitalista.

Se examinarmos atentamente as formulac¢des de Baudelot e
Establet (1977), verificaremos que esses autores empreende-
ram sua investigac¢ao tendo em vista esse pressuposto tedri-
co. Eles analisaram o sistema de ensino francés concebendo
a escola como uma unidade contraditéria. As contradigdes
que se apresentam nessa unidade ndo podem ser resolvidas
dentro dessa mesma unidade, sob pena de considera-las me-
ras imperfeigdes ou desajustes, perfeitamente sanados no
interior da sociedade capitalista. Por conseguinte, essas con-
tradigdes s6 podem ser superadas desde que ocorra a ruptura
dessa unidade e a constituicdo de outra unidade, estruturada
em novos termos ¢ ndo simplesmente por meio de um acui-
mulo de contradi¢des (Handfas, 2006, p. 122).

Apesar dos avangos que a escola capitalista pode proporcionar
aos trabalhadores por meio do acesso aos conhecimentos cientificos,
Handfas (2006, p. 121) ressalta que estes “permanecem circunscritos
a dinamica escolar propria do sistema capitalista que ¢ determinada no
fundamental, pela ideologia pequeno-burguesa do conhecimento que
comanda a transmissdo do saber cientifico e da cultura”. O sentido das
postulacdes de Baudelot e Establet pode ser apreendido por meio da
constatacdo de que, enquanto persistirem os padroes ideoldgicos da
escola capitalista, ela ndo serd capaz de propiciar aos trabalhadores
“os conhecimentos cientificos, os elementos culturais ¢ a formagao
politica para criar as disposi¢des necessarias para a formagao de um
novo homem” (Handfas, 2006, p. 122). Isso s6 podera ocorrer numa
sociedade de novo tipo, a socialista.

Como ha contradi¢do na escola, a classe dominante tem neces-
sidade de constante adequagdo e aperfeigoamento ideologico, a fim
de coibir e anular as resisténcias da classe proletaria e assim evitar
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qualquer possibilidade de um avango revolucionario. As teses acerca
da escola, elencadas por esses autores, permitem-nos concluir que de
modo algum se via na escola publica apenas a fungdo reprodutora,
apesar de sua prevaléncia enquanto o género humano estiver sob a
égide das relagdes de producao capitalistas. Para esses autores, a luta
de classes na escola depende da correlagdo de forgas existentes na
realidade concreta, o que por sua vez implica em condigdes objetivas
que possibilitem um determinado nivel de organizagdo e reagdo dos
trabalhadores.

1.3.2 Os autores matriciais e suas influéncias na pedagogia
histérico-critica

Para combater os “critico-reprodutivistas” e assim estruturar
uma nova pedagogia que estivesse a servigo das classes populares,
os educadores reunidos na PUC de Sao Paulo recorreram ao mate-
rialismo historico elaborado por Marx ¢ Engels, bem como a outros
autores marxistas que se destacavam no periodo. Como vimos, a argu-
mentagdo da PHC foi elaborada no sentido de afirmar o carater con-
traditorio da educagdo e da escola na sociedade capitalista, para assim
apresentar uma teoria pedagdgica que conseguisse intervir em favor
dos marginalizados da educacio e da sociedade brasileiras, auxiliando
no processo democratico.

Apesar dos fundamentos tedricos se reportarem a Marx e Engels,
Antonio Gramsci (1891-1937) foi sem duvida a referéncia matricial
para esse grupo. No campo da educacdo — especificamente em nos-
so estudo, no processo de constituicdo da PHC — algumas categorias
gramscianas foram apropriadas com intensidade e se constituiram em
elemento fundamental de suas formulacdes. E o caso do conceito de
hegemonia e de sociedade civil, por exemplo. Analisar a apropriagdo
do legado gramsciano pela PHC ¢ fundamental, pois sem divida foi
o autor mais estudado, o que ¢ perceptivel no desdobramento tedrico
das propostas desenvolvidas e também por meio dos depoimentos da-
quele periodo. No Brasil, sua apropriagao foi permeada de diversos
problemas, tanto em decorréncia das limitagdes teoricas proprias do
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momento historico quanto devido a varias dificuldades inerentes a di-
fusdo de suas obras.

Quem identificou isso de modo bastante preciso foi Nosella
(2010), da primeira turma do doutorado em Filosofia da Educagio. Ele
explicou que, na disciplina de Teoria da Educacao, o professor Saviani
aceitou o desafio de estudar Gramsci, mesmo ainda ndo o conhecendo
profundamente, com o objetivo de “detectar possiveis elementos que
apontem na dire¢do de uma Teoria da Educacgdo Brasileira”. Debate-
ram parte dos livros disponiveis de Gramsci e alguns comentaristas,
como Manacorda, por exemplo, material este adquirido pelo proprio
Saviani em uma viagem a Italia, em 1977. Lia-se Gramsci para conhe-
cer a realidade dos problemas educacionais brasileiros. “O curso foi
riquissimo e polémico. A contextualizag@o historica dos textos grams-
cianos, infelizmente, era escassa. Nao houve contato algum com os
Escritos Politicos anteriores ao carcere, nem era possivel detectar os
sérios limites” das edi¢des, tradugdes e editoragdes disponiveis. Esse
curso teria imensa repercussao nos cursos de graduagao e pos-gradua-
¢do no Brasil, pois seus estudos proliferaram nas Faculdades de Edu-
cagao, cujo resultado foi que, “na década de 1980, entre os educadores
ocorreu uma verdadeira ‘gramscimania’ (Nosella, 2010, p. 192). Ele
afirmou que, sem duvida, a influéncia de Gramsci foi maior do que
a do proprio Marx, afetando diversos educadores:

Nao s6 os doutorandos da 1* turma da PUC de Sao Paulo,
mas também os das turmas seguintes espalharam cursos e
literatura sobre ¢ de Gramsci pelas Faculdades de Educa-
¢a0 de todo o Brasil. Entre estes, no momento, lembro-me
dos nomes do Prof. Gaudéncio Frigotto (Rio de Janeiro),
Cipriano C. Lucchesi (Bahia), Selma Garrido Pimenta (Sao
Paulo), Lucilia R. de S. Machado (Belo Horizonte), José
Carlos Libaneo (Goias ¢ Sao Paulo), Celestino Silva Junior
(Marilia, SP), Acacia Kuenzer e Naura Carapeto Ferreira
(Parand) e varios outros. O grupo de educadores, ligado ao
nome do Prof. Dermeval Saviani e que mais tarde tornara-se
um Movimento Nacional entre os pedagogos, denominado
“Pedagogia Historico-Critica”, inspirou-se claramente num
marxismo “a La Gramsci” (Nosella, 2010, p. 193).
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Analisar o pensamento desse autor marxista em toda sua exten-
sdo e complexidade ¢ um desafio e uma necessidade teorica e politica
atual, ndo apenas no dmbito educacional. S6 que essa é uma tarefa ex-
tremamente ampla e complexa, ja que a obra de Gramsci tem sido alvo
de inimeras deformagdes e fragmentagdes, afetando profundamente
a compreensdo de sua historicidade. Nao nos compete esgotar nes-
sa pesquisa as questdes que envolvem tal problematica, por motivos
obvios, mas ndo poderiamos omitir questdes cruciais para garantir a
apreensao dos limites tedricos de seus estudos e dos objetivos politi-
cos que afetaram sua apropriagao pelos intelectuais brasileiros.

No Brasil, na década de 1970, houve inimeros problemas que
impossibilitaram a apreensdo da obra do revolucionario italiano e de
todo o seu alcance. Dias (1996, p. 110) destacou os mais importan-
tes: o imenso desconhecimento de sua vida e das lutas que travou; “o
brutal abismo entre a histéria do movimento comunista internacional
e a forma pela qual o PCB, como alias de quase todos os partidos co-
munistas, tratava esses problemas e a sua historiografia”; bem como
o modo como foram editadas suas obras no Brasil, o que acrescentou
outros problemas além dos da edi¢ao italiana.

O primeiro obstaculo s6 pode ser superado se a teoria gramscia-
na for situada em meio as lutas ideoldgicas e politicas de seu tempo,
pressuposto basico para apreender minimamente sua teoria bem como
a de qualquer outro autor. A teoria precisa ser captada no movimento
pratico da historia e da politica no qual se insere, sob o risco de ser rei-
ficada, dogmatizada, canonizada ou naturalizada. O campo pratico e o
politico das lutas travadas na Itdlia no inicio do século XX precisam
ser considerados, o que nao foi feito no Brasil. Se ¢ desconsiderado o
fato de que Gramsci era um estrategista comunista, um militante revo-
lucionario, todo o sentido de sua produgdo se perde, pois ela ¢ datada
e situada em meio a sua intervengdo pratica.

A analise de sua teoria requer, portanto, conhecer minimamente
os problemas com os quais ele se deparou, inseridos num contexto de
tentativas revolucionarias dos proletarios na Europa e de seus fracas-
sos, apesar do éxito da Revolugdo Russa de 1917. Todo seu esforco
tedrico se deu no interior de uma ativa militdncia revolucionaria, que
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envolveu sua intervencdo na formacao dos trabalhadores italianos e
em diversas polémicas perante as estratégias tragadas pelo Partido So-
cialista Italiano (PSI) e pelo PCI. Isso ocorreu mesmo depois de ser
preso, quando se dedicou mais a produgdo tedrica, pois toda ela estava
vinculada aos destinos da revolucao proletaria na Italia e na Europa.
A analise concreta da situacdo concreta da vida social e econémica da
Italia e de sua cultura foi uma constante na sua produgao.

A Italia passou por um longo processo de unificacdo, iniciado e
fracassado em 1848 e concluido apenas em 1870-1871. Dividida em
sete Estados e sob a tutela do Império Austriaco desde o Congres-
so de Viena (1814-1815), a unificacdo foi conduzida pelo reino do
Piemonte-Sardenha com o apoio da Franca. Segundo Arruda (1978),
o desenvolvimento industrial da Europa Ocidental atingiu a Italia no
séc. XIX, desenvolvendo o norte da peninsula e originando uma al-
ta burguesia que desejava garantir seu desenvolvimento econdmico e
sua concorréncia no mercado externo, enquanto a média burguesia e o
proletariado urbano desejavam um Estado nacional democratico. A re-
gido sul, por sua vez, permanecia marcada por uma economia agraria,
constituida de grandes proprietarios e uma imensa massa camponesa.

Gramsci nasceu na Sardenha, em 1891, numa familia de clas-
se média, cujo pai era cartorario, o que lhe deu condi¢des razoaveis
de existéncia até¢ aproximadamente os 11 anos, quando sua familia
enfrentou dificuldades financeiras decorrentes da prisdo de seu pai.
Em 1902 trabalhou no cartério por dois anos e concluiu os estudos
ginasiais em 1908, com a ajuda das irmds e da mae. Seu irmao pres-
tava servigo militar em Turim e a partir de 1905, aproximadamen-
te, passou a lhe enviar o jornal socialista, com o qual Gramsci teve
contato. Durante o colegial viveu em Ghilarza, com seu irmao, que
era secretario de se¢do do PSI. Foi quando comecou a frequentar o
movimento socialista e participar das discussdes sobre os problemas
sociais e econdmicos da Sardenha. Em 1910 publicou seu primeiro
artigo e entrou em contato com as obras de Marx. Em 1911 prestou um
concurso para concorrer a uma bolsa de estudos para a universidade
em Turim, conseguindo ingressar assim na Faculdade de Letras. Foi
ai que se deparou com a necessidade de unificagdo da lingua italiana,
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ainda composta de varios dialetos. Ele defendeu essa unificacdo como
condi¢do de unificagdo do pensamento. Viveu em condi¢des materiais
dificeis e com uma precaria satde, frequentando varios cursos, mas
sem prestar exames.

Na universidade, entrou em contato com Croce e Gentile, que de-
fendiam uma cultura filosofica e humanista. Gramsci incorporou entiao
suas contribui¢des, pois representavam um avango em relagdo ao cien-
tificismo e a medievalidade predominantes. Foi a partir de 1917, apds
a revolugdo russa, que ocorreu sua ruptura com esses pensadores, pois
estes negavam a luta de classes e o marxismo. A critica e o combate
ao idealismo de Croce tornar-se-ia uma das questdes essenciais de sua
produgdo tedrica, que foi intensa tanto na juventude quanto no periodo
de militancia e de carcere.

Provavelmente foi em 1913 que ele se inscreveu na se¢do socia-
lista de Turim, segundo Coutinho (1999). Unindo-se aos grupos mais
radicais, formou em Turim a fragdo da esquerda revoluciondria. Em
1915 abandonou a universidade e integrou a redacdo do Avanti! — jor-
nal do PSI. Iniciou ai uma intensa atividade jornalistica, escrevendo
cronicas, artigos e notas. Em 1917 propds a criagdo em Turim de uma
associacao proletaria de cultura, para complementar a atividade poli-
tica e economica dos socialistas. A partir de 1918, seu nome comegou
a figurar nos relatorios de politica, como revolucionario, € em 1919
criou a revista L’Ordine Nuovo.

Em 1920 Gramsci participou intensamente das greves em Turim
e da ocupacao das fabricas. Rompeu com o PSI em 1921 e constituiu o
PCI, fazendo parte do comité central. Em 1922 ele partiu para Moscou
a fim de representar o Partido Comunista (PC) no comité executivo
da Internacional Comunista. L& conheceu Julia, sua esposa. Em 1923
a policia italiana prendeu membros do PCI e expediu uma ordem de
prisdo contra Gramsci, que permaneceu em Moscou até dezembro.
Transitou entre Viena e Mildo, quando foi eleito deputado pelo distrito
de Véneto, em abril de 1924. Em 1925 ainda retornou a Moscou, mas
foi preso em novembro de 1926 em virtude do fascismo italiano, ape-
sar de desfrutar de imunidades parlamentares. Sem obter a liberdade,
conseguiu permissao para escrever em 1929, quando comecou a redi-
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gir os Cadernos. Com uma saude bastante debilitada estudou e redigiu
suas anotagdes e rascunhos, além de cartas para familiares e amigos.
S6 obteria plena liberdade em 1937, morrendo logo a seguir.

Da Primeira Guerra Mundial até o fascismo ele escreveu inten-
samente, mas nunca em toda sua vida editou ou estruturou um livro
sequer com suas producdes. S6 em 1948, apods a sua morte, € que sua
cunhada Tatiana encaminhou os seus cadernos para Palmiro Togliat-
ti (1893-1964), membro do PCI, que entdo residia em Moscou. Eles
foram posteriormente organizados para publicagdo por tematicas. Sua
produgdo anterior ao carcere, hoje conhecida como os escritos politi-
cos ou da juventude, foi intensa e fundamental, porque serviu para a
difusdo do seu pensamento e para orientar as lutas operarias. Gramsci
discutia entdo os fatos da vida cotidiana, atravessados pelas lutas de
classes, politizando a vida cotidiana. Discutiu também o socialismo,
a primeira guerra, a organizagdo operaria, a cultura. Estes s6 foram
publicados no formato de livro em 1954, incompletos, ap6s a publica-
cdo de suas cartas e dos cadernos tematicos. Em Portugal houve uma
traducdo em 1976 e no Brasil eles so6 seriam publicados em 2004. Ja
na producdo do carcere escreveu as cartas e os cadernos, estes num
total de trinta e trés. A leitura dos cadernos € extremamente complexa,
pois neles consta tudo: desde seus estudos e rascunhos até as conclu-
soes mais acabadas. Alguns temas ele concluiu, como Maquiavel, por
exemplo, outros ficaram inacabados. Na primeira traducao, feita pelo
partido, ndo foi esclarecido que eram rascunhos. Quanto as cartas, es-
tas se destinavam aos amigos e familia, e no Brasil tiveram trés edi-
¢oes: em 1966, pela Civilizagdo Brasileira; em 1987, pela Paz e Terra;
e em 2005, de novo pela Civilizagdo Brasileira.

Com estes dados ¢ possivel dimensionar as dificuldades e desa-
fios para entender seu pensamento e toda sua obra. Além do fato de
ter escrito em condicdes adversas, no carcere, sob censura, sem con-
cluir ou organizar suas obras para publicacdo, ainda se acrescenta-
ram os problemas decorrentes das edi¢des. A primeira edigao italiana
da obra gramsciana ¢ sintomatica. Segundo Dias (1996) o PCI, na
figura de Togliatti, editou os cadernos do carcere, “reescrevendo-os”
a partir de uma “unidade tematica”, descontextualizando a obra. Pri-
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meiro as Cartas do carcere foram publicadas de forma mutilada, na
qual se omitiram as referéncias a familiares e a personagens das lutas
politicas. Restou um Gramsci que “¢ o martir da luta antifascista, € o
comunista sem macula: o politico em uma historicidade ‘arranjada’,
mas ndo o individuo e o militante na sua historicidade real e plena”
(Dias, 1996, p. 108).

Quanto a edigdo dos cadernos, houve de inicio censuras as cri-
ticas feitas por Gramsci a Croce, que seriam liberadas finalmente em
1948, e também as duras criticas aos métodos utilizados pelo stali-
nismo, cujo texto so seria publicado em 1962, dez anos apds a morte
de Stalin. Dias (1996, p. 109) chamou a atengdo para o fato de “que
Togliatti ocultou e minimizou a ruptura gramsciana com os procedi-
mentos e a linha politica da Internacional, ja anunciada em 1926, e
com a linha do proprio PC da Italia, em 1930”. O problema, portanto,
nao foi s6 a tematizagdo da edi¢do, que ja trouxe imensos prejuizos
“por liquidar a historicidade da sua construcdo e cortar os liames do
raciocinio gramsciano e o profundo imbricamento das questdes”, mas
também as censuras reais.

Esses fatores permitiram que Dias (1996, p. 109) concluisse que
Togliatti “canonizara” Gramsci, reconhecendo sua histéria, mas “ao
preco de tird-la do contexto histdrico, de abolir para sempre toda e
qualquer contraditoriedade”. Outra dificuldade foi a edi¢do dos escri-
tos politicos, anteriores ao carcere, que foi mais tardia, ocorrendo na
Italia s6 a partir de 1954. Ela também foi feita com uma organizagao
tematica, rompendo novamente a sequéncia logica de sua produgdo,
trazendo como consequéncia uma interpretacdo homogénea de textos
redigidos em épocas distintas, que tinham niveis e contextos diferen-
ciados. Sua difus@o no Brasil foi ainda mais agravada, pois veio imbu-
ida dos problemas politicos e das limitagdes tedricas aqui existentes.

Para Coutinho (2007) a recep¢do de Gramsci no Brasil no ini-
cio dos anos de 1960 foi complexa e problematica. As publicagdes
comunistas ¢ de esquerda dos anos de 1930 e apds a Segunda Guerra
Mundial nao faziam referéncias a sua condi¢ao de fundador do PCI
nem ao seu martirio, o que era justificavel diante do débil marxismo
brasileiro, pautado nos manuais soviéticos stalinistas (ou “marxistas-
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-leninistas”). Até o final dos anos de 1950 ele era praticamente desco-
nhecido, tendo sido mais difundido com a expansio da influéncia do
PCB antes do golpe burgués-militar de 1964 e pela abertura pluralista
da cultura marxista, que se expandiu para as universidades e aparelhos
culturais, devido a catarse provocada no PCB com a revelagao dos
crimes stalinistas.

Esse primeiro ciclo de sua difusdo no Brasil, que segundo o
autor prossegue até a metade dos anos de 1970, foi marcado por um
Gramsci caracterizado como “filésofo da praxis”, portador de uma
leitura humanista e historicista do marxismo, distinta da soviética
até entdo imposta. Ele aparecia sempre ao lado de Lukécs e Sartre,
utilizados numa luta cultural antidogmatica, porém centrada na filo-
sofia, na estética, na critica da cultura. Dias (1996) concluiu que sua
apresentacdo era a de um politico e intelectual italiano que trabalha-
va questdes relativas aos intelectuais e a cultura, sem se referir a sua
atuacdo politica, sem localiza-lo no interior da pratica e da teoria
marxista, para um publico que desconhecia a historia dos partidos
comunistas, com algumas exceg¢des, resultando em pouca ou nenhu-
ma eficécia politica.

Para Coutinho (2007, p. 155), outro problema desse periodo foi
uma “divisdo do trabalho” prejudicial, pois os intelectuais comunis-
tas agiam no ambito da cultura, enquanto que a direcao do PCB atua-
va nas questdes politicas. Perdurou uma insustentavel “coexisténcia
entre ‘marxismo ocidental’ na cultura e ‘marxismo-leninismo’ na
politica”. Esse carater “filosofico-cultural” fora favorecido também
no periodo relativamente liberal da ditadura, que estendeu-se até a
decretagdo do Ato Institucional (Al) n° 5, em 1968, pois a censura
se intensificava no campo politico, ndo no da filosofia ou da socio-
logia da cultura. Nesse momento € que os intelectuais comunistas
editaram as obras de Lukacs, de Goldmann, de Adorno, de Marcuse
e outros, introduzindo o marxismo brasileiro na era do pluralismo.
Nesse contexto foi formulado o projeto de publicagdo em portugués
das Cartas do Carcere ¢ da edicdo tematica dos Cadernos, numa
ordem diferente da edicdo italiana.
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Em 1966 saiu uma selegdo das cartas® ¢ o volume sobre o ma-
terialismo historico e a filosofia de Croce, com o titulo de Concepgado
dialética da historia, por temor a censura. Em 1968 foram publicados
Os intelectuais e a organiza¢do da cultura e uma edigdo reduzida de
Literatura e vida nacional. Estava prevista uma terceira etapa, em que
seriam publicados os escritos politicos — como Maquiavel, que so6 sai-
ria em 1988 —, mas que ndo ocorreu devido ao Al-5 e ao insucesso
comercial dos volumes ja publicados. Os escritos politicos pré-carce-
rarios sequer foram previstos, o que evidencia o peso secundario que
era atribuido a dimenséo politica de sua obra.

S6 em meados dos anos de 1970, por volta de 1975 e 1980, € que
houve uma retomada de sua leitura, sendo reeditados todos os seus li-
vros ja publicados. Para Coutinho (2007, p. 161), isso teve duas causas
principais: a abertura politica, que possibilitou um maior pluralismo
na vida cultural e, mais importante ainda, o inicio de uma reavaliagdo
autocritica dos modelos da esquerda, devido a faléncia da luta armada
— seja ela na vertente maoista, castrista ou trotskista —, que eviden-
ciava “o fato de que a sociedade brasileira se tornara mais complexa,
‘ocidental’, refrataria, assim, a modelos revolucionarios” transpostos
de modelos “orientais”. Ele advogava que o reconhecimento de nossa
“ocidentalidade” exigia reavaliar a questdo democratica no Brasil e
“impunha a adog¢@o de uma nova atitude em face do vinculo entre
democracia e socialismo”. Na avaliagao de Coutinho (2007), mesmo
com a hesitagdo do PCB o eurocomunismo teve um alcance mundial,
abalando a cultura comunista e afirmando a democracia como um “va-
lor universal”. Para muitos intelectuais brasileiros de esquerda esse foi
o ponto de ruptura definitiva com o “marxismo-leninismo”.

Gramsci voltou assim a circular no Brasil, agora “como o maior
teorico marxista da politica”, cuja obra era “capaz de fornecer os fun-
damentos para uma concep¢ao do socialismo adequada as necessida-
des do pais moderno e ‘ocidental’ em que o Brasil dos anos 1970 se
havia convertido” (Coutinho, 2007, p. 162). Os intelectuais do PCB

# Dias (1996) advertiu que estas foram publicadas em 1966, ji no clima da desestali-
nizagdo, tendo como base a primeira edi¢ao italiana mutilada, embora ja tivesse saido
em 1965 uma edigdo ampliada.
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promoveram sua difusdo, mas agora sem a velha “divisdo do traba-
lho”, pois, segundo este autor, propunha-se uma nova cultura politica
de esquerda, mais adequada a modernidade brasileira, cujo objetivo
era fazer com que o PCB representasse essa nova teoria do socialismo,
atraindo a nova esquerda, para encerrar seu esfacelamento organiza-
tivo. Essa proposta teve a seu ver um lamentavel desfecho, devido a
atritos entre os gramscianos eurocomunistas e a dire¢do do PCB, pois
0s “centristas” ndo aceitaram a democracia como um valor universal,
embora taticamente se empenhassem na sua luta.

Os gramscianos abandonaram em massa o partido e o grande der-
rotado, para o autor, foi o PCB, cuja influéncia declinou, enquanto que
o pensamento de Gramsci e a nova teoria do socialismo a ele ligada se
difundiam amplamente nos movimentos sociais e entre os intelectuais,
superando o ambito estritamente politico.

Coutinho (2007) ressaltou uma importante alteragdo no aspecto
politico, que foi a expansdo do pensamento de Gramsci em diversos
setores da esquerda, em parte porque a saida dos gramscianos do PCB
levou-os a diferentes partidos, cujo resultado foi um carater menos
nitido nas ideias gramscianas, porém mais amplo e polimoérfico. Boa
parte dos gramscianos do PCB se dirigiu num primeiro momento para
o PMDB, mas, nos anos de 1990, foi no PT* que se registrou a maior
influéncia gramsciana: na questdo da hegemonia, no fortalecimento da
sociedade civil e na constru¢ao de um bloco reformador e democratico.

O resultado desse processo sdo as diversas leituras de Gramsci
existentes hoje no Brasil: o semiliberal socialdemocrata ¢ o revolu-
cionario de velho tipo, anti-institucionalista e rupturista. Coutinho
(2007, p. 165) apontou, por fim, a leitura de Gramsci que considera
mais fiel a suas reflexdes e suas propostas estratégicas: “a constru-
¢do alternativa, no seio da esquerda, de uma ‘terceira via’ entre o
reformismo conservador da atual socialdemocracia e o rupturismo
anacronico de matriz bolchevique”.

Importante lembrar que a influéncia de Gramsci extrapolou o
ambito dos intelectuais marxistas e suscitou interesse também entre

# O proprio Carlos Nélson Coutinho foi um dos que migrou do PCB para o PT.
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os liberais, os socialdemocratas e os catolicos laicos, além de afetar
dominios que vao da antropologia a sociologia e a ciéncia politica,
envolvendo temas como cultura popular, pedagogia, servico social,
direito. Foi intenso o dominio de seu pensamento na area da educagio
e do servico social.

A interpretagdo de Gramsci, como ¢ possivel deduzir, ¢ um deba-
te em aberto, que envolve as opgdes politicas adotadas pelos autores,
nao se tratando de mero diletantismo intelectual. Dias (1996) apontou
para os equivocos e desvios que considera possiveis diante do pensa-
mento gramsciano. Muitos o utilizam para atacar tanto a obra de Lénin
quanto a de Trotski, unindo-os ao “cadaver de Stalin”, recusando em
bloco as teorias ou aceitando-as sem critica, o que é muito comodo.
Num mesmo processo se unem os que identificam todo o pensamento
marxista como autoritario, exigindo sua liquidacdo, e os que trans-
formam Gramsci em pouco mais que um liberal. “Nao ¢é preciso ser
gramsciano para valorizar a luta institucional e o campo da democra-
cia. Mas valoriza-los tampouco faz de alguém um gramsciano” (Dias,
1996, p. 112). Para ele o estudo de Gramsci deve ser fonte de proble-
matizagao, nao de reificagcdo de sua teoria, elevando-a a um estatuto
de verdade. E preciso avangar sua teoria, nosso conhecimento do real,
evitando sua declamagao, sua leitura instrumental, que reduz seu texto
a verdades que se quer provar. O proprio Gramsci (apud Dias, 1996)
advertiu para o perigo de “forgar os textos” por amor as teses, fazen-
do-os dizer mais do que dizem.

A andlise de sua obra como um todo ¢ essencial para identificar
a continuidade da tematica central, da forma como sdo trabalhados
0s conceitos, embora as categorias sejam atualizadas e outras tenham
surgido. Para Dias (1996, p. 107), ndo da para ignorar ou subestimar
“a importancia das lutas e das praticas das classes”, porque os autores
“ndo estdo sos na cena da historia”, j4 que “a teoria s6 se faz arma
quando penetra e € penetrada pelas classes”.

O estudo sistemdtico da obra deste marxista de intensa enver-
gadura ndo poderia ser o intuito desse trabalho, por isso evitaremos
analisar suas categorias e seus objetivos politicos aqui, o que teria
que ser feito de forma extremamente sintética, correndo o risco de
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simplifica-lo, acarretando mais prejuizos do que contribui¢des para os
leitores. Esperamos que os elementos aqui mencionados possam ao
menos orientar uma leitura mais cuidadosa deste autor, pois parece ser
necessaria uma analise critica de sua contribuicdo para a educagdo, a
luz dos novos dados disponiveis. Essa ndo ¢ uma tarefa inédita, para
isso ja existe um conjunto de autores que se debrugam sobre sua obra
e que fornecem elementos fundamentais para captarmos o0 modo como
se deu sua inser¢@o no campo educacional do Brasil e as consequén-
cias desse processo para as propostas praticas explicitadas. O que nos
propomos nesse trabalho é avaliar o efeito das deficiéncias e proble-
mas constatados na leitura e difusdo do pensamento de Gramsci na
primeira e demais turmas de doutorado da PUC de SP, identificando
0 quanto isso afetou sua interpretacdo e a aplicacdo nas proposicdes
pedagobgicas praticas, o que sera feito no decorrer de nossas analises.

1.3.2.1 Georges Snyders e a Pedagogia Progressista

Outra contribuigdo francesa para a PHC, esta mais especifica-
mente pedagogica, foi por meio do educador Georges Snyders (1917-
2011). Nascido em Paris, na Franga, em 18 de abril de 1917, o autor
ingressou na Ecole Normale Supérieure em 1937. Casou-se com uma
professora de matematica com quem teve trés filhos, todos eles profes-
sores. Conforme seu depoimento®, ao final da Segunda Guerra Mun-
dial, em 1944, foi preso e deportado, episddio que marcou profunda-
mente sua vida, pois o fato de ter passado fome durante dez meses
levou-o a preocupar-se com aqueles para quem a fome era cotidiana,
ja que ali vivenciou “a experiéncia da infelicidade, da miséria, da hu-
milhagdo” (Snyders, 1990, p. 161).

De acordo com Carvalho (1999), ele foi membro do PCF, amigo
pessoal e intelectual de Althusser, e professor honorario de Ciéncias
da Educag@o na Universidade de Paris V. Nesse periodo ficou conheci-
do na Franga por seus artigos polémicos, quando se destacou ao defen-
der seus pontos de vista e os do PCF, além de propor uma pedagogia
de inspiragdo marxista.

4 Snyders (1990) concedeu esta entrevista em Paris, a Lourdes Stamato de Camillis.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 219
FUNDAMENTOS E LIMITES

Varias de suas obras foram traduzidas para o Brasil, dentre elas
as que mais se destacaram no periodo em estudo foram: Pedagogia
Progressista, redigida em 1968 e traduzida em 1974; Para Onde Vao
as Pedagogias Nao Diretivas?, redigida em 1973 e traduzida em 1978;
e Escola, Classes e Luta de Classes, publicada na Franga em 1976 ¢
traduzida em 1977. Analisaremos aqui suas principais contribuigoes,
priorizando esse periodo inicial de sua produc@o, embora ela tenha se
ampliado e dado énfase posterior ao tema da alegria na escola*. Esse
recorte deve-se a influéncia direta das obras acima mencionadas para
a elaboracdo da PHC.

Snyders escreveu na mesma conjuntura vivida por Bourdieu,
Passeron, Althusser, Baudelot e Establet, mas seu esfor¢o foi no senti-
do de elaborar uma proposta pedagogica que contribuisse para a pra-
tica revolucionaria, para a superagao das relacdes sociais regidas pelo
capital. Em 1968 foi redigida a obra Pedagogia progressista, em meio
aos acirrados conflitos franceses. Nas obras analisadas foi possivel
identificar suas principais matrizes tedricas: Marx, Engels, além de
Althusser, Gramsci, Lénin ¢ Makarenko.

A sintese de sua prética politica, na militdncia no PCF, e da de
sua atuacdo como professor, resultou na obra La actitud de izquierda
em pedagogia®. Nesta obra ficou evidente a vinculagdo entre a sua
militancia politica e as questdes educacionais, pois tragou um paralelo
entre o partido e a escola, embora deixasse claro que ndo pretendia

4 Carvalho (1999) analisou o tema da alegria na obra de Snyders e concluiu que o
mesmo nao se constituiu numa ruptura em sua producdo, ao contrario, houve uma
continuidade, pois ele ndo abandonou as perspectivas tracadas inicialmente, elas
agora s6 adquiriram uma relevancia menor. Ele citou dois grupos de obras, as pri-
meiras incluem as que ja citamos, além de outras, e foram escritas entre 1968 e 1976.
A principal caracteristica delas foi a constituicdo da Pedagogia Progressista, de ins-
piracdo marxista. “Ja no segundo grupo de obras, escritas entre 1982 e 1993, a tema-
tica central ¢ a alegria, a satisfagdo/alegria que a escola deve e pode proporcionar ao
aluno” (Carvalho, 1999, p. 154). Fazem parte desse grupo as obras Alunos felizes: re-
fexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios (1991), A escola pode en-
sinar as alegrias da musica? (1991) e Feliz na universidade: estudo a partir de algu-
mas biografias (1993/94).

47 Nao foi possivel localizar 0 ano em que a obra foi escrita. A tradu¢do mais antiga
que encontramos foi a de 1974, feita em Buenos Aires, no mesmo ano da tradugdo de
Pedagogia Progressista.
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transpor sua experiéncia politico-partidaria para a educacdo escolar,
pois cada uma tinha sua especificidade. Ele as analisou a partir do
mesmo referencial tedrico, que era o marxismo leninismo, e fez essa
articulagdo a partir da analise de cinco temas: a distingdo entre a van-
guarda intelectual do partido e as massas, assim como entre o educa-
dor e o educando; o papel de dire¢do da vanguarda do partido e dos
professores; o conhecimento e a experiéncia das massas ¢ também
dos alunos como ponto de partida para o novo conhecimento, pautado
no principio da continuidade; a unidade politica e pedagdgica entre a
teoria e a pratica; e a conquista da liberdade politica e pedagogica por
meio da tomada de consciéncia da realidade (Ficagna, 2010).

No livro Pedagogia Progressista esses temas permaneceram
como e¢ixo orientador, mas a analise foi inteiramente direcionada
para o campo especifico da educacdo escolar. Ele apresentou essa
obra como um “ensaio tedrico, ideoldgico, um esforgo de clarifica-
cdo ideoldgica”, cujo objetivo era “dar um contetido a expressao que
toda gente proclama como uma formula com o seu qué de magia:
pedagogia democratica” (Snyders, 1974, p. 12). Nessa obra, escrita
em 1968, Snyders discutiu nos dois primeiros capitulos a educagao
tradicional e a educag@o nova, apontando os aspectos positivos e
negativos de cada uma delas, para em seguida apresentar a sintese de
ambas, primeiro por meio das contribui¢cdes de Makarenko e depois
pela explicitagdo de sua propria proposta pedagodgica, que denomi-
nou de pedagogia progressista.

Foi na parte final que ele a identificou como uma pedagogia
de esquerda, por meio da discussdo dos cinco temas da obra ante-
riormente citada, mas agora exclusivamente relacionados a educa-
cdo: a desigualdade de professores e alunos; a necessaria direcao
do professor para que o aluno elevasse o nivel de interpretagdo da
realidade; a relagao direta e profunda do que o aluno conhece com os
conhecimentos a serem transmitidos; a unidade da teoria e da pratica
como finalidade da pedagogia; e a conquista da liberdade pelo aluno.
Quanto a este ultimo aspecto, o problema maior ndo estaria rela-
cionado com a disciplina e nem com as relagdes professor e aluno,
pois estas sao consequéncias dos contetidos de ensino. O necessario
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para garantir a liberdade era promover o despertar de suas possibi-
lidades pessoais por meio da formagao da razdo, da consciéncia, do
sentido critico, quando entdo o aluno estaria apto a organizar sua
escolha. Para isso, o auxilio do professor seria imprescindivel, pois
professores e alunos estdo em estagios distintos. O professor deveria
conduzir os alunos a sintese, mas tendo como base a experiéncia dos
alunos para ressignifica-la, s6 assim encontraria ressonancia entre
eles, assegurando sua liberdade essencial pela sintese da doutrina e
da experiéncia.

Ele deixou claro que seu intuito ndo era propor uma pedagogia
marxista ou revoluciondria, mas “de esquerda”, explicitando que ¢
“com todo o vago que o termo comporta” (Snyders, 1974, p. 193),
bem como com todas as esperangas de unido da esquerda que o termo
carrega. O ponto decisivo seria o contetido das ideias de esquerda, que
poderia introduzir modificagdes essenciais nas relagdes pedagogicas,
por isso estudou os temas sem “qualquer referéncia a nogao de marxis-
mo, de Partido, do proletariado, para os considerar apenas como uma
das expressdes possiveis da unidade da esquerda docente” (Snyders,
1974, p. 194).

A obra terminou com um apéndice sobre a escola e a politica,
em que Snyders (1974, p. 216) alertava para a ilusao da neutralidade
pedagobgica e para o fato de que a “educagdo ¢ sempre uma escolha”,
seja “dos alunos que orientamos em determinada dire¢ao”, seja “dos
contetidos e dos valores que lhes sdo propostos”. A abstenc¢do, em de-
corréncia disso, seria também uma tomada de posi¢do, pois hd sempre
um componente politico nos fins visados na educagao.

A escolha, portanto, ndo é entre uma escola «neutray, apo-
litica e uma escola politizada. A escola é sempre politica.
Mas nos temos de escolher entre uma escola conservadora,
de modo reticente, envergonhado — e uma escola que ousa
afirmar-se, definir-se, tomar consciéncia dos seus objetivos
e justificar-se perante os alunos e que, assim, se torna capaz
de os atingir e de os fazer progredir (Snyders, 1974, p. 218).

A parte inicial da obra foi destinada a discussdo da pedagogia
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tradicional, cujo objetivo foi “recordar aos professores tradicionais
o significado de sua escola, a escola tradicional”, o que ela signifi-
cava, para que eles a compreendessem “por outras vias que nao ape-
nas através do ataques e das caricaturas dos adversarios” (Snyders,
1974, p. 8). Tal atitude era um equivoco e gerava o desconhecimento
de tudo que o ensino atual tem de valido, levando muitos a conceber
a escola e seus mestres como rivais a abater, algo que ja ocorrera
no século XIX, quando os poderes conservadores temiam a a¢do do
ensino publico.

Snyders apresentou a possibilidade de um bom professor tradi-
cional e as suas ambicdes essenciais por meio da analise das peda-
gogias de Durkheim, Alain e de Chateau. O fundamento da pedago-
gia tradicional era a pretensdo de conduzir o aluno ao contato com
as grandes realizagdes da humanidade, por meio das obras primas da
literatura, das artes, das ciéncias, que seriam ‘“modelos” para guiar
os alunos e colocé-los face a face com o valor essencial que era a
sociedade, suas ideias morais. Ao contrario do que era comumente
propugnado pelas criticas, na escola tradicional o aluno era ativo ao
se aproximar dos modelos, pois ele realizava uma atividade pessoal e
adaptada ao fim a atingir, possibilitando assim o desabrochar da sua
originalidade, que “€ uma lenta conquista, arrancada a banalidade ori-
ginal”. Snyders (1974, p. 20) ressaltou que, para essa concepgao, SO 0
apoio em grandes personalidades da historia permitia “sentir o que ¢
um ponto de vista original sobre os fenomenos deste mundo”.

O confronto com os modelos exigia esfor¢os e sofrimentos, mas
essa era a via para atingir a plenitude, que conduziria a posse efetiva
da felicidade, da alegria de despertar o que ha de melhor, algo que o
cotidiano jamais permitiria. O aluno seria assim levado a fazer a expe-
riéncia do progresso cientifico por si mesmo, mas com uma atitude de
respeito, pois se sentia ultrapassado pelo modelo, mas também satis-
feito por conseguir entrar em contato com ele.

Para chegar a essa confrontagdo com o modelo, era imprescindi-
vel um mediador, um intérprete, que seria o professor. Este devia levar
em conta os obstaculos que podem bloquear o aluno: o fato de que o
mundo ¢ complexo demais para a crianga, nao lhe ¢ diretamente aces-
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sivel, embora ela esteja propensa a se adaptar aos modelos; e o fato de
que a crianga ¢ instavel, se deixa dominar por seus desejos e paixoes,
pela rebeldia em aprender, oscilando entre o receio e a obstinacao.
O professor devia encadear, graduar as dificuldades, os conceitos, as
palavras, insistindo na razao, pois ela se afasta do real imediato do
aluno para o reencontrar na sua plenitude. O artificial era uma etapa
pedagogica necessaria, mas o regresso ao real era decisivo.

O grande problema do professor ndo era despertar a inteligén-
cia da crianga, mas orienta-la, canalizando suas riquezas, para que ela
percebesse o poder que tem de se governar, de enfrentar melhor as
ocasides de compreender, admirar e se sentir feliz. A disciplina es-
colar era necessaria e justificada, pois o objetivo era fazer com que a
crianga superasse a mobilidade vaga de seus impulsos. Ela funcionava
como uma via de acesso aos valores essenciais, levando-os a viver a
experiéncia do poder moral. O castigo era a prova de que o aluno ndo
se mantivera no nivel das exigéncias propostas. A individualizagdo
rigorosa do ensino era importante para que o aluno percebesse em que
ponto se encontrava.

A escola preparava assim o aluno para a vida, fazendo-o com-
preender o real, e o professor permanecia a certa distdncia dos alu-
nos, ja que seu dominio ndo era o dos sentimentos. A educacdo
tradicional defendia a cultura geral para auxiliar a crianca em seu
progresso global, procurando a sintese “da orientacao, do contenta-
mento e da autonomia” (Snyders, 1974, p. 48), pois ser livre era agir
racionalmente, cumprir deveres, até que atingisse o autodominio e a
originalidade individual.

O ensino tradicional ndo dispensava a critica, segundo Snyders
(1974, p. 49), mas ndo era “aceitavel querer reduzi-lo a um puro e
simples ato de adestramento ou a uma longa sequéncia de hesita-
¢oes”. A pedagogia tradicional ndo caricaturada considerava os co-
nhecimentos adquiridos como meio de formacdo, mas ele admitia
que a crise do ensino tradicional levara-o a trair seus proprios prin-
cipios. Isso gerou uma desconfianga extrema do mundo presente, da
familia e da propria crianga, acarretando o afastamento do mundo e a
sujeicdo da crianca a agdo do mestre, tornando-a sujeito da educagao
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por suas fraquezas, ndo por sua cooperacao ativa e original.

A grande ruptura foi em relagdo aos modelos, pois eram opos-
tos a experiéncia da vida, do mundo, sendo vistos apenas com ne-
gativismo, o que ocasionou um recuo ao passado, um isolamento
dos modelos. Como a estrutura e o contetido dos modelos ndo pos-
sibilitavam o encontro do aluno com as obras primas, o pedagogo
renunciou a essa apresentagao e o ensino tradicional arriscou-se a se
resumir numa simples sucessao de exercicios, transmutando-os de
simples meios para atingir o modelo a um fim em si mesmo. Como
consequéncia, a pressdo do educador pesava sobre a crianga, que
era cada vez mais constrangida a exercicios austeros, suprimindo a
possibilidade de qualquer libertagao.

Para Snyders (1974, p. 66), o problema essencial “¢ de conte-
udo e ndo apenas de método”. Nao haveria avanco real ao se apre-
sentar o mesmo conteudo de outra maneira. Ele conclui que o que
caracterizava o ensino tradicional hoje era “o facto de ja ndo con-
seguir ser ele proprio, de ndo ter a coragem nem os meios de ir até
o fim das suas proprias exigéncias”. Ficava em suspenso a questao
do que fazer com a no¢do de modelos: condena-la, rejeitando-a, ou
entender porque a escola oficial ndo tinha condi¢des de atingir um
bom resultado por meio deles? Para responder a tal questionamento,
ele iniciou o estudo da escola nova, cujo ponto de partida foi justa-
mente as decepcdes, as lacunas identificadas na tradicional, que re-
sultaram na proposicao de importantes objetivos a serem ressaltados.
Para analisa-los ele recorreu a autores como Montessori, Claparede,
Decroly, Piaget, Freinet, Cousinet e Dewey.

Destacou como principios validos o fato da educagdo nova estar
integrada na existéncia da crianga, respeitar o presente, procurar sua
satisfacdo atual, ndo s6 uma realizacao ulterior. A infancia era vis-
ta como um momento de plenitude e equilibrio, com um significado
proprio, diferente da idade adulta, mas nem por isso inferior a ela ou
imperfeita, por isso a obrigacdo do educador era respeitar sua dignida-
de e seus interesses. Havia uma relacao essencial entre a motivacao da
crianga e as obrigacdes escolares, entdo o lugar central era atribuido a
iniciativa do aluno. “Trata-se de assegurar a crianga uma zona de au-
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tonomia e s6 nessas condi¢des sera considerada ativa” (Snyders, 1974,
p. 73). Ja ndo havia, portanto, nem imposi¢do nem condugao do aluno,
ele tomava as decisoes e cuidava de si mesmo.

A pratica pedagogica foi marcada por novos trabalhos, como o
texto livre, em que o proprio aluno preparava e avaliava seu trabalho,
ia contra obstaculos, media suas forgas, o que implicava uma margem
de independéncia e opg¢do. Procurava-se desenvolver assim a perso-
nalidade integral da crianga, sua criatividade. A linguagem era a da
sua vida pessoal, havia um contato direto com a realidade. O trabalho
em grupo também foi introduzido nas escolas, eles mesmos se orga-
nizavam e encontravam as formas de equilibrio, sendo essencial para
desenvolver a autonomia e assim encaminhar-se para a comunidade.
A solidariedade e o senso de contribui¢do para o bem comum eram
desenvolvidos assim e a cultura se integrava com a sua vida.

Snyders (1974) preconizou que estes aspectos sdo ricos e deve-
riam ser considerados nas reformas de ensino, independentemente do
contexto em que elas se dessem. Identificou, todavia, alguns temores,
dificuldades e objecdes. O primeiro deles era a rentincia que a educa-
¢do nova trazia em relagdo ao modelo, pois havia uma identidade do
ponto de partida e de chegada em suas propostas: no ponto de parti-
da nao havia a necessidade de modelos, bastavam a experiéncia e os
desejos da crianga. O resultado era uma estagnacao no ponto de vista
infantil, em que o aluno nao conhecia outras dimensdes dos problemas
sociais, ndo tinha contato com os modelos para ultrapassar suas pers-
pectivas, ndo identificava as distingdes entre os problemas sociais e os
problemas naturais, pois ndo tinha acesso a conceitos elevados.

Isso se manifestou, por exemplo, na proposta de Dewey de uma
educagdo civica, que transformaria a escola num “lar social” em prol
da democracia e da cidade. A escola prepararia os alunos para viver
em sociedade e cumprir seus deveres de cidaddos, sendo que a comu-
nidade colaboraria na obra educativa, transformando assim a socieda-
de. O problema era que as soluc¢des se resumiam a paliativos, como a
caridade, as boas obras, sem necessidade de renovagao social. Segun-
do Snyders (1974, p. 82), a intengdo social justa, de compreender os
problemas sociais e buscar solugdes, “se degradou em maquinagdes e
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banais processos de resolver problemazinhos individuais”, o que tinha
relacdo com os métodos de ensino preconizados.

Era o caso dos centros de interesse que Decroly propunha, que
restringiam os conhecimentos a temas cotidianos, nos quais nao se
questionava a desigualdade na distribuicdo de bens de primeira neces-
sidade nem se discutiam os fendmenos, naturalizando e adaptando a
crianga a um estado de fato. Piaget, por sua vez, ao condenar a sangao
expiatoria, defendeu tratar-se da melhor forma da crianca desenvolver
a consciéncia moral, sem necessidade de dire¢ao exterior e artificial
do adulto. O problema era que ele partia do pressuposto de um mundo
equilibrado, em que haveria uma regra moral ideal e s6 um fraudulen-
to, que seria excluido e desejaria reintegrar-se.

Outro aspecto que Snyders (1974) identificou nas expressoes
globais dos pedagogos da educacdo nova foi o fato de desvaloriza-
rem o mundo do adulto, invertendo a direcdo historica e buscando a
simplicidade original do mundo. A crian¢a era tomada como perfei-
¢do ¢ felicidade, o saber do adulto ndo se relacionava com seus in-
teresses, havendo uma recusa de toda relacdo pedagdgica e dos mo-
delos. As aquisi¢des da crianga deviam resultar de seus esforgos, o
adulto apenas dispunha e criava o ambiente ideal para sua atividade,
dando-se assim um processo natural de desenvolvimento espontaneo
e crescente do ser. Era uma educagdo espontanea, em que a crianga
se familiarizaria naturalmente com a cultura, havendo certa inutili-
dade do professor. O problema era que nem sempre o ambiente da
crianca lhe permitia o contato com a linguagem mais elaborada, por
exemplo, e, nesse caso, a aprendizagem nao podia ser considerada
um processo natural. Por isso Snyders (1974, p. 99) preconizou que,
quando se tratava “de atingir uma certa riqueza de expressao verbal,
comega a intervir uma orientacdo metddica, minuciosa que se apoia
naturalmente sobre os modelos”.

Também ocorrera na escola nova a transposi¢ao dos interesses
bioldgicos da crianga para o pedagdgico, pois se concebeu que ela ia
naturalmente sentir a necessidade de executar a agdo que se esperava
dela, o que era necessario para o seu desenvolvimento, prescindindo
dos modelos e dos mestres. Snyders (1974, p. 103) alertou para o
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fato de que nem todo conhecimento desperta apetite no aluno, entdo
0 que estava em jogo “é o problema do valor e do alcance dos inte-
resses imediatos”, pois era ingenuidade acreditar numa coincidéncia
constante entre nossos desejos e nossas necessidades. Isso so seria
possivel numa outra sociedade, em que a humanidade estivesse re-
conciliada consigo mesma.

Por fim, a escola nova apresentava uma unidade perfeita entre a
crianga e sua tarefa, na qual a crianca concentrar-se-ia inteiramente
nela e seria invadida por uma alegria total. Para isso apostou-se no
interesse, que proporcionaria uma plenitude para a crianga que se
identificasse com a atividade. Sob o pretexto de possibilitar o con-
tato direto com a realidade, apresentava-se a crianga uma vivéncia
circunscrita, uma fuga perante as realidades complexas e contempo-
raneas, empobrecendo o real e circunscrevendo a atividade escolar
ao cotidiano. O professor, por sua vez, nao agia mais sobre a crianga,
pois isso seria inutil: ocupava-se do meio, preparando-o e dispondo-
-0 para multiplicar os estimulos.

Segundo Snyders (1974), Decroly foi um dos poucos autores que
hesitou nesse quesito, ao identificar a necessidade do professor intervir
nesse processo, pois considerava que a necessidade corria o risco de
nunca aparecer. Ele ndo o fez, todavia, sem desculpar-se, pois receava
ser arrastado para o intervencionismo. JA Montessori foi ainda mais
longe e transferiu a propria fungdo do mestre para o material peda-
gogico, levando-o a dissimular-se no objeto. Dewey percebeu essas
instabilidades e procurou mostrar que o professor tinha um papel real
a desempenbhar, que era o de organizar o meio, dar condi¢des que esti-
mulassem e fizessem a crianca desabrochar. Mas temia o risco, nesse
caso, de manipulacao do professor, pois ele conduziria as criangas para
onde quisesse, por meio de uma falsa aparéncia de liberdade, que po-
dia “provocar repercussdes bem perigosas sobre o carater e sobre as
atitudes ulteriores das criangas” (Snyders, 1974, p. 122). Essa instabi-
lidade que atribuiam as fun¢des do professor acabava por conduzir ao
nao dirigismo, a abdicacdo de todo controle e juizo do professor, dos
programas, em prol da espontaneidade da criangca como valor supremo.

A democracia era um valor almejado pela escola nova, s6 que
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ela prescindia da interven¢do dos modelos e do professor. Para
Dewey, o trabalho manual desenvolveria naturalmente a harmonia
entre o individuo e o grupo, incentivando a solidariedade. Ele ig-
norou que o fato de patrdes e empregados trabalharem juntos nio
suprimia as desigualdades e divisdes reais e suas consequéncias para
a vida das criangas. Para Piaget, a brincadeira das criangas teria o
mesmo efeito, despertando a cooperagdo e a livre decisdo entre elas,
como se fosse simples obter o consentimento da maioria. [sso porque
ele considerava a democracia como ja realizada, tendo como base a
democracia formal, parlamentar. Bastava assim que cada um tivesse
voz e desse sua opinido para que as desigualdades fossem suprimi-
das. O pressuposto implicito nessa concepgao era o de que ndo ha-
via entraves a liberdade das criangas, ndo havia fontes interiores de
constrangimento nem serviddes produzidas pelas estruturas sociais.
Elas realizariam a democracia sozinhas, lutando contra a exploragéo,
dispensado o auxilio dos adultos.

A escola atingiu ai, para Snyders (1974, p. 134), “a grande uto-
pia pedagdgica”, em que os alunos se formavam para a vida sem ter
que se misturar com as impurezas do mundo, o que era traduzido nu-
ma “utopia social: criar pequenas comunidades preservadas e puras
a partir das quais se fard a renovagao”. Buscava-se nas criangas uma
unidade, em que ndo houvesse classes sociais e seus conflitos, redu-
zindo todas as oposicdes a relagdes psiquicas interindividuais. Isso
impossibilitaria uma superacao das desigualdades e a formagao social
dos alunos. Como a escola nova procurou aproximar-se do cotidia-
no da crianga, ela ndo conseguiu romper com os conformismos, nao
superou as rotinas e resultou em simples adaptacdo, renunciando ao
que era sistematico e essencial, abandonando a crianga e servindo ao
conservadorismo social.

Ao buscar uma sintese entre o papel do professor e a liberdade
do aluno, a educagdo nova resultou no ndo dirigismo e na indiferenca
e desprezo pelos conteudos de ensino, hipertrofiando as metodologias
em detrimento dos mesmos, mergulhando a crianga numa estrutura
social indiferenciada e superficial. O autor distinguiu suas criticas das
feitas pelos conservadores, pois estes queriam defender a autoridade,
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o constrangimento e submissdo da crianga, enquanto que a pedagogia
progressista admitia uma autoridade apenas se estivesse em continui-
dade com os projetos da crianga. O objetivo era conferir firmeza e
coeréncia, ultrapassar por meio dos modelos o superficial, os precon-
ceitos, a fim de atingir as alegrias estaveis. Isso exigia equilibrar o
esforgo e a alegria da crianga, sem austeridade e restrigao.

A escola nova poderia ser ponto de partida para a pedagogia
progressista, mas também poderia servir a uma politica aristocratica,
mantendo os privilégios. Isso porque ela partia do pressuposto de que
possuia em si mesma as virtudes democraticas, acolhendo todos os
alunos como iguais e levando-os assim a uma “selecao natural”, ser-
vindo ao conservantismo. Snyders (1974, 152) explicou que pretendia
com essa resenha historica “advertir que nenhum método tem por si
mesmo esta eficacia” democratica, pois “a escola tem que escolher o
fim para o qual todos os métodos serdo ordenados”, sendo ela “livre e
responsavel” por essa escolha.

O terceiro capitulo foi destinado a busca de uma sintese entre
as duas pedagogias, que mantivesse seus realismos e eliminasse suas
deformacdes. Para isso, o ponto de partida fundamental foram os con-
teudos de ensino, que deviam estar em contato direto com o mundo da
crianga para possibilitar que elas adotassem atitudes de participagdo
ativa, sem se perderem nas contradi¢des.

Makarenko foi o autor referencial nesse momento, por ter feito
avancos nesse sentido, embora ele o situasse com o devido cuidado,
ja que atuara em condigdes tragicas de um pais devastado por uma
guerra de intervengao estrangeira e pelos dramas da revolucdo. Ele
afirmara os modelos como fundamento da pedagogia, colocando sua
eficacia pedagodgica na relagdo com o presente vivido, que no caso
dele apontava para uma superagao das classes opostas, tendo os novos
o papel de se entusiasmar com os €xitos e conhecer as possibilidades
futuras. O contetido dos modelos era essencial, ele nem podia ser cé-
tico nem subordinado a dogmas, devia, ao contrario, abrir vias para o
conhecimento e as realizagdes, por meio da media¢ao do professor,
que intervinha para dar coeréncia e organizacao a alegria dos alunos e
para garantir sua liberdade e iniciativa. Havia entdo uma confianga no
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progresso da sociedade sem classes, por isso a realidade era a fonte do
prazer em uma comunidade que ultrapassara as divisoes.

Era o materialismo historico que dava base e for¢a incompara-
veis ao pensamento, pois o relacionava com as condi¢des materiais
que lhe davam sustentacdo. Nao era proposto um ideal, pois havia
um movimento real que eliminava o estado atual. O esforco tedrico
era no sentido de atingir a expressdo geral desse movimento e a agdo
objetivava conduzi-lo ao seu termo proprio, sem desvios. A tomada de
consciéncia era fundamental e ndo era simples, exigia intervengao pe-
dagdgica para garantir autonomia aos alunos e ampliar a coletividade.

O fato e a tarefa educacional eram claros para a sociedade sovi-
ética de Makarenko: conjugar os fins comuns com os fins pessoais. A
intervencdo do professor exigia disciplina, mas esta era alimentada
pelo grupo, aceitando seu nivel de consciéncia. Isso porque a coleti-
vidade assumia um papel fundamental nesse contexto, ela era objeto
da educagdo, ja que a solidariedade do grupo era uma conquista per-
manente. Ao mesmo, tempo, ela era a educadora do individuo, por-
que daria a ele for¢a e vontade para renunciar a habitos antigos. O
professor ajudava a crianga a se conscientizar na relagdo individuo
e coletividade, incitando-a a reflexdo, a busca comum das solucdes,
confrontando-as e discutindo-as, sem imposigoes.

Makarenko propds uma busca comum entre professores ¢ a as-
sembleia geral, porque construiu sua pedagogia numa sociedade que
considerava ja ter superado a divisdo em classes. Snyders inquietou-
-se nesse aspecto, pois ja era possivel perceber que o caminho para
reconciliar as comunidades seria bem mais rude e longo do que supu-
nha Makarenko e ndo se reduzia a aboli¢ao das estruturas capitalistas.
Mesmo assim, considerou possivel instaurar na Franga uma pedagogia
inspirada em Makarenko, com base nos professores ¢ nas forgas pro-
gressistas que havia na época.

O quarto capitulo de seu livro teve a finalidade de apontar uma
pedagogia de esquerda que unisse essas diferentes forcas, tendo como
ponto decisivo o contetido das ideias adquiridas, que eram para ele “o
racismo, a divisdo da sociedade em classe, as condi¢des e a perspecti-
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va duma sociedade que poe fim a exploragdo” (Snyders, 1974, p. 193).
A proposicao da pedagogia progressista foi feita com base nos cinco
temas ja citados no inicio dessa exposi¢do. O objetivo era proporcio-
nar uma transformacao dialética nos alunos, ja que os conhecimen-
tos transmitidos possibilitariam uma resposta mais Iucida para seus
problemas, sem uma rentincia a sua experiéncia pessoal, elevando-os
a um nivel superior que lhes permitisse superar as contradi¢des que
vivenciavam. Como o objetivo da pedagogia progressista de Snyders
(1974, p. 214) era atingir a unidade da teoria e da pratica, ela apontou
para os modelos, desde que participassem do dinamismo do real, da
ascensdo das esperancas da juventude®. Sua contribuigdo seria ativa,
pratica, aceitando “ser informada, profundamente transformada pelo
conhecimento”. A obra terminou com a discussdo da relacdo entre
educacdo e politica, advogando a presenga do componente politico em
qualquer fim educacional que se pretendesse.

A obra seguinte, Para onde vdo as pedagogias ndo directivas, foi
uma continuidade de seus esfor¢cos pedagogicos e procurou explicar
como o marxismo e uma pedagogia apoiada nele poderiam dar res-
postas as lacunas deixadas pelos ndo diretivistas. Na primeira parte,
dividida em trés se¢des, ele fez as criticas e apontou alguns pontos
positivos de diversos autores da ndo diretividade, como Lewin, Lipitt,
White, Neil, Bany, Johnson, Irvin Rogers, Kaye, Ferry, Hameline-
-Dardelin e Lobrot. Na segunda parte, propos solugdes e citou Ou-
ry como um autor que tinha esperangas, embora mantivesse muitos
receios, o que limitava suas contribui¢des. Foi no segundo e ultimo
capitulo dessa segunda parte da obra que ele indicou a pretensdo de
discutir as questdes relativas a escola como aparelho ideologico de
Estado e seu papel de conservagdo social, mas anunciou que o faria
em outra obra. Nesta, ele se limitou a realizar reflexdes diretamente
pedagbgicas e com base no marxismo.

Foi possivel perceber ai um aprofundamento da pedagogia pro-

A juventude protagonizou o movimento estudantil francés de maio de 1968, moti-
vo pelo qual ¢ expressiva sua importancia para Snyders. Qualquer proposta progres-
sista precisaria levar em consideragdo suas aspiragdes e unir-se as suas expectativas,
fortalecendo-as com o conhecimento.
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gressista, embora agora ele ndo tivesse mais o cuidado de cita-la co-
mo uma pedagogia “de esquerda”, pois a situou no campo marxista.
Indicou que as criticas dos ndo diretivistas aos contetidos ensinados
resultaram numa negagao dos mesmos, por isso, quando se perguntou
como o marxismo poderia inspirar uma pedagogia, deixou claro que
devia haver a “primazia dos conteudos”, pois eram eles que delibera-
vam a forma, os métodos de ensino. Apoiado em Althusser, reafirmou
que a forma e os métodos eram subordinados ao contetdo, por isso,
quem “quiser renovar a pedagogia, tera de se langar, antes de qualquer
coisa, a renovacao dos conteudos” (Snyders, 1978, p. 311).

Ele ainda afirmou que, embora os métodos novos se afirmassem
como revolucionarios, “proporcionam na realidade um ensino conser-
vador e conformista, ndo por inabilidade na aplicagdo, mas por serem
adaptados somente a este género de contetdos” (Snyders, 1978, p.
310). Nesse sentido defendeu que nao bastava ensinar o saber, ele era
indispensavel, mas insuficiente. Preconizou a necessidade de se atin-
gir a sintese entre o contetido verdadeiro e a experiéncia dos alunos,
por intermédio da unidade dialética da continuidade e ruptura, para
garantir uma relagcdo harmoniosa e verdadeira. Snyders (1978, p. 315)
buscou uma pedagogia cujos conteudos fossem constantemente con-
tinuidade e ruptura, a fim de possibilitar “uma sintese entre o acesso
do aluno a uma verdade” e “uma iniciativa pessoal e responsavel”
assumida pelo aluno.

Para o autor, a sintese continuidade-ruptura constituia o mar-
xismo na experiéncia da luta de classes. Era continuidade porque o
contributo exterior era uma resposta a luta ja existente, a pratica, ou
seja, a teoria revolucionaria do proletariado era uma resposta a luta ja
existente na sociedade, coincidia com ela e a0 mesmo tempo se dis-
tinguia dela, por ter maior rigor de acdo e de pensamento. Pautado em
Lénin, Snyders (1978) considerou que era também ruptura, porque a
luta tinha que ser organizada por uma vanguarda e teorizada pelos que
dominavam os conhecimentos.

Ao identificar as continuidades e rupturas, o marxismo levou
ao primeiro plano a sintese de ambas. Havia rupturas a fazer: com a
ilusdo idealista, que pensa a consciéncia como determinante; com as
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concepgOes morais, que pensam que a moral € desinteressada, que ndo
¢ de classe; e com a concepcao de esséncia humana, pautada no indi-
viduo e no no conjunto das relagdes sociais. Diante disso, Snyders
(1978, p. 318) afirmou que “uma verdadeira ciéncia, a verdadeira eco-
nomia politica, ndo pode ficar pela ‘aparéncia alienada das relagdes
econdmicas’ tal como ¢é vivida pelos proprios agentes da produgio,
mas deve, por ruptura de perspectiva, estabelecer os ‘lacos internos’”.
Por isso educacgao era esforco de ruptura, ndo podia prolongar os de-
sejos que o individuo concebia como espontaneos e expressao de sua
individualidade. Tinha que revelar os complexos mecanismos do que
se apresentava como imediato e pessoal, por meio de longos esforgos
para atingir o acesso a verdade, para desenraizar a experiéncia vivida,
0 que exigia a dire¢do do professor.

O marxismo era também e, sobretudo, continuidade, pois o obje-
tivo a atingir ndo era oposto a vida real dos homens, as ideias existen-
tes eram produto de um determinado momento e de uma dada socieda-
de. Baseado em Lénin, afirmou que a ideia revoluciondria ndo era um
fendmeno cientifico e de massas enquanto a contradi¢cdo ndo tivesse
se aprofundado. A verdade era um prolongamento da vida, um alarga-
mento, a sintese de elementos ja atuantes, mas dispersos. Era com base
na pratica cotidiana que a teoria se fundamentava, que era possivel
edificar a¢des e verdadeiros juizos sobre a pratica da produgao, da lu-
ta, da resisténcia. Tratava-se de explicar as agdes ao mundo, condigdo
de lucidez e poder, por isso a importancia da unidade teoria-pratica.

Snyders (1978) discutiu a partir dos temas do antirracismo e da
cultura o que seria a transposi¢do dos contetidos marxistas que preco-
nizava para a escola e se ela seria capaz de solucionar os problemas da
metodologia de ensino. Tendo como base o marxismo, explicou como
ocorreria a sintese continuidade-ruptura com contetdos progressistas.
O aluno devia ser confrontado em sua pratica para perceber a relagao
do racismo com a luta de classes, por exemplo, e assim adquirir novos
elementos para entender a realidade. Ele seria levado pelo professor a
aplicar esses principios na teoria e na pratica.

Quanto a cultura, partiu do referencial de Gramsci para combater
a tese de que ela era violéncia simbdlica, pois ela vinha das massas,
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do cotidiano, embora ndo estivesse acessivel de imediato. A cultura
diferia do senso comum, por isso a pedagogia seria o esforco para que
os alunos se reconhecessem nas obras, por meio da unidade continui-
dade-ruptura, que se fundava na reavaliacdo critica. Ele advogou que
Marx foi o exemplo de uma mudanga radical de pensamento ¢ agao a
partir da assimila¢ao da heranga cultural, pois dai retirou seus elemen-
tos revolucionarios. Ndo se tratava, portanto, de negar a cultura bur-
guesa, mas sim de romper com seu carater desinteressado, que tinha
um papel na luta de classes.

Uma classe s6 era dominante porque dera um passo a frente na
historia, nao era s6 fraude, por isso havia elementos reais e duraveis
em sua cultura, embora presos aos limites de classe. A luta contra as
ideias dominantes ndo era a recusa delas ¢ nem a adogao do ceticismo,
era uma reavaliacdo critica das mesmas, em que se renunciava as mis-
tificagdes e limites de classes e se reinterpretava o que ha de positivo
nela, com o apoio do movimento operario organizado nos sindicatos e
associagdes. Assim era possivel a continuidade entre a obra do passa-
do e a vida presente, segundo Snyders (1978, p. 344), pois a historia
“constitui uma totalidade em que os momentos ultrapassados estdo, de
uma certa maneira, presentes”.

Na perspectiva marxista de cultura e ensino, professores e alu-
nos, senso comum e conhecimento elaborado precisavam “conviver
em comunidade”, apesar de serem diferentes. Nao dava para aban-
donar a unidade dialética continuidade-ruptura. Cabia ao professor
acelerar e disciplinar as experiéncias das criangas, por intermédio
dos modelos, para conduzi-las a coeréncia. Estes eram fundamen-
tais e nao se opunham a independéncia do espirito, pois eram inter-
pretados pelo marxismo por meio das aspiragdes populares, respon-
dendo as massas, ndo sendo apresentados como solucdes acabadas
nem variadas. Os modelos ndo eram opostos a independéncia do
espirito, eram, ao contrario, condi¢do para alcanca-la. Memorizar
ndo era apenas um ato de passividade, requeria atividade intelectual
e controle, era meio de se desenvolver. O professor também era
marcado pela experiéncia do aluno, havia uma troca, pois os opera-
rios ndo eram apenas vitimas, eram também uma forca para a escola
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sair do conformismo.

O ensino marxista era a totalizagdo da experiéncia, era a per-
cepcao dos varios aspectos em um s6 e mesmo fendmeno, o que s
era possivel pelo pensamento dialético, que permitia “perceber o con-
junto das relagdes no seu carater de contradi¢cdo e de dependéncia, o
choque dos contrarios e, a0 mesmo tempo, a unidade dos contrarios”.
Percebia-se assim que as classes eram portadoras de contradi¢des, que
o capitalismo tinha um papel positivo, ao destruir os antigos modos
de producdo, dar impulso a novas forgas produtivas e criar situagdes
para o proletariado se organizar, mas a0 mesmo tempo ele entravava o
desenvolvimento das forgas produtivas e oprimia o proletariado. Isso
no campo das ciéncias significava o estudo de seu desenvolvimento
historico, que exigia relacionar a superestrutura ideologica com as su-
as bases materiais e sociais.

Snyders (1978) também propds o ensino politécnico para ligar o
trabalho manual ¢ intelectual, com base na fabrica, dando condic¢des
de entender o processo produtivo e a organizagdo geral da empresa.
S6 que ele deveria ir além dela, abordando a economia planificada, a
interdependéncia entre os diferentes planos e a evolug@o dos proprios
meios de produ¢do e do movimento operario. O objetivo do ensino
politécnico seria compreender e viver a estrutura economica e social,
intensificando sua capacidade de acdo, dando um salto para a partici-
pacdo consciente nas leis da sociedade. Concluiu reafirmando que o
ensino era sempre politico e ligado hoje ao modo capitalista de produ-
cdo, por isso a necessidade de escolher qual politica se adotaria.

O autor deixou claro que ndo abandonava a escola, via nela o
lugar da luta de classes, no qual as exigéncias das massas se opunham
ao dominio burgués. Reconheceu, todavia, que a burguesia reduziu
a escola a defensiva, deixando seus contetidos estéreis, incoerentes,
imprecisos, o que servia a manutencao da exploragdo capitalista. Para
ele, naquele momento marcado pelo avango das forgas progressistas
na Franca, essa cultura ndo poderia mais ser defendida. Sua resposta
veio com novos contetidos, ndo a partir de um novo método. Ele acre-
ditava que o acordo entre as diferentes forgas progressistas dera certo
na politica, agora faltava conseguir isso na cultura e na pedagogia.
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Snyders (2005, p. 11) escreveu posteriormente, em um contexto
distinto do de 1968, a obra Escola, classe e luta de classes. Seu objeti-
vo, de certa forma, foi corrigir as falhas de suas obras anteriores, pois
elas discutiam a pedagogia progressista “sem ressaltar os problemas
das estruturas de ensino e das diversas clientelas privativas dos varios
tipos de ensino”. Por isso o reencontro ¢ a confrontagdo com a socio-
logia da educagdo. Considerava que os autores desse campo tinham
exercido uma influéncia mais ou menos homogénea, levando os estu-
dantes a desvalorizar tudo o que se passava na escola, pois a cultura
ai trabalhada nio tinha nenhum valor real. A escola deixara de ser um
lugar possivel e necessario de combate pela democracia socialista.

O objetivo de Snyders (2005, p. 13) agora era o de lutar con-
tra esse derrotismo, o que ndo significava apresentar a escola como
libertadora, Unica, igualitaria. Procurava, com bases nessas criticas,
realizar a tarefa de “inserir a escola na luta de classes”, evitando que
elas se transformassem em um empecilho, “no preciso momento em
que nos apontaram o caminho mais justo, em que contadvamos que
fossem abrindo caminho a nossa a¢do”. Para o autor, o que ocasionou
esses desvios era o desconhecimento do que era a luta de classes. Se-
gundo sua analise, Baudelot e Establet pareciam considerar a luta de
classes em primeiro plano, mas ela se tornava intitil porque evocavam
os operarios e seus filhos como ja tendo, pela experiéncia propria e
imediata, um ponto de realizacdo que prescindia do partido operario
para organizar suas agoes, coordena-las e adapta-las as possibilidades
objetivas do momento. Ja Bourdieu e Passeron concebiam as classes
dominadas como submissas e cimplices do patronato, ndo se distin-
guindo o elemento propulsor do seu combate, resultando numa luta de
classes impossivel.

A partir do conceito marxista de luta de classes, ao contrario, ad-
vogava que o proletariado encontraria na sua experiéncia cotidiana os
motivos e a forga para sua luta, pois o capitalismo nao era lugar seguro
para a classe dominante. Sua forma era contraditoria e nessa dialética
o proletariado era humilhado. O assalariamento era a forma extrema
da alienacdo, mas, simultaneamente, era a partir disso que ele se forja-
va, adquiria poder, lucidez, e encontrava as condi¢des plenas de desen-
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volvimento integro e universal das forgas produtivas do individuo. As
vanguardas da classe operaria, os sindicatos e os partidos exerciam um
papel insubstituivel, porque o proletariado precisava ultrapassar suas
divisdes e escapar as mistificagdes da ideologia dominante, para liberar
essa verdade combativa da qual era portador, mas que corria o risco de
ser sufocada. Snyders (2005, p. 15) procurou lutar contra o conservan-
tismo e contra a impaciéncia, que se transformava em rentincia, sem
querer cair “no meio termo, nem no coOMpromisso, nem no Ada algo de
bom e algo de mau em cada posi¢dao e em cada autor”, pois seu esforgo
foi para “tomar a escola como local de contradi¢des dialéticas”.

Ele indicou uma aparente convergéncia entre as analises marxis-
tas e desses autores analisados, mas assinalou as divergéncias exis-
tentes, destacando os aspectos que considerava problematicos. Bau-
delot e Establet teriam marcado a historia da pedagogia por mostrar
como a escola favorecia os socialmente privilegiados, como ela ndo
era Unica e ndo poderia sé-lo numa sociedade de classes. Na verdade,
eles recordaram o que Marx e Engels ja haviam ensinado, mas que os
educadores varreram da consciéncia para defender a escola publica
republicana, a instru¢do face a ignorancia e a utiliza¢do do trabalho
infantil, fazendo recuar para o inconsciente o que se suspeitava: o ca-
rater de classe do mundo escolar.

Ao discutir as estruturas diferenciadas dos ciclos escolares, to-
davia, Snyders (2005) acreditava que os autores analisados as abor-
davam como se representassem um so6 e mesmo fracasso. No caso de
Baudelot e Establet, ao apresentarem as duas redes de escolaridade, a
rede PP (primaria profissional) e a rede SS (secundaria superior), con-
sideraram-nas opostas e antagonicas. Elas corresponderiam as origens
sociais, burguesa de um lado e proletaria e camponesa de outro, por
isso sua fungao seria reconduzir os alunos a situagdes sociais opostas.
Nao havia positividades e o prolongamento da escolaridade minima s6
agravava ainda mais a oposicdo entre as ramificagdes, nao valendo a
pena lutar por ela. O conjunto das reformas escolares dos tltimos cem
anos foi apresentado como um total fracasso e os objetivos democrati-
cos almejados so resultaram numa gigantesca mistificacdo. A rede PP
so consolidava e repetia contetidos adquiridos na escola primaria e o
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universo era apresentado de forma pseudoconcreta, sem ultrapassar as
aparéncias mistificadoras; e a SS, por sua vez, apresentava as obras
classicas e os contetidos fundamentais da cultura.

Para o autor, eles cometeram equivocos ao desconsiderar a espe-
cificidade do primeiro ciclo secundario, no caso do M2* e dos CET
(College d’Enseignement Technique), bem como as diferentes formas
do ensino superior técnico, que a seu ver eram heterogéneas, ligadas
tanto a rede PP quanto a SS, dando a impressdo de serem até uma
terceira rede, que corresponderia a escolaridade das classes médias.
As lutas nessa rede ndo eram importantes para eles, pois so6 levavam
em conta os aspectos negativos e os fracassos, nao admitindo avangos
nesse setor. Snyders (2005, p. 52) se contrapunha a isso, pois consi-
derava que elas representavam “um esbogo de progresso na democra-
tizagdo do ensino”, uma possibilidade “conquistada simultaneamente
pela agdo das forgas progressistas e pelas exigéncias do desenvolvi-
mento cientifico e técnico”. Vitaliza-los seria uma forma de participar
da luta de classes.

Os conteudos ai trabalhados eram contraditorios porque nao po-
diam se abster de ensinar as técnicas e as ciéncias, embora a0 mesmo
tempo a burguesia tentasse isolar o técnico dentro da técnica, pois
sua subcultura era um perigo ameacador. Havia uma luta constante
no CET, expressao da luta de classes, por isso, desde que se lutasse,
ele era portador de promessas progressistas, abria a possibilidade e a
esperanca de progresso razoavel. Segundo Snyders (2005, p. 61-62),
era “natural que a qualquer momento da historia o destino desta luta
escolar” fosse “inseparavel do destino do movimento operario no seu
todo”. A escola capitalista podia exercer uma fun¢ao na luta de classes
porque ela era atravessada por uma contradi¢cdo essencial:

[...]: a escola capitalista, e muito especialmente do lado do
CET, esta marcada por uma contradi¢do fundamental, isto é, a
de que as classes dominantes se procuram servir dele para for-
mar uma mao de obra docil e submissa, sem grande preparagdo

# Snyders (2005) se referia aqui ao ciclo II ou o intermédio, que compunha uma das
trés vias do primeiro ciclo secundario. Era chamado de M2, ciclo II, o moderno curto,
que equivalia aos antigos CEG (Collége d’Enseignement Général).
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e, portanto, pouco exigente; esforcam-se ainda por selecionar
um escaldo médio, dotado de uma pequena qualificagao — e to-
das as precaugdes serdo tomadas a fim de que ndo alimentem
ambicdes exageradas e ndo se sintam tentados a entrar em con-
corréncia com os descendentes do patronato; mas ao mesmo
tempo os progressos técnicos, tanto nos meios de produgio
como na sua organizagao, exigem homens capazes de iniciativa
¢ de decisdo, capazes de assumir responsabilidades (Snyders,
2005, p. 60).

A origem do problema das analises sociologicas e escolares de
Baudelot e Establet estava na definicdo esquematica das classes so-
ciais que adotavam, pois s6 admitiam o proletariado de um lado ¢ as
outras classes do outro. Nao havia, portanto, espaco nem via autdéno-
ma para as classes médias, desconsiderando as possibilidades da pro-
moc¢ao de sua alianga com o proletariado, o que as afastaria das classes
dominantes. O proprio Marx admitia a possibilidade de tal alianga,
desde que as classes médias se sentissem ameagadas de cair na situ-
acdo do proletariado, sendo absurdo considera-las apenas uma massa
reacionaria. A revolugdo ndo surgiria do nada, sem ter efetuado, com
objetivos parciais, uma larga unido de camadas heterogéneas ameaca-
das pelo capitalismo monopolista.

Ele preconizou que Lénin também defendeu a democracia até
o fim, ndo na ingénua ilusdo de que dela brotaria a revolugdo social,
nem a confundindo com o socialismo; ele defendia a democracia no
seu todo, com influéncias sobre a economia para a qual estimularia a
transformacdo. Snyders (2005, p. 65) criticou os autores por recusa-
rem as reformas em nome da revolu¢io, caindo no falso dilema refor-
ma ou revolugdo, que foi eliminado por Lénin ao mostrar a verdadei-
ra alternativa: “Ou a luta de classes revolucionaria que tem sempre
por produto acessorio as reformas, no caso de sucesso incompleto da
revolugdo; ou nenhuma reforma”. Apesar de concordar que nenhu-
ma democratizagdo do ensino resultaria numa sociedade sem classes,
acreditava que qualquer avango na democratizacdo do ensino estava
inserida no todo econdmico e social, por isso se atingia uma fase pro-
gressista ou se participava dela, apesar de tudo. Na escola também
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era possivel avangar no combate, transformar a necessidade de unido
dos operarios e das classes médias contra os monopo6lios em uma con-
vicg@o mobilizadora, por isso a hostilidade dos dominantes ao tronco
comum, ao ensino técnico publico, a extensao da escolaridade.

Também se contrapds a Baudelot e Establet na analise da escola
politécnica, pois eles a consideravam o contrario absoluto da escola
burguesa, ndo o seu prolongamento dialético e revolucionario. Para
julgar a escola capitalista, eles se apoiaram na experiéncia chinesa,
nas realizagdes escolares do maoismo. Apesar dos avangos 14 obti-
dos, Snyders (2005) considerava que eles ndo haviam conseguido unir
a pratica a teoria, pois atribuiram ao trabalho manual virtudes edu-
cativas inatas, suplantando a teoria, o que resultou num nivel muito
rudimentar de pensamento teorico e politico, numa educagdo que era
mais um catecismo moralizado das boas a¢des do que constituida por
intuitos socialistas.

Retomou entdo Marx, que exigia uma unido do trabalho social-
mente produtivo a instrucdo e a ginastica, para formar homens novos,
integros, cujo fim era a supressdo da velha divisao do trabalho. Este
era o ensino politécnico que constituiria uma ruptura revolucionaria
em relacdo as escolas onde s6 havia espago para a cidadania e a in-
telectualidade pura. Sua base era a compreensao e o funcionamento
da tecnologia pratica e tedrica, que permitia ultrapassar a variacao e
aparente fragmentacao da vida industrial para descobrir os efeitos das
forcas mecanicas simples, permitindo ir muito mais além: ao desven-
dar o processo de produ¢do da vida material, ela desvendava a origem
das relagdes sociais e ideias a elas inerentes. SO que isso ndo se ob-
tinha so6 pela aplicacdo de técnicas, “¢ indispensavel que, a partir da
referida aplicacdo os proletarios compreendam primeiramente as leis
que levam a unificagdo das técnicas e depois os lagos dialéticos que
unem infraestruturas e superestruturas” (Snyders, 2005, p. 154). Isso
requeria uma orientagdo abstrata, necessitando da orientagdo escolar,
mas metamorfoseando-a pela sua inser¢ao na pratica.

Como o objetivo do ensino politécnico era a unido consciente e
elaborada da teoria e da pratica, isso sé seria possivel quando ambas
ja estivessem unidas. O ensino politécnico ndo era uma utopia, ele ex-
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pressava um movimento de continuidade-ruptura. Lénin propos esse
ensino para arrancar a escola do dominio burgués, como parte de um
projeto revolucionario, no qual se negava a divisdo do trabalho. Ele
queria conduzir a elevada conceitualizag@o e rigor, por isso a fabrica
se inscrevia no que era escolar, ja que era uma progressao metodica e
pensada, em que a tecnologia atingia a unidade sintética de multiplos
comportamentos € movimentos, tanto produtivos quanto sociais.

Por meio das experiéncias soviéticas e da Republica Democra-
tica Alema (RDA), Snyders (2005) demonstrou o quanto nosso siste-
ma de ensino era mistificante e como a escola politécnica era oposta
a capitalista, s6 podendo ser estabelecida numa sociedade socialista.
Todavia, ela integrava e prolongava as conquistas reais, por isso devia
ser hoje um incitamento contra os privilégios, a ignorancia, a separa-
cdo entre a execucdo submissa de tarefas e a diregdo pensante. Esta
era a revolugdo que nossa escola deveria empreender desde ja, pois
possuia elementos validos, forcas de oposi¢do e de progresso.

Bourdieu e Passeron, por sua vez, identificaram uma hierarquia
na escola, nao apenas suas diferencas e diversidades. Havia um recru-
tamento social distinto de professores e alunos, pois a desigualdade
social comandava a realidade da desigualdade escolar. A clivagem nao
era apenas por meio dos admitidos ou ndo aos exames, mas entre os
que se candidatavam e os que nao levavam os estudos por um tempo
prolongado. A discriminagao das classes populares era branda e dissi-
mulada, pois a ideologia da escola tnica mascarava o peso da origem
social e negava a existéncia de classes. Para isso, havia um equili-
brio no conjunto do sistema, que tornava dificil introduzir qualquer
modifica¢do duravel. A escola confirmava e reforcava o habitus de
classe, do qual eram beneficiarios os socialmente favorecidos, levando
os demais a adaptacdo e reeducacdo. Segundo Snyders (2005, p. 25),
estas eram as analises que considerou “mais validas, mais decisivas na
imensa contribuicdo” que esses autores “proporcionaram a inteligén-
cia do mundo das Universidades”.

Num subtitulo bastante sugestivo, todavia, Snyders (2005, p. 30)
reclamou “para o marxismo um direito de prioridade” na proclamagao
de que a escola era e s6 poderia ser de classe, mas isso justamente
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“porque as lutas sociais ndo se detém respeitosamente no limiar do
recinto escolar”. Nessa concepgdo, ela “ndo deixara de ser escola de
classe sendo pela revolucdo social, condi¢do da revolugdo escolar”.
Foi isso que levou Lénin a lutar por transforma-la em instrumento
de destruicao do constatado predominio burgués e Krupskaia (1869-
1939) a concluir, em 1926, que a escola reforgava os privilégios de
classe e que omitia questdes essenciais da existéncia das criangas pro-
letarias. A esquerda ocidental se desviou dessas concepgdes e chegou
a acreditar que a escola poderia oferecer oportunidades iguais de pro-
mogao social e de afirmacgdo pessoal. Isso foi consequéncia de uma
resisténcia encarnigada contra a difusdo do marxismo e da habilidade
burguesa para espalhar ideologias mistificadoras. Snyders (2005) atri-
bui aos autores da sociologia da educagdo a grande vantagem de, sem
duavida, ter ajudado contra a mistificacdo.

Bourdieu e Passeron também estariam equivocados, todavia, ao
preconizar que as criangas do CEG (College d’Enseignement Géné-
ral) s6 reforgcavam a convic¢ao de sua inaptiddo, de sua indignidade,
comprovando que precisavam desistir de suas ambigdes. Apesar de
ndo verem no aumento da escolaridade um progresso real, serviam
de adverténcia aos que o interpretavam como um sucesso definitivo,
pois desvendaram as aparéncias enganosas, denunciando a relagdo
entre a origem social e o resultado escolar. Snyders concordava com
os autores ao afirmarem que as ideologias escolares eram mistifi-
cadoras e que as proclamacgdes igualitarias dissimulavam as desi-
gualdades escolares, mas considerou um progresso quando se passou
das teorias desiguais as que reclamavam a igualdade, pois provara
que a classe dominante fora obrigada a recuar, abrindo novas pos-
sibilidades de luta. Snyders (2005, p. 74) também concebia que os
CEG eram meios de dissimulagdo, mas nao acreditava que estives-
sem condenados a ser sempre assim. Por isso ele incitou os docentes
progressistas a se apoiarem naquilo que Bourdieu e Passeron expli-
citaram, “com a condi¢do de transformar a atmosfera desolada que
lhe é inerente numa determinagdo de luta”. Nao dava para esperar
a revolucdo, era preciso agir por meio das for¢as ja desencadeadas,
imprimindo-lhes um prolongamento revolucionario, elevando o grau
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de cultura dos alunos do CEG, favorecendo as aspiragcdes combati-
vas e evitando mistificacdes e fatalismos.

Ele considerou que Bourdieu e Passeron ensinaram que a escola
reproduz a divisdo social, que a fungo da escola era o fracasso, a eli-
minag¢do das criangas operarias. Sua ideologia democratica era oposta
a sua exigéncia reprodutora, entdo restava a impressao de que a escola
tinha papel decisivo na divisdo em classes, e estas estavam “definidas
pela posse ou nao de um capital cultural, seriam classes escolares,
castas escolares — e esquece-se em parte, ou totalmente, a posse dos
meios de produ¢do” (Snyders, 2005, p. 78). Permaneceram assim no
idealismo, pois a educagdo, que era um fator espiritual, ficava com a
responsabilidade de suscitar as divisoes. Para Snyders (2005) a escola
reproduzia, mas nem toda institui¢do, sendo a revolugdo seria inutil.

A escola era s6 uma das partes da sociedade, um dos momentos
do processo social no seu conjunto, era preciso avaliar possibilidades
positivas e caréncias, sendo a luta era impossivel. A crise era global, da
sociedade, e afetava tanto o proletariado quanto os favorecidos, entdo
nao havia pura reproducdo. O problema era levar a escola a participar
no combate que o proletariado travava, auxiliando-o com seus meios,
criando uma atitude critica, expondo a verdade, para dar maior lucidez
e firmeza e assim ajudar numa revolugao qualitativa, ndo renunciando
a ela. A burguesia temia a formagao intelectual dos operarios, porque
ameacava a ordem social. Por isso Lénin afirmava que os operarios
eram a pdlvora; a instrucao e a sabedoria eram a faisca. Segundo Sny-
ders (2005, p. 91), o desenvolvimento da escolaridade sempre foi uma
conquista dos operarios, arrancada pela pressao das classes populares,
por isso até hoje a classe dominante se esforgava para que as criangas
proletarias se mantivessem “limitadas a uma escolaridade reduzida”.

Ele ndo negou que a escola difundia a ideologia burguesa, pro-
punha uma cultura empobrecida, instituia critérios que desfavoreciam
os desfavorecidos, excluia a riqueza das experiéncias das criancas do
povo e contribuia para a passividade e dependéncia. Por outro lado,
ela também e a0 mesmo tempo promovia o contrario: a necessidade de
maior qualificagdo e de uma formagao geral polivalente, para respon-
der ao progresso técnico. Isso demandava o aumento da escolaridade,
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assentando as bases objetivas para as forgas progressistas atuarem na
escola. As reivindicagdes de pais e alunos eram forgas motoras da es-
cola e precisavam tomar forma em organizagdes conscientes e respon-
saveis, podendo ser consideradas um dos motivos de esperanca.

Em sua avaliag@o, Bourdieu e Passeron ndo conseguiam ver pos-
sibilidades de oposi¢do e progresso na escola porque consideravam
a classe operaria passiva, presa a idealismos e opinides, sem cons-
ciéncia propria. Isso os levava a isolar os fatores escolares e colocar
de lado as determinagdes sociais. O que ocorria na verdade era uma
selecdo e eliminagdo escolar pautada em condigdes objetivas de exis-
téncia, por isso a classe dominada travava uma luta sem tréguas contra
a exploracdo e suas consequéncias para suas vidas e a escolaridade de
seus filhos. Era 6bvio para Snyders (2005, p. 167) que “a consciéncia
operaria nao consegue de imediato uma percepgao inteiramente lucida
da realidade social, mas ndo se julga condenada a ser o joguete passivo
de mistificagdes” que a levariam a “optar livremente pela resignagao
ao conformismo”. Por isso era possivel o partido operario, o combate
na escola, bem como a luta contra o sistema que pretendia afasta-los
da escolaridade. Havia resultados parciais e reais que os autores se
negavam a enxergar, embora Snyders concordasse que também havia
os riscos de automatismo reprodutivo e de contentamento passivo.

A sociologia da educagdo possuia, de fato, um “valor de choque”
contra a ideologia dominante, ao suspeitar e denunciar a desigualdade
cultural socialmente condicionada e dissimulada sob a capa da natu-
ral desigualdade individual. Nesse sentido, acreditava que Bourdieu
e Passeron haviam dado uma imensa contribuicdo ao desmistificar as
teorias da aptiddo, embora ainda faltasse o mesmo quanto a educagao
familiar e a cultura livre para contribuir no éxito escolar. Nao era so6 a
sociologia, entretanto, que monopolizava a desmistificacdo, que tinha
um potencial revolucionario, a psicologia também dera suas contribui-
coes. A sociologia ndo era a arma essencial da revolucado e tornar-se-ia
impotente ao se isolar do contexto politico. Para Snyders (2005, p.
185), “se o socidlogo ndo se apoiar em forgas de resisténcia sociais e
teoricas, nao chegara a romper com a ideologia ambiente”.

Os professores que aceitavam as condenagdes de Bourdieu e Pas-
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seron, a seu ver, ndo se direcionavam para uma tomada de conscién-
cia, mas sim para a fuga, a inag¢do, o derrotismo, fosse por culpa ou
angustia. O grande erro de Bourdieu e Passeron foi igualar todos, ver
passividade em todos os professores e operarios, ignorando a existén-
cia das lutas nas fabricas, como, por exemplo, as que iam contra os
métodos de Taylor, em que havia lucidez combativa. A grande tarefa
dos intelectuais era ter como base a luta concreta dos explorados, ca-
bendo ao professor conduzir a classe operaria ao estabelecimento de
lagos entre a escola e a fabrica, mostrando o fracasso escolar como
consequéncia da exploragao.

Snyders (2005) analisou as realiza¢des educacionais dos paises
socialistas para demonstrar que ndo era o funcionamento da escola
que causava as desigualdades escolares, conforme propugna Illich,
mas sim as desigualdades sociais. Sua forma era transformada no
todo do qual participava, como era possivel ver nas melhorias reali-
zadas na Roménia, Polonia, Checoslovaquia e na Unido das Repu-
blicas Socialistas Soviéticas (URSS), em comparagdo com a Franga,
Italia e Alemanha. Nesses paises socialistas desaparecera a desigual-
dade entre as categorias escolares, mas ndo a escola, embora ainda
houvesse dificuldades a superar, as quais dependiam dos rumos da
revolucao socialista.

Quanto a unificagdo do ensino, acreditava que no momento em
que o trabalhador sentisse globalmente a necessidade de uma elevada
qualificacdo, o ensino técnico seria indispensavel e teria a mesma no-
breza do ensino geral. Por isso ele se mostrava bastante otimista com
a automacao atual, que permitia vislumbrar pela primeira vez uma sa-
ida, ja que passava a exigir do trabalhador o desenvolvimento de qua-
lidades de raciocinio e sistematizagdo, criando func¢des que exigiam
conhecimentos e aptidao técnica para reparos e manutengdo, abrindo
assim a possibilidade de enriquecer consideravelmente as tarefas ope-
rarias. Ao analisar porque isso nao levava a um ensino sem diferencia-
coes ele explicou que o capitalismo temia avangar no desenvolvimento
das técnicas, devido a suas crises periddicas de superproducgdo, além
de temer que os operarios ficassem informados do como e do por que
da producao, pois assim entenderiam todo o sistema produtivo, sendo
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capazes de lhes opor uma forga mais enérgica. S6 no socialismo seria
possivel utilizar todas as possibilidades da técnica para o progresso
dos homens e s6 assim o ensino conquistaria sua unificacao.

Snyders (2005) defendeu a escola como um terreno de luta en-
tre as forcas progressistas e conservadoras, motivo pelo qual o pa-
tronato preferia moderar a socializagdo da ciéncia. Era possivel obter
alguns éxitos, embora parciais, pois eles consolidariam a combativi-
dade. A escola ndo era nem so6 libertagdo nem apenas reproducao, ela
era instabilidade aberta e dependente das relagdes de forgas, do mo-
mento histérico. A autonomia relativa do pedagogico s6 poderia ser
mantida pela luta, sé seria realidade se participasse do conjunto das
lutas das classes exploradas. A luta da escola ndo estava totalmente
entravada pela necessidade social, ela tinha uma especificidade que
nao podia ser perdida, sob o risco dos docentes menosprezarem o
ensino pedagogico s6 pelo compromisso politico. Era preciso mais
do que a denuncia, pois o Estado ndo permitiria o desenvolvimento
de uma escola que pudesse ameaga-lo. O autor propds entdo a alter-
nativa que considerava viavel:

A unica solucdo valida, o devido equilibrio das forgas ¢ a
unido, a a¢gdo comum de todos que concordem em ultrapas-
sar uma primeira etapa e chegar a um estagio intermedia-
rio da democracia avangada; e ¢ a propria expressdo desta
democracia avangada que convencera a grande maioria dos
franceses da necessidade de ir mais longe, mais longe rumo
ao socialismo (Snyders, 2005, p. 109).

Sua estratégia era explicita no sentido de lutar por uma etapa de
democracia avangada, o que o levou a apelar por uma luta em duas
frentes: contra os que pregavam uma ilusdo reformista, confiando
na democratizagdo simples do ensino, ndo percebendo as melhorias
parciais e incompletas nesta sociedade; mas também contra os que
ndo percebiam qualquer progresso, negando a validade da escola,
ignorando seus meios de luta e excluindo dela a luta de classes. A
escola era um escandalo e havia o perigo constante das resisténcias,
mas as forgas de renovagdo, a dos explorados, eram a base objetiva
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de sua luta. Os professores ndo eram apenas “cdes de guarda” da
burguesia e as reformas ndo eram totalmente ineficazes; os operarios
resistiam e havia conquistas.

Na terceira e ultima parte de Escola, classe e luta de classes ele
abordou o tema da cultura nesses autores, tendo como referéncia ba-
sica as teses de Gramsci. Snyders (2005, p. 224) considerava a cul-
tura progressista “a mutua fecundacao da cultura erudita e da cultura
popular” e discordava de Illich por este conceber a oposicao entre o
perito e o vulgo como causada pelo perito, ndo como proje¢ao da di-
visdo social em classes antagonicas, com niveis de instru¢do e modos
de vida incomunicaveis. Snyders considerava que a cultura do perito
compunha o lado positivo da luta de classes, trazendo a compreensao
de que nas reivindicagdes operarias se geraria a for¢a capaz de fundar
uma sociedade nova. Sem ela, permanecemos na visdo simplista da
historia e condenados ao conservantismo.

O capitalismo trouxe positividades, proporcionou uma cultura e
organizacao democraticas, havia representantes da burguesia que de-
sempenhavam um papel progressista, mas era inegavel que ele explo-
rava o trabalhador. O autor retoma a adverténcia de Lénin, a de que
a republica democratica era um progresso em relagdo a aristocracia
feudal e que ndo podiamos abandonar a luta pela liberdade politica a
pretexto dela ser burguesa, pois embora ela ndo fosse o ponto de che-
gada, era o terreno mais favoravel para a luta proletaria. O capitalismo
era avanco porque estabelecia condi¢des para sua propria superagao
pelo socialismo, ao possibilitar o crescimento das forgas produtivas e
criar as bases necessarias para a tomada de consciéncia e unidade dos
trabalhadores. Nao havia superabundancia de progresso, como preco-
nizavam as analises superficiais, mas sim um déficit causado por seu
uso indevido pelo capital. A jun¢do da cultura do perito, sistematizada,
com a das massas, era fundamental para enriquecé-la e ser por ela
enriquecida. A escola devia ser transformada, ndo eliminada, porque a
nova cultura exigia assimilagdo do passado.

Ele comparou os pedagogos soviéticos da primeira geragao, co-
mo Pistrak, Blonski e Bukharin, com Illich, e concluiu que todos eles
acabavam desembocando no nao diretivismo, confiando no trabalho
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espontaneo, na unido espontanea da teoria com a pratica, nas necessi-
dades e aspiragdes das criangas, nas suas virtudes coletivas. Na defesa
da autogestdo, secundarizavam a intervencao do professor e até a im-
portancia da escola. Lénin condenara a escola existente ¢ afirmara a
necessidade de sua metamorfose para transforma-la num instrumento
de formagao do proletariado, apoderando-se da verdade que ela conti-
nha e opondo-se as suas mistificagdes. A tese do enfraquecimento da
escola so se sustentava devido ao emprego de uma visao nao dialética.

A classe dominante, por sua vez, se deparava cada vez com mais
dificuldades em sua escola, por causa da contradi¢ao fundamental que
a atravessava e que Hoernle j& destacara. Segundo Snyders (2005, p.
261), “por um lado, ¢ indispensavel dar ao proletariado a formagao ne-
cessaria ao seu trabalho, um trabalho que apela cada vez mais para téc-
nicas complexas”; por outro lado, havia “um elemento revolucionario
escondido em toda sabedoria”, que ameagava a hegemonia burguesa.
Por isso o autor concluiu que a cultura deveria “ser administrada ao
proletariado em pequenissimas doses”, excluindo “qualquer a¢ao sub-
versiva”. Essa esperanca, todavia, estava fadada ao fracasso,

[...] porque o elemento revolucionario oculto na sabedoria
cada vez menos se esconde, e vai manifestar-se a luz do
dia, transformar-se numa forga revolucionaria — e isso na
medida em que a pressdo do proletariado va aumentando de
intensidade, em que o capitalismo for for¢ado a apelar para
uma mao de obra cada vez mais concentrada e instruida.
Assim, as forgas progressistas possuem uma base objetiva
de a¢do mesmo no interior da escola, dentro dela e porque
ela existe (Snyders, 2005, p. 261).

O tema do trabalho e do meio de trabalho em si mesmos, como
valor educativo, era para ele uma reagao contra o intelectualismo da
escola burguesa, mas ndo abrangia a no¢do de escola politécnica,
porque isolava os operarios dos intelectuais e fugia do aprofunda-
mento tedrico. O trabalho, mesmo em bases comunitarias, s6 condu-
ziria a tomada de consciéncia das tarefas revoluciondrias se entrasse
em sintonia com um esforgo global de lucidez e agdo. Snyders (2005,
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p. 266) acreditava na possibilidade de “uma escola progressista a
partir de uma luta politica geral por uma sociedade renovada, e con-
servando, simultaneamente, a fachada pedagogica, pois ela possui a
sua especificidade”.

Gramsci era o antidoto para Illich por permitir basear a escola na
continuidade entre a cultura popular e elaborada, no enriquecimento
reciproco delas, tendo como ponto de partida o senso comum, que
possuia varios elementos conscientes, embora nenhum deles predo-
minasse. Desse modo, o novo intelectual de Gramsci levava ao dis-
cernimento das virtudes da massa, de suas experiéncias, de seu poder
de oposicao, mostrando-lhe a forca que possuia para transformar a
realidade, conferindo-lhe rigor logico e tornando homogéneo o sen-
so comum. Assim aumentaria sua eficacia, educando-a para leva-la
a uma concepgao unitaria. A diferenca entre o intelectual e as massas
era de grau, ndo de qualidade, ndo havia ruptura, oposicao, a tarefa era
atingir um senso comum dotado de coeréncia, ligado a vida pratica.

Snyders (2005) concebeu a luta de classes como impossivel para
Bourdieu e Passeron porque eles consideravam que a cultura domi-
nante se desfazia em convengdes mundanas, era tocada pela irrealida-
de, nao havendo maior solidez na cultura dos oprimidos. A fun¢ao da
cultura para eles era servir e delimitar grupos sociais, conservar privi-
légios culturais e sociais, sendo absurda a ambi¢do de democratiza-la
porque ela era insignificante e ndo era progressista. Nao esperavam
nada dos professores e a escola estava isolada do movimento operario.
Eles apresentavam um risco real e grave, mas que assumia uma defi-
nicdo inalteravel e inultrapassavel, pois desprezavam as forgas reno-
vadoras da cultura e minavam a esperanca de aumentar sua amplitude
para o combate social, ja que a luta de classes estava ausente. A escola
era a responsavel por organizar o fracasso dos desfavorecidos e asse-
gurar o conservantismo, pois ela escolhia os critérios de cultura, ela
era o elemento chave da reproducdo e a sociedade capitalista estava
fora de questdo, em um plano de fundo.

Para Snyders havia possibilidades efetivas nas escolas, pois os
menos favorecidos eram numerosos € ativos, seus pais ligavam-se aos
movimentos operarios e precisavam da escola para unir-se a eles na



250 NEIDE GALVAO FAVARO

luta para liberar o ntcleo racional da cultura das mistificagdes e assim
constitui-la numa ajuda para transformar a realidade. Eles exigiam ou-
tras formas de ensino e havia docentes que queriam auxilia-los.

Ele admitiu, contudo, que havia momentos dialéticos na obra 4
reprodugdo, pois eles se negavam a conceder ao sistema de ensino
uma independéncia absoluta ou uma concepgdo de mero reflexo da
economia, sendo necessario discernir sua autonomia relativa e depen-
déncia em relagdo a estrutura das relagdes de classes. S6 que a autono-
mia relativa surgia como um dos componentes da dissimulacdo. Eles
admitiam ainda um papel positivo a cultura livre, defendiam a escola
contra censuras vulgares e recusavam a oposicao entre a cultura esco-
lar e a auténtica, sendo que a escola possuia 0 monopolio da legitima-
c¢do cultural. O problema era que so6 a classe dominante monopolizava
essa cultura, oposta aos interesses da maioria, entdo ela confundia-se
com a tradicional. Eles propunham reformas, mas eram muito timidas,
demoradas, e ndo questionavam as matérias ensinadas nem o funcio-
namento geral da institui¢do. Quando ele pensou ter visto um momen-
to de resisténcia por parte deles, verificou que era s6 uma encenagao.
A escola tinha a fung¢fo ideologica de legitimar a ordem porque eles
nao percebiam que a cultura que ela espalhava era a0 mesmo tempo
ficticia e verdadeira, eles desconheciam sua ambiguidade criadora.

O irrealismo da cultura nao era inato, era um desvio de sentido
que a burguesia operava, pois ela renegava sua cultura se fosse util
a luta operaria, porque seria perigosa em suas maos. Os operarios
deviam reencontrar seu significado e valor, pois ela podia evocar
a realidade, explicitar a instabilidade e provisoriedade do mundo,
representar as lutas e forcas em evolucao, abrindo novas perspecti-
vas e evitando o risco do proletariado se resignar. A cultura era uma
procura humanizada em que o individuo ultrapassava o seu eu e se
unia e se identificava com a experiéncia coletiva, escapando a frag-
mentacao provisoria.

Para exemplificar as relagdes entre a ideologia dominante e
dominada, ele citou exemplos, como o conceito da igualdade civil
burguesa. A ele se opds a reivindicacdo operaria de uma igualdade
real, que era tudo que ja continha de real a ideologia dominante, mas
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metamorfoseada. Era tarefa do docente progressista:

Consolidar a sua participagdo no movimento operario a fim de
desmistificar uma cultura em que tantas nogoes, tantas obras,
foram pervertidas, por si ou pelo ptiblico a que estavam re-
servadas, pelo lucro que a classe dominante delas conta obter:
sdo, contudo, estas mesmas obras que esperam ser fecundadas.
Enfim, ¢ prosseguir a luta de classes no dominio das ideias
(Snyders, 2005, p. 317).

Ao avaliar as analises de Baudelot e Establet, ele conclui que
para eles a luta de classes era inutil. Isso porque a ideologia proletaria
seria formada a partir das condi¢des materiais de existéncia e do traba-
lho, pelo conjunto das lutas sindicais; a consciéncia de classe seria um
instinto de classe, sem necessitar ser estruturada ou elaborada e estaria
em oposi¢ao com a ideologia dominante. A escola apareceu encarre-
gada de assegurar o dominio burgués, com a condi¢do de reprimir,
sujeitar e disfar¢ar a ideologia proletaria. Ela ndo oferecia a formacao
ideoldgica necessaria para a classe operaria, por isso os alunos da rede
PP apresentavam violentas resisténcias, como a oposi¢do ativa ou pas-
siva a disciplina, fuga, destrui¢do, revelando ai a ideologia proletaria.
Como as tarefas da escola estavam em contradi¢do com seu instinto
de classe, os alunos do CET rejeitavam contetidos que nao fossem
praticos e os alunos da rede SS eram indisciplinados.

O mérito desses autores foi reagir contra os que s6 desvaloriza-
vam o proletariado e denunciar a ideologia burguesa. O problema que
Snyders (2005) localizou, entretanto, era que os operarios passavam
da resisténcia ao ideal revolucionario s6 com o instinto de classe, com
base na pratica de suas lutas. Marx e Lénin alertaram para o perigo
decorrente disso, o de cairem no conformismo, pois acabavam se agar-
rando a objetivos imediatos, limitados, parciais. Para ultrapassar essa
fase era necessaria uma organizagao ¢ uma teoria gerais, produtos da
evolug@o da propria luta, mas que deveria vir de fora até eles. Cada
operario precisava adquirir consciéncia de que era membro da classe
operaria no seu todo para que sua luta se tornasse luta de classes. O
proletariado ndo era um dado, ele se transformava no que era pela agdo
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do partido e dos sindicatos, mas precisava evoluir até a luta unida. O
espontaneismo tornava inutil a luta de classes e os autores analisaram
toda a escolaridade como mistificacdo burguesa, ndo havendo nenhum
ponto de apoio para as forgas progressistas se agarrarem. Para eles, os
alunos proletarios deveriam confiar no apelo que brota da sua consci-
éncia de classe, rejeitando os conhecimentos cientificos e técnicos da
escola. Isso resultaria no enfraquecimento perigoso do proletariado e
numa tentacao nao diretivista para o ensino. Para Snyders, era preciso
fazer uma revisao critica da escola, pois os operarios precisavam do
apoio de uma teoria, de uma organizag¢ao e de uma alianga com pro-
fessores progressistas, para esclarecé-los e orienta-los.

A cultura proletaria tinha para Baudelot e Establet a mesma
consisténcia e grau de existéncia que a burguesa, e s por motivos
politicos esta fora a escolhida para a escola. Como a ideologia pro-
letaria aparecia como ja dada, s6 precisaria se proteger da repressao,
entdo o melhor que a escola faria era abster-se de inculcar mistifi-
cagdes. Snyders considerou que a negagdo das desvantagens e difi-
culdades que marcavam o proletariado e seus filhos era a negacao
da propria exploracdo e suas consequéncias, tornando inutil a luta
de classes. A revolugao seria supérflua e a luta de classes na escola
deixaria de ser um dos setores da luta de conjunto da classe operaria.
Rosa Luxemburgo (1871-1919) afirmara a relagdo entre a cultura
proletaria e burguesa, o que significava que o trabalhador tinha sede
de saber, ele possuia a tarefa de renovar a cultura. A luta cultural do
proletario era dupla: precisava proteger a cultura atingida pela bur-
guesia contra reagdes dela mesma e dar livre curso a ela para forjar
as armas intelectuais de sua emancipagao.

A ideologia proletaria desmistificava, desconfiava da cultura
dominante, mas apoiava-se em seus conhecimentos e verdades. Lé-
nin travou uma dura luta para recusar o dilema entre optar pela cultu-
ra burguesa ou fundar uma radicalmente diferente, pois seu objetivo
“¢€ o prosseguimento critico e revolucionario da cultura existente”, ja
que considerava que “a cultura proletaria deve ser o desenvolvimen-
to logico do somatdrio de conhecimentos que a humanidade acumu-
lou sob o jugo da sociedade capitalista” (Snyders, 2005, p. 332). O
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papel da escola era levar as criangas do povo a assimilar a cultura
burguesa ou desmistifica-la, mesmo na escola capitalista, se as for-
cas progressistas agissem ativamente. A “luta de classes na escola”
era “o combate prolongado, duro, organizado”, que iria “preparando
a explosdo revolucionaria”, e que so seria possivel com a unido dos
pais, alunos e docentes, ¢ com a revelacdo da verdade que ja havia
nela. Para Snyders (2005, p. 333), a cultura operaria era “mais um
fermento do que um conhecimento”. Para avangar na luta progressis-
ta, professores e alunos deviam apoiar-se na classe operaria, em suas
teorias e reagrupamentos,.

Baudelot e Establet concebiam s6 haver positividades nas crian-
cas do povo, segundo o autor. Eles contribuiram para superar a visao
que so lhes atribuia deficiéncias, for¢aram a descentralizacao as re-
gras culturais e escolares e romperam com a infalibilidade dos valores
burgueses, pondo em discussdo as normas da escola. O problema foi
atribuirem tudo de negativo a escola, o que inviabilizou uma agao re-
novadora nela e ndo convidou a mudar a situagdo objetiva dos opera-
rios, caindo no imobilismo ou numa luta irriséria e inatil.

Para sair desse impasse, Snyders (2005, p. 366) propos que se
deixasse de imaginar as criangas proletarias como perfeitas ou s6 com
desvantagens. Baseando-se em Gramsci, demonstrou sua “extraor-
dinaria ambiguidade”: sua concep¢do de mundo era fragmentaria e
ingénua, mas apresentava “um grande avango do ponto de vista da
funcdo econdmica e politica”. O proletariado também era alienado,
seu papel revolucionario era exigéncia de sua humilhagdo, pois ele era
constrangido a revoltar-se porque estava aniquilado. Sua forga era o
fato de viver a sua impoténcia, dia apds dia. Isso marcava o papel do
Partido operario, que era unidade dialética do proletariado degradado
e do proletariado gerando uma sociedade reconciliada. A sociedade
capitalista produzia a for¢a capaz de criar o novo, mas era preciso
educar e organizar sua luta, sendo tornavam-se for¢as incompetentes.
S6 se constituindo sindical e politicamente conseguiriam executar um
projeto coerente e de longo prazo, pela agdo de uma vanguarda em
que os trabalhadores reconhecessem o que ha neles de mais positi-
vo, e de uma teoria que prolongasse suas expectativas além do que
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poderiam ver. “Esta sintese continua de uma instancia exterior ¢ de
uma ratificacdo, de uma aprovagao interior, de um reconsiderar pelos
interessados”, significava para Snyders (2005, p. 368) “a definicdo da
pedagogia” — a pedagogia de que o proletariado “da o exemplo com a
sua formacgdo revolucionaria”.

A exploragao capitalista deixava marcas nas criangas proletarias,
que iam desde os altos indices de mortalidade infantil, as diferencas de
peso e estatura, a saude delicada, até os problemas psicologicos e fi-
siologicos que se agravavam. A caracteristica da classe operaria, con-
tudo, era justamente a contradi¢do da desvantagem e da positividade,
por isso era preciso descobrir a eficacia, a coeréncia da vida popular.
Um exemplo eram suas perspectivas transitorias, as satisfacdes ime-
diatas, que traduziam uma inseguranca fundamental, um futuro que
nao podia ser dominado, mas que trazia como novidade a alegria do
presente, o abandono ao imediato. Sua a¢@o e resisténcia eram cole-
tivas, contrapondo-se ao individualismo burgués, como um fermento
para um mundo novo, embora a solidariedade fosse abalada por pres-
soes e restrigdes oriundas de habita¢des e condigdes de vida precarias.
Havia positividades e limites, pois o senso do concreto, do real coti-
diano opunha-se a palavras ilusorias e promessas vagas, mas havia
dificuldade e apreensdo para destacar perspectivas globais, gerando o
risco de desconfiar de todo esfor¢o para ultrapassar a vida direta.

Para concluir, apontou a contradicdo complexa do proletariado,
que era vitima da opressao social e da escolaridade precaria, mas era
ao mesmo tempo portador de valores para o progresso e renovagao
da escola. A necessidade da escola se justificava porque ela serviria
“de instrumento intermediario entre a positividade e a desvantagem”
(Snyders, 2005, p. 385). So era possivel interpretar plenamente seu
papel numa sociedade renovada, mas o papel a desempenhar era dia-
rio. Era importante encorajar e valorizar os ciclos diferenciados, ndo
suprimi-los, pois era essencial que se preparassem para os combates
futuros. Segundo Snyders (2005, p. 385), “esta apropriacdo da sa-
bedoria e da escola pela classe operaria, as transforma tanto como
a apropriacao das fabricas pela classe operaria modifica o modo de
producao”, por isso era preciso introduzir na escola o que fosse pos-
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sivel de progressista.

Todo seu esforco foi no sentido de apresentar uma escola na qual
houvesse o combate, para que os oprimidos pudessem adquirir mais
lucidez e forga, sem cair no reformismo. Em entrevista mais recente,
diante dos acontecimentos que se sucederam na educagdo e nas lutas
operarias nas décadas subsequentes, ele admitiu a possibilidade de ter
errado por excesso de otimismo:

[...] o pensamento da esquerda sofreu, repito, fracassos mui-
to sérios, que foram causados em parte pela agdo dos ad-
versarios, naturalmente, e em parte pela culpa da propria
esquerda. O adversario, o capitalismo americano venceu,
mas ndo teria vencido se ndo houvesse ocorrido faltas gra-
ves por parte da esquerda. No plano politico, ¢ muito com-
plexo e gira em torno da questdo da liberdade e do direito
do Homem.

No plano pedagdgico, tenho receio de que também tenha-
mos cometido erros. Erramos em 1968 por excesso de oti-
mismo (Snyders, 1990, p. 162).

Sua contribuig@o para a esquerda educacional foi significativa e
afetou profundamente a PHC. O caminho percorrido por Snyders na
Pedagogia progressista (escrita em 1968) e por Saviani na Escola e
democracia (composta de textos escritos de 1981 a 1983) foi pratica-
mente idéntico: os dois partiram de analises criticas das pedagogias
tradicional e nova, para em seguida apontar uma nova pedagogia,
que seria a sintese de ambas, superando-as. Os livros também foram
finalizados da mesma forma, com um capitulo sobre as relagdes en-
tre educacao e politica. Algumas teses sdao idénticas: a diferenca do
nivel do professor e do aluno, a sintese das pedagogias tradicional
e nova, a necessidade da intervengao do professor e da participacao
do aluno, a Escola Nova como reacionaria, a necessidade do ensino
politécnico. Na formulacdo da contradi¢cdo que atravessa a escola
capitalista ha diferencas, mas foi comum o otimismo com que con-
ceberam a possibilidade de implantar uma pedagogia transformado-
ra que unisse a esquerda. E importante ressaltarmos que nunca foi



256 NEIDE GALVAO FAVARO

omitido o fato da PHC ter Snyders como uma das suas “referéncias
fundamentais” (Saviani, 2011e, p. 129).

Houve também algumas distingdes, como na denominacao dada
a pedagogia e em alguns argumentos utilizados, que respondiam as
necessidades especificas de cada contexto, o francés e o brasileiro. A
apresentacao de um método de ensino, no caso da PHC, pode ser con-
siderada uma importante diferenca, pois para Snyders isso era secun-
dario e consequéncia do conteudo trabalhado. Quanto ao conteudo,
Snyders deixou claro que este deveria ser marxista, abordar a questao
da Iuta de classes e da base social e econdomica que determina a supe-
restrutura ideologica, o que nao ficou claro na PHC.

Também diferiram as propostas praticas, como no caso do ensino
politécnico, que para Saviani esta relacionado com o trabalho como
principio educativo e com as oficinas nas escolas de ensino médio, sem
relacdo mais ampla com a organizagdo produtiva; e para Snyders teria
como base a fabrica, ndo a escola, estendendo-se para a compreensao
das relagdes estruturais, economicas e sociais. Outra distingdo impor-
tante foi no tocante a relacdo entre as possibilidades da pedagogia pro-
gressista e sua necessaria ligacdo com as pressdes e lutas operarias.
Apesar de essa exigéncia constar na obra de Snyders, ela ndo permeou
sua argumentacdo como um todo, o que pode ter gerado essa distingao.

Em Escola e democracia Saviani (2003b) identificou a incorpo-
racdo de outra contribui¢do de Snyders, agora da obra Escola, classe e
luta de classes, escrita em 1976. Referia-se a critica realizada as teo-
rias que classificou de “critico-reprodutivistas”. Além de Snyders ndo
ter lhes atribuido essa denominacdo, suas criticas foram para Illich,
Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet, mas, ao contrario de Sa-
viani, ndo as fez a Althusser. Ele inclusive sofreu influéncias teodricas
desse autor, ao fundamentar-se em suas concepgdes para elaborar as
criticas feitas. Além das criticas, Snyders (2005) destacou os aspectos
positivos, as contribui¢des decisivas desses autores para a pedagogia.

Outros autores foram citados como referéncia matricial da PHC,
como no caso de Manacorda, Pistrak, Makarenko e Suchodolski. Nos
limites desse trabalho, nos restrigiremos a discutir a seguir algumas



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 257
FUNDAMENTOS E LIMITES

das formulagdes essenciais de Suchodolski, tanto pela riqueza de suas
analises quanto pela indicacdo mais frequente de suas influéncias por
parte dos formuladores da PHC.

1.3.2.2 Bogdan Suchodolski

Suchodolski (1903%-1992) nasceu em Sosnowiec, no sul da Po-
l6nia, em uma familia abastada. Seu pai era médico ¢ realizava uma
atividade social em favor dos operarios das minas de carvao. O pais
estava sob o jugo estrangeiro ha mais de cem anos, tendo conseguido
a independéncia apenas no fim da Primeira Guerra Mundial e conso-
lidando-a ap6s a Guerra Soviético-Polonesa (1919-1921). Ele viveu
essa experiéncia além das duas guerras mundiais e da tentativa de im-
plantag@o do socialismo na Polonia, com os seus sucessos e fracassos,
0 que marcou toda sua produgao intelectual.

Estudou nas universidades de Cracovia e Varsovia e doutorou-se
em 1925, em Filosofia, na capital polonesa. Gracas a concessao de
uma bolsa de estudos, estudou no exterior: em Berlim, na Suica ¢ na
Franga. Ao retornar a Polonia, lecionou em Varsovia, no liceu e depois
na universidade. Em 1938 foi convidado para a catedra de pedagogia
da Universidade de Lvov, mas sua carreira foi interrompida pela Se-
gunda Guerra Mundial, em 1939, devido a invasao das tropas nazistas.
Retornou entdo a Varsovia e, durante a ocupagao alema (1939-1943),
animou a universidade clandestina, que reunia jovens engajados na
dentincia e na luta contra o nazismo, motivo que o levou a ser pro-
curado pela Gestapo, sem sucesso. O pais teve proporcionalmente o
maior nimero de vitimas da guerra e ainda foi palco dos campos de
exterminio de Auschwitz, com mais de um milhdo de mortos, dentre
os quais milhares de intelectuais poloneses.

Com o fim da guerra a Polonia se tornou um dos epicentros da
Guerra Fria, segundo Mafra (2010). Suchodolski retomou seu traba-

30 Paulus (2006, p. 13) indicou uma divergéncia de dados quanto a data de nascimen-
to do autor, pois localizou bibliografias que apresentam como tendo sido no ano de
1907. Optamos aqui por manter o ano de 1903, pois foi o mais citado nas pesquisas
consultadas.
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lho nesse periodo e foi nomeado diretor de liceu e professor da Uni-
versidade de Varsovia, onde dirigiu o laboratorio e ocupou a catedra
de Pedagogia geral. Foi Diretor do Instituto de Ciéncias Pedagogicas
em 1958 ¢ suas aulas eram bastante procuradas pelos ouvintes, pois
refletiam suas pesquisas em curso. Em 1945 participou da reunido que
constituiu a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Cién-
cia e a Cultura (Unesco), em Londres, tendo mantido relagdes com
esta instituicdo durante toda sua vida, além de ter participado de outros
organismos internacionais no decorrer de suas atividades. As liberda-
des politicas na Polonia seriam gradualmente cerceadas, desta vez em
virtude do terror stalinista, quando entdo Suchodolski foi “acusado de
ser ‘um erudito burgués’ e tornou-se objeto de criticas cada vez mais
violentas”, segundo Wojnar’! (2010, p. 15).

A obra completa de Marx foi objeto de seus estudos e resultou
no livro Teoria marxista da educagdo, publicado pela primeira vez
em 1957. Segundo a autora, por estar apoiada nas ideias humanis-
tas do jovem Marx, esta obra ¢ até hoje rejeitada pelos marxistas
ortodoxos. Suchodolski se dedicou também a historia das ciéncias,
organizou e presidiu o Conselho do Instituto de Historia das Cién-
cias, da Tecnologia e da Educagao. O resultado foi a publicagdo, a
partir de 1970, de varios volumes sobre A historia das ciéncias na
Polonia. Também participou intensamente nas sucessivas reformas
de ensino na Polonia, colaborando na elaboragdo de projetos e estra-
tégias, principalmente na questdo dos contetidos de formagao geral.
No final dos anos de 1960 ele foi expulso da universidade, mas con-
tinuou seus estudos e publicagdes, sendo reconhecido no mundo to-
do. No final da década de 1980 ele retomou suas atividades publicas
e em 1983 foi nomeado presidente do Conselho Nacional de Cultura,
tornando-se deputado de 1985 até 1989, até que em 1990 o Conselho
foi arbitrariamente suprimido.

5! Trena Wojnar publicou pela primeira vez este artigo sobre Suchodolski em 1994, na
revista Perspectives, em Paris, pela Unesco. O mesmo foi reproduzido na obra Bog-
dan Suchodolski, organizada no Brasil em 2010, pelo MEC, com a cooperagdo da
Unesco. Wojnar foi aluna e colaboradora de Suchodolski e hoje ¢ doutora na Univer-
sidade de Paris e professora na Universidade de Varsovia.
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Durante todo seu percurso intelectual publicou mais de quarenta
obras, traduzidas principalmente para o italiano, espanhol, francés e
inglés, sendo que apenas duas foram traduzidas para o portugués: Te-
oria marxista da educagdo, publicada na Polonia em 1957, traduzida
e editada em Portugal em 1976, em trés volumes; e Pedagogia e as
grandes correntes filosoficas, de 1960, traduzida para o portugués em
1972. Mafra (2010) apontou uma relacéo entre ele e Paulo Freire, que
leu Teoria marxista da educagdo, obra adquirida no Chile em 1967,
e que o influenciou na redagdo de Pedagogia do Oprimido, concluida
em 1968. Ele reconhecia Suchodolski como “o ultimo humanista do
século” e ambos mantiveram um fecundo didlogo por meio de corres-
pondéncias e encontros.

A PHC também atribuiu influéncia tedrica as duas obras de Su-
chodolski traduzidas para o portugués, motivo pelo qual nos detere-
mos na andlise do contetido exposto nas mesmas, sem desconsiderar
que a obra de Suchodolski ¢ muito mais ampla e diversificada. Sua
produgdo intelectual esteve vinculada as condigdes reais em que atuou
e tinha um sentido claramente politico, ao acreditar na possibilida-
de de construcao do socialismo na Polonia. Deparou-se, todavia, com
diversos obstaculos na implantacdo de suas ideias, demonstrando a
dificuldade de realizar as transformacgdes necessarias na educacao e na
sociedade, mesmo em um pais que ja vivera a experiéncia da revolu-
¢do em dire¢do ao socialismo.

Para entendermos o contexto em que produziu, servimo-nos das
investigacdes de Paulos (2006), que localizou um balango feito por
Suchodolski nas comemoragdes do vigésimo aniversario da Reptiblica
Popular da Polonia. Ele indicava ai o atraso economico e social do
pais, marcado pela falta de industrializacao, de urbanizacao e de edu-
cacdo. Nao havia sequer uma rede de escolas capitalistas e o desafio
de profissionalizar os jovens nos moldes da cultura socialista se im-
pOs durante toda sua vida. Economicamente havia uma forte presenca
do capitalismo, principalmente na agricultura, pois 80% da produgao
concentrava-se nas maos de proprietarios privados. Em outros setores,
predominava uma organizagdo multisetorial, persistindo lado a lado
setores estatais e corporativistas privados. Para completar essa con-
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juntura, persistiam como resquicios do longo periodo feudal vivido
no pais o clero e a aristocracia parasitarios, além de uma mentalidade
medieval. Sua producdo deu-se, portanto, num contexto bastante dis-
tindo do de Snyders.

Para Suchodolski (1976a), a atividade formativa e educativa de-
via ocupar um lugar de destaque nos assuntos sociais. Essa crenca
era inabalavel, mesmo nos seus escritos considerados pessimistas, do
fim de sua vida, em que viveu a derrocada da tentativa de experiéncia
socialista. Mesmo assim, procurou ressignificar a educagdo por meio
do que chamou de “pedagogia do humanismo tragico”, fruto de sua
decepcao com o destino da Europa e da conjuntura do final do século
XX, em que houve o aumento da violéncia e as vitorias do capitalis-
mo. Na obra 4 educagdo apesar de tudo, Suchodolski referiu-se ao
caos do mundo, “aos fracassos e as desilusdes da educagdo que perdeu
o apoio tradicional que lhe era garantido pela civilizagdo” (Wojnar,
2010, p. 34). Diante disso, ele prop0s a introdugdo das categorias da
coragem e da esperanca, “que permitiriam respaldar o sentido da ativi-
dade educativa e, até mesmo, a obrigatoriedade de agir para o homem
e em favor dos valores”. Faleceu em 1992, um ano apo6s o decreto que
estabeleceu o fim da Unido Soviética.

Sua producado inicial foi marcada pela preocupacao em distin-
guir-se teoricamente da politica cultural burguesa, diante das oportu-
nidades oferecidas a educacao pelo fim da segunda guerra, pela vitoria
sobre o fascismo e pelos progressos das ciéncias e tecnologias. Na
obra 4 educagdo para o futuro, publicada pela primeira vez em 1947,
com vérias edigdes posteriores e traducao em varios idiomas (embora
nao no portugués), preconizou que “a nova civilizagdo nao se resumia
a expansdo da ciéncia e da tecnologia, mas baseava-se sobretudo no
desenvolvimento da educacado e da cultura” (Wojnar, 2010, p. 26).

Interessam-nos aqui, de maneira mais especifica, as duas obras
traduzidas para o portugués e indicadas como base da PHC. A Teoria
marxista da educag¢do, composta de nove capitulos, foi concluida em
1957, embora fosse produto de trabalhos de quase uma década. Su-
chodolski (1976a) explicou que a primeira etapa de estudos foi sobre
a critica da pedagogia burguesa nas obras de Marx e Engels, conclu-
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ida em 1950. A segunda analisou a concepcdo pedagogica marxiana
e foi finalizada em 1952. O tema foi depois ampliado e reelaborado
numa unica obra. Apresentou assim as condi¢des cientificas para uma
pedagogia socialista, no periodo de apogeu do processo de formagao
do bloco socialista, do qual a Polonia era um dos principais nucleos.
Na primeira parte ele abordou a evolugdo dos problemas pedagogicos
em Marx e Engels, analisou a atualidade e os problemas da alienagao
e do fetichismo. Na segunda discutiu o sentido da revolugao socialista
para a educagdo, a questdo da cultura e fez a critica as concepgoes
metafisico-idealistas. Concluiu a obra com as contribui¢des da teoria
materialista e de Marx e Engels para a educacado e para a pedagogia.

Apesar de esta obra ser citada nas referéncias iniciais da PHC,
constatamos que nao houve uma apropriagdo efetiva de suas con-
tribui¢des por parte dos autores, motivo pelo qual a abordaremos
aqui de maneira breve, retomando suas analises no decorrer de nossa
exposicao, nos momentos em que elas se mostrarem pertinentes para
conduzir o leitor a analisar criticamente as postulagdes dos educado-
res brasileiros.

Em toda a obra ficou evidente que Suchodolski considerava a
atividade revolucionaria de Marx e Engels e sua elaboracao filosofica
e cientifica como o ponto central para todas as principais questdes da
pedagogia, pois elas ultrapassavam os limites de uma época. Parte da
luta politica de Marx se dera pela critica a ordem burguesa e as con-
cepgoes utopicas e abstratas, bem como pela convic¢ao na tarefa do
pensamento humano, que era a de desmascarar o mundo burgués e
cooperar com a revolucao. Na sua juventude, vinculara a filosofia aos
problemas reais, sociais, convertendo-a numa arma do proletariado,
com papel ativo e educativo.

O autor polonés advertiu que a educagao tinha uma fungao social
a cumprir, que nao era o de formar um novo homem para construir
outra ordem social, mas sim o de formar o homem adequando-o as
necessidades e tarefas da sociedade socialista em construcao. Ao ex-
plorar a presenca dos problemas pedagogicos em Marx e Engels, Su-
chodolski (1976a) analisou a necessaria vinculacdo entre a atividade
politica dos autores — sua luta revolucionaria no sentido de destruir
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totalmente a ordem social constituida e criar uma nova ordem — e sua
evolugdo filosofica e tedrica. Na critica veemente e recorrente as te-
orias idealistas, que persistiam em propostas aparentemente radicais,
preconizava que s6 a atividade social, e ndo a consciéncia em si, pode-
ria transformar a realidade.

Marx e Engels haviam reconhecido o papel progressista do ma-
terialismo mecanicista, mas também apontaram as suas contradigdes e
limitacdes. A filosofia critica tomara o caminho errado, apesar do seu
aspecto radical. Também analisaram a ideologia e seus fundamentos
reais: as relagdes de producdo concretas. O problema era a separagado
feita entre consciéncia e ser, que dava uma ilusdo de independéncia no
pensar e acabava por esquecer a origem das ideologias. Sua destrui¢ao
implicava, além da critica as ilusdes, o nascimento de outras relagdes,
0 que exigia a ligagdo entre o pensamento critico, criador, e a luta da
classe oprimida por sua libertagdo. Tal questdo estava relacionada aos
dois problemas basicos da teoria exposta sobre a ideologia: a divisdo
do trabalho, marcada pela propriedade privada dos meios de produ-
cdo; e as relacdes de classe, que eram as responsaveis pela convicgao
dos intelectuais acerca da independéncia de sua consciéncia, do pen-
sar, e pela desconsiderag@o de que os problemas expressam o real.

[...] Somente a superagdo da situagdo existente, na qual o
trabalho intelectual esta a margem do manual, pode vencer
no futuro os conflitos existentes entre consciéncia ¢ reali-
dade, liquidando as contradi¢des «internas» da consciéncia,
suas ilusdes e fantasias, sua problematica ficticia que cons-
tituem um adorno ideoldgico e idealista das limitagdes e
conflitos econdmicos ¢ reais dos quais o intelectual ndo tem
consciéncia (Suchodolski, 1976a, p. 51).

A ligdo a reter era a de que os pensamentos dominantes ndo po-
diam ser combatidos apenas no ambito das ideias, nos limites de uma
filosofia especulativa. Era s6 por intermédio da unido dos filésofos
com a atividade real, por meio da acdo real — a agdo revolucionaria do
proletariado, que conduziria ao fim da sociedade de classes — que seria
possivel destruir as raizes da ideologia dominante.
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Para o autor, Marx e Engels evidenciaram o carater de classe
da educacdo e demonstraram que ndo existia nenhuma possibilidade
para o pleno desenvolvimento humano na ordem social capitalista.
Diante disso, ele determinou duas tarefas intimamente relacionadas
para a pedagogia:

[...] por um lado, deve revelar a condigdo classista da ac-
tividade educadora, do caracter da escola e das teorias pe-
dagobgicas que a classe dominante desenvolve e organiza e,
por outro lado, deve colaborar para determinar as necessida-
des relacionadas com o movimento revolucionario da clas-
se oprimida e os métodos da educacdo [...] (Suchodolski,
19764, p. 80-81).

Seu carater de classe se manifestava num duplo aspecto: primei-
ro porque a educacdo, que deveria servir aos homens, s6 era concedida
aos filhos da burguesia, o que a tornava um elemento da hierarquia
social burguesa; e em segundo lugar porque o ensino era transfor-
mado num suposto instrumento eficaz de renovagao social, ao tentar
demonstrar que as relagdes capitalistas eram inadequadas porque os
homens nao eram bons. Com isso os burgueses sufocavam o impulso
revolucionario das massas, transferindo os problemas da vida social
para a educagdo, o que se dava por meio de idealistas ingénuos, que
ndo compreendiam que a moral educativa traia os interesses das clas-
ses oprimidas. Apresentava entdo o que acreditava ser a contradi¢ao
da educacgdo burguesa:

Com esta analise Marx e Engels descobrem a contradi¢ao
fundamental da politica educativa burguesa. Sao os interes-
ses de classe da burguesia que obrigam a uma limitagdo da
educagdo das classes oprimidas e sdo os interesses da bur-
guesia que exigem uma certa elevagdo do nivel educativo
das forcas produtivas (Suchodolski, 1976b, p. 14).

O conhecimento das leis que determinam a origem, o apogeu
e a queda do capitalismo, bem como os principios da ac¢do revolu-
cionaria do proletariado, que se baseia nessas leis, constituiram a
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atividade cientifica e politica posterior de Marx, que nao fora se-
parada de suas lutas e principios anteriores. A educacdo socialista
precisava ser organizada para esse fim, para auxiliar os homens a
se desenvolverem completamente e criar um conteudo completo do
ensino, a partir do dominio das for¢as produtivas. A construgdo da
nova sociedade contemplava tarefas importantes para a educagio, a
ciéncia e o ensino em cada etapa, caracterizando seu papel e respon-
sabilidade politica. Para Suchodolski (1976a, p. 109) caberia a eles
a preparacdo do proletariado para a luta contra a burguesia, mas nao
apenas isso: “devem acompanha-lo também nos momentos da dificil
luta, no periodo da revolug¢ao, no momento da tomada do poder pelo
povo, e assim podem alcancar ainda melhores condi¢des para o seu
desenvolvimento posterior”.

Seus estudos asseveravam que a educacdo se realizava através
do trabalho e na comunidade determinada historicamente, sendo que
na historia a sociedade e o trabalho formavam os homens, oferecen-
do possibilidades para seu desenvolvimento. A analise do capitalismo
constatou, todavia, que nas sociedades classistas ocorria sua degrada-
¢do. Por isso foi possivel combater todas as ilusoes ideologicas, ao de-
monstrar que “o desenvolvimento da divisdo do trabalho intimamente
ligado a evolugdo das formas de propriedade constitui um elemento
constante de contradi¢des em que caem a forca produtiva, a estrutura
social e a consciéncia” (Suchodolski, 1976a, p. 125).

Suchodolski (1976b, p. 25, grifos nossos) delimitou assim a di-
ferenca radical entre as ideias burguesas de ligagdo do trabalho ao
ensino, que serviam para fins filantroépicos ou ideologias reformistas, e
“a concepcao marxista de tal ligagdo, que so pode desenvolver-se por
completo através do moderno desenvolvimento das for¢as produtivas
na sociedade socialista”. So a revolugdo socialista podia contemplar
de modo pratico a questdo da educacdo do homem para o trabalho e
quebrar as cadeias que impediam o desenvolvimento das forgas pro-
dutivas. Por isso o autor preconizava que o capitalismo destroi as pos-
sibilidades de um ensino politécnico.

Para ele, era preciso desconfianga face aos ideais e sistemas,
mas também confianca para o futuro. O realismo socialista afastava
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concepcdes de desenvolvimento como produto de agdes politicas,
de concessdes da classe dominante, opondo-se a qualquer concep-
¢do que concebesse que a nova sociedade nao devia surgir de uma
luta irreconciliavel dos antagonismos de classes. Também combatia
concepgdes de uma educagdo individualista, que pretendia educar os
homens a margem da atuagdo social e do processo historico de luta
pelo socialismo.

Suchodolski (1976a) ressaltou a importancia do método dialéti-
co para a pedagogia, por tratar do problema do logico e do historico,
indicando nas investigagdes a relagcdo intima entre a esséncia de um
fendmeno determinado e a historia; do problema da relagdo entre o
concreto e o abstrato, que implicava o conhecimento do duplo sentido
do conceito “concreto”, da realidade e do esquema mental que indi-
cava a unidade da diversidade; e do problema da teoria e da pratica,
vinculadas ao ensinar a considerar as coisas e fendmenos como pro-
cessos, unificando na pratica o conhecimento e a atividade.

As concepgoes idealistas da alienacdo e do fetichismo também
foram combatidas, aprofundando a compreensdo do trabalho sob a égi-
de do capital. Nestas concepgdes, geralmente pautadas em Hegel, os
métodos de superagao também eram idealistas, restritos ao pensamen-
to, impotentes para modificar as relagdes materiais entre as pessoas,
pois aceitavam a situagdo real ao modificé-la apenas no pensamento.

A tarefa que Suchodolski (1976a, p. 207) delegou a educacao
compreendia ndo sé a “superacdo real da alienagdo na vida, mas
combater também a concepcao prejudicial e ilusdria da superagao da
alienagdo pela filosofia”. A conclusdo obtida a partir da teoria mar-
xista foi a de que o derrube da ordem capitalista era condi¢ao para
uma educagdo que desenvolvesse o homem plenamente; s6 assim
“dar-se-a na sociedade socialista uma aproximagao entre as condi-
¢oes e necessidades da vida social e as tarefas e possibilidades da ati-
vidade educativa” (Suchodolski, 1976b, p. 9). A educagdo tinha uma
fun¢do na época da revolugdo proletaria, que era entender a politica
educativa burguesa, a escola capitalista e o significado do desenvol-
vimento das forgas produtivas e da luta revolucionaria dos operarios.
Para o autor, o verdadeiro carater da educacdo era encoberto pela



206 NEIDE GALVAO FAVARO

ideologia, pois era um instrumento nas maos da classe dominante.

Ele considerava que Marx e Engels ndo haviam partido de uma
concepgao geral de cultura ou de homem, mas trataram seus proble-
mas em conexao com a situacao histdrica e suas tarefas sociais. A for-
mulacdo dos contetdos do ensino so6 foi feita de modo geral, mas com-
preendeu o conhecimento das leis da natureza e da sociedade, em sua
interdependéncia dialética. Isso era essencial para a compreensao do
processo historico, das forcas produtivas, das relagdes sociais e da luta
pela libertacao do trabalho produtivo dos homens do jugo capitalista.
A teoria marxista da cultura também se op0s as concepgdes fatalistas
e de uma cultura auténoma, produto da raga, do ambiente, ou produto
mecanico das relagdes.

Na obra O capital ficara evidente o papel fundamental das lu-
tas de classes e dos fatores materiais para a cultura espiritual, bem
como o complicado mecanismo de acao e reagdo entre 0s processos
no campo das forgas produtivas e no campo do pensamento politi-
co, econdmico, espiritual, moral, etc. O empenho marxiano ao di-
ferenciar estrutura e superestrutura foi o de mostrar o equivoco de
separar os conteudos humanos, espirituais, dos condicionamentos
materiais da existéncia, pois ambos formam uma unidade dialética.
Como o processo implica mutuas influéncias de diferentes tipos de
elementos, a luta dos contrarios, bem como a reciproca penetracao e
aparecimento de novos elementos, os elementos parciais ndo podem
ser livres. As oposi¢des entre os elementos parciais seriam a fonte
de todo desenvolvimento e as mudancas nos fatores materiais eram
especialmente revoluciondrias, ao formarem na sociedade uma uni-
dade dialética com os demais elementos.

O autor também discutiu a critica marxiana as concepgoes espi-
ritualistas e naturalistas de homem, pois elas constituem outro pro-
blema das teorias pedagogicas. Ao propor uma concepgdo ativa e
histérica do homem, que cria um mundo humano pelo trabalho, ela
afastou-se das concepcdes metafisicas, que concebem uma esséncia
humana a ser formada; bem como das concepg¢des naturalistas, para
as quais o homem ¢ criado pelo ambiente natural. Ambas serviam
para uma mistificacdo ideologica que apresentava o capitalismo co-
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mo adequado para a humanidade. Embora tenham desempenhado
um papel progressista na historia, em relagcdo ao misticismo religio-
so, elas dificultavam os esfor¢os para mudar as relagdes predomi-
nantes, para a libertacdo da classe operaria, ao atribuirem perfeigao
e imutabilidade ao modelo burgués.

De acordo com Marx e Engels (apud Suchodolski, 1976b, p.
139), a base real do que imaginaram como esséncia do homem era “a
soma das forgas produtivas, as riquezas e as formas de relagdes sociais
que cada individuo e cada geracdo encontram como algo dado”. Os
problemas da ideologia burguesa eram a hipocrisia e a cegueira em
todas as suas variantes, inclusive nas que se diziam progressistas e
socialistas. Elas queriam reformar a sociedade burguesa sem a destruir
e os socialistas burgueses queriam as condi¢des da vida moderna sem
as lutas e perigos que dela derivavam, expurgando os elementos que a
revolucionavam e a dissolviam.

Segundo Suchodolski (1976c¢), era preciso superar a concepgao
metafisica idealista para entender a realidade e submeté-la a critica e
a pratica revolucionaria. A primeira tentativa nesse sentido foi o ma-
terialismo metafisico de Ludwig Feuerbach (1804-1872), mas foi s
com a dialética do materialismo marxista que se tornou possivel su-
perar a parcialidade, os erros e as ilusdes dele. Para combater o ma-
terialismo sensualista Marx preconizou que nao sdo os sentidos que
vinculam o homem e a natureza, mas a pratica social, pois ha uma
interdependéncia real e histérica entre ambos, ndo uma contraposi¢ao
abstrata e estatica. Essa dependéncia € varidvel, ativa, polifacetada e
estd em progresso constante.

O fator decisivo que limita e destrdi essa relagdo ¢ a propriedade
privada, pois ela torna os individuos unilaterais, passa a valorizar a luta
pela posse, alienando os sentidos pelo ter. S6 com o fim da propriedade
privada seriam emancipados os sentidos e as propriedades humanas,
tornando possivel reconhecer nas coisas os produtos sociais humanos,
expressoes da esséncia e da vida humanas. Para o autor, o derrube da
propriedade privada ¢ tarefa do comunismo e cria a base de um novo
ensino, permitindo ao homem compreender sua atividade como criagao
de um mundo humano, portanto, como seu proprio desenvolvimento e
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enriquecimento, e langcando-o para outras atividades que nao a simples
produgdo de bens para exploracao imediata e egoista, para a proprieda-
de privada. Ao se apropriar do conteudo humano do mundo socialmen-
te criado, “toda a riqueza do patrimonio historico da humanidade, cujo
caracter de obra humana foi esquecido durante tanto tempo, converter-
-se-a na escola do homem” (Suchodolski, 1976¢, p. 26).

O materialismo historico atacou as teorias utopicas e as oportu-
nistas, indicando o papel da atividade pratica e revolucionaria, pois
ela transforma a realidade social dos homens e, em certo sentido, a
cria. A critica marxiana tem um valor especial: ataca os fundamentos e
nao as teorias pedagogicas particulares. Para o autor, a libertacao das
ilusdes da consciéncia s6 ¢ possivel pela transformagao real das con-
di¢des materiais, que sdo a base das ilusdes, por isso o ensino eficaz
deve contribuir no derrube, na transforma¢do dessas condigoes. Na
terceira tese contra Feuerbach ficou claro que “a autotransformagao s6
¢ concebivel como pratica revolucionaria”, ela é “o tnico caminho vi-
avel na sociedade de classes que realiza uma ligacao real entre o labor
educativo e o futuro” (Suchodolski, 1976¢, p. 62).

Esse foi o critério do pensamento e da pratica pedagogica de
Marx, que o distingue das correntes pedagdgicas burguesas. Para ele,
s6 uma nova ordem social, sem classes e sem propriedade privada,
possibilitara a unido do individuo com o trabalho e com os outros ho-
mens, facilitando o completo e livre desenvolvimento da personalida-
de e da liberdade pessoal. O desenvolvimento da personalidade estava
vinculado a atividade revolucionaria, algo que os socialistas utdpicos
nao entenderam por ndo terem conhecimento do processo social e nem
confianca revolucionaria. Eles se limitaram a confrontar as relacdes
ideais, ignorando a iniciativa histérica do proletariado. Acreditavam
na educacdo para a transformagdo social, mas ndo entenderam que
isso se desprende do desenvolvimento das forgas produtivas e da for-
ca crescente do proletariado. Owen apelava a razdo e boa vontade
do governo para mudar a sociedade pela educacdo, tentando meios
pacificos, experiéncias isoladas, esquecendo-se de que o ambiente ¢
transformado pelos homens e que o educador deve ser educado. Como
isso sO ¢ possivel na pratica revolucionaria, as consequéncias foram o
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conformismo ou a utopia, pois ndo entendiam os homens como cria-
dores das proprias circunstancias.

Outro aspecto explorado por Suchodolski (1976¢) foi a critica
marxiana as teorias inatas e do ambiente, que, junto com a pedagogia
do individualismo, sdo explicagdes burguesas, adequadas a estabili-
zacdo da desigualdade entre os homens, vantajosa para bem nasci-
dos e educados. A extensdo da inteligéncia ¢ possivel e necessaria,
mas depende da eliminacdo do capitalismo. O talento ndo ¢ questdo
a margem da vida social, independente, sujeito as disposi¢des inatas,
ao contrario, estd vinculado ao conjunto da vida, cujo fundamento ¢
classista. Ele identificou duas pedagogias do individualismo: uma que
se opde a qualquer apelo ou obrigagdo moral e outra que pretende
formar a individualidade a servigo de algo. A base de ambas ¢ a tese
metafisica do ideal, expressao da luta entre esséncia e existéncia. Essa
oposicao expressa as abstracdes da contradi¢ao universal, que existe
de fato entre as necessidades dos homens ¢ as relagdes sociais, mas
que s6 ¢ superavel com a transformacao das condi¢des materiais.

E por isso que todas as determinagdes de tarefas e objetivos de-
vem ter carater de objetivos revolucionarios. As pedagogias burgue-
sas, idealistas, individualistas, conduzem ao erro na pratica e na teoria.
A obra e a agdo de Marx sao o fundamento da concepgao proletaria de
homem e de educacdo, cuja base ¢ o derrube revolucionario da ordem
capitalista e a criacdo da ordem socialista.

Marx desmascarou as concepg¢des idealistas que se apresentam
de duas formas basicas: ou tendo como ponto de partida a esséncia
humana, que prevaleceu até o século XIX, ou tendo como ponto de
partida a existéncia humana. Marx se opds a elas por seu carater rea-
cionario, tanto porque expdem o valor aparentemente eterno dos prin-
cipios predominantes da ordem como se expressassem a esséncia do
homem, quanto porque preconizam que o desenvolvimento esponta-
neo da crianga expressa o conteudo do seu ambiente social, ao conce-
ber a existéncia de modo idealista e nao historico, eternizar a situacao
e limitar as possibilidades de desenvolvimento humano. S6 sera possi-
vel se libertar do jugo e das contradi¢des ideoldgicas que lhes servem
de lastro com a destruicao das relagdes sociais que sao a sua base.
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E no movimento revoluciondrio, portanto, que esta a base para o
trabalho educativo, que ndo se limita a melhoria da consciéncia, mas
exige sua interdependéncia com a transformacao social. Ao vincular
a educagdo a pratica revolucionaria, ao movimento dos trabalhadores,
o trabalho educativo se liberta do oportunismo e da utopia e adquire
sentido. Termina assim com o dilema dos idedlogos: se € preciso pri-
meiro mudar as circunstancias ou o homem, pois permite considerar
alternadamente a esséncia e a existéncia. A mais bela frase dos peda-
gogos ¢ a grande transformagdo social pela educacdo, que exprime
esperangas e ilusdes, inclusive a vinculagao a seu trabalho e a critica a
ordem reinante, mas seus sonhos se opuseram a agdo revolucionaria,
por isso estavam fadados ao fracasso.

Por vivenciar a experiéncia pos-revolucionaria na Polonia o au-
tor exprimiu a importancia dessas perspectivas nao s6 durante a luta
pelo socialismo na sociedade burguesa, mas também no periodo de
constru¢do do socialismo, apos o triunfo proletario, embora nesse mo-
mento ja ndo fosse mais pelo caminho revolucionario. No primeiro
caso, o educador deveria ter um pacto com a pratica revolucionaria do
proletariado; no segundo, com as forgas mais ativas do progresso so-
cial, que eliminavam as sobrevivéncias da ordem capitalista e criavam
as bases de uma nova sociedade. Foi possivel constatar nessa obra a
preocupacao do autor com as resisténcias da pedagogia e da pratica
social burguesa na sociedade polonesa. Por isso assumiu a tarefa de
contribuir ndo s6 para a construc@o e consolidagao do socialismo no
bloco soviético, mas também de auxiliar no processo revolucionario
no mundo capitalista, unindo essa atuagao a atividade educativa.

A outra obra que retomamos aqui por ter exercido influéncias na
PHC ¢ A4 pedagogia e as grandes correntes filosdficas: a pedagogia
da esséncia e a pedagogia da existéncia, editada pela primeira vez em
1960. Sem duvida, esta foi marcante na elaboracao da PHC, ainda que
suas contribui¢des nao aparecam de forma aprofundada. Suchodolski
(2002) analisou a historia do pensamento pedagdgico ocidental por
meio de uma reflexdo de suas bases filosoficas. Distinguiu duas gran-
des tendéncias, a pedagogia da esséncia e a da existéncia, explicando
como elas se desenvolveram, abarcando o periodo que vai desde a
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antiguidade até a atualidade, expondo também seus conflitos. Ao fi-
nal propds uma educagdo virada para o futuro, que estava relacionada
com a sociedade e com a pedagogia socialista que defendeu.

Na pedagogia da esséncia ele identificou a preocupagao em reali-
zar o que o homem deve ser, a sua esséncia verdadeira, distinguindo-a
do eu empirico. Isso a levou a descurar de tudo o que ¢ empirico no
homem e em torno do homem e a conceber a educagao como medida
para desenvolver tudo o que implicava sua participag@o na realidade
ideal. Ele identificou a base dessas concepgdes no idealismo antigo e
cristdo, mostrando como Platio, Aristoteles e o cristianismo, incluin-
do Santo Tomas de Aquino, inspiraram-se na filosofia da esséncia, em-
bora com caracteristicas distintas.

No renascimento ele indicou um novo desenvolvimento dessa
pedagogia, agora ligada a tradi¢des laicas e racionalistas do mundo
antigo, citando as contribui¢cdes de Erasmo de Roterdao, Jean-Lou-
is Vives, que conservavam os principios fundamentais da esséncia,
admitindo apenas algumas concessdes em relagdo aos meios. Para
Suchodolski (2002), todavia, quase ao mesmo tempo ergueu-se uma
revolta contra essa pedagogia em certas correntes ideologicas, que ti-
veram a ousadia de propor que os homens vivessem de acordo com
seu pensamento, abordando as experiéncias humanas, os herois popu-
lares, como no caso de Rabelais e Montaigne. Surgiam os primeiros
indicios de uma pedagogia da existéncia.

O século XVII presenciou a querela entre a pedagogia da essén-
cia e da existéncia, pois ocorreu a reagdo e a ofensiva da pedagogia da
esséncia, que se manteve dominante. Ela foi representada tanto pelos
jesuitas, com a publicagdo da obra Ratio Studiorum, quanto por uma
vertente mais moderna, que se manifestou na utilizacdo da nogdo de
natureza, numa concepcao laica e cientifica das leis naturais. A fungao
que a ideia tinha no sistema platonico era agora retomada pela natu-
reza, concebendo a esséncia do homem de modo metafisico e dog-
matico, em que a cultura exerceria a funcdo de destruir tudo o que
violasse a ordem natural. Comenius foi citado como criador do siste-
ma pedagdgico dependente da natureza, embora ai ela nao tivesse um
significado empirico, era previamente estabelecida. Numa perspectiva
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distinta, outros defenderam tal concepgao. No caso de Locke, a essén-
cia verdadeira do homem estaria no estilo de vida do gentleman.

Também neste século ele identificou a pedagogia da existéncia,
embora sem muitos progressos, em concepgoes filosoficas que nao ti-
veram uma importancia pedagogica direta, como foi o caso de Hobbes
e Leibniz. Para Suchodolski (2002, p. 32), todavia, foi com Rousseau
que ocorreu “a primeira tentativa radical e apaixonada de oposigdo
fundamental a pedagogia da esséncia e de criacdo de perspectivas pa-
ra uma pedagogia de existéncia”. Apesar das perspectivas diferentes,
Pestalozzi e Froebel também contribuiram com essa tendéncia.

Ao mesmo tempo surgiam outras variantes da pedagogia da es-
séncia, dessa vez a partir da filosofia de Kant, que pds em evidéncia
a atividade da crian¢a no dominio intelectual e moral. As producdes
de Kant, Fichte e Hegel, apesar das diferencas, foram consideradas
por Suchodolski (2002, p. 37) “concepcdes bastante homogéneas da
pedagogia da esséncia”.

As reagoes foram imediatas e a réplica ao criticismo e ao idea-
lismo objetivo foi totalmente diferente no século XIX. Iniciava-se o
processo de diferenciagdo da pedagogia da existéncia, até entdo em
fase incipiente, adquirindo agora maior exatidao. Isso ocorreu com as
obras de Kierkegaard, Stirner e Nietzsche, que apesar de bastante di-
ferentes, contribuiram para definir a pedagogia da existéncia. Segundo
Suchodolski (2002), Kierkegaard foi contra os refiigios objetivados da
vida religiosa para defender o maximo esforco pessoal de cada um;
enquanto Stirner e Nietzsche combatiam qualquer ideal ou norma co-
muns e defendiam a vontade egoista dos eleitos e do menor niimero.

Outra tentativa de defender os principios da pedagogia da essén-
cia nesse periodo foi o humanismo racionalista, que continuou as aspi-
racdes dos autores do sistema nacional da cultura, encontrando tragos
comuns e universais na razao. O programa educativo dava prioridade
a formacdo do espirito, base de toda a educacdo, conforme ja anuncia-
ra Condorcet e Paine, expandindo-se no séc. XIX com o progresso da
democracia e das ciéncias. Com variadas concepgdes englobava auto-
res como Renouvier, Renan, Huxley e, na sociologia, Durkheim. Nes-
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sa vertente da pedagogia tradicional da esséncia, defendia-se a conve-
niéncia de estabelecer um conjunto de ideais e normas para inculcar a
juventude, cujo carater seria racional, claro e bem fundamentado.

Apesar dessas tentativas, foi a pedagogia da existéncia que ad-
quiriu maior vigor e importancia na pedagogia burguesa desde os fins
do séc. XIX. Ao tentar simplificar essa posicdo e suas ramificagoes,
Suchodolski (2002) citou a teoria da evolugao como um dos princi-
pais fatores de fortalecimento dessa pedagogia, embora ela também
tivesse sido utilizada pela pedagogia da esséncia. Darwin no campo
da natureza e Spencer no do desenvolvimento social, apoiados nas
aquisi¢oes precedentes, se opuseram a pedagogia da esséncia por seu
carater de inutilidade pratica, de conservadorismo. Eles advogaram as
necessidades do presente, defendendo uma educagao utilitaria e ins-
trumental, que estivesse conforme as leis da vida social, da luta pela
vida. A partir deles houve contribui¢des para a compreensdo da vida
psiquica da crianga, como foi o caso de Stanley Hall, Claparede e Bo-
vet. A pedagogia da existéncia adquiria pela primeira vez o aspecto de
“um sistema determinado de investiga¢des, um conjunto de métodos e
aquisi¢oes na via do conhecimento” (Suchodolski, 2002, p. 52).

Nesse mesmo periodo o pragmatismo também desenvolvia uma
concepcdo semelhante, embora distinta. Dewey, preocupado com os
objetivos da educagdo, propds que ela atuasse na organizagdo das ex-
periéncias da crianca, formando simultaneamente seu espirito e moral.
Ele valorizava o presente, fonte de toda a aten¢do, e abolia o direito
de atribuir ao futuro o papel de dirigente da vida presente. Bergson
também teve grande influéncia na pedagogia ao preconizar que a evo-
lucdo nao era adaptagdo nem caminhada a determinados objetivos, ela
seria o élan da cria¢do. O desenvolvimento era uma criag¢do interior,
que vinha das camadas profundas da vida. A pedagogia tratou assim
a atividade educativa como criacao especial, cujo sentido derivava da
crianga e nao de objetivos a que ela deveria se sujeitar.

Com a expansdo da pedagogia da existéncia, certas correntes da
pedagogia da esséncia vao incorporar suas teorias, como foi o caso da
pedagogia humanista, da pedagogia religiosa e também da pedagogia
da natureza. A psicanalise criou uma pedagogia propria, ao tentar tra-
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tar e prevenir, preconizando que os modelos e as repressoes traziam
a infelicidade, convertendo o ideal educativo em motivo de erros e
fracassos. Também na pedagogia socioldgica deixou-se de procurar
fora dos fatos empiricos uma estrutura social ideal. A teoria da edu-
cacdo social tornou-se assim uma teoria de adaptacdo as condicdes
existentes, pois 0 modo de vida da época era a realidade formativa
para as diversas doutrinas que surgiram. Para Suchodolski (2002, p.
62) esta “existencializacdo” da pedagogia social “reduzia a educagio
aum processo de adaptagdo ao meio” e estava em conexao tanto “com
correntes nacionalistas e com uma filosofia irracional” quanto com
“diretrizes da democracia burguesa” e do “racionalismo”.

Ap6s a sistematizagdo desse historico, Suchodolski (2002, p. 69)
analisou a solugdo desse conflito na contemporaneidade, que trazia em
seu amago a contradi¢cdo antindmica entre esséncia e existéncia. Seu
intuito era provar que a sua solugao dependia de “condigdes em que
tanto a educagdo como o sistema social sejam concebidos a ‘escala’
do homem”. O século XX concretizara esperangas e também trouxera
desilusdes. As tendéncias da pedagogia nova se uniram na convicgao
de que a crianga nao ¢ mais o objeto da educagdo, ela ¢ o sujeito, por
isso inimeros projetos de reorganizacao dos sistemas escolares e pro-
gramas de estudos foram organizados.

Claparede e Decroly contribuiram nesse sentido, auxiliando a
pedagogia da existéncia a destacar o problema da individualidade e
opondo-se a teoria tradicional da crianga em geral. A revolugdo co-
pernicana na educagao consistiu no fato de que a crianga e seu mundo
passavam a ser distintos dos adultos e o ponto de partida para a edu-
cacdo. O educador deixou de ser o centro do processo educativo e a
educacdo passou a ser a expressdo da vida da crianca. O problema
residia na transi¢do da vida da crianga para a sociedade capitalista e a
solugdo veio com a esperanca facil e utopica de que uma boa educagao
formaria homens equilibrados, que reparariam o mal do mundo social.

Houve reagdes a concepgao existencialista: Bergson, por exem-
plo, adotou uma concepg¢ao irracionalista da evolugdo, contraria ao
processo de adaptacdo. No entanto, a solugao do conflito entre adapta-
¢do ou livre desenvolvimento do individuo veio por uma via diferente:
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a pedagogia social, que criticou o individualismo, o liberalismo, o uti-
litarismo e a concepgdo atomistica da vida social que estava presente
nas anteriores. Abria-se o caminho para compreender o homem pelo
conhecimento e pelo conjunto social a que pertencia.

Também a pedagogia da cultura veio interpretar essa relagdo,
mas agora pautada no principio basico da nocdo de cultura, ndo a de
sociedade, pois esta encerraria 0 homem numa esfera determinada. O
homem seria condicionado pela formacao através da heranga cultural
da humanidade, que nao teria ligacdo com uma sociedade especifica,
pois teria autonomia propria e seria valida para diferentes sociedades.
Para Suchodolski (2002), Hegel foi quem forneceu as bases dessa pe-
dagogia, realgando o carater objetivo e autonomo da cultura.

Permanecia insolivel o problema da pedagogia nova, acerca do
desenvolvimento do carater humano universal da crianca e do ambito
real de sua vida. A alternativa era retomada sob nova forma, agora
entre o conformismo e a utopia. A resposta para o impasse veio por
meio de uma terceira corrente da pedagogia burguesa, a pedagogia re-
ligiosa e a filosofia idealista, que retomavam as tradi¢des da metafisica
ocidental e até oriental, buscando na educagao os principios imutaveis
que determinariam a vocagao eterna e universal do homem.

Viarias correntes pedagodgicas contemporaneas tentaram vencer
as concepgdes individualistas e universalistas da vida e da educacao,
unindo a pedagogia da esséncia a da existéncia. O problema é que “a
‘sintese’ assim concebida representava no fundo o aniquilamento de
tudo o que contribuia para o valor da pedagogia da existéncia e a peda-
gogia da esséncia”, pois agora “tendia-se a camuflar” as contradigdes
entre o desenvolvimento do individuo e a vida social, bem como “a
persuadir os individuos que ao submeterem-se as condigdes existentes
realizavam uma obra profundamente justa e criadora” (Suchodolski,
2002, p. 97). Tentava-se minimizar ou ignorar as contradi¢des reais
que a sociedade burguesa criava entre a existéncia humana e seu ideal,
justificando-as com uma solu¢dao concebida a partir do individual e
ideal, sem alterar as relagdes sociais.

Ele concluiu essa obra apresentando sua proposta de uma “edu-
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cacdo virada para o futuro”, que se recusava a aceitar o status quo
e caracterizava-se por estar associada a uma atividade social que o
transformasse, que criasse condi¢des para que a existéncia do homem
se tornasse fonte e matéria-prima da sua esséncia. Para isso ela ultra-
passava os compromissos da pedagogia burguesa e destruia o fetichis-
mo do presente, que reduz a atividade pedagogica ao conformismo. O
presente era submetido a critica, que devia acelerar o processo de con-
cretizagdo do que € novo, nos espagos onde este evoluisse de forma
lenta e deficiente. A realidade ndo era vista como o Unico critério da
educacdo, mas sim a realidade futura, que ndo era utopica porque nela
coincidiam a necessidade histdrica e a realizacdo do ideal almejado.

A proposta da pedagogia da educacgdo virada para o futuro deri-
vou das pedagogias essencialistas e existencialistas, embora se apre-
sentasse com diferencas essenciais. Derivou das tendéncias pedago-
gicas que ndo admitiam a adaptacdo ao presente e das que concebiam
a critica ao presente como um apelo para melhora-lo, resolvendo a
antinomia do pensamento pedagogico moderno.

Suchodolski (2002) preconizou assim a solu¢do de dois proble-
mas fundamentais, o da instruc¢ao e o da educagdo. Quanto a instrugao,
era preciso introduzir muitas inovagdes nos principios tradicionais
ainda vigentes. Acreditava que todos ja haviam percebido a impor-
tancia do ensino politécnico, mas ainda faltava a formagao social, que
seria fundamental e estava sendo negligenciada. Isso ele defendeu em
uma sociedade que ja tentava instaurar a educacao socialista.

A formacdo social deveria ocupar o primeiro plano das preocupa-
¢Oes dos programas de ensino, a seu ver, que deviam ser vastos, para
abarcar o conhecimento dos processos sociais do mundo moderno e a
capacidade de conhecer o meio concreto em que se age e se vive. Para
Suchodolski (2002, p. 103), o “ensino politécnico nao pode dar plenos
resultados se nao for associado a formagdo social assim concebida;
apenas esta cooperagao pode formar o pensamento aliado a pratica,
produtiva e social, quer dizer, a realidade plenamente humana”. Ou-
tros tipos de pensamento eram necessarios, alheios ao técnico e social,
e deviam ser sistematicamente fomentados nas escolas, como certas
concepcdes modernas da filosofia, da 16gica e as nogdes de valor.
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S6 com a participag@o na luta por um mundo plenamente huma-
no, que nao foi até o presente de todos os homens, é que a geragdo
jovem poderia se formar. A unido da pedagogia com a atividade social
€ que poderia evitar o conflito entre as pedagogias da esséncia e da
existéncia, avangando na sua superacdo. Essas ideias expressavam os
dilemas e desafios de um pais em transformagao, que apresentava gra-
ves contradi¢des e impasses para a implantagdo do socialismo.

Os esforcos poloneses na educagdo haviam incidido inicialmente
sobre a erradica¢do do analfabetismo, mas a polémica foi em torno
da duracao da escolaridade, que oscilou entre dez e treze anos. Como
era necessaria uma qualificagdo para o progresso produtivo polonés,
optou-se por uma educagao geral aliada a formacao profissional e pela
tentativa de uma réapida elevagdo do nivel de instrugdo em todas as
camadas sociais. Suchodolski observara esse modelo durante sua esta-
dia de um més na URSS, “como membro da comissdo de especialistas
encarregados de investigar a organizagdo soviética de programa de
ensino, pelo Instituto Internacional de Planificagdo de Ensino Superior
de Paris” (Paulus, 2006, p. 21). Ali ele reconheceu os alicerces pa-
ra uma sociedade socialista e procurou aproveitar suas contribuigdes.
Sua participag@o nas reformas de ensino, inclusive a de 1958, que nao
obteve os efeitos desejados, permitiu-lhe fazer um balango das tarefas
a cumprir para uma educacao voltada para o futuro.

Mesmo ja tendo aderido ao ensino politécnico, ele sempre des-
tacou sua insuficiéncia e a necessidade de uma formacao social para
garantir uma formagdo ampla aos educandos. A reforma de 1958 es-
tipulara no ensino secundario uma formagdo que vinculasse o ensino
geral, politécnico e profissionalizante, garantindo aos bacharéis uma
profissdo apds seu término, mas também possibilitando aos trabalha-
dores uma preparacgao para o ensino superior. Como essas experiéncias
nao deram os frutos esperados houve uma reorganizagao do sistema
de ensino em 1964, renunciando totalmente a formacgao profissional na
escola média. Na década de 1960 se comprovou que 80% dos jovens
estudavam em escolas de nivel primario e secundério e que grande
parte deles cursava escolas de ensino profissionalizante fundamental.

A elevagdo do indice geral de ensino médio na Polonia igualou
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e até superou o da Unido Soviética, mas persistiu um problema no
ensino superior, que era a tendéncia de criar duas redes de ensino,
uma diurna e outra noturna, para os nao trabalhadores e a outra para
os que precisavam trabalhar, recebendo criticas dele por corromper o
principio da igualdade. O problema do analfabetismo ¢ da generali-
zagdo do ensino primario fora satisfatoriamente solucionado, mas o
desenvolvimento da técnica e da ciéncia originava novos problemas
para a formacao profissional das novas geragdes.

As propostas do autor expressam os impasses e desafios que a co-
munidade socialista polonesa tentava superar, na tentativa de assegu-
rar as conquistas obtidas e impedir que o capital retomasse o controle
das relagdes sociais. Suchodolski viveu a derrocada dessa experiéncia
e suas desilusdes, por isso, sem duvida, trouxe contribui¢cdes impres-
cindiveis para orientar nossas experiéncias e lutas futuras.

A relacao da pedagogia virada para o futuro de Suchodolski com
a PHC nao nos parece tdo evidente como no caso de Snyders e sua
pedagogia progressista. A influéncia maior parece ter sido provenien-
te das contribuigoes filosdficas de Suchodolski, mais precisamente da
identificacdo das pedagogias da esséncia e existéncia com a pedagogia
tradicional e nova e seus fundamentos. Acreditamos que estas foram
essenciais para as criticas que foram feitas as pedagogias burguesas na
fase inicial de proposi¢ao da PHC.

Ja no que se refere as propostas concretas para a organizagao da
educacdo, a PHC também concebeu a mesma contradicdo da escola
burguesa e defendeu o ensino politécnico, todavia perdeu-se a vincu-
lagdo deste com as concretas lutas revolucionarias da classe trabalha-
dora, conforme Suchodolski fez questao de enfatizar com veeméncia
em seus textos, o que nos parece uma substancial distingdo. O autor
postulou a impossibilidade do ensino politécnico no dmbito de uma
sociedade capitalista, ao contrario da PHC. Também em suas conclu-
sdes sobre a cultura e a ciéncia necessarias ao proletariado ha diferen-
cas, pois Suchodolski combate qualquer forma de cultura e educacao
concebidas de forma genérica.

Foi possivel identificar nesse periodo as influéncias que a PHC
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recebeu desses autores que procuramos retomar na pesquisa. A busca
por uma teoria educacional que contribuisse para democratizar o pais,
reduzir as desigualdades sociais e superar o problema da marginalida-
de, orientou as leituras e pesquisas desse grupo de educadores. Estes
procuraram auxilio nos autores marxistas para realizar as criticas as
pedagogias de influéncia liberal e para propor alternativas praticas que
orientassem o trabalho escolar numa dire¢ao progressista.

Essas experiéncias teorico-pedagdgicas foram fruto de uma con-
juntura extremamente rica, oriunda de um periodo de crise de supe-
racumulacdo do capital, em que a classe operaria se defrontava com
as contradigdes intrinsecas a logica social capitalista e havia um acir-
ramento da luta de classes. Propor uma pedagogia que auxiliasse os
trabalhadores nessa luta em andamento, que os capacitasse para trans-
formar as relagdes sociais de exploragdo que vigoravam, superando a
tendéncia corrente, que denominaram de “critico-reprodutivismo”, e
que substituisse as propostas educacionais burguesas foi, sem duvida,
o objetivo que mobilizou os esforgos teodricos e académicos dos en-
volvidos na formulagdo da PHC. A questdo que colocamos aqui ndo
¢ quanto a inteng@o dos educadores, mas quanto a qualidade de sua
producao teodrica no sentido de dar conta de expressar as reais contra-
digdes existentes no periodo e, consequentemente, de propor alterna-
tivas viaveis para a luta da classe trabalhadora diante da materialidade
da realidade brasileira. Analisar a proposi¢ao estratégica da PHC a
partir desses elementos e identificar seus avangos e limites, especifica-
mente nas décadas de 1970 e 1980, é o objetivo do proximo capitulo.






ESTRATEGIA POLITICA E
FORMULACAO INICIAL DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA:
CRITICAS E AUTOCRITICAS

As vezes, tenho a impressio que a dialética de
que tanto falamos, as contradig¢oes nas quais
tanto se acredita, 0s novos espagos criticos que
pensamos conquistar, isso tudo acontece na su-
perficie do social. La embaixo, no ontico duro
e material de nossa realidade nacional, o ab-
soluto fascista ndo brinca de dialética: avanga
brutalmente (Nosella, 1988).

Oconjunto de elementos analisados até o momento nos permite
esbogar algumas consideragdes referentes a producédo tedrica da
PHC e a estratégia politica que permeou o periodo de sua formulagao.
O primeiro aspecto a ser afirmado ¢ a importancia que esse grupo
de educadores teve para a difusdo da teoria marxista no ambito mais
especificamente pedagogico, pois ajudou a superar as restritas dis-
cussoOes da area. Ndo estamos ignorando aqui a contribui¢do de out-
ras geragdes de autores que discutiram a educagdo nessa perspectiva,
como foi o caso de Florestan Fernandes (1920-1995). O que estamos
destacando ¢ que, nesse periodo, foi o esfor¢o coletivo desses educa-
dores que trouxe a tona as questdes marxistas para o campo educa-
cional e pedagogico de uma maneira mais contundente.

Sua contribuicdo histdrica para a constru¢do de uma proposta
educacional de bases marxistas, portanto, foi fundamental e merece
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ser destacada. O que ndo pode deixar de ser omitido, apesar disso,
sdo as limitagdes e insuficiéncias tedricas presentes nas suas elabo-
ragOes. Nossa analise anterior procurou considerar as limita¢des ob-
jetivas que se impunham para a producao teodrica desses educadores,
que esperamos ter explicitado, pois ndo conseguiriamos entender o
grau de elaboracao obtido apenas a partir de fatores subjetivos, des-
considerando seu vinculo com a conjuntura social. Tumolo (2005)
indicou a pertinéncia de estudos mais aprofundados do periodo, ja
que a explicacdo de sua producao intelectual ndo pode ser formulada
apenas a partir do empenho e compromissos individuais dos autores.
Ela ¢ expressdo da realidade brasileira de uma €poca que, como vi-
mos, foi marcada fundamentalmente pelas contradigdoes do processo
de producio capitalista, que atingia no Brasil um alto grau de matu-
racdo. Houve uma reacdo a forma de governo instituida, a ditadura
burguesa-militar, que foi marcada pela retomada dos movimentos
sociais, trabalhistas e sindicais, no final dos anos de 1970 e inicio
dos anos de 1980.

Por isso nosso esfor¢o em captar as contradigdes existentes nas
relagdes materiais de producdo desse periodo e articula-las com a
respectiva producdo intelectual. Acreditamos ndo ter esgotado as
questdes e problematicas que envolvem essa andlise. Priorizamos,
todavia, as que consideramos essenciais nesse momento de nossos
estudos, na expectativa de conseguir apreender a producdo educacio-
nal e a estratégia politica adotada pela PHC.

Temos a convicgao de que o esforgo realizado por estes educa-
dores foi inegével e nos parece ser sua grande contribuicao historica,
0 que ja os inscreve entre aqueles autores que podem ser considera-
dos classicos na educagao brasileira. Como sua producao expressou
as contradicdes desse momento historico do Brasil, ela ¢ indispensa-
vel para captarmos a dinamica e as caracteristicas intrinsecas a luta
entdo empreendida pela classe trabalhadora, nesse caso, no campo
especificamente educacional.
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2.1 ANALISE CRITICA DA PRODUCAO TEORICA
DAS DECADAS DE 1970 E 1980

Como nos encontramos num momento histérico posterior, pas-
sados mais de trinta anos desde o inicio desse processo, a analise
tedrica ja nos permite apreender esse movimento com maior rigor
cientifico, pois a historia objetivou certos desdobramentos na mate-
rialidade concreta, relativamente consolidados, realizando uma sin-
tese resultante da correlacdo de forcas das classes antagonicas em
luta. Os objetivos proclamados foram de certo modo testados diante
da realidade social e econdmica e ja € possivel constatar limites ob-
jetivos e ideoldgicos existentes para o avango tedrico e para as lutas
concretas da classe trabalhadora.

E com esse olhar que procuramos realizar uma analise critica,
tendo o cuidado de situar essa producédo no seu devido contexto, apro-
priando-nos também de criticas ja realizadas, tanto de autores atuais
quanto de contemporaneos daquele momento historico, que ja conse-
guiram, no final daquele periodo, captar problemas existentes.

Um primeiro aspecto que ¢ preciso ter em mente para efetuar
uma analise mais rigorosa, ¢ o fato de haver limitacdes objetivas im-
postas a apropriacdo do referencial marxista, como ja vimos, devi-
do a conjuntura ditatorial que marcou as décadas de 1970 e 1980 no
Brasil. Netto (2011, p. 103) ja sinalizava para o fato de que houve no
periodo uma “movimentacdo complexa e rica” no meio educacional,
mas que exigia analises cuidadosas, pois “parece que sobre ela pesam
fortes hipotecas, em larga medida derivadas das regressdes que o ci-
clo ditatorial fez incidir sobre os protagonistas do sistema de ensino,
principalmente académicas”. Isso afetou profundamente as leituras e
a utilizacdo das contribuicdes dos autores marxistas, como atestam
muitos dos envolvidos no processo, como veremos a seguir.

O pensamento entdo articulado reclamava-se de esquerda, mas
sofria os efeitos da ditadura, na qual a retomada dos estudos marxis-
tas era prejudicada pela falta de condi¢des adequadas para o trabalho
tedrico. O resultado estratégico ja ¢ possivel vislumbrar: houve uma
priorizagao da participacdo e da luta nos espagos institucionais, secun-
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darizando a andlise da propria objetividade do processo histérico. Em
decorréncia de um insuficiente acimulo tedrico, foram privilegiados
os comentadores marxistas em detrimento dos proprios autores classi-
cos que, quando eram consultados, acabaram muitas vezes sendo ana-
lisados de maneira fragmentada e a-historica', adquirindo sua teoria
por vezes um carater dogmatico. Vejamos como isso se expressou na
produgdo da PHC nessa fase inicial.

2.1.1 O abstracionismo légico e o carater a-histérico na
apropriacao tedrica

As limitagdes tedricas do periodo afetaram o grupo reunido em
torno de Saviani, no doutorado da PUC de Sao Paulo, como ¢é pos-
sivel constatar por meio de depoimentos de seus ex-alunos. Ribeiro
(apud Handfas, 2006), por exemplo, explica que havia ali um ambien-
te proficuo para a reflexdo sobre os problemas educacionais, o que os
fez perceber a importancia do aprofundamento tedrico, embora ndo
houvesse um acumulo suficiente para garantir a consisténcia tedrica.
O que havia era a iniciativa individual de alguns autores que tiveram
acesso aos marxistas ou ao proprio Marx.

Frigotto (apud Handfas, 2006) exp0s a conjuntura tedrica daque-
le momento, em que os estudos de Marx e Engels, por exemplo, eram
extracurriculares, tanto devido a ditadura quanto pelo fato de que estes
autores nao faziam parte do projeto académico, mesmo em institui-
¢des vinculadas as lutas populares. A leitura de Marx, por exemplo,
era seletiva e por motivacao politica, resultando numa leitura de pers-
pectiva doutrinaria e de carater pontual, como no caso de 4 ideologia
alemd, O 18 brumario de Luis Bonaparte, os Manuscritos, na parte do
trabalho alienado, e em parte do livro I de O capital.

Nosella (2010) nao nega as contribuigdes teoéricas advindas

desse grupo, como o enriquecimento das discussdes educacionais
com “novos (velhos) conceitos”, como sociedade civil, sociedade

! Apesar de localizarmos a expressao “aistorica”, utilizada por Saviani (2010b), opta-
mos por padronizar o texto com a forma mais usual, “a-historica”, respeitando a gra-
fia original do autor no caso das citagdes.
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politica, hegemonia, intelectuais organicos e tradicionais, guerra de
movimento e guerra de posi¢do. Isso auxiliou os educadores a ultra-
passar a limitada visdo didaticista e pedagogista que predominava
na educacao brasileira, assumindo sua dimensao politica e aceitando
a ideia de que a escola so se explica pela relagdo geral que mantém
com a sociedade. A produgdo era feita em meio ao processo de de-
mocratizacdo, apresentando limites e equivocos estratégicos decor-
rentes daquela conjuntura politica.

Entretanto, nosso processo de “abertura politica”, frequen-
temente acompanhado de ingénuo otimismo politico, bem
como o método abstrato usado na leitura das obras de Gra-
msci e a escassez ¢ precariedade dos instrumentos de estudo
(tradugdes ¢ edi¢des parciais e defeituosas) acabaram por
atropelar a inteligéncia de muitos educadores que nem sem-
pre souberam ou puderam permanecer no fecundo solo do
“pessimismo”, transgredindo inclusive o conselho do pro-
prio Gramsci que recomenda “otimismo na vontade e pessi-
mismo na inteligéncia” (Nosella, 2010, p. 31).

O autor explicitou ai uma importante direcdo estratégica que
orientou o grupo da PHC, que foi no sentido de preconizar uma pos-
sivel luta politica a favor das classes trabalhadoras, que se daria por
dentro dos espacos institucionais. Esse clima de otimismo deve ser
entendido a partir da crise do modelo ditatorial e das influéncias da
propria cultura politica da esquerda brasileira. A leitura abstrata de
Gramsci também ficou evidente e teve sérias consequéncias nas pro-
posi¢des pedagogicas do periodo. E possivel observar muitas vezes
“uma transposig¢ao artificial que ignora as diversidades étnicas e cultu-
rais” (Rachi, 1990, p. 255) entre a realidade italiana em que Gramsci
produziu, no inicio do século XX, ¢ a realidade brasileira nas décadas
de 1970 e 1980.

O proprio Saviani (2010b, p. 19) concordou que “a leitura de
Gramsci feita pelos educadores brasileiros na década de 1980 foi a
leitura possivel nas condi¢des historicas entdo vividas e s6 no qua-
dro dessas condigdes ela pode ser adequadamente compreendida”.
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Recomendou entdo aos que analisarem criticamente essa apropriagao
de Gramsci que ndo fagam uma “analise também abstrata ¢ aistorica
daquela experiéncia”, repetindo seus proprios limites, corretamente
apreendidos por seus criticos, “em especial no que se refere ao carater
abstrato, isto €, a leitura ndo suficientemente historicizada de um autor
historicista por exceléncia como ¢ o caso de Gramsci”.

A nosso ver e diante dos estudos realizados, essa leitura abs-
trata e a-historica que foi feita pelos educadores se estendeu nao s6
aos teoricos do marxismo classico, mas também ao conjunto dos
autores e obras apropriadas nesse periodo. Comecemos analisando
o caso dos autores classificados de “critico-reprodutivistas” pela
PHC. Essa denominagdo adotada mostrou-se inapropriada, porque
ndo capta o sentido real da producao desses autores e suas contribui-
coes para uma analise critica da escola capitalista. Como analisamos
no capitulo anterior, seus estudos ndo ignoraram a possibilidade de
mudangas no ambito escolar, decorrente das lutas de classes, mas
sem duvida condicionaram a mesma ao grau de maturidade das lutas
empreendidas nas relagdes sociais e a correlacao de forgas existente.
E preciso considerar ainda que eles realizavam um diagnéstico do
sistema educacional francés, com base em dados empiricos, em um
periodo especifico, o final da década de 1960 e o inicio da década de
1970, em que prevalecia a reproducdo.

Nossa investigacdo sobre a elaboracao tedrica desses autores
nos leva a preconizar a necessidade de estuda-los numa outra pers-
pectiva, historicizando-os e situando-os no conjunto de suas pro-
dugdes, que foram estrategicamente desenvolvidas para atender as
exigéncias postas na dindmica da luta de classes vivida nos paises
desenvolvidos. Outras pesquisas ja indicaram a necessidade de re-
ver as criticas em relacdo a alguns desses autores, como no caso de
Cunha (1994), Handfas? (2006) e Netto (2011).

O méximo que se poderia afirmar, ainda que com ressalvas, ¢ que
suas analises ndo eram adequadas para a realidade brasileira daquele

2 A autora chegou inclusive a propor uma retificacdo dessa denominagio para “a teo-
ria da escola capitalista” (Handfas, 2006, p. 119).
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momento, na qual a expansdo de nossa escolarizagdo ainda nao se
completara. Basta um confronto com os ricos dados empiricos utili-
zados pelos autores para identificar profundas distingdes quantitati-
vas. Mesmo assim, qualitativamente falando, suas criticas a fungdo
reprodutora que a escola capitalista exercia entdo eram cabiveis para
nossa realidade, a0 menos num primeiro momento, tanto que foram
apropriadas pelos que exerciam uma resisténcia a ditadura.

Isso se explica pelo fato de tratarem de uma institui¢ao propria
da sociedade capitalista, a escola publica. Nesse caso, independente
da singularidade propria de cada institui¢do escolar, o objetivo maior
que determina o modo de encaminhamento das relagcdes educacio-
nais ¢ mais ou menos comum, embora tenham suas particularida-
des, pois tem que atender as necessidades e interesses das relagdes
sociais regidas com a finalidade de ampliar o capital. A maior ou
menor resisténcia em relacdo aos objetivos determinantes vai depen-
der do grau de acirramento das forcas sociais em luta. Muitas das
dentincias que os autores franceses fizeram quanto ao funcionamen-
to escolar nos parecem extremamente pertinentes, embora tenhamos
discordancias profundas com alguns de seus instrumentos analiticos
e também com varias de suas conclusdes.

De qualquer forma, suas contribui¢cdes deveriam ser conhecidas
por todos da area educacional, pois nos fornecem elementos para re-
pensar a organizagdo, a estrutura e os conteudos escolares, com vistas
a um novo projeto educacional. O problema € que, infelizmente, esses
autores acabam sendo rejeitados até hoje nos estudos educacionais,
mesmo diante da indicacao feita pela PHC de que, apesar de tudo,
seriam classicos da educacao. O que acaba prevalecendo sdo as cri-
ticas realizadas, que consideram que eles levavam os professores ao
imobilismo, ndo eram dialéticos e ndo viam qualquer possibilidade de
transformacao na escola. Acreditamos ser necessario rever esse posi-
cionamento e estimular sua leitura pelos educadores, incluindo-os no
rol de autores fundamentais para os estudos acerca da escola e de suas
fungdes sob a égide do capital.

Preconizamos tal posicao por conceber que essas teorias nao po-
dem ser acusadas de ndo apresentar uma visao dialética da escola, ao
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contrario, seu carater contraditorio esteve presente. O que ocorreu foi
a necessidade historica dos autores de realizar o esfor¢o tedrico no
sentido de denunciar a seletividade ¢ o carater de classe da escola,
pois como admitiu o proprio Snyders, de quem parece ter se originado
a critica, isso havia lamentavelmente sido esquecido pelos educadores
da esquerda naquele periodo. Ressalvadas as diferengas entre os au-
tores franceses e at¢ mesmo alguns problemas de ordem conceitual e
categorial, o fato € que ndo da para afirmar que eles ndo consideravam
a contradi¢@o na escola. Snyders (2005) foi obrigado a admitir isso, na
conclusdo da segunda parte da obra Escola, classe e luta de classes,
ao tentar se precaver contra os riscos de ser acusado de ma fé contra os
autores, por omitir as passagens em que Bourdieu, Passeron, Baudelot
e Establet demonstraram que a escola ndo é um bloco monolitico, to-
talmente a servigo da classe dominante.

Snyders (2005, p. 191) sustentou, todavia, que, apesar de eles
terem se esfor¢ado para nao perder as esperancas na escola, “esse ul-
timo apelo ndo ¢ compativel com o que estes autores t€ém afirmado
insistentemente”, pois apresentavam a escola inteira “como que com-
pactuando com os interesses dos dirigentes”, e os fracassos das crian-
cas do povo como inevitaveis, sendo que “qualquer agdo progressista
da escola ¢ assim negada, e quase parece inconcebivel”. Em outras
palavras, o fato de que eles se concentraram mais nas dentncias foi
considerado como uma visdo reprodutivista da escola, apesar dos au-
tores terem, de fato, enunciado o contrario em suas obras, afirmando a
contradi¢do existente na escola.

Foi o caso de Baudelot e Establet, que declararam nao se tratar
de criar uma nova luta, a partir do nada, mas de entender o carater das
lutas em curso, evocando a fusdo da concepgao cientifica da historia
com a experiéncia concreta da luta de classes, o que Snyders (2005, p.
192) considera como “perspectivas realmente marxistas”. Sua justifi-
cativa para a critica, no entanto, era a de que essas consideragdes dos
autores nao estariam “de acordo com o livro no seu conjunto”, por isso
a luta se tornava impossivel. Mesmo tendo admitido que a tentativa
parcial fosse eficaz, para esse autor eles se limitaram a chamar a aten-
¢do para o risco de essa pedagogia ser reprimida e recuperada, bloque-
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ando qualquer possibilidade de luta no interior da escola enquanto nao
se realizasse uma revolugdo cultural.

Como se vé, Snyders (2005) ndo negou que as perspectivas
fossem marxistas, mas considerou que a obra deu mais destaque ao
carater reprodutor da escola, o que, a seu ver, anularia as possibilida-
des da luta na escola. Como eram contemporaneos e vivenciaram os
mesmos problemas frente a realidade objetiva em que estavam pro-
duzindo, € perceptivel a discordancia deles em relagdo a fungao que
a escola poderia exercer em favor das classes trabalhadoras. Snyders
sem duvida se coloca numa posicao de otimismo, que mais tarde ele
admite ter sido problematica, em relagdo as possibilidades de avan-
¢o que o movimento progressista poderia proporcionar. Isso mesmo
diante das condic¢des reais em que a escola estava, no que ele con-
cordava com as denuncias feitas. Isso explica em grande parte sua
ampla aceitacdo pelos educadores da PHC, pois a conjuntura parecia
propicia para tal otimismo.

A critica de Snyders, portanto, precisaria ser analisada a luz dos
embates que se davam na Francga naquele periodo, dos quais ele e os
autores que criticou eram protagonistas; elas ndo poderiam ter sido
simplesmente transpostas para a nossa realidade. O que ocorreu aqui
foi que os autores da PHC, a partir das condicdes teoricas e histori-
cas vigentes, acabaram por rotular naquele momento esses autores de
“critico-reprodutivistas”, se inspirando nas criticas de Snyders, porque
nao considerariam a contradi¢do na escola. Incluiram ainda Althusser
nessa classificagdo, indo contra os fundamentos do proprio Snyders,
que tinha esse autor como uma referéncia matricial.

Como vimos, no inicio da elaboracdo da PHC, o contraponto
com esses autores era um problema central para o grupo reunido em
torno de Saviani, tanto que o esforco coletivo, materializado de for-
ma emblematica na tese de Cury, foi combater suas proposi¢des pela
afirmacdo da contradicdo como categoria central para a analise das
questdes educacionais. Podemos inferir que o que acabou ocorrendo
na pratica foi uma inversao da énfase dada para um dos polos dialé-
ticos, pois se considerarmos que os autores franceses enfatizaram o
carater reprodutor da escola, somos obrigados a admitir que aqui os
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educadores brasileiros, diante das lutas em curso, que abriam pers-
pectivas de uma participagao politica mais ativa, ¢ movidos por um
“entusiasmo critico”, também acabaram realgando um dos polos, o
seu carater transformador. Se levarmos adiante tal analise, a conclu-
sd0 ¢ que ha mais problemas na analise dos autores brasileiros, pois
foi feita sem base alguma na materialidade concreta das escolas aqui
existentes, que mal conseguiam assegurar condigdes minimas de uma
educacdo basica para a populagdo naquela conjuntura.

Retomemos algumas passagens das obras rejeitadas pelos educa-
dores brasileiros e que no minimo colocam em juizo suas conclusoes.
Bourdieu e Passeron (2010), por exemplo, admitiram a autonomia
relativa do sistema de ensino. Para eles seria impossivel explicar as
caracteristicas genéricas de um sistema de ensino sem levar em conta
as condigdes objetivas de um dado momento, que lhe permitem um
determinado grau e tipo de autonomia.

[...] E preciso pois construir o sistema de relagdes entre o
sistema de ensino e os outros subsistemas, sem deixar de
especificar essas relagdes por referéncia a estrutura das re-
lagdes de classe, a fim de perceber que autonomia relativa
do sistema de ensino ¢ sempre a contrapartida de uma de-
pendéncia mais ou menos completamente oculta pela espe-
cificidade das praticas e da ideologia permitidas por essa
autonomia (Bourdieu; Passeron, 2010, p. 232).

Houve o reconhecimento da existéncia de uma autonomia relati-
va da instituigdo escolar, embora esta dependesse da estrutura decor-
rente da divisdo social em classes antagonicas e, em decorréncia disso,
do grau de contradi¢des da pratica social mais ampla. O fato de ndo
enfatizar os momentos em que ha maior autonomia em relagcdo as im-
posicdes da ordem social vigente nao autoriza uma critica que descon-
sidera que os autores reconhecem sua existéncia. O proprio Bourdieu,
como ja vimos, negou o carater reprodutor de sua obra, esclarecendo
que seu intuito fora denunciar o funcionamento da escola capitalista,
sem negar que ha espago de luta, e ndo condena-la a um imobilismo
fatalista. Acreditava que o conhecimento dos mecanismos pelos quais
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a escola exercia seu carater reprodutor, poderia, muito pelo contrario,
instrumentalizar melhor a luta e a resisténcia.

O julgamento superficial que foi feito sobre os autores, tanto
os que foram criticados quanto os que serviram de fonte para a ela-
boragdo da PHC, desconsiderou também todas as suas historias de
vida e militancia ativa em prol da causa dos trabalhadores, como foi
o caso de Althusser, membro ativo do PCF, que defendeu incondi-
cionalmente a necessidade da revolucao proletaria para a superacao
do capital. Uma das suas questdes fundamentais era justamente de-
monstrar a luta de classes e sua influéncia nos AIE, apesar de consta-
tar que estes estavam prioritariamente organizados para atender aos
interesses dominantes. Como vimos isso ficou explicito na obra de
Althusser, o que explica porque o proprio Snyders ndo o incluiu no
rol dos autores que criticou.

O didlogo com os chamados “critico-reprodutivistas” exigiu
um grande esforco tedrico dos educadores para enfatizar o carater
contraditorio da escola. Cury (1992) expressou isso ao empregar a
categoria da “mediacao”, advogando que a utilizagdo da mesma per-
mitiria superar o uso da “nogdo de causa”, que expressava apenas
uma dire¢do deterministica unidirecional. Como havia uma recipro-
cidade de relacoes, a educacdo era uma das mediacdes entre as re-
lagdes de producdo e as formas politico-ideologicas, devido ao seu
carater de “condugdo das consciéncias”. A mediagdo era, portanto,
dialetizada e historicizada.

O problema era que sua analise foi toda empreendida apenas no
plano da abstrag@o, desconsiderando justamente o movimento dialé-
tico em toda sua dinamica e complexidade, quando se expressar nas
determinacdes do real. Ele alegou que o estudo conceitual possibilita-
va dispensar o estudo explicito de certa realidade histérica particular,
pois trazia em si a possibilidade de caracterizar a realidade em suas
determinagdes mais amplas. Apesar disso, admitiu apresentar também
o limite de permanecer na abstracdo, embora esta fosse justificada,
por ser uma via de acesso necessaria ao conhecimento da realidade. A
forma abstrata como foi conduzida essa analise, todavia, obstruiu em
grande parte o alcance desse objetivo.
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Ja no final desse periodo, algumas criticas foram elaboradas e
abordaram o carater abstrato das produgdes tedricas dos educadores
desse periodo. Rachi®* (1990) realizou um reexame desses estudos a
partir da categoria “contradicdo” e suas conclusdes convergiram no
sentido de apontar dificuldades desse grupo quanto ao esfor¢o de co-
nhecer a escola nas suas determinagdes reais, o que se devia a inter-
pretacdo um tanto abstrata da categoria contradi¢do*. Para o autor, as
analises insistiam nas contradi¢des sociais € no carater contraditorio
da escola e acabavam por exagerar o grau das contradi¢des captadas,
sendo possivel perceber, passada mais de uma década, que havia dis-
sondncias entre o0 que a teoria enunciava € o que a constatacdo da
realidade pratica evidenciava. Era possivel perceber, portanto, “uma
descabida e excessiva confianga sobre o futuro desenvolvimento do
automovimento das contradi¢des, tanto as da sociedade brasileira co-
mo da escola brasileira” (Rachi, 1990, p. 4).

Sem ignorar o fato de que naquele periodo as contradi¢des da
formagao social brasileira vieram a tona — provando que a sociedade
estava dividida em classes antagonicas, e que esse clima de acirra-
mento politico foi determinante para a reflexdo pedagogica brasileira,
determinando as aberturas e os limites para a consciéncia apreender a
realidade social —, considerou necessario reexaminar as interpretagodes

* Kiyoshi Rachi apresentou sua dissertagdo em 1990, na PUC de Sdo Paulo, sob
orientagdo da Prof* Dr* Miriam Jorge Warde e identificou duas posi¢des diferentes
entre os educadores: os que valorizavam a escola atual para a educagao dos trabalha-
dores e outros que relativizavam isso e priorizavam o saber popular. Seu estudo sele-
cionou Cury, Libaneo e Saviani como representantes do primeiro ¢ Gadotti, Arroyo e
Freire como representantes do segundo.

* O percurso teorico dos educadores torna isso compreensivel. No caso de Saviani
(1973), por exemplo, a influéncia da fenomenologia ficou expressa na sua tese, que in-
corporara também elementos da dialética. O método dialético ai utilizado, todavia, es-
tava amparado nas obras de Kosik, Vazquez e Florestan Fernandes, sendo que o pro-
prio Marx nio foi sequer citado. De fato, a leitura de Marx so se iniciou a partir de
1978, segundo Saviani (2011b). A analise, fundamental para passar da sincrese a sin-
tese, foi considerada um momento que exigiria o procedimento fenomenologico. Ou-
tros autores que fundamentaram sua tese foram Sartre, Lefebvre, Goldman e Marcuse.
Um estudo filoséfico que identifique como tal transi¢ao tedrica afetou suas producdes,
ja que a superagao da perspectiva teorico-metodologica anterior se deu “por incorpo-

&

rac@o e ndo por exclusdo” (Saviani, 2005¢, s/n), ainda esta por ser feito.
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da escola como realidade contraditéria, no movimento de sua repro-
dugao e transformacao.

Sua pesquisa o levou a concluir que Cury, Libaneo e Saviani de-
ram atengd@o especial ao aspecto teorico e ao formal, perfilando uma
tendéncia que denominou de “logicos”, pois buscaram captar o mo-
vimento da realidade escolar no maximo de sua generalizacdo. Rachi
(1990, p. 281) concluiu que eles pensaram a “escola na esfera das suas
possibilidades futuras e abstratas, como socializadora do conhecimen-
to sistematizado”, levando-os a inverter o papel da escola:

[...] A escola reprodutora é transmutada em transformadora
das relagdes sociais, para além das suas reais possibilidades
por forca de raciocinios formais, despregados das condi¢des
histéricas concretas. Nesse tratamento, sobra abuso na es-
peculagao sobre o devir da realidade escolar e falta rigor de
analise no andamento objetivo da pratica histérico-social.
Afastando-se da realidade que esta sendo, os “logicos” con-
centram suas atengdes no campo das possibilidades formais
como se a contradicdo ja estivesse resolvida, a revelia da
propria marcha da histoéria. [...] (Rachi, 1990, p. 281).

Um exemplo disso foi a analise abstrata que Saviani fez da escola
concreta, pois a qualificou como encarregada de democratizar o saber
sistematizado, o conhecimento cientifico, condensando o “dever ser da
escola” na sua proposta pedagogica. “De modo nenhum representa a
escola brasileira, a que vivemos, cheia de percalgos, limitagdes e des-
vios de toda ordem” (Rachi, 1990, p. 246), sobrepondo o enunciado a
realidade historico-social e econdmica brasileira. Uma escola demo-
cratizadora do conhecimento precisaria ter abortadas todas as forgas
sociais € antagdnicas que a tornam privilégio de alguns, conforme seu
proprio julgamento, pois naquele momento ela estava adequada aos
interesses de valorizagdo do capital e de legitimacdo da ordem social.

Saviani realizou “um esforgo perseverante em restaurar a escola
redentora da humanidade” (Rachi, 1990, p. 247), utilizando um racio-
cinio que a tornava capaz de regenerar o homem, promover sua huma-
nizagdo, emancipagao, libertagao, enfim, desenvolvé-lo em sua omni-
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lateralidade, perdendo de vista seu carater de classe, as contradi¢des
sociais e internas a escola. Rachi (1990, p. 248) concluiu ainda que,
mesmo manejando a logica dialética, “seu pensamento muitas vezes,
desprega-se do historico, no sentido de que mais atua na dialética do
pensamento do que em respeito aos conteudos da realidade social bra-
sileira”. Isso o leva a solucionar as contradi¢des internas da educacao
escolar para garantir o seu “dever ser”, nas suas proje¢des abstratas,
ou a supera-las sem maiores imprevistos, arrefecendo ou resolvendo
seus antagonismos numa evolucdo gradativa.

Rachi (1990, p. 250) preconizou, sem desmerecer as contribui-
¢oes de Saviani, que ele “poderia ser chamado de autor de uma ‘dialé-
tica do pensamento’, na acepc¢ao de que muitas de suas formulagoes,
envolvendo as categorias de realidade e possibilidade, estdo assenta-
das na pura légica do pensamento”. Apesar do esfor¢o profundo para
entender a realidade educacional, surpreendentemente, concluiu ob-
viedades, como o fato de que a escola visa socializar o saber elabora-
do. Ele se deparava com as contradigdes escolares e no final as perdia,
“porque seus escritos parecem mais falar de uma sociedade onde as
contradigdes antagonicas estdo em fase de superag@o ou entdo, ja fo-
ram resolvidas”. O movimento maior da escola, que € pela reprodugao
e conservagdo das relagdes sociais, foi subestimado. Ao apresentar
direcdes para modificar a escola e assim contribuir com o projeto so-
cialista de educacao, ndo fez discussdes mais especificas para avancar
nas questodes teoricas e praticas.

Em suas criticas Rachi (1990) deixou claro que o aspecto his-
torico apareceu no pensamento do autor, s6 que ndo foi levado na
devida conta nas passagens dialéticas. Carlos Eduardo Vieira® (1994,
p- 70) foi outro autor a inferir que na producao teorica de Saviani
havia a presenca da historia, contudo, ela era “acessoria, ou seja, nos
momentos em que a historia é requisitada ela aparece como comple-

5 Carlos Eduardo Vieira apresentou sua dissertagdo na PUC de Sao Paulo, em 1994,
também orientado pela Prof* Dr* Mirian Jorge Warde. Ao realizar um balango critico
da produgdo educacional da década de 1970, discutiu a influéncia do pensamento de
Gramsci, concentrando os estudos em quatro interlocutores principais: Saviani, No-
sella, Cury e Machado. Em suas conclusdes, a pesquisa educacional ignorou a perspec-
tiva radicalmente historicista de analise da realidade que marca a produgdo de Gramsci.
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mento ilustrativo do movimento realizado pela ideia”, o que exerce
“forte atrag@o logica sobre seus leitores”. Um exemplo dessa forma
de raciocinio foi quando Saviani (2000a, 1985b) tentou explicar as
tendéncias e correntes pedagogicas, articulando-as a0 movimento
historico. Ele discutiu a adesdo das classes sociais as concepgdes
de ensino no século XIX, com a consolidagdo do Estado capitalista,
quando a burguesia triunfante organizara os sistemas de ensino e
defendera a escolarizagdo para todos.

Em 1979, numa palestra na Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), Saviani (2000a) realizou pela primeira vez a discussao sobre
as etapas que a escola atravessou na sociedade capitalista e que marca-
ria sua analise acerca dessa problematica. Essa discussdo foi baseada
em um autor argentino, Zanotti, ¢ afirmava que a classe dominante
tendeu a ser hegemonica (porque ela dirigia a sociedade, por expressar
os interesses globais) com a consolida¢ao do poder burgués, no sécu-
lo XIX. Ela passara a dar énfase na questdo escolar, porque para os
liberais a escola era instrumento de efetivagdo da democracia, de par-
ticipagdo politica, ja que os escolarizados saberiam escolher seus di-
rigentes. Era a fase da escola redentora da humanidade, que redimiria
esta do duplo pecado: ignorancia (miséria moral) e opressao (miséria
politica). A partir dai ¢ que teriam se constituido os sistemas nacionais
de ensino, defendendo a escola universal, obrigatoria e gratuita.

Segundo Saviani (2000a), essa fase ndo correspondeu as expec-
tativas dos dirigentes, pois o povo instruido nao votava de acordo com
seus interesses, trazendo a tona interesses especificos antagonicos,
proprios do modo de produgdo capitalista, que era constituido de clas-
ses antagdnicas: os funciondrios e os proprietarios do capital versus os
produtores e os reprodutores do capital. Como constataram que ndo
bastava escola para todos, foi necessario criar outro tipo de escola,
com qualidade, surgindo entdo a segunda etapa da politica educacio-
nal, que era representada pela escola nova. Sua énfase deslocava-se
dos aspectos politicos para os pedagdgicos, técnico-pedagdgicos, psi-
coldgicos, com énfase no aluno, visando superar a escola tradicional.

A partir da Segunda Guerra Mundial também a escola nova se re-
velara inadequada, dando inicio a terceira fase, a dos meios de comuni-
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cacdo em massa, que enfatizavam os recursos ¢ ultrapassavam a esfera
escolar, superando o anacronismo da escola tradicional e as limitagdes
da escola nova. Saviani (2000a) discordou da apresentacdo de Zanotti
como fases, pois na pratica social uma nao sucedera a outra, elas convi-
viam entre si: ainda predominava a escola tradicional, a escola nova era
excecdo, de alto custo e de dificil absor¢do pela rede de ensino, e ela
resultara numa degradacao da qualidade do ensino escolar. A evolugio
apresentada, todavia, expressou os interesses dos dominantes, pois as
mudangas foram para atendé-los, pois quando o conflito de interesses
surgiu, a tendéncia foi recompor os mecanismos de hegemonia. Nesse
sentido a escola nova veio para recompor os interesses hegemonicos da
classe dominante, reduzindo a expansao quantitativa a niveis compati-
veis com seus interesses, adequando a escolarizagdo a eles.

Na linha dessa mesma argumentagdo logica, em outro texto, Sa-
viani (1985b) identificou a escola nova no Brasil na década de 1920
até os anos 1960, vendo-a como uma reagao das classes dominantes
diante de uma crise de hegemonia. A adogao do idedrio escolanovista
seria parte de uma estratégia para recompor a hegemonia burguesa.
Além disso, ele identificou no inicio do século XX a presenca da ten-
déncia dialética, que orientara um conjunto de correntes, movimentos,
organizacdes e até periddicos, que expressavam os interesses das ca-
madas dominadas, citando dentre eles o anarquismo. Ao avango do
escolanovismo identificou uma correspondéncia com o refluxo da ten-
déncia dialética, porque ele deslocou para o ambito técnico-pedagdgi-
co as preocupacdes educacionais do ambito politico.

Para Saviani (1985b), dialética era entdo toda a tendéncia peda-
gogica que orientasse de forma mais ou menos sistematizada a atuagao
dos diferentes grupos que colocavam a escola a servico das forgas
emergentes, dos interesses populares. Ela tornava de fato de todos
aquilo que o liberalismo proclamava ser de direito, contribuindo para
fazer prevalecer a nova forma social, pois esta estaria sendo engendra-
da no seio da velha forma dominante. Seguindo essa linha de racio-
cinio, colocar a escola a servigo dos interesses populares significava
efetivar o que o liberalismo apenas proclamava ser de direito e isso
contribuiria para a transformacao dessa forma social.
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Sintetizando suas analises, ele entendeu que, como classe revo-
lucionaria e vitoriosa, a burguesia aderiu a pedagogia da esséncia e
propds a escola como condicao para consolidar a democracia. Toda-
via, ao se defrontar com o movimento operario, que representava o
novo, ela operou uma metamorfose a favor da pedagogia da existén-
cia, porque o processo democratico proporcionara maior participa-
¢do da classe trabalhadora e esta supostamente escolhia seus repre-
sentantes em desacordo com os interesses da burguesia. A solucdo
adotada por esta classe foi recompor sua hegemonia com a escola
nova, aprimorando o ensino das elites e rebaixando o ensino destina-
do as camadas populares.

Carlos Eduardo Vieira (1994, p. 63) teceu severas criticas a
“completa desnaturacao dos conceitos” de hegemonia e de recompo-
si¢do da hegemonia gramscianos e também a interpretacdo da historia
brasileira, “marcada por um taticismo politico impressionante”. Ocor-
reu uma “cristalina formalizagdo do processo historico que envolve
a burguesia como classe dominante na Europa e no Brasil”, sacrifi-
cando o entendimento sobre a escola tradicional e a escola nova, que
se transformaram em reflexos de uma “autoconsciéncia duvidosa da
burguesia” na década de 1920 no Brasil.

Os sujeitos entram em cena como marionetes de uma 16gi-
ca fatalista do desenvolvimento historico. A burguesia, em
especial, aparece como classe autoconsciente, que traga sua
estratégia contra os inimigos de classe com uma precisao
matematica. O contexto que ampara as variaveis do movi-
mento historico das classes ¢ sacrificado, o que provoca o
esvaziamento, no conceito de classe, de sua historicidade.
A burguesia apresentada como classe triunfante no século
XIX na Europa, com seu projeto de escola universal e de
pedagogia essencialista, reaparece na década de vinte, no
Brasil, conservadora ¢ em pleno processo de recomposicao
de hegemonia, defensora do projeto da escola-nova e da pe-
dagogia existencialista (Vieira, C. E., 1994, p. 63).

Além disso, Carlos Eduardo Vieira (1994, p. 65) advogou que a
burguesia redentora — que aderiu a pedagogia tradicional para transfor-
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mar o servo em cidadao, “vinculando educagao e instrugdo, saber ¢ con-
tetidos classicos, ndo serve como modelo nem mesmo para a historia da
Europa”. Quando se trata da historia do Brasil isso ficava ainda mais
complicado, ao afirmar que a burguesia brasileira na década de 1920
procurava acionar mecanismos para recompor sua hegemonia. Como
vimos, a esquerda ainda tinha diividas até mesmo quanto ao nivel do
desenvolvimento da classe burguesa até o periodo do golpe burgués-mi-
litar, devido as caracteristicas da relagdo capitalista no Brasil, que estava
vinculada ao latifindio e ao imperialismo. A analise da realidade brasi-
leira na produgdo de Saviani ficou, no minimo, bastante comprometida.

O movimento histérico é organizado e disciplinado ao sabor
da engenharia logica do autor ¢ as categorias, que exerce-
riam a fung@o explicativa do movimento histérico, passam
a ordenar o movimento no seu ritmo ¢ intensidade. A ativi-
dade da burguesia e do proletariado no Brasil, descrita na
obra de Saviani, ndo existe no espago ¢ no tempo historico,
isto ¢, ignora-se o Brasil para se definir a escola brasileira.
E uma interpretagio esquematica de algo que nio resiste a
esquematismos: [...]. (Vieira, C. E., 1994, p. 65-66).

O mesmo foi constatado em relagdo ao pensamento de Cury e
Libaneo, que operaram numa dialética que se movimentava na esfera
do pensamento, ndo da realidade, ndo se detendo na relagdo dialética
entre ambos. Libaneo abordou a escola de uma perspectiva tedrica que
a considerava como se a contrariedade ja tivesse sido superada, pois
separou a efetiva contradi¢do em processo da educagao escolar, a reali-
dade dos fenomenos objetivos, € sua construcao futura, tratando-a mais
no ambito da possibilidade fundada em condigdes abstratas, beirando a
mera especulacdo. Ele se livrou “da questao sobre o papel da reprodu-
¢do social exercida pela educacdo escolar, passando a falar sobretudo
das condi¢des internas que se abrem para a realidade de uma esco-
la transformada” (Rachi, 1990, p. 169), esquecendo os determinantes
historico-sociais e econdmicos que atuavam sobre a realidade escolar.
E possivel e correto alcar o pensamento & esfera da possibilidade, mas
¢ imperativo ndo perder a concretude, ignorando a realidade.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 299
FUNDAMENTOS E LIMITES

[...] O resultado é que do extremo do puro reprodutivis-
mo caiu-se no extremo do puro “transformismo”, isto &,
para uma visdo em que a escola ¢ plena de possibilidades
para a sua realiza¢do de cunho socialista. A escola como
realidade contraditoria efetua o seu automovimento como
se a propria contradigdo interna ja estivesse resolvida. O
problema mesmo da extens@o e aprofundamento da con-
tradicdo interna e principal da escola, sequer ¢ tratada por
Libaneo (Rachi, 1990, p. 170).

A relagdo contraditoria entre reproducao e transformacao foi fen-
dida, ndo ha superagdo, apenas uma troca de sinaliza¢ao ideologica,
em que se opta ou por uma ou por outra, “porque reproducdo e trans-
formacao sdo excludentes ¢ independentes entre si, colocadas num
raciocinio linear da légica formal” (Rachi, 1990, p. 176), caindo num
esquematismo metodolégico distorcido pela unilateralidade na com-
preensdo do carater politico da educacao escolar. Se a referéncia era o
materialismo historico, a contradi¢do escolar deveria, ao contrario, ser
concebida historicamente.

Se a escola é ao menos uma “condi¢ao contraditoria”, isto
nao apaga o fato de que ela ¢ dominantemente burguesa,
encontra-se articulada aos interesses do polo capitalista, esta
organizada e disposta nos moldes a servir o mundo de pro-
ducado capitalista. E se a forca maior agiliza a reprodugao so-
cial isso ndo cria impedimentos absolutos ao movimento de
gestagdo de sua forga contraria. [...] (Rachi, 1990, p. 209).

No ambito da argumentagdo logica dos autores da PHC, eles
reconheceram que “mesmo a reproducdo ¢ contraditoria”, mas se-
cundarizaram-na na escola. A unidade dialética dos contrarios foi
negada nas criticas aos autores franceses chamados de “critico-re-
produtivistas”, perdendo de vista a possibilidade de estar contida
em suas criticas justamente essa contradi¢do, com a prevaléncia de
uma em detrimento da outra numa determinada realidade concre-
ta. No caso dessa critica em especifico, até mesmo seu argumento
logico-formal era infundado e se tornava incoerente, pois se toda
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reprodugdo era contraditoria, como aqueles autores® que enfatizaram
a reproducdo nio considerariam a contradi¢ao?

No caso de Cury, ocorreu o mesmo problema, pois a analise
foi unilateralizada pelo destaque dado a um dos polos ao empregar
a categoria da contradi¢do. Se utilizdssemos aqui o argumento de
Snyders, adotado na critica aos “critico-reprodutivistas”, o de que
o conjunto de suas obras enfatizava apenas a reproducado, o inverso
também seria verdadeiro: o conjunto da obra de Cury enfatizou ape-
nas a transformagao, dando a entender que a escola estava mais para
ela do que para a reprodugdo, com o agravante de ainda ter secunda-
rizado uma analise da realidade escolar concreta.

Ele atribuiu muita continuidade e pouca ruptura no desenvolvi-
mento das contradi¢cdes, sem esclarecer que a contradi¢do passa por
variados momentos, de maior ou menor polarizagdo, que estao dire-
tamente relacionados a historicidade do capitalismo, dependendo do
ritmo historico, do carater, da extensdo e da profundidade das con-
tradi¢des de classes (lanni apud Rachi, 1990). Na producao de Cury
dominaram os argumentos mais logicos do que historicos, e a énfase
foi na analise tedrica em detrimento da objetividade do real.

Como vimos, Cury (1992) justificou sua opcao metodologica
sob o argumento de que o estudo conceitual dispensaria o estudo da
realidade concreta. Ele explicou que partiria de uma énfase maior no
momento tedrico-filoséfico do que no historico-politico, mesmo sob
o risco de uma visualizacdo a-histdrica, apesar de considerar que o
ultimo ndo era separado do primeiro. O problema foi que em sua obra
ocorreu um automovimento das categorias, que vao da contradi¢ao
para a hegemonia e vice-versa, dando a impressao, segundo Carlos
Eduardo Vieira (1994, p. 75), de que “existe um motor, ou uma mola”,
que move toda a “engrenagem de automovimento categorial”, carac-
terizando um “dialeticismo abstrato”.

¢ Nao estamos preconizando aqui uma adesdo pura e simples a analise que os autores
fizeram acerca do carater reprodutor da escola, pois mesmo estas precisam ser revistas,
diante da materialidade de nossas escolas atuais, mas advogamos a necessidade de re-
discuti-las, inclusive demarcando seus reais objetivos, tendo em vista o modo peculiar
pelo qual foi feita a critica dos educadores brasileiros, parcial e descontextualizado.
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O alerta do autor de que seu trabalho corre o “risco de uma
visdo a-historica” (Ibid:10) s6 pode ser interpretado como
equivocado, pois ndo ha risco nenhum, o texto ¢ totalmente
desvinculado da analise historica. E uma obra de engenharia
logica, onde as categorias se arranjam ao sabor de um proje-
to mental. O chamado método dialético ¢ a argamassa que a
tudo une, que a tudo explica ¢ que a tudo da coeréncia logica
(Vieira, C. E. 1994, p. 74).

Saviani revelou logica e sentido na estruturagdo de seu pensa-
mento, falando de uma escola necessaria e possivel, embora inexisten-
te na pratica, mas este soava como um imperativo categorico, quando
deveria ser hipotético. A realidade contraditdria foi solucionada pela
pura logica do pensamento, ao nivel tedrico-abstrato, perdendo seu
correspondente historico, resultando numa analise idealista, incapaz
de capturar a contradi¢do de modo completo e correto.

[...] Assim, conceitos como classe trabalhadora, consciéncia
de classe e educac¢do como instrumento de luta, por exem-
plo, estdo despidos de conteudos reais, concretos e histori-
cos. A escola associada a pratica politica, no horizonte da
transformacao social revolucionaria, ¢ uma abstracdo vazia,
que nao reflete os fendmenos e acontecimentos da trajetoria
historica da escola brasileira (Rachi, 1990, p. 282).

Exemplo pratico da dilui¢do das contradigdes sociais no ambito
da analise escolar foi o fato da PHC atribuir uma importancia excessi-
va para a escola no processo de transformagao social. Ao analisar o fe-
némeno educacional, Saviani (2003b, p. 66, grifos nossos) reconheceu
que a educagdo € um elemento social condicionado, é um fenomeno
determinado, mas mesmo assim atribuiu a educagdo, por vezes, uma
importancia decisiva: “dinda que secundario, nem por isso deixa de
ser instrumento importante € por vezes decisivo no processo de trans-
Jformagdo da sociedade”.

A escola adquiria um carater primordial e tenderia sempre para a
transformacao social, obscurecendo assim a contradi¢ao, pois ela pare-
ce se resolver sem considerar “as condigdes necessarias e contingentes
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que se abrem ou fecham para o desenvolvimento dessa contradi¢cao”
Rachi (1990, p. 132) levantou a hipdtese de que Saviani trilhava o
caminho da superagdo da contradi¢do “pela sua simples eliminagao”.

A historicizagao que Cury utilizou se resumiu a considerar o Bra-
sil e a escola no quadro genérico de uma sociedade capitalista, pois
nao falou nada da escola concreta, subvertendo “a escola real para
conforma-la a logica da genérica sociedade capitalista” (Vieira, C.E.
1994, p. 79). Tanto Saviani quanto Cury apresentaram ainda a preten-
sdo “de construir um método, ou mesmo, de deduzir do marxismo um
instrumental logico capaz de, a priori, dar conta da realidade”. O risco
desse esquema logico era a realidade se rebelar, ou seja, “nao conhecer
as regras do automovimento categorial” (Vieira, C. E. 1994, p. 76).

A transicdo que esses autores operaram, da categoria da repro-
dugdo, vinculada aos “critico-reprodutivistas”, em direcdo a categoria
da contradicdo, propria da PHC, ocorreu apenas no plano légico, no
terreno a-historico, perdendo de vista o historicismo marxista e grams-
ciano. Carlos Eduardo Vieira (1994, p. 92) concluiu assim que a “his-
toria se torna um apéndice da ldgica do capital, que ao primeiro sinal
de rebeldia ¢ extraida, esquecida, ou melhor, abstraida das analises
educacionais para que o plano légico seja cumprido em todas as suas
etapas e consequéncias”. A verdadeira historia torna-se um apéndice
ou € posta de lado pela PHC.

Tullio” (1989) também identificou na producao dos educadores a

auséncia da apreensdo da historicidade da contradi¢ao basica do capi-
talismo, pois na analise escolar eles tomaram o particular como objeto

7 Em 1989 Guaraciaba Aparecida Tullio apresentou sua dissertagdo intitulada Afinal,
Prodhon venceu?, na Universidade Metodista de Piracicaba, sob orientagdo do Prof.
Dr. José Luis Segrist. Ela identificou na analise da literatura pedagogica, duas gran-
des tendéncias: para um primeiro grupo — representado por Saviani, Mello, Libaneo e
Neidson Rodrigues — a transformagéo social propunha a democracia nos moldes bur-
gueses, mesmo em plena fase de monopolizagdo do capital; ja no segundo grupo — re-
presentado por Kuenzer, Frigotto e Arroyo — havia aparentemente um avango, ao ana-
lisar o fenomeno educacional pelo processo de trabalho, mas na verdade s6 apresenta-
vam o trabalho concreto, ndo o abstrato. A primeira tendéncia ela denominou de “re-
formismo moral” e a segunda de “utopia p6s-industrial”. Para Tullio (1989, p. 98), os
autores selecionados “ndo apreendem o contetdo revolucionario da nossa época, por-
tanto, a pedagogia que propdem ndo é revolucionaria”.
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de reflexdo, interiorizando-o e diluindo-o, fechando-se na analise do
fendmeno educativo. A particularizacdo das analises fica visivel quan-
do os educadores discutem as demais questdes, inclusive a politica, a
partir da educagdo. Ela é a base para apreendermos a sua concepgao
politica e social mais ampla. Bonamino (1989) destacou isso ao estu-
dar Saviani, diferenciando-o de Gramsci:

[...], enquanto Saviani nos oferecia sua visdo da educagao e
da escola como nucleo a partir do qual era possivel revelar a
compreensdo politica mais ampla das condigdes, estratégias
e do sentido dado ao processo de transformagéo social, era o
inverso o que acontecia com relagdo a matriz tedrica destas
reflexdes. Em Gramsci, o explicito ¢ a teoria politica ¢ as
reflexdes desenvolvidas em torno da educagdo e da escola
s6 sdo inteligiveis se referenciadas as categorias originais ¢
universais do pensamento politico deste autor (Bonamino,
1989, p. 4-5).

Essa diferenca se estende ao conjunto das matrizes teoéricas da
PHC, pois os autores consultados e até criticados, em sua maioria,
eram estrategistas politicos. Esse nos parece ser um dos fatores que
marcou o abstracionismo e a-historicismo dos autores, levando-os a
secundarizar uma analise concreta da situagdo econdmica e politica
real, atendo-se a generalizagdo das lutas de classes no interior da
sociedade capitalista.

A generalizagdo se torna um problema para a ciéncia quando
adota como ponto de partida a teoria, em detrimento da realidade ob-
jetiva. Curiosamente, Suchodolski (1976b) ¢ um dos autores que nos
permite problematizar isso. Ele preconizou que Marx indicou modos
de pensar cientificos que vao do concreto ao abstrato, propondo ge-
neralizagdes, mas estas foram obtidas a partir da realidade e devem
ser verificadas de novo quando a realidade da qual foram extraidas se
altera. Advertia assim contra a autonomizac¢do das abstracdes obtidas
¢ a generalizagdo do seu significado. Era possivel combater desse mo-
do as concepgoes especulativas e generalistas, inclusive na educagao,
por se constituirem em um obstaculo a investigagdo cientifica. Uma



304 NEIDE GALVAO FAVARO

pedagogia cientifica deveria, portanto, ser fundamentada na analise
do processo histérico e apoiar a agdo real da classe operaria. O autor
considerava que Marx e Engels ndo analisaram as questdes educacio-
nais sob o aspecto de um universalismo nao historico, partindo de uma
teoria geral da cultura ou de concepgdes gerais dos homens. Eles re-
lacionaram os problemas com a situacéo historica e as tarefas sociais,
fazendo generalizagdes so a partir dai. Exatamente o contrario dos
autores da PHC, pois para estes a logica formal foi o ponto de partida
e a historia tornou-se um apéndice.

Suchodolski (1976b) examinou ainda o esforgo ¢ a luta efetiva
de Marx e Engels para organizar a classe operaria e fundar um par-
tido operario, de tipo novo. Para isso estabeleceram um programa
que se afastava das ideologias burguesas e pequeno-burguesas, que
propunha o desenvolvimento de uma ideologia proletaria “indepen-
dente” e que fixava os principios da luta revolucionaria. Nas discus-
soes dos anos de 1840, na Liga dos Comunistas, eles combateram
os socialistas que defendiam a organizagdo pela sociedade futura,
desprezando as necessidades imediatas. Na perspectiva marxista, o
ponto de partida devia ser a analise cientifica do desenvolvimento da
sociedade capitalista, da situagd@o politica concreta, além da compre-
ensdo das tarefas revolucionarias do proletariado, bem como a tatica
de luta revolucionaria que provém delas.

Em A ideologia alema, por sua vez, eles alertaram os represen-
tantes teoricos do proletariado quanto ao perigo de utilizar frases que
debilitassem a consciéncia da agudeza do antagonismo de classes, que
o diluissem ou que dessem ocasido a que os burgueses se aproximas-
sem dos comunistas. A oposi¢ao a Griin e Proudhon indicava a neces-
sidade da revolucao violenta ¢ de denunciar seus “socialismos verda-
deiros”, que continham ilusdes metafisicas prejudiciais a luta politica.

Acreditamos que a luta para tornar “de fato” o que o liberalismo
proclamava ser “de direito”, bem como a predominancia de uma visao
formalista do processo histdrico, que se restringiu aos aspectos gené-
ricos da formacao social capitalista, sem analisar a fundo as especifi-
cidades da realidade histdrica brasileira, acabaram por ignorar estas
contribui¢des marxistas, comprometendo os fundamentos da nova te-
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oria pedagogica. Além disso, prejudicaram uma apropriagdo adequada
dos autores utilizados pela PHC, cuja produgédo tedrica foi esvaziada
das lutas politicas nas quais atuaram.

A rigor tanto Gramsci quanto Althusser foram incorporados
fora do contexto de suas obras, sem levar em conta 0s seus
interlocutores ¢ os seus objetivos estratégicos. A historia
que permeava o projeto intelectual desses autores é descon-
siderada e, por conseguinte, a apropriagao teérica ficou ads-
trita aos aspectos formais ¢ superficiais das suas producdes
(Vieira, C. E., 1994, p. 232).

A forma como foi realizada a critica aos chamados “critico-re-
produtivistas” também acabou por utilizar indiscriminadamente os
conceitos de educagdo e de escola. Nao que os autores desconheces-
sem suas diferencas, ao contrario, eles até a demonstraram em suas
conceituagdes. Em sua argumentacao critica, entretanto, os autores da
PHC defenderam o carater contraditorio ora da educacao, ora da es-
cola, sem defini-los precisamente, o que acabou por confundir o leitor
e deformar o pensamento dos autores criticados. Suas criticas entao
postularam que aqueles autores desconsideravam a contradi¢do na
educagdo, quando na maior parte dessas obras a discussdo nao tinha
esse carater mais amplo. As criticas foram dirigidas ao carater repro-
dutor da educagdo “escolar”, formal, considerando-a no capitalismo e
a partir de suas determinagoes. Nao foi o que a critica dos educadores
brasileiros evidenciou, pois as vezes ela se pautou no uso da categoria
mais ampla da educagdo, sem precisar que eles se referiram a escola.

A pedagogia revolucionaria € critica. E, por ser critica, sabe-
-se condicionada. Longe de entender a educagdo como de-
terminante principal das transformagdes sociais, reconhece
ser ela elemento secundario ¢ determinado. Entretanto, lon-
ge de pensar, como o faz a concepg¢do critico-reprodutivista,
que a educagdo é determinada unidirecionalmente pela es-
trutura social, dissolvendo-se a sua especificidade, entende
que a educagdo se relaciona dialeticamente com a socie-
dade. Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo
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deixa de influenciar o elemento determinante. Ainda que
secundario, nem por isso deixa de ser instrumento impor-
tante e por vezes decisivo no processo de transformag¢do da
sociedade (Saviani, 2003b, p. 65-66, grifos nossos).

O mesmo foi perceptivel na obra de Cury (1992), que ora se re-
fere a escola, ora a educagdo em geral, incluindo nas discussdes tanto
a educacgdo informal, que ocorria desde o nascimento ¢ acompanhava
nosso cotidiano; quanto a educacdo formal, cuja principal referéncia
era a escola; além da ndo formal, que se definia em projetos de outras
areas, como a sanitaria e previdenciaria. Ele considerava que a edu-
cac¢do ndo formal servia melhor a dominagdo, pois demandava menos
escolaridade. Para se contrapor aos “critico-reprodutivistas”, a analise
dos educadores foi forgada para o aspecto transformador, tornando
a critica realizada descabida, pois distorcia as teorias de Bourdieu,
Passeron, Baudelot, Establet e Althusser. Se o elemento fundamental
da critica era o fato de ndo considerarem a contradi¢do na educagao
escolar, esta parece se esvaziar diante de todas as evidéncias em con-
trario, ja apontadas.

Esse caminho analitico adotado pelos autores da PHC limitou
as andlises do periodo, que s6 podem ser apreendidas em sua totali-
dade se relacionadas com o projeto estratégico que era adotado pela
esquerda naquele momento histdrico. A propria transicdo da categoria
da reprodugdo para a da contradigdo, da maneira como foi conduzida,
explicita um determinado posicionamento politico adotado por esses
educadores no calor das lutas de classes entdo existentes no Brasil.

Como entender o procedimento tedrico por parte dos educado-
res brasileiros, que criticaram duramente os autores franceses, clas-
sificando-os de “critico-reprodutivistas”, sendo em grande parte in-
fluenciados por Snyders? Nossa conclusdo nesse aspecto ¢ a de que
as escolhas teodricas e as polémicas nesse campo, além das limita-
¢Oes tedricas impostas pelas restrigoes da ditadura, trazem implicitas
também as divergéncias politicas que as fundamentam. Servimo-nos
aqui das palavras de Rachi (1990, p. 18), preconizando a necessida-
de de considerar as relagdes e determinacdes entre a consciéncia € a



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 307
FUNDAMENTOS E LIMITES

realidade, pois a recepcao de determinado autor nao pode ser atribu-
ida meramente a “uma questao de escolha pessoal”, mas ¢ também
“uma direcdo em que o quadro politico e ideoldgico atua com forga
decisiva”. Procuramos a seguir expor melhor essa hipotese, ao anali-
sar os problemas apontados também na utilizacdo de outros autores,
além de aprofundar a analise critica da estratégia politica da PHC, a
fim de melhor apreendé-la.

2.1.2 O ativismo politico e o0 “reformismo moral” dos educadores

Alguns autores nos forneceram pistas para avancar nessa analise,
pois eles demonstraram o quanto as opgoes tedricas estavam vincula-
das aos rumos que a esquerda tomava naquele periodo no Brasil. Por
meio da analise que Motta (2011) fez em 1979, do artigo Quem tem me-
do de Louis Althusser?, escrito pelo filosofo brasileiro Carlos Henrique
Escobar, foi possivel visualizar uma das grandes polémicas da esquer-
da no final da década de 1970. Ao defender as teses marxistas de Al-
thusser, Escobar acusou “parte da intelectualidade marxista do Brasil,
especialmente a que estava inserida no eixo USP-Cebrap, de se opor
ndo somente aos aspectos teoricos de sua leitura de Marx, mas também
aos efeitos politicos que ela produzia” (Motta, 2011, p. 119-120).

Uma das questdes centrais do texto de Escobar apontou para o
fato de que tanto os intelectuais paulistas vinculados ao eixo USP-
-Cebrap — como Fernando Henrique Cardoso e José Arthur Giannotti
—, quanto os intelectuais vinculados ao PCB — como Carlos Nelson
Coutinho e Leandro Konder —, opuseram-se ao aspecto tedrico e poli-
tico da teoria althusseriana porque a mesma assumia nos anos de 1960
e 1970 uma posicao de defesa da perspectiva revolucionaria. Motta
considerou a critica de Escobar pertinente, diante do desenrolar his-
torico dos posicionamentos politicos dos opositores de Althusser, nas
décadas finais do século XX.

A principal linha de demarcag@o entre a corrente althusseria-
na e seus criticos estd explicitamente demarcada por Esco-
bar: de um lado os que defendiam o processo revolucionario
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na dire¢do da construgdo de um modelo societal e estatal so-
cialista, do outro, aqueles que apreendiam na obra de Marx
o seu cunho humanista, para fundamentarem a defesa de um
processo reformista sem rupturas e descontinuidades com as
instituigdes capitalistas, sob a égide da hegemonia burgue-
sa na edifica¢do desse projeto. De fato isso veio a ocorrer
nos anos 1990 quando Fernando Henrique Cardoso instituiu
durante o seu governo “o fim da Era Vargas”, ¢ constituiu a
social-democracia neoliberal que vinha se estabelecendo em
solo europeu desde a década de 1980 ¢ atingiu o seu apice
com a chamada “Terceira Via” a partir do fim do socialismo
de Leste europeu. [...] (Motta, 2011, p. 115).

Outro aspecto que considerou no artigo de Escobar foi a incorpo-
racdo das teses althusserianas por alguns movimentos revolucionarios
que atuaram na guerrilha no Brasil, particularmente a A¢do Popular
Marxista-Leninista (APML). Isso podia ser entendido pelo fato de Al-
thusser ser um entusiasta da Revolucdo Cultural Chinesa iniciada em
1966, ser simpatico ao pensamento de Mao Tsé-Tung e defender o
marxismo leninismo que estava em emergéncia nos movimentos re-
volucionarios do “terceiro mundo”.

As questdes de fundo politico parecem ter envolvido da mesma
maneira a rejeigao inicial e a posterior aceitagdo da obra de Gramsci no
Brasil. A recusa da primeira edi¢do da obra de Gramsci, até a primeira
metade da década de 1970, na concepcao de Coutinho (2007), podia
ser explicada pela “crise” ocorrida na intelectualidade da esquerda,
que ndo se reconhecia mais nas propostas politicas do PCB ja que este
adotara uma tatica gradualista, orientada para a construgao de alian-
cas, para o acumulo de forgas, que foi a seu ver “injustamente” vista
como expressdo de oportunismo e de capitulagdo politica. Rejeitaram-
-se assim as propostas de renovagao filosofica-cultural formuladas pe-
los intelectuais — como as contribui¢des de Gramsci e Lukacs, vistas
como conservadoras e anacronicas, que encalharam nas prateleiras —,
optando por Marcuse e Althusser, cujas obras foram reeditadas. Em
sua avaliagdo, estas eram privilegiadas por pregarem a luta armada
para derrotar a ditadura e resolver os problemas do pais.
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A leitura de Gramsci, por sua vez, s6 recobraria o vigor na segun-
da metade da década de 1970 e nos anos de 1980. Segundo Coutinho
(2007, p. 152), para muitos intelectuais brasileiros as armas criticas
fornecidas pela teoria gramsciana foram utilizadas “como o instru-
mento mais adequado para construir um marxismo aberto e criador,
capaz de revisar ¢/ou superar os pontos débeis que provém das leituras
dogmaticas de Marx e, em particular, daquela presente na heranca da
Terceira Internacional e do ‘marxismo-leninismo’”. Ele apontou para
o fato de que a teoria de Gramsci influenciou significativamente tam-
bém o PT nesse periodo. A exposigdo e a argumentacao desse cientista
politico explicita como a difusdo dessa interpretacdo da teoria de Gra-
msci esteve atrelada as opgdes politicas do PCB e da esquerda brasi-
leira, servindo de justificativa a distintas opg¢des estratégicas.

Tonet e Nascimento (2009, p. 99) demonstraram como Carlos
Nelson Coutinho esteve “extremamente afinado com as concepgoes
eurocomunistas”, optando pela via democratica para o socialismo. Ele
considerava um equivoco afirmar a necessidade da plena conquista
do poder pelos trabalhadores para assegurar um novo patamar de de-
mocratizagdo, pois advogava “que na atual ordem social ja estdo em
curso ganhos democraticos efetivos para o processo de transicdo”. O
“campo democratico” seria o lugar privilegiado para dirigir as lutas
dos trabalhadores para superar o capital e “também o espaco onde o
mundo social se aperfeigoaria indefinidamente”.

Acreditamos que essas analises explicitam bem as polémicas que
estavam instauradas e o contexto politico no qual a obra althusseriana
e a gramsciana repercutiram e foram aceitas ou rejeitadas no Brasil,
inclusive pelos educadores, revelando muito acerca da estratégia po-
litica da PHC. A opc¢ao pela obra gramsciana, pelo “campo democra-
tico”, como espaco privilegiado das lutas, a participacao nas institui-
coes, especificamente a escolar, indica a formulagdo estratégica que
se esbocava, mesmo que esta ndo estivesse expressamente formulada.

Sem desconsiderar e problematizar os limites impostos aos es-
tudiosos marxistas na analise dos processos educacionais, Handfas
(2008) retomou a inser¢ao da teoria marxista na pesquisa educacional,
especificamente no caso da pos-graduagao da PUC de Sao Paulo, e
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também verificou a predominancia da posi¢ao “de que se deveria bus-
car uma intervengdo no interior do Estado e no direcionamento das
politicas educacionais e uma participagao ativa nos espagos institucio-
nais” (Handfas, 2008, p. 381).

Esse posicionamento, sem duvida, contrariava a estratégia de
Althusser (2010), que advertia para o cuidado em ndo se deixar se-
duzir pela ideologia dominante e assim se equivocar na luta de clas-
ses, levantando as mesmas bandeiras da burguesia. Como projeto
estratégico para a situagdo concreta que viveu na Franca naquele
periodo, defendeu incansavelmente que o PCF conduzisse a luta de
classes muito além do parlamento, ndo participando do governo,
mas sim o derrubando. Isso explica grande parte de sua rejeicao
naquele momento.

Sua concepcao explicita, de que ha a primazia da luta de clas-
ses nos AIE, portanto, também na escola, que ha resisténcia nela, foi
completamente ignorada, o que nos autoriza inclusive a considerar a
hipotese de que houve uma distor¢ao de seu pensamento e esta esteve
relacionada a recusa em bloco de todo seu posicionamento politico. A
necessidade de encaminhar a acdo educacional no sentido de ocupar
espacos, lutar por politicas educacionais que efetivassem “de fato” as
bandeiras da burguesia liberal, exigia a negacdo de qualquer critica
mais radical contra os espagos institucionais, no caso, também contra
a escola. Tratava-se de reforgar suas virtudes e suas possibilidades
futuras, em detrimento dos seus limites objetivos e histdricos.

Para Handfas (2008, p. 395), o processo de redemocratizagao le-
vou a uma avaliacao do periodo, “no que diz respeito a sua inser¢ao
nos processos educacionais”, que “pode ter levado os educadores a um
ativismo educacional que se manifestou na sobrevalorizagao do papel
da escola”. Como decorréncia disso, ela acreditava que no plano teori-
co houve uma apropriagdo enviesada de autores, sua rejeicao mais pela
sua inadequagdo as aspiracdes politicas e ideoldgicas dos educadores
do que por sua assimilagao critica. Os estudos até¢ aqui realizados pare-
cem confirmar essas hipoteses. A opgdo politica pela luta institucional,
pela participagdo nas instancias do Estado, marcada pelo “entusiasmo
critico” e pelo ativismo politico, foi a escolhida pela PHC.
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Esse posicionamento politico foi adotado em meio as lutas dos
trabalhadores e pode ser identificado com a propria atitude da esquer-
da naquele momento histdrico, como acompanhamos por meio da his-
toria da criagdo e desenvolvimento do PT e da CUT. Toledo (1994),
ao analisar as consequéncias e transformacdes no pensamento da es-
querda marxista a partir dos anos de 1970, constatou que o resultado
foi a reabilitacdo da questdo da democracia desse periodo em diante.
O problema maior foi que sua defesa adquiria entdo um valor estra-
tégico, um fim em si mesma, ndo mais um valor tatico, privilegiando
interlocutores como os social-democratas e os democratas radicais (li-
berais progressistas e marxistas antileninistas).

Dentre os autores que contribuiram para essa visdo no Brasil,
Toledo (1994) destacou Francisco Welfort, com o texto Por que de-
mocracia? e Carlos Nelson Coutinho, por meio do ensaio A demo-
cracia como valor universal. Suas teses podem ser sintetizadas nas
seguintes assertivas: a democracia moderna ndo ¢ mais burguesa, ¢
dos trabalhadores contra ela; a luta politica ¢ uma batalha entre he-
gemonias, sendo possivel realizar uma hegemonia popular dentro de
uma democracia moderna, no interior mesmo do capitalismo; o alar-
gamento da democracia politica por meio das lutas dos trabalhadores
pode conduzi-los a deterem o dominio politico e ideoldgico-cultural
sobre o Estado e a sociedade civil; e a batalha pela hegemonia passa
pela conquista da sociedade civil e pela continua penetragao popular
no aparelho de Estado.

A PHC defendeu explicitamente a democracia, inclusive no pro-
prio titulo atribuido a obra que representa seus fundamentos, Escola e
democracia, o que a vincula a esse ambiente politico e ideoldgico da
propria esquerda, no momento de combate a ditadura. O problema ndo
estava na adesdo a democracia em si, caso ela tivesse se configurado
como um projeto tatico plenamente justificavel no periodo. Nao pare-
ceu ser esse o caso, pois ela nao foi considerada em momento algum
como uma luta pontual, proviséria, ndo houve nenhuma sinalizagao
em direcdo a necessidade de posteriores taticas que indicassem o der-
rube do Estado e nem a explicitacdo dos limites estruturais intrans-
poniveis, que sdo intrinsecos a democracia nessa ordem social regida
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pela logica de expansao do capital. A luta institucional e via politicas
publicas direcionou a estratégia politica adotada exclusivamente “por
dentro” da ordem.

O projeto politico-estratégico da PHC direcionou-se para a luta
por reformas parciais, no ambito politico do capitalismo. Apesar de
procurar combater seus efeitos sobre a sociedade, nao atacava a essén-
cia da l6gica societal determinada pelo capital, no sentido de construir
as bases para a constituicdo de uma nova sociedade. Além disso, ao
afirmar a possibilidade de hegemonia pelas classes populares nos re-
gimes democraticos modernos, acabou admitindo o carater neutro dos
aparelhos estatais. As lutas dos trabalhadores eram orientadas entdo
como se ndo houvesse obstaculos estruturais que impedissem a am-
pliacdo da ordem democratica. A estratégia politica da PHC estava
sintonizada com a de boa parte da esquerda brasileira daquele periodo.

Esta “democracia de massas” a ser alcangada, em plena or-
dem capitalista, anteciparia a sociedade socialista radical-
mente democratica a ser realizada no futuro. A estratégia
politica para a transi¢@o ao socialismo assim se configura:
a expansdo ilimitada da democracia politica — permitindo a
ampla realizag@o de reformas sociais ¢ econdmicas — impli-
cara a emergéncia da nova sociedade. Nesta perspectiva, a
ordem burguesa ndo podendo comportar a democracia de
massas — resultado da associagdo da democracia representa-
tiva com a democracia direta — se transformara qualitativa-
mente em dire¢do ao socialismo (Toledo, 1994, p. 30).

Ao que tudo indica, a contribui¢ao tedrica de Gramsci foi funcio-
nal a esses objetivos. Nosella (2010, p. 195) corrobora nossa hipotese
explicativa quanto as opgoes teoricas dos educadores naquele periodo.
Ele nos explica que houve uma “moda gramsciana” devido a “abertura
politica”, que permitiu estudos do marxismo nas escolas. Gramsci ser-
viu para as esquerdas brasileiras diante de suas transformagdes:

[...] A particular concepcao revolucionaria de Gramsci, que
privilegiava a “guerra de posicdes” (guerra ideologica e de
convencimento) a “guerra de movimentos” (guerrilhas e
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golpes de Estado), se adequava cada vez melhor as esquer-
das brasileiras que abandonavam, a partir de meados dos
anos 70, a experiéncia das guerrilhas urbanas e rurais. Mais
ainda: Gramsci se apresentava aos pedagogos com uma
imagem de marxista moderno, um martir do fascismo, um
educador humanista, terno com os entes queridos, compre-
ensivo e solidario com os amigos. Em certos circulos, Gra-
msci adquiria até o perfil de um educador no sentido proprio
do termo, isto ¢, de um “pedagogo” (Nosella, 2010, p. 195).

A PHC parece ter aderido a essa estratégia da esquerda, de pri-
vilegiar a a¢do institucional, contaminada pelo entusiasmo tipico do
periodo. O otimismo de Snyders quanto as possibilidades de avango
da educacao progressista, conforme ja visto, também foi providencial
nesse sentido. Apesar disso, ¢ importante esclarecermos que os autores
nao desconheciam o cardter de classe do Estado preconizado por Marx
e Vladimir I. Lénin (1870-1924). Saviani, por exemplo, explicitou-
-0 em textos escritos naquele periodo, como em um deles, produzido
na década de 1980 e publicado em 1985, na primeira edi¢do do livro
Ensino publico e algumas falas sobre a universidade. Afirmou entao
seu interesse em “colocar a educacgao a servigo da constru¢ao de uma
sociedade mais justa e mais igualitaria” (Saviani, 1987a, p. 9). O dis-
curso era bem proximo ao liberal, mas a diferenca era que os liberais
ndo efetivavam isso, ficavam apenas no discurso e colocavam a educa-
¢do como autonoma. Sua luta era pela educacao para todos “de fato”.
O livro ¢ composto de oito textos, escritos de 1980 a 1983. Em um
deles se referia explicitamente a questao do Estado em relacdo a esco-
la publica e se apoiava em Marx para defender seus posicionamentos.

Debatia entdo a questao do publico e do privado no ensino supe-
rior, alertando para o risco de alguns grupos se apropriarem de parcela
do aparelho do estado para ampliacdo e manutencdo de privilégios.
Para ele, o publico é sempre privado no capitalismo, ou seja, “trata-se
de organizar o poder privado (de uma classe) na forma de poder pu-
blico (o Estado)” (Saviani, 1987a, p. 15). Se a prioridade fosse para o
ensino superior, a defesa da escola publica poderia se converter no seu
contrario, ou seja, reforcar a discriminagdo da maioria.
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Considerou que a ilusdo liberal de defender a educagdo sob a
tutela do Estado podia ser na década de 1950, mas nao naquela épo-
ca, pois o Estado era de classe, tinha assumido interesses patronais
nas greves, além de meios persuasivos e repressivos. Houve até uma
expansio da rede de ensino basico, mas com um aligeiramento da edu-
cacdo do povo, com a educagio de qualidade concentrada nas escolas
particulares. A combinacdo ensino de basico privado com ensino su-
perior publico resultava no acesso restrito das camadas economica e
culturalmente privilegiadas ao ensino superior publico.

Na raiz desse dilema estaria a tutela exercida pelo Estado em
relacdo a educagdo (publico e privado). “O caminho para a superagao
do dilema consiste, pois, na rejeicdo da tutela do Estado em matéria
de educagdo” (Saviani, 1987a, p. 19). Essa posicao ele afirmou estar
pautada em Marx, pois na Critica ao Programa de Ghota ele preconi-
zara que a “‘educacgdo popular a cargo do Estado’ é completamente
inadmissivel. [...] Longe disto, o que deve ser feito é subtrair a escola a
toda influéncia por parte do governo e da igreja” (Marx apud Saviani,
1987a, p. 19). Como o autor solucionou tal impasse, se de um lado
defendia a luta pela escola publica e de outro ndo admitia que o Estado
ficasse a cargo dela?

Saviani (1987a) apoiou-se entdo em Gramsci € em seu conceito
de Estado ampliado. Esclareceu que, assim como Marx, ele utilizou o
termo Estado no sentido restrito de aparelho governamental em todo
o texto, que em Gramsci correspondia ao conceito de sociedade poli-
tica. Em sua interpretacdo, Gramsci ndo reformulara a tese de Marx,
ao contrario. Para se apoderar do Estado enquanto aparelho governa-
mental, preconizou que seria necessario obter hegemonia no ambito
da sociedade civil e essa tarefa nao poderia ser encetada a partir do
Estado, mas dos partidos e organizacdes representativas dos interesses
das camadas populares. “Trata-se, pois, de retirar a educacao da tutela
do Estado. Isso significa que cabe a sociedade civil exercer o controle
da educacao em geral, principalmente, daquela educa¢do ministrada
pelo Estado” (Saviani, 1987a, p. 20).

Tal intento implicava em um duplo e concomitante movimento:
que os representantes populares exercessem controle severo sobre as



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 315
FUNDAMENTOS E LIMITES

verbas publicas e o ensino ministrado pelo Estado e que suas organi-
zagoOes desenvolvessem projetos educativos inteiramente autonomos
em face do Estado, concedendo importancia a educagdo sistemati-
zada nos sindicatos, partidos etc. Como se constata, o Estado era
visto como um problema para as camadas populares, mas a0 mesmo
tempo haveria a possibilidade delas controlarem suas verbas e seu
ensino, por meio de um fortalecimento na esfera da sociedade civil,
na qual estavam as escolas.

Em outra obra, postulou a elevagao do partido politico, composto
pelos “setores mais esclarecidos” da sociedade civil, a um lugar proe-
minente na luta pela democratizagdo da educacdo e pela socializagdo
do poder politico presente no aparelho governamental.

Nas condi¢des proprias da estrutura social de classes, a so-
ciedade se encontra dividida numa multiplicidade de gru-
pos com interesses ndo apenas opostos, mas antagonicos
(que) assumem dominantemente a forma de “partidos”. [...]
o partido politico ¢ o organismo da sociedade civil que se
relaciona diretamente com a sociedade politica, visando a
posse, controle ou fiscalizagdo do aparelho governamental
(Saviani, 1987b, p. 17-18).

A concepgdo de Estado e de partido da PHC se delineava em
consonancia com a conjuntura ideoldgica e as condigdes de difusdo do
marxismo na época. Tratava-se de lutar por intermédio do partido pela
democratizacdo da educagdo e também pelo poder politico no ambito
governamental.

O abstracionismo teorico e o a-historicismo foram determinan-
tes para a configuracdo de um determinado posicionamento politico
e trouxeram sérios limites para uma necessaria analise concreta da
situagdo concreta. Dentre esses limites ressaltamos dois aspectos
preocupantes: a transposicdo a-historica e a sobreposi¢do das es-
tratégias de Marx e de Gramsci, constituidas em contextos sociais,
econdmicos, politicos e ideologicos completamente distintos entre
si e da realidade histdrica brasileira; e a crenga na possibilidade de
autonomia da sociedade civil para exercer o controle da educacdo
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estatal, instituindo na escola publica um projeto educativo voltado
para as massas, contra os interesses burgueses.

Isso a nosso ver constituiu a forma encontrada para resolver de
modo pragmatico e imediato o problema da escola, for¢ando seu cara-
ter transformador, em favor da participagdo institucional, e que resul-
tou numa superestimagao do papel da escola frente as demais lutas so-
ciais necessarias para a supera¢ao da ordem social do capital. Na raiz
de todas essas questdes estava também o problema relacionado com
a apropriacdo da contribuigdo tedrica gramsciana, que como vimos,
foi eivada de limites. A teoria de Gramsci era assim adequada para
se adaptar as propostas consideradas validas para a luta da esquerda
educacional naquele momento, contrariando as orientagdes basicas do
materialismo historico e do proprio historicismo gramsciano.

Saviani (1987a) chegou a formular e propor algumas “estra-
tégias”: centrar a luta na oposicao entre ensino de elite e educagdo
popular ao invés da luta publico e particular; lutar pela populariza-
¢do do saber e combater todo e qualquer tipo de privilégio, nao pelo
ensino superior; e libertar a educacdo da tutela do Estado, o que
ndo devia ser confundido com a liberacdo dele dos encargos edu-
cacionais, onerando a populacdo. Tratava-se de exigir que o Estado
assumisse plenamente os encargos que garantissem o bom funciona-
mento da rede publica de ensino, por meio de severo controle sobre
a educacdo em geral e nas escolas do Estado, o que a seu ver estaria
em consonancia com as proposicdes de Marx.

Quanto as “taticas”, seu pressuposto era a organiza¢ao do povo
e sua “sensibiliza¢do”. Guiando-se pelas estratégias propostas, elas
contribuiriam para a organizacdo e o fortalecimento das camadas
populares. A estruturacao das taticas dependeria da articulagdo dos
nucleos de base, do envolvimento de todos, cabendo ao Comité em
Defesa da Escola Publica detalhar, desencadear e implementar as
taticas de luta. A atuagdo do Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica seria fundamental.

Esse tema foi retomado em 1983, no ultimo capitulo de Esco-
la e democracia, em que aprofundou a discussdo sobre as relagdes
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entre educagdo e politica. Ao fazer uma relacdo entre suas analises
e o Estado, concluiu que elas estariam em consonancia com a te-
se do desaparecimento do Estado, que ocorreria pela superagdo da
sociedade de classes. Ele deixou claro que ndo seria necessaria ai
sua destruicao, pois ele desapareceria, cessando entdo o primado da
politica. Foi a partir de Gramsci que ele defendeu o alargamento da
concepcao do Estado com a inclusdo da sociedade politica (aspecto
coercitivo) e da sociedade civil (aspecto persuasivo), e esclareceu
que nessa perspectiva o Estado ndo desapareceria com a superagao
da sociedade de classes, ele seria identificado com a sociedade civil
que absorveria a sociedade politica. Nesse momento prevaleceriam
os interesses comuns e entdo haveria “condi¢des para o pleno exer-
cicio da pratica educativa” (Saviani, 2003b, p. 87).

Aqui parece pertinente a critica de Toledo (1994), acima expos-
ta, tanto pelo fato de supor uma absorcao da sociedade politica pe-
la sociedade civil, sem que isso implicasse a necessidade de nenhum
rompimento radical, diga-se, da propria revolugdo, quanto pelo fato
de considerar a politica como “pratica social fundamental” na socie-
dade de classes. Outra critica pertinente a essa questdo foi a de Tonet
(2010). Ele retomou a tese marxiana quanto a impoténcia do Esta-
do para alterar a sociedade civil, pois “na medida em que o Estado ¢
um instrumento de reproducao dessas relagdes sociais, ¢-lhe vedada a
possibilidade de tomar medidas que eliminem os problemas sociais”
(Tonet, 2010, p. 22-23). Decorrente dessa premissa, considerou um
equivoco tentar aperfei¢oar o Estado como forma de construir uma so-
ciedade mais justa, elaborar politicas e programas sociais, coisa que a
esquerda tem feito com frequéncia, “apostando em que o seu Estado e
as suas politicas sociais serdo melhores do que o Estado e as politicas
sociais dos outros” (Tonet, 2010, p. 24).

Suchodolski (1976b) indicara também os equivocos de subesti-
mar o poder do Estado para as classes dominantes. Ele demonstrou que
no ambito do ensino politico-social Marx criticou Hegel, que concebia
o Estado como a instancia suprema da educacao. Nesta visao, servir ao
Estado elevaria o individuo ao nivel da verdadeira vida moral e espiri-
tual, servindo ao pensamento pedagdgico do imperialismo, ao fascismo



318 NEIDE GALVAO FAVARO

e aos liberais burgueses. Marx, por sua vez, demonstrou que o Estado
era um instrumento nas maos da classe dominante, ele tinha um papel
historico, configurado pelos interesses emergentes das relagdes de pro-
ducdo, o que tornava possivel superar a legalidade respeitante as insti-
tuicdes de exploragdo e poder. Era possivel organizar a educagao para o
dever e as tarefas das classes oprimidas, preparando para o futuro, mas,
para isso, a educacao devia ser inimiga do Estado, descobrir seu carater
de classes e discutir sua autoridade moral ou divina.

A estratégia politica da PHC nao fica explicita em nenhum texto
especifico, mas ¢ possivel apreendé-la a partir das formulagdes mais
gerais. Sua ades@o a defesa da democracia, sem apontar seus limi-
tes na sociedade de classes, bem como a participagdo nas instancias
do Estado, sdo constantes. A necessidade de uma agao revolucionaria
nao foi mencionada em momento algum, sequer perifericamente ou
como um projeto de futuro, embora afirmasse o carater socialista e
anticapitalista como horizonte. Uma determinada forma de apreender
o pensamento de Gramsci parece ter sido decisiva nesse quesito, pois
se adequava a opgao por uma acao pacifica e institucional.

Machado(1989)* nos traz elementos importantes para entender-
mos como isso se explicitou na questdo educacional. Sua tese € sinto-
matica por apontar explicitamente um posicionamento nesse sentido.
Ela demonstrou a existéncia de dois possiveis caminhos para condu-
c¢do da luta proletaria: a formula marxista de 1848 e a formula grams-
ciana da hegemonia civil.

A primeira foi elaborada por Marx e Engels, como se constata no
documento “Mensagem do Comité Central a Liga dos Comunistas”,
escrito em 1850, conhecido depois como a formula de 1848, que trazia
uma perspectiva de luta. Nessa mensagem os autores avaliaram o mo-
vimento operario revolucionario dos anos de 1848-49, manifestaram
preocupacdes com tendéncias em curso (fortalecimento dos partidos
pequeno-burgueses e sua influéncia sobre os operarios, cujas organi-
zagoes estao debilitadas) e indicaram a tatica a ser adotada.

$ Lucilia Regina de Souza Machado formou-se em Ciéncias Sociais, concluiu o mes-
trado em 1979, orientada por Carlos Roberto Jamil Cury, na UFMG; e o doutorado em
1984, na PUC de Sao Paulo, com o mesmo orientador.
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A segunda formula foi a de Gramsci, que analisou as transforma-
¢oes que inviabilizaram a tatica do proletariado estabelecida em 1850
(a revolug@o permanente), afirmando que era propria de um periodo
historico diferenciado. Neste ndo havia grandes partidos politicos de
massa e sindicatos econdmicos; havia atraso no campo ¢ monopdlio
da eficiéncia politico-estatal em poucas cidades, como Paris, na Fran-
ca; o aparelho estatal era pouco desenvolvido; além da sociedade civil
ter maior autonomia em relacéo a atividade estatal e haver autonomia
das economias nacionais em relagdo ao mercado mundial. Sua inviabi-
lidade tinha a ver com as mudangas da conjuntura econémica e social,
por isso ela acreditava que para Gramsci a questdo relacionava-se com
o Estado moderno (ndo com os paises atrasados e colonias).

Na interpretacdo de Machado (1989), a féormula da revolucao
permanente (guerra de movimento) baseava-se no ataque frontal, ti-
nha como objetivo conquistar e conservar o Estado em sentido res-
trito, quando ainda ndo eram conhecidos os partidos de massas, os
grandes sindicatos, e as institui¢des da sociedade civil ainda eram flui-
das. Ja a formula da hegemonia civil fundamentava-se na socializagdo
da participacdo politica, deveria conquistar posi¢des para a conquista
definitiva do Estado. Na luta de posi¢des seria preciso fragmentar o
adversario antes do embate aberto, alterando a correlagao de forcas e
consolidando a dire¢do politica e ideologica na luta cotidiana, articu-
lando a luta democratica com a socialista. Para isso era imprescindi-
vel a atuag@o de um partido de massas que conhecesse concretamen-
te a situacao e fosse capaz de tirar proveito dos conflitos das classes
dirigentes, evidenciando o carater das contradigdes entre as classes,
formulando reivindicagdes que articulassem uma oposi¢do a ordem
vigente, rompendo com o isolamento do proletariado.

Para ela, Gramsci atualizou a férmula marxista de 1848, que
exigia no século XX a guerra de posi¢do, ja que as mudangas ope-
radas na estrutura do Estado e da sociedade haviam desatualizado a
revolucdo permanente e colocado em evidéncia os principios da he-
gemonia civil. Nesse caso a escola passaria a ter mais importancia no
campo da luta social. Machado (1989) preconizou que, na atual fase
capitalista, a guerra de posi¢des seria fundamental para consolidar a
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direcdo politica e de espacos, entdo a escola passara a ser importante
trincheira de lutas, dando margem a diferentes propostas de unifica-
¢do escolar, inclusive a burguesa.

Ao discutir as propostas escolares, Machado (1989) considerou
que so a sociedade comunista seria a possibilidade da escola unica,
mas dependia da solugdo das contradigdes capitalistas, tendo o prole-
tariado papel fundamental na transformacao social, o que implicava
uma série de mediagdes. Admitia conquistas parciais e reformas, pa-
ra pressionar o Estado e assim subordina-lo a sociedade civil, numa
perspectiva da guerra de posi¢oes e de hegemonia. A revolugdo seria
a fase culminante e a aprendizagem fundamental era a da propria pra-
xis revolucionaria. Esse projeto estratégico estava bastante proximo
ao dos autores da PHC, que também preconizavam a necessidade da
luta hegemonica no ambito do Estado, mas havia diferengas, pois a
autora colocava explicitamente a necessidade da revolugdo, embora
aparecesse como uma fase culminante de uma etapa anterior, para que
a proposta da escola unica fosse de fato implantada. Ela deixava claro
que a escola unica ndo se viabilizaria na sociabilidade do capital.

Essa leitura de Gramsci predominou no ambiente educacional,
embora ndo sem discordancias. Houve posicionamentos distintos
que inclusive problematizaram essa interpretagdo. Tumolo (1997a)
viu na associagdo feita entre a luta pela escola unica e politécnica e
a formula gramsciana de hegemonia, uma contribuicao para analisar
o papel da institui¢do escolar, mas também viu alguns problemas
quando se tratava da realidade brasileira. A realidade do capitalismo
era distinta daquela da época de Gramsci, principalmente no que se
referia a conformacao do capitalismo no Brasil, articulada a divisao
internacional do trabalho em sua fase imperialista, o que levava a
necessidade de repensar o projeto estratégico-politico para o prole-
tariado no Brasil, assim como Gramsci o fez naquela época, na Italia
do inicio do século XX. A transposicao a-histérica de suas taticas e
estratégias para a realidade brasileira, extremamente distinta da ita-
liana, era, no minimo, problematica. A seu ver, a formulagao tatica
e a proposta para a escola brasileira precisavam ser pensadas como
uma resposta historica a realidade concreta.
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Além de concordar com as criticas acima, que Tumolo (1991)
ja fizera em sua dissertag@o, Carlos Eduardo Vieira (1994) também
polemizou com essa obra de Machado pelo fato dela dissolver diferen-
tes concepgdes escolares em dois polos, o liberal e o proletario, sem
perceber distingdes por baixo da superficial e aparente uniformidade.
Ela ndo sinalizou as distingdes entre as propostas de unificacao escolar
do proletariado, tratando-as indistintamente: seja a escola politécnica
proposta por Marx; a escola unica do trabalho, desenvolvida na Unido
Soviética revolucionaria; ou a escola unitaria, formulada por Gramsci’.

Essa identificagdo entre a escola politécnica de Marx e a escola
unica de Gramsci difundiu-se amplamente na area educacional. Soa-
res (2004), ao entrevistar Manacorda em julho de 2001, apontou essa
confusdo teorica, que considerava ter acompanhado a difusao brasilei-
ra do pensamento de Gramsci, na década de 1980. Nao se distinguiam
as especificidades do contexto historico em que Marx e Lénin escreve-
ram daquele em que Gramsci viveu, considerando equivalentes e idén-
ticas as propostas da escola politécnica e escola unitaria. Sem entrar
aqui no mérito das preocupagdes estratégicas da autora, com as quais
temos discordancias radicais, interessa-nos a resposta de Manacorda,
por ser sintomatica para o periodo em estudo, ao admitir e reconhecer
a existéncia dessa confusdo conceitual:

De fato, creio que seja também eu, talvez junto a Dermeval
Saviani, responsavel por essa confusdo, com minhas licdes
em seis universidades, dentre as quais a de Minas Gerais
(Belo Horizonte) e com o meu livro sobre a Historia da
educagdo: da Antiguidade aos nossos dias, traduzido pela
Cortez em 1979, e o outro, Marx e a pedagogia moder-
na, traduzido por Iniciativas Editoriais, em Lisboa, 1975.
E néo sei se também foi traduzido O principio educativo
em Gramsci, onde eu posso ter “confundido” um pouco
Marx e Gramsci, justificando sua observagdo. Todavia eu

° Rachi (1990, p. 241) também identificou, a partir de Nosella, que Saviani ndo dis-
tinguia quando Gramsci se referia a escola da Russia revolucionaria e quando abor-
dava a escola italiana de seu tempo, além de privilegiar os Cadernos do carcere,
“obscurecendo as posi¢des politicas de Gramsci que estdo mais explicadas nos Es-
critos politicos”.



322 NEIDE GALVAO FAVARO

3

distinguia, em Marx, “politécnica” de “tecnologica”; e,
depois, Marx e Gramsci devem ser examinados na “his-
toria”. Dito isto, ndo intervenho agora sobre o mérito das
questdes que vocé coloca. Mas vejo que vocé as coloca
com muita inteligéncia, colhendo, na sua forma especifica,
os problemas do Brasil, que sdo, de forma geral, aqueles
comuns a todo o mundo “ocidental”. Direi apenas que a
dificuldade consiste no fato de que embora a escola, que
tende a conservar-se imutavel como cada superestrutura,
esta subordinada a estrutura social ¢ as suas tendéncias em
ato, mas ndo apenas consegue adequar-se se ndo em atra-
so: e, de outra parte, ndo deve adequar-se, mas deve, por
sua vez, requerer os direitos descuidados ¢ a mudanga. [...]
(Manacorda apud Soares, 2004, p. 4).

Essa entrevista explicita a presenca dessa identificagdo entre a
escola politécnica e unitaria em uma das matrizes tedricas da PHC,
que foi Manacorda, sendo que ela teve intensa influéncia. A uniformi-
zagao das propostas educacionais nao foi exclusiva para o caso prole-
tario. Para Caros Eduardo Vieira (1994, p. 88), isso também ocorreu
no caso das propostas burguesas. Pare ele, nao ¢ possivel falar também
de apenas uma proposta de unificagdo escolar liberal, ja que o “libera-
lismo, em cada pais capitalista, desenvolveu um projeto educacional
diferenciado e marcado pelas caracteristicas proprias da historia de
cada formacao social capitalista”. Nao ¢ possivel, portanto, generali-
zar a explicagdo da histdria, pois a logica do capital ndo a torna “uma
expressao mecanica de sua manifestacao determinista”, como fica pa-
recendo com a leitura da obra de Machado.

O papel ilustrativo da andlise historica na sua obra ¢ crista-
lino, ao passo que a autora desenvolveu o raciocinio mais
geral da luta pelas concepgdes de unificacdo escolar, res-
tringiu a analise aos genéricos projetos liberal e proletario
e, posteriormente, ilustrou a manifestacdo dessa logica na
historia da educacdo de alguns paises, tais como a Alema-
nha, a Franca, Inglaterra, Estados Unidos, Italia, Espanha
e Brasil. Todos, supostamente, reflexos da mesma l6gica o
que, no limite, determina claramente a falta de necessidade
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de qualquer analise historiografica, a medida que o destino
da historia, segundo essa concepgao, ¢ seguir passivamente
os designios da logica do capital (Vieira, C. E., 1994, p. 90).

A andlise desprovida de historicidade aliada ao abstracionismo
logico que marcou o pensamento educacional nesse periodo parecem
ser os problemas essenciais da leitura que foi feita de Gramsci, ocasio-
nando inimeros desvios tedricos e, consequentemente, também politi-
cos, como o indicado a seguir.

A passagem da obra gramsciana que considera que a for-
mula jacobino-revoluciondria da “revolucdo permanente”
é elaborada e superada na ciéncia politica pela formula
de “hegemonia civil” (Gramsci, 1984:92), foi absorvida
literalmente como férmula pela pesquisa em educag@o. En-
quanto que, na obra de Gramsci, ela ndo se justifica fora
do contexto historico e da vivéncia politica do comunista
italiano, que frente ao fracasso do movimento conselhista,
no biénio 1919-20, elaborou suas analises mais ricas sobre
o Estado e o momento tatico-estratégico da revolug@o pro-
letaria nos paises de desenvolvimento capitalista avangado
(Vieira, C. E., 1994, p. 91-92).

Quanto a tese da revolucdo permanente, de Marx e Engels, esta
também sé pode ser compreendida se relacionada ao terreno histori-
co do qual se originou. Suchodolski (1976a) indicou a importancia
dessa tese para combater as ilusdes idealistas e utopicas da propria
educacdo. Ele explicou que Marx e Engels opuseram-se a concepgao
idealista de que a sociedade nova s6 poderia ser produto da educagao
de homens novos, pois preconizaram para a educacdo do proletaria-
do a ligagdo intima da direcdo da luta politica com o desenvolvimen-
to da consciéncia socialista. Isso porque os homens se formavam
pelas pressdes das relagdoes econdmicas e politicas e como resultado
da luta de classes. Foi assim que eles se opuseram aos socialistas
utopicos, ao socialismo verdadeiro, ao oportunismo, ao anarquismo
e as concepgoes idealistas de ensino, opondo a tese da revolucao
permanente as ilusdes utopicas do papel essencial e autonomo da
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educacdo e do ensino na transformacdo social. “Esta revolugdo é
o unico caminho para a nova sociedade e simultaneamente a unica
fonte criadora de um ensino que conduza a educagdo de verdadeiros
homens” (Suchodolski, 1976b, p. 72, grifos nossos).

Era uma aguda dentincia contra as tendéncias conciliadoras, os
compromissos que ocultavam as diferencas de classe e difundiam
a opinido da superfluidez dos métodos revolucionarios, advertindo
contra a adaptacao utilitarista as relagcdes capitalistas e organizan-
do a luta para o que deve ser. Apesar de ser um autor citado como
referéncia para a PHC, parece-nos que muitas de suas formulagdes
politico-educacionais foram desconsideradas, empobrecendo a ana-
lise critica dos educadores.

A compreensao que os autores da PHC apresentaram, de hege-
monia e da luta hegemonica no interior das institui¢des do Estado,
inclusive na escola, a nosso ver, apresentaram também sérias limita-
¢oes. Como ja foi admitido por eles e demonstrado pelos elementos
analiticos aqui apresentados, isso se devia a uma conjuntura historica
especifica. Lembremo-nos que a difusao do pensamento gramsciano
nas décadas de 1970 e 1980 no Brasil foi eivada de problemas decor-
rentes de traducoes, de insuficiente acimulo teérico dos educadores,
além de questdes politicas, o que ocasionou uma determinada leitu-
ra de suas concepgoes e categorias. Gramsci foi fundamental nessa
fase da PHC, provavelmente por ser considerado um autor marxista
cujo tema principal era o estudo dos fendmenos superestruturais, co-
mo a cultura, a politica, os valores da ordem capitalista. Essa visdo
foi ainda mais reforcada em decorréncia das edigdes tematicas que
entdo aqui chegaram, pois criaram a falsa imagem de um Gramsci
“educador” e até “pedagogo”.

A categoria da “hegemonia” foi essencial nesse periodo inicial da
PHC, utilizada para justificar a importancia da educagdo, da passagem
do senso comum para a consciéncia filosofica, do saber popular para o
erudito, para que a classe trabalhadora pudesse atingir seus objetivos,
rumo a construgao do socialismo. Em decorréncia disso, investigamos
mais a fundo o sentido dessa categoria e suas implicagdes politicas.
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Um elemento importante para entendé-la em sua historicidade
foi apontado por Gruppi (1978), ao demonstrar uma aproximagao en-
tre Gramsci ¢ Lénin. Em suas analises concluiu que Gramsci soube
interpretar melhor do que ninguém a inovagao leninista. O conceito de
hegemonia em Lénin estava atrelado ao seu triunfo teérico em relagdo
ao determinismo econOmico, que esperava o socialismo como uma
fatalidade imposta pelo curso objetivo da historia, que levaria a crise e
ao colapso do capitalismo. Nesse campo nao havia até entao lugar para
a politica, para a hegemonia operaria, em um contexto revolucionario
democratico-burgués. A critica viva a essa falsa interpretacao foi a re-
volucdo russa, pois reafirmou a fungdo do sujeito revolucionario, sem
perder de vista, porém, sua interacdo com o real concreto.

Vianna (1978, p. XII) indicou os termos em que Gramsci se apro-
priou de Lénin: “Privilegia uma formagdo social concreta e postula
formular para ela um planejamento estratégico-tatico que viabilize a
expansdo da forga politica e social da classe operaria e faculte a esta
a conquista do poder”. A leitura da obra gramsciana, portanto, deve
levar em conta esse ambiente tedrico da esquerda marxista do inicio
do século XX, no qual dominava um materialismo mecanicista que
esperava oportunamente pelo socialismo, como um processo evoluti-
vo natural. Esse posicionamento, embora mascarado com palavras de
ordem revolucionaria, abandonava a politica a burguesia, mantendo o
proletariado numa posi¢do subalterna. O mesmo acabava ocorrendo
também devido ao reformismo, que “concebia a passagem do capita-
lismo ao socialismo como resultado de um processo evolutivo natu-
ral”, do qual emergem ‘“determinadas reformas que acompanham de
modo indolor a passagem de um regime para o outro” (Gruppi, 1978,
p. 28-29). Lénin rompera com o evolucionismo marxista da II Inter-
nacional, que deixava pouco espaco ao partido e a iniciativa revolu-
cionaria, compreendendo o processo revolucionario de modo distinto.

Em 1918, ainda jovem, Gramsci também rompeu com o evolu-
cionismo da II Internacional ao compreender que a revolugdo de outu-
bro havia sido uma “critica viva” a ele, sendo necessario entdo reafir-
mar a funcdo do sujeito revolucionario. Foi por meio do jornal Ordine
nuovo que ele procurou auxiliar a classe operaria, partindo do movi-
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mento real, dos fatos, ndo de doutrinas, para clarificar teérica e cultu-
ralmente as experiéncias de luta dos operarios. Ele apostava entio nas
comissdes de fabrica’, 6rgaos da democracia operaria independentes,
por limitarem o poder do capitalismo nas fabricas. Acreditava que elas
se tornariam os 6rgaos do poder operario até este tomar o poder do Es-
tado. Suas estratégias confiavam no fortalecimento das instancias de
organizacdo dos trabalhadores italianos daquela época, considerados
os germes do futuro governo operario, do Estado socialista.

Esse € o esfor¢o de Gramsci e de todo o Ordine nuovo: ex-
trair, de um movimento que ja se realiza ¢ de uma realidade
efetiva, um novo instrumento de unidade da classe opera-
ria, capaz de guiar o movimento de massa, de levar o movi-
mento operario a um novo nivel de consciéncia. Partindo da
fabrica, da experiéncia concreta, configura-se o modelo de
Estado pelo qual se deve lutar (Gruppi, 1978, p. 53).

Naquele periodo Gramsci dirigiu criticas ao PSI, pois deve-
ria educar e organizar o proletariado para ter um poder de classe
e servir-se desse poder armado para dominar a classe burguesa e
determinar as condi¢des para suprimi-la. Na pratica isso nao ocorria,
o PSI ndo previa os eventos, ndo conduzia as massas, ndo era capaz
de dar organicidade ao movimento, ao contrario, apenas registrava
sua espontaneidade. Gramsci ocupou-se mais intensamente com a
questdo do partido em 1920, apos a derrocada do movimento de ocu-
pagao das fabricas, que indicou os limites dos conselhos de fabrica.
Segundo Gruppi (1978, p. 57), ele concluiu que faltou o elemento
unificador, o partido, que seria o “momento de sintese politica” e a
“forca capaz de generalizar a experiéncia”.

De 1921 a 1926 Gramsci ajudou a fundar o PCI e empenhou-se
em sua organizagdo, propondo a hegemonia do proletariado no mo-

10 Bonamino (1989, p. 89) sustentou a tese de que as experiéncias dos conselhos de
fabrica na Italia — que em julho de 1919 e agosto de 1920 controlaram técnica, admi-
nistrativa e politicamente as grandes fabricas industriais na Italia —, foram essenciais
para fornecer a Gramsci “os elementos que viriam a conformar, uma vez sistematiza-
dos, sua teoria ampliada do Estado e sua proposta de estratégias adequadas a transfor-
magao da nova realidade estatal”.
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vimento revolucionario anticapitalista. O tema da hegemonia emerge
de forma madura, em estreita relagdo com a ditadura do proletariado.
Em 1926, na Questdo meridional, Gramsci explicita o problema da
hegemonia operaria, que significava para ele o problema da fungao
nacional dessa classe. Preconizou a necessidade de inverter a visdo
corrente do problema meridional, propria do PSI, que enxergava o
sul da Italia (camponés) como um obstaculo ao desenvolvimento de-
mocratico, isolando-o da luta revolucionaria no pais. Era necessa-
rio superar a mentalidade corporativa do operariado e desenvolver
a mentalidade de classe, aglutinando forcas trabalhadoras que nio
fossem propriamente proletarias, para assumir efetivamente uma
fungdo hegemonica.

Dois elementos aqui s@o essenciais para nossa analise critica. O
primeiro ¢ o fato de que uma concepcao ndo se torna hegemonica de-
vido ao seu alto grau de elaboracdo, como supunha Saviani (2000a),
mas sim por expressar os interesses reais das classes em luta. Para isso
ela precisa, necessariamente, num primeiro momento, estar pautada
em uma analise concreta da realidade concreta. A partir dessa analise
uma determinada classe representa de fato os interesses de outros gru-
pos sociais também, unificando a luta contra a classe dominante.

A hegemonia ¢ isto: determinar os tragos especificos de
uma condicao historica, de um processo, tornar-se prota-
gonista de reivindicagdes que sdo de outros estratos so-
ciais, da solu¢do das mesmas, de modo a unir em torno de
si esses estratos, realizando com eles uma alian¢a na luta
contra o capitalismo e, desse modo, isolando o proprio ca-
pitalismo (Gruppi, 1978, p. 59).

O outro elemento que destacamos ¢ a relacdo estreita da hegemo-
nia com a ditadura do proletariado, ela ndo a dispensa. Foi o proprio
Gramsci (apud Gruppi, 1978, p. 58) que advogou a possibilidade do
proletariado “se tornar classe dirigente e dominante na medida em que
consegue criar um sistema de aliangas de classe que lhe permita mobi-
lizar contra o capitalismo ¢ o Estado burgués a maioria da populagdo
trabalhadora”, que nas condi¢des concretas da Italia naquele periodo,
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implicava obter o consenso também das massas camponesas. A hege-
monia foi concebida por Gramsci como dire¢do e dominio, portanto,
conquista, seja por meio de persuasdo e consenso, quando realiza me-
diagdes com outras forgas sociais, seja também pela forca, para repri-
mir seus adversarios, no caso a classe burguesa.

[...] Pode-se dizer que hegemonia e ditadura do proletariado
sdo sinonimos. Na realidade, se examinarmos bem, veremos
uma certa distingdo. A hegemonia € a capacidade de dire-
¢do que fornece a ditadura do proletariado as bases sociais
necessarias. E a diregdo daquele processo que se manifesta
posteriormente na forma estatal da ditadura do proletariado.
[...] (Gruppi, 1978, p. 58).

O autor acredita que mesmo nos Cadernos do carcere, redigidos
de 1929 a 1935, quando Gramsci estava na prisdo, houve uma linha
que guiou os diversos temas que ele abordou simultaneamente'!, que
foi a questdo da hegemonia. Seja nas discussdes sobre o contexto ita-
liano, a literatura, a formacao dos intelectuais, seja na abordagem dos
demais temas, todos visavam esclarecer como deveria se desenvolver
o processo que levaria a hegemonia do proletariado, na especifica situ-
acdo italiana de seu tempo. Ficava claro que a conquista da hegemonia
envolvia lutas por diferentes concep¢des de mundo, deveria superar a
contradi¢do entre a teoria e a pratica e, para isso, o partido deveria ser
o unificador e o mediador, 0 momento da sintese critica que tornaria
coesas as reivindicagdes das massas.

Sem duvida houve um destaque ao momento ideoldgico, cultu-
ral, ao sujeito revolucionario, a consciéncia no conceito de hegemonia
gramsciano, mas isso deve ser entendido em relagdo as criticas vee-
mentes de Gramsci as deformagdes mecanicistas e vulgares do mar-
xismo, proprias da II Internacional, que deformara a contribuicdo de

' Ndo podemos nos esquecer de que o proprio Gramsci sublinhou que suas notas
¢ apontamentos tinham um carater provisorio, eram esbogos a serem desenvolvi-
dos, ndo eram textos destinados a publicacdo. Como as primeiras edi¢des dos Ca-
dernos foram organizadas por temas, houve prejuizos para a compreensao da evo-
lugdo de seu pensamento.
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Marx no sentido positivista, reduzindo tudo a economia. Ele combatia
“duramente as deformacdes mecanicistas do marxismo, que haviam
passado do Partido Socialista para a ala bordighiana do Partido Comu-
nista” (Gruppi, 1978, p. 76).

Seu esforco foi entdo o de difundir uma concepgao genuina do
marxismo, de estabelecer uma unidade entre a¢do ¢ teoria, massas ¢
intelectuais, por isso a importancia de difundir as conquistas culturais
e a teoria revolucionaria. Ressaltamos ainda que, do mesmo modo,
ele combateu por meio de criticas radicais as limita¢des e unilaterali-
dades do idealismo croceano. A sua concep¢ao de hegemonia estava
relacionada, portanto, a uma visao da sociedade como totalidade, em
todos os niveis, abarcando o conceito de “bloco histérico”. A hegemo-
nia proletdria precisava agir contra o sistema de relagdes de produgao
capitalistas e também contra o Estado burgués.

[...] A hegemonia tende a construir um bloco histérico, ou
seja, a realizar uma unidade de forgas sociais e politicas di-
ferentes; e tende a conserva-las juntas através da concepcao
do mundo que ela tragou e difundiu. “A estrutura e as supe-
restruturas — diz ele — formam um bloco historico”. A luta
pela hegemonia deve envolver todos os niveis da sociedade:
a base econdmica, a superestrutura politica e a superestrutu-
ra ideologica (Gruppi, 1978, p. 78).

Marx indicara as bases fundamentais da crise revolucionaria, por
meio da contradigdo entre as relagdes de producdo e o desenvolvi-
mento das forgas produtivas. Gramsci se dirige a outro momento da
crise revolucionaria, ao nivel da superestrutura, concebida como crise
de hegemonia, que envolve, todavia, todo o bloco histérico, formado
pela estrutura e pela superestrutura. Foi a partir desses pressupostos,
fundamentados nas contribui¢cdes de Marx, que ele analisou a crise de
direcdo e de dominio, ou seja, de supremacia.

A supremacia entra em crise quando, embora se mantenha
a dominacdo, desaparece a capacidade dirigente; quando a
classe que detém o poder politico ndo sabe mais verdadeira-
mente dirigir, resolver os problemas da coletividade; quando
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a concepgdo do mundo que ela conseguira afirmar passa a
ser rechagada. A classe social até entdo subalterna torna-se
dirigente, por sua vez, quando sabe indicar de modo concreto
a solugdo para os problemas, quando tem uma concepgao de
mundo que conquista novos aderentes, que unifica o alinha-
mento que se forma em torno dela. E essa a concepgio gra-
msciana da conquista da hegemonia (Gruppi, 1978, p. 79).

Nao se pode esquecer que, mesmo realizando a critica cultural,
Gramsci era antes de tudo um revolucionario, dirigente do partido,
construtor de uma nova hegemonia. Enquanto estrategista revolucio-
nario, ele analisou as condig¢des histdricas concretas da Itdlia em que
viveu e tracou taticas e estratégias com vistas a implantacdo da dita-
dura do proletariado, sendo uma delas a constru¢do de uma nova he-
gemonia. Nao partiu de generalizagdes abstratas da realidade italiana,
mas dos conflitos materiais existentes, propondo acdes taticas e estra-
tégicas para atingir seus objetivos. Suas categorias expressavam a his-
toricidade do modo de produgao capitalista, a histéria subordinava sua
logica, ndo era um esquema mental ao qual a realidade se adaptava.

Aqui ja € possivel perceber o quio distantes da concepgao gra-
msciana estiveram os educadores da PHC nessa fase inicial. A he-
gemonia foi apresentada como constru¢do no plano da consciéncia,
tornava-se necessario dominar o que os dominantes dominavam, ou
seja, sua conquista dependia da aquisi¢do de conhecimentos sistema-
tizados, via educagdo escolar. Ja na caracterizagdo que Gramsci fez
da hegemonia, era imprescindivel a relagdo dialética entre os fatores
estruturais e superestruturais.

A nova sociedade a ser construida supunha uma nova concep-
cao de mundo, que expressasse e articulasse os interesses das classes
subalternas, ou seja, que traduzisse e sustentasse, em termos cultu-
rais, um novo projeto econdmico, cabendo ao partido a funcdo de
mediar a coordenacio e a integracdo das diferentes organizagoes do
movimento espontaneo das massas, elevando-as ao nivel de uma
vontade coletiva organizada conscientemente para a tomada do po-
der e a criagdo do Estado socialista. O partido se tornava o educa-
dor, o organizador da vontade coletiva, fundamental, portanto, para
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a formagdo e a conservagdo do novo bloco historico. Ele deveria
se esforcar para acirrar as contradigdes sociais nas conjunturas de
crise, e para isso precisava “ter um conhecimento profundo de todos
os niveis sobre os quais se articula a sociedade capitalista”, niveis
estes em que se apresentava a luta de classes, que era “o econdmico,
o politico e o militar” (Bonamino, 1989, p. 106-107).

Os clementos fundamentais na tarefa de elaborar uma ex-
plicagdo ¢ uma compreensdo das relagdes materiais e, so-
bretudo, de infundir nas classes subalternas a vontade de
transforma-las sdo os intelectuais e o partido. Nesse sentido,
eles constituem a ligagdo que garante a unidade dialética
entre a infra e a superestrutura (Bonamino, 1989, p. 117).

A luta de classes envolve também uma guerra prolongada, por
meio da qual as classes populares se organizam, alargam sua partici-
pagao politica, contestam o poder burgués e vao modificando a corre-
lagdo das forgas sociais em disputa. A hegemonia ndo pode ser enten-
dida, portanto, apenas no plano ideolégico, cultural, para obtengao de
um determinado consenso, pois ela se objetiva e se constitui através
das praticas materiais decorrentes da luta de classes.

Isto tudo implica que a hegemonia se reveste de uma di-
mensdo material: institucional e organizativa, entendida
esta ultima enquanto categoria relativa a articulag@o e de-
senvolvimento dos diferentes ambitos organizativos em que
esta contido o conflito social e onde se desenvolve a vontade
politica das classes populares (Bonamino, 1989, p. 177).

Para além desses elementos, acreditamos que a dimensdo mate-
rial da hegemonia de uma classe esta diretamente relacionada a fungao
que ela exerce na estrutura social e economica, no sentido de garantir
a produgdo da propria existéncia humana. Gramsci ndo desconsiderou
a base material da hegemonia:

O fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que se
deve levar em conta os interesses ¢ as tendéncias dos grupos
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sobre os quais a hegemonia sera exercida; que se forme cer-
to equilibrio de compromisso, isto é, que o grupo dirigente
faca sacrificios de ordem econémico-corporativa. Mas tam-
bém ¢ indubitavel que os sacrificios ¢ 0 compromisso ndo
se relacionam com o essencial, pois se a hegemonia é ético-
-politica também é economica; ndo pode deixar de se funda-
mentar na func¢do decisiva que o grupo dirigente exerce no
nucleo decisivo da atividade econémica (Gramsci, 1984, p.
33, grifos nossos).

Também em suas analises sobre o americanismo ¢ o fordismo
Gramsci reiterou o fato de que ¢ a base material que fundamenta a
hegemonia, apoiada na coer¢ao e no consenso:

[...] Dado que existiam essas condi¢des preliminares, ja ra-
cionalizadas pelo desenvolvimento histérico, foi relativa-
mente facil racionalizar a producdo e o trabalho, combinan-
do habilmente a for¢a (destrui¢do do sindicalismo operario
de base territorial) com a persuasdo (altos salarios, diversos
beneficios sociais, habilissima propaganda ideoldgica e po-
litica) e conseguindo centrar toda a vida do pais na produ-
¢do. A hegemonia nasce da fabrica e necessita apenas, para
ser exercida, de uma quantidade minima de intermediarios
profissionais da politica e da ideologia (Gramsci, 2001, p.
247-248, grifos nossos).

Apesar de tratar especificamente da experiéncia americana, rea-
lizada por Ford no inicio do século XX, cuja forma social especifica
considerava “racionalizada”, na qual as estruturas dominavam mais
imediatamente do que as superestruturas, sua analise nos permite
identificar como Gramsci dava importancia a questdo estrutural na
consolidagdo da hegemonia. A partir da producdo gramsciana, Tumo-
lo (1991) postulou que uma classe, para obter a hegemonia, necessita
fazer concessdes no nivel estrutural, ou seja, ela precisa no minimo
permitir a produgdo e reproducao das classes sobre as quais pretende
exercer a hegemonia. Isso significa que uma classe s6 consegue ser
hegemonica, dirigir o conjunto da sociedade, se ela detém a proprie-
dade do que propicia a produgao da existéncia dessa sociedade. Na so-
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ciedade capitalista ¢ a classe burguesa quem detém a propriedade dos
meios de produgdo, necessarios a producao das riquezas necessarias a
sobrevivéncia da humanidade. E a classe burguesa que compra a forca
de trabalho da classe operaria, relagdo essencialmente necessaria para
garantir a propria existéncia desta.

As relagdes humanas sdo balizadas pelo valor, como vimos, sen-
do determinantes para sua produgdo os atuais processos de trabalho,
que por isso devem ser compreendidos em profundidade. Sem consi-
derar que os processos de trabalho, que apreendem o trabalho abstrato
e o trabalho produtivo de capital, estdo subordinados a logica de va-
lorizag@o do capital, e que por isso ha uma exigéncia de controle dos
mesmos, fica-se restrito a uma analise superficial dessa sociabilidade.
A relacdo de producado capitalista precisa ainda ser analisada em sua
totalidade, captando as crises de superprodug@o como inerentes a sua
propria logica, como vimos, e a intensificagdo da exploragdo no ambi-
to dos processos de trabalho — cujos efeitos perceptiveis sdo o desem-
prego, rebaixamento de saldrios etc. — como solu¢des das mesmas. Os
interesses antagonicos das classes sociais sao agugados nesse periodo,
abrindo oportunidades de questionamento e organizacao contra essas
relagdes estabelecidas no capitalismo.

A classe trabalhadora ndo consegue ser hegemonica no conjunto
da sociedade, ou seja, em relacdo as classes dominantes, proprietarias,
justamente por esses motivos. Nessa forma social ela ndo ¢é proprieta-
ria dos meios de produ¢ao, ndo compra forga de trabalho, ndo lhe sen-
do possivel, portanto, assegurar a producao dos elementos materiais
necessarios a existéncia do conjunto da sociedade. A relagdo assala-
riada ¢ a condicdo da existéncia do conjunto da sociedade no modo
de produgao capitalista, a vida do proletariado ¢ assegurada por essa
relacdo. O fato do trabalhador ndo vender sua forca de trabalho signi-
fica sua morte nessa sociabilidade, independente dele ter desenvolvido
uma consciéncia critica ou nao.

A hegemonia da classe dominante ¢ assegurada pelo consenso
porque a maioria tem uma concepg¢ao de mundo burguesa, que ¢ senso
comum. Na relacdo do capital, a classe trabalhadora, contraditoria-
mente, “se faz enquanto classe simultaneamente como um ser do Ca-
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pital e como sua possibilidade de negacao” (lasi, 2006, p. 65), ja que
ela se constitui pela subordinacdo dos individuos as relagdes sociais,
as visoes de mundo, as relagdes de propriedade, as posses de bens
materiais ou simbolicos.

[...] A classe trabalhadora tanto se identifica com aquele
que luta corajosamente contra o capital como, também,
com aquele que vence na vida ¢ passa a sair nas revistas
sociais que mostram a vida de nossa “melhor sociedade”.
Isto pelo simples fato que a classe trabalhadora ¢ os indivi-
duos que a compdem sdo simultancamente seres da ordem
do capital ¢ seres com a potencialidade de confrontar com
esta mesma ordem, nas palavras de Marx, uma classe na
sociedade civil que ndo é uma classe da sociedade civil
(Marx, 1993:92). (Iasi, 2006, p. 65).

Como forma particular de produ¢ao da existéncia humana, essas
relagdes de classe, essas relagdes capitalistas de producdo e toda a
visao de mundo que as sustenta, s6 conseguem ter uma existéncia efe-
tiva enquanto garantam a existéncia, mesmo que subumana € mesmo
que de uma forma estranhada e fetichizada. A hegemonia de uma clas-
se, portanto, s6 € assegurada por essas bases materiais, € ndo por meio
de uma elaboracgao teorica superior. Esta também existe, mas ¢ decor-
rente da existéncia concreta. E uma inversio idealista considerar-se
que a elaboragdo teodrica de outra forma de existéncia ¢ a condicao
para a classe trabalhadora obter a hegemonia e assim transformar a
base material da sociedade.

A relagdo capitalista precisa ser questionada em seus fundamen-
tos, sendo ¢ impossivel instrumentalizar a classe trabalhadora em suas
lutas efetivas por meio de uma critica superadora, que possibilite a
constru¢do de um projeto societal autobnomo para a classe trabalha-
dora. Enquanto ndo se iniciar uma transformagéo dessa base material
na sua forma de propriedade atual, que ¢ o fundamento da divisdo em
classes, esta obstruida a possibilidade da hegemonia da classe traba-
lhadora em relacdo a classe dominante. Nesse sentido a revolugao é
indispensavel, pois seu projeto é a socializagdo da propriedade dos
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meios de producio, o que vai contra os interesses da burguesia. E s6
com o fim da relagdo assalariada que se estabelecera, de fato, a morte
da burguesia. As classes dominantes, portanto, ndo vao ser dirigidas
por esse projeto de forma pacifica. So € possivel imaginar uma diregdo
proletaria ainda no capitalismo quando a questdo da base material €
deslocada da hegemonia.

A organizacdo da hegemonia proletaria numa perspectiva revo-
lucionaria tem como pressuposto, sem duvida, a necessidade de auto-
nomia e articulagao, a fim de superar a fragmentagao propria do senso
comum a que estd submetida. E necessario, portanto, unificar os dife-
rentes niveis da luta de classes para obter a hegemonia: o econdmico,
o politico, o ideoldgico e o cultural. A conquista da hegemonia nao
pode ser responsabilidade, portanto, de uma instituicdo burguesa, co-
mo o sistema escolar. Além disso, ¢ preciso considerar a interferéncia
do fator estrutural na formag¢ao da consciéncia dos homens, como fi-
cou explicito na passagem gramsciana que retiramos do Caderno 7,
produzido em 1930-1931, que abordava as questdes sobre o0 homem-
-individuo e homem-massa, e que reproduzimos abaixo:

Tendéncia ao conformismo no mundo contemporaneo,
mais ampla e profunda do que no passado: a estandardi-
zagdo do modo de pensar ¢ de atuar assume dimensodes
nacionais ou até mesmo continentais. 4 base econémica
do homem-coletivo: grandes fabricas, taylorismo, racio-
nalizagdo etc. [...] O homem coletivo de hoje, ao contrario,
forma-se essencialmente de baixo para cima, a base da
posicdo ocupada pela coletividade no mundo da produ-
¢do: também hoje o homem representativo tem uma fun-
¢a0 na formag¢do do homem-coletivo, mas muito inferior a
do passado, tanto que ele pode desaparecer sem que o ci-
mento coletivo se desfaga ¢ a construgao desabe (Gramsci,
2000, p. 260, grifos nossos).

Ficam evidentes as diferencas das concepgoes de hegemonia dos
educadores da PHC em relagdo a matriz gramsciana. A educagao ¢ a
escola sao entendidas por esses educadores como participantes da luta
hegemonica pela sua fungdo de transmissdo dos saberes elaborados.
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Desconsidera-se a importancia essencial que as relagdes materiais de
produgdo da existéncia exercem para a consolidagdo e/ou para a mo-
dificagdo de determinada concepg¢do de mundo. A formacdo de um
novo bloco histérico, de uma nova hegemonia, ndo pode se dar sem
transformacdes concomitantes nas relagdes de produgao.

[...] O desenvolvimento das for¢as econdmicas em novas
bases ¢ a instauragdo progressiva da nova estrutura sanardo
as contradi¢des que ndo podem deixar de existir; e, tendo
criado um novo “conformismo” a partir de baixo, permitirdo
novas possibilidades de autodisciplina, isto ¢, de liberdade
até individual (Gramsci, 2000, p. 261).

A aquisi¢ao dos conhecimentos elaborados, sistematizados, foi
exaltada pelos educadores da PHC na discussao acerca da questao da
hegemonia, em detrimento da praxis revolucionaria. O que acabou
ocorrendo foi uma inversao dos polos da determinacdo. Bonamino
(1989) captou essa inversao no que se refere a concepgao do papel da
educacgdo na luta hegemonica e também das concepgdes de formacao
da consciéncia de classe e de hegemonia em Saviani.

Na perspectiva tedrica de Saviani ocorre exatamente um es-
vaziamento histérico-material da problematica da formagao
da consciéncia e da hegemonia das classes populares. Am-
bas sdo concebidas como processos de absorgao de elemen-
tos culturais decorrentes da socializagdo do conhecimento
elaborado. Na medida em que Saviani pde a educacao ¢ a
escola em relagdo com a luta hegemonica apenas pela sua
funcdo de transmissoras do saber sistematizado, o que ele
faz ¢ inverter os polos dessa determinagdo, ao exaltar os
elementos cientificos culturais em detrimento da dimensao
historico-objetiva dessa luta (Bonamino, 1989, p. 198-199).

Para a autora, Saviani fez uma apreensio restrita do papel da
educacdo na luta hegemonica, na politica e também na questdo da
formacao da consciéncia. A politica também foi concebida de manei-
ra restrita, no ultimo capitulo de Escola e democracia, pois foi vista
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apenas como expressao de relagdes de forgas entre antagonicos, ndo
havendo uma dimensao politica em si na pratica educativa, que, ao
contrario da pratica politica, seria uma relagdo entre ndo antagoni-
cos, com o objetivo de convencer, pela persuasao, pelo consenso, e
ndo de vencer.

Deste modo, Saviani reduz a politica as relagdes de domi-
nagio, ou seja, a sua dimensao coercitiva. E justamente essa
compreensdo restrita do politico e da hegemonia que permi-
te a Saviani operar teoricamente com uma escola esvaziada
de conflitos internos ¢ negar a fungéo educativa contida nes-
tas formas especificas de manifestagdo das relagdes de exis-
téncia social. Isto explica porque Saviani pode omitir que
o teor das relagdes pedagogicas ¢ um teor também politico
e que faz diferenca, em termos de efeito educativo, que as
mesmas sejam autoritarias ou democraticas, ou que a gestdo
da escola e da pratica pedagogica sejam feitas em nome das
classes populares ou com e pelas classes populares (Bona-
mino, 1989, p. 192).

Suchodolski (1976a) também nos fornece elementos analiticos
para a apreensao dessa problematica. Ele aponta a necessidade da luta
revolucionaria e ndo de teorias abstratas e desligadas da a¢do concreta
dos homens, para de fato operar uma transformac¢ao social rumo ao
socialismo. Isso valia tanto para a educacdo quanto para a politica:

O ponto de partida de Marx respeitante a superagao da ideo-
logia coincide com o ponto de partida para a superagao dos
principios da politica educativa na sociedade classista. Con-
tudo, tal superagdo ndo pode ser alcangada com os métodos
da critica intelectualista e abstrata ou com a ajuda de apelos
e conselhos. Pode e deve alcangar-se considerando o verda-
deiro movimento revolucionario que modifica as condi¢des
de vida e trabalho, e com ele também os proprios homens
(Suchodolski, 1976a, p. 56).

Em outras palavras, a revolugdo proletaria exerce um papel edu-
cativo decisivo, pois ela “exige as massas uma nova consciéncia que



338 NEIDE GALVAO FAVARO

apenas pode ser adquirida em plena accao revolucionaria” (Suchodol-
ski, 1976a, p. 57), real e concreta, quando entdo todos os produtos ide-
ologicos produzidos e propagados pela sociedade de classes sdo frag-
mentados na consciéncia. A educagdo ¢ fundamental para modificar os
homens, mas apenas se ela estiver ligada a atividade que modifique as
relagdes sociais, que arranque os fundamentos da atual consciéncia e dé
fundamentos reais para um novo conteiido da mesma. So essa pode ser
a base para modificar os homens por meio da educacao, que nao pode
ser entendida “como «reforma da consciéncia» independente. Ela deve
estar ligada a transformacao das reais condig¢oes de vida que constitui a
base da alteragdo da consciéncia” (Suchodolski, 1976a, p. 60). A unido
dos educadores com o movimento revolucionario da classe é, portanto,
imprescindivel, pois ¢é ele que cria as bases para uma nova consciéncia
ao transformar as condi¢des de vida. Os educadores ndo estdo natural-
mente capacitados para essa tarefa. As concepcdes gerais do materia-
lismo historico estdo intimamente ligadas a atividade concreta politico-
-social e a educagdo adquire também uma orientagdo politica, devendo
participar da formagao da classe revolucionaria, de sua organizagao.

[...] A educagdo do proletariado pode servir somente para a
preparagdo das tarefas revoluciondrias, ou seja, ser a edu-
cagdo da consciéncia revolucionaria numa determinada si-
tuacdo concreta. Nas cartas de Marx e Engels destes anos
estabelece-se sempre a critica a educagdo idealista alheia
as tarefas revoluciondrias concretas. [...] (Suchodolski,
19764, p. 76, grifos nossos).

Este parece ser um importante alerta para todos os que pretendem
propor teorias e solugdes imediatas para os problemas educacionais
e sociais. A interpretacao a-histérica de Marx também afetou a PHC
nessa fase, que alicer¢ou sua intervencgdo politica em diversos postu-
lados do autor alemao sem a devida consideragdo de sua elaboragao
estratégica para um contexto e momento historicos especificos. Eles
so teriam aplicabilidade pratica, por conseguinte, numa determinada
objetividade historica, para atender a problemas proprios de uma de-
terminada conjuntura e correlacdo de forgas.
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Foi o caso, por exemplo, da analise da participacdo do Estado
na educagao publica, que foi inspirada nas propostas de Marx con-
tidas na Critica ao Programa de Ghota; da identificacdo entre as
propostas estratégicas de Marx, Lénin e Gramsci, desconsiderando
as diferencas da materialidade objetiva em que foram elaboradas.
Isso também ocorreu na propria transposi¢do de propostas de cunho
pedagogico, como no caso das oficinas para o ensino médio, que
foram inspiradas em Pistrak, oriundas de um contexto e pais que ja
vivera a experiéncia revolucionaria e cujo nivel de desenvolvimento
das forgas produtivas era baixissimo.

Em 1981 Saviani (2000a) defendeu-se das criticas recebidas
quanto a sua leitura de Gramsci, no prefacio a segunda edi¢ao da obra
Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica. Explicou que nao
pretendia apresentar uma leitura de Gramsci, pois seus trabalhos nao
tinham a marca da erudi¢do, da dissecagdo de discursos ja produzidos:

[...] Nao que eu despreze a erudigdo; ao contrario, cultivo-a.
Subordino-a, porém, ao objetivo de dar conta das questdes
concretas postas pela pratica historica. Entendo, pois, que a
erudi¢@o ndo € o objetivo do discurso filosofico, mas um ins-
trumento que possibilita a esse discurso constituir-se como
filosofico. Dai minha resisténcia aos chamados estudos mo-
nograficos centrados na obra de determinado pensador. No
entanto, no caso especifico de Gramsci, a partir dos estudos
sistematizados ¢ relativamente exaustivos que fiz sobre a
obra do pensador italiano, penso estar em condigdes de efe-
tuar uma leitura, talvez original, de sua obra, organizando-a
em torno da superagdo do senso comum em direc¢do a ela-
boracao filosofica. Seria, em suma, uma leitura que tomaria
como fio condutor o visceral antielitismo que atravessa de
ponta a ponta a produgdo intelectual do autor em referéncia.
Entretanto, ndo foi isso o que pretendi fazer no texto em
pauta. [...] (Saviani, 2000a, s/n).

O problema central de uma “leitura original” de um determina-
do autor, que ndo considere as lutas em que se envolveu no decorrer
de sua producdo, sua militancia politica, o contexto historico no qual
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produziu, ¢ a utilizagdo de fragmentos de seu pensamento para sus-
tentar solugdes propostas para praticas historicas distintas. Um texto
fora do contexto pode se tornar um pretexto, justificando certos po-
sicionamentos politico-ideolégicos que ndo condizem com o que foi
proposto pelo autor utilizado.

Outro problema detectado nas criticas realizadas a produgao dos
educadores do periodo foi o “reformismo moral” que perpassou suas
analises, segundo Tullio (1989). No caso de Saviani, ela constatou
que sua defesa da sociedade sem classes “aparece como algo natural a
qual a sociedade capitalista esta pré-destinada a chegar” (Tullio, 1989,
p- 20), reproduzindo uma visdo natural-evolucionista da historia. Ele
foi levado assim a defender a “igualdade essencial” entre os homens,
expressa no ideario revolucionario burgués do século X VIII, advogan-
do que o acesso dos trabalhadores a escola implicaria pressdo para se
instaurar a “igualdade real”, o que parece supor uma meta pré-tracada,
um destino para se alcangar a redencao.

A igualdade, para o autor, se apresenta enquanto realiza-
¢do de algo imanente a natureza humana, isto ¢, algo apre-
endido como esséncia mesma do homem; portanto, como
natural. O que parece mudar, para Saviani, sdo as formas
da liberdade se apresentar, o que o leva a defender que
seu conteudo “se modifica historicamente”. Neste senti-
do, a questdo ndo ¢ a explicagdao da igualdade (superacdo
da sociedade de classes) como necessidade historicamente
produzida através das modernas forgas produtivas mas, a
transformac¢ao de uma “igualdade formal” em “igualdade
real” apreendida como igualdade pertencente a natureza
do homem. [...] (Tullio, 1989, p. 20).

A defesa da transformagdo da sociedade capitalista como so-
ciedade sem classes pressupde entender sua construgdo nos limites
da produgdo material, no processo de transformacdo do trabalho, e
ndo no ambito das ideias de homem traduzidas pela filosofia, como
a ideia de sua igualdade. O ponto de partida é a economia, a forma
como os homens produzem e trocam seus produtos, pois assim eles
sdo. “Deste ponto de vista, até um determinado estagio de desenvol-
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vimento das forgas produtivas, a Uinica igualdade possivel ¢ a igual-
dade de troca de mercadorias, incluindo o homem como mercadoria
(forga de trabalho)”'?. O encaminhamento filosofico da questdo tem
uma consequéncia politica: “O reformismo moral que se expressa
quer a nivel do reformismo social, quer a nivel do reformismo peda-
gbgico” (Tullio, 1989, p. 23).

Buscava-se assim uma politica participativa, a conquista de di-
reitos, a melhoria de condi¢des de vida do trabalhador, a distribuigao
igualitaria da riqueza, mesmo no interior da sociedade capitalista, bei-
rando o reformismo social. Como consequéncia dele, o reformismo
pedagoégico lutava pela distribuicao do saber acumulado, a permanén-
cia do trabalhador na escola, a distribuicdo do saber do dominante ao
dominado, supervalorizando essa luta e considerando a democratiza-
¢do do saber uma condic¢do para outras conquistas. Tullio (1989, p. 26)
preconizou que, nessa dimensao, “a luta se revela incapaz de resolver
a mudanca da produgdo, que ndo passa apenas pela distribuicdo de
bens ou servigos, mantida a relagao social posta”.

A critica dos educadores brasileiros se resumia a constatar o apa-
rente, permanecendo na esfera da distribuicao, sem considerar que es-
ta ¢ totalmente determinada pela esfera da producao.

No eixo do reformismo, em detrimento da necessidade his-
torica, quando os educadores se remetem ao econdmico
para fundamentar a desigualdade social, o entendimento
desta categoria ndo passa pelas relagdes sociais de produ-
¢do, mas exclusivamente, pela constatagdo do aparente,
como por exemplo a desigualdade entre as classes, [...].
(Tullio, 1989, p. 26-27).

Defender a superag@o da marginalidade, a distribuigo igualitaria
da riqueza e a justiga social, no contexto de uma forma social de pro-

12" Aqui acreditamos ser importante fazer um esclarecimento complementar: conside-
ramos que, na sociedade capitalista, o homem nao ¢ uma mercadoria, isso ocorria no
escravismo. Sua forga de trabalho sim, ela ¢ uma mercadoria que ele vende no merca-
do aos proprietarios dos meios de produgdo. Embora a autora utilize o recurso dos pa-
rénteses, ndo ficou devidamente esclarecida qual é a sua concepgao.
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dugdo que ja aponta a necessidade de sua superacao, € “naturalizar ndo
s6 a velha sociedade”, mas com ela “naturalizar a escola fazendo dela
o local de igualdade (pelo saber) das oportunidades entre os homens —
independentemente da sociedade desigual” (Tullio, 1989, p. 57).

O materialismo histoérico nos fornece o instrumental adequado pa-
ra superar o viés moralista. Para Suchodolski (1976a, p. 120), o estudo
das condi¢des historicas do capitalismo foi fundamental e distinguiu o
marxismo tanto das criticas moralizadoras como das apologias burgue-
sas, ao se esforcarem por “romper com as suas investigagdes os invo-
lucros das coisas supostamente naturais e necessarias que escondiam
as relacdes de poder e exploracdo entre os homens”. Também no que
se refere aos problemas da educacdo moral, Marx desmascarou a dife-
renciacdo da vida interna e externa feita pela burguesia e mostrou que
o problema moral estava ligado a vida social dos homens, ao seu papel
na vida real, em suas relagdes concretas. Caberia a educacao revelar as
dissimulagdes das classes sob as quais a burguesia se encobre, reve-
lar as falsas e prejudiciais teorias morais burguesas, para assim propor
uma moral proletaria, de luta de classes para o derrube do dominio
burgués. Era no decurso da luta revolucionaria, no capitalismo, que se
configuraria uma nova moral proletaria de cooperacdo e constancia,
que deveria afirmar-se e ser orientada para um objetivo. Tratava-se de
uma solidariedade consciente e real, ndo sentimental e verbal.

Elaborar uma critica pedagodgica que se pretende revolucionaria
a partir de uma categoria como a da marginalidade, por exemplo,
além do viés moralista, ¢ um equivoco tedrico e politico. Isso porque
tal categoria € limitada, ela ndo consegue alcangar a compreensao
das relagdes sociais em profundidade. Ela considera que uma cama-
da social estd a margem das relagdes sociais, quando na realidade ela
esta completamente incorporada nela, ela ¢ uma necessidade para o
capital. Os dominados ndo sdo marginalizados, eles sdo vendedo-
res de forca de trabalho, fazem parte da relacdo central do capital,
ja que ¢ deles que depende a producao do valor e da mais-valia.
Mesmo quando desempregados eles sdo funcionais ao capital, pois
compdem o exército industrial de reserva que indiretamente permite
intensificar a exploragao da forca de trabalho.



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 343
FUNDAMENTOS E LIMITES

A categoria da marginalidade acaba por levar a uma visdo mo-
ralista, que se presta a compaixao, vitimando os dominados, transfe-
rindo a agdo aos nao sofredores, que devem trazer de fora a justica
para os injusticados. Ribeiro (1999) identificou a origem da utilizagao
do termo marginalizagdo como uma categoria analitica em Touraine e
Castel, autores da sociologia francesa que procuravam responder aos
desafios da “nova questdo social” francesa'’.

[...] Touraine (1991) coloca as diferencas, que antes separa-
vam as classes entre “os de cima ¢ os de baixo”, superadas
por uma sociedade horizontal que separa os que estdo dentro
(in) dos que estdo fora (out), sem explicar o movimento que
provoca tal milagre. Sua preocupacdo ¢ a de que, na socie-
dade francesa, a segregacdo dé origem ao ghetto existente
na sociedade americana (Ribeiro, 1999, p. 45).

Tal analise enviesada acaba por mascarar a luta de classes em
seus fundamentos, pois, diferente da categoria da exploragdo e da luta
de classes, a categoria da marginalizagao restringe a luta a solugdes re-
formistas no enfrentamento do capital, como a luta por subempregos,
por “esmolas” do Estado, por politicas sociais compensatorias, sem
conseguir elaborar alternativas autdnomas, que auxiliem na superacao
da relagdo social do capital.

O problema que Tullio (1989) identificou na produgdo académi-
ca dos educadores estudados parece-nos sintetizar o teor do conjunto
das criticas realizadas: é que sua luta pela transformagao social “traz
a marca de um pragmatismo pela busca de solugdes imediatas para a
escola e, ao fazer deste sua preocupacdo maior, termina por rejeitar
uma leitura tedrica de fundamentacgao historica”. A analise da historia
se torna assim muito fragil, afastando-se dela e “dando ao discurso
uma forma ‘gelatinosa’, porque este vem permeado de categorias ¢

13" As analises da sociologia francesa estavam muito proximas ao pensamento classico
de Durkheim, segundo Ribeiro (1999) ao tentar equacionar os problemas sociais que
cresciam na Franga e desafiavam as autoridades, as politicas sociais e os movimentos
sociologicos. Tratava-se da pobreza e dos movimentos predatorios e rebeldes dos jo-
vens dos suburbios parisienses, que atingiam principalmente os povos imigrantes, ¢
para os quais ja ndo havia mais emprego nem a forma tradicional de vida.
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conceitos marxistas sem a clareza necessaria” (Tullio, 1989, p. 91).

A critica a sociabilidade do capital precisa ser radical, apreender
as contradi¢des das relagdes de producdo capitalistas, sua esséncia,
sendo resulta ineficaz e acaba contribuindo para fortalecé-las. Para
Tullio (1989, p. 93) a Iuta pela distribuicdo, pela igualdade, se nao
abrir debates mais radicais, “revela-se um entrave a revolugdo neces-
saria, pois, mantendo a relagd@o capital trabalho, pleiteia a politizagado
do segundo como condicdo para distribuicdo mais igualitaria do pri-
meiro (transformagao da pratica ‘injusta’)”. A mudanga na distribuigao
depende da mudanca nas relagoes de produgdo, este ¢ um fundamento
inexoravel da teoria social de Marx e, por consequéncia, um baliza-
mento para qualquer que seja a estratégia de carater revolucionario.

2.2 OS EIXOS FUNDAMENTAIS DA LUTA DE CLASSES
NA EDUCACAO ESCOLAR

A PHC coloca-se como proposta educacional que visa favore-
cer os trabalhadores e auxiliar na superacao do capitalismo e implan-
tagdo do socialismo. Como ja visto, ela se coloca como uma pedago-
gia para as condigdes atuais, ainda capitalistas, a fim de impulsionar
a transformacao social. Para isso ha uma argumentagdo em torno da
educacdo escolar a fim de justificar sua importancia para os trabalha-
dores nesse processo.

Podemos distinguir trés ideias basilares sobre a educacao escolar
que sdo reiteradas nas obras de Saviani nesse periodo: a necessidade de
superagdo do senso comum para atingir a consciéncia filosofica, pas-
sando por alteragdes no bom senso e construindo assim a hegemonia
do proletariado; o fato de que o trabalhador precisa dominar o que o
dominante domina, ter acesso aos conhecimentos classicos dos quais
foi desapropriado para se constituir enquanto forca hegemonica; e a
vinculagdo entre a luta pela escola e pelo socialismo, pelo fato do saber
ser “forca produtiva e/ou meio de producao”. Vejamos como tais argu-
mentos vao se articulando na constru¢do da PHC e como os elementos
presentes nas andlises criticas anteriores interferem nessas postulagoes
e se mostram problematicos nesse periodo de sua elaboragao.
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2.2.1 A passagem do senso comum a consciéncia filosofica

Em sua tese de doutorado, Saviani (1973) conceituou a filosofia
como uma reflexao radical, rigorosa e de conjunto sobre os problemas
que a realidade apresenta, conceito este que sintetizava o seu pen-
samento filosofico, estendendo-o ao campo educacional no decorrer
de sua producdo. Essa discussdo apareceu naquele momento com o
intuito de conceituar o sistema, a fim de defender a necessidade da
constru¢do de um sistema de ensino na educacdo brasileira, pois sua
tese versava sobre a auséncia do mesmo. Preconizou entdo que o ato
de sistematizar implicava uma consciéncia refletida, pois ele concre-
tizava um projeto prévio, e implicava também uma ordenagao de ele-
mentos, cujo resultado seria um sistema.

Sua analise educacional estava vinculada a uma perspectiva filo-
sofica, pois, por meio da filosofia da educagao, seria possivel orientar
novas praticas com vistas a superagdo dos problemas educacionais
existentes. Sua proposta desde aquele periodo inicial era elaborar uma
teoria educacional que possibilitasse a constru¢ao de um sistema na-
cional de educa¢ao no Brasil.

Na série de textos reunidos na obra seguinte, denominada de Edu-

cagdo: do senso comum a consciéncia filosofica*, postulou na introdu-
¢do® a necessidade de “elaborar uma concepc¢do de mundo adequada

14 Essa obra foi publicada pela primeira vez em 1980 e retine textos resultantes de
aulas, palestras, alguns ja publicados antes em revistas, que inclusive se esgotaram,
outros reproduzidos e utilizados precariamente pelos professores. Por terem sido es-
critos em momentos distintos, de 1971 a 1979, sdo textos independentes entre si e
ha reiteragdes dos temas, o que Saviani considerou valido, pois, parafraseando Gra-
msci, a repeticdo seria um meio eficaz para agir sobre a mentalidade popular. O que
unifica a obra ¢ o propdsito comum dos textos: “elevar a pratica educativa desen-
volvida pelos educadores brasileiros do nivel do senso comum ao nivel da conscién-
cia filosofica”, ou seja, passar de uma concepgdo fragmentada, desarticulada — pro-
pria da mentalidade popular — a uma concepg¢ao unitaria, ativa, intencional, cultiva-
da (Saviani, 2000a, p. 2).

15 Essa introdugdo foi escrita para a publica¢do, em 1980, e nesse momento o autor ja
se encontrava sob forte influéncia tedrica que recebeu da obra de Gramsci e que per-
meou seus debates. Como vimos, nesse periodo a produgio da PHC foi mais pauta-
da em Gramsci do que no proprio Marx. O conjunto de artigos revela, todavia, as di-
versas influéncias sofridas no percurso tedrico do autor na década de 1970: do exis-
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aos interesses populares”, que fosse capaz de superar a concepgao atu-
almente dominante, indicando a exigéncia légico-metodoldgica para
isso, que era o método dialético de Marx, utilizado no “Método da
Economia Politica”. Como ele recebeu criticas por indicar essa pre-
tensdo, no prefacio a segunda edi¢do, Saviani (2000a) defendeu-se e
esclareceu que nao pretendia elaborar a referida concepgao de mundo
adequada aos interesses populares, mas apenas indicar uma exigé€ncia
logico-metodologica para essa tarefa.

Para isso, Saviani (2000a, p. 4) preconizou na introdugdo que
seria “necessario dispor de instrumentos logico-metodoldgicos cuja
forca seja superior aqueles que garantem a forga e coeréncia da con-
cepgao dominante”. A seguir defendeu a necessidade de utilizar a dia-
lética, uma “logica concreta”, em oposicao a “logica abstrata”, indi-
cando que a constru¢do do pensamento partia do empirico, passava
pelo abstrato e chegava ao concreto. Concluiu que era perceptivel co-
mo “a passagem do empirico ao concreto” correspondia, “em termos
de concepcao de mundo, a passagem do senso comum a consciéncia
filosofica” (Saviani, 2000a, p. 6).

Carlos Eduardo Vieira (1994, p. 69) acertadamente observou “o
peso do momento 16gico” em sua interpretacdo do método, utilizado
para se contrapor a logica do inimigo de classe, propondo construi-lo
“independente do proprio contetido da concepgao, dissociando e, mais
do que isso, apresentando o momento logico-metodolégico como an-
tecedente a elaboragdo da concepgdo critica da educagdo”. O método
em Marx ndo ¢ uma expressdo formal do pensamento, um caminho
sem desvios, ¢ uma critica a dialética do espirito, ele “reflete a contra-
dicdo, a superacao, a sintese no ambito do processo historico real, em
contraste com aqueles que imaginam a contradi¢do nos dominios do
espirito, da ideia e da razao” (Vieira, C. E., 1994, p. 70).

Saviani (2000a) tratou da educacdo escolar nos distintos tex-
tos, relacionando-a com o pensamento filos6fico e constatando que a
concepgao de mundo hegemonica exigia um alto grau de elaboragao

tencialismo, do estruturalismo e, inclusive, influéncias dos autores denominados de
“critico-reprodutivistas”.
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para obter o consenso nas diferentes camadas sociais, convertendo-
-se em senso comum. De modo difuso ela atuava sobre a mentalida-
de popular, impedindo sua expressdo elaborada e sua organizacio
de classe. A relagdo entre o senso comum ¢ a consciéncia filosofica
adquiria assim a forma de uma “relagdo de hegemonia”, cujo sig-
nificado radicava na estrutura da sociedade, que era marcada pelo
antagonismo de classes. Essa relagdo, portanto, se dava na forma de
uma luta hegemonica.

[...] Luta hegemonica significa precisamente: processo de
desarticulagdo-rearticulagdo, isto é, trata-se de desarticu-
lar dos interesses dominantes aqueles elementos que estdo
articulados em torno deles, mas ndo sdo inerentes a ide-
ologia dominante ¢ rearticuld-los em torno dos interesses
populares, dando-lhes a consisténcia, a coesdo ¢ a coeréncia
de uma concepgdo de mundo elaborada, vale dizer, de uma
filosofia (Saviani, 2000a, p. 3, grifos nossos).

Ele prosseguiu nesse raciocinio analitico explicando que, se toda
relagcdo de hegemonia era necessariamente pedagdgica, como afirmara
Gramsci, entdo a educagdo seria instrumento de luta para estabele-
cer uma nova relagdo hegemonica, que permitisse construir um novo
bloco historico, sob a dire¢do do proletariado. Aqui ficou explicita a
importancia que ele atribuiu a educagao nesse processo, embora nao
explicitasse se era da educagao no sentido mais amplo ou da educacao
escolar que tratava.

Para o autor, o problema que envolvia essa luta era que o proleta-
riado “ndo pode se erigir em for¢a hegemonica sem elevag@o do nivel
cultural das massas” (Saviani, 2000a, p. 3), por isso a importancia fun-
damental da educacdo. Preconizou entdo a necessidade de dois movi-
mentos simultaneos e articulados: um negativo, de critica da ideologia
burguesa, que era a concep¢ao dominante; outro positivo, para traba-
lhar o senso comum visando extrair seu nicleo valido (bom senso) e
dar explica¢des elaboradas para formular uma concep¢do de mundo
adequada aos interesses populares, que no caso seria uma filosofia. O
método dialético, como vimos, seria indispensavel para assegurar a
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passagem do senso comum a consciéncia filosofica e esta passagem,
por sua vez, seria condicao para formar a consciéncia de classe e assim
transformar a sociedade.

[...] conclui-se que a passagem do senso comum a conscién-
cia filosdfica é condi¢do necessdria para situar a educacio
numa perspectiva revolucionaria. Com efeito, ¢ esta a unica
maneira de converté-la em instrumento que possibilite aos
membros das classes populares a passagem da condicdo de
“classe em si” para a condigdo de “classe para si”. Ora, sem
a formagdo da consciéncia de classe ndo existe organizacao
¢ sem organiza¢ao ndo é possivel a transformag¢do revolu-
cionaria da sociedade (Saviani, 2000a, p. 6, grifos nossos).

Sintetizando essas ideias, vemos que a questdo da consciéncia
filoséfica era primordial na concepgdo do autor nesse periodo, e que
tal concepgdo foi em grande parte herdada de seus estudos sobre Gra-
msci. Na sua leitura a concep¢do de mundo hegemonica exigia um alto
grau de elaboragdo e por meio do consenso acabava se convertendo
em senso comum, atuando de modo difuso sobre as camadas popula-
res. Isso significava que a relagdo entre senso comum e consciéncia
filoséfica era uma forma de luta hegemonica, pois sem elevar o nivel
cultural das massas, indispensavel para formular a concep¢ao de mun-
do adequada aos interesses populares, o proletariado ndo conseguiria
se erigir em forca hegemonica.

Como j& vimos anteriormente, a categoria da hegemonia aparece
aqui de forma bastante problematica, desvinculada de sua base mate-
rial. Apesar de afirmar que o sentido da relacdo hegemonica estava ra-
dicado na estrutura social, no antagonismo de classes, sendo, portanto,
caracterizada por uma “luta hegemonica”, esse dado se perde na pro-
posicdo estratégica da luta a ser realizada, que se resume ao plano das
ideias. O autor atribuia o dominio de uma determinada hegemonia, ou
seja, a possibilidade de obter o consenso, ao seu “alto grau de elabo-
racdo”. A luta hegemonica implicava na desarticulagdo-rearticulagdo
dos elementos dessa concepgao de mundo que serviriam aos interesses
populares, para dar-lhe a coeréncia e a consisténcia de uma “filosofia”.
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A educagio adquiria importancia primordial na luta politica, ja que
o proletariado precisaria, inevitavelmente, “elevar seu nivel cultural”
para se organizar e se tornar uma for¢a hegemonica.

A concepcao de hegemonia foi absorvida por um viés ilumi-
nista, secundarizando as relagdes sociais de producao nas quais ela
¢ produzida. O resultado foi que Saviani acabou atribuindo a edu-
cacdo a tarefa de desenvolver o pensamento, garantir a passagem
do senso comum a consciéncia filosofica, formar a consciéncia de
classe, enfim, um grande peso na tarefa de transformar a realidade
historica. Os limites dessa analise ja sdo visiveis no que se refere a
propria concepgdo de mundo dominante, ao consenso que ela obtém
na sociedade. Nao dé para atribuir sua hegemonia ao alto grau de
elaboragdo de que ela dispde, mas sim a base material na qual ela se
consolida. Essa ndo era a concepgdo de Gramsci, pois como vimos,
ele a vinculava diretamente com as relagdes sociais, com a base ma-
terial e econdmica que lhe da sustentagdo, bem como com a agdo
politica das classes em luta.

Apesar da atuag@o no nivel da cultura e das superestruturas ser
também um elemento muito importante, € insuficiente para garantir
a hegemonia de uma classe, pois ela s6 consegue universalizar sua
visdo de mundo, torna-la “senso comum”, quando esta corresponde
as relagdes sociais que conformam os seres sociais, ou, quando estas
estdo em crise, quando ela consegue manter as condi¢gdes minimas
para a sobrevivéncia da sociedade, mesmo que realizando concessoes
a seus interesses. Gramsci vai mais longe ao afirmar que “uma refor-
ma intelectual e moral ndo pode deixar de estar ligada a um programa
de reforma econdémica. E mais, o programa de reforma econdmica ¢
exatamente o modo concreto através do qual se apresenta toda reforma
intelectual e moral” (Gramsci, 1984, p. 9). Em outras palavras, para
que uma classe represente a sociedade, ela precisa ser reconhecida
como “representante universal” da sociedade em geral:

[...] E s6 em nome dos direitos universais da sociedade que
uma classe determinada pode reclamar para si o dominio
universal. Para tomar de assalto essa posi¢do emancipatoria
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e, assim, explorar politicamente todos os setores da socie-
dade no interesse desse proprio setor, ndo bastam a mera
energia revolucionaria ¢ a autoconsciéncia inteligente. [...].
(Marx, 2010, p. 50).

A tese de que a formagdo da hegemonia do proletariado de-
pende da passagem do senso comum a consciéncia filosoéfica fica
sem sentido se ndo vier acompanhada de transformagdes radicais
na materialidade objetiva da sociedade, ou seja, nas relagdes de
producdo que garantem a sobrevivéncia dessa forma social. Na
concep¢do marxiana, a autoconsciéncia inteligente ¢ insuficiente
para uma revolugdo social, j4 que esta necessita de ‘“um funda-
mento material”, isso porque a “teoria so se efetiva num povo na
medida em que representa a concretizacdo de suas necessidades”

(Marx, 2010, p. 46).

O fundamento material de que fala Marx, bem como a hege-
monia que vem da fabrica, da qual fala Gramsci, s6 podem ser en-
tendidos historicamente. Se quisermos analisar a relagdo hegemo-
nica que esta posta na sociedade capitalista, temos que entender a
predominancia da visdo de mundo burguesa em decorréncia de suas
bases concretas, ou seja, pelo fato dela representar as relacdes de
producdo que garantem a reproducdo da existéncia humana nessa
sociabilidade.

Marx e Engels contribuiram efetivamente para o avanco das
ciéncias pedagogicas, segundo Suchodolski (1976a), justamente por
romperem com o circulo vicioso que apontava a educagdo como um
dos fatores mais importantes para a criagdo de uma nova sociedade,
mas que considerava também que a propria educagdo era fruto das
relagdes humanas anteriores. Eles preconizaram que a educagao de-
via necessariamente estar unida a concreta pratica revolucionaria.

[...] Marx ensina como os homens podem criar novas rela-
¢Oes materiais entre as pessoas pela sua agdo revolucionaria,
mesmo apesar de serem eles proprios um produto das velhas
relagdes. E por isso a educagdo, apenas quando unida a ati-
vidade revoluciondria dos homens, consegue satisfazer as
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esperanc¢as nela depositadas, ndo podendo evidentemente
ser determinadas como nem em que medida serdo realiza-
das (Suchodolski, 1976a, p. 17, grifos nossos).

Ao analisar os fundamentos do materialismo historico, Suchodol-
ski (1976a, p. 42) constatou que “Marx e Engels delinearam a questao
basica da relacao entre a consciéncia do individuo e a situagao histo-
rica da classe e suas tarefas”, ao fundamentarem a tese do papel histo-
rico do proletariado. Romperam com toda espécie de psicologismo e
combateram as concepc¢des individualistas de Bauer — que valorizava
o papel dos fildésofos e menosprezava o das massas —, sem apelar pa-
ra a justica nem para aspiragdes individuais dos operarios. O proprio
Suchodolski (1976a, p. 43-44) preconizou que a “verdadeira educacao
deve ter como base a participa¢do do individuo no movimento do pro-
gresso histérico e ndo apenas nas divergéncias ideologicas™.

Na critica de Marx a Feuerbach e a Stirner ¢ possivel enten-
der, segundo Suchodolski (1976¢), que o materialismo historico ndo
nega que ha ilusdes e supersti¢des, mas procura exata e empirica-
mente as condi¢des materiais, que sdo a fonte de tais ilusdes. Ndo
se trata, portanto, de uma critica filosofica, de tratar dos fendmenos,
pois Marx recusou o fetichismo das ideias independentes, mas sim
da configuracdo de suas raizes reais, de suas causas ¢ da indicacdo
do caminho para a transformagdo pratica da relacdo. Para refutar o
individualismo de Stirner, por exemplo, Marx explicou que a indi-
vidualidade ¢ produto historico de relagdes sociais de produgdo, a
sociedade capitalista ensina o individuo a ser ele mesmo e a atuar
como funcionario na economia capitalista. Apesar de parecerem ne-
cessidades proprias e pessoais sdao produtos do desenvolvimento his-
torico, por isso nao € possivel conceber a individualidade a margem
das relagdes sociais e historicas.

O individuo no capitalismo pertence a uma determinada classe
nao como individuo particular, mas devido as condi¢des e relagdes
objetivas. “Esta sujei¢do da individualidade as condigdes de trabalho e
de vida arbitrarias, independentemente dele e determinadas pela divi-
sdo do trabalho e da economia mercantil, significa também uma sujei-
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¢do do individuo a classe que lhe foi imputada”, segundo Suchodolski
(1976a, p. 136). A situagdo do ser social na ordem capitalista afeta
também o modo como utiliza seu “tempo livre”, pois seus prazeres
ficam a margem da vida real humana e da verdadeira atividade que
lhe confere o auténtico conteudo da vida, o que vale para ambas as
classes. A ordem classista e suas contradigdes, portanto, ndo podiam
ser superadas apenas no campo ideologico.

[...] Exige uma superagdo de qualquer contradi¢do real da
existéncia, requer, pois, um tal dominio das relagdes sociais
que de forga estranha, que escraviza os homens, as transfor-
me em expressdo da sua atividade consciente. Somente deste
modo podemos sair da confusdo da filosofia e da pedagogia
que ou degrada a realidade a favor de representagées ideais
ou desiste de todos os postulados morais a favor de uma
obediéncia passiva a realidade existente. [...] (Suchodolski,
1976a, p. 151, grifos nossos).

O problema da educagdo e da formagao da consciéncia operaria
esta, portanto, estreitamente ligado ao crescimento da luta revolucio-
naria, pois seu desenvolvimento deve resultar de uma agao e discussdo
comuns. Como se percebe nas conclusdes do autor, Marx ¢ Engels nao
desprezaram por isso o ensino da classe trabalhadora, ao contrario,
sempre defenderam o ensino cientifico como arma de sua luta, exigi-
ram a luta pelo ensino e pelo direito das criangas a ele e se opuseram
ao principio do desenvolvimento espontaneo das criangas e jovens.
Por isso Marx valorizava a ciéncia e cultura e era contra a indiferenca
dos operarios ingleses a todas as teorias, causa do lento avango de seu
movimento. Ele exigia em sua atuagdo politico-educativa que a propa-
ganda tivesse um carater cientifico e ndo agitador, moralizante ou sen-
timental, condenando Mikhail Alexandrovitch Baktnine (1814-1876)
e sua aversao a ciéncia e a cultura. O socialismo nao ¢ expressao da
verdade absoluta, da razao e da justica; esta ¢ uma visdo subjetiva que
exige obediéncia passiva. A conversdao do socialismo numa ciéncia
exige uma base real, o estabelecimento de uma intima relagao entre a
vida e a atividade do proletariado.
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A atuagdo de Marx foi pautada pela determinagdo clara de objeti-
vos e meios para a atuacdo revolucionaria, por isso, para Suchodolski
(1976¢, p. 132), o “contetido pedagdgico dos escritos de Marx ¢, pois,
em primeira instancia, o desenvolvimento desta consciéncia no campo
do ensino”. A pedagogia vinculada ao materialismo histérico e a luta
revolucionaria ¢ qualitativamente nova, ¢ livre dos aspectos ilusérios e
apoiada na organizacdo do proletariado em luta. Ela vai contra os que
pretendem transformar a sociedade pela reeducacio da consciéncia e
os que acham que deveriam esperar até a obra revolucionaria socialis-
ta ser realizada.

O ensino so pode servir ao futuro se estiver unido a pratica revo-
lucionaria que cria esse futuro, porque nao ha outro modo de derrubar
a classe dominante e porque o proprio proletariado s6 pode modificar-
-se e construir uma nova sociedade mediante uma revolugdo. O Unico
caminho para a verdadeira formagdo de homens novos, segundo Su-
chodolski (1976¢, p. 178), esta na obrigagdo de contrair um pacto com
a pratica revoluciondria do movimento operario. Esse ¢ o elemento
principal que demarca toda sua analise da teoria marxista da educagao
e que nao pode ser perdido na sua obra. “Toda a actividade politica
pratica de Marx se baseou neste principio fundamental da educagao
dos homens no decorrer da luta revolucionaria”.

Significa que se deve cumprir o trabalho educativo com
o espirito de luta politica pela libertagio do homem das
cadeias da opressdo de classes e deve considerar-se sob o
aspecto das grandes perspectivas de uma transformacao,
radical e paralela, das “circunstancias e dos homens” (Su-
chodolski, 1976¢, p. 179).

Essa é uma disting@o substantiva entre o materialismo historico
¢ as demais concepgdes filosoficas e politicas. Privilegiar a formagéo
da consciéncia para assim garantir a organizagdo e atuagdo dos traba-
lhadores rumo a transformacao social é retornar a uma visao idealista.
Outro aspecto valorizado pela PHC foi a transmissao da cultura elabo-
rada. Veremos a seguir como isso foi abordado.
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2.2.2 A importéancia do dominio do “saber elaborado”

Em 1979, em uma palestra na UFPB, Saviani (2000a) apresen-
tou propostas para superar os obstaculos e impasses da educagao bra-
sileira, criticando tanto o otimismo quanto o pessimismo por serem
ingénuos. Era um momento, como ja visto, em que ele rompia com
os “critico-reprodutivistas” e comecava a elaborar a PHC, para captar
alternativas viaveis que conduzissem a superagdo dos problemas, por
meio de uma acgdo orientada por uma teoria. Defendeu a necessidade
de usar a escola para a participagao efetiva das massas, para o que
o professor ndo podia se omitir de ensinar. No debate que se seguiu
a palestra, transcrito na obra, houve uma polémica gerada com suas
criticas a escola nova. Ele explicou que nao defendeu a baixa da quali-
dade ao preconizar também a luta pela quantidade, mas questionou os
critérios existentes e mostrou como a escola nova, contraditoriamente,
baixou a qualidade. Por isso a Iuta pela escola para todos continuava
valida e o professor deveria ensinar e instrumentalizar o aluno para
sua participagdo na sociedade. Enfatizou o problema da escola e a
necessidade do trabalhador ter acesso a cultura erudita, pois,

[...] a cultura popular s6 vai ser instrumento de libertag¢do
do povo, se for formulada em termos eruditos. A valoriza-
¢do da escola, entdo, teria de estar associada a aquisi¢do dos
instrumentos capazes de elaborar e dar uma forma erudita a
cultura popular, forma esta que lhe permitiria disputar a he-
gemonia com a cultura dominante (Saviani, 2000a, p. 194,
grifos nossos).

Novamente aparecia a disputa da hegemonia pelos trabalhado-
res restrita ao ambito das ideias, pois dependeria da transformagdo
da cultura popular em cultura erudita. A necessidade da consciéncia
filosofica ndo foi ressaltada como outro componente necessario, o que
deixa duvidas quanto a identidade ou complementaridade de ambas, a
consciéncia filosofica e a cultura erudita.

Ao falar da escola do ponto de vista dos dominantes, esclareceu
que ndo quis dizer que os dominados eram monoliticos, foi apenas
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uma maneira de captar a diferenciacdo estrutural da sociedade, pois
no processo objetivo em que se travava a luta, a classe dominante
era hegemonica. Os dominados, no entanto, disputavam a hegemonia,
havendo aliangas entre as distintas classes e suas fac¢oes, além de fis-
suras no bloco do poder. Se a escola era vista do ponto de vista dos do-
minantes, para recompor a hegemonia o problema seria ler a historia
do ponto de vista dos dominados, o que caracterizaria a teoria critica.
A seu ver, antes as solu¢des educacionais ndo eram desvendadas como
recomposicdo da hegemonia, elas eram apontadas como solugdo para
toda a sociedade, para a obtencao do consenso. Isso ele denunciara na
critica que fez da inser¢do das teorias tradicionais, escolanovistas e
tecnicistas nesse processo, que foi eivada de limites teoricos.

Para Saviani (2000a), os movimentos reivindicatorios valoriza-
vam a escola porque ela trabalhava com conteudos culturais, neces-
sarios para que atingissem um nivel de educacao que lhes permitiria
obter a hegemonia. Ja a classe dominante, de acordo com suas analises
sobre a escola tradicional, nova e tecnicista, procurava garantir sua
hegemonia usando a escola como instrumento. Por isso ndo poderia-
mos esquecé-la, o processo era contraditorio e tinhamos que utiliza-la
para a classe dominada. A escola era, portanto, estratégica para que os
trabalhadores obtivessem a hegemonia, segundo ele. Novamente cabe
aqui a critica ja feita, da sobrevalorizagao do aspecto gnosiologico da
hegemonia. Segundo Marx e Engels (2007, p. 47), as “ideias dominan-
tes ndo sdo nada mais do que a expressao ideal das relacdes materiais
dominantes, sdo as relagdes materiais dominantes apreendidas como
ideias”. Mesmo quando Saviani procurou articular a objetividade his-
torica ao processo de conquista e permanéncia da hegemonia de uma
classe, a realidade foi generalizada e adequada as formulagdes logicas,
configurando o carater a-histdrico dessa abordagem.

Ele esclareceu, entretanto, que a educacdo nao mudava a socie-
dade, isso seria uma visdo idealista e ingénua, por isso o fundamen-
tal era articular a escola com as forcas efetivas da sociedade, com os
movimentos sociais que caminhavam na dire¢ao de transformacao da
sociedade. Preconizou entdo a valorizagdo da escola a fim de garantir
a passagem de classe “em si” para classe “para si”, para desenvolver a
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consciéncia de classe. Apesar de ter apresentado criticas a uma visdo
idealista e ingénua e até de preconizar a articulagdo com os movimen-
tos sociais nesse momento, o essencial para a formacao da consciéncia
de classe era a aquisi¢do da cultura erudita.

A formacdo da consciéncia de classe, todavia, ndo depende ape-
nas de uma teoria ou da aquisicdo da cultura erudita pela escola, o
processo ¢ inverso. Marx e Engels (2007, p. 48) foram cristalinos ao
postular que a “existéncia de ideias revolucionarias numa determi-
nada época pressupde desde ja a existéncia de uma classe revolucio-
naria [...]”. E no decorrer de uma luta que promova o revoluciona-
mento das relagdes materiais, portanto, que se articula a classe e sua
consciéncia revolucionaria.

No final da década de 1970, Saviani (2000a) discutiu a parti-
cipacdo da universidade no desenvolvimento nacional, bem como
os problemas da educacdo e cultura’®. Afirmou que a universidade
tinha participado estreitamente do processo de desenvolvimento na-
cional, pois adquiriu carater reificado, contribuindo para a “desuma-
nizacdo”, por meio da tecnocracia aliada a modernizagao acelerada.
Discutiu entdo como reverter isso para uma universidade e um de-
senvolvimento “humanizados”.

A opcao era entre conservar e reforgar a situacdo dominante ou
esforgar-se para impedir que as aspiragdes populares fossem frustra-
das. Para a segunda opgdo, a cultura popular teria que ser expressa
em termos eruditos, entdo ai se localizava a importancia da educacao
e da escola. A educacdo sistematizada, educagdo propriamente dita,
era complexa, envolvia mediagdes, as culturas se cruzavam. Supunha
a heterogeneidade, a desigualdade no ponto de partida e a homoge-
neidade, a igualdade no de chegada. Era preciso entender como era
produzida a educagdo brasileira para nao cair no idealismo e nado se
afastar da educagao popular.

Na forma humanizada a educacdo ocuparia lugar central na

16 Constitui o capitulo oito do livro Educagdo. do senso comum a consciéncia filoso-

fica, e foi escrito por solicitagdo do Conselho de Reitores da PUC de Sdo Paulo (apos
1978?). Explicou ai o papel da universidade no desenvolvimento nacional por meio
de uma argumentagdo filosofica, econdmica, politica e historica.
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universidade, que teria vastas tarefas, a comecar por desvendar o
modo concreto pelo qual a educacdo se vinculava a sociedade. A
cultura popular sé servia para realizar aspiracdes populares se fosse
formulada em termos eruditos e a escola seria o veiculo principal de
acesso as formas eruditas de cultura. A universidade deveria entdo se
voltar para a escola, lutar pela competéncia em todos os seus niveis,
ramos, disciplinas, e lutar para a realizacdo da democratizagdo da
escola, mas para uma “democratizagdo efetiva”. Havia muito a fazer
nos limites da educagdo escolar a qual pertencia a universidade e
para isso ndo adiantava entusiasmo nem pessimismo ingénuos, era
preciso “entusiasmo critico”, para caminhar rumo a “humanizagao
do desenvolvimento nacional”.

Em outro texto ele preconizou que a fung¢do politica da educa-
¢do ndo era direta, restrita, imediata, a consciéncia podia mudar sua
atuacdo, mas era preciso nao se perder na burocracia e cuidar do es-
sencial, que era a solidez dos contetidos. Para libertar os dominados,
estes deveriam dominar o que os dominantes dominavam. Com base
na importancia que atribuia ao conhecimento na luta pela hegemo-
nia social, Saviani (2000a, p. 235) cobrou dos professores e equipe
pedagogica que ensinassem da melhor forma possivel, e isso tinha
um significado importante: “defender que as camadas trabalhadoras
assimilem o maximo de cultura que a sociedade conseguiu atingir ¢
uma atuagdo politica muito mais revolucionaria do que o ativismo
politico, do que o esquerdismo”.

A dimensao politica do trabalho pedagdgico se cumpria, assim,
por meio de sua dimensdo técnica, tese esta que seria depois aprofun-
dada por sua orientanda, Mello, como ja discutimos, e que ele conti-
nuou a defender ao intervir no debate entre ela e Nosella. A competén-
cia técnica era a mediacdo necessaria para se chegar ao compromisso
politico efetivo e significava o dominio dos conteudos, na visao de-
fendida pela PHC. Estes postulados nos conduzem a deducao de que o
projeto politico da classe trabalhadora depende da competéncia teori-
ca, 0 que soO a escola pode proporcionar. Isso explica sua importancia
“decisiva” na concepcao desses educadores.

Quanto ao carater ideoldgico dos conteudos e das praticas esco-
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lares, Saviani (2003b) considerava que o fato da educacdo ser con-
trolada pelos dominantes ndo eliminava seu carater contraditorio. Se
o professor trabalhasse numa perspectiva critica, atuaria para que
os educandos assimilassem os instrumentos de expressdo de seus
interesses, que se tornariam assim mais coerentes e organizados. A
luta pela expansdo da escolaridade a todos de fato e ndo so6 de direito
situava a luta politica. O aprimoramento do ensino destinado as ca-
madas populares implicava na prioridade dos contetdos, para lutar
contra a farsa do ensino.

[...] Justamente porque o dominio da cultura constitui ins-
trumento indispensavel para a participagdo politica das
massas. Se os membros das camadas populares ndo do-
minam os conteudos culturais, eles ndo podem fazer va-
ler os seus interesses, porque ficam desarmados contra os
dominadores, que se servem exatamente desses contetidos
culturais para legitimar ¢ consolidar a sua dominag@o. Eu
costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o do-
minado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que
os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os domi-
nantes dominam é condig¢do de libertagdo (Saviani, 2003b,
p. 55, grifos nossos).

Esse posicionamento integra a obra Escola e democracia e ¢
bem problematico no que se refere a relagdo entre escola e a con-
quista da liberdade. Isso porque associa o dominio dos contetidos
pela “elite” com a garantia de sua legitimag¢ao e sua dominacdo, por
isso a apropriacdo por parte dos dominados seria condi¢do para sua
libertagdo. A superacdo da dominagdo aparece esvaziada de sua base
material, as relagdes de produgdo da existéncia humana que lhes dao
sustentacdo, ¢ a condi¢do para a libertacdo do jugo dominante é o
acesso aos conteudos escolares. Além disso, omite o fato de que os
dominados t€ém de dominar aquilo que os dominantes ndo podem
dominar, que ¢ a teoria revolucionaria, embora nao se possa defender
que a revolucdo seja resultado dela.

Como se vé, a valorizacdo do conhecimento e da escola fica evi-
dente enquanto estratégia de luta dos dominados, perdendo a relagdo
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com uma estratégia econdmica e social mais ampla. Tal enunciado
contradiz as bases da propria tradi¢do marxista, como ¢ possivel ver
na critica feita em 1845, por Marx e Engels (2007, p. 29) a Feuerbach
e sua concepg¢do de historia, pautada na crenga no poder libertador
da filosofia e da autoconsciéncia: “A ‘libertacdo’ é um ato historico
e ndo um ato de pensamento, ¢ ¢ ocasionada por condigdes histori-
cas, pelas con[di¢Oes] da industria, do co[mércio], [da agricul]tura, do
inter[cambio] [...]”. Houve assim um movimento analitico problema-
tico nas formulagdes da PHC: a relagdo entre a teoria e a pratica era
afirmada, postulava-se a superagdo do idealismo, mas nas proposicdes
praticas para a escola e em suas justificativas, a determinacao material
era frequentemente perdida.

Em 1984 Saviani (2003d) discutiu o curriculo escolar e defen-
deu a permanéncia dos contetdos classicos, preconizando que era pela
mediacgdo da escola que se realizava a passagem do saber espontaneo,
da cultura popular, ao saber sistematizado, a cultura erudita. Isso ocor-
ria por meio de um movimento dialético, em que novas determinagdes
enriqueciam as anteriores e estas ndo eram excluidas. Para ele, a cul-
tura erudita derivava da popular, o que ndo destronava sua primazia.

Sendo uma determinagdo que se acrescenta, a restri¢ao
do acesso a cultura erudita conferira aqueles que dela se
apropriam uma situag¢do de privilégio, uma vez que o as-
pecto popular ndo lhes ¢ estranho. A reciproca, porém, ndo
¢ verdadeira: os membros da populagcdo marginalizados da
cultura letrada tenderdo a encara-lo como uma poténcia
estranha que os desarma e domina (Saviani, 2003d, p. 22,
grifos nossos).

A falta do acesso ao saber escolar marginalizava o povo da cultu-
ra, os desarmava e dominava, além de gerar privilégios para os outros.
As categorias de analise se prendiam a valores morais, a condenagdo
ao processo de marginalizagdo, aos privilégios, ndo buscando a radi-
calidade nos pardmetros do marxismo, deixando assim de apreender
os fundamentos da relagdo capitalista de producdo que os determina. A
luta se mostrava equivocada, pois apelava a justica, a igualdade, sem
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questionar as bases estruturais da exploragdo, demonstrando a presen-
¢a do “reformismo moral” na PHC.

Nao estamos postulando aqui que os conhecimentos acumulados
pela humanidade ndo sdo importantes para os trabalhadores. Marx e
Engels ja identificaram no século XIX sua importancia para a luta re-
volucionaria, desde que houvesse uma articulagdo entre a teoria e a
luta pratica, e também que se superasse a ilusdo da existéncia de uma
cultura geral a ser assimilada por todos.

Eles defenderam em suas atividades politicas concepgdes funda-
mentais do trabalho educativo, ao lutar pela organizacao de um partido
operario. Suchodolski (1976b, p. 58) especificou sua base: a conside-
racdo “das aquisi¢des da ciéncia”, opondo-se a ligagao aos principios
religiosos, a redugdo a vida pratica ou a uma mistica utopica e mora-
lizante, pois “defenderam decididamente os fundamentos cientificos
do ensino popular e o seu carater intelectual”. O programa de ensino
para a classe proletaria deveria, todavia, ligar a educagao cientifica a
atividade revoluciondria, a fim de que ela contribuisse para superar as
ilusdes que impediam a transformagao revolucionaria.

Deste modo surgiu uma dependéncia dialética entre as
analises e a critica da tradigdo cultural e a atividade politi-
co-social da classe operaria. Este vinculo dialético, como
base do programa de ensino, foi oposto por Marx e En-
gels a escola burguesa e as suas mentirosas frases de uma
“cultura geral”.

Neste programa, os chamados valores de uma cultura geral
humana perderam o seu cardcter auténomo. E evidente que
eles ndo constituem mais que uma mascara dos interesses
burgueses e que uma classe de tradi¢ao viva e valiosa mate-
rializa. [...]. (Suchodolski, 1976b, p. 61, grifos nossos).

Também ao discutir a cultura este autor explicou as diferencas
entre Marx e Engels e as filosofias idealistas. Os erros delas ndo eram
apenas tedricos, eles estavam ligados aos limites de classe, da cons-
ciéncia, e conduziam a consequéncias praticas prejudiciais, a falsos
comportamentos reacionarios. Marx condicionou a superagao dessa
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filosofia aos aspectos da luta revolucionaria, pois considerava que
a base econdmica é que originava as ideias, entdo a arma da critica
ndo poderia substituir a critica das armas. A teoria podia se converter,
todavia, em poder material, desde que se apoderasse das massas, ao
se tornar radical, atacar o problema pela raiz, reivindicar a libertagdo
completa dos homens, adequando-se as necessidades crescentes e as
reais condigdes materiais da luta revolucionaria.

[...] Marx fez uma verdadeira revolugdo copernicana na pe-
dagogia ao indicar que ndo ¢ a vida que gira a volta das
ideias, mas que s@o as ideias que giram a volta da vida. A
partir deste momento, a pedagogia deve conceber principal-
mente a vida e ndo a Ideia. Deve conhecer os homens reais
sob condig¢des concretas e ndo as ideias dos homens ¢ da
cultura. Isto ¢ a verdadeira “revolugdo copernicana” em pe-
dagogia (Suchodolski, 1976b, p. 89).

Acreditamos que o fato da PHC concentrar as preocupacdes em
torno do dominio de uma cultura geral a ser assegurada pela escola,
independente de sua vinculagdo com a agao revolucionaria dos traba-
lhadores, ¢ bastante problematico enquanto estratégia revolucionaria.
A cultura burguesa possui um carater ideolégico que precisa ser devi-
damente dimensionado. Segundo Suchodolski (1976b), a burguesia se
converteu progressivamente em inimiga da livre investigag¢ao cienti-
fica para combater o proletariado, iniciando uma evolugdo reaciona-
ria. O que interessava nao era mais a verdade, mas se ela era boa ou
prejudicial aos seus interesses, que passavam a ser dissimulados com
uma roupagem cientifica.

Por isso a ciéncia precisa deixar de ser doutrinaria, para tornar-se
revolucionaria. Os comunistas e tedricos da classe operaria ndo podem
ser utopistas, tentar resolver os problemas da classe oprimida formu-
lando sistemas e seguindo uma ciéncia regeneradora, mesmo que o
proletariado ndo esteja desenvolvido para constituir-se em classe e sua
luta ndo tenha ainda um carater politico. “Enquanto sé perseguirem
a ciéncia e s6 construirem sistemas, enquanto permanecerem no co-
meco da luta, ndo verdo mais que miséria na miséria, sem captarem
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dela o aspecto revolucionario e capaz de provocar o derrube da antiga
sociedade” (Suchodolski, 1976b, p. 49). O desenvolvimento do movi-
mento operario revolucionario representa nao s6 o progresso social,
mas também no campo das ci€ncias econOmicas e sociais, pois sO as-
sim podem as ciéncias e a filosofia captar as tendéncias essenciais do
desenvolvimento histérico.

A experiéncia historica comporta um valor tedrico-cognoscitivo,
ha uma estreita ligacdo entre as experiéncias e conquistas do movi-
mento revolucionario e o socialismo cientifico. Por isso ndo se pode
nem abandonar o movimento operario em seu instinto revolucionario
nem converter os principios do socialismo cientifico em especula-
cdo arbitraria dos cientistas que se oferecem as massas. Suchodolski
(1976b, p. 52-53) concluiu que a solucdo se daria pela unidade dia-
lética da teoria e da pratica revolucionarias, que sdo “a base de todas
as disposi¢des ou medidas para a formagdo da consciéncia socialista
dos operarios”. Ela também era fundamental para a determinagao dos
principios do trabalho ideoldgico e politico, prevenindo ao mesmo
tempo “contra todas as falsificagdes que provém das falsas abstra¢des
ou da aceitag@o da espontaneidade”.

A luta pela escola ptblica no capitalismo ¢ insuficiente, pois esta
¢ marcada pela ideologia dominante, pelos limites da ciéncia burgue-
sa. Ela adquiriu, entretanto, extrema importancia para a PHC, enquan-
to estratégia de superagdo da desigualdade social. “A defesa do ensino
publico, buscando articula-lo com os interesses das camadas popula-
res € algo que tem sido a tdnica de meu esforgo tedrico e pratico” (Sa-
viani, 1985b, p. 8). Seu interesse era “colocar a educacdo a servigo da
constru¢do de uma sociedade mais justa e mais igualitaria” (Saviani,
1987a, p. 9). O problema era o entendimento de que a educacao era
caracterizada pela desigualdade no ponto de partida e igualdade no de
chegada, pois “supde que a populacdo ascenda aos niveis culturais
da elite”, ja que acreditava ser o usufruto de privilégios que definia o
“elitismo”. Concluia assim que, se esses privilégios fossem comparti-
lhados pela populacao, eles deixariam “de ser privilégios e, com eles,
desaparecem também as elites” (Saviani, 1987a, p. 68, grifos nossos).

O suposto “fim” dos privilégios em relagdo a cultura erudita
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aponta inclusive para o proprio fim das “elites”. Aqui cabem varios
questionamentos a essa loégica argumentativa do autor, que se tor-
na incoerente diante das analises um pouco mais aprofundadas que
ele proprio fez em alguns momentos, sobre a relagdo dialética entre
educagdo e sociedade. A questdo do acesso ao saber ¢ apenas um
aspecto da relacdo social mais ampla e sequer envolve a producao
da vida humana de forma direta, apenas mediada, entdo como po-
deriamos acabar com os privilégios oriundos da posse dos meios de
producao, apenas por meio da socializacdo do saber? Outro aspecto
problematico foi a imprecisdo categorial, pois ¢ frequente o uso do
termo “elites”. Trata-se de uma das classes sociais fundamentais ou
isso incluia classes distintas? Nao ha esclarecimentos a esse respeito
em momento algum da obra do autor. O desdobramento estratégico
ficou centrado no problema da “desapropriagdo” do saber, entdo a
tarefa da escola era garantir a sua “(re)apropriagdo” para as massas,
sua democratizacdo. Sua origem foi assim explicada:

[...]; o saber deriva dessa relagdo dos homens com a natureza
¢ dos homens entre si; portanto, o saber deriva do trabalho.
Entdo o saber deriva da pratica; sdo aqueles que estdo com a
mao na massa que conhecem realmente a massa. [...] Quem
sabe efetivamente é a massa. E dai, entdo que é extraido o
saber e ¢ elaborado e formulado em nivel erudito, passando
a constituir a tradi¢do cultural da humanidade. Mas na me-
dida em que esse saber ¢ assim elaborado, ele ¢ apropriado
por determinados grupos, pelas elites, que se investem néo
apenas como a proprietaria do saber mas como a fonte do
saber, e transformam a verdadeira fonte do saber em ausén-
cia de saber (Saviani, 1987a, p. 56).

Com estes termos, fica explicitado que o fundamento do poder,
para o autor, ndo ¢ econdmico, mas sim gnosiolégico. Em 1985, ao
situar a PHC no quadro das tendéncias da educagdo brasileira, quando
a diferenciou das teorias “ndo criticas” e “critico-reprodutivistas”, ele
postulou a importancia da escola para que os trabalhadores tivessem
acesso ao saber, pois sem isso os trabalhadores ficariam bloqueados
e impedidos de ascender ao nivel da elaboracdo do saber, embora na
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pratica contribuissem para sua produgdo. As criticas a PHC que sur-
giram nesse periodo foram debatidas por Saviani, que destacou va-
rias dicotomias, como a do saber versus consciéncia, que interessa
aqui para nossa discussdo. Sua proposta foi criticada por dar mais
importancia ao saber que a consci€ncia, mas ele se justificou indi-
cando que tal afirmagdo pressupunha que seria possivel desenvolver
a consciéncia a margem do saber.

Ele entdo se opos a essa possibilidade, argumentando que o ni-
vel de consciéncia dos trabalhadores aproximava-se de uma forma
elaborada a medida que eles dominassem os instrumentos de elabo-
racdo do saber. Nesse sentido é que a propria expressao elaborada
da consciéncia de classe passava pela questdo do dominio do saber,
que por sua vez era decisivo também para garantir a hegemonia dos
trabalhadores. Novamente a formagdo da consciéncia foi condicio-
nada a aquisicdo do saber escolar. Em outros momentos essa ideia
foi reiterada.

Em 1987, por exemplo, Saviani (2011b) concedeu uma entre-
vista em Montevidéu, quando foi interpelado sobre a verdadeira di-
mensao politica da educagdo e nesse momento ele a traduziu como
uma questdo de hegemonia. Isso porque cabia a educacdo difundir
concepcdes de mundo para uma determinada classe, a fim de permi-
tir que ela fosse hegemonica e articulasse toda a sociedade em torno
de si, fazendo da questdo politica da educacdo uma questdo de luta
pela hegemonia.

La cuestion de la hegemonia abarca la posibilidad de que
la clase que aspira a dirigir la sociedad pase de un nivel de
“clase en si” a un nivel de “clase para si”. O sea, adquirir la
conciencia de su posicion y condicion de clase. La educa-
cion desde el punto de vista politico es una mediacion, un
instrumento importante para efectuar este pasaje de “clase
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en si” a “clase para si” (Saviani, 2011b, p. 10).

Como ja indicamos anteriormente, essa concepcao de formagao
da consciéncia de classe ¢ bastante restrita e insuficiente, envolvendo
questdes bem mais complexas que, devido aos limites desse traba-
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lho, ndo poderemos abordar aquiV. Vincular sua formagao apenas aos
aspectos gnosiologicos, sem a articulagdo indispensavel com a luta
revolucionaria, configura uma inversdo idealista que se distancia do
projeto socialista marxista.

Outro problema nessas postulacdes ¢ a auséncia de uma discus-
sdo mais aprofundada sobre a qualidade do saber necessario para as
classes trabalhadoras. Segundo os argumentos da PHC, a escola seria
a portadora de um saber classico, universal, que garantiria o desen-
volvimento da consciéncia necessaria para a luta hegemdnica. Como
o proprio Suchodolski advertiu, ¢ necessario superar essa concepgao
ilusoria. Também ndo foi por esse viés que o posicionamento teorico-
-politico gramsciano explicitou as origens da consciéncia de classe:

[...] Nasce assim, na concreticidade da luta, na concreti-
cidade das relagdes produtivas, a consciéncia de classe.
Uma visdo teérica e uma nova cultura que se formam, nio
remoendo o saber tradicional, mas gracas ao contato do
marxismo com as experiéncias vivas da luta operaria (Gru-
ppi, 1978, p. 52).

Gramsci conseguiu se afastar, portanto, de qualquer interpre-
tagdo iluminista ou culturalista do conhecimento, pois vinculou sua
constru¢do na articulagdo entre teoria e pratica, entre as contribuigdes
do marxismo e das praticas de classe. Ao ignorar que a escola e a pra-
tica pedagdgica possuem varias dimensoes inscritas em suas fungdes
— elas ndo apenas transmitem o saber acumulado, mas também ela-
boram, difundem e unificam a ideologia dominante —, a PHC perdeu
de vista que ¢ preciso revelar pela critica 0 amalgama de objetividade
¢ ideologia que perpassa seus contetidos, ignorando os ensinamentos
de Gramsci, Suchodolski e até dos “critico-reprodutivistas”. Isso tudo
apesar dela afirmar estar fundamentada no marxismo.

7" A importéncia desse tema para a luta e organizagdo dos trabalhadores rumo a su-
peragdo da ordem social do capital ¢ inquestionavel. Justamente por isso, considera-
mos improprio abordar esse tema de modo aligeirado, cabendo-nos apenas indicar al-
gumas leituras fundamentais que problematizam e aprofundam esse tema, como as
obras de Suchodolski (1976a, 1976b, 1976c) ¢ de lasi (2002, 2006, 2011), além das
do proprio Marx.
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Entretanto, nas trés questdes abordadas: a da filosofia, da
hegemonia e da formagdo da consciéncia revolucionaria,
Saviani confere a razdo iluminada pela teoria o papel deter-
minante, visto que tanto a organizagdo politica como a cons-
ciéncia de classe aparecem como tributarias do conhecimen-
to cientifico ou objetivo. Desta forma, o complexo problema
da conquista da hegemonia pelas classes populares — para o
qual Gramsci contribuiu de maneira original ao focaliza-lo
enquanto articulag¢@o de praticas politicas, culturais, econd-
micas, organizativas etc, que modificam o terreno concreto
das relagdes entre as forcas sociais em luta e, portanto, o
solo de onde emanam os elementos para a consciéncia ¢ a
vontade coletiva de transformagio — se resolve numa colo-
cacdo de corte iluminista pela qual o conhecimento condu-
ziria as massas a a¢do concreta de transformagao revolucio-
naria (Bonamino, 1989, p. 163-164).

Na proposta da PHC desaparece em meio a exaltacdo do saber
escolar a dimensao da critica ao saber produzido e veiculado pela es-
cola. Isso apesar de haver passagens em que ha referéncias a neces-
saria critica a ideologia burguesa e a importancia do bom senso po-
pular. Esse reconhecimento, todavia, ¢ secundarizado diante da visao
iluminista que opera como polo dominante de sua posigdo tedrica e &
determinante para a elaboragao de sua estratégia politica.

Também Tullio (1989, p. 68) identificou problemas nesse quesi-
to, pois a proposta de passar da cultura popular a cultura erudita dentro
de um mesmo modo de produgao, ndo significa nenhum rompimento.
Nao deixou de ser uma elaboracdo superior, se cotejado com o senso
comum e espontaneismo do folclore, mas ela “¢ muito mais de carater
de ‘limpeza metodoldgica’ dentro de um mesmo contetido do que de
uma alteracdo de contetidos”. Em nenhum momento ficou claro qual
seria o contetdo dessa elabora¢do num contexto de crise histdrica.

Apesar de realizar em alguns momentos a critica da escola exis-
tente, preconizando a necessidade de uma “pedagogia revoluciona-
ria”, a PHC defendeu que a boa escola seria a que repassasse os conte-
udos de formagao intelectual. Segundo Carlos Eduardo Vieira (1994,
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p. 133), ela “encara a escola como realidade contraditoria, mas credita
um carater progressista para o saber transmitido por essa escola”. Co-
mo o saber ¢ a cultura da escola burguesa podem servir a uma perspec-
tiva revolucionaria, ndo ficou esclarecido.

Na entrevista concedida em Montevidéu, no ano de 1987, ao
fazer a distingdo entre a PHC e as teorias “critico-reprodutivistas”,
Saviani (2011b) explicou que estas faziam uma interpretacdo “meca-
nicista” da relagdo entre educacgao e sociedade, perdendo o conceito de
contradicdo. Apresentou entdo a real contradi¢ao da escola, em oposi-
¢do aos “critico-reprodutivistas”, que aqui foi caracterizada pelas pos-
sibilidades subjetivas que criava:

Esta concepcion llega a vislumbrar la contradiccion, mas
apenas como contradiccion externa pero no se da cuenta de
la contradiccién interna, o sea, como el propio proceso de
reproduccion es contradictorio, y que al mismo tiempo que
la burguesia trasmite a través de la escuela conocimientos
que buscan mantener su hegemonia; la apropiacion de esos
conocimientos por parte de los trabajadores — en la medida
que se articula con sus formas de organizacion — puede de-
sarrollar determinadas condiciones subjetivas. Y que esta
conciencia de sus intereses y necesidades, una vez impul-
sionados por procesos objetivos de lucha, puede conducir
a la transformacion de las condiciones presentes (Saviani,
2011b, p. 11).

Os conhecimentos eram utilizados pela burguesia para man-
ter sua hegemonia, mas o autor considerava possivel reverter isso
ao articula-los com as organizagdes populares, criando condigdes
subjetivas favoraveis a defesa de seus interesses. Isso configurava
o carater contraditorio da escola. Considerava que a PHC era uma
proposta viavel para a sociedade capitalista, nas condi¢cdes em que
ela se encontrava naquele momento, pois pretendia atuar “antes” da
transformacao social:

Yo diria que es necesario que sea viable, porque no tene-
mos otra salida. Quiero decir, o nosotros logramos captar



368 NEIDE GALVAO FAVARO

el caracter contradictorio del movimiento social y por con-
siguiente de la educacion — en ese sentido vislumbramos la
posibilidad de actuar a través de la educacion en el proceso
de transformacion —, o nuestra tarea pierde sentido. Pierde
razdn de ser y entonces tendriamos que integrarnos a la lu-
cha politica en el proceso revolucionario para transformar
la sociedad y solo pensar en la educacion después (Saviani,
2011b, p. 15, grifos nossos).

A PHC era considerada como uma possibilidade histdrica viavel,
pois se os educadores ndo levassem em conta a contradicdo interna
a propria escola, que ele propugnava, ndo haveria sentido na tarefa
educativa ¢ a alternativa que restaria era a de integrar a luta politica
revolucionaria para depois pensar na educagdo. O problema ¢ que,
posta a luta pela superacdo da sociabilidade do capital nestes termos,
fica subentendido que a transformacao educacional antecede a luta po-
litica revolucionaria, reaparecendo a inversao idealista e perdendo a
necessaria articulacao de ambas.

Como Suchodolski (1976a, 1976b, 1976¢) ja evidenciara em
suas obras, a grande contribuicdo de Marx e Engels fora justamente
a de superar tanto o idealismo, que julgava ser necessario mudar os
homens primeiro, por intermédio da educagdo, quanto a inversdo ma-
terialista, de que era preciso mudar primeiro a realidade material. Para
isso, eles demonstraram a necessidade de unir a atuagdo na educacao
com a atividade revolucionaria dos homens, pois s6 assim seria possi-
vel mudar radicalmente e paralelamente, tanto as circunstancias quan-
to os homens e sua educagdo. Tal pressuposto implica a necessidade
de integrar sim a luta politica pela revolug@o, pois so isso permitiria
pensar e realizar simultaneamente uma nova educagao.

Questionado sobre os caminhos que a PHC adotava para materia-
lizar suas propostas, Saviani (2011b, p. 15) explicou em Montevidéu
a experiéncia do seu grupo no Brasil: “Entonces lo que nosotros trata-
mos de desarrollar inicialmente fue un trabajo en el sentido de volver
consistente esa propuesta tedrica articulada con el proceso democrati-
co que ya estaba en curso”. Explicitou assim a articula¢ao entre a PHC
e o processo democratico, considerando tal estratégia suficiente para
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assegurar que uma educacao revolucionaria se implantasse no interior
de politicas educacionais proprias de uma sociabilidade capitalista.

O resultado mais evidente para ele era a hegemonia que a PHC
obtivera nos meios educacionais, gerando o interesse da maioria dos
educadores. O processo em curso era contraditorio, mas esperava ob-
ter sucesso com a estratégia adotada, o que corrobora nossas hipoteses
anteriores. Assim descreveu sua estratégia:

Viabilizar a un nivel mas amplio propuesta de alternativa
para nuestra situacion educativa. Esto implico, en un primer
nivel, un trabajo que podria estar ligado a lo que llamamos
la formacion de cuadros, o sea, intelectuales que progresiva-
mente vienen participando del proceso de elaboracion, po-
siblemente de asimilacion de esta nueva perspectiva. En la
medida que esos intelectuales desarrollen trabajos en cursos
de graduacion y en cursos de post-grado, nosotros creemos
que eso podria tener progresivamente un efecto multiplica-
dor y a medida que los avances de la lucha democratica per-
mitieron que varios de esos elementos tuvieran acceso a la
administracion da la instruccion publica entonces comenzo
un trabajo en el sentido de implementar esas alternativas en
el sistema publico de ensefianza (Saviani, 2011b, p. 16).

Ja estava em curso, portanto, a implantagdo da PHC no siste-
ma de ensino publico brasileiro. De fato, antes do término do re-
gime burgués-militar, na década de 1980, houve elei¢des estaduais
¢ municipais, elegendo-se governos que se classificavam como de-
mocraticos e populares. Alguns deles adotaram a proposta da PHC
em seus sistemas publicos de ensino, como foi o caso da prefeitura
de Curitiba, dos estados do Parana e S@o Paulo. O proprio Saviani
(1994a) relatou sua inser¢@o na administragdo publica ao ocupar o
cargo de membro do Conselho Estadual de Educacdo de Sao Paulo,
no governo Franco Montoro, em 1983, 1984 ¢ 1985. A estratégia de
“ocupacdo de espagos” no ambito do Estado democratico se obje-
tivava e ampliava as esperangas de um efeito multiplicador para as
novas ideias pedagogicas, que eram submetidas ao teste da pratica
efetiva. A PHC esperava se difundir no sistema educacional ptblico
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e assim contribuir para a transformagao social, a0 menos criando as
condigdes subjetivas para isso, preparando o terreno para quando
irrompessem as lutas objetivas.

Outra atuacgdo decisiva de Saviani no ambito das politicas pu-
blicas nesse periodo foi a sua participag@o na formulagdo da propos-
ta para a nova LDB brasileira. Segundo Cunha (1994), no ano da
promulgagdo da nova Constituicao, a comissdo organizadora da V
CBE convidou Saviani, Jacques Velloso e ele para elaborar o projeto
da nova LDB. Foi a Ande que indicou Saviani. A Anped propds o
nome de Velloso e Cunha foi escolhido pelo Cedes. Eles formularam
um anteprojeto de lei, que acabou nao utilizado pela organizagdo do
evento, mas que foi depois ampliado e complexificado, tornando-
-se a referéncia para o projeto de LDB apresentado na Camara dos
Deputados.

A adocdo da estratégia politica de luta “por dentro” do Estado,
pela afirmacdo da democracia, se esbogava com maior clareza e vigor
no final da década de 1980 e gerava a¢des concretas por parte do grupo
integrante da PHC. Talvez por isso, na entrevista de Montevidéu, em
1987, Saviani foi levado a fazer o seguinte esclarecimento: se a sua
luta pela elevacao do nivel cultural dos setores populares por meio da
escola estava circunscrita ao sentido de reformas graduais, nos marcos
do capitalismo; ou se ela se inseria no sentido leninista, de resgate da
heranca cultural, que com a revolucdo social permitiria a elevacao cul-
tural das massas a um nivel superior, condi¢do para que o proletariado
se tornasse a nova forca hegemonica da nova sociedade. A PHC foi
situada no segundo sentido, mas com um esclarecimento:

[...] Yo sdlo aclararia que esto que esta expresado en el se-
gundo planteo no puede ser interpretado como una posicion
que implicaria que nosotros hariamos algo significativo a
través de la educacion solo después de la caida del capita-
lismo. A mi entender este proceso esta en curso, y en con-
secuencia, des ya tenemos que cambiar globalmente, y es-
pecificamente en nuestro caso en los medios educacionales,
atendiendo las condiciones objetivas (Saviani, 2011b, p. 14,
grifos nossos).
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Na pergunta do entrevistador houve uma clara vinculag@o entre
a mudanca na educagdo dos trabalhadores e a revolucdo social, que
juntas levariam a uma nova sociedade e assim a elevacao cultural e a
hegemonia das massas. No esclarecimento feito por Saviani (2011b),
no entanto, ficou implicito o entendimento de que a revolugdo social
ndo estava vinculada a esse processo, porque a superagdo do capita-
lismo ja estaria em curso, portanto, ja havia condi¢des objetivas para
atuar na educag@o. Isso autorizava uma intervengao vigorosa ¢ imedia-
ta no ambito do Estado e dos meios educacionais, por intermédio do
processo democratico, ocupando cargos, implantando a PHC e assim
auxiliando na transformacao social. A luta por novas politicas educa-
cionais era decisiva nesse momento, para assegurar as conquistas ob-
tidas. Criticas pertinentes ja foram feitas naquele periodo em relagdo
as estratégias educacionais do autor:

Sua proposta de saber geral ¢ basico, saber politécnico ¢ de
organizagdo da cultura parece deixar de lado, os condicio-
nantes sociais da educagdo escolar, ou de outro modo, as
relagdes e determinagdes entre superestrutura e a base eco-
ndémica do modo de produgao capitalista. Como se justifica-
ria seu empenho, ainda que tatico ou didatico, de lutar por
consubstanciar na forma da lei, proposta educacional fla-
grantemente socialista? A sua materializagdo em documento
legal iria contribuir para o avango das camadas populares,
se ¢ do feitio da democracia burguesa legitimar-se pelas de-
claragdes formais? (Rachi, 1990, p. 133).

Esse entendimento estratégico sé se tornava coerente no interior
da PHC porque os elementos analiticos mobilizados para interpretar a
realidade social e educacional privilegiavam o aspecto gnosiologico e
subjetivo. Por isso a defesa da transformacao social por intermédio da
democratizacdo do acesso ao saber erudito, que se daria pela escola.
Também a defesa da democracia s6 pode ser captada nesse ambito,
pois a participagao nas instancias do Estado, que ela propiciava, aliada
a consciéncia de classe obtida na escola socializadora do saber, permi-
tiria alterar a hegemonia a favor das classes dominadas.
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A abordagem voltada mais ao aspecto gnosioldgico, todavia, ndo
foi a Ginica constatada no conjunto da produ¢ao da PHC nesse periodo.
Passamos agora, portanto, para a analise critica de outro conjunto de
argumentos tedricos que apareceu reiteradamente nos escritos desse
periodo e que sinalizava para a consideracdo mais aprofundada dos
elementos econdmicos que intervém diretamente na relacdo entre a
educacdo e o modo de produgdo capitalista.

2.2.3 O “saber elaborado” e a socializacio dos meios de producio

Na tese de Cury (1992) foi feita uma associacdo entre as rela-
¢oes de producdo capitalistas e a importancia do saber, como vimos
no inicio do primeiro capitulo. O saber foi identificado como forca
produtiva, a partir das leituras de um artigo do francés Petit, e por isso
como propriedade privada da classe dominante. De acordo com nossa
pesquisa bibliografica, foi numa palestra de 1980 que o saber apareceu
pela primeira vez como forca produtiva e/ou como meio de produgao,
indistintamente, na argumentacgdo logica de Saviani, em meio a uma
explicacdo sobre o processo de expropriagdo do saber operario. Re-
cuperamos aqui essa argumentac@o a fim de analisa-la criticamente.

Saviani (1987a, p. 56) explicou que o saber derivava do processo
de trabalho, da relagdo do homem com a natureza, entdo a dedugdo
apresentada foi a de que o saber vinha da “massa”: dai ele era “ex-
traido”, era “elaborado e formulado em nivel erudito”. O problema
era que apenas as “elites” se apropriavam dele e se investiam como
proprietarias e fontes do saber, transformando “a verdadeira fonte do
saber em auséncia de saber”. Ao preconizar que a classe dominante
se apropriou do saber dos trabalhadores, no processo produtivo, tor-
nando-se dona desse saber, sistematizando-o e devolvendo-o na forma
parcelada, esse processo foi explicado por meio do taylorismo:

[...] Ora, o taylorismo é justamente o mecanismo através
do qual a classe dominante, a classe dos capitalistas, se
apropria do saber dos trabalhadores, desapropria esses
trabalhadores do saber e se torna dona desse saber, de-
volvendo-lhes na forma parcelada, o que quer dizer que s
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os capitalistas, s6 aqueles que t€ém o controle da empresa
passam a dominar o saber em seu conjunto. O trabalhador
sO conhece determinada parte. Isto impede que os traba-
lhadores sejam os proprietarios do saber, saber este que é
for¢a produtiva, é um meio de producdo. E esta a esséncia
do modo de producdo capitalista, a propriedade privada
dos meios de producdo; e, se o saber é for¢a produtiva, o
saber é meio de produgdo. [...] (Saviani, 1987a, p. 58, grifos
Nnossos).

O entendimento do saber como meio de produgao e/ou forga pro-
dutiva esteve articulado com a andlise do taylorismo como um pro-
cesso de desapropriacdo do saber dos trabalhadores. Por meio dessa
linha de argumentacdo, a esséncia da propria contradi¢ao capitalista
estaria fundada no ambito gnosiolégico. A propriedade do saber pelo
trabalhador foi associada a propriedade da forga produtiva, por isso a
deducao logica foi a de que ele ndo permitia que o capitalista se apro-
priasse da mais-valia, do lucro, porque ele detinha o controle. Dai teria
vindo a necessidade do taylorismo, para extrair, elaborar e devolver s6
parte desse saber.

[...] Quem trabalha ¢ o trabalhador; entdo, se é o trabalha-
dor que transforma, é ele que sabe transformar; logo, o
proprietario do saber é ele, entdo ele é o proprietario da
for¢a produtiva. Sendo proprietario da forca produtiva, ele
nao vai deixar que o capitalista se aproprie da mais-valia,
do lucro do seu trabalho, porque ¢ ele que detém o contro-
le. Entdo o taylorismo fez exatamente o seguinte: extraiu o
saber, elaborou-o e devolveu-o em uma forma parcelada.
Na forma parcelada, o trabalhador deixa de ter o dominio.
Deixa, porém, relativamente, porque de fato ele precisa ter
certo dominio, e essa é a contradi¢do basica da produgdo
capitalista (Saviani, 1987a, p. 58-59, grifos nossos).

A contradigdo capitalista, nessa visdo, estava situada na posse
ou auséncia de saber, isso é que condicionava o fato do trabalhador
ser ou nao o dono dos meios de produgdo. A importancia do acesso ao
saber, portanto, adquiria um carater ainda mais radical de luta pela li-
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bertacdo dos dominados, pois se tratava de abalar a propria esséncia da
sociabilidade do capital. A extracdo da mais-valia foi explicada nesse
momento como dependente da posse ou auséncia do saber referente
ao processo de trabalho. O controle do processo de producdo capita-
lista também estava atrelado a esse fator gnosiologico, ja que o saber
foi identificado, simultaneamente, com as for¢as produtivas € com os
meios de produgao.

A partir dessa conceituagdo do saber, a PHC formulou a ex-
plicag@o para a contradi¢do escolar, relacionando-a com as relagdes
sociais de producdo capitalistas. A grande contradi¢do insolivel no
capitalismo, inicialmente apresentada, era a de que os trabalhadores
precisavam dominar certo saber, mas “ndo podem se apropriar des-
se saber, porque acabam ganhando poder de contestagdo e exigindo
uma transformagao das relagoes de produgdao” (Saviani, 1987a, p. 59,
grifos nossos).

No conjunto dessa analise, da relagdo entre o saber e 0 modo de
producdo capitalista, o fato de adquirir o saber supostamente levaria
os trabalhadores a exigir a superacgao do capitalismo. O viés iluminista
atravessava também a andlise das relagdes econOmicas, pois estava
implicito o entendimento de que a posse do saber, no plano das ideias,
seria a responsavel pela transformacao social. Houve novamente uma
inversao dos postulados do materialismo historico nessa afirmagao
problematica do autor, que resultou em estratégias politicas limitadas.

A conclusdo logica desse raciocinio, adequada as proposicdes
educacionais da PHC, foi a da importancia fundamental que adquiria
a luta pela elaboracao do saber popular na forma erudita. A conquista
desse objetivo estava condicionada as lutas no interior do Estado:

[...] E claro que isto vai envolver o problema da organizagio
da populagdo. Se a populagio ndo se organiza em torno de
seus interesses basicos para reivindicar e para cobrar da so-
ciedade aquilo a que ela tem direito (para cobrar, por exem-
plo, do Estado aquilo que elas mesmas concedem ao Estado
na forma de impostos) — se a populacdo nao se organizar,
ela ndo podera se libertar e crescer (Saviani, 1987a, p. 62).
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Este texto foi referenciado na obra Pedagogia Historico-
critica: primeiras aproximagdes € em outros escritos do autor, servindo
de base para o entendimento da articulacdo entre a educacdo e as
relagdes de produgdo, bem como para justificar a luta pela educagio
escolar. Foi o caso da palestra de 1981, sobre a luta docente e a crise
na universidade, em que a propria crise educacional foi entendida com
base nessa contradi¢do, utilizada para combater as teorias “critico-
reprodutivistas”:

[...] E importante, entdo, levar em conta que isso que se cha-
ma de crise da educag¢do no mundo ocidental reflete uma
contradicdo entre o avango da educacdo e os interesses do
capital. Esta problematica me parece fecunda de ser exami-
nada justamente porque ela vai contra uma das ideias muito
difundidas segundo a qual a educagio, através da funcdo de
reprodugdo e inculcacdo da ideologia dominante se converte
num instrumento de reprodu¢do e acumulacdo do capital.
Ora, a educagdo, na medida em que se liga a questio da
apropriagdo do saber, que é for¢a produtiva, entra em con-
tradi¢do com as relagoes de produgdo proprias da socieda-
de capitalista baseada na propriedade privada dos meios de
produgdo (Saviani, 1987a, p. 76-77, grifos nossos).

No artigo Tendéncias e correntes da educagdo brasileira, publi-
cado pela primeira vez em 1983, ao apresentar seu objetivo, que era
superar as insuficiéncias anteriores por intermédio da tendéncia dialé-
tica, Saviani (1985b) defendeu que so ela permitia captar a articulagao
da educagdo com o conjunto das relagdes sociais. Ai foi exposta uma
sintese significativa acerca de suas analises tedricas:

[...] Compreender-se-4, entdo, que o espago proprio da edu-
cagdo é o espago da apropriagdo/desapropriagdo/reapro-
priagdo do saber e que esse espaco esta atravessado pela
contradi¢do inscrita na esséncia mesma do modo de produ-
¢do capitalista: a contradi¢do capital-trabalho. Sendo o sa-
ber for¢a produtiva e sendo, a sociedade capitalista, carac-
terizada pela propriedade privada dos meios de produgao, a
classe que detém os meios de produgdo se empenha em se
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apropriar do saber, desapropriando-o da classe trabalha-
dora. [...] (Saviani, 1985b, p. 39-40, grifos nossos).

Apesar dessa conclusdo logica, admitia a impossibilidade da ex-
clusividade de uma classe na apropriacdo do saber, por isso a neces-
sidade do taylorismo de sistematizar o saber que fora apropriado e de
devolvé-lo de forma parcelada aos trabalhadores:

[...] Assim fazendo, detém a propriedade exclusiva do sa-
ber relativo ao conjunto do processo produtivo, restando
ao trabalhador apenas o dominio do saber correspondente a
parcela do trabalho que lhe cabe executar. A classe trabalha-
dora, por sua vez, se esforca, cotidianamente e de variadas
formas, por reapropriar o saber de que ¢ desapropriada. [...]
(Saviani, 1985b, p. 39-40, grifos nossos).

Educacdo era, portanto, instrumento de luta, ndo dava para fi-
car no pessimismo ou imobilismo. A partir dessas analises teoricas ¢
que foi indicado o “drama” dos professores, que tinham uma cabega
escolanovista, mas atuavam em condi¢des tradicionais e com exigén-
cias tecnicistas, levando-os ao desanimo. As exigéncias de eficiéncia e
produtividade da pedagogia oficial, a taylorizagdo do ensino, ao lado
da pressdo das analises socioestruturais da educagdo, dos “criticos-
-reprodutivistas”, transformaram-nos de vitimas em réus. A dialética
permitia compreender esse processo € apontar caminhos, como a luta
pela expansao escolar, a permanéncia da crianga na escola e o fim da
evasdo e repeténcia. Assim a escola seria convertida em instrumento
de reapropriagdo do saber por parte do trabalhador, potencializando-o
na sua capacidade organizativa e de pressao.

Também na obra Pedagogia historico-critica: primeiras apro-
ximagoes (Saviani, 2003d) esse argumento foi retomado e o saber re-
apareceu como forca produtiva e meio de producao, para explicar a
contradicdo que permeava a historia da escola sob a égide do capital.
A luta pela socializa¢ao do saber elaborado se justificava tendo como
base, agora, a luta pela socializacdo dos meios de producao. Aqui a
posse do saber ndo ameagava mais apenas pelo fato dos trabalhadores
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ganharem poder de contestagao e exigirem uma nova sociedade. A luta
se radicalizava, pois agora ameagava a propria propriedade privada
dos meios de produgdo, ja que o saber era um deles. Pela importancia
desse argumento, vale a pena repetir essa explicagao apresentada:

[...] Ora, ¢é sobre a base da questio da socializagdo dos
meios de producdo que consideramos fundamental a socia-
lizagdo do saber elaborado. Isso porque o saber produzido
socialmente é uma for¢a produtiva, é um meio de produgdo.
Na sociedade capitalista, a tendéncia ¢ torna-lo proprieda-
de exclusiva da classe dominante. Ndo se pode levar esta
tendéncia as Gltimas consequéncias porque isso entraria em
contradi¢do com os proprios interesses do capital. [...] (Sa-
viani, 2003d, p. 76, grifos nossos).

O taylorismo também foi acionado para analisar a desapropria-
¢do do saber operario, nos mesmos termos anteriores. Num artigo
resultante de uma conferéncia de 1988, incluido na obra Pedagogia
historico-critica: primeiras aproximagoes, essa argumentagao foi rei-
terada, de forma contundente, quando Saviani (2003d, p. 99) preconi-
zou que “a expansao da oferta de escolas consistentes que atendam a
toda a populagdo significa que o saber deixa de ser propriedade pri-
vada para ser socializado”. Concluiu entdo que tal fendmeno entrava
“em contradigdo com os interesses atualmente dominantes”. Isso por-
que o saber que ¢ trabalhado nas escolas seria um meio de producao,
portanto, sua socializagdo ameacgava o capitalismo.

Com a teoria marxiana podemos refutar essas interpretacdes. Is-
so porque ha uma série de problemas tedricos presentes na leitura da
realidade material feita pela PHC, que se postula nesse mesmo campo
teorico. Sao equivocos graves em relagdo as categorias marxianas uti-
lizadas para analisar e apreender justamente a relagdo entre a educagéo
¢ as relagdes sociais de produgdo no ambito da sociabilidade do capi-
tal. A fonte desses equivocos, a nosso ver, esta radicada no conceito
base dessas formulagdes, o de que o saber ¢ uma forga produtiva e/ou
um meio de producio.

N3ao se trata apenas de um simples equivoco teorico e académico,
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sem implicagdes praticas. Ao contrario, consideramos que justamente
a partir deste equivoco os autores procuraram radicalizar a critica a
sociedade capitalista, por intermédio do entendimento de sua logica
interna e seus fundamentos, a fim de tracar uma estratégia para sua
superacao. Este inclusive lhes serviu como justificativa para as contra-
di¢des que viam na escola publica atual e que os diferenciava dos “cri-
tico-reprodutivistas”. A partir dessa leitura da realidade e da educagao,
foram apontadas diretrizes para construgdo das estratégias e taticas no
interior da escola, para fazer frente as relagdes vigentes. Diante disso,
¢ tarefa inadiavel a analise critica desse pressuposto, como condigdo
sine qua non para uma correta leitura e interpretagdo da totalidade
social, para orientar um projeto estratégico coerente e adequado, que
contribua efetivamente para a superacao da sociabilidade do capital.

A primeira questdo a elucidar ¢ o conceito de meio de produgao.
Para isso recorremos a Marx (1985a), que no capitulo V de O capital
explicita detalhadamente o processo de trabalho e, com ele, os meios
de produgdo. Nao nos esquecamos de que inicialmente ele se referiu
aqui ao trabalho em geral, enquanto produtor de valor de uso, e s
posteriormente retomou a discuss@o do trabalho no modo de produgao
capitalista. Recuperemos suas analises sobre o trabalho e como o sa-
ber e o meio de producdo sao apresentados.

O processo de trabalho €, antes de tudo, uma relag@o entre ho-
mem e natureza, em que o homem “pde em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporalidade, bracos e pernas, cabeca e
mao, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma util para
sua propria vida”. Assim o homem altera a natureza externa a ele e
a sua propria natureza, pois “desenvolve as poténcias nela adorme-
cidas e sujeita o jogo de suas forgas a seu proprio dominio” (Marx,
1985a, p. 149). Além disso, ¢ uma atividade teleoldgica, pois o re-
sultado do processo de trabalho ja foi idealmente antecipado pelo
trabalhador.

Dai decorre sua afirmagdo de que “os elementos simples do pro-
cesso de trabalho sdo a atividade orientada a um fim ou o trabalho
mesmo, seu objeto e seus meios” (Marx, 1985a, p. 150, grifos nossos).
Como ja foi explicado o que ¢ o trabalho mesmo, passemos agora



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 379
FUNDAMENTOS E LIMITES

a entender o que sdo os objetos e os meios de trabalho. Quanto aos
objetos de trabalho, sdo todas as coisas utilizadas pelos homens nos
processos de trabalho para a satisfacao das necessidades humanas. Ha
os objetos de trabalho preexistentes na natureza, como a agua, o peixe
que se pesca; ¢ ha os que ja sao produtos de trabalho anterior, denomi-
nados de matéria-prima (minério ja arrancado que agora sera lavado).
Por isso Marx (1985a, p. 150) conclui que “toda matéria-prima ¢é obje-
to de trabalho, mas nem todo objeto de trabalho é matéria-prima”, s6
quando sofreu “uma modificagdo mediada por trabalho”.

Ja os meios de trabalho sdo coisas ou complexos de coisas que
o trabalhador coloca entre si € o objeto de trabalho, que conduz sua
atividade sobre esse objeto, utilizando suas propriedades mecanicas,
fisicas, quimicas, conforme seus objetivos. A terra € o arsenal original
de seus meios de trabalho (pedras com que corta) e pode ser um meio
de trabalho na agricultura, desde que haja outros meios de trabalho e
um nivel de desenvolvimento relativamente alto da forca de trabalho.
Usar e criar meios de trabalho, fazer ferramentas, é o que caracteriza o
processo de trabalho especificamente humano.

A sintese dessas analises ¢ feita ao considerar “o processo in-
teiro do ponto de vista de seu resultado, do produto”, quando entdo
“aparecem ambos, meio e objeto de trabalho, como meios de pro-
ducao”. Além disso, afirma que produtos de processo de trabalho
anteriores podem entrar num processo de trabalho como meios de
producao. “O mesmo valor de uso constitui o produto desse trabalho,
e o meio de producdo daquele. Produtos sdo, por isso, nao so re-
sultados, mas ao mesmo tempo condi¢des do processo de trabalho”
(Marx, 1985a, p. 151).

Depois de explicitar ainda outras funcdes que o valor de uso
pode ter (matéria-prima, meio de trabalho ou produto), dependendo
da posi¢do que ocupa no processo de trabalho, afirma que os produ-
tos perdem o carater de produto “ao entrar em novos processos de
trabalho como meios de produ¢do”, pois agora eles s6 funcionam
“como fatores objetivos do trabalho vivo” (Marx, 1985a, p. 152, gri-
fos nossos). O trabalho foi analisado independentemente de qualquer
forma social, apresentando tdo somente o homem e seu trabalho de
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um lado e a natureza e suas matérias de outro, esclarecendo que nao
foi preciso “apresentar o trabalhador em sua relagcdo com outros tra-
balhadores” (p. 153).

Meios de producao na obra marxiana sdo, portanto, objetos e
meios de trabalho, condi¢des objetivas que se incorporam ao traba-
lho vivo do homem no processo de trabalho. Isso significa, a nosso
ver, que o saber em si, o conhecimento, ndo pode ser considerado um
meio de producdo, ele apenas aparece objetivado nos produtos, que
dependem dele enquanto resultados do proprio processo de trabalho
humano. Quando se fala de saber escolar, que € o alvo da discussao da
PHC, ¢ evidente que ele em si ndo ¢ um meio de produgdo. Os conhe-
cimentos sdo necessarios para toda relagdo humana e sdo produzidos
nas condigdes objetivas e sociais existentes, da qual fazem parte, mas
nao podem ser identificados por isso com os meios de producdo. Nao
estamos negando, € 6bvio, que a existéncia destes implique a incor-
poragdo de um guantum de conhecimento humano, pois sao produtos
objetivados da acdo humana historica coletiva. Isso ndo nos permite,
todavia, fazer uma identificag@o direta entre eles.

As forgas produtivas, por sua vez, sdo a base da historia huma-
na, o resultado da energia humana aplicada e desenvolvida histori-
camente. Sao os meios de producdo — que compreendem os objetos
e meios de trabalho — e a for¢a de trabalho humana que constituem
as forcas produtivas de uma determinada sociedade. Identificar os
meios de producdo com as forcas produtivas e estes com o saber ¢é
um problema posto ja no ponto de partida, pois ha outros elementos
que envolvem o desenvolvimento das for¢as produtivas, como a pro-
pria forca de trabalho humana.

Outra formulagdo que nao faz sentido ¢ a de que as forgas produ-
tivas sdo propriedade privada da classe burguesa. Na relagao do capital,
sa0 os meios de produ¢do que sdo propriedade privada, as for¢as produ-
tivas fazem parte da histéria social humana coletiva e sdo mobilizadas
de acordo com a dinadmica das relagdes de produgao estabelecidas.

Quanto a relagdo entre as forgas produtivas e o saber, é 6bvio
que ha uma articulagdo, pois o avango da ciéncia é fundamental para
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desenvolvé-las, ele permite melhorar as técnicas de gestdo, de pro-
dugdo e a organizagao dos processos de trabalho. No caso especifico
da relagdo capitalista, o conhecimento cientifico ¢ fundamental para
desenvolver as for¢as produtivas e aumentar a exploracao da forga
de trabalho, condicdo para assegurar as taxas de lucro. Admitir isso
ndo significa, todavia, concordar com a conclusdo de que hd uma
identificagdo entre ambos. Até porque os conhecimentos estao obje-
tivados em todos os resultados da atividade humana, inclusive nos
meios de subsisténcia.

Na relag@o capitalista de producdo a concorréncia intercapi-
talista desencadeia necessariamente o desenvolvimento das forgas
produtivas, que depende de diversos fatores, ndo apenas os gnosio-
logicos. Ja no primeiro capitulo do O capital, consta uma referéncia
as diversas circunstancias que determinam a forca produtiva do tra-
balho, ao explicar o valor de uma mercadoria. Isso porque o tempo
de trabalho socialmente necessario a producdo de uma mercadoria
determina sua grandeza de valor e este depende das variagdes na
forca produtiva do trabalho.

[...] A forga produtiva do trabalho ¢ determinada por meio
de circunstancias diversas, entre outras pelo grau médio de
habilidade dos trabalhadores, o nivel de desenvolvimento
da ciéncia e sua aplicabilidade tecnoldgica, a combinacao
social do processo de producdo, o volume e a eficacia dos
meios de producdo e as condigdes naturais. Assim, por
exemplo, o mesmo quantum de trabalho em condi¢des cli-
maticas favoraveis, se representa em 8 bushels de trigo, em
condig¢des climaticas desfavoraveis, em somente 4. A mes-
ma quantidade de trabalho fornece mais metais em minas
ricas do que em minas pobres etc. [...]. (Marx, 1985a, p. 48).

E possivel perceber as distintas determinagdes que envolvem o
desenvolvimento das forgas produtivas, que incluem o conhecimento
cientifico, os meios de produgdo, as habilidades da forga de trabalho,
mas nao somente. Em decorréncia da complexidade dos fatores en-
volvidos no desenvolvimento das forcas produtivas, que depende até
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mesmo das condi¢des naturais, ndo ha o menor sentido em dizer que
elas sdo propriedade privada na relagdo capitalista. Essa assertiva s
pode ser empregada, corretamente, no caso dos meios de produgao, os
objetos e meios de trabalho.

Situar as diferencas entre meios de produgao e as forgas produ-
tivas, bem como a posi¢ao que a educagdo ocupa na forma social do
capital ¢ imprescindivel para o projeto revoluciondrio. A incorreta
compreensao dessas questdes fundamentais pode comprometer grave-
mente os objetivos pretendidos e toda a analise feita sobre as relagdes
entre a sociedade e os complexos sociais que nela se desenvolvem. O
fato ¢ que o debate conceitual ndo faria o menor sentido em si mesmo,
se servisse tdo somente como um esclarecimento tedrico. O problema,
todavia, refere-se justamente as implica¢des praticas dessa imprecisao
teorica. Isso se reflete e afeta diretamente o projeto politico estratégico
da PHC, como vimos ao longo das discussoes.

No periodo em estudo ndo houve criticas especificas a essa for-
mulagdo da PHC, segundo o resultado de nossas pesquisas. SO mais
recentemente esses aspectos passaram a ser questionados. Lazarini
(2010) foi o primeiro a destacar a distingdo feita por Marx entre as
forcas produtivas e os meios de producao de uma sociedade, explican-
do a importancia do entendimento dessa questao:

Isso porque trata-se de defini¢des que versam sobre ca-
tegorias econdmicas decisivas que explicam as raizes € o
desenvolvimento da relagdo social capital e precisam ser
apreendidas inequivocamente, sob pena de se comprome-
ter tanto essa relagdo fundante quanto os complexos so-
ciais que dela derivam e que com ela interagem reciproca-
mente (Lazarini, 2010, p. 278).

A compreensdo da histéria social fica comprometida com uma
analise equivocada e traz desdobramentos problematicos, que pre-
judicam nossa capacidade de apreender e intervir na relagdo social
do capital. Marx se esfor¢ou por demonstrar a base historica dessa
relacdo, que foi a separagdo do produtor direto em relacdo aos seus
meios de produgdo, tornando-os propriedade privada dos capitalis-
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tas. O processo historico dessa cisdo foi explicado no capitulo XXIV
do Livro I de O capital, intitulado 4 assim chamada acumulagdo
primitiva do capital. Tomando como exemplo o caso da Inglaterra, a
partir do século XV, Marx demonstrou que o trabalhador foi expro-
priado dos meios de producao por meio de processos intermitentes
e violentos, como a expulsdo das terras. So lhe restou ao final desse
processo a propriedade de sua forca de trabalho:

O roubo dos bens da Igreja, a fraudulenta alienagdo dos
dominios do Estado, o furto da propriedade comunal, a
transformag@o usurpadora e executada com terrorismo ines-
crupuloso da propriedade feudal e clanica em propriedade
privada moderna, foram outros tantos métodos idilicos da
acumulagdo primitiva. Eles conquistaram o campo para a
agricultura capitalista, incorporaram a base fundiaria ao ca-
pital e criaram para a industria urbana a oferta necessaria
de um proletariado livre como os passaros (Marx, 1985b,
p. 274-275).

O enquadramento desses trabalhadores nas novas relagdes de
producao capitalistas que se constituiam, convertendo-os ao assala-
riamento, também envolveu uma legislacdo sanguinaria, que foi abun-
dantemente exemplificada no texto marxiano.

Assim, o povo do campo, tendo sua base fundiaria expro-
priada a forca e dela sendo expulso e transformado em va-
gabundos, foi enquadrado por leis grotescas e terroristas
numa disciplina necessaria ao sistema de trabalho assala-
riado, por meio do agoite, do ferro em brasa e da tortura
(Marx, 1985b, p. 277).

Com a leitura de O capital é possivel concluir que a base da
sociedade capitalista foi construida por esse processo concreto e real
de expropriagdo dos meios de produgdo indispensaveis para garantir
a sobrevivéncia dos trabalhadores. Nao foi por intermédio da desa-
propriagdo de seu saber elaborado ou do conhecimento que detinham
sobre o processo de trabalho por inteiro.
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O que faz época na histéria da acumulagdo primitiva sdo
todos os revolucionamentos que servem de alavanca a clas-
se capitalista em formacdo; sobretudo, porém, todos os
momentos em que grandes massas humanas sdo arrancadas
subita ¢ violentamente de seus meios de subsisténcia ¢ lan-
¢adas no mercado de trabalho como proletarios livres como
os passaros. A expropria¢do da base fundiria do produtor
rural, do campongés, forma a base de todo o processo. [...]
(Marx, 1985b, p. 263).

Essa foi a condi¢do historica que originou a relacao de producao
capitalista, que tornou os meios de produgdo propriedade privada de
uma classe, a burguesia. Ja a classe proletdria passou a deter apenas a
posse de sua forga de trabalho, devendo ir ao mercado vendé-la para
poder ter acesso aos meios de subsisténcia:

[...] A relacdo-capital pressupde a separacao entre os tra-
balhadores e a propriedade das condi¢des da realizacdo do
trabalho. [...] Portanto, o processo que cria a relagdo-capital
nao pode ser outra coisa que o processo de separacdo de
trabalhador da propriedade das condi¢des de seu trabalho,
um processo que transforma, por um lado, os meios sociais
de subsisténcia e de producdo em capital, por outro, os
produtores diretos em trabalhadores assalariados. A assim
chamada acumulacgdo primitiva ¢, portanto, nada mais que
0 processo histdrico de separagdo entre produtor e meio de
producdo. Ele aparece como “primitivo” porque constitui a
pré-histdria do capital e do modo de produgao que lhe cor-
responde (Marx, 1985b, p. 262).

Ao identificar o saber como meio de produgdo e sua posse como
uma ameaga a propria esséncia dessa sociedade, que seria a proprie-
dade privada dos meios de produgdo, a PHC dificulta o entendimento
cientifico acerca da propria relacdo fundante da forma social do ca-
pital, que ¢ de base economica. Ela pressupde a separagao entre os
proprietarios dos meios de produgao, a burguesia, e os proprietarios da
forca de trabalho, os trabalhadores. Nao faz sentido analisar a socieda-
de capitalista, portanto, tendo como base a posse ou auséncia do saber
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erudito ou cientifico. Nesse sentido € que concordamos com Lazarini
(2010, p. 288), ao “inferir que a base da alienagao social determinante
sob a qual se funda e se desenvolve o capitalismo nao ¢ de carater
gnosioldgico, mas sim econdmico”.

Isso porque ¢ a condi¢do social de proprietario ou nao dos
meios de producdo que permite a determinada classe exercer o con-
trole sobre as massas e o utilizar para produzir e valorizar o capital,
explorando a for¢a de trabalho, e ndo o conhecimento que possuem.
Nesse sentido ¢ que o capitalista pode ser até completamente igno-
rante em relagdo aos conhecimentos cientificos e tecnologicos de
seu ramo de negdcio, pois o fato de ir ao mercado e poder comprar a
forca de trabalho especializada possibilita que ela seja utilizada para
valorizar e ampliar seus capitais.

Portanto, considerando as questdes fundamentais aqui dis-
cutidas, € preciso repetir, quantas vezes for necessario, que
os capitalistas ndo s@o capitalistas porque possuem conhe-
cimentos cientificos e tecnologicos sobre o conjunto dos
processos de trabalho da sua area de atuacdo e de outras
mais, mas sim porque eles detém a propriedade privada
dos meios de produgdo fundamental e estabelecem suas re-
lagdes sociais com os trabalhadores da sua empresa e com
o conjunto da sociedade a partir dessa condi¢do de pro-
prietarios privados. Da mesma forma que os trabalhadores
livres da sociabilidade capitalista nao estdo subsumidos a
logica de acumulag@o do capital porque desconhecem o
conjunto dos processos de produgdo nos quais estio inse-
ridos. A apropriacdo privada dos meios fundamentais de
produgdo pelas personas do capital na sociedade capitalis-
ta ndo tem como objetivo fundamental “expropriar o saber
dos trabalhadores”, mas sim produzir e valorizar continu-
amente o capital rumo a sua acumulag@o sempre ampliada
(Lazarini, 2010, p. 290).

A nosso ver essa premissa tedrica da PHC, do saber como meio
de produgdo e/ou forga produtiva, é equivocada e afetou sua compre-
ensdo das relagdes de producdo sob o capitalismo. Por isso o tayloris-
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mo foi entendido como um “mecanismo” para desapropriar os traba-
lhadores de seu saber e devolvé-los de forma parcelada.

Lazarini (2010) demonstrou a insustentabilidade dessa formula-
cdo a luz da ontologia materialista da historia. A expropriagao reali-
zada nos primordios da sociedade capitalista e que lhe serviu de base
foi a dos camponeses em relacdo a seus meios de produgdo, conforme
Marx abordou ao tratar do processo de acumulagao primitiva do capi-
tal, ndo foi a expropriagdo de seus saberes agricolas e artesanais. Eles
mantiveram seus conhecimentos, embora muitos tivessem se tornado
desnecessarios, caindo em desuso total ou parcial. Para sua adaptagdo
as novas relagdes sociais, foi preciso adequar os conhecimentos ante-
riores ou até aprender novos conhecimentos.

A impossibilidade da “desapropriacao do saber” dos trabalhado-
res, todavia, vai muito além dessa questao histdrica, ela é de carater
ontoldgico e refere-se a constituicdo do proprio ser social:

Os conhecimentos gerais ou parciais sobre os processos de
trabalho, uma vez incorporados por aqueles que o realizam
e/ou controlam — e no caso especifico em questdo trata-se
do trabalhador da sociedade capitalista — constitui elemento
inextrincavel da sua for¢a de trabalho. Torna-se imanente
ao “conjunto das {suas} faculdades fisicas e espirituais que
existem na {sua} corporalidade, na {sua} personalidade
viva” (Lazarini, 2010, p. 295).

O fato de ndo desenvolver determinada atividade produtiva
aprendida ndo implica a perda dessa capacidade de exercé-la, a perda
dos conhecimentos adquiridos. Isso s ocorreria no caso de patologias
cognitivas, de ordem bioldgica, ndo por desapropriagdo por outrem.

Para os proprietarios dos meios de producdo sob a forma
capital, ndo estava e ndo estd em questdo se a consecucao
do seu objetivo fundamental, que ¢ valorizar sempre o seu
capital, implique a obliteracgdo fisica e intelectual de uma
grande massa de trabalhadores, conforme ocorreu ¢ vem
ocorrendo desde o periodo manufatureiro. Posto isso, rei-
tero que os capitalistas agricolas, manufatureiros e poste-
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riormente os industriais ndo tiveram e ndo tem de fazer algo
historicamente impossivel, ou seja, “desapropriar o saber
dos trabalhadores”. O que as personificagdes do capital fi-
zeram (e continuam a fazer) ¢ prescindir de setores inteiros
da classe trabalhadora que, independentemente do nivel de
qualifica¢do dos seus integrantes, possam ser substituidos
por outros trabalhadores e/ou por maquinaria, utilizando
para isso de novos métodos de trabalho mais rentaveis para
os seus capitais (Lazarini, 2010, p. 299).

Esse foi o objetivo que marcou a manufatura, a revolucdo in-
dustrial e também o taylorismo, obviamente guardadas as respectivas
proporg¢des. O objetivo de Taylor era o de aumentar a produtividade
do trabalho por meio da organizagdo de seus processos, ndo necessa-
riamente pelo desenvolvimento da tecnologia. Por isso a necessidade
de controlar os tempos e movimentos das atividades produtivas de
capital, aumentando a subordinacdo da forca de trabalho ao capital e
ampliando a produtividade do trabalho.

As analises de Saviani, contudo, podem ainda levar o leitor ao
equivoco de entender que o parcelamento das atividades produtivas
teve origem no taylorismo, pois foi ele que permitiu a expropriagao
do saber dos trabalhadores, que passaram entdo a conhecer apenas
determinada parte do processo de trabalho. Esse entendimento traz
sérios problemas historicos, pois desconsidera a importancia da ma-
nufatura baseada na divisdo parcelada e unilateral do trabalho, em
que ja era rara a necessidade do conhecimento do conjunto do pro-
cesso de trabalho.

Na quadra histérica do surgimento e implementagdo do
taylorismo, no final do século XIX e inicio do século XX,
falar de trabalhadores que controlam o “conjunto do saber”
sobre os processos produtivos sé faz sentido para aqueles
que exerciam atividades similares a da recém- fundada ma-
nufatura de automoveis. Essa era, sem davida, a realidade
para muitos setores da entdo florescente economia capita-
lista dos Estados Unidos e também para diversos ramos de
producdo na Europa, antigos ou recentes, em que a grande
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indastria mecanizada nao tivesse adentrado. No entanto,
qualquer que fosse o setor da produgdo ¢ o pais em que o
moderno sistema de produgdo mecanizada tivesse sido im-
plantado, o controle parcial que os trabalhadores ainda pu-
dessem ter sobre os processos de trabalho, devido a base
técnica de carater manual sobre a qual ainda se realizavam,
havia sido extirpado deles desde o inicio do século XIX. [...]
(Lazarini, 2010, p. 308).

A questao decisiva esteve centrada no ambito economico e foi

nele que se movimentaram as contradi¢des entre as classes sociais
fundamentais na relagdo do capital, e ndo pela via da relagdo gnosio-
logica, priorizada por Saviani ao abordar o taylorismo.

[...], vale afirmar, em relagdo ao taylorismo e a sua aplicag@o
fordista, que a prioridade ontologico-materialista explicati-
va para a implementagdo de ambos estd na capacidade que
eles revelaram para ampliar a subsungdo real do trabalho
ao capital e, dessa forma, valorizar o capital de maneira
mais intensa do que as formas vigentes antes dela. Assim,
a causa social que explica a implementagdo de praticas
tayloristas e fordistas pelos capitalistas deve ser buscada a
partir da sua raiz econémica e ndo pela gnosiologica (La-
zarini, 2010, p. 323).

O grave problema verificado com essa inversao ¢ a perda do que

¢ fundante para a relacdo social do capital. O desdobramento pratico ¢
uma formulagao estratégica que prioriza a democratizacao do saber via
escola publica, propondo um projeto pedagogico centrado nas ideias
do trabalho como principio educativo e da politecnia para o ensino
médio. Essas propostas apareceram no final desse periodo, no texto
resultante do Seminario “Choque Teorico”, de 1987, que foi publicado
pela primeira vez em 1989 e retomado na integra em 2003, no artigo O
choque teorico da politecnia. Foi feita ai a relagdo com o saber como
meio de produgdo e também a defesa da politecnia para a organizagado
curricular do ensino médio. Saviani (2003c, p. 132) preconizou que
o “ponto de referéncia € a nogao de trabalho, o conceito e o fato do
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trabalho como principio educativo geral”. A proposta de organizagdo
da educagio escolar estava pautada nesse principio e na realidade do
trabalho, que serviu de base para a organizagao curricular.

O que significava o trabalho como principio educativo e a que
tipo de trabalho ele se referia ndo foi esclarecido nesse momento. A
defini¢do apresentada, contudo, foi a de trabalho genérico, enquanto
esséncia do homem. Apontou entdo os diferentes modos de producao
na histéria da humanidade e situou a escola neles. Ao relacionar o
curriculo escolar para a sociedade capitalista com o processo de tra-
balho, ficou subentendido que o principio educativo a ser adotado se
pautava no sentido ontoldgico do trabalho. Segundo as palavras de
Saviani (2003c, p. 135): “Pode-se, pois, dizer que o curriculo esco-
lar, desde a escola elementar, guia-se pelo principio do trabalho co-
mo o processo através do qual o homem transforma a natureza”. Por
isso o curriculo da escola elementar era composto pela linguagem,
a matematica e as ciéncias naturais e sociais. A base dela era o fato
de que “o homem transforma a natureza a0 mesmo tempo em que se
relaciona com os outros homens”.

Ele concluiu que, no ensino fundamental, o trabalho estava im-
plicito, embora ele fosse o principio essencial. Nao foi discutido em
momento algum como isso contribuiria para a formagao do traba-
lhador, ja que a escola esta inserida numa sociedade capitalista, cuja
forma de trabalho predominante ¢ o assalariamento. Nessa forma
social o processo de valorizagao do capital implica a intensificacao
da exploragao da forga de trabalho, seja por intermédio da extracao
da mais-valia absoluta, seja por meio da mais-valia relativa ou da
articulacdo entre ambas.

Handfas (2008) apontou os obstaculos de uma analise que empre-
ga a ideia genérica e abstrata de trabalho, sem relacionar esse conceito
com as condi¢des sociais de seu emprego. A historicizagcdo das cate-
gorias utilizadas ¢ essencial para conduzir a investigagao levando em
conta as condigdes especificas do fendmeno social. Nao basta realizar
uma contextualiza¢ao historica, ¢ necessario considerar o trabalho em
sua articulagdo com a realidade concreta que esta sendo investigada.
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O materialismo historico implica muito mais do que uma
contextualizagdo historica, ou do que uma relagdo do presen-
te com o passado. Implica, sobretudo, levar em conta as for-
mas de articulag@o, sempre contraditorias dos elementos da
realidade que se pretende investigar (Handfas, 2008, p. 392).

Essa exigéncia propria do materialismo historico ndo foi levada

na devida conta pela PHC nesse periodo e isso teve implicagdes tam-
bém em suas propostas para o ensino médio. A relacdo entre trabalho
e educagdo seria agora explicita, pois teria que ficar claro “o modo
como o trabalho se desenvolve e estd organizado na sociedade mo-
derna. Ai ¢ que entra, entdo a questao da politecnia” (Saviani, 2003c,
p- 136). Ela foi apresentada para fazer frente a contradicdo da socie-
dade capitalista, que nesse momento foi intimamente relacionada a
questdo do conhecimento:

A nocao de politecnia se encaminha na direcao da superagdo
da dicotomia entre trabalho manual e intelectual, entre ins-
trugdo geral e instrugdo profissional. A sociedade moderna,
que generaliza as exigéncias do conhecimento sistematizado,
¢ marcada por uma contradi¢do: como se trata de uma socie-
dade alicer¢ada na propriedade privada dos meios de pro-
ducdo, a maximizacao dos recursos produtivos do homem ¢
acionada em beneficio da parcela que detém a propriedade
dos meios de produgdo, em detrimento da grande maioria,
os trabalhadores, que possuem apenas sua for¢a de traba-
lho. Na sociedade capitalista, a ciéncia é incorporada ao
trabalho produtivo, convertendo-se em poténcia material. O
conhecimento se converte em forga produtiva e, portanto,
em meio de producdo. Assim, a contradicdo do capitalismo
atravessa também a questdo relativa ao conhecimento: se
essa sociedade ¢ baseada na propriedade privada dos meios
de producdo e se a ciéncia, como conhecimento, é um meio
de producdo, deveria ser propriedade privada da classe do-
minante (Saviani, 2003c, p. 136-137, grifos nossos).

Ha varias imprecisdes historicas e conceituais nessa citagao.

Uma delas ¢ o fato de considerar que foi na sociedade capitalista que
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a ciéncia se incorporou ao trabalho produtivo, convertendo-se em po-
téncia material. Sabe-se que desde o inicio da historia da humanida-
de os avangos cientificos foram incorporados ao trabalho produtivo,
mesmo quando se tratava de objetos simples como um machado de
ferro. Como vimos, os meios de produgdo sao produtos historicos do
trabalho humano, cujas descobertas e avancos vao sendo incorporados
nas atividades humanas e nos produtos de cada época, coletivamente,
caracterizando um determinado nivel de desenvolvimento das forgas
produtivas de uma sociedade. O que ocorre é que o avango tecnologi-
co atual esta subordinado as relagdes sociais vigentes; por si mesmo
ele ndo pode conduzir a superacdo da alienagdo humana, a formagao
multilateral, nem ao reino da liberdade. Nesse sentido que a critica a
seguir se torna procedente:

[...], esse equivoco se deve a analise unilateral da relago
entre trabalho e educagdo. No caso da politecnia, o que se
verifica é que a discussdo fica limitada ao avango das for-
cas produtivas, desconsiderando-se as relagdes sociais que,
no capitalismo, s@o relagdes de exploracdo. Portanto, o que
faz a classe trabalhadora se subjugar ao capital é o fato de
que o capitalismo ¢ um sistema que tem como objetivo pri-
meiro ndo a producdo dos objetos de utilidade social, mas a
producdo da mais-valia e a reproducéo do capital. Ou seja,
no capitalismo a producdo dos objetos de utilidade social é
inteiramente subordinada a exploragao e, em decorréncia, a
producdo ampliada do capital.

Sob essas condicdes, e ndo pelo fato do trabalhador se alie-
nar dos produtos de seu trabalho, ¢ que a classe burguesa
pode exercer seu dominio politico e ideoldgico sobre a clas-
se trabalhadora (Handfas, 2008, p. 394).

Na continuidade da argumentacdo logica de Saviani (2003c)
sobre a contradi¢@o capitalista, o taylorismo foi reapresentado como
0 “mecanismo” utilizado para expropriar o conhecimento dos traba-
lhadores, que eram sistematizados e devolvidos na forma parcelada.
Citou aqui o processo de divisao do trabalho, que ocorrera desde a co-
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operagao simples até a maquinaria e grande indudstria, que socializou
o trabalho com base na propriedade privada dos meios de produgio.
No taylorismo o conhecimento do conjunto do processo de trabalho
passara a ser propriedade privada dos donos dos meios de produgdo
ou de seus representantes, os trabalhadores intelectuais, restando ao
trabalhador o dominio de apenas uma parcela dele.

A proposta de educagao escolar de Smith s6 poderia ser entendi-
da tendo por base essa contradi¢do. Seu intuito fora o de permitir que
os trabalhadores tivessem acesso a um minimo de conhecimentos, sO
o indispensavel para executar seu trabalho, de onde advinha sua famo-
sa expressao de uma educacdo em “doses homeopaticas”. Além dos
problemas relativos a analise gnosiologica da contradi¢do do capital
e do taylorismo, também a afirma¢@o do economista burgués foi des-
contextualizada e adequada a linha argumentativa da PHC.

Lazarini (2010) analisou a produ¢do de Smith e demonstrou que,
mesmo estando a favor da producado e reproducdo do capital no peri-
odo manufatureiro, ele ndo deixou de constatar que estes processos
causavam graves consequéncias psicossociais para os trabalhadores.
Por considerar isso uma consequéncia insuperavel da nova relacao so-
cial, defendia a necessidade de ameniza-la para a construgdo de uma
sociedade mais avancada.

Smith propunha para os trabalhadores a imposi¢ao estatal de
uma educagdo que compreendesse uma “educacdo marcial”, para o
caso de um conflito militar e também para combater a atrofia fisica e
mental decorrente do trabalho; uma “educagao formal basica”, para
superar a ignorancia, a obliteragdo intelectual e a degeneragao moral
que ameacava a sociedade; bem como o impedimento de qualquer
controle religioso dessa educacdo. Ja a classe média e a aristocracia
proprietaria deveriam ter um ensino cientifico e filoséfico, pois a
ciéncia seria o melhor “antidoto” para o fanatismo e a supersticao,
contribuindo para que os trabalhadores nao ficassem expostos a isso
também (Lazarini, 2010).

O que Saviani atribuiu como objetivo educacional de Smith nao
se constata na analise de suas obras. O objetivo ndo era “desapro-
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priar” o saber dos trabalhadores sobre o processo produtivo € nem
impedir que tivessem acesso a ele, pelo fato de ser um risco para a
logica da sociedade capitalista, baseada na propriedade privada dos
meios de produgdo. O que a investigagdo de suas posi¢cdes demons-
trou foi que o economista burgués admitia os problemas causados no
processo manufatureiro para o desenvolvimento humano dos traba-
lhadores, por isso propunha medidas paliativas para compensa-los,
sem prejudicar as demandas do processo produtivo. Seu objetivo era
assegurar a ordem e garantir as condi¢des minimas para a continui-
dade da exploragao da forga de trabalho.

A investigacao de Saviani chegou a uma conclusdo distinta, co-
mo exposto anteriormente, que o levou a considerar a escola como
uma institui¢do organizada para proporcionar um ensino profissional
para aqueles que executavam o trabalho e outro cientifico-intelectual
para os que controlavam o processo. “A no¢ao de politecnia contra-
poe-se a essa ideia, postulando que o processo de trabalho desenvol-
va, em uma unidade indissoluvel, os aspectos manuais e intelectuais”
(Saviani, 2003c, p. 138). O fundamento dessa concepgao era a crenga
de que nao havia nem trabalho manual puro e nem trabalho intelectual
puro. Era preciso admitir, porém, que houvera uma separacdo dessas
funcdes, como um produto historico-social, embora a separagdo nao
fosse absoluta, mas relativa. Isso porque ela se dava por um processo
abstrato, separando os executores, nas profissdes manuais, dos domi-
nantes intelectuais. A profissdo manual, todavia, ndo excluia a intelec-
tual e vice-versa. A politecnia contribuiria para superar isso, embora o
autor esclarecesse que a separacao relativa ndo pudesse ser superada a
ndo ser numa nova sociedade:

[...] O que a ideia de politecnia tenta trazer ¢ a compreensao
desse fenomeno, a captacao da contradi¢do que marca a so-
ciedade capitalista, ¢ a dire¢ao de sua superagao.

A unido entre trabalho intelectual e trabalho manual s6 po-
dera se realizar com a socializagdo dos meios de produgao,
colocando todo o processo produtivo a servico da coletivida-
de, do conjunto da sociedade [...]. (Saviani, 2003c, p. 139).
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Mesmo assim a politecnia seria uma proposta viavel no ambito
da propria sociedade capitalista, por detectar a tendéncia para uma
nova sociedade:

[...] A ideia de politecnia se esboga nesse contexto, ou seja, a
partir do desenvolvimento atingido pela humanidade no nivel
da sociedade moderna, da sociedade capitalista, ja detectando
a tendéncia do desenvolvimento para outro tipo de sociedade
que corrija as distorgdes atuais (Saviani, 2003c, p. 139).

E possivel identificar a justaposicdo feita pelo autor matricial
da PHC entre a definigdo problematica do saber como meio de pro-
ducdo e o consequente entendimento equivocado de que foi neces-
sario expropriar historicamente os trabalhadores do saber referente
ao conjunto do processo de trabalho, por intermédio do taylorismo.
O desdobramento pedagogico que compunha o projeto politico es-
tratégico da PHC, que derivou logicamente desses conceitos, foi a
proposicdo da politecnia como a alternativa socialista viavel para a
escola brasileira.

A politecnia envolvia o dominio de diferentes técnicas, mas néo
fragmentadas, no sentido proposto pelo ensino profissionalizante, nas
habilitacoes. Ela envolvia, ao contrario, “o dominio dos fundamentos
cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo de tra-
balho produtivo moderno” (Saviani, 2003¢c, p. 140). Dominando os
principios cientificos, os fundamentos do trabalho moderno, o traba-
lhador conheceria a esséncia dos mesmos, garantindo assim sua for-
macdo “multilateral”:

[...] Supde-se que, dominando esses fundamentos, esses
principios, o trabalhador estd em condi¢des de desenvolver
as diferentes modalidades de trabalho, com a compreensao
do seu carater, da sua esséncia. Nao se trata de um traba-
lhador adestrado para executar com perfeicdo determinada
tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para de-
senvolver aquele tipo de atividade. Diferentemente, trata-
-se de propiciar-lhe um desenvolvimento multilateral, um
desenvolvimento que abarca todos os angulos da pratica
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produtiva na medida em que ele domina aqueles principios
que estdo na base da organizacdo da produg¢do moderna
(Saviani, 2003c, p. 140).

O modelo proposto por Pistrak foi simplesmente transposto para
a realidade educacional brasileira, sem nenhuma consideracdo acerca
das distingdes historicas que o separavam de nossa realidade concreta.
Pistrak escreveu no contexto de um pais que apresentava um baixo
nivel de desenvolvimento das forcas produtivas, como era o caso da
Russia no inicio do século XX, e que atravessara a experiéncia de uma
revolucdo socialista. O resultado dessa transposi¢do a-historica de sua
experiéncia pedagogica se explicitou na proposicao de “organizar ofi-
cinas” no ensino médio brasileiro, para trabalhar com a madeira ¢ o
metal, j& que estes constituiam a base da maioria dos produtos produzi-
dos. O objetivo era nao s fornecer-lhes uma assimilagdo tedrica, mas
também pratica dos principios cientificos da organizacdo moderna.

[...] Se o ensino médio se constitui sobre esta base e se esses
principios sdo absorvidos, assimilados, € se o educando que
passa por essa formacdo adquire a compreensdo ndo ape-
nas teorica, mas também prdtica do modo como a ciéncia é
produzida, e de como se incorpora a produgdo dos bens, ele
compreende como a sociedade estd constituida, qual a natu-
reza do trabalho nessa sociedade e, portanto, qual o sentido
das diferentes especialidades em que se divide o trabalho
moderno (Saviani, 2003c, p. 141, grifos nossos).

A base da constituicao da sociedade capitalista, nessa perspecti-
va, seria de natureza gnosiologica: o fato de entender como a ciéncia
foi incorporada no processo de trabalho, nas diferentes especialida-
des, permitiria a apreensdo da logica interna da relagdo do capital.
Consideramos esse raciocinio no minimo problematico, pois apenas
se limita a apreender as relagdes sociais a partir do entendimento do
nivel de desenvolvimento de suas for¢as produtivas, ndo indicando
sua insuficiéncia para um radical enfrentamento dessa sociabilidade,
jé que sequer o relaciona com as relagdes de producdo capitalistas.

Além disso, a proposta se circunscreve a compreensao do proces-
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so de trabalho e ndo do processo de produgao do capital. No entendi-
mento do autor, entender a organizacao do trabalho a partir do conhe-
cimento cientifico e do dominio pratico de suas técnicas garantiria o
entendimento do funcionamento do modo de producao capitalista. Os
profissionais teriam formagao tedrica e pratica, assegurando assim sua
formagao multilateral.

Como acreditar que fosse possivel no final da década de 1980 a
organizacao do ensino médio brasileiro a partir de oficinas de madeira
e metal, nas condi¢des materiais precarias existentes, tanto em termos
qualitativos quanto quantitativos? Em escolas que sequer conseguiam
assegurar salas de aula e recursos fisicos minimos, como equipa-las
com oficinas, seus recursos e matérias-primas necessarias? Além dis-
S0, em que se sustenta uma proposta pedagogica que defende a apren-
dizagem artesanal do processo de trabalho em uma época historica em
que o avang¢o da microeletronica ja invadia os processos produtivos,
sendo utilizado em larga escala para ampliar a exploragdo da forga de
trabalho e assim assegurar a reprodugdo ampliada do capital?

A analise tedrica da politecnia carregava em si problemas ana-
liticos constatados a partir do referencial do materialismo historico.
Ela trazia limitagdes ao entendimento das proprias relagdes humanas
mediadas pelo capital, como no caso da analise do processo de tra-
balho, que ficou restrita a categoria de trabalho concreto. O ensino
politécnico abarcava o conhecimento do processo de trabalho por in-
teiro, para que o trabalhador dominasse suas técnicas e os fundamen-
tos cientificos dela, mas ndo atingia o processo produtivo de capital.

Desconsiderou-se que, na relacdo de produgao capitalista, mais do
que a producao de mercadorias ou valores de troca, importa a produgao
da mais-valia. Para captar a esséncia dessas relagdes, portanto, &€ impres-
cindivel apreender as complexas e histdricas categorias de trabalho abs-
trato e trabalho produtivo de capital. Se isto ndo ocorrer, fica-se nos limi-
tes de uma analise parcial da sociabilidade capitalista e de seus processos
de trabalho, que estdo subordinados a légica de valorizagao do capital.

Além de desconsiderar que uma formagao multilateral pressu-
poe relagdes humanas inteiramente distintas, em que ndo haja a ex-
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plora¢ao do homem pelo proprio homem a fim de valorizar o capital,
a analise do proprio processo de trabalho nessa relagdo ficou num
nivel limitado. A referéncia pautada na categoria de trabalho concre-
to estava intimamente vinculada a prépria concepgao do trabalho ge-
nérico como principio educativo, nos termos abordados por Saviani
(2003c). O processo de trabalho foi abstraido de sua subordinagao
ao processo de valorizacdo do capital, na forma como se encontra
instituida a relacao de producédo atual.

Tumolo (1997b) sugeriu o emprego de um novo enfoque meto-
dologico nas abordagens sobre a relacdo entre a educagio e as relagdes
de producdo. Depois de ressaltar que nao via equivocos nas analises
que empregavam a categoria “trabalho concreto” — ja que eram im-
portantes e trouxeram contribuicdes explicativas — mas sim limites,
por oferecerem apenas uma explicag@o parcial e precéria da realidade
presente, apresentou sua proposta:

[...], ndo se trata de ignorar os processos de trabalho e, por-
tanto, a categoria de trabalho concreto, e sim de analisa-los
como ponto de partida, como expressao aparente da realiza-
¢do da acumulag@o capitalista nesta atual fase de “acumula-
¢do flexivel de capital”, num processo analitico que vai do
“concreto aparente” ao plano do “concreto pensado” onde
se pode desvendar as multiplas contradigdes ¢ determina-
¢oes (Tumolo, 1997b, p. 344).

As analises criticas sobre as relagdes de producao, feitas por va-
rios autores do periodo e estudadas por Tumolo (1997b), também fica-
ram restritas, em sua maioria, aos processos de trabalho, a articulagdo
entre as inovagdes tecnologicas ¢ as novas formas de organizagdo da
producdo. Balizaram-se, portanto, pela categoria trabalho concreto,
como se a sociedade capitalista visasse a producao de valores de uso,
abrindo mao de categorias analiticas essenciais fornecidas por Marx
para apreender a relagdo do capital. Vale a pena reafirmar a importan-
cia de ultrapassar essa analise restrita:

[...] Se é verdade que o capitalismo ¢ uma sociedade pro-
dutora de mercadorias e que, por isso, o trabalho concreto
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estad subsumido pelo trabalho abstrato, ¢ forgoso ir além e
reconhecer que este modo de produgdo, em que a forca de
trabalho € a principal mercadoria, ¢ essencialmente uma so-
ciedade produtora de mais-valia, e que, por esta razdo, o tra-
balho concreto (valor de uso) esta subsumido pelo trabalho
abstrato (valor de troca), que, por sua vez, esta subsumido
pelo trabalho produtivo (mais-valia). E somente com este
“mergulho” que conseguimos, qui¢d, apreender e compre-
ender as contradi¢des proprias da acumulagdo capitalista
(Tumolo, 19970, p. 339).

E 6bvio que a proposta metodolégica feita pelo autor dificulta
o trabalho investigativo, mas nao ha como desconsidera-la se o obje-
tivo € apreender e explicar a complexa totalidade social na forma do
capital. Nao foi por acaso que Marx dedicou grande parte de sua vida
nessa empreitada, deixando-nos sua contribuicdo fundamental para
nos auxiliar nesse processo. Ele tinha clareza de que o objetivo estra-
tégico revoluciondrio dependia dessa compreensao aprofundada, sob
o perigo de ndo se efetivar devido aos desvios taticos e estratégicos
que podiam advir das imprecisdes na analise da realidade concreta
determinada pela forma social do capital.

No caso da PHC, a leitura realizada das relagdes econdmicas,
abordando o processo de trabalho e a educagdo, resultou numa es-
tratégia politica que preconizava uma atuacdo privilegiada por meio
da intervengdo nas politicas educacionais. Havia a confianca de que
as propostas de educagdo que estavam em consonancia com o socia-
lismo, como no caso da politecnia, poderiam se instalar no sistema
educacional brasileiro, configurando nesses educadores aquilo que foi
denominado de ativismo politico.

[...] Considero importante formular propostas ¢ implantar,
desde agora, medidas que apontem para uma nova situa-
¢do, porque ¢ a luz destas propostas e da experiéncia que
se podem incorporar, a legislacdo geral do ensino no pais,
medidas mais consistentes e mais avan¢adas. [...] (Saviani,
2003c, p. 132, grifos nossos).
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Nesse aspecto houve discordancias entre Cunha, Velloso e Saviani,
ao formularem em 1988 o anteprojeto da LDB, pois os dois primeiros
discordaram da inclusdo da proposta da politecnia naquele momento:

[...] Lembro-me de que Jacques Velloso e eu (con)vencemos
nosso companheiro de grupo de trabalho a aceitar apenas
uma referéncia muito ligeira a politecnia. Saviani, meio dis-
sidente, apresentou a reunido da ANPED, que se realizou
em Porto Alegre, naquele mesmo ano, seus subsidios para
a LDB, nos quais enfatizou a questdo da politecnia, fonte
de uma polémica ainda ndo esgotada (Cunha, 1994, p. 46).

A luta no ambito das politicas publicas fora defendida por Sa-
viani desde o inicio de seus estudos. Na sua tese de doutorado, ele
preconizara a implantacdo de um sistema educacional no Brasil, que
constatara nao existir ainda, projeto que foi reafirmado durante es-
se periodo inicial da PHC. Em entrevista no ano de 1987, Saviani
(2010c, p. 59) postulou a necessidade de mobilizagao dos professores
e de sua participacdo nas organizagdes para pressionar “o Congresso
Constituinte no sentido de fixar a prioridade educacional tanto em ter-
mos de recursos que devem ser distribuidos como na organizagao de
um sistema publico de ensino sélido para todos os brasileiros”.

Ha uma série de questdes para serem reexaminadas nessa fase
inicial da PHC, seja do ponto de vista da contradigdo especifica da
escola, seja do ponto de vista de seus fundamentos tedricos e metodo-
logicos e de sua analise da realidade concreta. Algumas delas foram
priorizadas nesse trabalho com o intuito de apreender o seu projeto es-
tratégico, que ndo foi explicitado em nenhum momento e que precisa
ser captado no interior do movimento de sua elaboragao.

E possivel constatar, diante do que foi até aqui exposto, que a
fase inicial de constituicdo da PHC foi extremamente rica, mas eiva-
da de limites tedricos. Nosella (2010, p. 196) destacou a moderniza-
¢do do pensamento pedagdgico, que assumiu uma dimensao politica,
pois novas “questdes, novos conceitos e novas perspectivas tedrico-
-praticas enriqueceram os debates no campo da ciéncia pedagogi-
ca”. Mesmo assim, reconheceu e lamentou ter sido acompanhada da
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sombra do a-historicismo. Incluiriamos aqui os problemas ligados ao
abstracionismo teorico, ao ativismo politico, ao reformismo moral e
a analise problematica das categorias econdmicas da relacao social
do capital, que marcou os educadores da PHC nesse periodo.

Outro fator que merece destaque ¢ 0 modo como se deu a ela-
boragao dessa proposta pedagdgica. Muitas das proposi¢des pedago-
gicas dos autores matriciais, principalmente dos educadores, como
Snyders, foram praticamente reproduzidas na PHC, embora de forma
bastante resumida e, consequentemente, empobrecida. As propostas
que orientam a pratica pedagogica também foram inspiradas e até
transpostas de autores marxistas de diferentes contextos e periodos
histéricos, como no caso do proprio Snyders e também de Suchodol-
ski, Pistrak e Manacorda.

Ficou evidenciado também que a apropriacao dos autores foi par-
cial, retendo apenas o que era adequado para as perspectivas que se
tinham em mente em relagdo a fungdo da escola e ao projeto de agdo
estratégica para fazer frente aos problemas brasileiros. Houve assim a
recusa de certos postulados basilares de alguns autores, principalmen-
te no caso de Suchodolski, que preconizava ser indispensavel vincular
diretamente a a¢do educativa a pratica revolucionaria dos trabalhado-
res. A explicag@o disso também pode ser atribuida a sua inadequagao
aos objetivos estratégicos postos para aquele grupo de educadores,
que se concentraram na luta pela democracia e na superacao da margi-
naliza¢do. Da mesma forma, isso justifica a ado¢ao de uma determina-
da leitura de Gramsci, utilizado como referencial matricial.

A PHC esforgou-se por apresentar nessa primeira fase uma pro-
posta pedagdgica de carater marxista, para se opor as pedagogias de
balizamento liberal e as teorias que considerou “critico-reprodutivis-
tas”. A superacdo das bandeiras liberais, todavia, nao foi atingida, por-
que permaneceu no mesmo campo teorico de luta, dentro dos marcos
de inspiragao liberal, embora mais radicalizado, por meio do recurso
as adjetivagoes: a luta pela democracia “de fato”, pela escola publica
“de qualidade”, pela igualdade “de fato”.

Esse percurso tedrico esteve em consonancia com o proprio
movimento progressista da esquerda brasileira naquele periodo, co-
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mo observamos anteriormente, que empunhava as mesmas bandei-
ras, nao diferenciando substancialmente seus projetos estratégicos.
Isso permitiu que a PHC congregasse intelectuais de diferentes par-
tidos, como o PMDB, o PCB, o PT, o MR-8. Nesse sentido, ela po-
de ser considerada uma pedagogia de esquerda ou progressista, nos
mesmos parametros indicados por Snyders em sua obra, por reunir
essas forcas progressistas do periodo. Parece-nos, no entanto, pro-
blematico afirmar que ela conseguiu se instituir como uma pedago-
gia marxista, devido a todos os limites ja apontados, afinal, ela ndo
atingiu nesse periodo a radicalidade necessaria em suas analises para
se inscrever nos parametros do materialismo historico.

E preciso considerar as limitagdes historicas, que inviabiliza-
ram uma apropriacgao critica e historicizada dos autores matriciais e
de seus interlocutores, o que sem duvida acarretou equivocos teori-
cos. Suas formulagdes expressam toda a complexidade do periodo
estudado, seus problemas, mas também opgdes politicas e ideologi-
cas. Nesse momento sdo compreensiveis 0s equivocos, mas o0 avango
das condi¢des sociais e historicas possibilitou novas sinteses teori-
cas. Para analisar o projeto estratégico atual da PHC, prosseguimos
com a segunda etapa da pesquisa.

O intuito ¢ apreender os desdobramentos posteriores dessa pro-
posta diante das criticas recebidas e, principalmente, das transforma-
¢des no contexto econdmico, social, politico e ideologico, decorri-
dos mais de trinta anos desde suas origens. Nossa proposta foi a de
analisar as continuidades e rupturas no aprofundamento da PHC, que
contou com a colaboracdo de outros autores e que foi adotada nas
redes de ensino por alguns governos estaduais e municipais, o que ja
nos permite uma andlise dos desdobramentos da estratégia politica
adotada e como ela esta posta na atualidade.






O APROFUNDAMENTO TEORICO
E OS DESDOBRAMENTOS
ESTRATEGICOS ATUAIS DA
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periodo que compreende a década de 1990 até a atualidade

trouxe alteragdes significativas ao conjunto das relagdes sociais
de producao e, consequentemente, a dinamica das lutas de classes. Se
o final da década de 1970 e o decorrer da década de 1980 foram mar-
cados por um influxo do movimento de contestagdo operaria no Brasil,
os ultimos vinte anos foram responsaveis por assegurar a contengao
dessas lutas, recolocadas em parametros aceitaveis para assegurar o
processo de acumulagdo do capital.

Nosso intuito nesse momento ¢ captar as principais transforma-
¢oes desse periodo, no &mbito econdmico, politico e cultural, a fim de
apreender as alteragdes estratégicas que conduziram a classe trabalha-
dora a tal situac@o de apassivamento. O entendimento de tais questdes
se faz mister diante de nosso objetivo, que ¢ o de identificar na sequ-
éncia do texto as discussdes educacionais da PHC e suas proposi¢oes
estratégicas elaboradas nesse momento historico, como resposta a
complexidade das relagdes sociais vigentes.

3.1 O REFLUXO DO MOVIMENTO OPERARIO E DA
ESQUERDA DA DECADA DE 1990 ATE A ATUALIDADE

A classe trabalhadora brasileira enfrentou nesse periodo um pro-
cesso de perda gradativa de sua capacidade de enfrentamento radi-
cal a logica do capital, rebaixando suas exigéncias revolucionarias ou
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contra a ordem capitalista, acabando com o descompasso politico em
relacdo ao cenario internacional, que fora representado pelo ascenso
das lutas dos trabalhadores e de suas organizagdes nas décadas ante-
riores. Isso porque nos paises centrais a classe trabalhadora ja sentia
os efeitos sociopoliticos da reorganizagao produtiva do capital desde a
década de 1980, levados a efeito por intermédio das chamadas “poli-
ticas neoliberais” e agravados em virtude da derrocada das chamadas
“experiéncias socialistas” no leste europeu.

[...] Aquilo que até entdo figurava como uma espécie de mo-
delo socialdemocrata de universalidade de direitos, através
da sinonimizagdo entre capitalismo avangado ¢ bem-estar
social, se esboroava sob os deslocamentos de empresas, as
reestruturagdes e reengenharias e o desemprego nos paises
predominantes, crescentes ja na década de 1980. A queda do
muro de Berlim e o melancdlico final da URSS operaram
como o cortejo finebre de um estado de bem-estar, ja ago-
nizante ha varios anos (Fontes, 2010, p. 323).

Vimos anteriormente como o movimento de reestruturagdo capita-
lista combinou diferentes modelos produtivos, de acordo com as condi-
¢oes exigidas em cada conjuntura, subordinando as relagdes de trabalho
e as relagdes sindicais a ordem do capital. Marx (1985) ja demonstrara
como as distintas formas de organizagdo social do trabalho expressam
o controle capitalista sobre os processos de trabalho e o quanto isso ¢
necessario para garantir a ldgica de valorizagdo do capital.

A reestruturagdo produtiva gerada como resposta a crise de 1972-
1973, mais conhecida como “toyotismo” ou “producido flexivel”, ex-
pressa a atualidade dessa assertiva, representando o indispensavel
controle capitalista sobre os processos de trabalho. A combinagdo dos
diferentes “modelos” produtivos pelas empresas capitalistas afeta os
processos de trabalho no seu conjunto, seja em nivel de inovagdes
tecnologicas, seja pela adogdo de formas distintas de organizagdo e de
gestdo do trabalho. A luta contra a classe trabalhadora assume assim
distintos contornos, por razdes econdmicas ¢ politicas, que visam as-
segurar a manutencdo da hegemonia do capital.
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Assim se obtém uma intensificacdo da exploracdo da forga de
trabalho, além de criar as condigdes necessarias para uma vitoria po-
litica sobre os trabalhadores, conquistando “suas mentes e coragoes,
concomitantemente a neutralizac¢do e possivel destruicao de qualquer
forma de organizacao destes, principalmente aquelas de cunho mais
combativo” (Tumolo, 2002, p. 96).

Gounet (2002) apreendeu os métodos utilizados para obtengao
da vitoria politica do capital no Japao, que foi acompanhada da im-
plantag@o do novo sistema produtivo. Ja no inicio da segunda metade
do século XX os sindicatos japoneses resistiram as mudangas imple-
mentadas nas indistrias automobilisticas. A Toyota resolvera supri-
mir dois mil empregos, em 1950, e fora imediatamente atingida por
uma greve, que durou meses. Com o apoio dos bancos, a empresa
venceu, mantendo as demissoes e garantindo uma estabilidade quase
plena para seu efetivo minimo. Em 1953 foi a vez da Nissan, que
também enfrentou a greve dos trabalhadores por melhores salarios,
com uma garantia equivalente a um ano de negocios, ofertada pelo
Fuji Bank. Desmobilizados e chantageados apos a prisao dos lide-
res sindicais e a criacdo do “sindicato-casa” pela Nissan, totalmente
atrelado ao patrao, os trabalhadores voltaram a empresa, para nao
perderem seus empregos. Obtinha-se assim um novo compromisso
social, com a negociagdo entre empresas e sindicatos, restrito aos
limites aceitdveis ao sistema capitalista. Processo semelhante dar-
-se-ia no resto do mundo.

Os governos de Thatcher (1979) na Inglaterra, de Reagan (1980)
nos Estados Unidos e, posteriormente, de Khol (1982) na Alemanha
foram os responsaveis por viabilizar a “mais dura e abrangente ofen-
siva da economia politica do capital sobre a classe trabalhadora nos
anos mais recentes de nossa historia, confluindo para a edificagdo da
nova sociabilidade” (Martins, 2009, p. 31).

Nos Estados Unidos a ofensiva se deu com a greve dos opera-
dores de trafego aéreo, na qual foram demitidos 12.000 grevistas, si-
nalizando o tratamento a ser dado aos sindicatos, seus filiados e suas
reivindicagdes. Por meio de facilidades legais e juridicas, legitimaram
demissdes e perseguicdes as greves e liderangas sindicais, ndo im-
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portando se as organizagdes sindicais no pos-guerra tinham vinculado
suas lutas a uma agenda restrita ao horizonte capitalista.

J& na Inglaterra, em que cresceu por mais de seis décadas do sé-
culo XX a organizagao sindical, a demonstragdo de for¢a no poder foi
em relacdo a greve dos mineiros, em 1984/1985. Esta ocorreu mesmo
diante de um projeto antissindical, que ja tentava restringir e sufocar
os trabalhadores, retirando os dirigentes sindicais de discussdes esta-
tais, dos 6rgdos econdmicos, locais e nacionais, fechando ainda varios
orgdos tripartites (voltados a intervencdo estatal, recursos humanos,
medidas nacionalizantes e corporativas). O governo Thatcher se recu-
sou a assinar a Carta Social da Unidao Europeia, que estipulava direitos
sociais minimos a serem respeitados pelos paises integrantes. Essas
medidas “educavam” os movimentos sindicais pela coergdo, abrindo
caminho e legitimando as ag¢des ofensivas do capital sobre a classe
trabalhadora, refor¢cando a exploragao por meio da elevagao da produ-
tividade, da precarizagdo dos contratos e condi¢des de trabalho. Mar-
tins (2009) constatou que, de diferentes formas, obtinha-se a hegemo-
nia do capital, assentada politicamente no chamado “neoliberalismo”,
cujo “modelo” se estenderia a todo o mundo, ao se tornar referéncia
para os governos e sociedade atrelados a logica do capital.

As distintas fases do capitalismo, com diferencas e especificida-
des proprias de cada periodo e contexto historico, caracterizaram-se,
portanto, pela busca do incremento da exploragdo da forca de traba-
lho, tnica fonte de geracdo da mais-valia. O resultado disso, conforme
constatou Tumolo (2002, p. 98) tem sido a “concentragdo da riqueza
produzida mundialmente, o que ¢ uma necessidade e, uma vez que faz
parte da logica da acumulagao, significa um éxito para o capital”. Em
1997 ja era possivel constatar que 447 bilionarios do mundo detinham
uma riqueza equivalente a da metade da populacdo mundial.

O Brasil sentia os distintos efeitos desse fenomeno na década
de 1990, como foi comprovado por inimeros estudos entdo realiza-
dos e reunidos por Tumolo (2002). Estes demonstraram a diminui¢ao
em mais de um quarto de trabalhadores empregados e horas pagas
na producao industrial no periodo de 1990 a 1995, enquanto que os
ganhos acumulados para a industria de transformacao foram de 48%
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se considerada a relag@o entre a produgdo e o nimero de horas pagas
nela. Ficava evidente a queda nos investimentos em capital variavel,
caracterizando um tendencial desemprego no Brasil, bem como a con-
dugdo de um processo de desregulamentacdo das relagdes de trabalho,
agravando os efeitos sobre a estrutura salarial e a qualificagdo da forga
de trabalho. O custo do trabalho no Brasil era um dos mais baixos do
mundo nesse periodo, segundo os estudos analisados.

Nos paises centrais do capitalismo as relagoes de trabalho tam-
bém se alteravam, como ja exposto. Durante certo tempo fora possivel
assegurar a producao relativamente normal das vidas de seus trabalha-
dores, por meio da criagdo do “terreno para o surgimento da alternati-
va socialdemocrata concretizada na ‘concertacao’ social entre Estado,
trabalhadores e capitalistas, que resultou no Estado do Bem-Estar So-
cial” (Tumolo, 2003, p. 170).

A concorréncia intercapitalista, todavia, gerou um imenso desen-
volvimento das forgas produtivas, possibilitando a produ¢do de mais
mercadorias com menos guantum de valor, gracas aos novos meios e
instrumentos de trabalho, além das formas de organizacgdo e gestao do
trabalho. Isso proporcionou uma diminui¢do no valor das mercadorias
em geral, inclusive da for¢a de trabalho, cujos desdobramentos foram
um incremento na forca de trabalho supérflua — ja que a produgao ca-
pitalista prescinde cada vez mais desse componente, caracterizando o
aumento das taxas de desemprego — além da consequente diminui¢ao
acentuada da taxa de lucro e de acumulacao.

Agravaram-se nessa conjuntura as contradi¢des sociais, com o
recrudescimento e a generaliza¢do da degradacdo do trabalho, inclu-
sive nos paises centrais do sistema capitalista, o que “tem provocado
a necessidade de aumento na jornada de trabalho por parte dos traba-
lhadores que ainda tém o ‘privilégio’ de vender sua forca de trabalho
e, portanto, a producdo e extracdo da mais-valia absoluta” (Tumolo,
2003, p. 171). Fazem parte dessa mesma logica do capital tanto a
intensificagdo do trabalho feminino e infantil, do imigrante, quanto
a terceirizagdo e as diversas formas de trabalho informal, num pro-
cesso integrado e combinado com as diferentes formas de extragao
da mais-valia relativa.
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A construgdo da nova sociabilidade se estendia a todos os campos
da atividade social. Martins (2009) identificou a mercantilizagao dos
bens sociais, que por si s6 se constituem em referéncias educativas,
ao obrigarem o individuo a procurar formas de resolver seus proprios
problemas. Fundamentais ainda foram as medidas que enfraqueceram
as representagdes coletivas dos trabalhadores (flexibilizacdo de direi-
tos, fechamento de negociagoes coletivas, focaliza¢dao do atendimento
aos mais “pobres”), reforcando o pragmatismo, a competitividade, a
atomizacao, ¢ a énfase na liberdade individual de escolhas como refe-
réncia para a sociabilidade. O Estado ndo perdeu seu papel pedagogi-
co, apenas o redefinia sob novas formas.

Esse processo ocorrido nos paises centrais estendeu-se a periferia
pela acdo do FMI e do Banco Mundial (BM). Desde os anos de 1950
eles atuavam no ordenamento politico e econdmico do bloco capitalis-
ta para a consolidagdo do consenso keynesiano, mas, nesse momento,
atuaram na remodelacdo das economias para o consenso neoliberal,
inclusive nas ex-republicas soviéticas, nos anos de 1990. O trabalho
dessas agéncias foi mundializar a financeirizagao por meio da integra-
¢do subordinada dos paises periféricos aos EUA e seus colaboradores
mais proximos, a partir do endividamento agravado pelo “golpe de
1979”. Introduziram neste processo os pacotes de reformas de ajustes
estruturais, com a conivéncia dos governos e das forgas politicas de
sustentagdo desses paises, para o ajustamento macroecondmico a nova
ordem. Em 1980 avaliou-se esse trabalho, segundo Martins (2009),
tornando seus procedimentos mais abrangentes e sistematicos, pac-
tuando um conjunto de diretrizes e procedimentos conhecidos como
“Consenso de Washington”, que foi atualizado em 1993, reafirmando
o neoliberalismo como referéncia politica e alinhando as praticas an-
teriores sob uma tnica dire¢do e com maior intensidade.

As forcas burguesas dos diferentes paises absorveram rapida-
mente tais orientagdes, associando-as a ideia de modernizagdo, sem
analisar seus impactos, propagandeando o projeto neoliberal como a
“tabua da salvagdo” em meio ao reordenamento da economia mundial,
mesmo sob resisténcia de boa parte dos sujeitos ligados ao trabalho.

Na América Latina, apesar das especificidades de cada pais, o neoli-



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 409
FUNDAMENTOS E LIMITES

beralismo dirigiria a estabilizagdo macroecondmica, a flexibilizagdo
comercial, a liberalizacdo dos fluxos de capitais, as privatizacdes, a
reducdo dos recursos publicos para politicas sociais ¢ a redefini¢do do
papel estatal nas questdes sociais, politicas e econdmicas. Seguindo os
preceitos do “Consenso de Washington”, os organismos internacionais
do capital afirmaram um modelo de aparelho de Estado, de dindmica
econdmica e de politica subordinada e dependente nos paises perifé-
ricos, que foram se integrando de maneira subordinada a essa depen-
déncia. Isso assegurou o desenvolvimento combinado e desigual entre
centro e periferia, pautado nos interesses do capital financeiro.

A reestruturagao do modo de producao capitalista afetou a clas-
se trabalhadora como um todo, com sérias repercussdes na luta de
classes. O movimento sindical mundial sentiu os efeitos da investida
do capital. Além da diminui¢ao do indice de sindicalizag@o e da atu-
acdo dos sindicatos em agdes proprias e especificas — redugao esta
comprovada pela queda dos indices de mobilizagdo e greves, das luta
por melhores salarios, postos de trabalho e melhorias nas condi¢des
de vida —, houve uma maior fragmentacdo da classe trabalhadora.
Dentre os fatores que contribuiram nesse quesito, destacam-se o
abismo entre as necessidades dos trabalhadores estaveis e dos infor-
mais, bem como dos trabalhadores privados e publicos, aumentando
uma tendéncia neocorporativa; bem como a heterogeneidade das for-
mas de exploragao do trabalho.

Além de dificultar ainda mais o desenvolvimento da conscién-
cia de classe, esse conjunto de fatores se tornou incompativel com
qualquer acdo mais combativa dos sindicatos, até mesmo com os de
corte social-democrata. O capital debilitava, isolava e coibia qualquer
movimentacao de esquerda que tivesse esse carater.

[...] a destrui¢do ou, pelo menos, a neutralizagdo de formas
organizativas dos trabalhadores, particularmente aquelas de
cunho combativo, tém se constituido em uma das condigdes
necessarias e primeiras dos diversos processos de trabalho
que vém sendo implementados na atualidade, cujos desdo-
bramentos tém sido, por um lado, sua substitui¢ao por alter-
nativas sob total controle dos empresarios, como ¢ o caso do
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“sindicato-casa” no Japdo, ou por sindicatos que, explicita
ou dissimuladamente, “vestem a camisa” do atual projeto do
capital e, por outro, a agdo no sentido de seu total aniquila-
mento (Tumolo, 2002, p. 105-106).

Essa crise do sindicalismo, que ja era perceptivel desde 1980
nos paises do centro do sistema, devido ao ataque da burguesia aos
seus trabalhadores, comecou a surtir seus efeitos no Brasil na década
de 1990. Tumolo (2002) analisou as repercussdes dessas transfor-
magdes nas relagdes de produgdo para a CUT, apreendendo a rela-
¢do entre o movimento sindical e a conformacgdo do novo padrao de
acumulacdo do capital. No periodo anterior a CUT reinaugurara o
movimento sindical no Brasil com uma perspectiva classista e an-
ticapitalista, marcando o periodo de 1978 a 1988. A fase posterior,
que vai até 1991, representou uma alteragdo em seu projeto politico
estratégico, pois passava a ter um perfil de atuagdo propositivo e ne-
gociador, entrando em sintonia com o movimento sindical dos paises
centrais do sistema capitalista.

A plenaria da CUT em Belo Horizonte, em 1990, ja apresentava
proposi¢des para uma revisdo de seus rumos. Gianotti ¢ Lopes Neto
(apud Tumolo, 2002, p. 120-121), caracterizaram entdo a pratica sindi-
cal cutista da década de 1980 como “reativa-reivindicativa”, ignoran-
do o acumulo de forgas do periodo e propondo uma “politica realista”,
ou seja, uma atuagdo negociadora que predisp0s a classe trabalhadora
“a politicas retraidas, conciliadoras e capitulacionistas”.

Iniciava-se ai o processo de inflexdo da CUT que seria consoli-
dado politica-institucionalmente no IV ConCUT, em 1991, com a pre-
senca de delegados ja bastante reduzida em relagdo aos congressos an-
teriores. Este foi marcado pela divisdo em dois blocos fundamentais:
a “Articulagdo” e a “CUT pela Base”, cuja questao em jogo girava em
torno dos rumos da CUT na década de 1990: se ela marcharia para a
negociagdo ou se combinaria a negociagdo com o enfrentamento € o
confronto com o projeto global da burguesia, apostando no aprofunda-
mento da ingovernabilidade. A primeira op¢@o implicava em aderir a
uma politica de superagao da crise, de retomada do crescimento, apos-
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tando numa possivel distribuicdo de renda, sentando nas reunides com
governo e patroes. Os resultados favoreceram a tendéncia majorita-
ria, consagrando a estratégia da negociagdo dentro da ordem ou numa
perspectiva social-democratizante, passando a ser um sindicalismo de
parceria entre capital e trabalho, ou de “concertacdo” social, numa atu-
acdo tripartite (dialogo entre empresarios, trabalhadores e governo).

Fontes (2010, p. 259) explicitou nesse periodo a atuagao estraté-
gica incisiva da burguesia para manter sua hegemonia, sendo que uma
de suas taticas visava combater a CUT e formatar “uma nova modali-
dade de subalternizagao para os trabalhadores no Brasil, num contexto
representativo”. Isto se deu com a criagdo da Forga Sindical (FS), em
1991, para “desmontar por dentro as organizagdes dos trabalhadores”,
que obteve o apoio financeiro e midiatico do governo e das entida-
des empresariais'. A FS auxiliou na reconfiguracao da sociedade civil
brasileira, pois manteve ligagdo estreita com o empresariado, além de
reduzir o sindicato a uma dinamica corporativa, “de cunho mais ime-
diatista e espetacular”, em oposi¢do a CUT.

Os sindicatos passavam por procedimentos de “reengenharia”
interna, sendo “gerenciados” pela oferta de pacotes de acdes de em-
presas publicas ou pela implantagdo de “clubes de investimento” sob
sua gestdao. Além de negociar escassos resultados, A FS pressionava a
CUT, endurecendo as lutas sindicais e propondo a “gestdo comparti-
lhada” de parte do valor da forga de trabalho, por meio dos acordos
setoriais e da “democracia no chao da fabrica”. A atuacdo sindical ¢ a
classe trabalhadora iam assim se adaptando a ordem do capital.

O desemprego intensificava a rotatividade de mao de obra
e a concorréncia entre os trabalhadores; desmantelavam-se
direitos associados a relagdes contratuais de trabalho; as or-

' O presidente do Sindicato dos Metaltrgicos de Sao Paulo, desde 1987, Luiz Antonio
Medeiros, seria recompensado, devido a suas posi¢des pro-capital e sua politica “de
resultados”. Gragas ao apoio dos empresarios, que o apresentaram na midia, garantiu
sua vitoria eleitoral para o Sindicato, em 1990. Com a indicagao de seu amigo, Rogé-
rio Magno, para o Ministério do Trabalho no governo Collor, foi facil a instalagio da
FS e a criagdo de intimeros sindicatos com a sustentagdo patronal, que adequariam a
atuacdo e até a consciéncia dos trabalhadores (Fontes, 2010).
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ganizagoes sindicais eram corroidas de seu interior; profun-
das alteragdes no setor publico, iniciadas com as demissdes
e privatizagdes foram o prentincio de modificagao acelerada
do perfil da classe trabalhadora no Brasil (ANTUNES; SIL-
VA, 2004). (Fontes, 2010, p. 261).

A CUT aderia as praticas induzidas e/ou impostas pelo capital,
apesar das intensas lutas internas, adotando um comportamento simi-
lar ao da FS, apresentada como um “sindicalismo cidaddo”, ao invés
“de dedicar-se a compreensdo da profunda reconfiguragdao da classe

trabalhadora entdo em curso” (Fontes, 2010, p. 262).

Os reflexos dessa metamorfose estratégica ja se faziam sentir ao
final da década de 1980, como vimos na parte anterior, inclusive na
formagao ofertada pela CUT. Esta passava de uma formagao de cunho
classista, voltada a formag¢ao de quadros politicos, para uma formagéo
instrumental, consoante com sua estratégia “afirmativa” e “proposi-
tiva”. Em 1990 ja era possivel apreender a mudanga do enfoque da
formacdo anterior, pois foram retiradas ou substituidas certas tema-
ticas, como as referentes as classes sociais, ao Estado, a ideologia,
a economia politica e a histéria do movimento operario no Brasil e
no mundo. Estava em curso, segundo Tumolo (2002) uma alteragao e
redefini¢ao dos principios originais da formagao cutista, que em 1991
ja eram substituidos por outros eixos prioritarios: os “programas de
formagao”, que se compunham de diversos programas. Destacamos
dentre eles a “Negociagdo e Contratagdo Coletiva”, o “Apoio a Estru-
turagdo das Secretarias Estaduais de Formagdo da CUT e as Escolas”,
o de “Cooperacdo e Intercambio Nacional e Internacional”, bem como
a “Formacao de Formadores”.

A Politica Nacional de Formacao foi consolidada nesse periodo,
criando-se estruturas e foruns de organizacgdo e gestdo da formacao,
sendo que, dentre elas, as escolas de formagao se tornaram instancias
privilegiadas de realizacao das atividades formativas. Tumolo (2002)
destacou dois tipos de escolas: as “escolas conveniadas”, que foram
criadas pelo movimento sindical cutista desde 1989-1990, mas go-
zavam de autonomia administrativa e juridica com relagdo a ele; e as



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 413
FUNDAMENTOS E LIMITES

“escolas organicas”, criadas a partir de 1990, totalmente vinculadas
a CUT, que perfaziam um total de sete, em 1994. Para o autor, 1987
pode ser considerado o inicio do processo de reorientagdo politica
da formacao sindical da CUT, que gerou uma nova configuragio,
expressando a propria mudanca na estratégia politica da CUT. Esta
foi perdendo sua perspectiva classista e anticapitalista, adquirindo
um carater crescentemente instrumental, tornando-se mais explicito
a partir de 1993, apos a realizacdo dos I e IV ConCUTs e na con-
solidagdo da terceira fase da CUT, que seria a de um sindicalismo
propositivo e negociador.

Essa metamorfose nao se restringiu a CUT. O conjunto das or-
ganizacOes da classe trabalhadora era afetado pelo contexto do novo
padrdo de acumulagdo do capital, inclusive os partidos politicos. No
caso brasileiro, a trajetoria do PT também ¢é emblematica para vis-
lumbrarmos as consequéncias politico-estratégicas desse processo e a
consequente vitoria do capital. Entender suas alteracdes nesse periodo
nos da mais elementos para apreendermos o processo que levou a de-
bilidade das lutas da classe trabalhadora nesse inicio de século.

Na primeira parte do trabalho ja alertdvamos para o fato de que
o objetivo estratégico socialista foi reafirmado do 1° ao 5° Encontro
Nacional do PT, até 1987, mas que o Encontro Extraordinario de 1985
j& apontava a nova estratégia a ser adotada, a democratica popular.
Esta s6 seria evidenciada no 5° Encontro, de 1987, quando entdo se
definiu a necessidade de realizar as tarefas democraticas em atraso
— anti-imperialistas, antimonopolistas e antilatifundiarias —, por inter-
médio de uma alianga com a “pequena burguesia”. Nessa perspectiva,
so depois seria possivel uma transformagdo propriamente socialista,
o que adiava a revolucdo, substituindo-a pelo acimulo de forgas e a
ocupagao dos espacos institucionais.

A disputa eleitoral da presidéncia do Brasil, em 1989, seria um
dos elos do processo de transi¢do ao socialismo, explicitando nessa
estratégia a necessidade de uma “transi¢do para a transicao”. O PT era
apresentado como opgao socialista por ter um programa voltado para
os trabalhadores. Havia uma avaliacdo otimista das eleigdes por parte
do PT, autorizada pela conjuntura. Ele supunha que as classes domi-
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nantes estivessem incapazes de exercer sua hegemonia devido a radi-
calizacdo dos movimentos populares e sindicais nas décadas de 1970
e 1980 e aos problemas na estratégia das elites — evidenciados com a
crise do governo Sarney, o esfacelamento do PMDB ¢ a derrota nas
elei¢des parlamentares de 1988. As classes dominantes, todavia, sur-
preenderam os trabalhadores e garantiram a prorrogagdo do mandato
para Sarney. Além disso, derrotaram o candidato do PT, Lula, com o
“corrupto cagador de corruptos Collor de Mello”, além de depois go-
vernarem com [tamar Franco e elegerem Fernando Henrique Cardoso
(FHC) para dois mandatos consecutivos (lasi, 2006, p. 446).

O 6° Encontro (1989) tentara manter o objetivo estratégico socia-
lista, mas ja com um tom moderado, ainda fruto de ampla consulta e
participagao de diferentes setores, e que lasi (2006, p. 452) constatou
ter ficado “entre a radicalidade da estratégia do encontro anterior e o
tom geral de moderacdo que se seguiria a derrota eleitoral de 1989”.
O desmonte do bloco socialista, que colocava o partido na defensiva
quanto a sua afirmagdo estratégica socialista; a derrota eleitoral para
Collor; bem como a defensiva dos movimentos, como o sindical, devi-
do também ao impacto da reestruturacao produtiva do capital, atuaram
decisivamente nos rumos do PT.

Abria-se uma longa reflexao sobre os limites eleitorais, a supos-
ta impossibilidade de supera-los com sua radicalidade programatica
e sua politica de aliangas, restrita ao campo popular, que incluia os
assalariados e a classe média. Também o crescimento institucional do
PT trazia problemas organizativos e administrativos, o que acabou re-
sultando em sua burocratizagao, distanciando a direcao e as bases par-
tidarias e consagrando a figura do “militante profissional”. lasi (2006,
p- 534) observou nesse processo que a “consciéncia de classe, que ha-
via encontrado no partido uma de suas principais media¢des”, agora,
em seu refluxo, “reverte-se novamente em consciéncia individual pela
propria agao deste partido”.

O 7° Encontro (1990) marcou o inicio da inflexdo moderada,
contrapondo a democracia ao capitalismo. Esta passava a ser o cen-
tro da meta estratégica e o socialismo aparecia para qualifica-la.
Negava-se a opc¢do social democratica e a versdo burocratica e au-
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toritaria do chamado “socialismo real”, pois o perfil do socialismo
proposto seria uma unidade entre “socialismo e humanismo”, recu-
perando eticamente a politica, que deveria conservar ¢ ampliar as
“liberdades democraticas” conquistadas no capitalismo. Nao houve
uma reflex@o aprofundada sobre o modo de produgao e a forma po-
litica correspondente e ainda se mantiveram os principios socialistas
e anticapitalistas, s6 que ndo eram mais um consenso, aparecendo
apenas como uma solu¢do de compromisso.

As administragdes do PT pelo pais, na maioria dos casos, ado-
taram a logica de administrar a crise, sendo a meta fundamental a
reeleicao, acabando por distanciar-se das bases sociais e atrelar-se a
logica institucional eleitoral e administrativa. Tudo isso provocou uma
inflexdo a derrota no seu projeto estratégico, cujo eixo central era a
disputa de hegemonia na sociedade civil a fim de conseguir, depois, a
hegemonia politica, que dispensaria a superagao do poder burgués e a
transformacao do Estado em Estado proletario. O horizonte socialista
se tornava assim “uma linha imaginaria e virtual que se afasta quanto
mais dela tentamos nos aproximar” (Iasi, 2006, p. 461).

Ja no inicio do governo Collor o PT faz seu I Congresso, em 1991,
que ainda obteve participacdo da base partidaria. Mesmo assim, lasi
(2006, p. 462) concluiu que foi mais um acerto de contas e um aprofun-
damento do que ja se anunciara antes do que uma “refundagdo”. Apds
analisar o cendrio internacional — desigual, com um capitalismo inter-
nacional opressivo para a América Latina, atualizando os termos “anti-
-imperialismo, antimonopolismo e antilatifundiario” —, o PT preconizou
o esgotamento do modelo revolucionario e de construgdo socialista —
iniciado com a Revolugao Russa de 1917 —, e se propds a construir uma
nova ordem social fundada na “democratizagao do poder”.

O partido “corrigia” sua formulagdo estratégica anterior, que
supunha a necessidade de chegar ao poder do Estado destruindo o
dominio politico da burguesia, e apontava como caminho correto “a
progressao da ‘democracia e da liberdade’ entendidas como uma de-
mocratiza¢ao da sociedade civil”, esta expressa numa “nova ordem de
cidadania plena” (lasi, 2006, p. 466). A centralidade da democracia
e a estratégia pautada na disputa de hegemonia estavam associadas a
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meta socialista afirmada, que agora ndo caminharia mais pela negagao
revolucionaria da sociedade civil.

Para Iasi (2006, p. 471), “certas afirmagdes estavam se tornando
uma ‘fraseologia’ superada em comparagao a realidade, cada vez mais
perto de um ‘partido reformista democratico’”, cujo meio para superar
o capital seria a radicalidade democratica, agora transformada simul-
taneamente em “meio e fim”.

O problema ¢ que parece ter ocorrido, na avaliagao de Iasi (2006,
p. 475), o esquecimento de que “as formas politicas sdo parte de uma
totalidade dindmica fundada na maneira como se produz e reproduz
a existéncia. E ai que se funda a ordem do capital e nio no Estado,
esta abstracdo universal”. E a velha confusdo acerca do conceito de
hegemonia em Gramsci, que, como ja vimos, esquece que a “hegemo-
nia vem da fabrica”. E isso que possibilita ao capital “emprestar seu
Estado” até para os trabalhadores tomarem conta, desde que eles nao
alterem seus fundamentos, ou seja, “as relagdes sociais de produgdo e
as formas de propriedade a elas associadas”.

Esse socialismo ético e politico tem uma feigdo econdmica pro-
pria, mesclando elementos da ordem do capital e do “socialismo™: de-
fende a pluralidade das formas de propriedade, cuja solugdo para os
problemas nas relagdes de producdo e de distribuicao dai decorrentes
seria o “planejamento estratégico e democratico”. Como a superacao
do mercado se daria pelo “fortalecimento das formas socializadas e
coletivas de producdo e o desenvolvimento tecnoldgico” (Iasi, 2006,
p. 481), o que prevalecia nessa argumentagdo era a necessidade de
desenvolver ainda mais o capitalismo, para entdo gerar condi¢des para
a ruptura socialista.

Interessante ¢ que aqueles que queriam dar énfase a “esfe-
ra politica”, contra um suposto determinismo econémico,
caem no mais puro determinismo mecanico da Segunda In-
ternacional, perdendo a chance de localizar exatamente o
espago da agdo politica em toda a sua objetiva subjetivi-
dade. O horizonte socialista... continua um horizonte (Iasi,
2000, p. 481).
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O PT ia assim propondo um actimulo de forgas, para crescer o
poder dos trabalhadores e seus aliados até ser possivel substituir o
capitalismo pelo socialismo, mas a ruptura era transformada em nao
mais que um momento e a revolugdo seria o ato culminante de um
processo.

A classe burguesa, por sua vez, atuava articuladamente no senti-
do de assegurar a hegemonia do capital e cooptar as agdes dissidentes.
No governo Collor (1990-1992), além da criacao da FS, que defendia
o “dialogo” e a “colaboragdo de classes”, foi importante a atuagdo
da organizagao politica empresarial: o Pensamento Nacional de Bases
Empresariais (PNBE), criado em 1987, em Sao Paulo, por empresarios
ligados a Federagdo das Industrias do Estado de Sdo Paulo (FIESP).
Inicialmente empenhado na mobilizagao e discussao de ideias e pro-
jetos destinados a aparelhagem estatal e a sociedade civil, ele assumia
agora como objetivos centrais disputar a representacdo empresarial e
construir um novo projeto de sociabilidade burgués.

Martins (2009, p. 129) destacou sua defesa de temas como de-
mocracia, participacao e representatividade, bem como sua rejeicao
a “uma plataforma politica neoliberal de carater ortodoxo”. O PNBE
liderou o forum e tornou-se um articulador nacional, mediando as
relacdes entre os trabalhadores, os empresarios e o governo, ao pro-
curar arrefecer as pressdes populares e estabelecer acordos de curto
prazo entre as partes.

O PNBE foi responsavel pelos primeiros passos em torno da
“democracia dialogica” e de valorizagdo de novos “arran-
jos democraticos” no Brasil. Isso indica que os principios
politicos norteadores desse movimento mundial ja estavam
sendo incorporados por organiza¢des empresariais brasilei-
ras antes mesmo de seu programa orientador, a Terceira Via,
assumir um grau mais elevado de sistematizagdo, isto ¢, na
forma de um programa, o que veio a ocorrer alguns anos
mais tarde (Martins, 2009, p. 130).

Os empresarios definiam estratégias comuns e criavam referén-
cias para “repolitizar a politica” e redefinir o modelo de sociabilidade,
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por meio de agdes distintas. Dentre elas podemos citar o envolvimento
na campanha A¢do da Cidadania Contra a Miséria, a Fome e pela Vi-
da, de 1993, criado por uma Organizagao Nao Governamental (ONG)
e pela CNBB, que contou com o apoio da CUT; a criagdo da Funda-
cdo Abring pelos Direitos da Crianga e do Adolescente; a criagdo da
Associagdo Brasileira de Empresarios para a Cidadania (Cives), que
organizou um canal direto de didlogo com as liderangas do PT, go-
zando “de grande prestigio e de legitimidade politica junto a diregdo
nacional” (Martins, 2009, p. 131). A partir do fortalecimento dessa re-
lagdo, intelectuais do PNBE e do Cives também procuraram articular
um laco politico com dirigentes sindicais da CUT, com o objetivo de
edificar um so6lido “pacto social”.

Nas reunides da CUT, de 1992 € 1993, e no V ConCUT em 1994,
confirmou-se a consolidagdo de uma estratégia proxima a da FS, de
um sindicato de negociacdo, limitado a conquista de reformas na or-
dem capitalista, abandonando a luta pela superagdo da sociedade de
classes. Isso ficou claro tanto pela participagdo da CUT nas camaras
setoriais como uma de suas principais taticas, quanto pela diminuigado
drastica das greves.

[...] Trata-se, portanto, de uma mudanga politica subs-
tancial, de um sindicalismo combativo e de confronto, de
cunho classista e com uma perspectiva socialista, para uma
ac¢do sindical pautada no trinémio proposi¢do/negociagdo/
participac¢do dentro da ordem capitalista que, gradativa-
mente, perde o cardter classista em troca do horizonte da
cidadania (Tumolo, 2002, p. 129).

Os Planos Nacionais de Formacao, de 1993 a 1994, defende-
ram a necessidade de enfrentar os desafios para consolidar a CUT e
assim assegurar os interesses dos trabalhadores, da democracia e da
cidadania no Brasil. A CUT (apud Tumolo, 2002, p. 184) preconi-
zava a “combina¢do” de uma “acdo reivindicativa” com uma “agao
propositiva”, ja que as praticas da década de 1980 seriam insuficien-
tes para os anos de 1990. Seria preciso extrapolar “a cultura econo-
micista”, afirmar a “democracia como valor universal” e combinar
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acdes mobilizadoras que tivessem como eixo central “o pleno direito
do exercicio da cidadania”.

Consolidava-se um “processo de profundas mudangas na forma-
cdo sindical cutista, que agora, de forma transparente, entra em total
sintonia com a estratégia propositiva e negociadora da terceira fase da
Central”. Esta, gradativamente, perdia o “carater classista em troca do
horizonte da cidadania” (Tumolo, 2002, p. 185).

O 8° Encontro Nacional do PT (1993), por sua vez, foi marcado
por uma nova conjuntura politica: o fiasco do governo Collor e seu
impeachment, que recolocaram a possibilidade da disputa eleitoral a
presidéncia. Houve, todavia, uma divergéncia interna fundamental, in-
clusive no interior da corrente majoritaria.

O setor denominado “centro esquerda” defendia uma moderacao
do programa e uma amplia¢ao de aliangas em dire¢do ao centro, a
fim de obter a vitéria eleitoral. Essa alianga incluia o Partido da So-
cial Democracia Brasileira (PSDB), além de setores do PMDB ¢ PDT,
que se somariam a Frente Brasil Popular da esquerda (PT, PCdoB,
PSB — Partido Socialista Brasileiro, etc.). Iasi (2006) observou que as
aliancas propostas pelo PT se deslocavam das classes para as siglas
partidarias, confundindo o carater da luta.

Apenas para esclarecer o significado dessas aliangas, lembra-
mos que o PSDB fora criado em 1989, reunindo entre suas lideran-
cas boa parte do empresariado brasileiro. Guiot (apud Fontes, 2010,
p. 262) pesquisou suas liderangas mais atuantes ¢ constatou que 14
delas (28%) possuiam “vinculagdes diretas, organicas, programaticas
com as entidades patronais historicamente mais organizadas do pais”.
Dentre elas estavam a Federagdo Brasileira dos Bancos (Febraban),
a Fiesp, o Centro das Industrias de Sao Paulo (Ciesp), a Federagdo
das Industrias do Estado do Rio de Janeiro (Firjan) e a Confederagdo
Nacional da Industria (CNI). A historia possibilitaria que FHC execu-
tasse depois o programa desse partido.

No PT, os outros setores, chamados de “Articulacdo de Esquer-
da”, temiam as mudangas propostas e insistiam no programa demo-
cratico popular e nas aliancas que o sustentavam, pois estaria coeren-
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te com a politica de acaimulo de forgas e disputa de hegemonia para
atingir a meta socialista. O resultado foi uma votacdo em que venceu
a manutengdo da proposta da “Revolu¢do Democratica”, que iniciasse
reformas estruturais para construir uma nova ordem social.

A conquista da presidéncia era o elemento fundamental na dis-
puta de hegemonia dos trabalhadores e o programa manteve as bases
anticapitalistas, antilatifundiarias e anti-imperialistas; as aliangcas com
a classe média, trabalhadores, marginalizados, pequenos e médios em-
presarios; e as tarefas democraticas e populares. Para o PT isso quali-
ficava o conteudo da meta socialista, em oposi¢cdo aos conservadores
da formulagao de centro-esquerda.

No programa democratico popular enfatizava-se o papel do Esta-
do para organizar e planejar a economia, diminuindo as desigualdades
sociais e regionais, fortalecendo um mercado interno de massas e os
setores produtivos, contra o neoliberalismo e o setor especulativo li-
gado ao capital financeiro nacional e internacional. Combinava-se me-
canismo de mercado com intervencao do Estado, tendo como base de
sustentagdo o “desenvolvimento econdmico” orientado para atender
as necessidades da maioria da populagao.

A conjuntura novamente levaria a derrota do PT nas eleigdes
presidenciais, impedindo o desenvolvimento dessa estratégia demo-
cratico popular. O governo Itamar se fortaleceu com o plano econd-
mico de controle da inflagdo e seu ministro identificado com o Plano
Real, FHC, do PSDB, obteve a vitoria com a alian¢a com o Partido
da Frente Liberal (PFL).

Com os elementos de credibilidade eleitoral que o PSDB apor-
tou, a burguesia brasileira e seus socios internacionais conseguiram o
suporte necessario para consolidar seu projeto estratégico, confundin-
do seus adversarios, ¢ elaborar suas estratégias de atuagdo. Vejamos
as principais alteragdes ocorridas na era FHC (1995-2002), para entdo
verificarmos seus desdobramentos politicos para a CUT ¢ o PT.

FHC atuou sobre a batuta empresarial, com um programa de
governo cuja elaboracao intelectual, segundo Fontes (2010, p. 263),
“pode ser encontrada no livro da Fiesp — Livre para Crescer — pu-
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blicado em 1990”. No programa era claro o “predominio do grande
capital em vias de intensissima concentracdo”, definindo os papéis
do Estado e suas respectivas politicas econdmicas e sociais, bem
como a “atuagdo pedagdgica” que as organizacdes empresariais de-
veriam adotar, voltada a formagdo de pessoal para “administracdo
de conflitos”. O sentido da democracia era limitado ao seu aspecto
gerencial, admitindo-se o conflito, desde que limitado ao razoavel e
gerenciavel, exigindo-se a redu¢do das pautas da classe trabalhado-
ra. “Para os renitentes, a repressdo seria feroz” e apoiada pela midia,
como foi visto no caso do MST, nas duas gestdes de FHC. Uma nova
sociabilidade ia sendo definida em consonincia com a expansdo do
capital em todas as esferas da vida social.

O periodo FHC (1995-2002) caracterizou-se, portanto, pelo
ataque concertado (o eufemismo concertagio social o de-
signava) aos direitos sociais e, sobretudo, as organizagdes
mais combativas dos trabalhadores, seja de maneira aber-
tamente violenta contra entidades de trabalhadores que re-
sistiam (caso, por exemplo, do sindicato dos petroleiros),
pela permanéncia e aprofundamento da truculéncia policial,
seja pela violéncia indireta — privatizac¢des a toque de caixa
e estimulo as demissdes. A violéncia somava-se uma nova
“pedagogia da hegemonia” difundida pelas entidades em-
presariais ¢ governamentais, abrangendo o universo sin-
dical, escolar (em todos os niveis, do elementar ao ensino
superior), igrejas, entidades associativas e culturais e prati-
camente toda a midia, agindo intensamente para espraiar a
dinamica do capital em todos os espagos organizativos. [...]
(Fontes, 2010, p. 264).

A atuacdo empresarial na constru¢do da nova sociabilidade
requerida para o capital na nova conjuntura foi bastante eficaz. O
PNBE e a Cives, por intermédio de um de seus principais intelectu-
ais, Oded Grajew, articulou uma viagem para Israel, em 1997, que
reuniu liderangas do PT, da CUT e da FS, além de empresarios. O
objetivo era conhecer as estratégias empregadas no “pacto social”
israelense, que havia acabado com uma inflacdo de 30% ao més.
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Segundo Grajew (apud Martins, 2009, p. 131), Lula teve um papel
fundamental, pois, “apostando desde aquela época na construgdo de
um pacto social, empenhou-se comigo para quebrar as resisténcias e
preconceitos”.

O governo FHC, por sua vez, foi fundamental para a implanta-
¢do do chamado “neoliberalismo da Terceira Via” no Brasil. Martins
(2009) o caracterizou como uma politica de incentivo as aliangas entre
capital e trabalho e as parceiras entre governos e organizagdes sindi-
cais. A participagdo e a cidadania se tornavam mecanismos potencia-
lizadores da hegemonia do capital na América Latina e as proposi¢des
estratégicas da classe trabalhadora se rendiam a essa ideologia, entran-
do em sintonia com a nova sociabilidade que se constituia.

Nesse periodo o empresariado atuou de forma intensa na socie-
dade civil, expandindo-se para o campo antes exclusivo das politi-
cas publicas. Houve a criacdo do Grupo de Institutos, Fundagdes e
Empresas (GIFE), em 1995, com o objetivo de organizar e ampliar a
intervenc¢do burguesa na questao social, por meio do chamado “inves-
timento social privado” (que substituia a nog¢do de filantropia); bem
como a criagdo do Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade
Social, em 1998, visando estimular uma nova conduta empresarial.

Defendia-se a ampliacdo do numero de organizagdes da socie-
dade civil e a importancia da “responsabilidade social empresarial”,
além de um modelo de gestao que ordenasse a nova sociabilidade pelo
redirecionamento do trabalho das organizagdes populares, que deve-
riam ser educadas para incorporar os preceitos burgueses da colabo-
ragdo e da conciliagdo social (Martins, 2009). O Instituto Ethos teve
importancia fundamental para criar uma mudanga cultural empresa-
rial, voltada para a responsabilidade social, que envolvia o respeito
aos direitos da cidadania e trabalhistas, o incentivo a mobiliza¢do do
voluntario, a promog¢ao social, a preservacdo ambiental, o didlogo, a
transparéncia e o desenvolvimento sustentavel.

A interven¢ao burguesa adquiria um novo sentido na educacdo
para a sociabilidade capitalista no limiar do século XXI, segundo Mar-
tins (2009, p. 154), ampliando “as intervengdes diretas dos empresa-
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rios”. Estas envolveram “mobiliza¢des mais complexas ¢ acdes mais
dindmicas para alcangar um horizonte mais amplo”, este expresso em
nogdes como uma “sociedade mais justa” e um “mundo melhor”.

Netto (2010, p. 7) analisou o contexto material desse periodo e
constatou que o “novo” da era FHC foi a apropriacdo do comando
estatal pelo capital parasitario-financeiro, que ja estava representa-
do no Executivo “desde a agonia da ditadura instaurada em abril de
1964”. Sua heranga residiu na privatiza¢ao do patrimonio publico, no
aumento da divida liquida do setor publico, em taxas de crescimento
residuais, no aumento do desemprego e da informalidade, bem como
em uma intensa concentracao de renda. Por meio da desqualificagdo
de seus opositores, de uma criminaliza¢ao do dissenso, da demagogia
nos processos eleitorais, o governo do PSDB assegurou a consecugao
dos objetivos do capital.

O Estado era assim remodelado, nos moldes do que acontecia nos
paises centrais, com o chamado “neoliberalismo”, mas ja numa versao
nao tdo ortodoxa, denominada de “neoliberalismo da Terceira Via”. O
desmonte das organizagdes populares era feito pelo interior, por meio
do fomento a expansao da sociedade civil. Asseguravam-se novos se-
tores de atividade capitalista para gerenciar a forca de trabalho sem
direitos e expandir a dire¢ao burguesa sobre o conjunto das atividades
sociais, contribuindo no refluxo das lutas da classe trabalhadora.

A ampliacao do mercado capitalista era acompanhada da redugdo
relativa da utilizag¢do da forca de trabalho, como vimos anteriormente.
Isso provocava um incremento estrutural do desemprego e a redugdo
e/ou eliminagdo das alternativas para a producao da vida, ou seja, da
propria sobrevivéncia. O resultado ndo era apenas a subsungao real do
trabalho ao capital, mas sim a subsunc¢ao real da vida social ao capital,
que passa a dominar praticamente todas as atividades humanas.

A subsuncao real do trabalho e a subsungdo formal da vida
dos trabalhadores ao capital transformaram-se, na contem-
poraneidade, em subsunc¢ao real da vida dos trabalhadores
ao capital. Mais do que isso, tendo em vista o controle
do capital sobre toda a vida social, transformam-se em
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subsuncao real da vida social ao capital. Dessa forma, o
controle do processo de trabalho realiza-se por intermédio
da vida social, o primeiro subordinando-se ao segundo, de
tal maneira que o capital tende a prescindir de um controle
mais sistematico e hostil sobre os trabalhadores no ambito
dos processos de trabalho, dispensando, inclusive, os em-
pregados que desempenham esse tipo de fungdo, tendo em
vista o autocontrole exercido pelos proprios trabalhadores.
Tudo isso significa, portanto, o coroamento da articulacdo
organica do “espago do trabalho” e do “espago fora do tra-
balho” num unico e mesmo “espago”, o locus do capital
(Tumolo, 2003, p. 174).

Os rumos da classe trabalhadora eram afetados profundamen-
te por esse contexto. Os Planos Nacionais de Formagdo da CUT,
elaborados a partir de 1995, expressaram o resultado do processo
de mudangas na estratégia formativa, pulverizando as atividades de
formagdo, atendendo a diversos sujeitos politicos, de acordo com
as demandas conjunturais. Nesse mesmo periodo deixaram de fun-
cionar escolas de formagdo, subsistindo regularmente apenas duas
delas. Logo a seguir emerge a mudanga mais significativa, quando
a CUT e a formagao sindical passaram a desenvolver atividades de
“formacao profissional”. At¢ 1994 a CUT nao deliberava sobre a
realizagdo desse tipo de atividade, preferindo a intervencao junto ao
governo e empresas que a desenvolviam, mas a partir da 7* Plenaria
Nacional, em 1995, isso se modificou.

Sob o argumento do desemprego e da “marginalizagdo” do setor
informal, a CUT defendeu que a oferta de qualificagdo profissional
seria fundamental, passando a ser vista como solug@o para os proble-
mas identificados. Ela se credenciava assim para disputar os recursos
financeiros no ambito do convénio do Fundo de Amparo ao Trabalha-
dor — Sistema Nacional de Emprego (FAT-Sine), para realizagdo da
formagao profissional, trazendo uma ampla polémica nos espagos ofi-
ciais da formagéo sindical. Nos debates do 12° Encontro Nacional de
Formacao (Enafor), em 1997, essa polémica era visivel, embora esses
debates ndo afetassem os compromissos oficialmente ja assumidos,
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em que a CUT assinara convénios com os 0rgaos governamentais para
realizar as formagoes a partir de 19982

Tumolo (2002) identificou ainda nesse periodo a constitui¢ao do
primeiro empreendimento empresarial da CUT, em 1997, através da
Escola Sul, sediada em Floriandpolis. Ela passou a operar como uma
agéncia de turismo, além de ser um Centro de Formagao Profissional
na area de turismo, hotelaria e restaurante. Foi a primeira vez que o
Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES)
concedeu um financiamento para uma entidade sindical, que também
contou com recursos do sindicato alemdo DGB (29%), doagdes de
sindicatos filiados a CUT (14%), de campanhas (8%) e do governo es-
tadual de Santa Catarina (12%) e da Prefeitura de Florianopolis (5%).
Por estes fatores foi possivel delinear uma terceira fase da evolugdo
da formacao sindical da CUT, iniciada a partir de 1994-1995. Ela as-
sentou a formagdo sindical em nucleos tematicos, em detrimento dos
programas de formagdo, e se consolidou, ndo sem resisténcias, com
a formacao profissional e a criagdo do complexo empresarial da Es-
cola Sul. Ocorria assim a subsuncao da formacao sindical a logica da
formacao profissional, perdendo as lutas e as estratégias da CUT seu
carater classista e anticapitalista.

A ideologia burguesa da “responsabilidade social” avangava e
assegurava sua condicao de classe dominante. Ao lado da Igreja, a
classe trabalhadora se envolveu com esses apelos e propostas empre-
sariais, no inicio do século XXI. A CUT, praticando uma politica de
conciliagdo com o neoliberalismo, desarmou os trabalhadores para re-
agir contra a difusdo dessa ideologia. Ela ndo opos grandes barreiras
as iniciativas empresariais de transformar o trabalhador em cidadao-
-voluntario, em colaborador da empresa e da responsabilidade social

2 Para se ter uma nogéo do montante de recursos mobilizados pela CUT para a for-
magao profissional, dois projetos denominados de “Formagao Integral” absorveram
cerca de trés milhdes de reais do FAT para habilitar mil formadores ¢ dois mil conse-
lheiros das comissoes estaduais e municipais de emprego e trabalho. Outro dado im-
portante ¢ que no final de 1997, Delibio Soares de Castro, entdo representante da
CUT e presidente no Conselho Deliberativo do FAT, sugeriu um aumento das verbas
do FAT de cerca de 360 milhdes de reais para cerca de um bilhdo de reais. Criava-se
assim a possibilidade da CUT disputar um montante maior de recursos.
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e, portanto, em “peca’” importante na construgao da “empresa-cidada”.
Segundo Martins (2009), a propria CUT validou a pratica do volun-
tariado e da responsabilidade social’ em uma de suas resolugdes, em
1999. Ser voluntario acabou se tornando um critério de “empregabi-
lidade” observado pelos empresarios, que incentivavam diversas ini-
ciativas de voluntariado para demonstrar o seu compromisso social.

A postura conciliadora da CUT lhe rendeu o titulo de “CUT-
-Cidada”, propositora de um “sindicalismo-cidaddo”, largamente pra-
ticado pela FS. Incentivavam-se os sindicatos a reproduzirem com-
portamentos da “empresa-cidada” e o resultado desse posicionamento
acritico foi a dificuldade de organizar um movimento de resisténcia a
essa hegemonia, de uma pedagogia contra-hegemonica orientada para
o socialismo. Martins (2009) constatou que as organizagdes sindicais
desenvolviam projetos sociais e incentivavam o voluntariado como
forma de responder as deficiéncias das politicas sociais.

No caso do PT, a derrota eleitoral de 1994, que foi atribuida a
direcdo de esquerda, abriu espago para uma nova inflexdo moderada.
Do 10° (1995) ao 12° (2001) Encontros Nacionais, durante os gover-
nos de FHC, que acentuou as medidas neoliberais, houve uma série de
derrotas nas lutas sindicais e dos movimentos sociais. O PT, porém,
aumentou o numero de parlamentares, de administragdes municipais
e chegou ao governo de alguns Estados, crescendo o poder da base
parlamentar, que substituia gradativamente a base partidaria.

0O 10° e 11° Encontros estabeleceram a necessidade de uma “nova
orientagdo estratégica”, em que se percebe a substituicdo do discurso
anticapitalista pela énfase “antineoliberal”, que passava a definir o ho-
rizonte estratégico, caminhando para um programa moderado e para a
ampliacao do leque de aliangas, substituindo assim o carater socialista

3 A ampliagdo do alcance da ideologia da responsabilidade social no Brasil até 2002
foi reforgada por trés acontecimentos de ambito internacional, conforme analise de
Martins (2009). O primeiro foi a realizagdo de parcerias entre o GIFE, o Instituto
Ethos e organiza¢des empresariais internacionais, com o objetivo de sintonizar e for-
talecer as agdes realizadas no pais. O segundo foi a atuagdo da Organizagao das Na-
¢des Unidas (ONU) na criacdo do “Pacto Global”, langado no ano 2000; e por Gltimo
tivemos a promulgac¢ao do Ano Internacional do Voluntariado, em 2001, também por
intermédio da ONU.
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por um “projeto nacional de desenvolvimento”. Ao tentar se diferen-
ciar de um “nacional-desenvolvimentismo caduco”, o PT langa um
projeto fundado em trés eixos: uma politica econémica com reformas
sociais; a defesa da nacdo e da democracia, para ampliar a cidadania,
os direitos humanos; e o controle do Estado pela sociedade, para en-
frentar a exclusdo social. A tentativa do PT resultou frustrada, pois ndo
passou de uma retomada do nacional desenvolvimentismo dos anos
1950 e 1960, s6 que mais na versao jusceliana do que do proprio PCB.

Como vemos, ndo se trata de um nacional-desenvolvimen-
tismo “caduco, mas de um ‘novo’”. Diziamos anteriormente
que o projeto estratégico afirmado no 5° Encontro Nacional
buscava se distanciar da formulacdo de uma etapa demo-
cratica apresentada pelo PCB na década de 1950 em dois
aspectos: o carater “nacional” ¢ a negativa em proceder uma
alianga com a burguesia. Eis que o problema se resolve. De
um lado, o carater nacional passa a ocupar, cada vez mais,
o lugar central antes ocupado pela polariza¢do de classes;
ndo se trata mais de “projetos de classe”, mas do embate
de dois projetos para a “sociedade brasileira”: o neoliberal,
restritivo, privatista e comprometido com a especulagéo ¢ o
capital internacional, ¢ o projeto democratico, (Observem
que comeca a desaparecer o qualificativo “popular”) que in-
teressa a toda a na¢do. Em seguida, como ¢é natural, a base
deste projeto, agora nacional, deve ser “uma alianga social
mais ampla”. Durante anos a elaboragdo permaneceu nesta
generalidade, seria apenas no 12° Encontro (2001) que esta
“nagdo” toma forma e aparece a face de nossa velha conhe-
cida: a burguesia (Iasi, 2006, p. 509-510).

O PT incluia assim em suas aliancas os empresarios produtivos
de qualquer porte, sem excluir os de outras nacgdes, desde que fossem
produtivos, tendo como oponentes os “especuladores” e “rentistas”.
O novo modelo de desenvolvimento se daria nos marcos do “estado
de direito”, tendo os trabalhadores como sua base de sustentacdo
principal, embora fosse um “projeto nacional”, ja que unificava a
nagdo com todos os seus setores. A questdo da justica social seria
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prioritaria e para isso a condi¢do era a retomada do “crescimento
econdmico”, agora sem qualquer qualificagdo capitalista, apresenta-
da como interesse nacional.

Desapareciam assim as metas antimonopolistas e anti-imperialis-
tas, e a meta antilatifundiaria era reduzida a vagas referéncias a refor-
ma agraria. O socialismo desapareceu por completo das diretrizes do
programa de governo e s reapareceu uma vez nas resolugdes, asso-
ciado a “defesa de valores™.

Fica evidente o quanto as estratégias do capital foram acumu-
lando vitorias sobre a classe trabalhadora e isso no plano mundial,
adequando também a CUT a sua ordem, por meio de diversas taticas
politicas e da consolidacao do novo padrao de acumulagdo capitalista.
Uma das taticas ja apontadas e que obteve efetivo sucesso foi a criagdo
da FS, voltada a conciliag@o entre capital e trabalho e a obtencdo de
resultados no plano mais imediato. Outras taticas burguesas obtiveram
a adesdo da CUT, desviando-a eficazmente de um objetivo estratégico
mais combativo:

[...] a propria CUT seria neutralizada através de sua par-
ticipagdo subalterna em agéncias do Estado, como o FAT,
e de assentos em conselhos de fundos de pensédo. Se a ala
mais combativa da Central lutou contra as privatizagdes,
outros integrantes da CUT atuavam como participes com-
pradores de leildes privatizantes, integrando os conselhos
dirigentes dos Fundos de Pensao (GARCIA, 2008). (Fon-
tes, 2010, p. 334).

Além da disputa com a FS e outras centrais brasileiras, ha ele-
mentos internos a propria CUT que também afetaram a mudanga es-
tratégica ocorrida na passagem dos anos de 1980 para a década de
1990: a burocratizacdo que sacrificou sua democracia interna, a estru-
tura oficial que permaneceu, sua filiacdo a Confederagdo Internacio-
nal das Organizagdes Sindicais Livres (CIOSL) e os cursos realizados
junto as centrais sindicais de linhagem socialdemocrata, bem como a
politica interna de entendimento nacional (Tumolo, 2002).

Dentre os elementos determinantes desse processo de readequa-
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cdo estratégica da CUT como resposta a realidade existente, além das
profundas transformagdes econdmicas em curso desde o final do sécu-
lo XX, € preciso levar em conta também os aspectos de ordem politi-
ca, no Brasil € no mundo.

[...] Pode-se mencionar, além de outros, a derrocada dos pa-
ises socialistas liderados pela ex-URSS, tendo como sim-
bolo a queda do muro de Berlim, o fracasso da experiéncia
revolucionaria sandinista, que serviu, durante algum tempo,
como modelo ou referéncia para diversos movimentos so-
ciais do “campo da esquerda”, inclusive no Brasil, e princi-
palmente as duas derrotas eleitorais de Luis Inacio Lula da
Silva para a Presidéncia da Republica, notadamente aquela
de 1989 (Tumolo, 2002, p. 130-131).

Os mesmos fatores foram responsaveis também pelas alteragdes
estratégicas do PT, que realizou seu II Congresso em 1999. Houve en-
tao um importante embate, quando se defendeu a retirada do termo so-
cialista de suas metas estratégicas. Conforme observou lasi (2006), o
termo socialismo acabou conservado num anexo as resolugdes ¢ num
paragrafo das resolu¢des, dissociado de qualquer medida de governo.

Nesse II Congresso ocorreu ainda a mudanga nas elei¢des das
instancias de direcdo do partido, que antes eram precedidas do de-
bate da politica e agora precederam o debate, moldando o partido
nos limites da democracia representativa que prevalece na socieda-
de. O 12° Encontro de 2001 consolidou a ampliagdo de aliangas ¢ a
moderacdo programatica, consagrando a alianga com o empresario
José Alencar, do Partido Liberal (PL), levando a vitéria do PT nas
eleicdes presidenciais de 2002.

A transformagdo do PT sacrificou principalmente a independén-
cia de classe ao viabilizar a formulacdo democratica popular. A in-
flexdo sofrida desde o final da década de 1980 e que se explicitou na
década de 1990, levando o partido a conquista do governo federal no
inicio do século XXI, foi produto da combinagao de trés processos. O
primeiro foi a possibilidade concreta da vitoria eleitoral em 1988, que
se mostrou frustrada; o segundo a reestruturagao produtiva do capital
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que nesse periodo minou a independéncia do movimento operario; e
o terceiro foi a crise nas experiéncias de transi¢do socialista, espe-
cialmente a URSS, que entrara em colapso, conforme ja apontado.
Segundo lasi (2012, p. 311) esses “vetores se combinam para gerar
um resultado inesperado: a possibilidade de chegar ao governo fede-
ral, mas sem a correlagdo de forgas que permitiria a implantagdo das
reformas democraticas e populares”.

A solucdo encontrada no campo de uma estratégia democratica
e popular era seguir o acimulo de forcas dentro do espago institucio-
nal, agora estratégico, dando continuidade ao que se supunha ja es-
tar sendo realizado nos espagos institucionais menores conquistados
pelo PT. Como a correlag@o de forcas e a consciéncia de classe eram
insuficientes para uma ruptura socialista, propuseram-se as reformas
democraticas e populares, mas agora a correlagdao de forcas se tor-
nava ainda mais precaria, impedindo as reformas e as restringindo
ao campo democratico. Isso se devia a correlagdo da luta de clas-
ses, responsavel pela “metamorfose” ou “transformismo”, quando se
chocaram dois interesses:

[...] os interesses da classe trabalhadora retomando seu
processo de luta com a crise da autocracia e os interesses
de uma camada burocratica que se especializou na gestio
dos espacos institucionais ocupados (partido, sindicatos,
espacos governativos ou parlamentares). Tal contradi¢do
se materializa na questdo das elei¢es presidenciais e nas
sucessivas derrotas de Lula (em 1989, 1994 ¢ 1998), o que
leva um setor do PT a defender a tese segundo a qual seria
necessario ampliar as aliangas, o que implicaria uma mo-
deragdo programatica, para que fosse possivel ganhar as
eleigoes (lasi, 2012, p. 312).

A inflexdo ¢ consagrada na vitoria eleitoral de 2002, quando se
passa ao campo moderado rumo ao centro do espectro politico e ao
desenvolvimento dos compromissos de governabilidade, resultando
no desmonte da independéncia de classes e numa alianca de centro
direita. A trajetoria do PT no século XXI demonstra sua rendi¢ao ao



PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E SUA ESTRATEGIA POLITICA: 431
FUNDAMENTOS E LIMITES

pragmatismo politico, defendendo os interesses de vencer, governar
e se reeleger.

O PT chegava ao governo, em 2003, alcando Luiz Inacio Lu-
la da Silva a condic¢do de presidente, a frente de uma coligagdo de
partidos e uma alianca de forgas sociais, numa campanha eleitoral
marcada pela utilizacdo de um intenso merchandising que dissolvia
as tiradas demagogicas do candidato na apresentagcdo do lider trans-
formado no “Lulinha paz e amor”. Netto (2010, p. 9) constatou que
tanto a campanha de 1998 quanto a de 2002, “foram o sinal epidér-
mico de um processo de fundo, que poucos analistas acompanharam
ao longo de seu curso”. A legitimidade do governo Lula lhe conferia
a for¢a necessaria para articular um bloco politico-social que assegu-
rasse a governabilidade. Para surpresa de muitos, o PT ndo s6 man-
teve a mesma orientagao macroecondmica da era FHC, mesmo antes
tendo se constituido no seu nticleo duro de resisténcia e oposicao,
como a aprofundou. Inaugurava uma conjuntura que teria sim, um
trago distintivo em relacdo a era FHC:

O traco distintivo da conjuntura aberta em janeiro de 2003
reside, essencialmente, em que a politica proposta pelo seg-
mento parasitario-financeiro do grande capital é, a partir
de entdo, conduzida, em seu conteudo determinante, por um
governo a frente do qual encontra-se um partido que, até
sua posse, encarnava a sua negagdo — e politica que ago-
ra, com o PT no Executivo federal, ndo encontra nenhuma
resisténcia parlamentar-institucional (Netto, 2010, p. 14).

Para o presidente e seu nicleo mais proximo, a politica social
mantém vinculos miraculosos com a politica econdmica, s6 que o le-
que de alternativas possiveis — que sdo até significativas em relagdo
ao governo FHC, principalmente no ambito gerencial — & posto pela
direcdo da classe que conforma a politica macroecondmica, por isso
ha limites estruturais, sendo a tltima palavra a da equipe econdmi-
ca. E por isso que Netto (2010, p. 17) preconizou que ndo da para
obscurecer essa limitagdo estrutural das alternativas possiveis, que,
todavia, devem ser exploradas e tem relevancia. Esse procedimento
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“deve ser criticado de modo radical”, tanto por uma razdo politica, ja
que assim “perde-se de vista o carater essencial da direcdo de classe
da orientag@o macroeconomica do governo petista”; quanto por uma
razao “pratico-interventiva”, pois sem essa critica, “o estreito marco
do imediatamente possivel torna-se o horizonte do ideal”.

A conclusao de lasi (2006, p. 563) nos parece expressar bem
o resultado obtido pela classe trabalhadora com a ascensdo do PT a
presidéncia: € “triste, profundamente triste, que o PT tenha se trans-
formado no exato retrato daquilo que queria negar” e esse desfecho
reflete “a sina” da classe trabalhadora “quando submetida a sociedade
do capital”: ela mais uma vez via “o produto de sua agdo distanciar-
-se, objetivar-se em algo que se tornava cada vez mais estranho a ela”.

A relagdo do governo Lula com as resisténcias da classe trabalha-
dora foi dotada de um mix de truculéncia e seducao — agora refor¢ado
por sua legitimidade, mas que foi uma continuagao das politicas adota-
das na década de 1990 —, o que acabou por concluir a desfiguracao das
direcdes sindicais no Brasil. Fontes (2010, p. 337) recuperou impor-
tantes medidas essenciais nesse processo: o PT alavancou a concen-
tracao de capitais, tanto por intermédio dos fundos de pensdo (que até
a década de 1990 estavam principalmente em poder dos trabalhadores
publicos e das autarquias estatais) quanto de fundos de investimento.

Os fundos de pensao converteram-se “em controladores de em-
presas e em impulsionadores da centralizagdo e concentragao de capi-
tais no pais” e evidenciaram também a possibilidade de captar, além
de recursos, “gestores qualificados forjados no movimento sindical,
como elementos fundamentais no apassivamento dos trabalhadores
pelo capital”. Por meio de variadas taticas a classe trabalhadora foi
sendo amoldada a ordem do capital, levando ao “transformismo” pre-
visto no corpo tedrico gramsciano:

O capital em sua forma madura, parasitaria, exige que seu
dominio implique em um grau cada vez maior de cooptacao
e apassivamento do proletariado. Nas palavras de Gramsci,
um “transformismo”, ou seja, uma “absor¢do gradual mas
continua, € obtida com métodos de variada eficacia, dos
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elementos ativos surgidos dos grupos aliados e mesmo dos
adversarios e que pareciam irreconciliaveis inimigos” (Gra-
msci, 2011, p. 318). (Tasi, 2012, p. 286).

O projeto do PT, desfigurado pela inflexdo a direita que se
processou, passou a aceitar a ordem como um limite insuperavel.
A democracia de cooptacdo assumida permitiu disciplinar a luta de
classes, por meio de um pacto social que atende aos interesses de
acumulacdo do capital, garantindo o crescimento econdmico, as re-
formas e o ajuste do Estado. Isso incluia o desmonte das politicas
publicas, para sua sustentabilidade e governabilidade, oferecendo
também “o fundo publico como alvo da valorizacdo do capital es-
trangulado por sua crise” (lasi, 2012, p. 315).

De acordo com Neves (apud Martins, 2009), no primeiro gover-
no Lula foi possivel concluir que a nova pedagogia da hegemonia era
mantida em pleno funcionamento para reforgar trés objetivos pedago-
gicos estabelecidos na conjuntura anterior: a consolidagdo da cidada-
nia ativa, baseada no voluntariado; a reorganizagdo do papel das ins-
tituicdes da sociedade civil para formar uma ampla rede de difusdo da
nova sociabilidade; e o fortalecimento das organiza¢des que atuam na
execucdo das politicas sociais em parceria com a aparelhagem estatal®,

A CUT acabou aderindo ao novo padrio de sociabilidade, incor-
porando plenamente a importancia da responsabilidade social. No 1°
de maio de 2004, ela realizou em Sao Paulo um grande ato em favor
da cidadania: foi um evento que seria patrocinado pelos empresarios,
semelhante a Ac¢do Global, da Rede Globo e Servigo Social da In-
dustria (Sesi), em que ofereceu diversos atendimentos a populagio.
A CUT também passou a integrar o “Grupo de Trabalho Responsa-

* O governo FHC estimulara e criara organizacdes da sociedade civil para atuar na
execucdo de politicas sociais, as fundagdes privadas e associagdes sem fins lucrativos.
De 1996 a 2002 houve um crescimento de 157%, segundo o Instituto Brasileiro de Ge-
ografia e Estatistica (IBGE), totalizando 276 mil organismos. Muitos deles estavam
aptos a receber verbas do fundo publico e se beneficiar com isengdes fiscais, ja no pri-
meiro ano do governo Lula. Conforme estimativa de 2006, este governo ampliou o uso
de dinheiro publico para a realizag@o de suas tarefas, atingindo cerca de 7,5 bilhdes ao
ano, embora tenha feito alguns ajustes organizativos e técnicos (Martins, 2009).
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bilidade Social e Combate a Pobreza”, criado em maio de 2003, for-
mado por outras associacdes como a Fundagdo Banco do Brasil, o
Instituto Ethos, etc. Em 2006, havia uma complexa e eficiente rede de
aparelhos privados de dominagio burguesa, “com grande capacidade
de atuacdo, dificultando ainda mais a organizagdo de estratégias de
contra-hegemonia no Brasil” (Martins, 2009, p. 250).

Para a efetivagdo da democracia de cooptacao, focalizaram-se
acdes sociais voltadas ao combate da pobreza absoluta, que se tornou
uma das agdes taticas para garantir a hegemonia burguesa, desde a
década de 1990. Fontes (2010) constatou ter havido uma conversao
mercantil-filantrépica dos movimentos sociais e das Iutas de classe,
ja iniciada na década de 1970, mas que se aprofundou nos anos de
1980 e se explicitou na década de 1990. Contribuiram nesse processo
o surgimento das ONGs, Associagdo Brasileira de Organizagdes nao
Governamentais (Abong), Fundagdes e Associa¢des sem Fins Lucrati-
vos (Fasfil), bem como o proclamado “apoliticismo” das entidades as-
sociativas da sociedade civil, tendo como um de seus resultados uma
crescente “profissionalizagdo da militdncia”.

[...] Deslocava-se a articulagdo entre as lutas, que até entdo
mantinham uma unidade tensa em torno da configuragao das
classes sociais no Brasil, para o terreno mercantil-filantro-
pico, ja de longo tempo preparado no cendrio internacional
por entidades similares e cujo teor voltado para a pobreza
era defendido e difundido pelo Banco Mundial (PEREIRA,
2009). A pobretologia — e ndo um estudo da relag@o entre as
classes e destas com as formas especificas da acumulacao
de capital — se difundia, [...], culminando numa espécie de
grande acordo nacional em torno da cidadania contra a fome
ou a miséria, extremamente timida, entretanto, para apontar
as razdes da produgdo da fome ou da miséria. Limitava-se
aos efeitos. [...] (Fontes, 2010, p. 347).

O que se consolidava era um “ativismo estéril” ao lado do apassi-
vamento da classe trabalhadora, cuja base material era a precarizagdo
das condi¢Oes de trabalho decorrentes da reestruturacao produtiva que
se processava para assegurar as condigdes de acumulo do capital.
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[...] Os trabalhadores sdo silenciados pelo alto, através da
associacdo de sindicalistas a geréncia do capital, e por bai-
X0, através do emaranhado de entidades mercantil-filantré-
picas, configurando politicas generalizadas de gotejamento
para as camadas sociais mais fragilizadas ou disseminando
praticas laborais totalmente desprovidas de direitos. Resulta
num apassivamento contido no formato de uma democracia
restrita que, a0 menos por enquanto, vem liberando de peias
o comportamento predatoério do capital transnacional brasi-
leiro e seus associados (Fontes, 2010, p. 348).

Democratizagao da democracia, na acep¢ao da Terceira Via em
vigor, significa a reconstru¢ao do Estado no sentido da abertura de ca-
nais de participagdo das organizacdes da sociedade civil na construgdo
da cidadania reflexiva. Para Martins (2009), trata-se de criar espagos
restritos de participagao popular subordinada ao poder executivo, co-
mo forma de legitimar os modelos institucionais de organizagdo do
poder sem qualquer tipo de ameaga as relagdes de forga estabelecidas.
Portanto, participacdo, no sentido da Terceira Via, ¢ tdo somente um
instrumento utilitario para salvaguardar o direito a propriedade, a co-
esdo civica e a liberdade individual. As politicas sociais focalizadas e
descentralizadas, sob a responsabilidade de execu¢ao do empresariado
e financiadas pela exploracdo dos trabalhadores, fortalecem a direita
para o social. Medida essa que corresponde a um Estado educador,
destinado a preservar os interesses da classe burguesa como um todo,
priorizando os interesses imediatos da fracao financeira.

A metamorfose verificada tanto no PT quanto na CUT, foi a ex-
pressdo do resultado da dindmica da luta de classes, em que a classe
trabalhadora foi sendo reconfigurada em face das novas demandas exi-
gidas para garantir o processo de acumulagdo do capital. Um elemento
importante nesse contexto foi o fortalecimento da burguesia monopo-
lista, concentrada sob a dire¢do do capital monetario, que estava em
processo de plena expansdo no ambito internacional, mas também em
consolidagdo no plano interno.

Fontes (2010) apresentou uma analise instigante em relagao ao
que comumente vem sendo apreendido em relagdo a posi¢do da eco-
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nomia brasileira no cenario mundial. Para ela, o Brasil se inseriu no
movimento do capital-imperialismo, gragas a um vertiginoso cresci-
mento na concentragdo e centralizacdo de capitais, que teve suporte
publico. Nao nos cabe entrar no mérito dessa tese nos limites desse
trabalho, pois ha um complexo processo em andamento, que demanda
estudos mais especificos, principalmente os de analise economica. Es-
te ¢ de fundamental importancia para entendermos as transformagdes
contemporaneas e situarmos adequadamente as lutas e os objetivos da
classe trabalhadora brasileira. Isso porque as consequéncias de uma
estratégia equivocada sdo dramaticas, afastando-se cada vez mais do
objetivo socialista, como foi possivel constatarmos tanto no exemplo
do PCB, com a estratégia democratico-nacional, nas décadas de 1950
e 1960; quanto no exemplo do PT, com a estratégia democratico-po-
pular, a partir da década de 1990.

A democracia de cooptagdo, genialmente antecipada por
Florestan, mas por ele descartada como possibilidade, ndo
veio da autorreforma da autocracia, mas, inesperadamente,
do desenvolvimento da estratégia democratica popular ma-
dura que desloca para o governo um setor que emerge da
classe trabalhadora ¢ dela se afasta para negociar em seu
nome o pacto que acaba por resolver os problemas da he-
gemonia que faltava a consolidagdo do poder burgués no
Brasil. Querendo evitar os equivocos de um socialismo sem
democracia, o PT acaba por implementar o pesadelo de uma
burocracia sem socialismo (lasi, 2012, p. 316).

A constatacdo do apassivamento da classe trabalhadora levada
a cabo pela democracia de cooptagdo do governo do PT ndo pode ser
identificada com o fim da luta de classes, como vem sendo preconi-
zado por teoricos e correntes de pensamento pds-modernos. Mesmo
acuados ¢ na defensiva, devido as complexas transformagdes econd-
micas, politicas e sociais promovidas no movimento de expansao do
capital, “encontram forgas para uma resisténcia pontuada por agdes de
natureza dominantemente molecular, mas com episédios massivos”
(Netto, 2012, p. 424). Isso pode ser facilmente constatado nos ultimos
anos, tanto nos paises do centro do sistema — como no caso da Grécia,
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Espanha, Portugal — como nos paises da periferia — temos o exemplo
mais recente das manifestagcdes populares no Brasil.

Isso se deve aos problemas fundamentais inerentes a ordem do
capital e que se agravam ainda mais, afetando tanto a sociabilidade e
a propria sobrevivéncia humana, quanto a viabilidade da reprodugao
capitalista. Netto (2012) infere que as expressivas e complexas trans-
formagdes dos tltimos trinta anos ndo modificaram a esséncia explo-
radora da relagdo capital/trabalho, mas universalizaram-na e intensi-
ficaram-na. A seu ver, a ordem do capital esgotou suas possibilidades
progressistas, tornando-se um fator de “travagem e reversao” de novas
conquistas progressistas para os trabalhadores e para a humanidade.
Varios fendmenos contemporaneos atestam as solu¢des barbarizantes
que o capital tem a oferecer para a vida social:

[...] Poder-se-iam arrolar varios desses fendmenos, da finan-
ceirizag¢do especulativa e parasitaria do tardo-capitalismo e
sua economia do desperdicio e da obsolescéncia programa-
da, passando pelas tentativas de centralizagdo monopolista
da biodiversidade e pelos crimes ambientais ¢ alcangando
a esfera da cultura — aqui, jamais a decadéncia ideologica
estudada por G. Lukacs atingiu tal grau de profundidade e
a manipulagdo das consciéncias pela midia atingiu tal mag-
nitude (com todas as suas consequéncias no plano politico
imediato). [...] (Netto, 2012, p. 426).

Ao destacar a forma de enfrentamento atual da chamada “ques-
tao social”, Netto (2012, p. 427) constata que, além da filantropia
nas politicas sociais, mediante as chamadas “parcerias publico-pri-
vadas”; houve a emergéncia da “militariza¢do da vida social”, que
inclui o belicismo nas politicas de seguranga ptblica em periodo de
paz formal e que “se estende como negocio capitalista privado a
vida na paz e na guerra”.

O Estado burgués acentua sua fungdo repressiva, que deixa de
ser uma excepcionalidade para se tornar um “estado de guerra per-
manente”, para dar conta dos efeitos sociais da ordem do capital. Net-
to (2012, p. 429) conclui que a “articulagdo orgénica de repressao as
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‘classes perigosas’ e assistencializagdo minimalista das politicas so-
ciais dirigidas ao enfrentamento da ‘questdo social’ constitui uma das
faces contemporaneas mais evidentes da barbarie atual”.

Leher (2010) também chamou a atengao para o alto grau de con-
sentimento popular diante do padrdo de acumulacdo capitalista, mes-
mo diante das desigualdades, perda de conquistas historicas dos tra-
balhadores e da destruicao das politicas universalistas. Mesmo assim,
ele concorda que a coer¢ao nao foi abandonada. O consenso passou a
ter um forte componente educativo, como fica visivel nas chamadas
“politicas de pacificagdo” nas favelas cariocas.

[...] O Estado promove a ocupacdo por meio de forte apa-
rato policial, ndo hesitando em promover muitas mortes
“educativas”, ¢ alardeia que agora os moradores estdo livres
do jugo dos traficantes e que finalmente o Estado podera
adentrar o territorio. Mas o Estado ndo € o ator principal da
governanga da pacificacdo. Uma miriade de ONGs ¢ pro-
gramas de parceria entre o0 governo ¢ as empresas ¢ espa-
lhada pelo territorio dito pacificado, inclusive assumindo as
instituigdes educacionais formais do Estado.

A doutrina da pacificag@o, adaptada do colonialismo, preco-
niza que a ocupacao somente pode ser exitosa com a con-
quista de coragdes ¢ mentes dos moradores locais. Assim,
para que essas medidas tenham coeréncia e eficécia, ¢ cru-
cial um largo colchdo ideologico. [...] (Leher, 2010, p. 12).

Operam nesse campo o deslocamento da exploragdo e da expro-
priacdo para a inclusao/exclusdo, bem como a ideologia de que a or-
dem do capital € imutavel e os ditos excluidos podem vislumbrar uma
possibilidade de inclusao social.

No campo cultural a atual ordem do capital aprofundou suas in-
fluéncias, afetando ainda mais a concepcao de cultura, que incorporou
as caracteristicas da mercadoria. A logica do capital penetra em todos
os processos do espaco cultural — seja na criacdo, na produgdo, na
divulgacao, na fruicdo ou em seu consumo —, além de desenvolver for-
mas culturais socializdveis pelos meios eletronicos, como a televisao,
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a multimidia. A cultura que se afirma “é uma cultura de consumo: ela
cria a ‘sensibilidade consumidora’ que se abre a devoragao indiscrimi-
nada e equalizadora de bens materiais e ideais” (Netto, 2012, p. 419).

O pos-modernismo se estende a todos os ambitos e a realidade €
identificada com a imediaticidade da vida social mercantilizada, sendo
apreendida unicamente no efémero, no descontinuo, na singularidade.
Desloca-se a totalidade e a universalidade, pois sdo superadas e acu-
sadas de “totalitarismo”. Essa ¢ a retorica pos-moderna, funcional a
logica do capital, que pode ser considerada um sintoma das transfor-
macdes em curso, tomadas na sua imediaticidade.

O que se pode designar como movimento pos-moderno
constitui um campo ideo-tedrico muito heterogéneo e, es-
pecialmente no terreno das suas inclinagdes politicas, pode-
-se mesmo distinguir uma teoriza¢do pdés-moderna de ca-
pitulagdo e outra de oposi¢do. Do ponto de vista dos seus
fundamentos teorico-epistemologicos, porém, o movimento
¢ funcional a légica cultural do tardo-capitalismo: ¢ o tan-
to ao caucionar acriticamente as expressdes imediatas da
ordem burguesa contemporanea quanto ao romper com 0s
vetores criticos da Modernidade (cuja racionalidade os pos-
-modernos reduzem, abstrata e arbitrariamente, a dimensao
instrumental, abrindo a via aos mais diversos irracionalis-
mos). Mas, por esta mesma funcionalidade, a retorica pos-
-moderna ndo ¢ uma intencional mistificagdo elaborada por
moedeiros falsos da academia e publicitada pela midia a
servigo do capital. Antes, ¢ um sintoma das transformagdes
em curso na sociedade tardo burguesa, tomadas na sua epi-
dérmica imediaticidade — como Terry Eagleton observou, o
que os pos-modernos assumem como tarefa “criadora” (ou,
segundo outros, “desconstrutora’) corresponde a propria es-
truturagdo fetichista da mercadoria e do tardo-capitalismo
(Netto, 2012, p. 420).

A dissolucdo das identidades sociais classistas, a atomizacdo e
a pulveriza¢do imediatas da vida social, além das novas tecnologias
da comunicagao, alteraram as dinamicas de vinculacdo e inser¢ao so-
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cial, abrindo espago para a construgdo de “novas identidades”. Assim
foram incorporadas e consagradas expressoes particularistas, movi-
mentando-se entre o cosmopolitismo e o localismo/singularismo, des-
qualificando a esfera publica universalizadora e exaltando o individu-
alismo. A vitoria do capital no campo cultural também foi significativa
e 0 que se v€é na contemporaneidade é o avango do conservadorismo
em detrimento de qualquer proposta socialista revolucionaria. A cons-
ciéncia de classe sofreu um processo de reversao que impacta em uma
inflexdo conservadora no senso comum, permeado de valores como a
homofobia, a xenofobia, o racismo, o pensamento antiesquerda, an-
tipartidos, antigreves. A perspectiva barbarizante que o capital tem a
oferecer na esfera da cultura para a vida social ¢ evidente, comprovan-
do a extensdo dos efeitos dessa sociabilidade destrutiva ndo apenas no
trabalho, mas em todos os dmbitos da vida social.

A esquerda sofre os reflexos desses acontecimentos que marca-
ram o final do século XX e inicio do século XXI, bem como os se-
tores de direita. Neves (2010) propugna que os intelectuais da nova
pedagogia da hegemonia no Brasil sofreram uma reconfiguragao de
seus projetos, o que levou a direita para o social e a esquerda para o
capital. Isso porque a esquerda vem operando em prol do capital e do
imperialismo, sob o argumento da necessidade de desenvolvimento;
e a direita em prol do “social”, ao atuarem por meio das ONGs, das
empresas-cidadas, das parcerias publico-privadas.

Complementam-se assim as estratégias da esquerda para o capi-
tal e da direita para o social, limitando as alternativas a escolha “entre
‘neoliberais com rosto humano’ e ‘pds-neoliberais neodesenvolvimen-
tistas’ que, contraditoriamente, necessitam dos fundamentos impostos
pelo neoliberalismo”. O resultado ¢ a situagdo atual do movimento
social anticapitalista, debilitado “diante de problemas praticos e estra-
tégicos” (Leher, 2010, p. 14).

Nesse contexto, boa parte da esquerda s6 conseguiu oferecer du-
as opcoes aos trabalhadores no campo eleitoral da América Latina:
ou apoiar o “menos pior”, a esquerda para o capital; ou referendar a
direita, que vem incidindo vigorosamente sobre a massa da populagao.
Esse ¢ o desafio politico atual, que requer um conhecimento tedrico
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rigoroso a fim de abrir perspectivas para a luta anticapitalista e para a
construgdo de estratégias apropriadas para a classe trabalhadora.

No bojo dessas complexas questdes que envolvem o conjunto
da humanidade nesse inicio do século XXI é que nos propomos a
identificar na elaboracdo tedrica e nas proposi¢des pedagogicas da
PHC o seu projeto politico-estratégico. Nosso intuito ¢ verificar se
ela conseguiu superar os limites teoricos do periodo anterior, que
dificultavam uma analise concreta da realidade concreta, avangando
em sua elaboragdo estratégica; e em que medida isso refletiu na sua
producao teodrico-politica.

Algumas questdes se colocam diante dessa problematica. Como
a PHC acompanhou essas alteracdes na realidade material e em que
medida isso afetou suas proposi¢des estratégicas para a educacdo?
Considerando o movimento da classe trabalhadora brasileira como
um todo no longo periodo que analisamos neste trabalho, desde o fi-
nal da década de 1970 até os dias atuais, como podemos analisar o
posicionamento politico-estratégico da PHC? Ela esteve sintonizada
politicamente com a classe e suas lutas?

Sao alguns dos elementos que tentaremos problematizar e anali-
sar nos proximos itens, advertindo desde ja para a dificuldade de tal
empreendimento teoérico, visto que a discussdo que permeia toda a
PHC ¢ a educacdo, nao um determinado e explicito posicionamento
politico. Como a PHC ndo teve nenhum vinculo partidario, apreender
seu objetivo estratégico se torna mais dificil, visto que também nao ha
uma explicitacdo da dire¢ao politica em que se da sua luta no ambito
educacional, embora tenha se mantido o horizonte socialista.

A identificagdo do projeto estratégico da PHC e de suas impli-
cacOes pressupde a continuidade da analise do movimento exercido
pelos intelectuais ligados a PHC, captando nas entrelinhas suas opgoes
politico-ideologicas. Passamos inicialmente a verificar como as altera-
¢Oes materiais do periodo atual afetaram a PHC propriamente dita, ou
seja, se houve alteragdes conceituais ou nas proposigoes pedagogicas
que foram apresentadas no inicio de sua elaborag@o, para depois ana-
lisar a apreensdo que foi feita pelos autores sobre o atual contexto e
seus resultados politicos.
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3.2 A CONSTRUCAO TEORICA COLETIVA E A APLICACAO
PRATICA DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Como foi exposto anteriormente, os anos finais da década de
1980 e o inicio da década de 1990 expressavam as diversas contradi-
¢Oes na conjuntura brasileira, tanto nas relagdes sociais de produgdo
quanto no ambito tedrico e politico. O grupo de educadores da PHC
nao ficou imune a esse processo, pois sentia os efeitos ideologicos das
derrotas dos movimentos dos trabalhadores, do avanco do capital e da
ideologia p6s-moderna, que traziam consigo a negagio e o anuincio da
morte do marxismo.

Mesmo assim, nao houve alteragcdes na matriz tedrico-metodo-
logica da PHC em decorréncia dos acontecimentos. Ao contrario,
nesse periodo Saviani (1991, p. 14) se posicionou radicalmente em
defesa da atualidade da elaboragdo teorica de Marx, sob o argumento
de que este se empenhara em apreender as leis de transformacao e
desenvolvimento do capitalismo, com o maximo rigor cientifico. Ja
que as experiéncias socialistas no leste europeu haviam sofrido uma
derrota historica, o capitalismo permanecia, portanto, como a forma
social predominante. Marx continuava a ser para o autor “ndo apenas
uma referéncia valida mas a principal referéncia para compreender-
mos a situagdo atual”.

O “entusiasmo critico” dos educadores e o ativismo politico que
marcaram o final da década de 1970 ¢ a década de 1980 comecgavam
a dar sinais de esgotamento no inicio dos anos de 1990. Passada a
euforia inicial, em que o processo de redemocratizacao sinalizara pa-
ra amplas possibilidades de transformacao, incluindo a PHC nas po-
liticas publicas de alguns governos progressistas eleitos, o resultado
nao se apresentava como o esperado. Nada mais sintomadtico que a
analise historica posterior feita pelo proprio Saviani (2007a) quanto a
esse processo, na obra vencedora do Prémio Jabuti 2008, Historia das
ideias pedagogicas no Brasil.

Ao explicar que essa obra era resultado de um projeto de pes-
quisa realizado em duas fases — de 1996 a 1998, ¢ de 1998 a 2000 —,
esclareceu sua incidéncia mais sobre a sintese do que sobre a anélise
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e indicou seus antecedentes. Ela dava continuidade a estudos ante-
riores seus, da década de 1980 (entre eles: Saviani, 1989a, 1985b),
em que havia formulado uma classificacdo ¢ uma periodizagao pre-
liminares das ideias pedagogicas brasileiras, que orientou essa pes-
quisa e foi por ela testada.

Na primeira fase da pesquisa a periodizagdo formulada compre-
endia oito etapas®, com alguns marcos responsaveis pela sua defini¢ao.
Interessa-nos aqui o sétimo periodo, de 1980 a 1991, que foi previa-
mente identificado com a emergéncia da PHC e de propostas alter-
nativas. O marco deste periodo era a realiza¢do da I CBE, em 1980,
quando se evidenciara nos educadores a necessidade de passar da de-
nuncia a proposi¢ao de alternativas no campo educacional, trazendo a
exigéncia de formular uma pedagogia critica que nao fosse “reprodu-
tivista”. O periodo se encerrava em 1991, com a realizagdo da sexta e
ultima CBE, que foi assim analisada pelo autor:

O encerramento da séric das conferéncias brasileiras de
educagdo sinalizava o inicio de uma nova fase em que a
“realidade rebelde” lancava uma ducha de dgua fria no
entusiasmo que acompanhou, no ambito da comunidade
educacional, a formulagdo ¢ as tentativas de implantagdo de
propostas pedagodgicas criticas (Saviani, 2007a, p. 16, grifos
Nnossos).

Um primeiro movimento visivel nesse sentido, que envolveu
principalmente o grupo de educadores articulados com a PHC, foi o
Simposio Dermeval Saviani e a educagdo brasileira, organizado em
Marilia, estado de Sdo Paulo, ocorrido de 18 a 20 de maio de 1994.

> Na primeira etapa houve o “monopolio da vertente religiosa da pedagogia tradicio-
nal” (1549-1759); a segunda foi marcada pela “coexisténcia entre as vertentes religio-
sa e leiga da pedagogia tradicional” (1759-1932); na terceira houve um “equilibrio
entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova” (1932-1947); na quarta predomi-
nou a “influéncia da pedagogia nova” (1947-1961); na quinta ocorreu a “crise da pe-
dagogia nova” e a “articulacdo da pedagogia tecnicista” (1961-1969); a sétima etapa
caracterizou-se pela “emergéncia da PHC” e de propostas alternativas (1980-1991); e
na oitava e ultima etapa vigoravam o ‘“neoconstrutivismo, neotecnicismo ¢ neoescola-
novismo” (1991-1996). (Saviani, 2007a, p. 14-15).
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Acreditamos que ele sintetiza bem o espirito dessa época, pois € possi-
vel apreender nas discussoes e debates ocorridos que se tratava de uma
homenagem ao autor, além de um momento de avaliagdo, tanto da
teoria que fora formulada, quanto das experiéncias praticas realizadas.
Passemos inicialmente a analise desse evento para entdo retornarmos
a periodizagdo das ideias pedagogicas feita por Saviani, para apreen-
dermos as consequéncias posteriores desses acontecimentos.

A apresentacao do livro resultante desse evento esclarece que o
Simpdsio de Marilia reuniu cerca de 600 educadores, que discutiram
com Saviani tanto sua produgdo tedrica referente a PHC quanto sua
atuagdo institucional nas universidades, em conselhos, em o6rgaos de
fomento a pesquisa, além da sua participagdo politica. A obra conta
com depoimentos de educadores que conviveram com Saviani, além
de textos que discutem a fundamentacao tedrica da PHC, suas experi-
€ncias praticas, um debate com o autor, além de um texto dele mesmo,
em que avaliou os desafios existentes para a PHC.

Alguns educadores ndo participaram do evento, mas mesmo as-
sim produziram depoimentos sobre Saviani, que foram publicados na
obra. Um deles expressa bem a importancia do autor no campo educa-
cional naquele momento. Ribeiro (1994, p. 34) descreve sua experién-
cia como sua aluna e orientanda no mestrado e doutorado da PUC de
Sao Paulo, bem como sua relagdo posterior como colega de profissao,
no exercicio do magistério. Explica que declinou do convite para par-
ticipar de uma das mesas por avaliar “em que medida ndo se estaria
correndo o risco de, com um acontecimento como este, estar-se, invo-
luntariamente, contribuindo com o que chamaria de ‘tendéncia a ido-
latria’”. Acrescentou que sempre combateu e ndo alimentou em outras
pessoas sentimentos desse tipo, por acreditar que colocariam em risco
a amizade, além de estragar a pessoa do ex-amigo.

Passou entdo aos elogios e criticas a produgdo do autor, destacan-
do a riqueza de seus escritos, que utilizava algumas vezes. Explicou
entdo a dificuldade encontrada nisso, porque a maior parte de sua obra
era sob a forma de artigos, muito condensados, exigindo uma elabo-
ragdo coletiva, em curso, mas que precisava “ser discutida rigorosa
e serenamente, a fim de que fossem evitadas adesoes ou refutagdes
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apressadas”. Sua preocupagao era mais com as adesoes pré-criticas do
que com as pseudocriticas, por isso destacou a importancia de que o
proprio autor participasse desse esforco coletivo, “trazendo a publico
um ou mais livros do porte de um classico, do porte de uma obra de
maturidade” (Ribeiro, 1994, p. 35). Em seu depoimento relata que vi-
nha cobrando isso de Saviani ha algum tempo, por isso aconselhou-o a
nao assumir cargos de chefia, coordenacao, diretoria. Descreveu entdo
sua tristeza diante do constatavel, que ela ndo tinha sido ouvida, mas

2%

também sua esperanga de que houvesse uma “correcao de rota™.

Cunha (1994, p. 47) ressaltou a importancia das suas atividades
institucionais, dos cargos de dire¢do e assessoria que Saviani ocupava,
destacando “o quanto sua atividade cotidiana pode beneficiar o pes-
quisador”. Nao deixou de perceber, todavia, que isso frequentemente
inibia “a sua propria atividade de pesquisa”, por isso se surpreendia
com suas publicagdes, “que exerceram marcante influéncia quantita-
tiva e qualitativa na educagdo brasileira”. Destacou entdo algo raro,
que era o intenso processo de “reproducgdo didatica ampliada” de sua
atividade docente. Apds apontar discordancias e concordancias com o
pensamento de Saviani, conclui seu depoimento:

[...] “apesar do sucesso editorial ja alcangado, o livro de Sa-
viani ainda ndo foi escrito. Experiéncia, motivagao ¢ capaci-
dade, tem de sobra. Demanda social, idem. Pelo que conhe-
¢o dele, o que carece ¢ de tempo aplicado nas atividades-fins
da vida académica — o ensino e a pesquisa —, especialmente
nesta. Que tal se as instituigdes deixarem de se apropriar,
para a administra¢ao, do tempo de que ele precisa, alias, de
que nos, leitores atuais e potenciais, precisamos? O publico,
de hoje e de amanha, agradece (Cunha, 1994, p. 61).

Também Betty de Oliveira (1994) discutiu a auséncia nos tra-

¢ Ela esclareceu ainda que teria participado do Simposio se tal obra tivesse sido es-
crita por Saviani. Reiterou também sua tristeza e seu grande receio como amiga de
que “o cachimbo tenha deixado a boca do Dermeval torta” e que “tenha ele chegado
ao ponto” de enumerar razdes pessoais e coletivas para colocar o cargo de Reitor da
Universidade como meta, “de tanto exercer cargos académico-administrativos”. Tor-
cia entdo para que suas suspeitas ndo tivessem fundamento (Ribeiro, 1994, p. 36).
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balhos de Saviani de uma exposi¢do mais sistematica de sua funda-
mentagdo teorica, que ficava, todavia, subjacente as suas analises. Ela
explicou que essa explicitagdo era subordinada a analise dos proble-
mas da realidade social, que era a peculiaridade de sua obra. Era o en-
frentamento dos problemas que o dirigia aos autores consultados, dos
quais se apropriava de suas categorias e redimensionava-as de acordo
com sua analise dos condicionantes da situacao histdrico-social que
gerava as problematicas. Apontou entdo as facilidades e dificuldades
que encontrava para analisar sua fundamentacéo teorica:

[...] Por um lado, ¢ facil detectar na obra de Saviani a fun-
damentagdo marxista, na medida em que sua opgdo a esse
universo teorico ¢ explicita, [...]. Por outro lado, porém, o
fato de que Saviani ndo se deteve até o presente momento na
claboragdo de trabalhos voltados diretamente a exposicdo
sistematica de sua fundamentacdo, requer um trabalho cui-
dadoso de identificar e caracterizar aquela fundamentacao
subjacente as suas analises ¢ s6 por vezes ¢ em parte expli-
cita (Oliveira, B., 1994, p. 115).

Duarte (1994) entrou em defesa de Saviani quanto as cobrancgas
feitas a sua producao teorica, especialmente citando “o livro” soli-
citado por Cunha. Ele explicou que essa “corrente pedagdgica’ nao
era obra de apenas um autor, ainda que seus trabalhos fossem uma
das referéncias fundamentais dela. Era uma construgdo coletiva, em
andamento, tanto na questdo dos fundamentos quanto nos enfrenta-
mentos praticos. Por isso entendia que “ndo podemos adotar a postu-
ra comoda e acomodada de esperar encontrar nesse pensamento toda
a teoria da Pedagogia historico-critica”, mas que deviamos “buscar
elementos a partir dos quais possamos avancar na elaboragao de nos-
so proprio pensamento” (Duarte, 1994, p. 130). Cobrava entdo “o
livro” de todos.

O proprio Saviani (1994a) se posicionou em relag@o a essa ques-
tao, ao avaliar o simposio. Ele admitiu a existéncia de desafios teori-
cos para a PHC, que resumiu em duas diregoes: desenvolver alguns
aspectos que careciam de analises e sistematizar e explicitar aspectos
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ja desenvolvidos, mas ainda ndo sistematizados e articulados de forma
organica, ampla, totalizante e coerente. Ele analisou posteriormente
o destaque dado aos resultados que obteve por meio de sua atuagdo
institucional, nas Universidades e nos aspectos organizacionais da
educacdo superior, mas também se defendeu das cobrangas recebidas
quanto a sua produgdo escrita:

[...] Contudo, do ponto de vista tedrico, varios colegas me
cobram maior grau de elaboragao e de sistematizagdo, o que
talvez eu tivesse realizado se tivesse me liberado dos encar-
g0s organizacionais que tive que assumir como coordena-
¢oes, administragdo de cursos e programas de pesquisa etc.
No entanto, esses aspectos tinham que ser enfrentados sen-
do possivel formular a hipotese de que, se eu me recolhesse
para formular essa sistematizagao, ¢ possivel que eu chegas-
se a uma producdo tedrica mais organica, mais sistematica,
mais elaborada, mais consistente. Mas isso ndo ¢ garantido
exatamente porque se eu assumisse esse distanciamento, ¢
provavel que eu também estivesse secundarizando os as-
pectos organizacionais ¢ ai a teoria ndo incorporaria essa
problematica; em consequéncia, ela ndo responderia a esses
problemas e, portanto, seria deficiente nesse aspecto (Savia-
ni, 1994a, p. 263-264).

Ele destacou a importancia da questdo organizacional também
porque permitia que outros pesquisadores desenvolvessem trabalhos
significativos, gragas aos espagos abertos, de intenso e exigente esti-
mulo intelectual. Se isso ndo tivesse ocorrido, as exigéncias ndo iam
sendo vencidas ¢ a educagdo nao avangaria. Essa argumentacdo foi
incluida no contexto de sua discussao sobre os desafios que a situacao
pratica da educagdo brasileira trazia para o avanco da PHC, ja que
seu texto se deteve exatamente nessa problematica. Isso porque, na
conferéncia de encerramento, optou por discutir a materialidade da
acdo pedagogica, ou seja, as condi¢des materiais nas quais e a partir
das quais a a¢ao educativa se desenvolvia, ja que a pratica seria o fun-
damento, o critério de verdade e a finalidade da teoria. Se a pratica era
precaria, ela colocaria obstaculos ao avango da teoria, mas a0 mesmo
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tempo a provocava para entender os entraves ¢ buscar os mecanismos
para supera-los, transformando as condigdes existentes.

Nessa perspectiva ele identificou entdo trés grandes desafios para
a PHC, postos pela materialidade da acdo pedagogica: a auséncia de
um sistema de educag@o no Brasil; a estrutura organizacional da edu-
cacdo que seguia uma teoria oposta e adversa a PHC; e por fim a des-
continuidade das iniciativas em educacdo. Foi no ambito da discussao
do segundo desafio que ele desenvolveu sua justificativa acerca da au-
séncia de aprofundamento tedrico sobre a PHC. Isso porque a situagao
precaria da educacgao brasileira, decorrente da auséncia de um sistema
de educacdo, exigia mobilizacdo e organizacdo do proprio trabalho
docente para se contrapor a isso no interior de sua acdo pedagogica.

Tratava-se aqui do segundo problema que as tentativas de im-
plantagdo da PHC revelaram: “quando se deram os exemplos das ten-
tativas de implantagdo desta proposta, a formulacao revelou uma certa
proximidade, uma certa coeréncia com a teoria, mas a forma de im-
plantagdo a desvirtuou” (Saviani, 1994a, p. 256, grifos nossos). Isso
porque a implantacdo envolvia a questdo organizacional e nem sempre
ela era percebida pelos educadores, que se propunham a transformar a
pratica com uma nova teoria sem mudar a organizagao objetiva pauta-
da em uma teoria distinta ou até mesmo oposta. Por isso a importancia
de possibilitar um espago pedagogico estimulante e desafiador, que
permitisse fazer a educacdo avancar, alvo de suas preocupagdes ao
assumir as diferentes fun¢oes administrativas institucionais.

Para ele, a falta de um sistema de ensino era historica e também
dificultava o avango da PHC, pois deixava a educacdo em situagao
precaria, por auséncia de investimentos. Ao analisar o “déficit histo-
rico” da educagdo brasileira e citar o exemplo de paises como o Ja-
pao e a Coreia, Saviani (1994a, p. 253) afirmou que ficava evidente
“que a questao ¢ fundamentalmente de vontade politica, ou seja, de
se assumir a educacao efetivamente como prioridade”. Os resultados
eram as precarias escolas e condi¢des de trabalho, de formacao e de
salarios dos professores.

Isso repercutia na teoria, pois ficava dificil para eles assimilarem
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novas propostas teéricas, dificultando o desenvolvimento e a verifica-
¢do do grau em que a teoria de fato poderia ser uma alternativa para
uma educacdo diferenciada. Saviani (1994a, p. 256) propos entdo o
enfrentamento da situag@o por intermédio de “um grau de mobilizagdo
e de organizagdo que pressione junto ao Estado, junto a sociedade,
no sentido de que a educagdo venha a assumir o carater de prioridade
efetiva e com isto os recursos necessarios venham a ser destinados”.

O tultimo desafio era o problema da descontinuidade, que impe-
dia que o trabalho educativo tivesse uma determinada permanéncia
para atingir o carater de irreversibilidade. Ele tinha a ver com os sis-
temas de ensino e com a organizacdo das escolas e atingia a materia-
lidade da agdo educativa nas politicas educacionais, inviabilizando
qualquer avang¢o na educagdo. As politicas educacionais precisavam
ter metas de médio e longo prazo, ndo podendo ficar ao sabor das
mudangas eleitorais.

A avaliacao das experiéncias praticas também fora abordada por
Wachowicz (1994), que explicou que a teoria recebia uma tradugao
“insodlita”, dependendo dos interesses do grupo que assumia na politi-
ca. Examinou entdo o caso do Parana, na gestao de 1983 a 1987, que
tomou o pedagogo como “bode expiatorio”, cassando suas fungdes e
elegendo os diretores pelo “voto universal”. Seus efeitos foram des-
truir a organizagao escolar, em nome de uma pedagogia progressista,
esquecendo a questao da organizagdo das instituicdes, a competéncia
do professor e da escola, a perspectiva de classes, e a escola como
mediadora e como um espago de luta.

Esses conceitos até apareciam nos documentos ¢ publicagdes
oficiais, mas a pratica evidenciava o que as aulas da PUC de Sao
Paulo haviam ensinado: “a de que, em sociedades como a nossa, o
governo ¢ um comité executivo da classe dominante e de que a ideo-
logia dessa classe aparece como sendo a de toda a sociedade, sendo
eficiente justamente por parecer universal o que ¢ de uma classe”
(Wachowicz, 1994, p. 157).

Ela analisou entdo como a pratica incorporara a teoria, indi-
cando que houve uma crenga de que a atuagdo ao nivel da escola
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pudesse “alterar o bloco historico, pela brecha da compreensao da
diferenga que existe entre ser dominante e ser dirigente”. Citou a
experiéncia da Revolugao Francesa, quando os dominantes ndo con-
seguiram dirigir ¢ os “de baixo” tiveram a possibilidade de exercer a
hegemonia, pois a burguesia se tornara dirigente antes de exercer o
poder pelo Estado. A teoria tomava corpo, sistematizando a obra de
Gramsci na relagdo entre as categorias “Estado-hegemonia-partido-
-intelectual”. Paralelamente, havia a inten¢ao de “tomar posicao na
guerra de trincheiras”, quando muitos “intelectuais” trabalharam nos
programas das elei¢des gerais de 1982, cujo partido de oposi¢do a
ditadura, o MDB, elegeu quase todos os governadores estaduais por
meio de aliangas com os liberais.

Langou entdo a seguinte questdo: “Teria vindo dai o falso idealis-
mo que se seguiu, no trato da escola e do saber, pela Nova Republica?
Pior que antes, em nome de uma pedagogia progressista?”’ (Wachowi-
cz, 1994, p. 158). A vitdéria do MDB foi expressa em 1983 com a cara
do PMDB, que negociava a governabilidade em troca da possibilidade
de hegemonia da classe dominada. O resultado, todavia, foi bem dife-
rente do esperado:

[...] E essas possibilidades, que eram reais, porque havia
uma enorme participacdo popular, reduziram-se a alguns
espacos, preferencialmente ao nivel da superestrutura,
nas instituicdes, em que se tratava apenas de falar, ou de
escrever, sobre mudangas, com a condi¢dao de que ndo
fossem tocados os pontos fundamentais que garantiam a
permanéncia do mesmo equilibrio de antes, a favor dos
dominantes: a poderosa infra-estrutura econémica, intacta
e movendo-se para maior concentragdo de renda (Wacho-
wicz, 1994, p. 158-159).

Preconizou que a teoria ndo mudava a realidade, mas era con-
di¢do para muda-la. O problema segundo Wachowicz (1994, p. 159)
foi que, enquanto Saviani “descobria as mais poderosas ferramentas
teoricas para a transformacdo da escola” e as socializava, alguns inte-
lectuais agregavam-se aos dominantes, enriquecendo por “uma espé-
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cie de corrupgao institucionalizada”. O resultado “natural” foi a queda
da participacdo das camadas populares que antes haviam acreditado
na mudanga.

A PHC, por sua vez, tomara o lugar da escola nova, ao menos
no debate, o que era constatado com sua predomindncia em nume-
rosas publicacdes para a formacdo de professores. Por isso surgiam
criticas as mais diversas: de que ela era “idealista” ou “mentalista”. A
autora discutiu apenas a critica mais radical, a de que ela era idealista
porque atribuia “ao saber objetivo-universal — fundante da natureza e
da especificidade da educag@o escolar — um carater revolucionario”.
Isso porque ela supunha “que a classe trabalhadora, estando na esco-
la, se apropriaria dele, reelaborando-o em sua perspectiva de classe,
e transformando-o num instrumento decisivo para sua emancipacgao”
(Nogueira apud Wachowicz, 1994, p. 161).

Essa critica foi analisada no contexto real de um projeto pe-
dagogico, como foi o caso da gestdo estadual do Parand, de 1983 a
1987, e da rede municipal de Curitiba, a partir de 1986. No ambito
estadual, o discurso educacional era progressista, mas a pratica era
autoritaria e de aparéncia, além de agravar as condigdes objetivas.
No ambito municipal, consultores elaboraram um “curriculo basico”
com base na PHC, assessorando os professores e acompanhando-os
sistematicamente em seus trabalhos, sendo uma das melhores contri-
buicdes do Brasil. O problema foi que ela dependia da organizagdo
escolar e esta acabou nao assegurando ampla participacdo no pro-
cesso. Em 1990 esta proposta foi para toda a rede ptiblica do Parana,
mas s6 como papel impresso.

Ela rebatia assim a critica de idealismo sobre a PHC por meio
desses dois exemplos, mostrando que ela ndo passara de discurso
politico para manter-se no poder, como foi o caso do estado; e que
permanecera em nivel verbal no municipio, com um processo impor-
tante, mas que ficou s6 nisso, ndo avangando em outros passos. “Ou
seja: a suposi¢do de que a classe trabalhadora se apropria do saber,
reelaborando-o em sua perspectiva de classe, ndo pode ser julgada,
porque ndo se efetivou, nem se criaram condigdes para que se efeti-
vasse” (Wachowicz, 1994, p. 163).
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A critica questionava, também, a suposi¢do de que o saber seria
reelaborado na perspectiva dos dominados sem alterar o bloco histo-
rico, ou seja, preconizava que, mesmo implantando a PHC com todo
o poder conferido a escola e ao saber, eles ndo conseguiriam romper
com a relagdo social capitalista. Para Wachowicz (1994, p. 163), foi
desconsiderada a contradigdo propria da escola: o saber era necessario
ao capital, mas também antagonista a ele, porque a escola se opunha
“a divisdo entre trabalho e saber. Como espago de contradi¢ao interna
do sistema capitalista, longe de assegurar sua reprodugdo, contribui
para sua modificacdo”. Reconhecia, todavia, que a escola nio faria
isso sozinha e ai estava o problema:

[...] No afa de irem a agdo politica, podem os intelectuais
haver esquecido desse poder relativo, sempre muito claro
na concepcdo de Saviani, ¢ invertido o postulado grams-
ciano, que apareceu na pratica evidenciado como “o pessi-
mismo da vontade ¢ o otimismo da inteligéncia”, uma vez
que ndo houve a vontade politica para efetivamente fazer
valer a autonomia relativa da escola, ¢ a0 mesmo tempo os
discursos se inflamaram de otimismo pela mudanga. Entéo,
pode mesmo ser verdade que o “idealismo”, velho inimigo
de Gramsci, esteja configurado na implantagdo da proposta
historico-critica. Mas fique bem claro que isto se da na im-
plantagao, ndao na elaboragao da concepg¢ao de escola e de
saber (Wachowicz, 1994, p. 164, grifos nossos).

Para ela era constatavel que o projeto da PHC ndo se efetivara e
que tivera um retrocesso nos anos 1990, por isso retomou um princi-
pio basico de Gramsci, referencial da PHC: “a organizacao da cultura,
através das instituicdes da sociedade civil, até o ‘desaparecimento do
Estado’”. Concluiu a discussao, entretanto, deixando uma questao em
aberto: “Nao havendo outra via, ¢ sabendo-se que a organizagdo se
efetiva na pratica politica, permanece a meu ver sem resposta a espe-
ranca de que o Estado-coer¢ao possa ser imaginado em processo de
desaparecimento” (Wachowicz, 1994, p. 165).

Percebe-se pelos depoimentos que a PHC era confrontada em
seus fundamentos com a realidade pratica e os problemas se expres-
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savam, com toda sua contradi¢do e vigor. Pelos relatos de Saviani
(2005a) os governos populares e democraticos eleitos antes do final
da ditadura nos estados do Parana, com José Richa, de Sdo Paulo, com
Franco Montoro ¢ de Minas gerais, com Tancredo Neves, tentaram
assumir a PHC nas politicas publicas. O mesmo ocorreu em varias
cidades do pais, por isso ja era possivel nesse momento avaliar os
limites e problemas dessas experiéncias.

Como procuramos apresentar na primeira parte deste trabalho,
as criticas @ PHC ja surgiram no final da década de 1980 e prosse-
guiam agora, a partir de 1990. Em 1994, no prefacio a 4" edig@o da
obra Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes, Saviani
(2003d) esclareceu que os estudos que compunham a obra haviam
sido produzidos no contexto da década de 1980, e expressavam en-
tao a hegemonia do pensamento de esquerda, seguramente no ambito
teorico, embora ndo na pratica educativa. Ja no prefacio de 2000
ele avaliou que a ascens@o dos governos ditos neoliberais provocara
um refluxo dos movimentos progressistas, o que refletiu no grau de
adesdo a PHC. Mesmo assim ela permanecia atuante, como resistén-
cia a onda neoconservadora. Era necessario retomar na atualidade
seu discurso critico, explicitando as relagdes entre a educacgdo e seus
condicionantes sociais, evitando a mistificacdo ideoldgica da educa-
¢do como solucdo dos problemas.

Na edicao ampliada dessa obra foi incluido o texto do Simpdsio
de Marilia, atualizado e ampliado. Saviani (2003d) novamente indicou
os trés obstaculos a efetivagdo da PHC e reavaliou as tentativas de
assumir a PHC na formulagao de politicas publicas, ao discutir o pro-
blema da organizacao da rede escolar. Explicou que as experiéncias
com a PHC se apresentaram sob duas modalidades: aquelas em que os
governantes a utilizaram para sua projecao politica, com fins populis-
tas e eleitoreiros; e as que foram conduzidas por equipes pedagogicas
sérias, que procuraram utiliza-la para transformar e elevar a qualidade
do ensino publico. Interessava o segundo caso, em que o problema foi
a organizagdo escolar, que era guiada por outra teoria e operava como
um determinante da propria consciéncia dos agentes, opondo uma for-
¢a material de resisténcia as transformacdes.
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[...] o fato de ndo se atentar suficientemente para o modo
como as escolas estdo organizadas acaba por inviabilizar a
transformag@o pretendida. E isso ndo por insuficiéncia da
teoria, nem, necessariamente, por insuficiente compreensao
teorica por parte dos responsaveis por sua implantagéo. [...]
(Saviani, 2003d, p. 120).

Ele citou também o exemplo de sua atuacdo no Conselho Estadu-
al de Educagao de Sao Paulo, no governo Franco Montoro, na década
de 1980, para demonstrar como a organizagdao material da educacao
era um forte obstaculo. Explicou que o governo se dizia democratico
porque consultava as escolas para receber sugestdes sobre as propostas
que queria implantar. Essa concepcdo de democracia era questionavel
porque a proposta foi planejada em gabinete, como no tecnicismo,
desconsiderando a possibilidade de participagcdo na propria elabora-
¢do. Além disso, a resposta a consulta dependia de certas condigdes
que no caso ndo eram as adequadas, dificultando a possibilidade de
formular sugestdes. Nesse sentido, era preciso “mexer na maquina”,
pois ela estava sob a orientagdo tecnicista.

[...] E imperioso mexer na maquina, as vezes até por uma
questao de bom senso, ndo sendo preciso fazer recurso a
muitas teorias. Mas no caso em tela, especialmente em
se tratando da pedagogia historico-critica, para a qual,
como ja se destacou, a pratica ¢ o fundamento, o critério
de verdade e a finalidade da teoria, uma vez que sdo as
condi¢des materiais que determinam a consciéncia e nao
o contrario, a desconsideragdo em relacdo a materialida-
de da pratica pedagogica e seu carater determinante pode,
mesmo, ser interpretada como inconsisténcia tedrica (Sa-
viani, 2003d, p. 122).

A periodizacdo inicial realizada na primeira etapa da pesquisa
de Saviani acerca das ideias pedagdgicas no Brasil foi revista apos
1998. Isso porque o autor sentiu a necessidade de correcdes em de-
corréncia da brevidade dos ultimos periodos em comparagao com os
dois primeiros, ja que o viés do pesquisador o levara a dar excessiva
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importancia ao que era ocasional, conjuntural, ndo estabelecendo uma
relacdo justa entre o organico e o ocasional.

Diante disso, entre agosto de 1998 e julho de 2000, Saviani
(2007a) refez a periodizagdo, mantendo os dois primeiros periodos,
mas reduzindo os seis ultimos a apenas dois grandes periodos, incluin-
do as seis ultimas etapas anteriores como fases inseridas nos dois ul-
timos novos periodos. A nova periodizagdo ficou assim delineada: o
primeiro periodo manteve-se com o monopolio da vertente religiosa
da pedagogia tradicional (1549-1759); o segundo com a coexisténcia
entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia tradicional (1759-
1932); o terceiro ficou caracterizado pela predominéancia da pedagogia
nova (1932-1969); e o quarto e ultimo pela configura¢do da concepgao
pedagogica produtivista (1969-2001).

O critério utilizado para distribuir as ideias pedagogicas nos dis-
tintos periodos foi a nocdo de predomindncia ou hegemonia, o que
nao excluiu a existéncia de concepgdes nao hegemdnicas, que foram
também abordadas quando era pertinente. O principio da hegemonia
permitiu também explicar a falha da periodizagdo anterior:

[...] Com efeito, o fato de que as pedagogias criticas logra-
ram certa hegemonia na mobilizagdo dos educadores ao
longo dos anos de 1980 conduziu ao equivoco de supor que
se estava diante de um periodo diferenciado. Na verdade,
tratava-se de uma hegemonia conjuntural e circunscrita ao
processo de mobilizagdo, ndo chegando, em nenhum mo-
mento, a se impor, isto ¢, a se encarnar na pratica educativa
como forma dominante. [...] (Saviani, 2007a, p. 20).

As pedagogias criticas operaram apenas como contraponto as
ideias hegemonicas daquele periodo, por isso a necessidade da nova
periodizag@o. A predominancia foi das ideias relacionadas a teoria do
capital humano, formulada em fins dos anos de 1950 e inicio dos anos
de 1960. Elas se impuseram a partir da década de 1980, mantendo sua
hegemonia até a década de 1990, “quando se manifestou com toda
forca a ideia da educagdo como o instrumento mais poderoso de cres-
cimento econémico e, por consequéncia, de regeneragido pessoal e de
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justica social” (Saviani, 2007a, p. 21). Ele ndao desconsiderou, todavia,
as reconfiguracdes ocorridas na teoria do capital humano a partir de
meados da década de 1990, pois agora sua logica ndo se voltava mais
para as demandas coletivas, mas sim para a satisfacdo de interesses
privados. A educagdo passou a ser um investimento em capital huma-
no individual, para habilitar as pessoas para competir pelos empregos
disponiveis, o que alimentou a busca de produtividade na educacéo.

Segundo Saviani (2007a, p. 428), o Estado se desobrigava das
iniciativas para formagdo de mao-de-obra, pois agora a economia po-
dia conviver com altas taxas de desemprego e com muitos “excluidos
do processo”. Era “o crescimento excludente, em lugar do desenvolvi-
mento inclusivo que se buscava atingir no periodo keynesiano”.

Sua avaliacdo posterior da década de 1980 e dos movimentos
progressistas nos da elementos para melhor apreendermos seu posi-
cionamento politico diante das lutas do periodo e também das atuais.
Seus estudos historicos e historiograficos possibilitaram esclarecer
controvérsias pendentes com os textos escritos no momento de ela-
boragdo da PHC, deixando mais evidentes seus posicionamentos
diante das outras teorias pedagogicas. Por meio de uma intensa pu-
blicagdo teodrica do autor a partir da década de 1990, torna-se possivel
analisarmos os desdobramentos propositivos da PHC, as alteragdes
ocorridas e as continuidades nas estratégias politicas subjacentes a
seu projeto pedagogico. Tentamos a seguir sintetizar esses elementos
constitutivos da PHC.

3.2.1 A pedagogia historico-critica e a contraposicio com as
demais teorias pedagogicas

As teses provocativas da obra Escola e democracia causaram
reagOes tanto na década de 1980 quanto posteriormente, no campo
da historiografia da educacdo brasileira, que chegou a sugerir que
seu livro fosse um “antiManifesto de 1932 (Saviani, 2003b). Isso
levou o autor a se posicionar mais claramente em relacao a seus ob-
jetivos iniciais e em relacdo as proprias criticas esbogadas as teorias
pedagodgicas. No prefacio de Escola e democracia, ja em 1988, Sa-
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viani (2003b) esclarecia que a dentincia da Escola Nova fora feita de
forma polémica, ndo podendo ser considerada em seu aspecto gno-
siologico, pois fora apenas uma estratégia utilizada para demarcar
as diferencas entre a pedagogia burguesa ¢ a socialista. Esclareceu
que seu esforgo recorrente era estabelecer uma diferenciagdo entre
a perspectiva educacional proletaria e a dos burgueses e pequeno-
-burgueses progressistas, indicando que isso ficara claro num texto
anterior, 4 defesa da escola publica.

De fato, nesse texto, publicado pela primeira vez em 1980, Sa-
viani (1987a, p. 12) criticou a “ilusdo liberal” que permeou a defesa da
escola publica no final da década de 1950, como ja vimos. Tratava-se
de considerar “um Estado neutro que pairava acima das diferengas de
classe, configurando-se no guardido dos interesses da sociedade em
seu conjunto”, por isso concluia-se que a estratégia educacional ade-
quada era “colocar a educagdo sob a tutela do Estado”.

Depois de apontar equivocos na campanha da década de 1980,
em defesa da escola publica, abordava o dilema quanto ao que fazer
e sua solucdo. A raiz do dilema era a tutela estatal exercida na educa-
¢do, entdo sua superacao consistia “na rejeicao da tutela do Estado em
matéria de educacao” (Saviani, 1987a, p. 19), para o que recorreu a
Critica ao Programa de Ghota, de Marx. Também utilizou Gramsci e
seu conceito de Estado ampliado. Esclareceu que ele nao significava
uma reformulacao da tese de Marx, ao contrario, porque para se apo-
derar do aparelho governamental era preciso obter a hegemonia na
sociedade civil, tarefa ndo do Estado (governo), mas sim dos partidos
e organizagdes populares.

Para isso a sociedade civil devia controlar a educagao, exercendo
controle e vigilancia dos recursos publicos e do ensino ministrado,
além das organizagdes populares desenvolverem projetos educativos
autdbnomos. A estratégia era centrar a defesa da escola publica na opo-
si¢ao entre o ensino de elite e a educagdo popular, ndo entre o ensino
publico e o privado, que eram “argumentos liberais”. Também nao se
devia colocar a tonica da educagdo publica no ensino superior, mas
sim na popularizacdo do saber, combatendo qualquer tipo de privilé-
gio. A ultima estratégia era retirar a educacao da tutela do Estado, mas
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sem abrir mao da responsabilidade dele com os encargos das redes
publicas, que seriam controladas pelas organizacdes populares.

No prefacio de Escola e democracia, datado do ano 2000, Sa-
viani (2003b) prestou uma homenagem a Anisio Teixeira, educador
escolanovista, explicando que o tema de toda sua obra foi a relagdo
entre educagdo e democracia, o que coincidia com o assunto de seu
livro. Seu legado para nés foi a luta por uma escola publica de qualida-
de, que por nao ter sido concretizada ainda, nos obrigava a continuar
insistindo nos mesmos pontos que ele defendera. Foi nos textos em
que travou um debate com o campo historiografico, todavia, que ele
tentou esclarecer suas criticas a Escola Nova. Também nesse campo
¢ possivel apreendermos melhor o posicionamento da PHC em rela-
cdo as demais teorias pedagodgicas, como os “critico-reprodutivistas”
e Paulo Freire.

Os textos que abordaram a filosofia da educacao e as concepgoes
pedagobgicas na historia da educagao brasileira também trouxeram no-
vos elementos para essa discussao. Um dos mais significativos foi a
alteracdo na classificacdo contida em Escola e democracia. A distri-
buicao das concepgdes pedagdgicas passou a ser apresentada ndo mais
contrapondo as teorias nao criticas com as “critico-reprodutivistas” e a
PHC. Agora as primeiras foram classificadas como concepgdes peda-
gogicas hegemonicas, as segundas como “teorias da educagdo” e nao
como teorias pedagogicas, e a PHC passou a integrar um conjunto de
teorias denominadas de “concepgdes pedagogicas contra-hegemoni-
cas” (Saviani, 2006b, p. 22). Estas incluiram as pedagogias socialista,
libertaria, comunista, libertadora, além da PHC. Vejamos como pas-
sou a ser conduzida a discussdo sobre as diferentes teorias.

3.2.1.1 O debate historiogrdfico e a pedagogia historico-critica
frente as concepgoes pedagogicas hegemonicas

Diante das criticas dos marxistas elaboradas na década de 1980,
de que sua obra nao estaria suficientemente alinhada com as teses do
marxismo, Saviani (2004c, p. 183) refutou-as com as explicagdes aci-
ma reproduzidas, sobre a sua posi¢cdo diante da tutela do Estado em
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matéria de educacdo. Ele indicou entdo que na década de 1990 fora
a vez das criticas dos historiadores da educacdo, que entenderam sua
produgdo como uma espécie de “Manifesto contra a Escola Nova”.
A ocasido para debater com a historiografia da educagdo brasileira,
fazendo um balango dos acertos e desacertos das interpretagdes, veio
com o evento de comemoragdo dos setenta anos do Manifesto dos pio-
neiros da educacdo nova, realizado em 2002, em Minas Gerais, no
qual Saviani apresentou um trabalho. Seu objetivo foi estabelecer a
diferenca entre a abordagem polémica e a historiografica, langando
um olhar historico sobre os textos de Escola e democracia, vinte anos
depois, e ndo reabrir a polémica nem desautorizar as leituras com as
quais fazia a interlocucao.

Ao analisar o Manifesto de 1932, Saviani (2004c, p. 185) expli-
cou que este era um documento de politica educacional, em que a én-
fase fora na defesa da escola publica, mais do que na defesa da Escola
Nova. Sua proposta era a construgdo de um amplo sistema nacional de
educacdo publica e manifestava a posi¢do de uma corrente de educa-
dores que se aglutinara na década de 1920 em torno da criacao da As-
sociacao Brasileira de Educagdo (ABE), em 1924. Estes queriam “se
firmar pela coesdo interna e pela conquista da hegemonia educacional
diante do conjunto da sociedade, capacitando-se, consequentemente,
ao exercicio dos cargos de direcdo da educagdo publica”, no pais e
nos estados. A possibilidade de exercer esse controle educacional se
colocara com a “Revolugao de 1930”.

Ja a obra Escola e democracia foi produzida cinquenta anos de-
pois, num contexto em que se reorganizava o campo educacional, ha-
vendo inclusive a proposta de refundar a ABE ou reanima-la. Como
1sso se mostrou inviavel, foi criada a Ande em 1979. Foi durante a I
CBE, em 1980, que ele lancou a polémica com o ideario da Escola
Nova, utilizando a metafora da “teoria da curvatura da vara”. Savia-
ni (2004c, p. 194) esclareceu que seu texto se situava no ambito do
debate ideologico, ndo tinha a pretensdo de enunciar verdades, por
isso eram apenas “enunciados que modestamente nao pretendiam ou-
tra coisa sendo questionar conceitos que supus tivessem se imposto
ao senso comum dos educadores”. Seu objetivo foi inverter a posi¢ao
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dominante, que atribuia todos os vicios a escola tradicional, acentu-
ando os vicios da Escola Nova, ¢ ndo o de desmerecer a contribuigdo
historica desta tltima.

[...] A dentincia da Escola Nova foi apenas uma estratégia
visando demarcar mais precisamente o ambito da pedagogia
dominante, entdo caracterizada como a pedagogia burguesa
de inspiracdo liberal, em contraposi¢do ao ambito de uma
pedagogia emancipatéria, entdo identificada com uma pe-
dagogia socialista de inspiracdo marxista. Portanto, ndo ha
nenhuma contradi¢do entre o conteido do livro e o reco-
nhecimento do carater progressista do movimento da Escola
Nova, em especial na formulagdo contida no Manifesto dos
pioneiros da educagdo nova que, sob alguns aspectos, che-
gou mesmo a ultrapassar a concepgdo liberal burguesa de
educagdo, incorporando propostas que se inserem na tradi-
¢do pedagobgica socialista (Saviani, 2004c, p. 187).

Ele realizou entdo uma interlocucdo com duas autoras, Clarice
Nunes e Zaia Brandao. Elas exerceram forte influéncia em uma nova
geragdo de historiadores da década de 1990, que se propunha a res-
gatar a importancia historica da Escola Nova e de seus protagonistas,
sem julgamentos, em contraposi¢ao a geragao de 1980. Concluiu que
Nunes e ele se aproximavam no fundamental, pois as discordancias
eram apenas equivocos de interpretacdo, por esta ter considerado co-
mo historiograficos os enunciados que eram apenas uma polémica
ideoldgica. Brandao, por sua vez, incorrera no mesmo equivoco, além
de imputar a ele uma analise que nao fez, a de “fixar uma outra memo-
ria”, desconsiderando a existéncia da compatibilidade entre marxistas
e liberais no Manifesto. Ele afirmara justamente o contrario, que a
modernizacao os colocara lado a lado, unindo todos os progressistas,
inclusive os marxistas da época.

\

Quanto a “teoria da curvatura da vara”, Saviani (2004c, p. 200)
esclareceu tratar-se de um procedimento comum na filosofia e no tra-
balho intelectual, que viera desde os dialogos platonicos até Tomas
de Aquino, Descartes e Hegel. Por ser uma metafora, era uma figura
de linguagem, portanto, a corrente da “filosofia analitica” em educa-
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cdo foi acionada para explicar sua utilizagdo. Argumentou que, nessa
concepgao, o papel da filosofia da educagdo ¢ fazer uma “assepsia da
linguagem educacional, depurando-a de suas inconsisténcias e ambi-
guidades”. Como as ideias educacionais, que sdo rigorosamente for-
muladas, acabam se popularizando e muitas vezes ndo preservando
sua formulagdo original, essa filosofia considera necessario criticar os
slogans, tanto a versdo literal quanto a pratica. Por isso “as doutrinas
originarias” deveriam ser objeto de uma avaliagdo independente. Ao
que tudo indica, a analise da Escola Nova feita em Escola e democra-
cia apoiou-se nessa concepcao filosdfica:

A luz dessa anélise, considero relevante registrar que a criti-
ca que formulei ao ideario escolanovista por meio da “teoria
da curvatura da vara” incidiu sobre as versées populariza-
das, isto é, como se disse, sobre o0 modo como esse ideario
se fixou nas cabegas dos professores. Em nenhum momen-
to esteve em causa as claboragdes dos pioneiros (Saviani,
2004c, p. 200-201).

Para Saviani (2004c, p. 202), a filosofia analitica ensinava ain-
da que era “necessario distinguir os contextos de uso dos enuncia-
dos que compdem um discurso”. Gramsci também alertara para nao
confundir uma linguagem polémica com um principio gnosiologi-
co, entdo ndo entendia como podiam acusa-lo de utilizar uma “base
empirica capenga” (Nunes apud Saviani, 2004c, p. 202), de utilizar
“esquemas analiticos prévios para o desenvolvimento das interpre-
tacdes desejadas” (Brandao apud Saviani, 2004c, p. 202), se o que
ele fez foi utilizar slogans como se fossem afirmagdes literais, no
contexto de um debate intelectual, uma disputa ideoldgica. O que
estava em causa era possibilitar que os educadores atingissem ‘“‘um
grau de autonomia” em relagdo ao ideario escolanovista, que havia
sido acolhido sem criticas e sem “beneficio de inventario”, e ndo
desvelar uma suposta verdadeira historia.

A historiografia cometera ainda outro equivoco, no qual ele pro-
prio incorrera até 1998, que foi o de considerar que prevalecera na
produgdo académica dos anos de 1970 ¢ 1980 o paradigma marxista.
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Alguns historiadores consideraram que na década de 1970 o marxis-
mo fora de tipo althusseriano, sendo na década de 1980 substituido
pelo marxismo gramsciano. Segundo Warde e Carvalho (apud Savia-
ni, 2005¢, p. 20), tal teoria foi propicia para o “funcionamento dos
dispositivos discursivos acionados por Azevedo, através da reposigdo
da sua modelagem historiografica”, o que resultou numa “acomoda-
cdo entre a historiografia de padrdo azevediano e a de tipo marxista”.

Ele criticou essa interpretacdo por meio da hipotese de que a vi-
véncia intensa das décadas de 1970 e 1980 teria impedido a isengdo
das analises, levando-os a uma “ilusdo de optica” ao considerar que
0 marxismo teria sido hegemdnico no campo da educagido. Como vi-
mos, ele mesmo admitia ter sido vitima dessa ilusdo, tendo depois
modificado sua periodiza¢ao das ideias pedagogicas no Brasil. Isso
explicaria o equivoco de afirmar que “o suposto triunfo do marxismo”
teria “firmado um novo padrao de produgado historiografica que nao
rompe com o modelo azevediano, mas o repde em nova perspectiva, a
perspectiva do marxismo” (Saviani, 2005c, p. 22).

Atribuiu-se assim um poder superior a essa perspectiva, que
nao se tornou hegemonica, ficando circunscrita a pequenos circulos
progressistas na academia e em movimentos populares. Além disso,
achava exagero utilizar-se a expressao de um novo “padrao de pro-
dugdo historiografica”, porque as criticas marxistas foram endereca-
das as teorias e praticas pedagodgicas, a fim de buscar uma alternativa
para supera-las, e ndo para a redefini¢do de uma nova historiografia.
Propos, portanto, uma revisao dessa visdo que se construia sobre a
historiografia das décadas de 1970 e 1980, pois os novos historiadores
estavam sendo levados pelo viés do combate ideoldgico ao marxismo,
mais julgando e condenando do que compreendendo como, por que e
em que condigdes ocorreu a adesdo ao marxismo naquele periodo. A
seu ver, essas criticas indicavam a persisténcia do “estrutural-funcio-
nalismo”, que teria hegemonizado a historiografia e a propria educa-
¢do, por meio da concepgao “produtivista” de educacao, da década de
1960 até os dias atuais. Ao final do texto esclareceu que nao avangara
em conclusdes, so lancara hipdteses para novos projetos de pesquisa
na area, individuais e coletivos. Além disso, advogou a importancia de
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se passar de uma historia abstratamente considerada para uma historia
concreta da escola publica brasileira, em sua unidade e diversidade.

Ainda no campo da historiografia, esse debate reapareceu em ou-
tro texto, desta vez apresentado no semindrio do Grupo de Estudos
e Pesquisas “Historia, Sociedade e Educacdao no Brasil” (Histedbr),
em 2006. Resgatando a importancia desse grupo nacional de pesqui-
sa, criado em 1986, Saviani (2009a) discutiu suas influéncias para a
historiografia da educacao e para a historia das ideias pedagogicas no
Brasil. Para demonstrar que ele provocara a oposicao de pesquisado-
res engajados com a renovacao conceitual e metodologica da historia
da educacao, a maioria ligada ao grupo da Anped e que via seu projeto
ameacado, retomou suas criticas ao grupo marxista.

Além de Warde e Carvalho, citou também Eliana Marta Lopes e
Ana Maria Galvao, que conceberam os estudos educacionais das dé-
cadas de 1970 e 1980, penetrados pela “vulgata marxista”, como uma
espécie de “profissdo de f&”, em que as premissas do capitalismo, a
luta de classes, os modos de producao, explicavam tudo. Para elas as
fontes funcionariam ao sabor de leis invisiveis, apenas para referendar
0 que ja se sabia. O julgamento dos autores, que marcara a historiogra-
fia tradicional da educacdo, ndo desaparecera, apenas ganhava novos
contornos com esse “marxismo de vulgarizacao”. Lopes e Galvao de-
fendiam em seguida a Nova Historia Cultural, que trazia a vantagem
do aprofundamento, embora advertissem para o risco de investigacdes
tao particularizadas que ndo explicariam quase nada. Nesse caso so
advertiam para o risco de desvios, ndo a condenavam em bloco. Sa-
viani (2009a, p. 269), por sua vez, inverteu as criticas e enderegou-as
a Nova Historia’, pois esta também se convertera em vulgata, cujas

7 Apesar das criticas enderecadas a essa tendéncia teorica, pois ela se fixava em “obje-
tos particulares” e “visdes localizadas”, renunciando a visao do todo, Saviani (1996a,
p- 9) indicou o que considerava suas positividades: esse movimento era “também atra-
vessado pelo desenvolvimento historico”, por isso manifestava “continuidades, ruptu-
ras e contradigdes, contribuia, pelo direito e pelo avesso, para agugar a compreensao
da nossa historia educacional”. Para superar os limites do Positivismo e do Presentis-
mo na historiografia, sugeriu ainda que se mantivesse “uma interlocugdo ativa e criti-
ca com as correntes atuais”, referindo-se as correntes resultantes das contribuigdes da
“Escola dos Annales”. Isso dependia, porém, de se manter atento “aos riscos a ela ine-
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premissas funcionavam “como uma espécie de profissdo de fé”.

Ele explicou entdo que, para garantir a “pesquisa desinteressada
da verdade” o Histedbr se empenhara na fundagdo da Sociedade Bra-
sileira de Historia da Educacao (SBHE), em 1999, engajando os dife-
rentes grupos para o fortalecimento e consolidagao da area da historia
da educacgio brasileira. No caso do Histedbr, manteve-se “um espirito
de tolerancia e uma atitude pluralista no debate tedrico”, aprofundan-
do as discussdes com a nova onda, “sem dogmatismos ou prejulga-
mentos de qualquer espécie”, trazendo uma contribui¢do importante.
Isso impedia “uma unanimidade artificial e pouco consistente” que re-
sultaria da imposi¢@o de um pensamento tinico, possibilitando “man-
ter oxigenada a area de historia da educag@o”. Apesar da importancia
desse espaco, em que ndo se interditava nenhuma perspectiva teorica a
priori, era impossivel ndo admitir suas consequéncias inevitaveis para
um grupo que de inicio se firmara com uma posi¢do tedrica marxista
no campo da historia da educacao:

A questio que fica como conclusio ¢ a seguinte: E possivel
que o balango que esta sendo feito da produgdo do HISTED-
BR efetuada em seus diversos GTs; ¢ que uma classificacao
sistematica que venha a ser feita dos livros de resumos dos
seminarios ¢ das jornadas coloquem em evidéncia também
no interior do proprio HISTEDBR a plena hegemonizagdo
do campo da historia da educagdo brasileira pela nova his-
toriografia. Seria esse o resultado do espirito de tolerancia
e da visdo pluralista cultivada no &mbito do grupo? [...] (Sa-
viani, 2009a, p. 270-271, grifos nossos).

Outros textos historiograficos trataram da escola nova. Ao re-
cuperar o legado educacional do século XX, por exemplo, Saviani
(2004Db, p. 33) reiterou a importancia do Manifesto de 1932, sua influ-
éncia na teoria da educacdo, na politica educacional e na pratica peda-
gogica do pais. Ele era um “divisor de aguas” na historia da educagdo

rentes”, de relativismo e irracionalismo (Saviani, 1996a, p. 10). No seminario de aber-
tura do I'V Histedbr, em 1997, Saviani (2000b, p. 15) indicou “a necessidade de se re-
tomar a discussdo tedrico-metodologica de modo a garantir a consisténcia e consoli-
dagdo das pesquisas realizadas e em realizagdo” nos GTs estaduais.
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brasileira. “O Manifesto ¢ um documento de politica educacional em
que, mais do que a defesa da Escola Nova, estd em causa a defesa da
escola publica”.

Também em Historia das ideias pedagdgicas no Brasil a concep-
¢do escolanovista foi alvo de analises mais aprofundadas. Depois de
situar o surgimento desse ideario pedagogico na década de 1920, em
meio ao processo de industrializagao brasileira, que incorporou a gran-
de industria desde o inicio, afirmou que ele desde o inicio voltou-se
para a defesa das escolas publicas. Nesse periodo, em que a burgue-
sia industrial assimilara “a orientacdo taylorista-fordista” e o governo
provisorio praticou “politicas keynesianas” (Saviani, 2007a, p. 192),
no campo educacional emergiram as forgas renovadoras, sob a resis-
téncia ativa da Igreja Catolica. O resultado politico foi a “Revolugdo
de 1930, que instaurou um “Estado de compromisso” representando
os interesses da burguesia industrial, consolidando o desenvolvimento
das industrias de bens de consumo nao duraveis até o inicio da década
de 1950 e as industrias de bens duraveis no final desse periodo. Pe-
dagogicamente, houve um equilibrio entre a pedagogia tradicional e a
Escola Nova, de 1932 a 1947.

Saviani (2007a, p. 216) analisou as contribui¢cdes e os funda-
mentos tedricos da “trindade cardinalicia do movimento da Escola
Nova”: Lourengo Filho, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira. No
caso de Teixeira, por exemplo, sua luta pela educagdo inseria-se na
concepcao que ele tinha dela, como o “elemento-chave do processo
revolucionario”. Esse foi o nome dado a ele para o plano de reforma
da sociedade, de constru¢do da nacionalidade, de modernizagao e
inovac¢do da sociedade brasileira.

Lutando pelo direito de todos a educagao, pois ela ndo era um
privilégio, Teixeira enfrentou resisténcias das elites e da politica clien-
telista e personalista entdo existente. Para sustentar seu grupo, engaja-
do na luta pela educagdo “para consolidar as conquistas democraticas
da revolugdo”, ele procurou construir um “partido revolucionario” na
primeira metade da década de 1930, o Partido Autonomista do Distrito
Federal (Saviani, 2007a, p. 222).
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Considerando os aspectos econdmicos ¢ a estrutura politica exis-
tente, ele admitia a necessidade de melhorar a gestdo das atividades
econdmicas e sociais para respeitar os direitos dos trabalhadores, ab-
sorvendo reivindicag¢des vigorosas dessa classe, estabelecendo a pas-
sagem de uma revolugdo armada para uma revolucdo cultural. Além
de ndo se interessar por candidaturas politicas, Teixeira defendia que
o dever do partido era preparar e divulgar uma literatura que esclare-
cesse a populacao sobre os problemas brasileiros, vinculando-o ao seu
projeto maior de constru¢do da educagdo publica brasileira. Isso levou
Saviani (2007a, p. 223-224) a afirmar que “sua concepcao de partido
se aproximava muito mais da no¢do de ‘partido ideoldgico’ do que
de ‘partido politico’, se considerarmos a nogao de partido na acepgao
gramsciana”, ja que este se referia a a¢do na sociedade civil, “atuando
no ambito da reforma cultural e moral, da busca do consenso e exerci-
cio da hegemonia”. Para Teixeira o partido so triunfaria pelo “mérito
das proprias ideias”, o que fez Saviani (2007a, p. 224) se reportar ao
seu texto das Onze teses sobre educagdo e politica, quando distin-
guiu o objetivo da educacdo, que era convencer, apoiando-se no poder
da verdade; em oposigdo ao da politica, que era vencer, com base na
verdade do poder. Indicou estudos sobre as semelhangas e diferengas
entre Teixeira e Gramsci, fornecendo alguns indicativos nesse sentido:

[...] Apenas registro que, em ambos, se constata uma pre-
ocupa¢do comum: articular, no partido revolucionario, as
dimensdes do partido politico, ligado a posse e ao exercicio
do poder, ¢ o partido ideologico, referido a construgdo do
consenso e a difusdo, no conjunto da sociedade, de uma
concep¢do de mundo mais afinada com as necessidades
da vida contempordnea. Entretanto, para Anisio Teixeira o
sentido do partido revolucionario liga-se a necessidade de
levar as ultimas consequéncias a revolugdo democrdtica
liberal, mantendo, pois, como referéncia material a base
produtiva na sua forma capitalista. Diferentemente, para
Gramsci, a razdo de ser do partido revolucionario consis-
te em movimentar todas as energias sociais na dire¢do da
transformacao da sociedade capitalista em outro tipo de so-
ciedade em que a apropriacdo dos meios de produgdo deixe
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de ser privada, tornando-se coletiva. Penso, contudo, que
a coeréncia de Anisio o levou a assumir radicalmente as
implica¢des democraticas de seu liberalismo, o que o colo-
cou no limite da ruptura com o liberalismo, pelo menos na
versdo hegemonica dessa concepcdo. Talvez tenha sido por
isso que, ndo tendo nunca se filiado a nenhum partido, suas
simpatias pendiam para o Partido Socialista [...]. (Saviani,
2007a, p. 224-225, grifos nossos).

Ja no caso do Estado, Teixeira se reportava a teoria keynesiana,
defendendo seu papel regulador. Seu empenho pela criagdo do sis-
tema publico de ensino evidenciou-se na sua pratica administrativa
no Distrito Federal e em vérias iniciativas praticas, que defendiam
a necessidade de um sistema popular e democratico de educagio. E
nitida a diferenga entre a abordagem aqui feita sobre um educador
representativo da escola nova e a analise dessa teoria, feita, por exem-
plo, em Escola e democracia, quando ela foi colocada no ambito das
teorias ndo criticas em educacao, que desconsideravam a relagdo entre
a educagdo e as relagdes sociais, algo que teria sido introduzido apenas
posteriormente, com os chamados “critico-reprodutivistas”. Também
fica evidente em sua andlise a linha ténue que separa as proposicdes
politicas de um escolanovista do calibre de Teixeira e as do proprio
Saviani, como no caso da luta pela articulagdo do partido ideoldgico,
para obter um novo consenso, além da proposta de radicalizacdo da
democracia liberal burguesa.

As afinidades vao mais longe ainda quando se trata da luta edu-
cacional: pela implantacdo de um sistema educacional, democratico
e popular, em que a educagdo se torne um direito de todos e ndo um
privilégio, que “marginaliza” grande parte da populagdo, trazendo
prejuizos ao desenvolvimento do pais. No Manifesto isso também
¢ abordado. Saviani (2007a) analisou esse documento como doutri-
nario, porque foi atravessado implicita ou explicitamente pela teoria
da Escola Nova; e também como politico, porque lutou pela escola
publica, pela construgdo de um sistema nacional de educagao e pela
conquista da hegemonia educacional na sociedade por um grupo de
educadores. Para isso procuraram causar um efeito significativo, por
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meio da difusdo de suas ideias e também com a consolidagdo do
grupo que o langara.

O proprio Saviani (2004c¢, p. 186) considerou as semelhangas de
Escola e democracia com o Manifesto, que 50 anos depois tivera a
mesma motivagao comum: a defesa da reorganizacao da escola publi-
ca. Apesar de nestes dois periodos terem em comum este mesmo vetor
para a organizac¢do dos educadores, nao possuiam nas décadas de 1970
e 1980, porém, “a pretensao explicita de hegemonia” que caracterizara
os pioneiros. Alegou que a aspiracao dos educadores envolvidos na
Ande era elevar a qualidade educacional da escola publica, estreitando
lagos com os professores da educagdo basica.

A concepcdo escolanovista do Manifesto, segundo Saviani
(2007a, p. 275), “representava a revolucdo pedagdgica correspon-
dente a revolucao democratico-burguesa”, por isso era compreensi-
vel que, “na década de 1930, o escolanovismo tenha hegemonizado
as posicdes progressistas, ai incluidas as correntes de esquerda”. Isto
explicaria a atuacdo conjunta de Paschoal Lemme com os liberais,
mesmo que ele expressasse clara consciéncia da diferenca que sepa-
rava os marxistas dos escolanovistas. Lemme fizera uma critica em
1934 a afirmacdo que Azevedo incluira no Manifesto de 1932, a de
que a educagao era um problema mais importante do que a econo-
mia para a reconstru¢do nacional. A seu ver era impossivel renovar
a escola sem revisar a estrutura econdmica capitalista, pois a escola
ativa, publica, gratuita e obrigatdria nao era programa para uma de-
mocracia liberal e capitalista de fato.

Outra abordagem feita por Saviani (1991, 2004¢c, 2006b, 2007a)
em varios textos, lancada a titulo de hipétese a ser investigada, foi a
de que o PCB nao teria formulado uma concepgao pedagogica propria
na primeira metade do século XX porque aderira ao escolanovismo,
como boa parte da esquerda. Isso teria sido possivel devido a estraté-
gia politica que entdo predominava, a de uma revolu¢do democratico-
-burguesa como etapa necessaria da revolucao socialista. Se essa era a
revolugdo necessaria para 0 momento, a concepgdo pedagdgica mais
avancada teria sido mesmo a escola nova.
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Quanto a pedagogia tradicional, ndo houve alteragdes essen-
ciais na discussdo apresentada pela PHC em relacdo a primeira fase.
A abordagem feita por Saviani (2007a) na historia da educagao bra-
sileira a situou como uma concepcao pedagogica hegemonica, que
perdurou até 1932. Diferenciou sua vertente religiosa, marcada pela
influéncia dos jesuitas, da vertente leiga, iniciada em 1759 com as
reformas pombalinas.

No ambito da discussdo pedagogica, por sua vez, foi apresenta-
da uma contraposicao entre a teoria e a pratica, estando as diversas
modalidades da pedagogia tradicional ligadas a prioridade da teoria
sobre a pratica, sendo que as modalidades da escola nova dissolviam
a teoria na pratica. Saviani (2006b) explicou que, no primeiro grupo,
que predominou até o final do século XIX, a preocupagdo era com
as “teorias do ensino”, por isso as tentativas de formular um método
de ensino. Ja a segunda tendéncia prevaleceu no século XX, sendo
que a énfase foi para as “teorias da aprendizagem”, por isso a gene-
ralizacdo do lema “aprender a aprender”. Tal proposta ganhou forca
sob o movimento da escola nova, mas diante das criticas adquiriu
novas versdes para assegurar sua hegemonia, sendo uma das mais
difundidas o construtivismo.

A pedagogia tradicional continuou inserida no ambito da con-
cep¢do humanista tradicional na filosofia da educacdo, agora com uma
disting@o entre os pesos e as combinagdes de trés niveis distintos: a
filosofia da educagdo, a teoria da educacao ou pedagogia, e a pratica
pedagodgica. No caso da concepgao tradicional Saviani (2008a, p. 78)
nao teve duvidas quanto ao peso preponderante da filosofia da educa-
¢do, chegando a afirmar “que a teoria da educacgdo, a pedagogia, € sub-
sumida, assimilada a filosofia da educacdo”. A pedagogia tradicional
se expressava entao em “um conjunto de enunciados filosoficos referi-
dos a educagdo”, com uma visdo essencialista de homem, cuja pratica
pedagbgica era o modo como o professor procederia para conformar
os individuos a esséncia ideal e universal de homem.

A pedagogia nova, por sua vez, estava pautada pela concepgao
humanista moderna, que considerava os homens na sua existéncia re-
al, como individuos vivos, diferentes entre si. A teoria da educagao de-
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via “dar conta das diferengas que caracterizam os individuos, os quais
devem ser considerados nas suas situagdes de vida e na interagdo com
outros individuos”. A teoria ganha autonomia em relagdo a filosofia da
educacdo, buscando apoio nas ciéncias ja constituidas e “procurando
tornar cientifica a propria pedagogia por meio das escolas e classes
experimentais” (Saviani, 2008a, p. 78). Ja a pratica pedagdgica valori-
zava a vida, as experiéncias e interesses dos alunos.

Saviani (2008a) analisou uma marca na pedagogia, que era seu
carater polémico, para disputar a hegemonia, como no caso da contra-
posicao entre as pedagogias tradicional e nova. Cada proposta elegia
um slogan para atrair novos adeptos, enfatizando as diferengas em re-
lagdo aos oponentes, caindo no campo da logica da linguagem. Os slo-
gans educacionais resultavam de espirito partidario e acabavam sendo
interpretados de maneira literal pelos aderentes e por seus criticos. A
Escola Nova, por exemplo, empregara o slogan “ensinamos criangas,
ndo matérias” para se opor a escola tradicional, entortando a vara para
o outro lado, o das criangas. O problema era que o enunciado se di-
fundira como uma “verdade pedagodgica”, o que acabou sendo muito
diferente do debate que ele fizera por intermédio da PHC:

[...] Podemos, pois, concluir que a Escola Nova tem se uti-
lizado amplamente da “teoria da curvatura da vara”, con-
siderando-a, diferentemente do uso feito por mim, como
um dispositivo instaurador da propria verdade. Com efeito,
no uso que fiz, em nenhum momento deixei pairar no ar a
suspeita de que eu tivesse a pretensdo de enunciar alguma
verdade ao me servir da “teoria da curvatura da vara”. [...]
(Saviani, 2008a, p. 146).

Sob seu ponto de vista, sempre deixou claro que estava “for-
cando a barra”, e que ndo havia posi¢do correta nem na Escola Nova
nem na tradicional. Recomendou entdo a necessidade de cautela no
julgamento das correntes pedagogicas, nao aderindo a elas e nem
as rejeitando pelos slogans, mas examinando-as em suas defini¢des,
com os critérios cientificos. Sua sugestdo para os cursos de pedago-
gia foi a de ndo alimentar polémicas entre as distintas pedagogias,
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mas entrar na “fase classica”, para ver o que é permanente, 0 que
resistiu ao tempo. Sugeriu também que a disciplina de Historia ocu-
passe o eixo organizador dos curriculos, “o lugar central no novo
principio educativo da escola de nosso tempo: uma escola unitaria
porque guiada pelo mesmo principio, o da radical historicidade do
homem” (Saviani, 2008a, p. 151) e organizada por um caminho co-
mum, o conteudo da historia®. Priorizando os classicos se vivencia-
riam os momentos mais significativos da historia’.

Dentre as concepgdes hegemonicas foi discutida também a pe-
dagogia tecnicista, mas agora de forma diferenciada. Se antes ela
aparecia associada a concepg¢do analitica da filosofia da educagdo,
agora ha ressalvas quanto a essa associacdo, pois ela se restringe
na filosofia a analise da linguagem educacional, ndo contemplando
os niveis da teoria educacional e da pratica pedagdgica. Apesar das
afinidades, a relacdo entre elas era indireta, pelos pressupostos, nao
direta, pela via das consequéncias:

[...] No entanto, é possivel perceber uma afinidade entre essa
concepgao ¢ a teoria da educagdo (pedagogia) tecnicista, ja
que tem em comum os mesmos pressupostos traduzidos na
objetividade, neutralidade e positividade do conhecimento.
Nao se pode, entretanto, inferir dai que a pedagogia tecni-

8 Essa mesma ideia foi apresentada na IV Jornada Regional do Histedbr em 2004,
ao discutir as perspectivas para a historia da educacdo. Além de sugerir que a histo-
ria ocupasse “o lugar central no novo principio educativo da escola de nosso tempo”,
aplicando o critério do “classico”, também indicou que se valorizasse mais o “ensino”
na graduag@o e na pds-graduacdo, pois estes vinham amargando certo abandono em
relagdo a pesquisa e a organizagdo, em decorréncia das exigéncias de avaliagdo das
agéncias reguladoras (Saviani, 2006c, p 19).

° Outra sugestdo de Saviani (2008a, p. 158-159) para reformular os cursos de peda-
gogia e até as licenciaturas era centra-los no livro didatico, pois ele se tornou o “gran-
de pedagogo” das nossas escolas, dando a forma pratica as diferentes teorias pedago-
gicas. Assim os cursos se debrucariam sobre os livros didaticos, mobilizando os fun-
damentos da educagdo ¢ “examinando as suas implicagdes para o processo de ensino-
-aprendizagem; e efetuariam, a partir desses fundamentos, a critica pedagogica dos li-
vros didaticos evidenciando o seu alcance e seus limites, as suas falhas, assim como
as suas eventuais qualidades”. Os educadores retomariam os contetidos, mas de forma
sintética, com plena consciéncia das relagdes ai implicadas.
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cista seria derivada da concepgdo analitica, como ocorre
com a pedagogia tradicional e a pedagogia nova, das quais
se pode dizer que decorrem respectivamente da concepgao
humanista tradicional e moderna de filosofia da educagéo.
[...] (Saviani, 2008a, p. 79).

A pedagogia tecnicista foi definida entdo como uma teoria que
descreve empiricamente o fenomeno educativo para explica-lo, para
chegar a resultados operacionais que orientem a pratica educativa. Ela
seria entdo ‘“‘um ramo cientifico”, pois sua base teorica viria do “beha-
viorismo” (Saviani, 2008a, p. 79). Por isso indicou que as diferen-
tes concepgdes pedagogicas podiam ser agrupadas em duas grandes
tendéncias, que eram as representadas pelas diversas modalidades da
pedagogia tradicional e as da pedagogia nova.

Ao apresenta-las na historia da educagdo brasileira, relacionou
o advento da Escola Nova com o desenvolvimento do proprio espago
académico da pedagogia no Brasil, de 1932 a 1969. Incluiu entdo a
emergéncia e predominancia da “concepgao pedagogica produtivista”
no periodo de 1969 a 2001, relacionando-a com a teoria do capital
humano. Esta denominacdo é nova em relacdo as elaborac¢des do autor
das décadas de 1970 e 1980. A pedagogia tecnicista foi ai incluida,
como integrante dessa concepgdo, e convertida em pedagogia oficial
a partir de 1971, com a Lei 5692. A redemocratizagdo flexibilizara
a orientagdo pedagogica, mas predominou a concepgdo produtivista,
que no contexto do neoliberalismo ganhou novo vigor ¢ foi acionada
para ajustar a educacdo as demandas do mercado, com a globalizagdo
da economia centrada na “sociedade do conhecimento”.

Foi o produtivismo que marcou a nova LDB, de 1996, e também
o Plano Nacional de Educagdo (PNE), de 2001, embora a teoria do
capital humano tenha sido refuncionalizada, dando margem ao “cres-
cimento excludente, em lugar do desenvolvimento inclusivo que se
buscava atingir no periodo keynesiano” (Saviani, 2008a, p. 113). Ele
se fazia presente nos prefixos “neo” e “pds”, que passaram a ser adota-
dos, como o neoconstrutivismo, o pos-estruturalismo, o neo-escolano-
vismo, o neotecnicismo, o pos-construtivismo; ¢ também nas expres-
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soes como pedagogia da qualidade total, teoria do professor reflexivo
e pedagogia das competéncias.

A discussao acerca da pedagogia tecnicista e de seu lugar na clas-
sificacdo da filosofia da educacgao brasileira ja havia sido abordada em
obra anterior, quando Saviani (2007a) problematizara sua relagdo com
a concepgdo analitica. Afirmara entdo que, de fato, “ndo se pode afir-
mar que a pedagogia tecnicista se inspira na concep¢ao analitica, que
deriva dela, que seja a sua aplicagdo para efeitos da explicag¢@o, com-
preensdo e orientagdo da pratica educativa” (Saviani, 2007a, p. 382).
A afinidade de ambas estaria nos pressupostos comuns: objetividade,
racionalidade e neutralidade.

A filosofia analitica foi relacionada com o positivismo logico e
na década de 1970 houve tanto a difusao de textos sobre a concepgao
analitica quanto sobre a tendéncia tecnicista, ndo sendo possivel, con-
tudo, superestimar a importancia da concepg¢ao analitica no Brasil, ja
que sua influéncia foi bastante restrita. Para Saviani (2007a, p. 389),
filiar-se a ela poderia ser limitativo, “ja que, dados os pressupostos que
endossa, ela dirigira a aten¢do para determinados temas e procedimen-
tos, com a exclusao de outros, porventura mais significativos e mais
decisivos do ponto de vista educacional”.

Saviani (2007a) também preconizou que, com a Lei 5692, no
contexto ditatorial, tentou-se estender a tendéncia produtivista a todas
as escolas do pais por meio da pedagogia tecnicista. Essa orientacao
pedagogica sintetizava ideias que se relacionavam na educag¢dao com
a organizacao racional do trabalho propria do taylorismo-fordismo,
com o enfoque sistémico e com o behaviorismo. O objetivo era tornar
o trabalho pedagbgico objetivo e operacional, capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas, padronizando o ensino. O elemento princi-
pal era a organizacdo dos meios e o professor € o aluno eram meros
executores de um processo planejado por especialistas. Nesse ponto
da argumentacdo hd uma clara aproximacao, mas também um distan-
ciamento entre a Escola Nova e o tecnicismo:

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova também dé
grande importancia aos meios, hé, porém, uma diferenga
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fundamental: enquanto na pedagogia nova sao os professo-
res e alunos que decidem se utilizam ou ndo determinados
meios, bem como quando ¢ como o fardo, na pedagogia tec-
nicista cabe ao processo definir o que professores ¢ alunos
devem fazer e, assim também, quando e como o fardo. Por-
tanto, embora a pedagogia tecnicista possa ser vista como
uma radicaliza¢do da énfase metodologica contida na peda-
gogia nova, ha, entre essas duas concepgdes, uma diferenga
substantiva. [...] (Saviani, 2007a, p. 380, grifos nossos).

Nao foi especificada claramente qual delas seria, mas ficou in-
dicado que na pedagogia tecnicista o elemento principal era a orga-
nizacgdo racional dos meios, sendo os professores e alunos relegados
a condicdo de executores de um processo concebido por técnicos e
analistas. A educagdo ¢ um subsistema nessa teoria ¢ 0 que importa
¢ aprender a fazer. A concepg¢do tecnicista acabou ficando sem uma
posi¢do muito definida teoricamente, tanto no ambito pedagogico,
no qual se aproxima da Escola Nova, quanto no ambito filosofico, ja
que ndo pode ser diretamente relacionada com a concepgao analitica.
Além disso, uma nova concepg¢ao ¢ enunciada, “a produtivista”, tendo
como base a teoria do capital humano, também sem a apresentacao de
suas concepgoes filosoficas.

Apesar destas alteragdes nas analises, pode-se dizer que, no geral,
permaneceu a mesma avaliagdo das teorias pedagogicas hegemonicas,
pois a comparagao sintética que foi realizada no periodo anterior pra-
ticamente ndo se alterou: as duas tendéncias pedagdgicas contempo-
raneas estdo enredadas num dilema entre a teoria ¢ a pratica, vistos
como polos opostos e excludentes. Na logica dialética seria possivel
superar esse dilema, pois ela vé teoria e pratica como termos opos-
tos que se incluem, numa unidade indissoltivel. Na raiz do confronto
entre os dois, Saviani (2008a, p. 127) indicou que havia um quadri-
latero, ndo um binémio, pois “no interior da oposi¢ao teoria-pratica
insinua-se a oposi¢do verbalismo-ativismo”. O que se opunha entdo a
teoria era o ativismo, ndo a pratica, e o que se opunha a pratica era o
verbalismo, ndo a teoria. Isso porque o ativismo ignorava a teoria € o
verbalismo ignorava a pratica.
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[...] A solugdo do dilema demanda outra formulagao tedrica
que supere essa oposi¢do excludente ¢ consiga articular te-
oria e pratica, assim como professor e aluno, numa unidade
compreensiva desses dois pélos que, contrapondo-se entre
si, dinamizam e pdem em movimento o trabalho pedagogi-
co. E essa nova formulagao tedrica foi a tarefa a que se pro-
pOs a pedagogia historico-critica (Saviani, 2008a, p. 129).

A PHC, segundo Saviani (2008a, p. 129), concebia a educacdo
como mediacdo no seio da pratica social global, trazendo uma “no-
vidade radical”, que era “a superagdo da crenga na autonomia ou na
dependéncia absolutas da educagdo em face das condi¢des sociais
vigentes”. Mantinha-se, portanto, a necessidade de superar tanto as
tendéncias hegemonicas quanto as chamadas “critico-reprodutivis-
tas”. O debate com estas teorias também ganhou novos contornos
diante das polémicas que causou.

3.2.1.2 As teorias e os autores “‘critico-reprodutivistas” na atualidade

A analise mais fecunda que localizamos no que se refere a classi-
ficagdo das teorias “critico-reprodutivistas” feita pela PHC foi a elabo-
rada por Cunha (1994), na coletanea de textos do Simpoésio de Marilia.
Apo6s homenagear a atuacao profissional, a producdo e o engajamento
de Saviani, ele passou a discutir suas ideias a partir de dois aspectos:
um que rejeitava e outro que apreciava. O que apreciava era a discus-
sdo acerca da natureza e especificidade da educagdo. O que rejeitava
era a categoria “critico-reprodutivista” que ele comecara a utilizar em
1982, cuja critica ja fora feita na turma de doutorado com o préprio
Saviani e também com Cury, tendo ocorrido um debate publicado em
Educacdo e Sociedade. Deixava claro que isso ndo desmerecia os es-
forgos de compreensao feitos.

Para Cunha (1994, p. 48) “a persisténcia dos elementos do #ri-
vium” na formagdo de Saviani “atrapalhou a reflexdo e o magistério”
dele no que se refere as teorias sobre a educagdo. O contexto de 1982
refor¢ou o entusiasmo dos educadores, que “sobrevalorizaram sua ca-
pacidade de mudar as praticas da escola e, por via de consequéncia, de
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toda a sociedade”. Afinal, era 0 momento de elei¢ao direta dos gover-
nadores, com vitéria certa dos candidatos de oposicdo a ditadura. Sa-
viani ficara imbuido de um “ativismo quase missionario”, que Cunha
atribuiu aqui a Gramsci, equivocadamente, a nosso ver, o que o levou a
identificar nas teorias chamadas “critico-reprodutivistas” uma verdade
parcial. Elas teriam contribuido para desvendar o carater reprodutivo
da educacdo, mas ndo permitiriam ver mais do que a reproducao. Isso
teria causado nos educadores uma sensagao de pessimismo, de impo-
téncia diante das condi¢des das escolas e da sociedade, o que exigia a
elaboragdo de uma teoria que indicasse possibilidades nessa dire¢do.
Ele fez entdo uma critica contundente ao quadro sinotico tracado por
Saviani, sobre as teorias da educacdo, que foi justificado pelo uso da
dialética e foi rapidamente incorporado na educagdo, no Brasil e na
América Latina, trazendo sérias consequéncias:

No meu entender, a categoria “teorias critico-reproduti-
vistas” trouxe mais confusdo do que esclarecimentos aos
educadores, cujo conhecimento de teoria ja é tdo precario.
Enquadradas na mesma categoria teorias tdo diversas como
a da violéncia simbolica ¢ a da escola capitalista, ¢ mais,
mostrada sua insuficiéncia em dar conta do fendmeno edu-
cacional, o entendimento fica bastante simplificado e facili-
tado, pois ndo se precisa mais estudar tais teorias. Bastaria
dizer que elas s6 se propdem a explicar a reprodugdo da
sociedade, o que ¢ inadmissivel, pois todas podem constatar
a mobilizacdo dos educadores e as conquistas democraticas
que estdo a vista. Bastava, doravante, usar a varinha de con-
dao da dialética e da retorica para fazer os versos de Van-
dré adquirirem o status de teoria verdadeira. Os problemas,
agora, seriam apenas de politica pratica: das eleigdes, das
aliangas, da ocupag¢@o dos cargos, dos métodos de trabalho
etc. (Cunha, 1994, p. 50).

Suas restrigdes sobre a categorizacao das teorias da educagao fei-
ta por Saviani surgiram desde o inicio e ele se arrependia de ndo ter
travado logo um debate com o autor, ja que esse enfoque se alastrara.
S6 fizera breves e superficiais indica¢des, mas acreditou que aquele
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evento era 0 momento oportuno para aprofundar a analise, embora tar-
dio. Apontou entdo quatro restricdes suas especificamente a categoria
“critico-reprodutivistas”: ela priorizava o que era comum nas distintas
teorias, em detrimento do que era mais importante, as suas diferengas;
ela via nas teorias a impoténcia, o que ndo era procedente, pois elas
permitiam orientar a agdo; ela descaracterizou seu principal objetivo,
que foi o de explicar o fendmeno educacional enquanto pratica social;
e por fim, ela criticou o “reprodutivismo” mas ndo foi capaz de gerar
uma nova teoria que desse conta do carater socialmente determinado
da educagdo e de seu carater transformador, restando politicamente
apenas a a¢do e a ideologia em estado puro.

Para Cunha (1994), Bourdieu e Passeron queriam esclarecer a
educacdo, ndo s6 escolar, em todas as sociedades em que existissem
relagdes de poder; enquanto que Baudelot e Establet analisaram ape-
nas a escola capitalista, articulada com teorias mais amplas. Como
atribuir-lhes a impoténcia se os primeiros tentaram orientar uma agao
para a transformagdo, evidenciando que a mudanga se dava fora da
educacao, nas relagdes de forca e com a mediacao da cultura? Ja para
Baudelot e Establet, a mudanca para o interesse do proletariado so era
possivel na rede primaria-profissional e nos nucleos validos da rede
secundaria-superior. Dizer que elas s6 reproduziam era ignorar que
situaram a educag¢@o na pratica social, por meio de teorias que tinham
coeréncia interna. Elas explicavam os problemas reais existentes, tra-
tando dos conteudos, do modo de inculcagao, das formas de resistén-
cia, da avaliagdo, dos sistemas de ensino e até da ideologia docente e
sua poténcia transformadora.

Eram enfim teorias sociologicas, que podiam ser falsas, verda-
deiras ou parcialmente verdadeiras, mas que precisavam ser analisa-
das com critérios cientificos. Tinham que ser analisadas com rigor,
confrontadas com as supostas “teorias rivais”, para avaliar qual delas
dava conta de explicar cientificamente os problemas existentes.

Para Cunha (1994, p. 54, grifos nossos) outro problema nesse
debate foi a nova “virtualidade” assumida pela educagao escolar, que
“ocupou o lugar de um novo dogma, de uma verdade indiscutivel e
impossivel de ser submetida a prova empirica”. A hipotese levantada
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pelo autor para justificar o posicionamento de Saviani frente a essas
teorias foi a de que ele ndo era um socidlogo avaliando as teorias que
melhor explicavam o fendmeno educacional, mas atuava como “in-
térprete” dos sujeitos empiricos desse fendomeno — os estudantes e 0s
professores, assistentes de suas palestras, que misturavam os concei-
tos tedricos em questdo. Por esse caminho ele e Saviani chegariam a
conclusdes semelhantes, de que importa mais a imagem das teorias do
que o que elas realmente dizem, quando se trata de emprego ideologi-
co das teorias. Cunha (1994, p. 55) preconizou entdo que seria melhor
deixar de pensar nas teorias como inibidoras de agdes praticas “para
vé-las como evocadas em apoio a orientagdes definidas no plano pro-
priamente politico-ideologico”.

Suas criticas surtiram alguns efeitos nas consideragdes posterio-
res da PHC, mas ndo levaram a corre¢ao ou a substituicdo da clas-
sificacdo dessas teorias de “critico-reprodutivistas”, que permaneceu
em textos posteriores de Saviani (2003d, 2006b, 2007a, 2008a). Foi
necessario, todavia, realizar alguns esclarecimentos, o que parece ter
ocorrido pela primeira vez em uma entrevista de 1997, que foi incluida
na edi¢cdo ampliada de Pedagogia historico-critica: primeiras aproxi-
magoes, a partir de 2003.

Saviani (2003d, p. 136) reconheceu a necessidade de diferenciar
essas teorias das teorias pedagogicas e de apontar sua pretensao, que
era de “compreender e explicar o modo de funcionamento da educa-
¢do e ndo orientar a forma de realizagdo da pratica educativa”, o que
nao poderia ser considerado um limite. Adotou entdo a distingao entre
“teorias sobre a educacdo” e “teorias da educacdo”, que fora sugerida
por Cunha, em conversas que tiveram'. A partir dai passou a ser feita

19 Num texto mais recente, As concep¢des pedagogicas na historia da educagdo bra-
sileira, Saviani (2006b) advertiu que as teorias da educagdo que chamou de “critico-
-reprodutivistas” ndo constituiam uma pedagogia, pois seu objetivo nao era orientar
a atividade educativa. Nesse sentido, tais teorias teriam uma peculiaridade, aborda-
da posteriormente. Saviani (2008a, p. 79) explicou que na concepgao “critico-repro-
dutivista” a teoria da educagdo “subsume ou assimila a filosofia da educagdo”, “por-
que, nesse caso, a teoria da educagao ¢ tributaria de uma teoria da sociedade concebi-
da em grau méaximo de generalidade, ndo se pondo, pois, a possibilidade de um nivel
que possa abarcé-la, como ocorre com a filosofia da educacdo nas outras concepgdes”,
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uma distingdo das teorias “critico-reprodutivistas”, classificando-as
de educacionais, ndo pedagogicas, pois seu intuito ndo era auxiliar
na pratica pedagdgica, mas sim analisar a escola e a educagdo numa
perspectiva mais ampla.

Nao foram consideradas, porém, as indicagdes de Cunha sobre o
fato de que essas teorias analisavam os problemas reais e forneciam
elementos importantes para melhor orientar uma acao efetiva dos edu-
cadores, sendo uma descaracterizacao imputar-lhes a responsabilidade
pela inagdo e pessimismo. Apesar de reconhecer que elas tiveram o
mérito de sustentar teoricamente a resisténcia ao autoritarismo, a cri-
tica ao tecnicismo ¢ desmistificar a crenga na autonomia da educagao,
Saviani (2007a) reafirmou que elas apresentavam o limite de concluir
que a fung¢do da educacdo era reproduzir a relagdo social vigente. De-
pois de citar o livro de Cunha e Freitag como tributarios dessa con-
tribui¢do, afirmou que elas ndo apresentavam alternativas para lidar
com a escola, provocando “um sentimento de ‘sem saida’, de falta de
alternativas” (Saviani, 2007a, p. 395).

Retomando suas conclusdes da década de 1970, mostrou como
as diferentes tendéncias marcavam o modo como os professores se
situavam no campo pedagdgico, pois elas se cruzavam e se faziam
presentes na pratica pedagogica. Recuperando os “atos” do drama do
professor, Saviani (2007a, p. 445-446) explicou que, além de todas as
agruras que lhe afligiam, por ter uma cabega escolanovista numa esco-
la tradicional, ele fora atingido pela tendéncia “critico-reprodutivista”,
passando “de vitima a réu”, pois era “um agente de explora¢do”, um
“lacaio da burguesia”. Nesse momento o professor “chegara as raias
da paranoia”, abatendo-se sobre ele o desdnimo, além de uma “onda
de pessimismo invadir sua mente”. As pedagogias contra-hegemoni-
cas, na década de 1980, teriam vindo em seu “socorro”, “transforman-
do a ténue chama de esperanga em farol a apontar o caminho de uma
educacao efetivamente critica e transformadora”. Apesar disso, reco-
nheceu nesse momento, no entanto, que estas nao tiveram forga para
se impor, predominando as reformas de ensino neoconservadoras.

que eram a humanista tradicional e humanista moderna. Essa concepg¢io nao contem-
plava, pelo que ja foi exposto, a pratica pedagogica.
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Ao tratar da especificidade da concepgdo “critico-reprodutivis-
ta”, na obra 4 pedagogia no Brasil: historia e teoria, Saviani (2008a,
p. 80, grifos nossos) afirmou que ela era uma “teoria cientifica” que se
propunha a “explicar os mecanismos sociais que compelem a educa-
¢do a exercer necessariamente a fung¢do de reprodugdo das relagdes
sociais dominantes, independentemente do tipo de pratica pedagogica
que venha a ser implementada”. Tal conclusdo manteve a avaliagdo
dessas teorias apenas pelo aspecto reprodutivo. Na andlise historica
feita nessa mesma obra, reafirmou que a PHC surgiu para superar os
limites das teorias “critico-reprodutivistas”.

Saviani (2003d, p. 136) ja reconhecera antes que poderia ter
produzido o efeito de “desqualificar as referidas teorias, conduzindo
os educadores a concluir que ndo era necessario estuda-las”. Frisou,
todavia, que esse jamais fora seu entendimento, pois sempre traba-
lhou essas teorias na pos-graduagdo, preconizando que elas deve-
riam integrar os “classicos” da educacao, devendo ser estudadas por
todos desse campo.

Um dialogo mais aprofundado com as teorias “critico-reprodu-
tivistas”, nos termos propostos por Cunha, de carater cientifico, nun-
ca foi realizado. Foi incluida uma analise histérica do momento em
que as teorias foram produzidas, situando-as em meio a revolucao
cultural chinesa, ao maoismo, mas ndo se aprofundou a discussao
das teorias em si. Em palestras do Histedbr de 2005, Saviani (2007b)
apontou hipdteses levantadas por Baudelot e Establet, referentes a
discussdes mais radicais feitas na perspectiva das rupturas na histo-
ria das institui¢des escolares, que deveriam ser investigadas. A ana-
lise mais completa existente, todavia, ficou restrita ao breve resumo
apresentado em Escola e democracia. Recentemente, entretanto, foi
admitido o carater marxista das “teorias da educacdo” apresentadas
por Althusser, Baudelot e Establet:

[...] ndo se pode negar o carater marxista da teoria da es-
cola como “aparelho ideologico de Estado”, elaborada por
Althusser (s/d). E, como se trata de uma teoria que busca
explicar o sentido e o carater da educacdo na sociedade ca-
pitalista, ndo se lhe pode negar também o carater de teoria
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da educagdo. Nao é, porém, pedagogia. Igualmente, a “te-
oria da escola dualista”, elaborada por Baudelot ¢ Establet
(1971), fundamenta-se no marxismo podendo, pois, ser
considerada uma “teoria marxista da educac¢do”. Mas nao
se trata de uma teoria pedagdgica (Saviani, 2012c, p. 75,
grifos nossos).

Como o texto ¢ bem recente, resta saber se ha aqui a propensao a
reconsiderar tanto a denominagao atribuida a esses autores, de “criti-
co-reprodutivistas” — que nao aparece ai —, quanto a avaliagdo feita em
Escola e democracia — a de que eles ndo considerariam a contradi¢ao,
ja que concebiam a educagdo como “determinada unidirecionalment