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Introducéo

A formagdo do educador é um processo,
acontecendo no interior das condicdes histéricas em
que ele mesmo vive. Faz parte de uma realidade
concreta determinada, que ndo é estatica e
definitiva. E uma realidade que se faz no cotidiano.
Por isso, é importante que este cotidiano seja
desvendado. O retorno permanente da reflexdo
sobre a sua caminhada como educando e como
educador é que pode fazer avancar o seu fazer

pedagdgico (CUNHA, 2001, p.169-170).

O objeto de estudo central da Sociologia da Educagéo é a escola
(sua dindmica, organizacdo, gestao, formacéo de professores, relacbes
de poder, projeto pedagdgico, processos sociais de ensino e de
aprendizagem, fracasso e/ou sucesso escolar, relacdes de género entre
outros), compreendendo-a como uma instituicdo especializada na
transmissao/producdo/problematizacdo de modos de pensar, agir e
sentir.

Nesse sentido, cabe ressaltar que, ainda que a Sociologia da
Educacdo como campo distinto da Sociologia seja relativamente
recente, é possivel encontrarmos suas raizes logo nos primeiros
pensadores, nos seus classicos, nomeadamente em Emile Durkheim.

Desta forma, desde sua articulagdo, a partir de distintos
referenciais tedrico-metodologicos a Sociologia da Educagdo tém
contribuido para a problematizacdo e consequente compreensdo de
uma série de relacdes e tensionamentos atinentes aos processos
educativos e focadamente os de escolarizacao.

Assim, é inconteste que Sociologia da Educa¢do oportuniza aos
seus pesquisadores e estudiosos a compreensdo que a educacgdo se da
no contexto de uma sociedade que, por sua vez, é também resultante
da educacédo. Oportunizando assim a compreenséao e caracterizacédo da
inter-relacdo ser humano/sociedade/educac¢éo a luz de diferentes teorias
sociologicas.

Em funcéo disso, este Caderno Pedagogico foi intencionalmente
articulado com o objetivo de discussdo e apropriacdo de temaéticas
classicas atinentes a problematizacdo de algumas das relevantes
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contribuicbes das Teorias Sociolégicas da Educacdo e da constituicao
da Sociologia da Educacgdo, focadamente no Brasil, para a
compreensao do fenbmeno educativo e, em especial, para a formacao
de professores.

E relevante salientar que a presente obra constitui-se a partir de
um esforco coletivo de Professores-Pesquisadores e Tutores vinculados
a FURG, a UFPEL, a UNIPAMPA, ao IFSUL — Campus Pelotas, ao
IFSUL — Campus Visconde da Gracga, ao IFRS — Campus Rio Grande,
ao IFRS — Campus Oso6rio e a UFRJ.

Prof® Rita de Cassia Grecco dos Santos
Instituto de Educacéo da FURG
Rio Grande, julho de 2013
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A EDUCACAO NAS TEORIAS DE EMILE DURKHEIM,
MAX WEBER E KARL MARX

Alexandra Garcia Mascarenhas
Dirnei Bonow

Neste artigo, apresentamos as contribuicbes de Emile Durkheim,
Max Weber e Karl Marx para a sociologia da educag¢do. Na primeira
secdo, enfatizamos algumas possibilidades de interpretacdo da
contribuicdo destes pensadores classicos, considerando suas
aproximacdes e diferencas. Na segunda parte, elencamos 0s principais
aspectos das suas andlises sobre a escola e a escolarizacdo na
sociedade moderna.

1. Durkheim, Weber e Marx: oposi¢cdes e consonancias na teoria
social

A reflex@o académica sobre a relagdo entre 0s contextos sociais e
as escolhas dos sujeitos — tanto no dmbito mais amplo dos sistemas
sociais como no caso mais especifico de uma instituicdo social como a
escola — implica ndo s6 um problema epistemolégico que acompanha
desde sempre a constru¢gdo de uma interpretacdo racional do
comportamento social, mas também um problema politico que é
primordial para se pensar a reproducéo e a transformacédo das relacdes
sociais: 0 entendimento da relacdo entre individuo e sociedade. A
autonomia do individuo perante a imposi¢do de um sistema social e 0s
limites deste para orientar a agdo dos sujeitos estdo no cerne, implicita
ou explicitamente, de todas as analises sobre as rela¢des sociais.

Toda organizacao social humana, em que os individuos estao nédo
s6 aglomerados, mas unidos por partilharem de uma visdo de mundo,
controla o comportamento das pessoas a partir de normas que
conformam padrBes culturais. No entanto, os individuos ndo podem ser
entendidos como meros reprodutores de uma légica pré-existente, como
receptores e transmissores automatizados de uma tradicdo. Apesar e
por causa da internalizacdo dos ditames sociais, os individuos agem
com relativa autonomia, jA& que convivem sob determinadas
circunstancias sociais. Estas permitem tanto uma consciéncia comum
sobre os sentidos das acdes como a previsibilidade destas. Isso néo
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significa uma harmonia estavel, mas sempre negociada, pois existem
contradic6es e diferencas sociais que marcam individuos e grupos.
Correspondentemente, ha uma diversidade de padrdes culturais e de
representacdes, principalmente no caso das sociedades industrializadas
ou pés-industrializadas. Sdo as diferencas entre individuos, grupos,
classes, ou ainda, de género, etnia, idade, etc., que geram o0s
antagonismos e conflitos, que produzem e sdo produzidos por
representacdes diversificadas — construidas a partir do contraste com
um sistema classificatorio partilhado —, e que motivam as mudangas
sociais.

Essas questdes tanto podem ser analisadas a partir de uma
tradicdo socioldgica que privilegia o entendimento dos fatores que
mantém a integracdo social como a partir de uma perspectiva cujo foco
de interpretacéo € o antagonismol.

Assim, embora as visbes de conhecimento e investigacdo dos
trés grandes referenciais da Sociologia sejam diferentes e em alguns
casos até antagdnicas’, ndo é novidade a tentativa de se analisar as

! Benno Sander (1984) identifica estas duas possibilidades de investigacio
sociolégica aplicadas a educagdo como sociologia do consenso e sociologia do
conflito. Embora os autores e correntes possam ser identificados por uma
énfase no individuo ou na sociedade, no macro ou no micro, no material ou no
simbdlico, ou por outros balizamentos, estes sdo sempre relativos. Por exemplo,
Collins (2009), classifica tanto Marx como Weber na tradicdo do conflito. Além
disso, o autor diferencia na obra de Durkheim a vertente funcionalista das
andlises associadas ao estudo dos rituais e da produgdo da solidariedade.
Sobre essa segunda, priorizada nas investigagBes antropoldgicas, eis a sua
visdo: “Essa linha de andlise fez muitos avangos recentemente, incluindo a
aplicacéo feita por Erving Goffman aos rituais da vida cotidiana. Outros
socidlogos utilizaram essa perspectiva para a andlise das classes sociais,
destacando o fundamento cultural da estratificagdo, construindo assim, uma
ponte entre a tradicdo durkheimiana e a tradicdo do conflito” (p.10). Essas
ambigiidades e paradoxos muitas vezes ndo sao captados por classificacdes
generalizantes e reducionistas, de forma que um autor como Durkheim,
identificado a partir da sua énfase na macroestrutura, pode ser importante para
uma analise de nivel micro como a de Goffman.

2 Durkheim adaptou a concepcéo positivista ao estudo da sociedade enfatizando
a importancia do pesquisador evitar as pré-nogdes e defendendo o principio,
hoje arcaico, da neutralidade cientifica. Weber, ao criticar as diretrizes
positivistas, formulou um entendimento da influéncia dos valores no processo de
pesquisa, ja que compreendia que estes sdo determinantes na definicdo do
tema e do problema, mas devem ser evitados na analise dos dados. Além disso,
criticava as teorias totalizantes e, nesse sentido, propds a nogdo de tipo-ideal
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relacbes sociais a partir da utilizagdo complementar das teorias e
conceitos de Emile Durkheim, Max Weber e Karl Marx.? Apesar das
diferencas de concepcéao cientifica, metodolégica e de compreenséo da
relacdo individuo-sociedade — que ndo sdo apenas questdes técnicas,
pois envolvem o entendimento da relacdo entre investigacdo e acédo
politica — ndo é novidade considerar possivel o didlogo entre eles na
pesquisa das relagdes sociais. E claro que a referéncia a esses autores,
€ a outros que sado considerados classicos, acompanha o
desenvolvimento da pesquisa social, no entanto, muitas vezes, o debate
se restringe ao interior das respectivas escolas sociologicas criadas a
partir desses fundadores do pensamento social cientifico. Giddens e
Turner (1999), na introducdo de uma obra que apresenta o panorama da
teoria social contemporénea, assim se manifestam:

Devemos salientar também que a aparente
efervescéncia de versdes rivais na teoria social
esconde muito mais consisténcia e muito mais
integracdo entre pontos de vista antagbnicos do que
a primeira vista parecem (p.11).

Assim, apesar de alguns considerarem impossivel tal
empreendimento e reafirmarem as diferencas filoséficas que justificam a
existéncia de diferentes escolas de pensamento sociolégico — além de
justificarem o sectarismo nas producdes académicas — outros se
propem a construir analises permeadas pelo confronto entre os
pensadores classicos. Sobre essa forma de abordagem da teoria
classica, eis é a visao de Octavio lanni (1990):

Alias, cabe reconhecer que héa didlogos, implicitos e
explicitos, entre representantes de diferentes
paradigmas. Indicam problemas metodoldgicos
merecedores de atencdo. Permitiriam ilagdes. Ao
analisar a divisdo do trabalho social como um
processo relativo ao conjunto da sociedade,
compreendendo aspectos sociais, econdmicos,

como modelo de compreensdo da realidade. Marx ndo se preocupou com
questdes metodoldgicas, embora suas teorias sejam indispensaveis para se
discutir a relagdo entre conhecimento e poder e teoria e a¢ao politica.

% Basil Bernstein e Pierre Bourdieu sdo dois exemplos de socidlogos da
educacao que integraram criativamente a contribuicdo de Marx, Durkheim e
Weber nas suas teorias.
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politicos e culturais, Durkheim leva a no¢édo de
anomia bastante proxima a de alienagéo, formulada
por Marx. O préoprio conceito durkheimiano de
divisdo do trabalho, por suas especificidades e
abrangéncias, lida com problemas que também
haviam atraido a atengcdo de Marx, quando se
referia as dimensfes singulares, particulares e
gerais desse processo social abrangente, de
alcance histérico. Também Weber e Marx
encontram-se algumas vezes (p.99).

Todavia, ndo podemos desconsiderar as diferencas entre os
autores, nem analisar as disputas académicas independentemente das
disputas mais amplas do cenario cultural, politico e econbémico de
consolidacdo e expansdo do capitalismo. E perante o desenvolvimento
desse modo de vida, que se tornou hegemoénico no planeta, que se
desenvolveu a ideia de um pensamento social cientifico e se
expandiram as Ciéncias Sociais. No contexto das profundas
transformagbes provocadas pela Revolugdo Industrial e pelas
revolugfes burguesas, ha um divisor de aguas no ponto de partida para
a interpretacéo das relacdes sociais no sistema capitalista”, pois, diante
destas extraordinéarias mudancas, alguns enfatizaram mais o estudo da
coesdo social, outros os conflitos gerados por estas. Pelas diferencas
gue existem entre as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Naturais, embora
ambas sejam uma producdo social e histérica, é primordial que se
considere, na pesquisa social, a influéncia que as circunstancias sociais
tém sobre os temas e as abordagens que sdo privilegiados em
diferentes contextos.

Assim, enfatizar a ordem ou o dissenso na investigacdo social ou,
noutro sentido, a autonomia do individuo ou o condicionamento social,
séo, por exemplo, dilemas que acompanham a trajetéria de tal area de
investigacdo. Também na interpretagdo dos classicos, essas séo
algumas das questbes que ainda estdo presentes no debate sob o
legado desses autores e a primazia de um ou outro lado, ou mesmo, de
uma posicdo intermediaria (de reciprocidade) no entendimento destas
dualidades. Debate que revela como a construcdo do pensamento
destes baluartes, embora possa indicar genericamente a énfase num

* Apesar da amplitude das andlises de Durkheim, Weber e Marx transcender a
sociedade capitalista, e buscarem de diferentes formas teorias e conceitos que
podem, em alguns casos, se aplicar a outros contextos histdricos e sociedades.
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dos polos acima citados, demonstra também as ambiguidades e
contradigBes que aparecem na trajetéria de construgdo das analises
destes pensadores.

Este é um debate que foi aprofundado no ambito da sociologia e
de outras ciéncias sociais, mas que também tem relacdo com outras
formas de pesquisa social, como a pesquisa na area de educacao e de
politicas publicas, ja que diferentes concepcdes da relacdo entre
individuo e sociedade estdo subentendidas nas formas pelas quais
estas pesquisas compreendem, de maneira explicita ou implicita, o
papel dos sujeitos e grupos frente ao Estado e ao mercado.

2. As contribuic6es de Durkheim, Weber e Marx para a sociologia
da educacéo

2.1 A educacdo como investigacdo e como regulagcdo: Durkheim e a
educacdo moral

Emile Durkheim (1858-1917) foi o responsavel pelo
reconhecimento que a Sociologia conquistou, desde a criacdo do
primeiro curso de Sociologia, em 1887, na Faculté de Lettres da
Universidade de Bourdeaux, na Franca. Devido ao prestigio alcancado
por Durkheim, em 1896, esta disciplina foi transformada em catedra. Em
1910, na Sorbonne, Durkheim assumiu o cargo de professor na cadeira
de Ciéncia da Educacdo e a transformou em cétedra de Sociologia,
consolidando o status dessa disciplina dentro de uma tradicional e
respeitada instituicdo de ensino como até hoje é conhecida (LEMOS,
1997; FERNANDES, 2004). Além disso, desenvolveu textos e cursos,
tais como a L"éducation morale (1925), ministrado na Sorbonne, que
deu origem ao livro de mesmo nome, entre outras obras importantes
gue demonstram o quanto a educagdo era um tema presente nos
estudos deste autor. Dos trés autores classicos apresentados neste
artigo, Durkheim foi quem mais se dedicou a investigacao da educacéo.

A Sociologia, desenvolvida por Emile Durkheim, caracteriza-se
por uma explicacdo que enfatiza a fungdo do sistema de valores na
organizacdo da vida coletiva e na manutencdo da coesdo social. Em
seus estudos, Emile Durkheim destacava o papel das instituicbes
sociais, estruturas estas que regram determinados aspectos da vida em
sociedade, por meio de crencas, normas, valores e comportamentos
instituidos. Os sistemas de valores, como os religiosos, as leis, a
economia, a moral e a educagdo embasam as instituices sociais.
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A Sociologia de Emile Durkheim tem por objetivo o estudo dos
Fatos Sociais que “consistem em maneiras de agir, de pensar e de
sentir exteriores aos individuos, dotadas de um poder de coercdo em
virtude do qual se Ihe impéem” (DURKHEIM, 2005, p.48). Segundo
Durkheim, os Fatos Sociais devem ser tratados como “coisas”. Ao
afirmar isso, 0 socidlogo apresenta uma das principais caracteristicas do
seu método cientifico que tem como orientacdo o distanciamento do
investigador do objeto investigado. Influenciado pela concepcgéo
positivista, Durkheim concebe aplicar a Sociologia 0 mesmo método
cientifico que se tornara hegemdnico no ambito das ciéncias naturais.
Tal distanciamento se deve a natureza dos fendmenos investigados pela
Sociologia que dizem respeito a vida social, sendo o investigador, parte
deste meio, sofrendo também a influéncia dos Fatos Sociais. Entéo,
tratar os Fatos Sociais como “coisas” € uma postura necessaria ao
investigador no qual o objeto investigado toma uma forma material
passivel de ser observada como algo exterior a quem investiga. Nesse
sentido, a educacéo € um fendmeno social, portanto, pode ser analisado
e explicado sociologicamente.

Ao definir Fato Social, Emile Durkheim toma como exemplo a
educacdo dada as criangcas com o0 objetivo de integra-las junto as
normas coletivas de uma dada sociedade, pois, segundo ele, sem este
processo seria impossivel que elas se integrassem a sociedade
naturalmente (DURKHEIM, 2005). Segundo Durkheim:

A educagdo é a acdo exercida pelas geragfes
adultas, sobre as gera¢des que ndo se encontram
ainda preparadas para a vida social; tem por objeto
suscitar e desenvolver, na crianga, certo nimero de
estados fisicos, intelectuais e morais, reclamados
pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo
meio especial a que a crianga, particularmente, se
destine (DURKHEIM, 1978, p.32).

A educacéo age na crianca, atuando sobre a sua individualidade
e 0 seu ser social. E um processo continuo que busca reforcar a
necessidade de aceitacdo das normas sociais e, a0 mesmo tempo,
permite o desenvolvimento dos individuos por meio do acesso aos
conhecimentos.

Na concepcéo epistemoldgica de Durkheim, a sociedade deveria
ser o ponto de partida da investigacdo sociolégica e nao o individuo.
Aprendemos por meio de sistemas de valores como viver em sociedade
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e compartilhamos as representacdes destes sistemas exatamente por
vivermos coletivamente. Esse compartilhar ocorre, por exemplo, no que
ele convencionou chamar de Divisdo do Trabalho Social que,
dependendo de como acontece, resulta em um tipo especifico de
cooperacao entre os individuos. Nas sociedades em que a divisdo do
Trabalho Social acontece de maneira menos acentuada, o tipo de
cooperacdo se baseia na similitude entre os individuos, o que
denominou de Solidariedade Mecanica, comum em sociedades pré-
industriais.

O contrério ocorre nas sociedades industriais, nas quais a divisao
do trabalho é muito mais diversificada e especializada. A este tipo de
cooperacdo, Durkheim chamou de Solidariedade Orgénica. O autor
destaca que, além da diferenciacdo social, ha outro fator que deve ser
considerado ao analisarmos a transicdo de uma solidariedade para
outra. Nas sociedades em que vigora a solidariedade mecanica, a
consciéncia coletiva predomina fazendo com que a coletividade se
mantenha coesa e em conformidade. Ja nas sociedades em que
predomina a solidariedade organica, o senso de coletividade enfraquece
e a consciéncia individual ganha forca, permitindo aos individuos uma
liberdade de acdo maior. A diferenciagdo social, portanto, significa
também uma maior diversidade de representacdes valorativas.

Assim, a maior divisdo do trabalho pode acentuar a possibilidade
de desrespeito com relacdo aos sistemas de valores, assim como,
potencializar o questionamento individual sobre estes. Esse possivel
enfraquecimento da consciéncia coletiva pode acentuar o
individualismo® e caracterizar, segundo Durkheim, um estado de Anomia
ou auséncia de regras. No ambito das profundas mudancas provocadas
pelo advento da sociedade moderna, a educagéo teria também a funcéo
de transmitir os valores morais necessarios a manutencdo da ordem
social. Perante um contexto de maior heterogeneidade social e maior
competicdo, os interesses individuais adquirem mais importancia e,
portanto, podem subsumir os sentimentos gregarios e a normas
universais de uma dada sociedade (RODRIGUES, 2000). A educagédo

® Durkheim nao se opunha ao individualismo, mas enfatizava a importancia da
consciéncia coletiva. Nesse sentido, Sell (2009, p.99) considera que: “o
individualismo representava para Durkheim o fundamento moral que perpassava
a sociedade complexa dos tempos atuais [...] Somente o ‘culto de individuo’ e de
sua liberdade deveriam ser considerados como valores sagrados, poderiam
oferecer um fundamento moral para a eliminagdo do egoismo e dos conflitos

sociais”.
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moral® teria entdo o objetivo de manter a coesdo social, além de
oferecer formacdes distintas de acordo com o aprofundamento da
especializacao do trabalho.

Esta formacdo nao deveria ficar restrita aos aspectos
instrucionais, mas ser também diversificada do ponto de vista moral,
como também se fundamentar nos valores que sdo comuns a todos. O
sistema educativo para Durkheim deve ser meritocratico, baseado nas
competéncias individuais. A educacado, neste sentido, ndo podera se
manter a mesma para individuos com diferentes competéncias.

Em Durkheim, encontramos a defesa por uma educacdo moral
laica e publica, embora ndo defenda necessariamente um dominio
estatal. A educacado, através do sistema escolar, devera eleger os
valores morais que estejam em consonancia com o0s ideais da
sociedade. Que individuos busca educar? Para que pretende educa-
los? A educacgdo laica, preconizada por ele, vai muito além do
distanciamento com qualquer preceito religioso. Para o autor, ndo basta
abandonar os simbolos, os dogmas, mas, pelo contrario, & preciso
compreender as concepcdes religiosas, pois, em muitas delas,
repousam a moral encontrada na sociedade. Por isso, ao invés de
negarmos os preceitos religiosos, é preciso ter clareza sobre eles e
buscar encontrar alguma racionalidade, caracteristica esta da educagéo
moral (DURKHEIM, 2008). Seria importante que essa nova educacgéo
moral propusesse algo novo, que Durkheim chamou de “espirito de
autonomia”. Caberia ressaltar aqui que, embora, muitas vezes, seja
atribuida & Emile Durkheim a ideia de uma educagdo tradicional e
conformista é dele também a iniciativa de dar a ela um carater mais
racional que permitiu um distanciamento de preceitos religiosos, como
também de ser compreendida como um objeto cientifico possivel de ser
analisado. Além disso, sua énfase na moral e, portanto, no dever, é fruto
de uma interpretacdo que se originou num contexto de intensas
transformacbes e conflitos sociais. Para Weiss (2008, p.186), a
concepgcdo de autonomia de Durkheim pressupbe “ter a consciéncia

® Ao enfatizar o papel da moral, Durkheim objetiva afirmar a importancia dos
valores coletivos num mundo que mudava rapidamente e no qual os
mecanismos tradicionais de regulacdo estavam perdendo forga. “A func¢éo social
da moral é, pois, essencialmente, regular a conduta humana, dando limites aos
desejos e as paixdes. Para o individuo € cada vez mais dificil encontrar estes
limites e, por isso, é necessario, que |és venham, de uma forga exterior — de um
regime & parte — para que ele possa entrar em harmonia com suas faculdades”
(TURA, 2001, p.54).
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acerca da verdadeira origem da moralidade, a sociedade. Significa
obedecer a moral de sua época, mas sem abrir mdo de contesta-la,
quando a julgarmos inadequada”.

Emile Durkheim também faz distincdo entre educacdo e
pedagogia. A educacdo é um processo social sujeito a investigacao
socioldgica, sendo entdo, objeto de estudos da Ciéncia da Educacédo
gue tem como objetivos conhecer, compreender as diversas
manifestacdes educacionais ao longo da histéria. A investigacdo sobre a
educacédo deveria considerar o fato desta ndo ser um fendmeno isolado
na sociedade, mas que se relaciona com varios aspectos da vida social.
Durkheim, ao afirmar que a educacé@o é um fendmeno passivel de ser
investigado, busca estabelecer mudancas educacionais e enquanto a
Ciéncia da Educacdo investiga, analisa e determina o0 que
compreendemos por educacdo; a Pedagogia tem como fungédo se
preocupar com 0 que temos como educacdo, buscando meios de
modifica-la, de transforma-la naquilo que pressupde ser o ideal.

Na teoria de Durkheim, na qual se articulam explicacédo
(investigacéo) e normatividade (prescricdo), a educacéo nas sociedades
modernas, marcadas pela heterogeneidade, tem uma funcgdo civica.
Dessa forma, o papel da escola, na sua vinculagdo com o Estado, seria
o de promoc¢do dos valores morais que sustentam a relacdo entre o
individuo e o corpo politico (SELL, 2009). Os valores fundamentais
desta moral racional e laica que deveriam orientar a formagéo escolar
sdo o espirito de disciplina, a adesdo aos grupos sociais e a autonomia
da vontade. Trata-se de uma preocupacdo com a formacdo do ser
social, do sentimento da coletividade, ndo pela imposigdo arbitraria, mas
pelo reconhecimento da fungdo da moral, que é sustentada na
sociedade moderna, sobretudo, nos valores humanistas.

2.2. Max Weber: a educacdao e a racionalidade da vida moderna
Embora Max Weber (1864-1920) ndo tenha se dedicado mais
efetivamente a produzir uma andlise sociol6gica da educacdo, sua
contribuicdo esta presente em vérias correntes contemporaneas que se
concentram neste tema’.
A Sociologia de Max Weber se concentra na interacdo entre os
individuos. Neste viés, a sociedade ndo determina o individuo, ela é o

" Weber tem dois textos nos quais aborda a educagao: “Os Letrados Chineses”
e “A ciéncia como vocagdo”, conforme tradugdo para edicbes brasileiras
(VILELA, 2001).
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resultado das acdes destes. Diferentemente de Durkheim, Max Weber,
entende a sociedade como o resultado do que os individuos fazem dela,
a partir de suas interacdes. Para tanto, € necessario compreender os
sentidos das acdes sociais. Acdo Social — objeto de estudo da
sociologia compreensiva de Weber — “significa uma agao que, quanto a
seu sentido visado pelo agente ou pelos agentes, se refere ao
comportamento de outros, orientando-se por este em seu curso”
(WEBER, 1994, p.03). Acdo social é toda acdo dotada de sentido, de
uma intencionalidade, de um significado social, que implica o
desenvolvimento objetivo ou subjetivo de consciéncia sobre ela.

Conforme a intencionalidade da acdo social, Weber as classificou
em: tradicional; afetiva; racional com relacdo a valores e racional com
relacdes afins. Esses tipos de agcdo nem sempre se apresentam na sua
forma pura, constituem, portanto, modelos de interpretacdo dos sentidos
predominantes. Compartilhamos sistemas de valores, mas a forma
como os inculcamos se diferencia de individuo para individuo. Para a
Sociologia weberiana, é indispensavel a compreensdo das acgdes dos
individuos que formam a sociedade, pois ndo ha como pensar a
sociedade, sem pensar no individuo em suas mudltiplas ac¢des, que
permeiam e modificam este meio e seus valores.

As reflexBes metodolégicas de Max Weber sobre a investigacao
social sdo fundamentais para o desenvolvimento posterior desta area de
pesquisa. Sem a desconsideracdo das condi¢cdes histéricas, mas
guestionando as premissas positivistas, construiu a no¢édo de sociologia
compreensiva, cuja intencdo € investigar os sentidos atribuidos pelos
individuos as suas escolhas, ou seja, a interpretacao do sentido da agéo
social. A influéncia do seu pensamento pode ser notada, por exemplo,
na citacdo, a seguir, de autores que sdo referéncia na pesquisa
qualitativa: “[...] investigadores que fazem esse tipo de abordagem estéo
interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas
vidas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.50). Weber dialoga também com o
marxismo, que tinha uma influéncia destacada no periodo em que viveu,
principalmente, nos movimentos politicos dos trabalhadores. Na sua
obra, A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo (1904), sugere
uma compreensao que enfatiza a importancia dos aspectos culturais na
constituicdo do tipo de comportamento adequado ao desenvolvimento
desta forma de relacdo econémica. Ao ressaltar o papel autbnomo das
ideias, ndo as entendendo como um mero reflexo, confronta o
economicismo presente nas analises marxistas e, portanto, critica a
nocdo de determinacdo da superestrutura pela base econémica. Assim,

Cadernos Pedagégicos da EaD | 20



a nogdo de acdo social é indispensavel na construgdo da possibilidade
de se interpretar a interacdo humana a partir dos significados das
condutas individuais.

Para Weber, as instituicbes sdo resultado da assimilacdo
subjetiva dos individuos com relacdo as regras e normas, devido ao fato
das sociedades terem se tornado mais complexas e exigirem
regramentos para organizar a vida social. Tais regramentos se
institucionalizaram porque o0s atores sociais assimilaram a sua
obrigatoriedade. Weber explica que a institucionalizacdo dos
regramentos sociais propiciou o surgimento do que conhecemos como
Estado Moderno. Este, por possuir um direito racional que legitima a sua
atuagdo em esferas como a econdmica e politica, forneceu respaldo ao
capitalismo moderno. Em ambos, a racionalidade — adaptacdo dos
meios necessarios para se alcancar os fins pretendidos — predomina
nas relacdes sociais.

Portanto, a crescente racionalizacdo das sociedades ocidentais,
em que o Estado burocratico e o capitalismo moderno vigoram, fez com
gue Weber observasse que a educacdo deixou de ser o meio de
inser¢cdo dos individuos nos valores da sociedade, passando a ter a
finalidade precipua de instrumentalizé-los para o desempenho de
tarefas necessarias a manutencdo desta nova ordem social,
configurando-se como um mecanismo de estratificacdo social. Segundo
Weber (1982):

Historicamente, os dois polos opostos no campo
das finalidades educacionais s&o: despertar o
carisma, isto é qualidades herdicas ou dons
magicos; e transmitir o conhecimento especializado.
O primeiro tipo corresponde a estrutura carismatica
do dominio; o segundo corresponde a estrutura
(moderna) de dominio, racional e burocratico. Os
dois tipos ndo se opdem, sem ter conexdes ou
transi¢Bes entre si. [...] Sdo, porém, polos opostos
dos tipos de educacéo e formam os contrastes mais
radicais. Entre eles estdo aqueles tipos que
pretendem preparar o aluno para uma conduta de
vida, seja de carater mundano ou religioso. De
qualguer modo, a conduta de vida é a conduta do
estamento (p.482).

Nesta citacdo, Weber apresenta os trés tipos de educacéo
valorizados em diferentes periodos histéricos. A educacao carismatica,
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baseada nos aspectos magicos, sobrenaturais e heréicos, presentes
nas sociedades da Antiguidade e nas medievais. A educagéo
humanistica, chamada pelo autor de pedagogia do cultivo, na qual, o
individuo era formado para ser um erudito. Seu comportamento interior
e exterior era moldado pelo acesso aos conhecimentos necessarios
para fazer dele um homem culto. E por dltimo, a educacéo racional-
burocratica que tem o objetivo de formar individuos especializados, a
partir de conhecimentos especificos, a que Weber chamou de
pedagogia do treinamento, ja que direcionada a formagdo de um
profissional.

Nesse sentido, a educacdo foi profundamente modificada, a
partir do processo de racionalizagdo e burocratiza¢éo das sociedades
ocidentais, nas quais 0 sistema econdmico necessita de individuos
especializados e o Estado burocratico se legitima pelo direito racional.
Weber chegou a estas ideias apds seus estudos sobre varias religides
do ocidente e do oriente, tracando a fronteira entre o sobrenatural e o
divino de um lado e a razdo do outro®. A educacéo racional-burocratica
estid a servico da manutencdo de uma situagdo de dominacdo, de
estratificacdo, de relacdes de poder e de status. Nas sociedades
ocidentais, entdo, a educacdo passa a ter como objetivo a preparagéo
do individuo para o desempenho de tarefas especializadas.

O capitalismo reduziu a educagdo a busca de enriquecimento e
status social. Weber observava o abandono da educagdo humanistica
ou da pedagogia do cultivo pela pedagogia do treinamento, que estimula
no individuo a busca pelo status social, poder e riqueza. Cabe ressaltar
gque Weber demonstrava certo pessimismo com relagdo a
racionalizacdo, pois tinha receio de que esta caracteristica das
sociedades modernas ocidentais sufocasse os individuos ao tentar
regular todos os espacgos da vida social (GIDDENS, 2005). Além disso,
considerava que a énfase na racionalidade dos meios afastou os valores
mais sublimes da vida publica, significando uma perda de sentido e de
liberdade para a condicdo humana, enjaulada pela busca de bens
materiais (SELL, 2009).

A educacao nas sociedades ocidentais passa a ser uma forma de
legitimar a desigualdade, de restringir a poucos 0 acesso a um
conhecimento especializado que, em contrapartida, proporcionara status

8 A modernidade provoca o que Weber identifica como o “desencantamento do
mundo”. A racionalidade e a secularizacdo provocaram o declinio da visdo
magica, dentro das proprias religies e na visdo que se tem sobre a natureza.
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e poder aquisitivo. O autor cita a introdu¢cdo de diplomas e certificados
que privilegiam a selecdo de individuos de uma posicdo social e
econdmica mais abastada em detrimento de outros que ndo possuem
tais condicdes. Os especialistas passam a ter acesso a beneficios
econdmicos e sociais, ocupando, também, posicdes profissionais de
maior status e poder. Neste sentido, a educacdo gera estratificacdo
social.

Para Weber, assim como Durkheim, a educacdo é um meio de
socializagdo, mas também, de reprodugdo e manutencdo social que
seleciona e estratifica. As criticas de Weber, com relagdo a educacao
existente nas sociedades ocidentais, apesar de terem sido escritas no
século XX estdo presentes na nossa realidade, pois a necessidade de
especializacdo é cada vez mais presente em nossas vidas.

2.3. Marx: luta de classes e emancipacéo

A obra de Karl Marx (1818-1883) é marcada pela critica ferrenha
da sociedade capitalista, embora também reconheca os avancgos
tecnolégicos e econdbmicos que seu advento possibilitou. Em seus
escritos o autor expde a luta de classes e as relacdes de poder a partir
da desigualdade provocada pela propriedade privada dos meios de
producao.

Ao mesmo tempo em que desenvolveu uma andlise sobre a
sociedade capitalista Marx, vislumbrou também uma alternativa a este
sistema econdmico: o comunismo. Em parceria com Friedrich Engels
(1820-1895), seus estudos enfatizavam a situagéo de exploracao vivida
pela classe trabalhadora. Afirmou que a histéria da sociedade é a
histéria da luta de classes. Investigando a histéria da sociedade
humana, Marx percebeu que um elemento comum a todas as
sociedades era a necessidade de desempenhar tarefas para poder obter
alimento, vestimenta, abrigo, além de desenvolver ferramentas
necessarias para executar inimeras atividades, ou seja, a producéo dos
meios e produtos necessarios a sobrevivéncia. Dessa forma, a
sociedade humana desenvolveu o que Marx convencionou chamar de
Forcas Produtivas. Em cada momento da histéria da humanidade, os
homens modificaram a forma de produzir e as relagBes sociais de
producdo estabelecidas neste processo, mudando com isso, as forcas
produtivas. A alteracdo das forcas produtivas originou diferentes Modos
de Producéo.

Portanto, Marx ressaltou a existéncia ao longo da histéria, nos
diferentes modos de producdo, de relagbes de dominacdo de uma
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camada social sobre a outra. Com o surgimento do capitalismo,
surgiriam também as condices para a superacdo da propriedade
privada dos meios de producdo. Mas para isso, seria necessario que a
classe dominada — o proletariado, que ndo tem nada mais que a sua
forca de trabalho — alcancasse a consciéncia sobre sua situacdo de
classe explorada’ e fizesse a revolugdo, tomando o poder da burguesia.
No entanto, modificar esta situacéo requer transformar relagdes sociais,
ideias e visdbes de mundo %ue aparecem, mediante a ideologia
dominante, como naturalizadas™.

Os homens vivem em sociedade, respeitam normas, estabelecem
contratos de trabalho, pois assim foram educados a fazer. Essas
relacdes sociais estabelecidas num determinado periodo histérico séo
vistas como normais, dificultando a tomada de consciéncia. O
trabalhador foi privado pelo capitalismo do dominio sobre o seu trabalho,
0 gque Marx convencionou chamar de Alienagdo. O seu saber, que
outrora era o que o destacava, por possuir um conhecimento que outros
nado tinham, agora é facilmente substituido. O que ele produz também
ndo lhe pertence. Essa relagdo é percebida como natural, pois é
inculcada a partir da ideologia — vis6es de mundo, ideias, concepgdes —
da classe dominante que deseja que esta situacdo se perpetue. Mais
gue isso, o trabalhador pensa como um capitalista, pois defende os seus
ideais e justifica a situagdo de exploracdo. Aparentemente, o trabalhador
assalariado, que caracteriza o trabalho no sistema capitalista, é livre,
pois troca a sua for¢a de trabalho por salario.

No entanto, é alienado do seu trabalho, do seu saber e do produto
do seu trabalho e, na visdo de Marx, possui uma falsa consciéncia sobre
a sua posicao nas relagbes de producdo. A liberdade do trabalhador se
restringiria a vender a sua forca de trabalho como mais uma mercadoria.
A alienacéo, portanto, inverteria o entendimento das rela¢des sociais, ja
que o sujeito (ser humano) se transformaria em objeto e o objeto
(mercadoria) em sujeito.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto
mais riqueza produz, quanto mais a sua producao
aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se
torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais
mercadorias cria. Com a valorizagcdo do mundo das

j A exploragéo ocorreria mediante a producao de valor excedente, a mais-valia.
% Haveria também uma contradicdo no proprio capitalismo que o levaria ao
colapso, o que Marx chama de “tendéncia decrescente da taxa de lucro”.
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coisas aumenta em proporcdo direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens (MARX,
2004, p.176).

Para Marx, a educacdo existente na sociedade capitalista ndo
seria responsavel por nenhuma transformagdo. Para o autor, ela
assegura a situacdo de dominacdo da classe dominante sobre a classe
dominada, em razdo de que sua ideologia esta presente no discurso
escolar, legitimando a dominacdo. Ainda questionando a educagdo
dentro desse sistema econémico, Marx contesta o papel do educador,
pois seria ele também educado a partir dele deste modelo de producéo
(KONDER, 2001).

Apesar de enxergar nas instituices educacionais o espaco para a
reproducdo da ideologia dominante, Marx também percebe a
possibilidade de disseminar a consciéncia cidada e expde tal ideia no
capitulo Il — Proletariado e Comunistas do “Manifesto Comunista”, ao
dizer ser necessario “resgatar a educagdo da influéncia da classe
governante” (MARX, 1996, p. 39). Contrapondo-se a educacédo para a
alienacdo, Marx apontou para uma educagdo que tendesse para a
emancipagdo do ser humano (RODRIGUES, 2000). Com a tomada de
poder pela classe trabalhadora, Marx preconiza algumas medidas, entre
elas, a de ofertar educacéo para todas as criancas e adolescentes em
escolas publicas (MARX, 1996), sendo a educacgdo nacional e néo
governamental.

Nas Instrucdes aos Delegados do Conselho Central Provisdrio da
Associacdo Internacional dos Trabalhadores de 1868, Marx destaca a
importancia do trabalho produtivo associado a educacgéo para criangas e
adolescentes. Educacdo esta que é intelectual, corporal e tecnolégica
(MARX; ENGELS, 1983). Neste documento, Marx estimula a vinculagéo
do trabalho a educacéo — o trabalho como principio educativo — no qual
o individuo seria formado ao mesmo tempo em que desempenhasse
uma atividade produtiva. Formacao que oportunizasse a capacidade de
entendimento sobre o0 processo educativo e 0 rompimento com a
alienacdo imposta pela ideologia da classe dominante. A educacdo em
Marx pressupde a emancipacdo, pois permite formar cidaddos atuantes
e conscientes dos seus papéis, por meio do ensino laico, publico e de
uma formacdo omnilateral.

Assim como a contribuicdo de Marx, € indispensavel para as
analises que relacionam desigualdade, escolarizacdo e reproducgéo
social. Suas ideias também sdo fundamentais para as perspectivas de
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emancipagdo e de formagdo integral que orientam as pedagogias
criticas.

Consideragdes Finais

A contribuicdo dos pensadores classicos abordados neste
artigo, embora suas diferencas de ponto de vista, pode ser articulada ao
entendimento das relacdes sociais e continua sendo indispensavel na
sociologia da educacéo.

Os diferentes pontos de partida, de concep¢édo de investigacdo
social, de compreensdo do capitalismo e das consequéncias do seu
advento ndo caracterizam apenas antagonismos entre 0s autores e as
correntes, de forma que podemos sugerir possiveis didlogos e identificar
certas complementaridades entre estes autores e as correntes que
inspiraram.

Portanto, no espectro da sociologia da educacéo, a énfase no
ordenamento moral e na coesdo social ou na racionalidade e na
especializacdo do mundo moderno ou nos conflitos e desigualdades da
sociedade capitalista sdo temas ainda frutiferos na investigacdo do
papel da escola e da escolarizacéo.
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E A SUA INFLUENCIA NA EDUCAGAO

Sergio Ricardo Pereira Cardoso

1. Para ndo cair de paraquedas

Ao se iniciar o desenvolvimento do Estado Moderno e o
desmoronamento do Estado Medieval, surgiram na Europa diversas
correntes de pensamento. O fato de estarem concorrendo racionalistas,
empiristas e remanescentes do pensamento medievo, além de uma
gama de novos conhecimentos que surgiram no Renascimento,
instaurou-se um sentimento de ddvidas no que tange ao conhecimento e
as ciéncias.

Mesmo sob essa perspectiva dubia, o ser humano, aos poucos,
vai se distanciando do paradigma teocéntrico, predominante nos tempos
medievos, e se aproximando do paradigma antropocéntrico, base do
pensamento moderno. Com esse novo quadro, as denominadas
Revolugbes Burguesas (Revolugdo Gloriosa, lluminismo, Revolugéo
Industrial e Revolucdo Francesa) mudam a sociedade e o pensamento
europeu.

No Século XVIII, apareceram obras de grande valor
no campo da politica, economia e sociologia.
Montesquieu (1689-1755), O Espirito das Leis,
analisa o papel da lei e dos poderes politicos na
sociedade; Hume (1711-1776), continuador do
empirismo de Locke, escreveu Tratado sobre a
Natureza humana; Adam Smith (1723-1790), A
Riqueza das Nacgdes, relacionou suas analises
econdmicas com o conjunto da sociedade. E
preciso ainda salientar o impacto das teorias do
Contrato Social, de Jean Jacques Rousseau (1712-
1778), de decisiva influéncia na revolucéo
democratica [...] sua primordial importancia consiste
na apresentacao de uma teoria para fundamentar a
legitimidade do poder politico (LAKATOS, 1982,
p.38-39, grifos do autor).
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As ideias relacionadas ao progresso da humanidade ja estavam
presentes no meio cientifico, cuja aplicabilidade se encontrava na
sociedade industrial. Em contrapartida, a Revolug¢do Industrial trouxe
consigo mazelas como, por exemplo, desestrutura familiar, miséria,
marginalidade, exploracdo do trabalho humano (inclusive de criancas),
entre outras.

Para tentar explicar os problemas advindos dessa nova sociedade
gue se desenhava pela Revolucédo Industrial,

[...] multiplicaram-se as chamadas “doutrinas
socialistas”, cujos autores, tentando atenuar as
injusticas impetrantes na distribuicdo de riquezas e
na exploragdo de trabalhadores, criticavam a
situacdo existente e pregavam novas e mais
equitativas relagfes entre os homens. Entre eles,
podemos destacar [...] Saint Simon (1760-1825),
verdadeiro fundador do socialismo, autor da famosa
frase “dé a cada um de acordo com sua
capacidade, e a cada um de acordo com sua
necessidade” (LAKATOS, 1982, p.39, grifos do
autor).

Nesse caldeirdo de transformacdes politicas, econémicas e
sociais, calcadas no cientificismo, é que se desenvolve o pensamento
de Auguste Comte em prol de uma reorganizacdo da sociedade. Para
ele, tal reorganizacdo sO seria viavel através de uma mudanca de
paradigma do ser humano ou, como diria José Arthur Giannotti (1983),
“seria necessario fornecer aos homens novos habitos de pensar de
acordo com o estado das ciéncias de seu tempo” (p.IX-X).

2. O ser humano € produto de seu espago-tempo, assim como suas
ideias

Auguste Comte, ou melhor, Isidore Auguste Marie Francois Xavier
Comte, cujos pais eram Louis-Auguste Comte e Rosalier Boyer, nasceu
na cidade de Montpellier, na Franga, em 20 de janeiro de 1798.

Ao completar oito anos de idade, iniciou seus estudos
secundérios, fazendo parte do internato do Liceu de Montpellier, saindo
sete anos depois (1813). No ano seguinte, Comte ingressa na Escola
Politécnica de Paris. Segundo Giannotti (1983), “em carta de 1842 a
John Stuart Mill (1806-1873), Comte fala da Politécnica como a primeira
comunidade verdadeiramente cientifica, que deveria servir como modelo
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de toda educagdo superior” (p.VIl). O filésofo perdura na Escola
Politécnica até 1816, pois a instituicdo havia sido obrigada pelo governo
monarquista a encerrar suas atividades, ja que a Escola Politécnica era
considerada uma forte incentivadora e propagadora dos principios
republicanos e, por conseguinte, revolucionarios burgueses.

Nesse momento, Comte produz seus primeiros textos, escreve
“Minhas Reflexdes — Humanidade, Verdade, Justica, Liberdade, Patria —
Comparacdes entre o Regime de 1793 e este de 1816, enderecadas ao
povo francés”, em que a critica despeja fortes criticas ao novo governo,
o qual tinha por missdo a restauracdo da Monarquia aos moldes
impostos pelo Congresso de Viena.

N&o podendo se manter em Paris, regressa a Montpellier sem,
contudo, permanecer em sua cidade natal por muito tempo, retorna a
capital francesa ainda em 1816, conseguindo ser bem indicado na
sociedade francesa para ensinar aulas particulares de Matematica. No
ano seguinte, Comte conhece o pensador socialista utépico Saint-Simon
(1760-1825), que lhe oferece o emprego para ser seu secretario.

Pode-se afirmar, sem sombra de duvidas, que o contato de
Comte com Saint-Simon foi um ponto crucial de sua intelectualidade. A
partir dos trabalhos de Saint-Simon, Auguste Comte comeca a se
preocupar com as questdes bésicas da organizacdo social. Em uma
carta enderecada a Valat, em 15 de maio de 1818, Auguste Comte fala
de suas relag6es com Saint Simon:

[...] aprendi, por esta ligacdo de trabalho e de
amizade com um dos homens que veem mais longe
em politica filoséfica, uma porgdo de coisas que em
vao teria procurado nos livros, e meu espirito fez
mais caminhos em seis meses depois de nossa
amizade do que poderia fazer em trés anos se eu
estivesse sO. Destarte, minha ocupacdo formou
meu juizo sobre as ciéncias politicas, e, por outro
lado, engrandeceu minhas ideias a respeito das
outras ciéncias, de sorte que suponho ter adquirido
mais filosofia ha cabeca e uma visdo mais justa e
mais elevada [...] este trabalho revelou-me a mim
mesmo uma capacidade politica, da qual nunca
acreditaria ser dotado, e sempre € Util saber com
precisao aquilo para que se presta (COMTE apud
ROMERO, 1894, p.249).
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Seu primeiro opusculo, “Separagdo Geral entre Opinides e
Desejos”, escrito em 1819, mas publicado apenas no 4° tomo de sua
obra “Sistema de Politica Positiva”, denuncia o governo de sua época
por “ndo possuir opinido justa e elevada sobre a politica geral” (COMTE,
1972, p. 02). Neste escrito também, o autor ja explicita seu entusiasmo
com/pelo “sistema industrial”, expressao teorizada pela primeira vez por
Saint-Simon. Para Comte, o espirito cientifico, materializado na
“industria” e no “sistema industrial”’, era a prova suficiente de uma nova
era e, portanto, da necessidade que se instaurasse uma nova ordem
politica. Vale destacar, entretanto, que os termos “industria” e “industrial”
sdo distintos do significado de hoje:

Contrariamente, ao seu sentido hoje predominante,
a palavra “industria” ndo indica exclusivamente, em
Saint-Simon, a produ¢do manufatureira, ligada &
mecanizacdo, mas todas as formas de producéo
material:  agricola, artesanal, manufatureira,
comercial. Dentro dessa mesma perspectiva, 0s
“industriais” n&o s&o exclusivamente os
proprietarios dos meios de produgdo, mas todos
gue concorrem para 0 enriquecimento do pais
(PETITFILS, 1977, p.56-57, grifos do autor).

Para Auguste Comte, sob a influéncia de Saint-Simon, a politica
vigente, fortemente imposta pela Restauragdo do sistema monarquico
adepto do Congresso de Viena (1815), estava em descompasso com a
sociedade industrial, pois o governo da Restauracdo era um obstaculo
ao progresso industrial da Franga apds a Revolugado Francesa.

Como era pratica, na época, 0 mentor assinar as obras de seus
discipulos, o segundo opusculo do pensador foi publicado em 1820 sob
a assinatura de Saint-Simon e se denominou “Sommaire appréciation de
I'ensemble du passé moderne”. Nesta obra, o autor analisa a Revolugéo
Francesa e afirma: “O sistema social, que a marcha da civilizagdo nos
leva a substituir, era formado pela combinagdo do poder espiritual, ou
papal e teoldgico, com o poder temporal, feudal e militar” (COMTE,
1972, p.13).

Vale destacar que a importancia dessa obra se dé& pelo fato de ser
a partir dela que Comte vai estruturar sua concepgdo a respeito do
progresso da civilizagéo:
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Entendemos por progressos civis do novo sistema
seu desenvolvimento proéprio, considerado
independentemente de todas as relagfes com o
antigo sistema, e, por progressos politicos, a
influéncia que o antigo sistema deixou 0 hovo tomar
na formagéo do plano politico geral [...] (COMTE,
1972, p.35).

Nao é dificil perceber que o filosofo estava descontente com os
rumos da politica de sua época, que dizia estar contaminada pelo antigo
regime. O governo da Restauracdo evidenciava o descompasso entre o
progresso politico e o progresso social produzido apdés a Revolucéo
Francesa. O autor chega a conclusdo de que um colapso estaria por vir
e somente uma reorganizacao social salvaria a Revolugéo Francesa da
extingdo. Essas estdo muito bem desenvolvidas em seu terceiro
opusculo, “Plano dos Trabalhos Cientificos Necessarios para
Reorganizar a Sociedade”, publicado em maio de 1822, no jornal “Du
Systéme Industriel”, dirigido por Saint-Simon. Nas palavras de Comte
(s/d):

Um sistema social que se extingue, um novo
sistema que chega a sua maturidade e que tende a
se constituir, esse é o carater fundamental
destinado & época atual pelo andamento geral da
civilizagdo. Em conformidade com esse estado de
coisas, dois movimentos de natureza diferente
agitam hoje a sociedade: um de desorganizagéo,
outro de reorganizagdo. No primeiro, considerado
isoladamente, a sociedade é arrastada para uma
profunda anarquia moral e politica que parece
ameaca-la por uma proxima e inevitavel dissolugéo.
No segundo, ela é conduzida para o estado social
definitivo da espécie humana, aquele que mais
convém a sua natureza, aquele em que todos os
seus meios de prosperidade devem merecer o mais
amplo desenvolvimento e sua aplicacdo mais direta.
E na coexisténcia dessas duas tendéncias opostas
que consiste a grande crise experimentada pelas
nacdes mais civilizadas. E sob este duplo aspecto
que esta crise deve ser encarada para ser
compreendida (p.13).
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No decorrer dos proximos dois anos, apos a publicacdo de seu
terceiro opuUsculo, por conta de questdes de autoria de ensaios, a
relacdo entre Comte e Saint-Simon deteriorou ao ponto de romperem.
Contudo, um ponto foi fundamental para a discordancia entre mestre e
discipulo: “Saint-Simon pretendia reorganizar a sociedade, restaurando
a velha ordem catdlica e Comte intentando substitui-la inteiramente
através da Religido demonstravel ou Positiva” (SOARES, 1998, p.32).

A fim de reorganizar a sociedade de seu tempo, em 1830 Comte
langa em seu livro “Curso de Filosofia Positiva” a intencédo de se fundar
uma area do saber denominada “Fisica Social’, a qual seria uma area
encarregada de aplicar “o método cientifico para o estudo da sociedade.
Com uma ciéncia que nos mostrasse as leis de funcionamento da
sociedade, acreditava ele, poder-se-ia enfrentar os problemas do mundo
moderno” (SELL, 2006, p.38). No ano de 1839, Comte muda o nome da
ciéncia “Fisica Social” para “Sociologia” — do latim socius e do grego
logos, significando estudo do social (SELL, 2006, p.38).

Buscando, entdo, criar as leis cientificas que regem a sociedade,
Comte produz obras como: “Curso de Filosofia Positiva®’, cujas
publicacdes se deram entre 1830 e 1842; “Discurso preliminar sobre o
espirito positivo”, publicado no ano de 1844; “Politica Positiva ou
Tratado de Sociologia Instituindo a Religiao da Humanidade”, obra em
qguatro volumes publicados entre 1851 e 1854; tendo publicado,
também, em 1852, a obra “Catecismo Positivista ou Exposicdo Sumaria
da Religido Universal”.

3. O Positivismo de Auguste Comte

Antes de, especificamente, tratar do positivismo de Comte, é
necessdario conceituar Positivismo, pois, apesar de Comte ser
considerado o fundador da referida doutrina filoséfica, muitos outros
autores foram enquadrados no pensamento positivista como, por
exemplo, Jonh Stuart Mill (1806-1873), Herbet Spencer (1820-1903) e
Emile Durkheim, entre outros. Qual seria entdo a esséncia do
Positivismo?

Propondo-se responder a essa questdo, Sell divide a categoria
“Positivismo” em duas distintas e interligadas dimensdes: a filosofica e a
sociolégica. Nas palavras do autor:

Na sua dimensdo filosofica, o positivismo
corresponde a ideia de que a ciéncia € a Unica
explicagdo legitima para a realidade. A dimenséo
socioldgica, por sua vez, € uma maneira de
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entender o uso do método cientifico na sociologia:
trata-se da nogéo de que a sociologia deve adotar
0s mesmos métodos das ciéncias da natureza
(SELL, 2006, p.41).

Em suma, enquanto a dimensao filoséfica se refere a ciéncia
como o balaustre da verdade/realidade, a dimenséo socioldgica aponta
restritamente para a ciéncia sociolégica e seus métodos de aferir a
realidade social.

Tratando de seu conjunto de ideias, Comte comumente as
denominava de “Filosofia Positiva”, sendo

[...] o termo filosofia na acepcdo geral que lhe
davam os antigos filosofos, particularmente
Aristoteles, como definicdo do sistema geral do
conhecimento humano; e o termo positiva designa,
segundo ele, o real frente ao quimérico, o util frente
ao inutil, a seguranca frente a inseguranca, o
preciso frente ao vago, o relativo frente ao absoluto
(RIBEIRO JR., 1983, p.18, grifo do autor).

José Arthur Giannotti se aproxima do que Sell (2006) propde
sobre as duas dimensdes do Positivismo, prefere, entretanto, pensar em
tematicas do pensamento comteano, que seriam trés:

Em primeiro lugar, uma filosofia da histéria com o
objetivo de mostrar as razdes pelas quais, uma
certa maneira de pensar (chamada por ele de
filosofia positiva ou pensamento positivo) deve
imperar entre os homens. Em segundo lugar, uma
fundamentacdo e classificacdo das ciéncias
baseadas na filosofia positiva. Finalmente, uma
sociologia que, determinando a estrutura e o0s
processos de modificacdo da sociedade, permitisse
a reforma pratica das instituicdes. A esse sistema
deve-se acrescentar a forma religiosa assumida
pelo plano de renovagéo social, proposto por Comte
nos seus Ultimos anos de vida (GIANNOTTI, 1983,

p.X).
A filosofia da histéria ou a dimensao filoséfica do positivismo

comteano prevé que tanto o individual como o social estdo sujeitos ao
processo evolutivo da humanidade; pois o positivismo seria,
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basicamente, um sistema filoséfico que consiste “em descobrir a
verdadeira teoria da evolu¢do humana, ao mesmo tempo individual e
coletiva” (COMTE, 1983a, p.112).

Ao anunciar o nlcleo essencial da teoria positiva, Comte se refere
a sua famosa “lei dos trés estados”, cuja funcdo seria “ter [...] uma visao
geral sobre a marcha progressiva do espirito humano, considerada em
seu conjunto”, levando Comte a crer que esta seria a grande lei
fundamental para se entender a sociedade (COMTE, 1983, p.03). O
autor vai além em sua explanacao:

Essa lei consiste em que cada uma de nossas
concepgles principais, cada ramo de nossos
conhecimentos passa sucessivamente por trés
estados histéricos diferentes: estado teoldgico ou
ficticio, estado metafisico ou abstrato, estado
cientifico ou positivo (COMTE, 1983, p.04, grifo
nosso ).

Vale ressaltar que as trés etapas ndo seriam resultados da
substituicdo de uma pela outra, como se fossem uma espécie de blocos
isolados e homogéneos, haveria uma coexisténcia entre 0s estagios,
pois, ao surgir um estagio mais avancado do espirito humano néo,
necessariamente, eliminaria o estagio mais atrasado, o que, segundo
Comte, seria a causa das crises intelectuais, sociais e morais de seu
tempo:

[...] a desordem atual das inteligéncias vincula-se,
em Ultima analise, ao emprego simultaneo de trés
filosofias radicalmente incompativeis: a filosofia
teoldgica, a filosofia metafisica e a filosofia positiva.
E claro que se uma qualquer dessas trés filosofias
obtivesse, na realidade, preponderancia universal e
completa, haveria uma ordem social determinada,
pois 0 mal consiste sobretudo na auséncia de toda
verdadeira organizacdo. E a coexisténcia dessas
trés filosofias opostas que impede absolutamente
de estender-se sobre algum ponto essencial
(COMTE, 1983, p.18).
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3.1. Estagio Teolb6gico

Nesse estagio, a “realidade” seria um produto fantasioso das
especulacdes argumentativas de carater sobrenatural, pois a
humanidade, no estado teolégico do desenvolvimento humano, recorre
a forcas transcendentes divinas ou diabdlicas, seria a forma mais
primitiva da especulacdo espontanea do ser humano sobre a realidade,
sem uma preocupac¢do maior com a veracidade concreta dos dados. Ha,
de certa forma, uma sobreposicdo do dado abstrato sobre o dado
concreto, jA que a propria imaginagdo teolégica se transforma em
argumento ou mesmo em dogma:

No estado teoldgico, o espirito humano, dirigindo
essencialmente suas investigages para a natureza
intima dos seres, as causas primeiras e finais de
todos os efeitos que o tocam, numa palavra para
conhecimentos absolutos, apresenta os fendmenos
como produzidos pela a¢do direta e continua de
agentes sobrenaturais mais ou menos NUMEerosos
cuja intervengdo arbitrdria explica todas as
anomalias aparentes do universo (COMTE, 1983,
p.04).

Esse estagio do desenvolvimento do espirito humano se
manifesta em trés fases distintas:

e Fetichismo, na qual se concede vida a corpos inanimados e até
mesmo animais, como se fossem semelhantes aos seres humanos;

e Politeismo, quando se confere aos diversos deuses ou
potestades sobrenaturais caracteristicas dos seres humanos tanto de
aspectos fisicos como psicoldgicos (virtudes, vicios, desejos, taras,
etc.);

e Monoteismo, quando se concentra o poder sobrenatural em um
Unico deus. Para Comte, o monoteismo foi uma verdadeira tragédia
para a filosofia ja que, ao unificar e concentrar o poder sobrenatural em
um Unico deus, limitou a expansédo da imaginagéo, tendo em vista que
este Unico deus era responsavel por todos os fendmenos naturais.

Comte, ao realizar sua andlise, tece duras criticas ao estagio
teolégico, uma vez que o progresso da sociedade industrial e, por
conseguinte, a ratificacdo da filosofia positivista era incompativel com a
religido. Pois seria visivel que:
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[...] a vida industrial tdo favoravel a ascendéncia
filoséfica do espirito positivo, imprime-lhe, sob outro
aspecto, uma tendéncia antiteolégica mais ou
menos pronunciada, inevitavel porém mais cedo ou
mais tarde, sejam quais forem os esforcos
continuos da sabedoria sacerdotal para conter ou
temperar o carater anti-industrial da filosofia inicial,
com a qual a vida guerreira era a Unica
suficientemente conciliavel. Tal é a intima
solidariedade que faz involuntariamente todos os
espiritos modernos, até mesmo 0s mais grosseiros
e rebeldes, participar na substituicdo gradual da
antiga filosofia teolégica por uma filosofia
plenamente positiva, a Unica suscetivel, de agora
em diante, de uma verdadeira ascendéncia social
(COMTE, 1983b, 57-58).

Né&o é dificil perceber, entdo, que Comte rechaga qualquer tipo de
teologia. Em relacéo ao estdgio seguinte ao teoldgico (metafisico), seu
posicionamento é mais ameno.

3.2. Estagio Metafisico

E o processo de transigdo entre os estagios teoldgico e positivo.
Nessa fase, 0 ser humano comeca a fazer criticas aos argumentos e
teorias produzidas no estado teolégico. Apesar de se analisar a
realidade de forma mais direta, ainda se preserva uma perspectiva
absoluta em relagdo a natureza sob os auspicios da ontologia, ou seja,
da metafisica, que seria a busca pela esséncia e pelas causas primeiras
das coisas, havendo, certamente, uma predominancia do abstrato sobre
o concreto. Nas palavras do autor:

No estado metafisico, que no fundo nada mais é do
que uma simples modificacdo geral do primeiro, os
agentes sobrenaturais sdo substituidos por forcas
abstratas, verdadeiras entidades (abstragtes
personificadas) inerentes aos diversos seres do
mundo, e concebidos como capazes de engendrar
por elas préprias todos os fendmenos observados,
cuja explicacéo consiste, entdo, em determinar para
cada um uma entidade correspondente (COMTE,
1983, p.04).
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E importante destacar que o positivismo comteano, ao contrario
do que o senso comum difunde, diverge do liberalismo em seu ponto
fulcral: o individualismo. Comte supervaloriza o social e ndo, como
prega o liberalismo, o individual. Para ele, “o homem, propriamente dito
nao existe, existindo apenas a Humanidade”, a sociedade estaria acima
e determinaria a existéncia dos individuos, pois “nosso desenvolvimento
provém da sociedade a partir de qualquer perspectiva que se o
considere” (COMTE, 1983b, p.77).

Para Comte, o individualismo, que nasceu e se criou no estagio
metafisico, é consequéncia das distor¢Ges teoldgicas produzidas pelas
reformas protestantes. Ao analisar seu tempo, o autor chega a
conclusdo que a supremacia do individualismo em detrimento do social
seria a causa primeira da crise moral explicita nas lutas sociais da
Franca oitocentista, ou seja, das deturpacdes antissociais e das utopias
subversivas e opostas aos valores da propriedade e da familia.

Exercendo-se desse modo, realmente inspirou ou
secundou muitas aberragfes sociais, que o bom
senso, deixado a si mesmo, teria espontaneamente
evitado ou rejeitado. As utopias subversivas que
hoje parecem ter crédito, seja contra a propriedade,
seja quanto a familia etc., quase nunca sairam de
inteligéncias plenamente emancipadas, nem foram
acolhidas por elas, a despeito de suas lacunas
fundamentais; foram-no, alids, por aquelas que
perseguiam ativamente uma espécie de restauracéo
teolégica, fundada sobre um vago e estéril deismo,
ou sobre um protestantismo equivalente (COMTE,
1983b, p.73).

Sendo o individualismo a causa da desarmonia social, bem como
das corrupcBes morais, Comte conclui que o progresso da humanidade
sera alcancado sob as rédeas do espirito positivo, o Unico capaz de
assentar “a proposito de nossos diversos deveres, convicgfes profundas
e ativas, verdadeiramente suscetiveis de sustentar com energia o
choque das paixf6es” (COMTE, 1983b, p.75).

3.3. Estagio Positivo

E o estdgio em que o ser humano abandona de vez as
perspectivas absolutas da metafisica, percebendo que a evidéncia posta
€ apenas um conhecimento relativo, da mesma maneira em que passa a
subordinar a imaginagcdo a observacdo concreta dos fendmenos,
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culminando com a substituicdo da filosofia metafisica e de suas
ontologias pelo conhecimento cientifico, ou seja, ha a predominancia da
observacdo em detrimento da imaginacdo teolégica, bem como a
argumentacédo abstrata da metafisica.

Enfim, no estado positivo, o espirito humano,
reconhecendo a impossibilidade de obter nocdes
absolutas, renuncia a procurar a origem e o
destino do universo, a conhecer as causas
intimas dos fenbmenos, para preocupar-se
unicamente em descobrir, gracas ao uso bem
combinado do raciocinio e da observacéo,
suas leis efetivas, a saber, suas
relagdes invariaveis de sucessdo e de
similitude. A explicacédo dos fatos, reduzida
entdo a seus termos reais, se resume de agora
em diante na ligacdo estabelecida entre os
diversos fendmenos particulares e alguns fatos
gerais, cujo nUmero o progresso da ciéncia tende
cada vez mais a diminuir (COMTE, 1983, p.04).

E bom destacar que o progresso da humanidade, concretizado na
reorganizacdo da sociedade seria uma consequéncia, tanto no ambito
moral como politico, de uma eficicia da filosofia positiva, enquanto
teoria, e da politica positiva, enquanto prética:

Sob o aspecto mais sistematico, a nova filosofia
indica diretamente, como destino necesséario de
toda a nossa existéncia, ao mesmo tempo pessoal e
social, o melhoramento continuo de nossa condicéo
e, sobretudo, de nossa natureza, enguanto
comportar, em todas as esferas, o conjunto das leis
reais exteriores ou interiores. Elevando assim a
nocdo de progresso a dogma verdadeiramente
fundamental da sabedoria humana, seja pratica,
seja tedrica, imprime-lhe o carater mais nobre e, ao
mesmo tempo, 0 mais completo, sempre
representando o] segundo género de
aperfeicoamento como superior ao primeiro
(COMTE, 1983b, p.70).

Observando as analises dos estagios propostas por Comte em
relagdo ao desenvolvimento do espirito da humanidade, verifica-se que
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sua teoria dos trés estados segue a teoria evolucionista da humanidade,
ou seja, a evolugdo do ser humano é comparada a evolugdo do
conhecimento.

Em outras palavras, a ciéncia seria a Unica forma de
conhecimento para legitimar a apreensdo da realidade, sendo o
teoldgico (religido) e o metafisico (filosofia, até entdo) fases transitorias
na evolucdo do conhecimento. Esta nova perspectiva de apreenséo da
realidade vai influenciar ndo s6 o estudo das ciéncias, mas todo um
sistema pedagogico, pois:

A acdo do poder espiritual consiste essencialmente em
estabelecer pela educacéo, as opinides e os habitos
gue devem dirigir os homens na vida ativa, e, em
seguida, manter por uma influéncia moral, regular e
continua, exercida quer sobre os individuos, quer sobre
as classes, a observagdo pratica dessas regras
fundamentais (COMTE, 1972, p.204, grifo nosso).

4. Influéncia do positivismo na educacéo

Por pretender inserir nas ciéncias humanas o espirito positivo
baseado nas ciéncias naturais e, de certa forma, ter influenciado
principalmente a Sociologia e a Psicologia, disciplinas auxiliares da
Educacéo, nos anos finais do século XIX e no inicio do século XX, pode-
se dizer que o positivismo esteve presente nas ideias pedagdgicas
daquele tempo.

Emile Durkheim, ao descrever a funcdo da educacio
homogeneizar e diferenciar — torna evidente a influéncia do Positivismo
comteano, principalmente a questdo de se construir uma
homogeneidade em prol da supremacia do coletivo e em detrimento do
individual:

A sociedade n&o poderia existir sem que houvesse em
seus membros certa homogeneidade: a educagdo
perpetua e reforca essa homogeneidade, fixando de
antemdo na alma das crianga certas similitudes
essenciais, reclamadas pela vida coletiva. Por outro
lado, sem uma tal ou qual diversificacdo, toda
cooperacdo seria impossivel: a educagao assegura a
persisténcia dessa  diversidade necesséria,
diversificando-se ela mesma e permitndo as
especializa¢gdes (DURKHEIM, 1987, p.42, grifo nosso ).
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Isso nada mais é do que a “Fisica Social” (posteriormente
denominada de Sociologia) de Comte aplicada a Educacao.
Metodologicamente, Comte dividiu sua “Fisica Social” em dois eixos
(SELL, 2006, p.45-46):

¢ Estatica Social, que analisaria os condicionamentos constantes
da sociedade, a fim de garantir a ordem e, por conseguinte, a harmonia
social;

e Dindmica Social, que estudaria as leis do desenvolvimento do
conhecimento e da humanidade, ou seja, as leis que garantiriam a
marcha rumo ao progresso.

Durkheim, assim como Comte, ainda prega que a educacédo
também tem uma funcédo diferenciadora, ou seja, os individuos devem
exercer funcbes diferentes para que a sociedade possa progredir em
uma harmonia homogénea, tudo pelo coletivo. Em outras palavras, a
funcdo homogeneizadora da educacédo garantiria a ordem enquanto que
a funcao diferenciadora garantiria o progresso da sociedade.

Torna-se  explicito que esse carater educacional de
apaziguamento progressista vai ser alvo de muitas criticas, pois, de
certa forma, tal fundamento legitima a existéncia de classes sociais na
sociedade industrial. A educagdo, entdo, reproduziria a sociedade
industrial.

No Brasil republicano, mais especificamente, o Positivismo
comteano foi a base intelectual que serviu de motivagdo para a
instituicdo da republica no Brasil, dai o lema da bandeira brasileira
“ordem e progresso”.

Vale ressaltar, também, a influéncia nos curriculos da hierarquia
das ciéncias descrita por Comte, que contribui deveras para a
supervalorizacdo das ciéncias exatas e naturais em detrimento das
ciéncias humanas. Segundo o autor, a ordem decrescente de
importancia dos conhecimentos seria a seguinte: Matematica,
Astronomia, Fisica, Biologia e, por ultimo, estaria a Sociologia (Fisica
Social), que englobaria todas as outras areas das ciéncias humanas.
Nas palavras do autor:

Ja agora que o espirito humano fundou a fisica
celeste; a fisica terrestre, quer mecénica, quer
guimica; a fisica orgéanica, seja vegetal, seja animal,
resta-lhe, para terminar o sistema das ciéncias de
observacao, fundar a Fisica Social (COMTE, 1983,
p.09, grifo nosso).
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Institucionalmente, a pedagogia positivista se firma no Brasil nos
fins do século XIX inserida no projeto republicano de escola publica para
todos (ideia de homogeneizacao), cuja funcao primeira era difundir os
ideais republicanos sob o manto do evolucionismo eurocéntrico (ideia de
progresso).

Tal perspectiva fez com que a educacao brasileira fosse elitista e
etnocéntrica, pois privilegiava (ou serd que ainda privilegia?) um
curriculo vindo da Europa, onde a Europa é o centro do universo.
Ademais, em dias que se defende pluralidade cultural como desconstruir
duzentos anos de educacdo homogeneizadora?

Estas e outras questdes, direta ou indiretamente, irdo sempre
perpassar o Positivismo de Comte.
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POSITIVISMO E EDUCACAO NO BRASIL






POSITIVISMO E EDUCACAO NO BRASIL™
Elomar Tambara

Positivismo € um paradigma que possui inUmeras conotacdes e
vincula-se a um espectro ideolégico que se distribui desde
posicionamentos claramente autoritarios a outros com matizes
democraticos. Neste texto, positivismo esta associado a concepcgao
classica desenvolvida por Augusto Comte e a assunc¢éo particular desta
filosofia no Brasil e, mais particularmente ainda, no Rio Grande do Sul.

O positivismo se caracteriza por uma doutrina filoséfica que
privilegia as mudancas pessoais como nucleo fundamental no processo
de transformacéo social. A construgdo tedrica da ideologia comtiana,
segundo Gianotti (2007), pode ser compreendida em trés aspectos:

Em primeiro lugar, uma filosofia da histéria com o
objetivo de mostrar as razfes pelas quais uma certa
maneira de pensar (chamada por ele filosofia
positiva ou pensamento positivo) deve imperar entre
0s homens. Em segundo lugar, uma fundamentagéo
e classificacdo das ciéncias baseadas na filosofia
positiva.  Finalmente, uma sociologia que,
determinando a estrutura e o0s processos de
modificagdo da sociedade, permitisse a reforma
pratica das instituicbes. A esse sistema deve-se
acrescentar a forma religiosa assumida pelo plano
de renovacdo social, proposto por Comte nos seus
ultimos anos de vida (p.22).

De modo geral, a filosofia da historia, desenvolvida por Comte,
alicerca-se na conhecida “lei dos trés estados” que identifica a evolucéo
social da humanidade em trés estagios evolutivos que se inicia no
Estagio Teoldgico, avancando para o Estado Metafisico e, por fim, o
Estado Positivo. Este Ultimo definido por ele como aquele em que

' Este texto é parte reformulada de meu trabalho: Positivismo e Educag&o.

Pelotas, Editora Universitaria, 1995.
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haveria uma subordinacdo do pensamento e da teoria a observacgéo e a
experimentagdo. Neste particular, haveria uma classificacdo das
ciéncias de acordo com sua maior ou menor simplicidade. Em termos
crescentes, teriamos: matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia e
sociologia.

O aspecto fundamental da perspectiva educativa comtiana é a
vinculacdo desta com a distincdo efetuada por ele entre estatica e
dindmica que identificariam o0s aspectos comportamentais dos
individuos e da prépria sociedade, evidenciando, a rigor, a ordem e o
progresso da mesma.

N&o resta divida de que a predominancia da cultura francesa nos
meios intelectuais brasileiros foi um dos fatores que influenciou o
aparecimento de pessoas interessadas no positivismo.

Sempre é bom lembrar que essa ideologia representou um
processo de renovagdo a ordem monéarquica existente. O positivismo
serviu como fator de aglutinagéo aos setores interessados em uma nova
ordem social, crentes da necessidade de apressar o desenrolar da
historia.

As ideias de Comte tiveram maior penetragdo, constituindo-se em
fatores de difusdo, nas faculdades de Direito (Recife e S&o Paulo) e,
particularmente, em alguns “clubes republicanos”.

N&o se pode dizer que no final do século XIX, o positivismo fosse
uma ideologia conhecida pela maioria da populacédo brasileira, e muito
menos adotada pela maioria da intelectualidade. Ocorreu que, em
determinadas instituicdbes, e em determinadas regifes, figuras
proeminentes eram positivistas, como exemplo desta situagdo, temos
Benjamin Constant no exército.

Foi com base no trabalho e no sucesso de individuos isolados
que os ideais positivistas foram incorporados aos mais diferentes
setores da vida brasileira, contribuindo para dar uma configuracdo
bastante peculiar a vida nacional, de modo especial ao periodo
republicano.

1. Da Sociedade Positivista ao Apostolado Positivista

O processo de consolidacdo da divulgacdo do positivismo, no
Brasil, ocorre com a fundacdo da Sociedade Positivista no Rio de
Janeiro, em 1876, sob a direcdo de Antonio Carlos de Oliveira
Guimaraes. Tal instituicdo contava, em sua implantacdo, com Benjamin
Constant, Alvaro de Oliveira, Joaquim Ribeiro de Mendonga, Oscar de
Araujo, Raimundo Teixeira Mendes e Miguel Lemos entre outros.
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Um dos principais objetivos da Sociedade era a divulgacdo das
ideias de Comte através de “Cursos cientificos”, baseados na
concepcao positivista. Desse modo,

“influéncia da Religido da Humanidade foi se
fazendo sentir na abolicdo da escraviddo africana,
na dissipacdo dos preconceitos pedantocraticos e
do despotismo sanitario, e na propaganda
republicana, esforcando-se por desvanecer o
regalismo, tanto imperialista como democratico,
mediante um regime de completa separacado entre o
Poder Espiritual e o Poder Temporal” (MENDES,
1915, p.42).

Mas, as ideias positivistas ja se vinham difundindo no pais muito
antes desta época. Assim, por exemplo, encontram-se na tese de
doutoramento de Manuel Joaquim Pereira de Sa, em Ciéncia Fisicas e
Naturais, na Escola Militar do Rio de Janeiro, em 1850. Posteriormente,
outros trabalhos, principalmente de autores ligados as ciéncias naturais,
inspiraram-se na filosofia comtiana.

E preciso ter presente que as relagdes entre os diversos membros
da Sociedade Positivista ndo se apresentaram consensuais com relacéo
a interpretacdo e a pratica dos ideais de Comte. Particularmente, Miguel
Lemos e Teixeira Mendes divergiram da forma relativamente superficial
da assuncédo das concepg¢des comtianas pela Sociedade Positivista, e
direcionaram-se numa pratica mais ortodoxa das concepcgdes
positivistas, o que se consubstanciou na fundagdo do Apostolado
Positivista.

Em verdade, reproduz-se no Brasil o mesmo quadro ocorrido com
0 positivismo na Fran¢ca quando da cisdo entre Litlé e Laffitte™. No
principio, o Apostolado Positivista aderiu a corrente liderada por Laffitte,
mas logo a ortodoxia dos brasileiros superou a francesa, rompendo com
esta e orientando-se a uma linha em que se pontificava a interpretacédo
do chileno Jorge Lagarrigue.

E no final da década de setenta, do século XIX, que o positivismo
como instituicdo assume importadncia no Brasil. Em 1877, Teixeira

12 As duas obras que tiveram grande repercussao entre os positivistas brasileiros
e que contribuiram para plasmar os diversos posicionamentos ideolégicos foram:
LAFFITE, P. Les Grands Types de L’Humanité. Paris, Enest Leroux, 1875, e
LITTLE, Emil, Philosophie Positive. Paris: s/e, 1876.
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Mendes e Miguel Lemos viajam para Franca e, na volta, Miguel Lemos,
decepcionado com determinadas “correntes” no positivismo francés,
optou pelo aspecto mistico da ideologia, isto é, pelo positivismo como
religido da humanidade, liderado, na época, na Franca, por Pierre
Laffite. A assuncdo das concepcdes de Litlé é explicada por Teixeira
Mendes como consequéncia da falta de informacdes sobre a doutrina,
quando de sua iniciacdo no positivismo™®.

Desta forma, o positivismo se secciona, liderando Miguel Lemos
e Teixeira Mendes a Sociedade Positivista do Rio de Janeiro, berco do
Apostolado Positivista do Brasil e da Igreja Positivista do Brasil.

O Apostolado Positivista do Brasil foi fundado
oficialmente em 1881, sob a dire¢cdo de Miguel
Lemos e Teixeira Mendes (ambos ficaram famosos
pelo dogmatismo com que seguiram Comte). O
Apostolado nunca articulou suas posi¢des politicas
numa pratica, nem mesmo posicionou seus
discursos como antagdnicos ao regime monarquico
(PINTO, 1982, p.40).

Mesmo assim, o Apostolado referendava, naturalmente, as
principais concepgdes positivistas sobre a forma de organizagéo social.

A republica ditatorial deveria extinguir o poder
legislativo. As fungbes a ele atribuidas deveriam
estar concentradas nas méos do ditador, que seria
perpétuo e teria o direito de escolher seu sucessor
desde que aprovado pela opinido puablica. A
liberdade espiritual deveria se concretizar na
completa liberdade de opinido. Ainda era proposta
uma Assembleia de representantes que deveria se
ater a questbes financeiras... Em 1891 o PRR
apresentou um projeto que se tornaria a
constituicdo do Rio Grande do Sul, onde se
observam os mesmo principios (PINTO, 1982,
p.41).

No caso especifico da Educacdo, observa-se claramente a
diferenciacdo entre a ortodoxia e, de certa forma, o pragmatismo de

B A aceitacdo das concepcdes de Litlé é explicada por Teixeira Mendes como
consequéncia da falta de informagdes sobre sua verdadeira natureza.
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alguns positivistas quando da reformulagdo do ensino proposta por
Benjamin Constant durante o Governo Provisério. Apesar de incorporar
claramente uma orientagao positivista, esta ndo contempla “in totum” as
aspiracfes do Apostolado Positivista, como por exemplo, a dissolugéo
de todos os cursos, academias e instituicdes de ensino custeados pelo

governo™. O sucesso dos positivistas é atribuido por Leonel Franca
(1952) ao

aparelho matematico e cientifico de que se revestia
a propaganda, apto em si para cativar engenheiros
e militares; a organizagdo unida e disciplinada do
grupo; nos diretores do movimento, uma
perseveranca, uma dedicacdo as suas ideias,
verdadeiramente raras entre nés; além de tudo isto,
o estado geral de nossa cultura filoséfica, o
desamparo em que jazia O espiritualismo sem
defensores vigorosos, e aparelhados para a luta
(p.278).

Para avaliar a importancia do positivismo na sociedade brasileira,
ndo se pode, evidentemente, restringir-se ao carater quantitativo do
namero de membros do Apostolado Positivista que, em verdade,
sempre foi bastante diminuto. Quando da morte de Miguel de Lemos, a
Igreja Positivista do Rio contava com 70 membros adultos.

A verdadeira importancia estd na propagacdo ocorrida de forma
difusa, a partir deste e de outros focos de irradiacdo de concepcdes
sociais com influéncia positivista.

Em termos de divulgacdo do positivismo no Brasil, ndo se pode
olvidar o papel desempenhado por Luiz Pereira Barreto que,
diferenciando-se do Apostolado Positivista, filiou-se a linha de
interpretacdo proposta por Littré, cujo esteio é a “lei dos trés estados”,
gue leva a uma linha de conflito com a Igreja Catdlica.

2. Positivismo e Educacéo

Inquestionavelmente, foi na area da educacdo que o positivismo,
no Brasil, obteve maior penetracdo. Apesar de algumas incursées na
area politica, particularmente no Rio Grande do Sul, com a ascenséo do

%A pressdo do Apostolado Positivista foi de tal magnitude que provocou o
rompimento de Benjamin Constant com a instituicdo, situagdo somente
equacionada as vésperas de sua morte.
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Partido Republicano Rio-Grandense ao poder, com explicita inspiracéo
comtiana e, apesar ainda do esforco herclleo de Miguel Lemos e
Teixeira Mendes na expansdo da area de atuacdo do Apostolado
Positivista do Brasil (0 aspecto religioso do positivismo), foi nos
estabelecimentos de ensino que, com maior sucesso, 0s ideais
positivistas encontraram ressonancia.

Provavelmente, isto se deva a um processo de rea¢éo ao tipo de
educacdo predominante, com caracteristicas jesuiticas, com a qual os
positivistas sempre procuraram marcar diferenca.

Neste sentido, observa-se que, nas escolas particulares
confessionais, as ideias de Comte encontraram sempre grande
resisténcia, mais que isto, constituiram-se em polos de aglutinacéo
critica a filosofia positivista, embora, como se verd adiante, estes
estabelecimentos deverem a atuacdo positivista a abertura do
“mercado” brasileiro as instituicdes educacionais confessionais.

Portanto, sdo os estabelecimentos ndo confessionais 0s que se
destacam pela assunc¢éo desta ideologia. Salientam-se nesta pléiade, as
escolas e academias militares e as “escolas livres”, tdo de preferéncia
dos positivistas.

Dentre as “escolas livres”, sobressaem-se a de Direito e a
Politécnica. Com relacdo a esta Ultima, é impressionante o nimero de
positivistas brasileiros com formacdo a ela vinculada. No estudo
efetuado por Gilberto Freire, “Ordem e Progresso” (FREIRE, 1962),
evidencia-se que a maioria dos positivistas brasileiros exercia profissées
vinculadas a engenharia, a agrimensura ou a atividades afins.

Em termos ideol6gicos, no Brasil, nota-se claramente uma divisdo
educacional do trabalho: enquanto que os estabelecimentos de ensino
vinculados as instituicdes religiosas dedicaram-se a uma educagéo mais
‘humanistica”, os estabelecimentos sob orientacdo positivista
implementaram um ensino de carater mais “técnico”.

Neste sentido, em quase todos os estados, percebe-se que a
criagcdo de escolas técnicas esteve associada as pessoas direta ou
indiretamente ligadas a ideologia positivista.

3. A concepcdo positivista da estrutura educacional

A questdo do ensino no positivismo esta profundamente
associada ao papel desempenhado pela mulher na sociedade. A esta
cabia designar os caminhos pelos quais, na area de instrucdo/educacao,
deviam trilhar as familias. Era considerada usurpadora a atitude do
governo de pretender imiscuir-se na educagéo das criancas.
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Sobre esta questdo, assim se manifestava o Apostolado
Positivista (1995):

E por julgarem que podem tudo, que 0S governos
temporais tentam usurpar a fun¢géo moral da Mulher,
imaginando até que esta ao alcance deles substituir
a familia por instituicbes, que ndo passam de
muletas sociais. Sdo assim levados a desenvolver e
sistematizar, como aparelhos eternos, expedientes
surgidos em épocas de anarquia, como as escolas
primarias, as creches, os hospitais, os orfanatos, os
dispensarios, os asilos, etc. *°.

Mais adiante confirma que:

O estudo cientifico da sociedade e do homem
demonstra:

1) Que o ensino da primeira e da segunda
infancia - essencialmente estético - compete as
mées ou a quem sua vez fizer;

2) Ensino da adolescéncia - essencialmente
filoséfico, isto €&, fornecendo o conhecimento
sintético do mundo, da sociedade e do homem,
mediante o estudo sucessivo da matematica, da
astronomia, da fisica, da quimica, da biologia, da
sociologia e da moral, - compete ao poder espiritual
ou sacerdoécio;

3) Ensino profissional esta ligado ao exercicio
das diversas fungbes, em virtude da preparagdo
filosofica adquirida na adolescéncia. Assim, um
agricultor, um engenheiro, um piloto, um banqueiro,
um cirurgido, um médico, etc., da mesma sorte que
0 mais modesto operéario, formam-se, depois do
ensino filoséfico peculiar & adolescéncia, ou a par
desse ensino - exercendo essas fun¢des, desde os
graus inferiores até os superiores, sob a direcdo dos
praticos - agricultores, engenheiros, pilotos,
banqueiros, médicos, etc., - na pratica efectiva
quotidiana e ndo em escolas (IGREJA, 1915, p.9).

7

Na éarea de instrugdo, no Brasil, € impressionante a ortodoxia

* |GREJA e Apostolado Positivista do Brasil. O ensino primario official e a

regeneracao humana, 1915, p.7.
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doutrinaria do Apostolado Positivista. Esta se verifica, de modo especial,
em relacao a resisténcia a obrigatoriedade do ensino.

No inicio da Republica, quando da decretacdo do ensino
obrigatério no Rio de Janeiro, assim se pronunciava o Apostolado
Positivista:

Desde os tempos do Império, que o Apostolado
Positivista fez ver a monstruosidade politica, moral
e mental de semelhante projeto retrogrado-
revolucionario. E, desde os tempos do império que
declaramos estar dispostos a ndo admitir a
ingeréncia do estado, sob qualquer forma, na
educacgdo e na instrucdo que julgamos dever dar
aos nossos filhos e aos que estiverem sob a nossa
solicitude doméstica™.

4. A presenca positivista em estabelecimentos escolares

Como antes se afirmou, muitos foram os adeptos da filosofia
positivista nos diversos estabelecimentos de ensino®’, por exemplo, na
Escola Politécnica. Entre os professores influenciados pelo Positivismo,
destacam-se, Alvaro de Oliveira, Aardo Reis, F. Ferreira Braga,
Francisco Behring, Henrique Costa, Inacio Azevedo do Amaral, Carlos
Sampaio, Jodo Felipe Pereira e Licinio Cardoso.

No colégio Pedro II, lecionaram, entre outros, 0s positivistas
Antonio Carlos de Oliveira Guimaraes, seu fundador e primeiro diretor,
Alfredo Soares, Basilio de Magalhdes, Francisco Cabrita, Luis Bueno
Horta Barbosa, Jodo Soares Rodrigues, Lupercio Hope, Paulo E. de
Barredo Carneiro e Pedro Barreto Galvao.

Na Escola Militar, além de Benjamim Constant, foram fortemente
influenciados pelo Positivismo, entre outros, os professores: Miguel
Joaquim Pereira de Sa, Joaquim Manso Saydo, Manoel Faria Pinto
Peixoto, Augusto Dias Carneiro, Roberto Liberato Bittencourt, J.J.
Firmino, Manuel de Almeida Cavalcanti, Samuel de Oliveira, José
Eulalio de Oliveira, Lauro Sodré, Octavio Saint Jean Gomes, Saturnino
Cardoso, Antonio de Morais Rego e Alfredo de Morais Rego.

No Colégio Militar, lecionaram, entre outros, 0s positivistas
Armando Godoy, Nelson de Vasconcelos de Almeida, Augusto de

!® IGREJA e Apostolado Positivista do Brasil. Ainda contra o ensino obrigatdrio,
1914, p.2.
" Os dados sobre educadores positivistas foram retirados de LINS, 1967.
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Araujo Doria, Heitor Gajatay e Alfredo Severo.

Na Escola Naval, entre outros ja citados a propdsito da Escola
Politécnica e da Escola Militar, podem ser apontados, como tendo
recebido larga influéncia positivista, os professores Alvaro Alberto,
Adalberto Menezes de Oliveira, Coriolando Martins, Francisco Machado
da Silva, José Frazdo Milanez e Luis Manoel Goncalves.

Na Escola de Medicina foram professores os positivistas Henrique
Batista, Jodo Marinho de Azevedo e Pedro Pinto, havendo sido
apresentadas a congregacgdo vinte e oito teses de doutoramento de
inspiragdo francamente positivista.

Na Escola Livre de Direito, hoje Faculdade Nacional de Direito da
Universidade do Brasil, além de Alfredo Varela, Inglés de Souza,
Eusébio de Queirés Lima, Leonidas de Rezende, Hahhemann
Guimaraes, Roberto Lira, Ney Cidade Palmeiro, filiados em grau
diversos a Augusto Comte.

Também o Instituto Lafayete, fundado no Rio de Janeiro, em
1916, contou com varios professores positivistas, como, entre outros, 0
seu fundador e diretor La Fayette Cortes, Montenegro Cordeiro, Lindolfo
Xavier, Jodo Soares Rodrigues, Francisco Mendes Vianna, Levausser
Franga e Luis Hildebrando Horta Barboza.

5. O Positivismo e as reformas de ensino

Porém, além dessa acédo pessoal, através de adeptos em graus
diversos, atuou o positivismo em nosso ensino diretamente e de modo
genérico por forca das reformas de ensino elaboradas por Benjamin
Constant, em 1890, e pelo Ministro Rivadavia Correia, em 1911. A
Reforma de Rivadavia Correia (decreto de 5 de abr. de 1911), conforme
Azevedo (1943),

refletindo a orientacdo positivista dominante no Rio
Grande do Sul, instituiu o regime do ensino livre e
subtraiu ao Estado a interferéncia no dominio da
educacdo e, promulgando a autonomia das
congregacdes, despojou o Governo do direito de se
imiscuir na economia interna dos institutos
superiores (p.373).

A lei Carlos Maximiliano, que modificou esta reforma, reoficializou
0 ensino secundario, mas conservou a seriacao das disciplinas hauridas
na classificacdo das ciéncias de Augusto Comte, mesmo porque, na
observacdo de Bergson (apud LINS,1967),
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[...] a ideia simples e genial de estabelecer entre as
ciéncias uma ordem hierarquica, que vai da
matematica a sociologia, impde-se ao nosso
espirito, desde que Comte a formulou, com a forca

de uma verdade definitiva (p.528).

6. A visdo positivista em relacdo as mudangas a organizagao
escolar no final do Império

Em carta a Teixeira Mendes, Miguel Lemos critica violentamente
a inércia com que os positivistas encaravam a questdo educacional no
final do Império, mormente no periodo em que se discutiam mudancas
na organizagao escolar vigente.

Nesta mesma carta, Miguel Lemos (1995) caracteriza muito bem
gual seria o correto posicionamento positivista com relacdo a esta
questao:

Neste assunto, o verdadeiro ponto de vista consiste
em considerar todo projeto de educacédo deste tipo
(tomo aqui a palavra educagédo em seu sentido lato)
como provisional, como para que apenas se use
para transicdo, até o estado normal, aquele no qual
um sacerdocio competentemente preparado e
livremente aceito ministrard a educacdo. Isto se
baseia no principio fundamental do positivismo
politico que consiste na completa separacdo do
poder espiritual do temporal.

O Estado ndo pode impartir educacao, ndo € esta
sua missdo, e se nas ciéncias menores o perigo
pode parecer pequeno, que acontecera nas ciéncias
superiores? Como pode o Estado ordenar o ensino
de uma certa sociologia ou moral? Mas, que moral
ensinard? Serd a do ministro que encontra nesse
momento no poder ou a de qualquer outro individuo
escolhido por ele? N&o existem duvidas entdo, o
Estado ndo pode ter uma doutrina e impd-la;
somente |he compete dar auxilio material ao
sacerddcio aceito livremente (p.18).

Devido ao estagio de desenvolvimento em que se encontrava a
sociedade brasileira, Miguel Lemos reconhece que as medidas
propostas representam, de certa forma, um tipo de ideal a ser executado
no futuro:
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E claro que em nossa época de transi¢cdo ja nédo
podemos exigir essa separacdo completa. Ademais,
o0 sacerddcio ainda ndo existe e a populagdo todavia
nao esta convertida. Mas ndo devemos perder de
vista que a atual ingeréncia do Estado na educagéo
€ provisoria e que devemos tratar de limita-la cada
vez mais. Nossa obriga¢do consiste em lutar por
converter o publico e fazer que nos aceite
voluntariamente. E por isso que o atual projeto
merece elogio pela completa liberdade de educacéo
que estabelece. Que cada um ensine como possa,
onde queira e o que queira. E assim como na
anarquia atual o publico podera julgar as diferentes
doutrinas e decidird pela que mais coincida com
suas necessidades.

Mas ndo temos outro remédio que aceitar 0s
inconvenientes para evitar outros mais graves.
Procuremos aproveitar 0 maximo esta situagdo, e
nosso principal empenho deve ser justamente
rechacar toda intervencdo do Estado em questbes
doutrindrias antes as que deve permanecer alheio.
[...] A outra contradicdo com a forma de liberdade
de céatedra que o projeto consigna € a tal educacéo
obrigatéria, panaceia democratica muito da moda e
o mais refinado produto da metafisica
revolucionéria. Este sistema € tanto mais perigoso
quanto que na situacdo atual somente o Estado
proporciona a educacédo, que fora de suas escolas é
precaria. Esta ideia se baseia no pretendido direito
(sempre os ditosos direitos) do menor. Uma vez
aceitados os direitos das criangas, creio que nao
deixaram de reconhecer que os pais também tém
0s seus e que em nada ajuda violentar a um baixo
em pretexto de proteger o outro. Essa ndo € a
guestdo: O problema estd em convencer cada chefe
de familia que deve educar a seus filhos. O Estado
nada tem que ver com esse assunto ja que é uma
guestdo de ordem espiritual. E por outro lado, [...]
(LEMOS, 1995, p.18).

A argumentacéo é idéntica a dos catolicos que defendiam como

atribuicdo inalienavel dos pais a escolha do tipo de educacdo a ser
ministrado aos filhos. Apenas, no caso dos positivistas, a argumentagéo
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esta associada a concepgao do abandono dos privilégios decorrentes
dos titulos académicos™®

O processo de conﬂito/cooperaqéo entre catolicismo e positivismo
no Brasil revela o importante papel desempenhado pelo positivismo no
sentido de garantir uma série de “direitos” a Igreja Catolica.
Particularmente quando da Proclamacéo da Republica, o trabalho dos
positivistas (Demétrio Ribeiro e Benjamin Constant) foi decisivo, no
sentido de neutralizar o comportamento “regalista” de alguns membros
do Governo Provisorio, principalmente Rui Barbosa®. Esse aspecto,
repetidamente ressaltado pela literatura positivista, atesta o papel
historico desempenhado por esta concepgao de mundo, no Brasil, para
o reerguimento institucional da Igreja Catdlica®

7. Educacéo e Positivismo no Rio Grande do Sul

Da mesma forma que no resto do pais, na Provincia do Rio
Grande do Sul, a ideologia positivista, até meados do século XIX, ndo
era conhecida sendo de um circulo extremamente diminuto de
intelectuais. Ndo passava de uma ideologia de caracteristicas exéticas,
gue pouca ou nenhuma influéncia exercia sobre as atitudes e
comportamentos pessoais e sociais na Provincia.

Entretanto, paulatinamente, setores expressivos da sociedade
passam a incorporar as ideias de Comte, ocasionando assim o
aparecimento de uma corrente ideoldgica que, com sucesso, pode se
contrapor ao paradigma dominante — o liberalismo.

Assim, no Rio Grande do Sul, a partir do final do século passado,
a ideologia positivista comeca a se constituir em uma alternativa ao

8 Com a diferenca de que o positivismo pretendia colocar a educagao primaria
exclusivamente sob responsabilidade dos pais no ambito doméstico. “Quando a
sociedade moderna [...] houver reorganizado a familia proletaria, extinguir-se-ao as
escolas primarias, as creches, os asylos, os hospitais.” IGREJA e Apostolado
Positivista no Brasil. A Verdadeira Politica Republicana e a Incorporagdo do
Proletarlado na Sociedade Moderna, 1908, p.2.

Yo projeto de Rui Barbosa pretendia, a rigor, continuar com o regalismo e previa,
entre outros itens, a expulsdo da Companhia de Jesus do pais.

o) projeto do Governo Provisorio instituiria, em relacéo a Igreja Catholica, uma
appressao intoleravel: prohibia a entrada de novicos para os conventos; expulsava
a Companhia de Jesus; mantinha a legislacdo de mao-morta; tornava obrigatério o
casamento civil antes da ceriménia religiosa. Pois bem; gragas a propaganda
positivista, todas estas medidas regalistas foram suprimidas; e a religido de
nossos antepassados foi collocada em condi¢Bes de dignidade como nunca teve
entre nés” (LEMOS, Miguel; MENDES, Teixeira, 1891, p.9).
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modo de pensar dominante. Paulatinamente, o positivismo de ideario
filosofico se transforma em fator de legitimagdo do ideario politico do
partido que, no inicio do periodo republicano, assume o poder.

O marco mais significativo na sedimentacao desta ideologia é,
sem duavida, a constituicdo do Partido Republicano Rio-Grandense —
PRR. Esse fato representa, na pratica, a emergéncia na politica rio-
grandense, de uma nova for¢ca que visava questionar o dominio dos
partidos existentes, o Liberal e o Conservador.

Dos homens publicos, dois em particular se destacaram pela
expressa assuncao dos preceitos positivistas e, principalmente, pelas
tentativas, em todas as instancias em que atuaram, de legislar sob os
preceitos de Comte: Jilio de Castilhos e Demétrio Ribeiro.

Um dos pontos de diferenciacdo se constituiu justamente na
assuncao pelo PRR de elementos ideoldgicos do positivismo. Isto se
deu devido a influéncia determinante, exercida por Julio de Castilhos na
formulacgdo dos estatutos do Partido.

Julio de Castilhos, quando voltou de S&do Paulo, onde se formara
em direito no Largo de Sao Francisco, tratou de incentivar na Provincia
o desenvolvimento de ideias e instituicbes que, sob a inspiracdo do
positivismo, significassem um passo em frente rumo a “sociedade
cientifica”.

Os aspectos mais ressaltados pelo positivismo galcho foram,
sem duavida, a liberdade espiritual e a profissional, as quais foram
expressamente referenciadas na Constituicdo Estadual e, de forma
dubia, na Constituicdo Federal de 1891.

Embora constantemente questionados em sua
constitucionalidade, esses preceitos constituiam questdo fechada na
area positivista galcha e, em sua guarda, destacaram-se, além dos
membros da Propaganda Positivista, os presidentes do Estado Julio de
Castilhos e Borges de Medeiros.

O artigo 71, 85, da Constituicho do Rio Grande do Sul,
estabelecia: “Nao sdo admitidos no servigo do Estado os privilégios de
diplomas escolasticos ou académicos, quaisquer que sejam, sendo livre
no seu territério o exercicio de todas as profissdes, de ordem moral,
intelectual e industrial”.

E preciso ressaltar que essa liberdade em nivel espiritual ndo
ocorria no econbmico, em que a intervencdo estatal era ndo somente
aceita como estimulada. Assim, o governo estadual procurava atuar
como um arbitro nos conflitos sociais, ndo exitando em intervir, como
ocorreu na greve de 1917, proibindo as exportacbes de géneros
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alimenticios.

H& consenso entre os estudiosos de que a forma pela qual o
positivismo se estruturou no Rio Grande do Sul, com caracteristicas
muito peculiares. Essa peculiaridade decorre de justaposicéo das ideias
comtianas com as de Julio de Castilhos e com a realidade da Provincia.

A forma como se deu a adaptacdo dos ideais positivistas na
estrutura politico-administrativa do Rio Grande do Sul apresenta tais
singularidades, que se denomina de “castilhnismo” para diferencia-la da
forma ideoldgica pura.

A figura de Castilhos, portanto, marca de maneira indelével a
forma pela qual a ideologia positivista se tornou o fator de coeséo
ideoldgica do PRR. Desde a criagao do partido, a “interpretacéo oficial”
das diretrizes de conduta e da adequacédo dessas com 0s postulados
positivistas era dada por Julio de Castilhos.

No limiar da Republica no Rio Grande do Sul, o positivismo
possuia uma caracteristica diferenciada do adotado em outras regides
do Pais: a especifica relagdo entre esta ideologia e o PRR. Devida as
adaptacdes que se fizeram necessarias para a efetivacdo desta
associacdo, o proprio Apostolado Positivista se negou por um bom
tempo a referendar, como decorrentes do pensamento comtiano, 0s
posicionamentos de Julio de Castilhos e, por vias de consequéncia, do
PRR.

Desde cedo, Castilhos soube impor-se aos companheiros como o
lider inconteste de sua agremiacdo partidaria. Além disso, conseguiu
estabelecer uma crenca de respeitabilidade a figura do lider do partido,
de modo que se tornou praticamente impossivel a qualquer de seus
liderados questionar algum de seus atos.

O respeito pela autoridade, principalmente do lider partidario e do
chefe do executivo estadual, foi uma das premissas bésicas da atuacéo
do PRR. Assim, Castilhos, ou como chefe de governo ou como lider do
partido, enfeixou em suas maos, até sua morte, as decisbes que
moldaram, em Ultima instancia, a vida politico-administrativa do estado.

Pelo menos, para efeito externo, era importante que os politicos
participantes das fileiras republicanas se ndo defendessem, também,
n&o rejeitassem os ideais positivistas. E l6gico que muitos militantes do
partido ndo compreenderam muito bem qual era o real significado desta
ideologia. Mesmo assim, tratavam de defendé-la. Configurava-se uma
situagdo que se chama de “positivismo difuso”, na qual o povo em geral
detinha apenas alguns rudimentos da doutrina e, a partir deles,
reelaborava sua préxis.
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Sob este prisma, havia uma clara dicotomia nas fileiras do PRR,
de um lado, uma minoria que conhecia pelo menos o essencial do
pensamento de Comte (ou pelo menos a interpretacao desta dada por
Castilhos) e, de outro lado, um grande contingente de partidarios que
guase nada entendiam a respeito.

O importante da assuncado da ideologia positivista pelo PRR é seu
carater de aglutinacdo. Embora, se possa dizer que havia um apoio
social especifico, fundamentalmente de setores emergentes da classe
média, o grande fator de coesao politica era o positivismozl.

A questéo da identificacdo de quais eram as fracbes de classe
que faziam parte do castilhismo é polémica. Os estudiosos do partido
tém emitido opinibes diferenciadas. Mas quase todos eles concordam
gue o apoio dado ao PRR partia fundamentalmente de setores
emergentes da classe média, segmentos que ndo encontravam muito
apoio nos partidos tradicionais.

Em termos politicos, no Rio Grande do Sul, a partir do final do
século passado até a revolugdo de 30, um partido foi sempre
hegeménico — PRR. Sua caracteristica ideoldgica era a adogdo explicita
da postura positivista. Mas, sem duavida, foi um positivismo “a gatcha”.
O principal responséavel por este processo foi Julio de Castilhos, senhor
absoluto do partido enquanto viveu. Mesmo depois de sua morte, as
grandes decisfes do partido eram legitimadas tendo suas ideias como
referenciais.

Como j& se salientou, a influéncia da personalidade de Julio de
Castilhos no Partido Republicano sempre foi muito grande. A
importancia do monopdlio de poder detido por Castilhos é interpretada
de forma diversa, dependendo do posicionamento do analista, mas é
incontestavel a implantagdo de um modelo politico-administrativo no Rio
Grande do Sul, o castilhismo, distinto dos governos estaduais,
estabelecidos no resto da nacéo®.

Rodriguez (1980) caracteriza-o assim:

2o gue é confirmado por Pinto (1986, p.105 -106): “O positivismo foi muito mais
do que um resquicio de uma ideologia exdtica em um partido do interior do Brasil.
Foi a doutrina do filésofo francés que deu base para formulagdes do PRR,
enquanto partido representante dos interesses gerais da sociedade rio-grandense,
L

£2 Veja: ANTONACCI, Maria Antonieta. RS: As oposi¢des no RS — Oposigdo & e a
Revolucéo de 1923.
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O castilhismo como uma filosofia politica que,
inspirando-se no positivismo, substitui a ideia liberal
de equilibrio entre as diferentes ordens de
interesses, como elemento fundamental na
organizacdo da sociedade pela ideia de moralizagéo
dos individuos através da tutela do Estado (p.8).

O papel a ser desempenhado pelo Estado na conducao do
desenvolvimento da sociedade constitui pedra angular na estrutura de
poder do “positivismo castilhista”. A possibilidade de redencdo do
proletariado dependia fundamentalmente da capacidade do Estado de
efetuar uma tutela efetiva sobre ele. Assim, a transparéncia de governo
e a pureza de intencdes formavam a base do aparelho politico
administrativo.

O bem publico confunde-se, para o castilhismo com
a imposi¢do por parte do governante esclarecido
dum governo moralizante, que fortaleca o Estado
em detrimento dos egoistas interesses individuais e
que zele pela educacéo civica dos cidadaos, origem
de toda moral social [...]. A fim de conseguir a
moraliza¢do da sociedade, segundo a mentalidade
castilhista, o governante deve exercer a tutela
social, para que se amolde a procura do bem
publico na acepcao de Castilhos. Tanto ele como os
seus seguidores elaboraram 0s mecanismos
constitucionais e legais adaptados a instauragdo da
tutela moralizadora do Estado sobre a sociedade
(RODRIGUEZ, 1980, p.9-10).

O positivismo procurou, na pratica, constituir-se em uma politica
de cooptacao social do proletariado, no sentido de dar apoio a fragao da
classe dominante que constantemente era ameacgada no poder. O PRR
ndo detinha apoio de larga faixa da burguesia, particularmente a
“agraria”, que atribuia a politica de Castilhos suas crises econdmicas,
particularmente a da industria de charque.

A estrutura do castilhismo se baseava no funcionalismo publico,
de modo especial, no interventor e no delegado de policia, autoridades
geralmente designadas pelo partido. Sob este prisma, ndo se repetiu no
Rio Grande do Sul a estrutura baseada no coronelismo tradicional
vigente no resto do pais, mormente no Nordeste. Embora de
caracteristicas caudilhescas, a autoridade possuia mais um cunho
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burocratico. Era um “coronel de gabinete”, como denominava Love®,

O castilhismo se constitui no melhor exemplo, no Brasil, da praxis
politica positivista que em outras regifes teve um carater implicito, mas,
no Rio Grande do Sul, foi assumida de forma explicita. Essa ideologia
influenciou decisivamente a sociedade e a politica brasileira. Assim,
como afirma Romano (1986):

[...] o pensamento positivista, antiparlamentar e
contrario as constituicdbes produzidas de modo
democratico, tem muita responsabilidade pelas
vérias ditaduras encarnadas no predominio do
executivo em nosso pais (p.79).

8. O ideério castilhista em relagcédo a educacao

E no Rio Grande do Sul que a praxis politico administrativa do
positivismo se manifesta de forma especial na area educacional e que
se consubstancia na maxima “conservar melhorando”. Afirmava Julio de
Castilhos (apud ROSA, 1928) em sua mensagem presidencial de 1892:

[...] estou cada vez mais convencido de que a
atividade normal do governo deve obedecer
invariavelmente a inexcedivel divisa: conservar
melhorando (p.441).

A influéncia do positivismo na area educacional aparece com
nitidez no Programa do Partido Republicano Histérico do Rio Grande do
Sul no qual, em seu item 4, “Temporal e n&do espiritual’, prescreve:

- Liberdade de ensino pela suspensdo do
ensino oficial superior e secundario;

- Liberdade de profissdes, pela supressédo dos
privilégios escolasticos ou académicos;

- Liberdade, laicidade e gratuidade de ensino
primario.

Prescreve ainda, no item “Temas sociais”:

- Educacéo e instrucdo popular;

- Ensino técnico profissional.

Em termos praticos, a ideia mestra era a da “liberdade de ensino”.

% para uma reavaliacdo do papel do coronelismo no Rio Grande do Sul, veja:
FELIX, Loiva Otero. Coronelismo, Borgismo e cooptacéo politica.

Sociologia da Educacdo: debates classicos na formagao de professores | 65



O pilar ideolégico positivista com relagdo a educacao era o do ensino
livre, que embasa a Constituicdo Estadual de 1891 no Rio Grande do
Sul. Neste sentido, é digna de nota a manifestacao de Jilio de Castilhos
por ocasido da inauguracao da Escola de Medicina e Farmacia de Porto
Alegre. Segundo Julio de Castilhos (1922),

a fundacéo da Escola de Medicina e Farmacia nao
€ somente mais uma vitéria do ensino livre segundo
0 vosso dizer, mas constitui sobretudo mais uma
irrefragavel ratificagdo de um dos eminentes e
substanciosos principios em que estreou o cédigo
constitucional rio-grandense (p.33).

Continua ainda Julio de Castilhos (1922):

Nao bastava a supressdo do culto oficial, ja
consagrada na Constituicdo Federal, que alias
confirmara o memoravel decreto do Governo
provisério da Repulblica sobre denominada
separacdo da Igreja do Estado. Era indispenséavel
eliminar também a ciéncia oficial e, portanto, o
ensino superior custeado pelo erario publico. Se o
Estado ndo tem uma religido propria, também nao
pode ter uma ciéncia sua ou privilegiada; ndo sendo
religioso também ndo pode ser cientista;
proclamando e mantendo a plena liberdade de
cultos, sem subvencionar ou proteger qualquer
deles, ndo pode logicamente deixar de reconhecer e
manter a completa liberdade espiritual, abstendo-se
de favorecer quaisquer doutrinas, seja qual for a
natureza delas.

Mais coerente do que a Constituicdo Federal que,
abolindo a religido oficial, tolerou a permanéncia de
cursos de ensino superior ministrados em nome e
por conta do Governo da Uniéo, a lei magna do Rio
Grande do Sul facultou ao Estado apenas a
manutencdo do ensino priméario, leigo e livre
deixando a iniciativa particular a instituicdo do
ensino superior, conferindo ao governo funcdes
meramente temporais, Unicas que lhe séo préprias,
facilitando assim a livre concorréncia das doutrinas,
desembaracadas de protecao oficial, destituidas de
preferéncias arbitrarias e odiosas, amparadas
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somente no seu respectivo valor ou na agdo
proselitica peculiar de cada uma (p.34).

Particularmente na area da educagdo, 0s positivistas rio-
grandenses se destacaram ha estruturacdo do sistema de ensino livre,
mormente de nivel superior, com especial realce para escolas de
Engenharia e Medicina. A partir da primeira, fundada, em 1896, por
Jodo Simplicio Alves de Carvalho, Gregério de Paiva Meira, Joao
Vespucio de Abreu e Silva, Lino Carneiro da Fontoura e Juvenal
Octaviano Miller, todos positivistas de renome, adeptos da filosofia
positivista, propugnada por Benjamin Constant, e da Escola de
Engenharia criou-se, subsidiariamente, o colégio Parobé (Escola
Técnica de artes e oficios de 2° grau).

A rigor, a analise do papel do positivismo politico gadcho durante o
periodo castilhista, com relacdo a educacao, deve ser feita muito mais em
funcéo de sua atuacé@o parlamentar em nivel federal do que em estadual.
Essa circunstancia decorre tanto da maneira pela qual a legislacéo
atribuiu, as diversas esferas de decisdo do governo, competéncias
especificas, quanto da peculiar forma pela qual o positivismo se posiciona
em relagdo ao fendmeno educacional. A educacdo € uma questao
polémica que, durante todo o periodo, mereceu dos positivistas,
mormente da bancada gaucha em nivel federal, uma atencdo em
especial.

A questdo de fundo se relacionava aos artigos da Constituicdo da
Republica de 1891 que, de certa forma, consagravam a praxis,
tradicionalmente adotada em reformas educacionais ao tempo do Império
e atribuiam aos Estados, Municipios e a Unido competéncias "exclusivas"
nos diversos niveis de educagdo. Em principio, cabia ao Governo Federal
se ocupar tanto executiva como legislativamente, apenas, com o0 ensino
superior, cabendo aos Estados e Municipios os niveis secundario e
elementar.

Em termos de competéncia para gerenciar o ensino, a bancada
gaucha foi ardorosa defensora do "ensino livre". A questdo do ensino
deveria depender da iniciativa particular. O importante era que fosse
oportunizado a todos, sem discriminacdo de forma alguma, o direito de
estruturar estabelecimentos de ensino da maneira como melhor
aprouvesse a cada um. O prestigio de cada estabelecimento de ensino
vincular-se-ia a qualificacdo de seu trabalho, que seria transferida a seus
egressos. O diploma n&do deveria se constituir em mecanismo de reserva
de mercado. As funcdes desempenhadas pelas pessoas deveriam ser
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avaliadas, segundo critérios objetivos, e ndo poderiam depender de um
diploma.

Tendo em vista tais parémetros, a atuacdo legislativa dos
parlamentares galchos na Camara Federal se pautou por uma obstrucéao
constante e sistematica de toda e qualquer alteracdo no sistema de
ensino que ampliasse a atuacdo do Estado neste setor, ndo se limitando a
obstrucdo. Os positivistas se aproveitaram de qualquer pretexto para, na
Camara, reafirmarem seus pontos de vista. Assim, observa-se que toda
vez que assuntos ligados ao ensino foram discutidos em plenario, a
discussdo se encaminhou para 0s temas caros aos positivistas, como
ensino livre, competéncia do Governo Federal, eliminacdo do diploma,
ensino particular, questéo dos equiparados.

Criou-se, entdo, no Congresso, um clima hostil a qualquer
alteracdo que ndo contemplasse as posi¢oes positivistas. Os projetos de
lei que visassem a modificagbes na area educacional eram filtrados na
"Comissdo de instrucdo" da Cémara Federal que, em quase toda a
Republica Velha, teve como presidentes, deputados de orientacdo
comtiana, os quais procuraram modelar suas decisdes, conforme este
paradigma.

A principal reivindicacdo da bancada do Rio Grande do Sul
consistia em néo aceitar a intromissédo do Governo Central nos Estados,
sem prévia aquiescéncia desses. De outro lado, propugnava o direito dos
estados em legislarem sobre ensino na forma que bem entendessem,
sem prestarem conta ao Governo Central. Na prética, defendiam que nem
ao governo estadual cabia competéncia em agir sobre a esfera da
educacdo, uma vez que isto seria interferir na "liberdade espiritual®, na
liberdade de consciéncia. Cabia, portanto, a iniciativa particular, agir de
forma que melhor Ihe conviesse nesta area. Era a assung¢édo da maxima
positivista, tdo cara aos republicanos gadchos: "ensine quem quiser, onde
quiser e como puder".

No periodo da Republica Velha, nas varias reformas de ensino que
tramitaram no Congresso, a discussdo parlamentar sempre teve um
parametro balizador: a posicdo da bancada do Rio Grande do Sul. Assim,
a postura dos deputados do Partido Republicano Rio-Grandenses servia
de ponto de referéncia nas discussBes, caracterizando um
posicionamento infenso a intromissdo do Estado na Educacéo
tipicamente castilhista, em contraste com o posicionamento “oficialista”,
cujos adeptos estavam pulverizados em varias bancadas.

A principal contribuicdo ideoldégica do castilhismo foi a de
inculcacdo de uma concepcao social, na qual coubesse a Unido apenas
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um papel de supervisor. Na area da educacéo, essa cosmovisao atribuiu
a iniciativa privada a fungdo educativa, salientando ser esta uma
usurpacao, quando exercida pelo Estado. Neste sentido, seguia-se, no
Rio Grande do Sul, a orientacdo emanada por Miguel Lemos, o lider
inconteste do Apostolado Positivista e que se consubstanciava na ideia de
ensino livre.

O castilhismo se utilizou da ideologia do ensino livre para difundir
uma concepcao de mundo consentanea com o processo de acumulagéo
de capital. Essa ideologia, baseada em pressupostos conservadores,
criou 0s mecanismos de legitimac&o para a consolidacdo de um modelo
de sociedade, baseado em um desenvolvimento industrial e tecnoldgico,
determinado pela necessidade de concentracdo de capital.

A luta incansével da Propaganda Positivista do Rio Grande do Sul
foi sempre tentar identificar republicano com positivista, pois percebiam
com nitidez que o lago que os unia residia fundamentalmente na pessoa
de Julio de Castilhos e urgia que se criassem vinculos mais efetivos.

Em consequéncia, os positivistas questionavam qualquer alteragao
na Constituicdo Estadual, considerando um

irrecusavel dever civico para todos os verdadeiros
republicanos rio-grandenses congregarem-se em
torno da Constituicdo de 14 de julho, a maior gldria
do Rio Grande do Sul. Garantindo amplamente a
liberdade espiritual, ela instituiu um governo investido
de plena confiangca e inteira responsabilidade,
conforme as condigBes exigidas pelo verdadeiro
regime da Republica, e permite, portanto, o surto de
um governo forte capaz de assegurar a ordem e
encaminhar o progresso®”.

A influéncia do castilhismo, em termos de politica publica federal na
area educacional, obteve especial destaque por ocasido da Reforma
Rivadavia Correa e da Reforma Carlos Maximiliano. A primeira, de modo
especial, contemplou em grande parte as concepcdes positivistas em
relagdo a educacdo. A Reforma Carlos Maximiliano significou um retorno
ao processo de "oficializacdo do ensino", contra o qual a bancada sul rio-
grandense pugnou com denodo e disciplina.

 Noticia da Propaganda Positivista, Porto Alegre, Apostolado Positivista do Rio Grande do
Sul, 1907, p.5.
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A fundacéao de varios estabelecimentos de Ensino Superior Livre no
Rio Grande do Sul e o relativo sucesso que obtiveram, serviram de
substrato e impulso a defesa das proposicdes positivistas na Camara
Federal. O sistema de ensino implantado no Rio Grande do Sul pelo
Governo Estadual era um paradigma constantemente lembrado para
justificar a resisténcia a intromissdo do Governo Federal na area
educacional.

Exemplo da atuacdo parlamentar positivista pode ser avaliado por
este excerto de discurso, proferido por Pedro Moacyr na Camara Federal
em 1895:

A absoluta, a completa liberdade de ensino ndo é
simplesmente uma consequencia da doutrina
philosophica positiva, verdadeira, grande, na
atmosphera da sciencia moderna, é também uma
consequencia da liberdade moral e intellectual
estabelecida pela constituicio®.

Concluindo, pode-se observar que 0 positivismo, no Rio Grande do
Sul, assumiu caracteristicas semelhantes ao propugnado em nivel
nacional pelo Apostolado Positivista, com a diferengca que os rio-
grandenses arcaram com o 6nus de torna-lo factivel em uma realidade
especifica — o Rio Grande do Sul. Em decorréncia, 0 positivismo,
principalmente a Propaganda Positivista, assumiu a fungéo de tutela da
"ortodoxia" ideolégica, face aos atos governamentais emanados pelo
executivo estadual. Tal comportamento ensejou uma particular expansao
do ensino privado, de modo especial o confessional, ndo somente no
estado, mas em todo territdrio nacional da proclamacgdo da Republica até
meados da Republica Velha. Periodo em que o positivismo se mostrou
hegemadnico na area educacional no Brasil.
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KARL MARX A EDUCACAO






AS PRINCIPAIS CONTRIBUICOES DE KARL MARX A EDUCAGCAO?®

César Augusto Soares da Costa
Carlos Frederico Bernardo Loureiro

1. Introduzindo o debate: afinal quem é Karl Marx?*’

Karl Marx nasceu em Treves, Alemanha, em 5 de maio de 1818,
em um contexto europeu politicamente conservador e de manifestacées
reacionarias a “onda libertaria” que, dentro de seus limites, a Revolugao
Francesa provocou. Contemporaneo de nomes como Darwin,
Kierkegaard, Baudelaire, Dostoievski e Tolstoi, Marx encarnou como
poucos a busca pela superacdo dos padrbes de ciéncia e de filosofia
dominantes e a luta pela construcdo coletiva de outra sociedade. Sua
firme posicdo em defesa da emancipagdo humana, associada a
inquietagéo e disciplina intelectual, o levou a uma intensa atuagéo junto
a organizacdes de trabalhadores e a uma formulacdo tedrico-
metodologica com efeitos em indmeros campos do conhecimento
(sociologia, filosofia, antropologia, histdria, educacgdo, servico social,
economia, urbanismo, geografia, comunicagdo, estética, psicologia,
demografia, critica literaria, ciéncia politica, etc.), movimentos sociais e
partidos politicos.

A partir dele e em diadlogo com ele, por vezes se aproximando, por
vezes se distanciando, foram criadas incontaveis escolas de
pensamento, correntes tedricas e grupos politicos, fato este que
desqualifica qualquer analise simplista e generalizante feita sobre Marx,
a teoria e a dialética marxiana e o marxismo. Graduado em Direito, com
Doutorado em filosofia, Marx, pelas préprias questdes e desafios que se
colocava e por sua “insaciavel sede” por novos conhecimentos, ndo
pode ser lido e compreendido se for reduzido a um classico de uma
ciéncia especifica ou a filosofia. Seus analistas hoje reconhecem: foi um
pensador transdisciplinar e autor de uma teoria revolucionaria que
procurava a ruptura com os padrdes culturais, filoséficos e cientificos da
época — com o conjunto das relagfes sociais que se configuravam em

% Texto publicado originalmente na obra Marx e a Educacao: trabalho, natureza
e conflitos (2012) e adaptado, com ligeiras modifica¢cBes, para esta publica¢ao.
Tomamos como referéncia o texto de Loureiro (2006).
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uma sociedade capitalista em expansdo e consolidacdo (LOUREIRO,
2006, p. 125). Faleceu em 14 de maio de 1883.

Apls esta breve apresentacdo do nosso autor, fazemos o
seguinte questionamento: 0 marxismo ainda tem alguma coisa a falar
sobre a educacdo no século XXI? (LOMBARDI, 2005). Esta € uma
pergunta que muitos leitores avessos (ou nada comprometidos com a
causa social) a obra de Marx sempre incitam, uma vez que partem da
conotacdo de que o marxismo é apenas uma reflexao ultrapassada por
pensar o capitalismo do século XIX e postular uma revolugdo como um
horizonte histérico que ndo da conta dos problemas atuais e das
necessidades de uma época em acelerada globalizagdo de varios
setores. Também, ha aqueles que apontam que Marx e Engels nao
chegaram a refletir uma teoria educacional, nem mesmo contribuiram
para esta compreensdo. Dentro deste arcabouco de posigoes,
encontramos a defesa do legado de Marx como uma perspectiva
revolucionaria e ainda atual, pois entendemos que a construcao tedrica,
com base no materialismo histérico dialético, permite uma apreenséo
complexa do movimento do real em suas mdltiplas determinacgdes e que
a dindmica da sociedade capitalista exige intencionalidades politicas e
pedagodgicas que busquem uma ruptura societaria.

Reportamo-nos a Conferéncia do Prof. Dr. Roberto Leher (2011)
realizada no V Encontro Brasileiro de Educagdo e Marxismo (EBEM) na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em abril de 2011,
intitulada Estado e Educacéo na perspectiva da classe trabalhadora. O
autor, em sua fala, apontava algumas questdes de relevancia ao debate
educacional sob a perspectiva marxista. Segundo Leher, um primeiro
ponto para olharmos a educacéo é sua reflexdo sobre o publico, pois,
para ele, o Estado ndo pode ser o educador do povo tal como nos
apresentava Marx em sua Critica ao Programa de Gotha (1875),mas, a
guem caberia tal tarefa? No seu entender, esta tarefa cabe aos préprios
trabalhadores que devem ser educadores de si mesmos, uma vez que,
0 ndo cumprimento desta exigéncia seria contrariar a uma perspectiva
onde a sociedade civil organizada ndo seria autogestionaria da sua
educacdo. Sendo assim, é necessario criarmos condi¢cdes necessarias e
potencialidades para lutarmos por uma escola publica de qualidade,
separada do controle de organismos, como Igrejas e interesses
corporativos que contrariam o ideéario dos trabalhadores e dos menos
favorecidos. Assim, o Estado capitalista se constitui na forma mais
acabada da democracia burguesa. Para Marx, significa que todo Estado
sempre foi um instrumento a servico das classes dominantes, pois
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reproduz a desigualdade social, afirmando a igualdade politica e juridica
dos sujeitos. Porém, reproduz a desigualdade entre as classes pela
ilusdo de que, elegendo seus dirigentes politicos, dirige também as
decisdes politicas. O Estado capitalista aponta para a igualdade formal,
politica e juridica, mas tal “igualdade” nada mais € do que a maxima
liberdade do capitalismo como forma de manutencdo diante da
exploracdo dos trabalhadores (TONET; LESSA, 2011).

Para Leher, essa luta pela educacéo trabalhadora depende de
uma autonomia em nossas lutas “da classe para a classe”, divergindo
da subordinacdo a interesses burgueses, onde, pelo seu projeto liberal
de sociedade,verifica-se historicamente nas suas organizagfes
classistas vistas no célebre Manifesto do Partido Comunista (1848).
Pois, para ele, ainda temos um enfrentamento sério a tratar, visto no
modo de enxergamos uma educacdo a servico do mercado, indo de
encontro a “potencializagao do saber”. Para isso, Leher contrapde uma
educacdo intercultural e latino-americana, que leve em conta as
bandeiras do Sul em uma afirmacéo cultural de identidade, cujo cenério
se constitui em um desafio de dialogo para os marxistas.

Outro horizonte postulado por Leher esta na afirmagdo dos
socialistas lutarem por uma “educagdo omnilateral”, exemplificada na
Mensagem a Associacdo Internacional dos Trabalhadores (1864). Ou
seja, uma educacdo que ndo vise separar o pensar e o fazer, sendo
composta por processos relativos aos conhecimentos historicamente
produzidos: ciéncias, tecnologias, artes, musica, esportes, etc. Para a
teoria educacional burguesa e seu carater classista, € a unitariedade
que caracteriza o ser social e suas consequéncias unilateralizantes,
fruto da divisdo social do trabalho. Ao valorizar a racionalidade, a
educacdo burguesa se torna incapaz de perceber que o ser humano é
uma totalidade composta de subijetividade-objetividade. Do ponto de
vista dialético, significa que subjetividade e objetividade estéo
dialeticamente relacionadas na acdo educativa e ndo sdo categorias ou
momentos separados.

Para Tonet (2001):

H& uma determinagdo reciproca entre esses dois
momentos, e especialmente uma determinagdo
ontolégica do segundo sobre o primeiro, o que implica a
impossibilidade de desenvolver de maneira integral e
harmoniosa 0 mundo interno (intelecto, sensibilidade,
valores, comportamentos, etc.) sem, a0 mesmo tempo,
configurar um mundo externo de modo integral e

Sociologia da Educacdo: debates classicos na formagao de professores | 77



harmonioso. Dito de outro modo, onde ha divisdo social
do trabalho, onde ha desigualdade social, exploracdo e
dominac&o do homem pelo homem, é impossivel uma
educacdo voltada para a formacgdo integral do ser
humano (p.143).

Pois, hoje, a valorizacdo do trabalho e do tempo exige da
educacdo uma redefinicdo de sua funcdo e de envolvimento nos niveis
basico e superior, onde a perspectiva de investigar, intuir, pensar e
participar dos protestos e projetos histéricos € um condicionante para a
efetivacdo do processo como indica as Teses sobre Feuerbach (1845).
Seguindo as pistas levantadas por Leher, tomamos como ponto de
partida e consideramos pertinente e proficuo apresentarmos
brevemente quatrotextos que realizaram uma aproximagdo critica e
histérica da educacéo refletidas por Karl Marx: Teses sobre Feuerbach
(1845),Manifesto do Partido Comunista (1848), Associacao Internacional
dos Trabalhadores (1864) e Critica ao Programa de Gotha (1875).

Em nossa concepcéao, tais textos podem servir como provocacdes
para irmos mais adiante a consideracdo de que Marx e Engels
continuam sendo uma referéncia essencial para a analise do cenario
educacional atual e de seu entendimento contextualizado e complexo.
Ao recolocar a luz da perspectiva marxista e seu elo com a pesquisa
educacional, esperamos contribuir com as bandeiras e lutas politicas
que até hoje “sangram” a realidade social, posicionando-nos para uma
perspectiva histérica que n&do abdica de compreender “como a
sociedade chegou a este ponto” e muito menos de desafiar para uma
praxis revolucionaria e emancipatéria que almejamos!

Portanto, a intencdo do nosso artigoé apontar brevemente as
contribuicbes das quatro obras citadas de Marx e Engels para a questéo
educacional, o que implica compreendé-lasa partir de uma ontologia do
ser social, uma vez que é s6 no interior da totalidade que o seu sentido
podera ser plenamente apreendido.

2.Trabalho e Educacéo: Distingdo Ontoldgica

Examinando a questédo do “trabalho”analiticamente, assinalamos
gue sua realizacdo implica algumas categorias (TONET, 2011).

Situamos inicialmente a categoria sociabilidade. Assim, o trabalho
€ sempre um ato social, ou seja, por mais que ele seja realizado por um
individuo inteiramente isolado, sua natureza é sempre social.

Segundo Marx (1989):
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Mesmo quando eu sozinho desenvolvo uma atividade
cientifica, etc. uma atividade que raramente posso levar
a cabo em direta associagdo com outros, sou social,
porque é enquanto homem que realizo tal atividade.
N&o é s6 o material da minha atividade — como também
a propria linguagem que o pensador emprega — que me
foi dado como produto social. A minha propria existéncia
é atividade social (p.195).

Em segundo lugar, podemos destacar a categoria linguagem.
Pois toda atividade social implica comunicacdo, coordenacdo de
atividades, sendo que a linguagem se faz presente ja neste primeiro
momento do trabalho.

Em terceiro lugar, temos a educagédo. Diferindo-se dos animais,
ndo somos geneticamente determinados a realizar as atividades
necessdarias a nossa existéncia. Sendo assim, precisamos aprender o
gue temos que fazer, porque o trabalho implica “finalidade”, isto €, uma
atividade intencional. Logo, nada é biologicamente predeterminado, uma
vez que precisa ser conscientemente assumido pelos sujeitos. Portanto,
a necessidade da educacgdo aparece como um processo de aquisicdo
de conhecimentos, habilidades, comportamentos, valores que permitam
ao sujeito ser participe da vida social.

No entendimento de Tonet (2011):

Esta abordagem deixa muito clara a distingéo
essencial entre trabalho e educagdo. Como ja vimos
antes, trabalho é a Unica categoria que faz a
mediacdo entre 0 homem e a natureza. S6 ele tem
a funcdo social de produzir os bens materiais
necessarios a existéncia humana. A educacéo, por
sua vez, é uma mediacéo entre os proprios homens,
ainda que ela possa estar relacionada, de modo
mais proximo ou mais longinquo, com o préprio
trabalho. Desnecessério observar que a afirmacéo
de que educacdo ndo é trabalho ndo implica
nenhuma valoracdo entre essas categorias, mas
apenas a constatagdo de um fato ontolégico. Trata-
se, aqui, apenas, de deixar clara a natureza
fundante da categoria do trabalho e a natureza
fundada da categoria da educacgdo. Além disso, o
exame do ato do trabalho também nos permite
constatar que o ser social € composto de dois polos:
0 pélo da singularidade e o pdlo da universalidade.

Sociologia da Educacdo: debates classicos na formagao de professores | 79



O individuo humano singular ndo é apenas um
representante de uma espécie. Ele ndo se confunde
com a espécie. Ele tem um estatuto que ao mesmo
tempo o distingue e o faz membro da espécie
humana. No centro dessa questdo estd o processo
de individuacéo, ou seja, 0 processo em que aquele
ente singular, com potencialidades de se tornar
humano, passa do ser meramente em-si-ao ser-
para-si (p.6).

Consequentemente,tornamo-nos sujeitos na medida em que nos
apropriamos do patrimdnio humano universal. Neste processo de nos
tornarmos participantes do género humano é que a educacao tem um
papel relevante. Neste sentido, a educacdo cumpre a funcéo de permitir
aos sujeitos essa apropriagdo dos conhecimentos, habilidades, valores
e comportamentos que lhes permitam se inserir no processo social.

Podemos perceber que o processo educativo possui importante
papel na reproducéo do ser social, pois,segundo Lukacs (1981):

Toda sociedade demanda dos seus proprios
membros uma dada massa de conhecimentos,
habilidades, modos de comportamento, etc.;
contudo, duragdo, etc. da educagdo em sentido
estrito sdo consequéncias das necessidades sociais
surgidas (p.153).

Partindo desta premissa Lukasiana, afirmamos que nesses varios
niveis constatamos a sua forma concreta, mas ndo o seu sentido
profundo. Este é definido pelas necessidades mais gerais da reprodugéo
do ser social. Contudo, o trabalho é o fundamento ontolégico do ser
social em cada momento e lugar histérico, onde uma determinada forma
de trabalho sera a base de uma determinada forma de sociabilidade e,
portanto, de uma certa forma concreta de educacdo (TONET, 2011).

Sobre as relagBes apontadas acima, concordamos com Tonet
(2011), onde pontua que:

Dependéncia ontolégica no sentido de que a
educacdo tem a sua matriz na forma como os
homens se organizam para transformar a natureza.
Autonomia no sentido de que ela se constitui como
uma esfera e uma funcdo especificas, portanto
diferentes do trabalho, e que, justamente para
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cumprir essa funcao prépria, tem que organizar-se
de maneira independente dele. E determinagdo
reciproca, no sentido de que ha uma relagdo de
influéncia matua entre a educagao e todos os outros
momentos da totalidade social — trabalho, politica,
direito, arte, religido, ciéncia, filosofia, etc. (p.7).

Assinalamos que a forma de considerar as coisas nos permite
evitar tanto a missdo-salvacdo quanto a desvalorizacdo da educacao.
Torna-se evidente a diferenciacdo entre trabalho e educacédo na medida
em que fica claro que educacédo ndo é trabalho; na medida em que fica
claro que o trabalho é a categoria fundante do ser social. Assim, é base
de qualquer forma de sociabilidade, ndo restando duvidas de que é a ele
(o trabalho) e ndo a educacgéo que pertence a centralidade no processo
de transformacdo social. Cabe sim, questionarmos as formas de que
esta “centralidade” assumiu no projeto capitalista em sua forma social
objetiva.

Depois de realizada a distingdo ontolégica entre trabalho e
educacéo, seguimos a trilha de nossa exposi¢céo, examinando,a seguir,
os textos elencados de Marx e Engels sobre a questdo educacional e
sua correspondéncia teérico-metodoldgica.

3. A Educacao nas Teses sobre Feuerbach?®®

O problema das relagdes entre homem e a natureza permite a
Marx avancar em direcdo a uma concepg¢ao que situe a atividade prética
humana no centro de sua reflexdo. Os tragos essenciais desta filosofia
aparecem com propriedade em suas Teses sobre Feuerbach, em que
Marx formula uma concepcdo de objetividade, fundada na préxis, e
define sua filosofia como transformagdo do mundo. Em uma de suas
Teses sobre Feuerbach, Marx faz uma afirmacdo que passou a ser
muito utilizada na educacdo. Sua importancia é traduzida na Ill Tese,
situando a educacdo como produto e produtora das relacdes sociais e
negando concepgbes que colocam a educagdo como “salvadora” ou
como simples reprodutora das condicdes existentes (ARAUJO, 2005).
Pois traduz a importancia da cidadania, do conhecimento de termos, do
compromisso social para que se eduquemos, ou seja, aprimorando
nossa condicdo humana de maneira a produzirmos cultura e 0os meios
para agirmos no mundo.

BEscritas na primavera de 1845 e publicadas, anos mais tarde, por Friedrich
Engels, com algumas modificacdes.
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Buscando explicar uma dimenséo estruturante de sua consciéncia
possivel, presente as Teses sobre Feuerbach, obra concluida em 1845,
esta reflexdo nao deixa duvidas quanto a responsabilidade humana ao
eixo de sua histéria, bem como de sua interferéncia nos destinos. Afirma
a Tese lll, das quais consideramos central para a compreensao
educacional:

A doutrina materialista sobre a mudanca das
contingéncias e da educagdo se esquece de que
tais contingéncias sdo mudadas pelos homens e
gue o proprio educador deve ser educado. Deve por
isso separar a sociedade em duas partes uma das
guais é colocada acima da outra. A coincidéncia da
alteracdo das contingéncias com a atividade
humana e a mudanca de si proprio sé pode ser
captada e entendida racionalmente como praxis
revolucionaria(MARX, 1987, Teses Sobre
Feuerbach, 3).

Marx tem presente nesta Ill Tese, a ideia de transformacgé&o social
ancorada pelos iluministas e materialistas do século XVIII e que
Feuerbach e os socialistas utépicos, no século XIX, ndo faziam mais do
gue perpetuarem. Era preciso uma ruptura nestes ideais, pois tais
postulados encontravam pano de fundo na tentativa de transformar a
sociedade pelo caminho meramente pedagodgico e ndo pelo caminho
revolucionario (SANCHEZ-VAZQUEZ, 2008).

Marx opde uma critica que pode ser compreendida da seguinte
forma: os homens s&o produtos das circunstancias, como estas também
sao produtos seus. Reivindica-se o condicionamento do meio do homem
e, com isso, seu papel ativo em relagdo ao meio. As circunstancias em
si, a margem do homem, elas se encontram condicionadas. Na tarefa da
transformacgé@o social, os homens ndo podem se dividir em ativos e
passivos, ndo sendo separados em “educadores e educandos”.

Ao afirmar que os educadores também devem ser educados,
rejeita-se que o principio do desenvolvimento da sociedade seja
encarnado por apenas uma parcela da mesma que ndo exija também
sua prépria transformacdo. Tal era a concep¢do da burguesia
revolucionaria do século XVIII que se via como o inicio do
desenvolvimento e do condicionamento da histéria, a0 mesmo tempo
em que negava para si este desenvolvimento.
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A negacao desse dualismo, segundo Marx, incide em uma prética
incessante e continua, na qual se transformam tanto o objeto como o
sujeito, pois, ao transformar a natureza (meio), o homem transforma sua
propria natureza (seu ser social) (SANCHEZ-VASQUEZ, 2008). Assim,
€ 0 homem que muda as circunstancias e muda a si mesmo. Através
desse fundamento, coincidem a mudanca das circunstancias e a
transformacéo do préprio homem, mas essa transformacéo sé pode ser
entendida como préaxis revolucionaria onde educadores e educandos
transformam a si proprios e a realidade.

Também a XlTese:“Os filésofos se limitaram a interpretar o
mundo diferentemente, cabe transforma-lo” (MARX, 1987, Teses sobre
Feuerbach, 11)traz para a educa¢édo um horizonte novo, pois Marx situa
esta tese em relacdo a préxis revoluciondria como acdo sobre as
circunstancias, vista que ¢é inseparavel de uma acdo sobre as
consciéncias. Nesta tese, assinala-se o mundo em dois sentidos: como
objeto de interpretacdo e como objeto de transformacéo do homem.

Assim, Marx pretendia, na época, libertar e combater a filosofia
idealista alema de Hegel e Feuerbach que somente interpretavam a
realidade. Para Marx, essa posicdo exigia uma superacdo que ndo
bastava somente interpretar o mundo como mera conciliagdo das teorias
idealistas, cujo horizonte maior ndo era justificd-lo, mas, sim,
transforma-lo! Tendo em vista sua posicdo, entendemos que seja tarefa
e funcdo da filosofia e da educacdo indicarem uma compreensdo e
interpretacdo (SANCHEZ-VASQUEZ, 2008) com vistas a transformag&o
do mundo pelos homens. Portanto, uma praxis efetiva. Nem mera teoria
(instrumentacao ldgica de ideias) nem mera praxis (puro ativismo), mas
unidade indissoluvel de ambas. Tal é o sentido da XITese.

4. A Educacdo no Manifesto do Partido Comunista (1848)

Marx inicia em Bruxelas, participando da recém-fundada“Liga dos
Comunistas” que, para ele, representava o primeiro ensaio de superar a
contradicdo entre uma organizagdo internacional e os agrupamentos
nacionais que conciliavam operérios. Foi para o segundo Congresso da
Liga que Marx e Engels prepararam o célebre Manifesto do Partido
Comunista (GIANOTTI, 1987). O pressuposto de Marx e Engels sobre a
educacdo,a qual interessa aos trabalhadores partidarios do comunismo,
encontra-se sistematizado no Manifesto escrito entre 1847-48 as
vésperas de junho de 1848, quando Paris assistiu a primeira revolugéo
proletaria. Entre as medidas que o proletariado poderia colocar em
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pratica ao tomar o poder, Marx e Engels assim redigiram a décima e
Ultima referente a educagéo.

O texto inicia com uma analise da luta de classes e termina
convocando os trabalhares do mundo a unido. Na visdo de Marx, o
Movimento Comunista apresentava um carater utépico. Suprimidos a
uma pobreza alarmante, conforme aumentava a riqueza da sociedade,
0S operarios passavam a sonhar com uma sociedade sem classes, em
gue a abolicdo da propriedade privada garantiria a satisfacdo de todos.
Foi neste sentido que Marx e Engels, em seu Manifesto, insistiram na
necessidade de substituir o programa contra a propriedade privada, em
geral, pelo projeto da apropriacdo coletiva dos meios de producéo,
atingindo, pela raiz, a estrutura do modo de produc¢édo capitalista, quanto
a fonte de alienagdo do homem que vive em uma sociedade desse
molde.

Relacionado a questdo Estado-Educacdo, o presente texto traz
uma contribuigdo relevante e atual. O Manifesto do Partido Comunista,
de 1848, assinala: “O executivo do Estado moderno ndo é mais do que
uma comissao para administrar os negécios coletivos de toda a classe
burguesa! (MARX; ENGELS, 1986, p. 84). Cabe ressaltar as
circunstancias de tal obra, expressas pelos autores em 1872: “tratando
de medidas destinadas a ‘revolucionar todo o modo de producgéao’,
presentes no Manifesto, e concebendo-se como naturalmente diferente
diante os paises” (MARX; ENGELS, 1986), assim como, elencando tais
medidas, indica que “para os paises mais avancados, contudo poderéo
ser aplicadas as seguintes na sua quase totalidade” (MARX; ENGELS,
1986, p. 104). Entre elas, e classificada como décima, afiirma o
Manifesto: “10. Educagdo publica gratuita de todas as criangas.
Eliminacdo do trabalho das criangas nas fébricas na sua forma atual.
Unificagdo da educagcdo com a producdo material, etc.”(MARX;
ENGELS, 1986, p. 104).

No tocante a instrugdo primaria e a aprendizagem, afirma a sua
existéncia em alguns paises. Entretanto, questiona o Ensino Superior
gratuito para as classes abastadas, posto que estas usufruem sua
gratuidade pela receita gerada por intermédio do conjunto dos impostos,
0 que confirma sua posi¢éo a respeito dos limites do Estado diante da
hegemonia do capital.
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5. Associacdo Internacional dos Trabalhadores (1864)%

A Associagéo Internacional dos Trabalhadores foi fundada em 28
de setembro de 1864 em uma reunido publica realizada em St. Martin's
Hall, Long Acre, Londres.

Tais fatos sdo descritos da seguinte maneira:

Em 28 de setembro de 1864, teve lugar uma grande
reunido publica internacional de operarios no St.
Martin's Hall de Londres; nela foi fundada a
Associagdo Internacional dos Trabalhadores (mais
tarde conhecida como Primeira Internacional) e
eleito um Comité provisério, que contava Karl Marx
entre os seus membros. Marx foi depois eleito para
a comissao designada a 5 de Outubro, na primeira
sessdo do Comité, para redigir os documentos
programaticos da Associacdo. A 20 de Outubro a
comissdo encarregou Marx de rever o documento
por ela preparado durante a doenca de Marx e
redigido no espirito das ideias de Mazzini e Owen.
Em lugar desse documento, Marx escreveu de fato
dois textos inteiramente novos — a Mensagem
inaugural da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores, que foram aprovados na sessdo da
comissdo de 27 de Outubro. Em 1 de Novembro de
1864 a Mensagem foram ratificada por unanimidade
pelo Comité provisorio, que se constituiu em 6rgéao
dirigente da Associagdo. Este 6rgéo, que entrou na
histéria como Conselho Geral da Internacional, foi
predominantemente denominado Conselho Central
até finais de 1866. Karl Marx foi de fato o dirigente
do Conselho Geral. Foi o seu verdadeiro
organizador, o seu chefe, o autor de numerosas
mensagens, declaragdes, resolugcdes e outros
documentos do Conselho (Disponivel em:
http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbete
slifinternacional.htm).

Na Mensagem Inaugural, primeiro documento programatico, Marx
conduz as massas operarias a ideia da necessidade de tomar o poder

2 cf. MARX, K. Mensagem inaugural da Associacdo Internacional dos
Trabalhadores. Disponivel em: <http://www.marxists.org/portugues/marx/1864
/10/27.htm>,
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politico, de fundar um Partido proletario independente e de assegurar a
unido fraterna entre os operarios dos diferentes paises. Publicada pela
primeira vez em 1864, a Mensagem Inaugural foi muitas vezes reeditada
ao longo de toda a histéria da Primeira Internacional, que deixou de
existir em 1876.

Entre os anos de 1866-1867, momento em que foi redigido o texto
das “Instrugdes aos delegados do Conselho Geral Provisério do |
Congresso da Associagado Internacional dos Trabalhadores”. Este foi
entrelacado as passagens de “O Capital” referidas a educagao
(TAFFAREL, 2011). Marx se manifesta no texto das “Instru¢cbes” sobre o
conteddo pedagogico que, a seu ver, deve constituir o ensino de carater
socialista:

Por ensino entendemos trés coisas: Primeira:
ensino intelectual; Segunda: educacéao fisica, dada
nas escolas e através de exercicios militares;
Terceira: adestramento tecnoldgico, que transmita
os fundamentos cientificos gerais de todos os
processos de producdo e que, a0 mesmo tempo,
introduza a crianca e o adolescente no uso prético e
na capacidade de manejar o0s instrumentos
elementares de todos os oficios. Seu éxito
demonstrou pela primeira vez a possibilidade de
vincular o ensino e a ginastica com o trabalho
manual e dai também o trabalho manual com o
ensino e a ginastica. Marx indica a potencialidade
do “ensino do futuro” que se manifesta sobre a base
da grande indastria e um dos elementos desse
processo de subversao, desenvolvido
espontaneamente sobre a base da grande industria,
sdo as escolas politécnicas e de agronomia, um
outro elemento séo as ‘écoles
d’enseignementprofessionel’, nas quais os filhos
dos operarios recebem algum ensino de tecnologia
e do manejo préatico dos diferentes instrumentos de
producdo. Se a legislacdo sobre as fabricas, que € a
primeira concessdo arrancada, com muito esforco,
do capital, combina com o trabalho de fabrica
apenas o ensino elementar, ndo ha davida de que a
inevitavel conquista do poder politico por parte da
classe operaria conquistara também lugar nas
escolas dos operarios para o ensino tecnologico
tedrico e prético (SAVIANI apud TAFFAREL, s/d).
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Marx considerava uma tendéncia da indlstria moderna a
colaboracdo das criancas e adolescentes de ambos o0s sexos na
producédo, compreendendo que esse era um processo legitimo, desde
gue se desenvolvesse de forma adequada as forcas infantis (MARX,
1983). Critico ferrenho da exploracao do trabalho infantil nas atividades
econdmicas industriais no meio rural e urbano, Marx assinalava que a
partir dos 9 anos qualquer crianca deveria participar do trabalho
produtivo, trabalhando ndo somente com o cérebro mas também com as
maos (LOMBARDI, 2005). Porém, o autor indicava que a exposicado
perigosa da salude das criangcas e dos adolescentes deveria ser
duramente punida pela Lei.

O trecho a seguir resulta de uma posicdo de Marx, em 1869, no
Conselho Geral da Associacdo Internacional dos Trabalhadores
(fundada em 1864). Este revelava sua viséo dialética entre as condi¢gfes
sociais e o sistema educativo:

O cidad@o Marx diz que uma dificuldade de ordem
pratica esta ligada a esta questdo. Por um lado, é
preciso uma mudanca das condi¢des para criar um
sistema de instru¢éo novo, por outro lado, é preciso
um sistema de instrugdo ja novo para poder mudar
as condi¢Bes sociais. Por conseguinte, € preciso
partir da situacdo atual (MARX; ENGELS, 1978,
p.224).

Em outra passagem magistral do Conselho Geral da Associagdo
Internacional dos Trabalhadores (AIT), Marx alude para as distingdes
entre o ensino privado e publico:

O Congresso da AIT colocou a questdo se o ensino
deve se estatal ou privado. Por ensino estatal
entende-se aquele que esta sob controle do Estado.
O ensino pode ser estatal, sem ficar sob o controle
do governo. Sem a menor duvida, o congresso pode
decidir que o ensino seja obrigatério (MARX;
ENGELS, 1983, p. 96).

6. A educacgdo na critica ao Programa de Gotha (1875)

Na Critica ao Programa de Gotha, redigido em 1875, quase duas
décadas apds o0 manuscrito das Formagdes Econbmicas Pré-
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Capitalistas, Marx tece criticas ao Programa elaborado pelo Partido
Operério Aleméo liderado por Lassalle (MORRONE; MACHADO, 2010).

Neste texto, é afirmado que o trabalho ndo é a fonte de toda a
riqueza e, sim, a natureza. Atualizando a discussado, poderiamos indicar
gue a exploracdo dos trabalhadores continua hoje, pois a fonte de
rigueza é a natureza, ou seja, por onde o homem exerce sua forca de
trabalho.

Asseguramos a atualidade de seu posicionamento a respeito da
educacédo publica identificada como estatal. Além disso, foi redigido em
maio de 1875, cuja emergéncia se explicita em vista da realiza¢do de
um congresso em Gotha (cidade do sudoeste da Republica Democratica
Alemd) entre 22 e 27 de maio de 1875, que reunia duas organizacdes
operarias alemas da época, resultando na fundacdo do Partido Social-
Democrata Alemé&o.

Embora o contexto de surgimento de tal escrito seja referido a
Alemanha, ele se configura como central, dado que esta ligado ao
sistema educacional enquanto expressao de politica publica capaz de
promover a equalizacdo entre as classes sociais. Assim, o Estado é
aqui, situado como incapaz de estimular a equalizagdo das classes:

B. ‘O Partido Operario Alemédo exige, como base
espiritual e moral do Estado: 1. Educagdo popular
geral e igual a cargo do Estado. Assisténcia escolar
obrigatéria para todos. Instrugdo gratuita’. Educacao
popular igual? Que se entende por Isto? Acredita-se
que na sociedade atual (que € a de que se trata), a
educacédo pode ser igual para todas as classes? O
gue se exige é que também as classes altas sejam
obrigadas pela for¢a a conformar-se com a modesta
educagdo dada pela escola publica, a Unica
compativel com a situacdo econémica, ndo sé do
operério assalariado, mas também do camponés?

‘Assisténcia escolar obrigatéria para todos.
Instrugéo gratuita’. A primeira ja existe, inclusive na
Alemanha; a segunda na Suica e nos Estados
Unidos, no que se refere as escolas publicas, O fato
de que em alguns Estados deste Ultimo pais sejam
‘gratuitos’ também os centros de ensino superior,
significa tdo somente, na realidade, que ali as
classes altas pagam suas despesas de educagédo
as custas do fundo dos Impostos gerais. E - diga-se
de passagem - Isto também pode ser aplicado a
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‘administracdo da justica com carater gratuito’, de
gue se fala no ponto A5 do programa. A justica
criminal é gratuita em toda parte; a justica civil gira
quase inteiramente em torno dos pleitos sobre a
propriedade e afeta, portanto, quase
exclusivamente as classes possuidoras. Pretende-
se que estas decidam suas questfes as custas do
tesouro publico? O paragrafo sobre as escolas
deveria exigir, pelo menos, escolas técnicas
(tedricas e praticas), combinadas com as escolas
publicas. Isso de "educag¢do popular a cargo do
Estado’ é completamente inadmissivel. Uma coisa é
determinar, por meio de uma lei geral, os recursos
para as escolas publicas, as condigcbes de
capacitacdo do pessoal docente, as matérias de
ensino, etc., e velar pelo cumprimento destas
prescricdes legais mediante inspetores do Estado,
como se faz nos Estados Unidos, e outra coisa
completamente diferente é designar o Estado como
educador do povo! Longe disto, o que deve ser feito
€ subtrair a escola a toda influéncia por parte do
governo e da Igreja. Sobretudo no Império
Prussiano-Aleméo (e n&o vale fugir com o baixo
subterfugio de que se fala de um "Estado futuro"; ja
vimos o que é este), onde, pelo contrario, € o
Estado quem necessita de receber do povo uma
educacdo muito severa (MARX, 1977).

Sendo assim, € possivel destacarmos varias dimensdes nesta
passagem. Dentre elas, podem ser elencadas as seguintes (ARAUJO,
2005):

[...] referéncia  sobre a  universalizagéo,
obrigatoriedade, a gratuidade, laicidade e a
publicizagdo, envolvendo também as questdes
relativas a estatizagdo da escola; consideracdes
criticas sobre a educacdo de diferentes classes
sociais e; concepcdo de Estado e seu papel na
educacdo escolar; critica ao financiamento da
educagéo superior (p.50).

Podemos observar que as indagacdes expressam desconfianca
acerca da igualdade da educacao escolar para todas as classes. Néo é

N

apenas uma desconfianga, mas uma posi¢do situada em relacdo a
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propria concepgédo de Estado: a critica a educagdo popular sob a tutela
deste, a defesa do banimento da influéncia do governo da escola, a
necessidade por parte do Estado de ser educado severamente pelo
povo ou, em outro lugar, a afirmacdo do ensino sem o controle do
governo (MARX; ENGELS, 1978, p. 225).Tal posicdo vem indicar
gue,para Marx, deve-se retirar o Estado (governo burgués) e a Igreja de
toda influéncia sobre a escola, uma vez queo ensino possa ser estatal
(quando promulga disposicdes gerais e formais, contribui com seus
fundos, regula as leis), mas néo significa que deve ter ingeréncia direta
no ambito escolar, no que se refere as decisbes tomadas
democraticamente pela comunidade da mesma. A posicdo de que o
Estado (representado pelos interesses da classe dominante) seja o
educador do povo ndo se confirma, porque, para Marx, o povo deve ser
o educador do Estado, conforme assinala Manacorda (2010):

A oposicdo ao Estado educador ndo é um tese
transitoria, valida contra o Estado burgués, e que
deva ser abandonada quando se trate de um
Estado proletario. Por mais que considere a
necessidade do uso do poder politico na revolugao
socialista, a perspectiva libertadora do socialismo
nunca se configura como um aumento da esfera
estatal [...]. Na realidade eles entendiam por Estado
a maquina do governo, ou seja, o Estado enquanto
um organismo em si, separado da sociedade por
causa da diviséo social do trabalho (p.111).

Consideragdes Finais

Tendo em vista 0s pontos elencados na apresentacdo dos textos
de Marx, apontamos que o filésofo da praxis indicou grandes
desafios,levando em conta a conjuntura da educacgdo atual. Marx e
Engels assinalam a centralidade dialética do trabalho enquanto principio
educativo que desemboca na proposta de uma educacdo omnilateral,
contraposta a unilateralidade da educacdo de carater burgués. Neste
sentido, a omnilateralidade da educacdo deve propiciar aos sujeitos um
desenvolvimento integral de todas as suas potencialidades, unindo a
producdo material, a instrucéo fisica e esta com o trabalho produtivo.
Posicéo que afirma a eliminagcdo da diferenca entre trabalho manual (o
fazer) e intelectual (o pensar), visando assegurar a todos os sujeitos
uma compreensao integral do processo produtivo.
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Em vista do projeto societario comunista, Marx se coloca na
defesa de uma educagdo estatal, mas que deve dispensar 0s
mecanismos de controle que, hoje, constatamos por meio de politicas
educacionais representadas nos interesses corporativos do capital, suas
instituicbes financeiras e de parcerias com setor privado,tendo
ingeréncia via Estado na educacao publica, como apontou Leher.
Ponderamos que o desenvolvimento da educacédo e, logo da escola
publica, entra em contradicdo com as exigéncias inerentes a sociedade
capitalista.

O saber como forca produtiva, independente do trabalhador,
define-se como propriedade privada do capitalismo, sendo o trabalhador
ndo proprietario dos meios de producdo, mas apenas de sua forca de
trabalho, ele ndo pode se apropriar do saber. Assim, a educacédo, em
sua radicalidade posta pela sociedade de classes, s6 podera ser
enfrentada com a superacdo desta forma de sociedade excludente e
discriminatéria. A luta pela escola publica esta ligada com a luta pelo
socialismo, por ser uma forma de producédo que partilha tais meios de
producdo superando interesses privados. Com isso, socializamos o
saber viabilizando sua apropriacdo pelos trabalhadores, isto é, pela
maioria da populacéo!

Atrevemo-nos a afirmar que a obra de Marx, em contribuicdo com
Engels, p6e em xeque os sistemas educativos e, ainda, lanc¢a luzes para
a compreensdo hodierna. Porém, além de somente criticar, eles
apontam proposi¢cdes. Podemos concluir que tais textos apresentados
asseveram algumas: subtracdo da escola a influéncia do governo,
educacdo publica e gratuita para as criangas, eliminagdo do trabalho
infantil nas fabricas, desenvolvimento omnilateral do ser humano,
educacédo escolar como conquista do poder politico pelos trabalhadores
e papel do sujeito em interferir nas circunstancias. Eis 0 nosso ponto de
partida! Avante trabalhadores! Avante a praxis!
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O estudo dos sistemas educacionais se constitui em um dos
temas abordados pela Sociologia da Educagdo, area cujo
desenvolvimento, em &mbito nacional, teve impulso a partir da
institucionalizacdo da Pdés-Graduacdo em conjunto com a pesquisa
sobre a tematica educacional.

Existe uma pluralidade de teorias utilizadas para analisar as
instituicbes escolares, a cultura escolar e o discurso pedagégico. O
presente estudo dedica-se as contribuicdes de Pierre Bourdieu para
uma andlise sdcio-histérica da conjuntura educacional, bem como do
sistema de ensino. Deve-se ter em conta que, a partir da década de
1960, Bourdieu foi responséavel pela proposicdo de novas formas de
compreenséo das diferencas culturais e educacionais.

Embora a sua obra seja vasta, optou-se por realizar um estudo,
primeiramente, da relacdo entre as teorias sociolégicas de Bourdieu
sobre a cultura escolar e as suas relacdes histéricas com os
acontecimentos decorrentes do Maio de 1968. Posteriormente, dedica-
se espago a andlise e contextualizagdo de importantes conceitos
presentes na teoria de Bourdieu: reproducdo e violéncia simbdlica. Em
seguida, aborda-se os conceitos de distingdo relacionados a origem
familiar, tema bastante recorrente na obra de Bourdieu. Por fim, propde-
se uma reflexdo baseada na teoria da reproducéo de Bourdieu sobre o
atual contexto educacional, no que tange o acesso e a manutencéo de
estudantes recentemente incorporados ao sistema de ensino.

Bourdieu, a Sociologia da Educacgéo e o Maio de 1968

De acordo com Nogueira e Nogueira (2002), Bourdieu formulou, a
partir dos anos 1960, uma resposta bem elaborada e fundamentada
para o problema das desigualdades escolares, a qual se tornou um
marco na histéria do pensamento e da pratica educacional em ambito
mundial. Os autores apontam para o fato de que, durante a primeira
metade do século XX, predominava nas Ciéncias Sociais uma visdo
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otimista que entendia a escolarizacdo como uma ferramenta de
superagdo do atraso econdmico, do autoritarismo e dos privilégios
associados as sociedades tradicionais. Logo, entendia-se a escola
publica e gratuita como a solucdo para os problemas de acesso a
educacéo, o que garantiria a igualdade de oportunidades.

Em direcdo contraria ao posicionamento do periodo, Bourdieu
aponta para os meandros do sistema educacional, o qual reproduz o
esquema social. Deve-se ter em conta que, conforme Martins (1990):

Embora a reflexdo sobre o sistema de ensino ocupe
uma posi¢do destacada no conjunto dos trabalhos
deste autor, principalmente em sua fase inicial, a
sua inten¢do ndo é de construir uma sociologia do
sistema escolar. Seu projeto cientifico encaminha-
se cada vez mais para a elucidagcdo dos
mecanismos de funcionamento dos diferentes
espacgos sociais, tais como o Estado, a Igreja, o
esporte, a moda, a linguagem, a literatura, o
sistema de ensino, etc., para a génese desses
espacos, suas hierarquias e lutas internas, assim
como as estruturas mentais dos agentes que estdo
situados no seu interior e a l6gica de suas condutas
(1990, p.60).

Ainda que a analise de Bourdieu esteja relacionada ao estudo do
funcionamento dos diferentes espacgos sociais, as suas contribuicbes
para a compreensdo dos sistemas de ensino foram profundamente
marcantes para a Sociologia da Educagdo. Tal fato ocorreu,
principalmente pelo fato de que, no mesmo espaco em que se percebia
justica social e possibilidade de igualdade de oportunidades, Bourdieu
percebe a existéncia de reproducdo e manutencdo das diferencas
sociais.

Dessa forma, é importante mencionar que, na década de 1960, a
mudan¢a da forma como era interpretada a instituicAo escolar e os
sistemas de ensino se deu pela ocorréncia de dois movimentos
principais, os quais sdo apontados por Nogueira e Nogueira (2002). O
primeiro, refere-se a divulgacdo, a partir do final dos anos 1950, de
pesquisas quantitativas patrocinadas pelos governos inglés, americano
e francés (Aritmética Politica Inglesa, Relatério Coleman — EUA,
Estudos do INED - Francga). Os referidos estudos demonstram que o
peso da origem social exerce influéncia sobre os destinos escolares. O
segundo, refere-se ao progressivo sentimento de frustracdo dos
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estudantes, em especial dos franceses, com o “carater autoritario e
elitista do sistema educacional e com o baixo retorno social e econémico
auferidos pelos certificados escolares no mercado de trabalho”,
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.17). Foi na década de 1960 que a
primeira geracdo beneficiada pela expansao do sistema educacional no
Pos-Guerra chegou ao ensino secundario e a universidade. Ressalta-se
gue essa geracao teve, em grande parte das vezes, frustradas as suas
expectativas de mobilidade social por meio da escola, o que Bourdieu
entendeu como uma contribuicdo para a eclosdo do movimento de
contestacdo social de 1968.

Conforme Bihr (2007), o mundo na década de 1960 ainda era
influenciado pelos acontecimentos decorrentes do fim da Segunda
Guerra Mundial. Além disso, o autor aponta para o fato de que o periodo
foi caracterizado pela Guerra Fria, ou seja, a disputa entre dois blocos: o
capitalista e o socialista. Ressalta-se que, nesse momento, existia um
temor de que a disputa entre os Estados Unidos (que representava o
primeiro bloco) e a Unido Soviética (que liderava o segundo) culminasse
em mais uma guerra de propor¢ées mundiais.

Destaca-se, ainda, que, de acordo com o0 autor anteriormente
referenciado, a década de 1960 se caracterizou como um momento de
crise geral das diferentes formas de dominio. Primeiramente, destaca-se
a relacdo Norte-Sul, cujas alteracdes relacionam-se marcadamente pela
descolonizacdo da Africa. O ano de 1968 se constitui, também, no que
tange a Guerra do Vietnd, como uma representacdo da reacao
vietnamita com o apoio do exército norte vietnamita, bem como da
China e da Unido Soviética.

Ao mesmo tempo em que o bloco capitalista era tomado por um
processo de descolonizacdo, 0 bloco socialista também era
questionado. Em 1968 ocorreu a “Primavera de Praga”, periodo em que
a entdo Tchecoslovaquia passou por uma fase de liberalismo, a qual
terminou com a intervencgao soviética no mesmo ano.

Com relagé@o ao contexto francés, 1968 foi marcado por uma série
de contestacdes. Inicialmente, pode-se mencionar a greve geral
operaria de maio-junho, que representou, de acordo com Bihr (2007):
“[...] o langamento de um ciclo especifico de lutas proletarias
(essencialmente operarias) na Franga” (p.38). Deve-se ter em conta
gue, de acordo com Wallerstein apud Augusto (2004):

[...] o Maio de 1968 representou a ruptura com a
memoria da Revolugédo Francesa e a da Revolugao
Russa, que se fundavam nessas variantes da teoria
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da histéria. A evidéncia de que a segunda etapa na
estratégia dos movimentos de esquerda falhou em
seu objetivo de progresso em dire¢do ao socialismo
acarretou o abandono da concepgdo de progresso
inevitavel e linear da historia (p.430).

No ambito desse contexto global, em Paris eclodiu um dos
maiores movimentos estudantis do século XX. As mobilizacGes se
iniciaram na sala do Conselho Universitario da Universidade de
Nanterre, a qual se localizava na periferia de Paris. O objetivo das
manifestacbes estava centrado na luta contra a reforma do Ensino
Superior. Araudjo (2009), ao se utilizar do periédico “Opinido Socialista”,
de 2008, afirma que a Educacdo Superior francesa experimentou um
crescimento de 150% no que tange ao numero de matriculas. O referido
crescimento ocorreu em um periodo inferior a dez anos, sem
planejamento e teve como consequéncias a superlotacdo das salas de
aula, a falta de professores, a insuficiéncia de bibliotecas e laboratérios,
bem como a evaséo.

Como resposta as condi¢bes, o entdo ministro da Educacao
justificou as condicbes em que se encontravam as universidades
francesas, apontado para o grande nUmero de estudantes. Tal
afrmacdo fez com que os estudantes se posicionassem de forma
contraria & reforma proposta pelo Ministro, tendo em vista que os
primeiros ansiavam por maiores investimentos no setor. Percebeu-se
gue a medida que as mobilizagbes avancavam, a compreensdo das
origens dos problemas apontava para o questionamento da propria
universidade e de sua estrutura autoritaria de poder. De acordo com
Cunha (2007):

O epicentro era o Quartier Latin e parte do bairro de
Saint Germain des Prés com seus diversos liceus
famosos e suas Faculdades. Mas a recém-criada
Faculdade de Nanterre, na periferia de Paris,
também estremecia. Era toda a autoridade — a dos
doutos professores, a dos sistemas consistentes e
persuasivos, a do marxismo ortodoxo, a de todas as
ortodoxias — que se via contestada [...] (p.11, grifos
do autor).

Pode-se dizer que o movimento francés teve grandes

repercuss6es em esfera mundial, inclusive no Brasil, com o aumento
das manifestacBes, ao mesmo tempo em que o governo militar promovia
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o Ato Institucional n. 5 (Al-5), o qual aumentou o poder da Presidéncia
da Republica, bem como suspendeu varias garantias constitucionais, o
gue culminou no fechamento do Congresso Nacional por quase um ano.

Esse contexto global de crises acabou por fortalecer a teoria de
Bourdieu, na qual as instituicdes educacionais reproduziam as
diferencas sociais vigentes. Como mencionado anteriormente, a
frustracdo dos jovens que ingressavam no ensino secundario e nas
universidades evidenciou que a educacdo ndo se constituia em um
elemento transformador, mas em uma ferramenta de manutencdo da
ordem social vigente.

Bourdieu e a violéncia simbdlica: a reproducdo no sistema
educacional

Em sua obra em coautoria com Jean-Claude Passeron,
denominada “A Reproducdo”, Bourdieu afirma que toda acédo
pedagdgica se constitui em uma violéncia simbdlica, pois se trata da
imposicdo por um poder arbitrario de um arbitrario cultural. O autor
entende que a violéncia simbdlica ocorre quando um poder imp&e como
legitimas determinadas significagbes. Logo, a forgca simbdlica da agéo
pedagogica, define-se, segundo Bourdieu (2011c), por seu peso na
estrutura das relagbes de forca e das relacbes simbdlicas, as quais
exprimem as primeiras.

Dessa forma, o autor entende que € pela mediagdo do efeito de
dominacdo da acdo pedagdgica hegemodnica sobre as diferentes acdes
pedagodgicas exercidas em diferentes grupos ou classes, que a agéo
coercitiva acaba por colaborar para a efetivacao do dominio das classes
dominantes. Nesse sentido, as ultimas definem o valor sobre o mercado
econdmico ou simbdlico, ou seja, atribuem valores hierarquicos para
determinados conhecimentos, praticas e bens culturais. Com relagao ao
significado de poder simbdlico, Bourdieu (2006) afirma que: “o poder
simbolico é, com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido
com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estédo
sujeitos ou mesmo que o exercem” (p.7-8).

Torna-se necessario, ainda, explicar o termo “arbitrario” utilizado
anteriormente. Segundo Bourdieu (2011c), a selecéo de significacdes de
uma classe, que define objetivamente a cultura de um grupo como
sistema simbolico, é arbitraria no sentido de que esses valores nao
podem ser entendidos como principios universais. Logo, a imposicéo de
determinado sistema de valores se constitui em uma acgdo arbitraria,
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pois se refere a imposicdo de significacbes cuja representacao se
encontra vinculada a um grupo especifico.

Dessa forma, deve-se ter em mente o que afirma Bourdieu
(2011b), que ndo ha nada mais falso do que acreditar que as acdes
simbdlicas nada significam além delas mesmas. O autor acredita que
elas exprimem sempre a posicdo social segundo a logica que é a
mesma da estrutura social, a légica da distin¢cao.

No que tange as relacbes de imposicao de sistemas culturais,
Bourdieu (2006) afirma que a cultura dominante contribui para a
integracdo real da classe dominante (assegurando uma comunicagao
imediata entre todos 0s seus membros e distinguindo-os das outras
classes). Para a integracdo ficticia da sociedade no seu conjunto,
portanto, € necessaria a desmobilizacdo (falsa consciéncia) das classes
dominadas; para a legitimagcdo da ordem estabelecida é necesséario o
estabelecimento das distingbes (hierarquia), corroborando, assim, para
a naturalizacdo dessas distingbes no cotidiano. Tais hierarquias séo
inculcadas através de simbolos presentes no cotidiano dos cidadaos. As
instituicbes e as préaticas escolares se constituem em um espago muito
adequado para a transmissdo de um ideario, na medida em que estao
prenhes de simbolos presentes na arquitetura, no curriculo e nas
festividades. Pode-se, entdo, afirmar que a cultura escolar reflete os
interesses de um grupo que visa assegurar a manutencao de seu poder.

Deve-se ter em conta, também, que o reconhecimento da
legitimidade mais absoluta néo é outra coisa, de acordo com Bourdieu
(2006), sendo a apreensdo do mundo comum como coisa evidente,
natural, que resulta da coincidéncia quase perfeita das estruturas
objetivas e das estruturas incorporadas. Na luta pela imposicéo da visdo
legitima do mundo social, em que a prépria ciéncia esta inevitavelmente
envolvida, os agentes detém um poder a proporgdo do seu capital, quer
dizer, em propor¢éo ao reconhecimento que recebem de um grupo.

Compreende-se que as relagcbes de poder instauradas pelo
capital econdmico se instauram em outras esferas, notadamente na
politica que Bourdieu entende como o lugar, por exceléncia, da eficacia
simbdlica, acdo que se exerce por sinais capazes de produzir coisas
sociais e, sobretudo, grupos. De acordo com o autor:

Na luta simbdlica pela producdo do senso comum
ou, mais precisamente, pelo monopdlio da
nomeacao legitima como imposicao oficial — isto é,
explicita e publica — da vis@o legitima do mundo
social, os agentes investem o capital simbdlico que
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adquiriram nas lutas anteriores e, sobretudo, todo o
poder que detém sobre as taxinomias instituidas,
como os titulos (BOURDIEU, 2006, p.146).

Nesse sentido, aponta-se para outro tema relacionado e
recorrente na obra de Bourdieu: a distincdo baseada na heranca
familiar, ou seja, no grupo social em que se encontram os individuos, a
qual, segundo o autor, torna-se um fator relevante para o desempenho
académico, no ambito de um sistema de ensino que privilegia
determinados conhecimentos.

A distin¢cao: a heranca familiar como elemento de diferenciacéo

Conforme Nogueira e Nogueira (2002), Bourdieu compreende o
individuo como um ator socialmente configurado, cujas preferéncias,
aptiddes e posturas sdo socialmente constituidas. Dessa maneira, a
partir de sua formacéo inicial em um espaco familiar que possui uma
posicdo especifica na estrutura social “os individuos incorporariam um
conjunto de disposicdes para a acéo tipica dessa posi¢cdo (um habitus
familiar ou de classe) [...]” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.20).

Bourdieu (2011b) afirma que uma classe ndo pode ser definida
por sua situacdo ou posicdo na estrutura social, pois muitas de suas
caracteristicas sdo definidas com base nas relagc6es simbdlicas com os
individuos de outras classes. Sendo assim, € com base nas relacdes
existentes entre diferentes classes sociais que podem ser percebidas as
diferencas de situacdo e de posi¢do, transmutadas no que o autor
denomina “distin¢gbes significantes”.

Para fundamentar o seu conceito de classe, o0 autor se baseou em
Weber, o qual propunha uma diferenciagdo entre classe social e grupo
de status. O primeiro se compunha por individuos que, por terem as
mesmas condicdes materiais (econ6micas), partilhariam a mesma
situagdo de classe. O segundo, contudo, refere-se a individuos cuja
definicdo se da por seu posicionamento na hierarquia da honra e do
prestigio. A confusdo existente entre esses dois grupos é comum,
entretanto, Bourdieu (2011b) adverte que se tratam de unidades
nominais diferenciadas, mas que podem restituir a realidade, conforme o
tipo de sociedade em que se encontram inseridas. Dessa forma:

[...] os grupos de status se definem menos por um
ter do que por um ser, irredutivel a seu ter, menos
pela posse pura e simples de bens do que por uma
certa maneira de usar estes bens, pois a busca da
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distingdo pode introduzir uma forma inimitavel de
raridade, a raridade da arte de bem consumir capaz
de tornar raro o bem de consumo mais trivial [...]
(BOURDIEU, 2011b, p.15).

Nesse sentido, ao mesmo tempo em que as classes dominantes
impdem os seus valores por meio do sistema educacional, esses grupos
procuram se distinguir dos outros por valores diferentes dos escolares,
0s quais séo utilizados como elementos de diferenciacdo. Sendo assim,
ao mesmo tempo em que ocorre uma violéncia simbdlica por meio da
imposi¢do de arbitrarios culturais, os quais ndo se constituem em
valores universais, as classes dominantes elencam formas de
diferenciagdo, constituindo-se em um grupo de status com histéria e
caracteristicas distintas.

A distingdo da nobreza cultural é o pretexto para
uma luta que, desde o século XVII até nossos dias,
ndo deixou de opor, de maneira mais ou menos
declarada, grupos separados em sua ideia sobre
cultura, sobre a relagdo legitima com a cultura e
com as obras de arte, portanto, sobre as condi¢des
de aquisi¢do, cujo produto é precisamente estas
disposi¢gfes: a definicdo dominante do modo de
apropriacdo legitima da cultura e da obra de arte
favorece, inclusive no campo escolar, aqueles que,
bem cedo, tiveram acesso & cultura legitima, em
uma familia culta, fora das disciplinas escolares; de
fato, ela desvaloriza o saber e a interpretacdo
erudita, marcada como “escolar’, até mesmo,
“pedante”, através da experiéncia direta e do
simples deleite (BOURDIEU, 2011a, p.9, grifos do
autor).

Além disso, o0 autor complementa:

As diferencas oficiais produzidas pelas
classificagdes escolares tendem a produzir (ou
fortalecer) diferengcas reais ao produzirem, nos
individuos classificados, a crenga, reconhecida e
defendida coletivamente, nas diferengcas e ao
produzirem, assim, as condutas destinadas a
aproximar o ser real do ser oficial (BOURDIEU,
2011a, p.29).
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Entende-se, dessa forma, que o ingresso e a certificacdo obtida
em uma escola voltada para a formacdo da elite tende a fortalecer a
diferenciagdo existente entre o grupo de status e os outros. Além disso,
0 autor aponta para o fato de que essas diferencas acabam por ser
aceitas socialmente. Além disso, Bourdieu (2011a) afirma que qualquer
grupo tende a se dotar dos meios que Ihe permitam se perpetuar para
além da finitude dos agentes individuais, em que ele se encarna. Para
isso, ele instala um verdadeiro aparato de mecanismos, tais como a
delegacéo, a representacéo e a simbolizacdo que conferem ubiquidade
e eternidade.

Se nada existe, por exemplo, que permita, tanto
guanto os gostos no campo da musica, afirmar sua
‘classe”, nada pelo qual alguém possa ser
infalivelmente classificado, é porque,
evidentemente, ndo existe pratica para determinar
melhor a classe, pelo fato da raridade das
condicbes de aquisicdo das  disposicbes
correspondentes, do que a frequéncia do concerto
ou a pratica de um instrumento de musica
considerado “nobre” [...] (BOURDIEU, 2011a, p.23,
grifos do autor).

Logo, o conhecimento de um instrumento considerado nobre,
mostrava-se como um importante elemento de distin¢géo social, bem
como determinadas preferéncias musicais ou de literatura. Outro
elemento de diferenciacdo, frequentemente utilizado, trata-se da
vinculagdo do individuo a politica, muitas vezes precoce, a qual se da
por heranga. Sendo assim:

[...] a precocidade é um efeito da antiguidade: a
nobreza é a forma por exceléncia da precocidade, ja
gue se limita a ser a antiguidade possuida, desde o
nascimento, pelos descendentes das velhas
familias (pelo menos, nos universos em que a
antiguidade e a nobreza — nocgdes, praticamente
equivalentes — sdo reconhecidas como valores)
(BOURDIEU, 2011a, p.70).

A antiguidade e a tradicAo se constiituem em elementos

frequentemente utilizados como forma de distincdo social. Ambos
remetem a uma nobreza cultural anterior, que justifica e incentiva as
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diferenciag8es entre os grupos sociais. Além disso, essa antiguidade é
compreendida pela classe como um fator que enriquece a sua primazia
em relacdo as outras. As referidas praticas, de acordo com Nogueira e
Nogueira (2002), promovem a perpetuacdo da estrutura social, tendo
em vista que os proprios individuos a efetivam ao atualiza-la por meio
de suas atitudes pautadas nas disposicdes tipicas da posicdo estrutural
em que foram socializados.

Tendo em vista que a insercdo dos individuos nas disposicdes
tipicas de sua classe efetiva a manutencdo da estrutura social, os
individuos das classes dominantes buscam formas de evidenciar a sua
antiguidade ao produzir elementos de poder social sobre o tempo, que
Bourdieu (2011a) aponta como:

[...] possuir algo antigo, ou seja, as coisas presentes
gque sdo do passado, da histéria acumulada,
entesourada, cristalizada — tais como, titulos de
nobreza e nomes nobres, chateaux ou “mansdes
histéricas”, quadros e colegbes, vinhos velhos e
moveis antigos — é dominar o tempo (p.70, grifos do
autor).

Além da antiguidade e tradi¢do, Bourdieu (2011a) entende que os
grupos procuram se dotar de meios para se perpetuarem além da
finitude dos seus membros. Para tanto, esses grupos utilizam-se de
Varios instrumentos:

Entre esses instrumentos que permitem escapar as
alienacdes genéricas, a representacéo, o retrato ou
a estatua que imortaliza a pessoa representada (as
vezes, por uma espécie de pleonasmo, ainda em
vida); ou o memorial, o timulo, o escrito, aere
perennius, que celebra, além de transmitir para a
posteridade, e, em particular, o escrito histérico que
introduz na historia legitima, merecendo ser
conhecida e aprendida [...] (p.71).

A eternizacdo de seus membros e de sua antiguidade possibilitam
o fortalecimento da distincdo cultural. Mesmo o capital escolar atua no
sentido de aumentar o peso da origem social no sistema explicativo das
praticas e das preferéncias.
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Diferentemente dos detentores de um capital
cultural desprovido da certificacdo escolar que, a
todo o momento, podem ser intimidados a
apresentar seus comprovantes, por serem
identificados apenas pelo que fazem, simples filhos
de suas obras culturais, os detentores de titulos de
nobreza cultural — neste aspecto, semelhantes aos
detentores de titulos nobiliarquicos, cujo ser,
definido pela fidelidade a um sangue, solo, raca,
passado, patria e tradicdo, € irredutivel a um fazer,
competéncia ou funcdo — basta-lhes ser o que sdo
porque todas as suas praticas valem o que vale o
seu autor, sendo a afirmacdo e a perpetuacdo da
esséncia em virtude da qual elas sdo realizadas
(BOURDIEU, 2011a, p.27-28).

Para Nogueira e Nogueira (2002), a obra de se caracteriza por
entender que o capital cultural constitui o elemento da bagagem familiar
gue teria o maior impacto na definicdo do destino escolar. Além disso,
os autores afirmam que a Sociologia da Educacdo de Bourdieu se
notabiliza pela diminuicio do peso do fator econdmico,
comparativamente ao cultural, na explicagdo das desigualdades
escolares. Os autores destacam que a posse de capital cultural favorece
o desempenho escolar, tendo em vista que facilita a aprendizagem de
determinados conteldos e cdOdigos escolares. Dessa forma, o maior
dominio da lingua culta, decorrentes da origem familiar, facilitaria o
aprendizado escolar, por se constituir em uma ponte entre 0 mundo
familiar e a cultura escolar.

Reflexdes: entre 0 acesso e a manutencao

As propostas de Bourdieu para a Sociologia da Educacdo se
mostram como grandes possibilidades para a compreensdo de
determinados embates vivenciados no d&mbito da educag&o no Brasil na
atualidade. Deve-se ter em conta que, mesmo com as medidas
adotadas para a ampliacdo do acesso a Educacédo Basica e Superior,
ainda existe um grande contingente que néo foi abarcado. Ademais, as
politicas educacionais atuais objetivam muito mais o acesso do que a
posterior manutengédo dos estudantes recentemente incorporados pelo
sistema educacional.

Verifica-se, atualmente, uma série de pesquisas que objetivam
compreender a lacuna entre as politicas publicas e as formas de
manutencdo dos estudantes recentemente incorporados, seja por sua
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origem étnica, social ou decorrente de uma necessidade educacional
especifica. Logo, existe ainda, um caminho a ser percorrido entre o
simples acesso e a posterior manutencdo. Destaca-se, entdo, que tal
como em 1968, muitas vezes 0s estudantes encontram nas instituicées
de ensino um espaco em que se promove a imposicdo de determinados
valores culturais, 0 que se constitui em uma violéncia simbdlica. Em
alguns casos, é possivel dizer que muitas instituicées educacionais se
constituem como reprodutoras da cultura da classe dominante,
promovendo a divulgacdo de um modelo ideal de estudante e a
hierarquizagdo de determinados conhecimentos. Sendo assim, as
teorias por Bourdieu, adaptadas a realidade brasileira, podem servir
como ferramentas de analise tanto para o estudo das instituicdes de
ensino em perspectiva histérica como para a sua situagéo atual.
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) PAULO FREIRE: )
CRITICO DA EDUCACAO OU REPRODUTOR DA CRITICA?

Marcelo Pinheiro Cigales

1. Introducéao

Paulo Freire certamente foi um dos pensadores educacionais
mais instigantes do século XX, ndo so pelo seu método de alfabetizagéo
que ficou conhecido em diversos paises nas décadas de 1960 e 1970,
mas também por suas ideias criticas a respeito da educacao vertical que
ndo leva em consideracéo a préatica e a experiéncia dos educandos no
processo de aprendizagem imposto pela escola contemporénea.

E facil se encantar pela maneira como o0 autor construiu e
transcreveu suas ideias, talvez, porque sua obra, em alguns aspectos,
vislumbre o cotidiano de muitos professores e professoras do Brasil e,
por que nao dizer, do mundo. No entanto, é dificil falar de Freire de
modo profundo e com propriedade, porque, dentre outros fatores, o
autor ndo segue corrente tedrica Unica, ndo podemos considera-lo
Marxista, Comunista ou adepto de uma corrente de pensamento Crista.
De modo geral, foi um pensador eclético, utpico, sonhador e ao mesmo
tempo realista, ao denunciar a questdo de ignoréncia em que viviam a
grande maioria dos trabalhadores brasileiros. Portanto, Freire se
interessou por uma questdo bastante delicada no Brasil, a educacgéo do
povo.

Considerado por muitos como filésofo, educador, importante
pensador brasileiro, sem divida, ele foi uma das figuras mais reflexivas
no campo da educacgéo no Brasil no final do século XX. Paulo Reglus
Neves Freire nasceu na capital de Pernambuco, em 19 de setembro de
1921 e faleceu em S&o Paulo, no dia 2 de maio de 1997. Diplomou-se
em 1946, pela Faculdade de Direito do Recife, tradicional escola
instituida por Lei de 11 de agosto de 1827, juntamente com a de Sao
Paulo (SAVIANI, 2010, p.319).

Em 1959, aos 38 anos, Freire prestou concurso para a cadeira de
historia e filosofia da educacdo da Escola de Belas Artes de
Pernambuco. Conforme Saviani:
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Paulo Freire ndo conquistou a cadeira, mas a tese
que apresentou ao concurso lhe valeu o titulo de
doutor, que lhe permitiu ser nomeado para o cargo
de professor efetivo de filosofia e histéria da
educacdo [...] (2010, p.321).

Cabe lembrar que naquela época bastava concluir o curso
superior e apresentar uma tese para obter o titulo de doutor. Conforme o
Decreto n. 16.782 A — de 13 de Janeiro de 1925, também conhecido
como a Reforma Jodo Luis Alves — Rocha Vaz (Lei Rocha Vaz), os
concluintes dos cursos superiores nas areas Juridicas, Médicas e
Engenharias, apds o término dos respectivos cursos, obtinham o titulo
de Doutor, caso defendessem uma tese em suas respectivas areas.

No que se referem ao curso juridico os artigos 59 e 60 do decreto
preveem o seguinte:

Art. 59 - Ao estudante, aprovado em tddas as
matérias do curso, sera conferido o grau de
bacharel em ciéncias juridicas e sociais.

Art. 60 - Ao bacharel em ciéncias juridicas e sociais,
que for aprovado em defesa de tese, ou em
concurso para professor catedratico, ou docente
livre, serd conferido o titulo de doutor em direito
(BRASIL, 1925).

Conforme Saviani (apud FREIRE, 1959, p.321): “A tese
apresentada no concurso realizado em 1959 teve por titulo Educagéo e
Atualidade brasileira”. O texto foi organizado com uma pequena
introducdo de 16 paginas e trés capitulos ndo nomeados e dois
pequenos anexos. Com menos de 100 paginas, a tese de Freire versou
sobre a transi¢@o da sociedade brasileira no capitulo I, a inexperiéncia
democrética da sociedade brasileira no capitulo Il e sobre a base da
antinomia “inexperiéncia democratica” versus “emers&do do povo na vida
publica nacional”.

Podemos considerar que, a partir deste trabalho, Paulo Freire
inicia sua trajetoria como pensador da realidade social brasileira. O
conteudo da tese Educacao e atualidade brasileira foram incorporados,
com alguns ajustes no livro Educag¢@o como prética da Liberdade (Idem,
Ibidem). Mas a pergunta que fica é: o que motivou Paulo Freire,
advogado, formado em uma instituicdo tradicional, interessar-se pelo
problema da educacdo no Brasil? Sera que podemos considera-lo

Cadernos Pedagégicos da EaD | 114



inovador, ou alguém que reproduziu as criticas do sistema educacional
realizadas por outras correntes de pensamento, como as do
Escolanovismo, que teve em destaque no Brasil a partir da década de
307?

O titulo do capitulo, “Paulo Freire: critico da educagdo ou
reprodutor da critica?” remete justamente a essa questdo, ou seja, a
semelhanca entre as suas ideias e a critica realizada pelos intelectuais
ligados a Escola Nova no Brasil. Sem a pretensdo de esgotar os
guestionamentos e reflexdes acerca do tema, nossa pretensdo é
apontar sobre um caminho ainda pouco pesquisado.

Com base em Saviani (2010), Bomeny (2003), Cury (1978),
Azevedo, (1964; 1958), Lourengo Filho (1961), Veiga (2007), Romanelli
(1989), buscamos apresentar aspectos da histéria da educacdo no
Brasil, em especial, a critica realizada pelos intelectuais ligados ao
movimento da Escola Nova no Brasil, no inicio do século XX. Também
buscamos em Paulo Freire, mais especificamente em trés livros — A
pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da
Autonomia — realizar uma breve andlise sobre o pensamento do autor e
sua ideia de como deveria ser o processo educacional.

2. O problema da educagéo no Brasil

Podemos considerar que a educacdo sempre foi um problema no
Brasil. A palavra “problema”, conforme o dicionario Aurélio, pode
significar uma “questao néo solvida, ou de solugao dificil” (2008, p. 398).
Portanto, ndo foi somente Paulo Freire que se interessou por essa
guestdo, diversos outros pensadores também estiveram preocupados
em buscar desenvolver um sistema educacional eficiente e adequado
para toda a populacdo. Mas, para compreendermos melhor essa
guestédo, teremos que ir mais longe, buscando na histéria da educacéo
base para responder a primeira pergunta.

Sobre os primeiros educadores no Brasil, Fernando de Azevedo
em “A Cultura Brasileira” ressalta,

A vida dos padres jesuitas, em 1549, ndo s6 marca
o inicio da histéria da educagdo no Brasil, mas
inaugura a primeira fase, a mais longa dessa
histéria, e, certamente, a mais importante pelo vulto
da obra realizada e, sobretudo pelas consequéncias
que dela resultaram para nossa cultura e civilizagao
(AZEVEDO, 1964, p.501).
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Os jesuitas eram obstinados a catequese dos gentios com
objetivo de transformar o “outro Indigena” em cristdo. Ha, nesse sentido,
uma negacdo em relacdo a alteridade, ou seja, 0s jesuitas néao
reconheciam a cultura e cosmologia indigena, portanto, os considerava
tdbua rasa, prontos para serem preenchidos com a “verdadeira” e
“Onica” educacdo, a cristd. Importante pensarmos que estes
missionarios estao a servico da Igreja e do Papado para, em nome de
Deus, “manter e propagar a fé catdlica em uma fase em que ela é
contestada pela Reforma, pelas religi6es orientais e dos povos do Novo
Mundo, e também internamente” (HILSDORF, 2003).

Durante mais de 200 anos, os Jesuitas estiveram incumbidos
desta tarefa, até que, em 1759, a Ordem é expulsa do Brasil por
Marqués de Pombal. Para Azevedo (1964, p. 539), é uma grande perda
em termos educacionais para o Brasil, visto que Pombal ndo prevé um
outro sistema de ensino para a Colbnia, prejudicando assim o que até
entéo se havia construido.

Entre a expulsdo dos jesuitas em 1759 e a
transplantacédo da corte portuguesa para o Brasil em
1808, abriu-se um paréntese de quase meio século,
um largo hiatos que se caracteriza pela
desorganizacdo e decadéncia do ensino colonial.
Nenhuma organizacéo institucional veio, de fato,
substituir a poderosa homogeneidade do sistema
jesuitico, edificado em todo o litoral latifundiario,
com ramificacdes pelas matas e pelo planalto, e
cujos colégios e seminarios foram, na Colbnia, os
grandes focos de erradicacdo da cultura
(AZEVEDO, 1964, p.553).

Mais tarde, com a chegada da familia Real no Brasil, em 1808,
Dom Jodo VI cria diversas escolas superiores, entre elas, Escola de
Cirurgia no Hospital Real da cidade da Bahia, uma cadeira de Ciéncia e
Econbmica no Rio de Janeiro e estabelece a Real Academia de
Guardas-Marinha.

Para Saviani (2010, p.114), as reformas pombalinas da instrucéo
publica, que se estenderam no Brasil entre 0os anos de 1759 a 1834,
tiveram como caracteristicas basicas principalmente a contraposicao
das ideias religiosas, com base nas ideias laicas inspiradas no
lluminismo.
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Em relacdo ao ensino elementar nesse periodo, destacou-se o
método de ensino muatuo, também conhecido como “método
lancasteriano” nas escolas de Primeiras Letras. A primeira lei de
educacdo no Brasil de 1827, em seu primeiro artigo, determinava a
criacao das Escolas de Primeiras Letras “em todas as cidades, vilas e
lugares mais populosos”. Em relacdo ao contelddo que os professores
deveriam ensinar, 0 artigo 6° destacava:

ler, escrever, as quatro operagfes de aritmética,
pratica de quebrados, a gramatica da lingua
nacional, os principios de moral cristad e de doutrina
da religido catdlica e apostdlica romana
proporcionadas a compreensdo dos meninos
(TAMBARA; ARRIADA, 2005, p.24).

O ensino mutuo no Brasil, espelhado em modelos europeus,
visava “acelerar a difusdo do ensino atingindo rapidamente e a baixo
custo grande nimero de alunos” (SAVIANI, 2010, p.128). Esse método
propunha uma forma de ensino com regras predeterminadas, rigorosa
disciplina e a distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em bancos
dispostos em um amplo saldo. De um lado, o mestre observava toda a
escola, em especial, 0s monitores que ensinavam as licdes aos demais
alunos. Sendo assim, um Unico professor poderia ter centenas de
alunos e algumas dezenas de supervisores aos quais passava a licdo e
estes repassavam aos demais.

O ensino mutuo fracassou no Brasil por varios motivos, entre eles
estdo: a falta de fiscalizacdo por parte do Estado, a falta de
infraestrutura e também a ma remuneracao dos professores, conforme
salienta Saviani (2010, p.130). Também poderiamos acrescentar aquilo
que Guerreiro Ramos (1958) chama de “Redugéo Socioldgica”, ou seja,
a auséncia de contextualizacdo das ideias e métodos europeus para
com a realidade brasileira. Nesse caso, poderiamos afirmar que as
ideias educacionais vindas, principalmente da Europa e mais tarde dos
Estados Unidos, ndo obtiveram sucesso, justamente pela auséncia de
contextualizagdo com as caracteristicas sociais, culturais, econémicas
em que estava assentado o Estado Brasileiro, principalmente, no
periodo Republicano ao qual falaremos, a seguir.

Com a Proclamac¢@o da Republica, em 1889, vieram vérias
Reformas a nivel escolar, como aponta Ghiraldelli (1991):
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No nivel legislativo o Governo Republicano iniciou
seus dias com a Reforma Benjamim Constant
(1891), dirigida ao ensino do Distrito Federal. Entre
outras coisas, essa reforma criou o Ministério da
Instrucéo, Correios e Telégrafos (que durou apenas
de 1890 a 1892) e tentou a substituicdo do curriculo
académico por um curriculo enciclopédico com
disciplinas  cientificas; organizou o ensino
secundario, primario, normal, criou o Pedagogium
(centro de aperfeicoamento do Magistério). Tal
reforma néo se efetivou na prética, e suas intengdes
foram sufocadas com extingdo do Ministério da
Instrucdo e com o arrefecimento do entusiasmo pela
educacdo apo6s 1894. Em 1911, o Governo Federal
promoveu nova legislagdo; a Lei Orgéanica
Rivadavia Correia, que proporcionava total
liberdade aos estabelecimentos escolares, tornando
a presenca facultativa e desoficializando o ensino. A
reacao a tal legislagdo se processou com a reforma
Carlos Maximiano (1915), que reoficializou o ensino,
reformou o Colégio Pedro Il e regulamentou o
acesso as escolas superiores. Por fim aconteceu a
reforma Luiz Alves/ Rocha Vaz, que pela primeira
vez procurou estabelecer uma legislacdo que
permitisse ao Governo Federal uma agéo conjunta
com os Estados da Federagdo no sentido do
atendimento do ensino primario (p.27).

No periodo da Republica Velha (1889-1930), h4 dois movimentos
conceituados por Jorge Nagle como “Entusiasmo pela Educacgdo” e
“Otimismo Pedagdgico”. O primeiro, conforme o autor, consistia em crer
que “pela multiplicagdo das instituicbes escolares, da disseminagéo da
educacdo escolar, seria possivel incorporar grandes camadas da
populacdo na senda do progresso nacional”’, como o objetivo de colocar
o Brasil no rumo das grandes nag¢fes do mundo; ja o segundo
acreditava que “determinadas formulagdes doutrinarias sobre a
escolarizacdo indicavam o caminho para a verdadeira forma¢éo do novo
homem brasileiro (escolanovismo)” (NAGLE, 2001, p.134).

Essa preocupacdo com a educac¢éo no inicio da Republica pode
ter raizes em dois acontecimentos, o primeiro se refere a propria
constituicdo da Republica no Brasil, que se formou assim como o
processo de independéncia, a parte do povo, ou seja, foi um movimento
mediado pela elite, sendo que os trabalhadores rurais e urbanos que

Cadernos Pedagégicos da EaD| 118



compunham grande massa da populagdo estavam a mercé dos
acontecimentos politicos e sociais da época®.

Este acontecimento pode ter preocupado os intelectuais e
dirigentes do pais com a questao da “identidade nacional”, visto que o
Brasil se constituia num pais com diversas etnias, e, portanto, diversas
nacionalidades, sendo a educacdo um meio de difundir o sentimento de
pertencimento a patria nacional. Outro acontecimento que certamente
elevou a preocupacao em criar no Brasil tal sentimento foi a | Guerra
Mundial (1914-1918), que possivelmente colocou em destaque o papel
da educacgdo como veiculo de disseminag¢édo do sentimento nacionalista
e de amor pela péatria.

Apo6s a Revolugdo de 1930, o Brasil assiste a aceleragdo da
industrializacdo e o advento do populismo. Conforme Saviani (2010, p.
316), “a ideia-forca do desenvolvimento nacional aliada a politica
populista incitava a mobilizacdo das massas, de cujo apoio dirigentes
politicos dependiam para obter éxito no processo eleitoral’. Nesse
periodo, o direito ao voto estava condicionado a alfabetizagdo, levando
0S governantes a investirem nas campanhas e movimentos de
educacdo de jovens e adultos tanto nas cidades quanto nas areas
rurais.

Dai o surgimento das campanhas ministeriais que
se estenderam do final da década de 1940 até
1963: Campanha de Educacéo de Adolescentes e
Adultos (CEAA) (1947-1963); Campanha Nacional
de Educacdo Rural (CNRE) (1952-1963);
Campanha  Nacional de  Erradicacdo do
Analfabetismo (1958-1963); Mobilizagdo Nacional
contra o Analfabetismo (MNCA) (1962-1963)
(SAVIANI, 2010, p.316).

Para Veiga (2007), entre os anos de 1960 a 1964, ocorreu no
Brasil um aumento na producdo de politicas de educacdo de jovens e
adultos, envolvendo inclusive setores da Igreja progressista, de
intelectuais e estudantes universitarios. “A atuacdo desses setores
nessa modalidade de educacgdo caracterizou-se principalmente pelo

% Maiores informacdes sobre a constituicdo desse processo, ver em: GOMES,
Laurentino. 1822. 1.ed. Porto Editora: Porto, 2010. CARVALHO, José Murilo de.
Cidadania no Brasil: o longo caminho. 9.ed. Civilizagdo Brasileira: Rio de
Janeiro, 2007.
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amadurecimento da concepcdo de uma educacdo de adultos [...]
levando em consideracdo sua condi¢ao de trabalhadores” (p.306).

3. O interesse pela Educacéo

A partir da década de 1960, Paulo Freire irA se destacar em
ambito nacional. Apds ter sido nomeado professor efetivo de filosofia e
histéria da educacédo na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade do Recife, assumindo a direcdo do Servico de Extensao
Cultural (SEC) daquela Universidade em fevereiro de 1962 (SAVIANI,
2010, p. 321), Freire ird se deter também ao Movimento de Cultura
Popular do Recife. Através deste, experienciou a alfabetizagdo de
jovens e adultos.

O éxito e a repercussdo de sua experiéncia de
alfabetizagdo conduziram-no de Recife para postos
de ambito nacional. Designado para presidir a
Comissao Nacional de Cultura Popular instituida por
portaria do ministro Paulo de Tarso em 8 de julho de
1963, foi chamado a assumir também a
coordenacdo nacional do Plano Nacional de
Alfabetizacdo, criado na passagem de 1963 para
1964. Entretanto, o golpe militar desencadeado em
31 de marco de 1964 interrompeu essa iniciativa,
assim como toda a mobilizagdo que vinha sendo
feito em torno da cultura popular e da educacéo
popular (SAVIANI, 2010, p.322).

Portanto, em resposta a primeira pergunta suscitada neste artigo,
poderiamos dizer que Freire interessou-se pela educagdo por trés
motivos:

a. A educacéo do povo versus educacgdo da elite — A educacgéo no
Brasil como ja ressaltado sempre foi um problema em busca de solugéo.
Durante a RepuUblica, ganha destaque por diversas razdes,
principalmente, na década de 1920-1930, varios movimentos surgem
reivindicando direitos sociais. Freire nasceu nessa época, portanto,
possivelmente seu desenvolvimento intelectual esteve a par desses
movimentos.

b. Apesar de formar-se em Direito ndo chegou a exercer o oficio —
Um ano depois de formado, em 1947, desistiu de advogar e assumiu o
cargo de diretor do setor da educacdo e cultura do SESI (SAVIANI,
2010, p. 319). Certamente, este cargo € importante para Paulo Freire,
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pois é através dele que entrard em contato com as experiéncias
educativas fora da sala de aula propriamente dita*".

C. Capacidade critica e criativa — Freire percebia que o modelo
educacional ndo estava de acordo com o interesse de todos, via nele
uma saida para a desigualdade de classes. E na “Pedagogia do
Oprimido” que Freire consegue transpor tais caracteristicas, compondo
talvez nesse livro um manual de como empreender uma revolugao com
0 povo, uma revolucao que consiga alcancar seus objetivos, sem antes
sucumbir por ndo ter dialogado em constancia com esse.

Obviamente, outros motivos poderiam fazer parte desta lista, mas
vamos para a segunda pergunta. O que ha de novo na teoria de Paulo
Freire? Sera que o Escolanovismo pode ter influenciado o pensamento
do autor? Conforme Veiga (2007)

desde a Ultima década do século XIX, os
movimentos de renovacdo da pedagogia e da
pratica escolar estiveram sintonizados com as
novas dindmicas da sociedade: o desenvolvimento
das ciéncias e das novas tecnologias (p. 217).

Assim como a extensdo da vida nas cidades e a consolida¢éo do
trabalho industrial, etc. “Durante essa fase histérica proliferaram
propostas didaticas que visavam assegurar a efetiva participacdo dos
alunos no processo ensino-aprendizagem” (VEIGA, 2007, p.225).

As primeiras escolas novas, com ésse titulo
expresso, surgiram em instituicdes privadas da
Inglaterra, Franca, Suiga, Pol6nia, Hungria e outros
paises, depois de 1880. Também nessa época,
publicaram-se os trabalhos iniciais de observacao
experimental da aprendizagem e se fizeram os
primeiros ensaios de medida das capacidades
mentais e do rendimento do trabalho escolar. Em
1889, ja os propugnadores do movimento eram
suficientemente numerosos para compor uma
entidade de carater internacional (LOURENCO
FILHO, 1961, p.22).

31 Maiores detalhes sobre sua desisténcia em exercer a advocacia e aceitar o
trabalho no SESI, ler primeira parte da Pedagogia da Esperanca. In: FREIRE,
Paulo. Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a pedagogia do oprimido.
12.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.
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O Escolanovismo no Brasil tem seu apice com a divulgagao do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento escrito por
Fernando de Azevedo e assinado por varias figuras de relevo na politica
e educacdo do pais. O documento tinha por interesse despertar a
atencdo para 0 descaso com a educacdo. Ja no inicio, o Manifesto
ressalta. “Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em
importancia e gravidade ao da educagado” (MANIFESTO, 1932). Outros
assuntos eram centrais na ideia dos Renovadores, como a laicidade,
gratuidade e obrigatoriedade do ensino, fato que desagradou e dividiu
interesses, visto que o ensino privado possuia no Brasil no inicio do
século XX uma base bastante estruturada, em grande parte no poder da
Igreja Catélica.

A seguir, descreveremos os titulos e subtitulos do Manifesto para
termos uma nocao dos topicos que o documento aborda.

A reconstrucdo educacional no Brasil — Ao povo e ao governo;
Movimento de renovacgéo educacional,

Diretrizes que se esclarecem,;

Reformas e a reforma;

Finalidades da educacéo;

Valores mutaveis e valores permanentes;

O Estado em face da educacao;

A educacao, uma fungéo essencialmente publica;

A questdo da escola publica;

A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducacao.

A funcéo educacional;

A unidade da funcdo educacional;

A autonomia da funcdo educacional;

A descentralizagéo.

O processo educativo;

O conceito e os fundamentos da educacgéo nova;

Plano de reconstrucéo educacional,

as linhas gerais do plano;

O ponto nevrélgico da questao;

O conceito moderno de Universidade e o problema universitario
no Brasil;

O problema dos melhores.

A unidade de formacéao de professores e a unidade de espirito;
O papel da escola na vida e a sua fun¢éo;

A democracia - um programa de longos deveres.
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Além de Fernando de Azevedo, foram signatarios do Manifesto,
Afrénio Peixoto, A. de Sampaio Doria, Anisio Spinola Teixeira, M.
Bergstrom Lourenco Filho, Roquette Pinto, J. G. Frota Pessba, Jilio de
Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta, C. Delgado de
Carvalho, A. Ferreira de Almeida Jr., J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de
Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima, Attilio Vivacqua, Francisco
Venancio Filho, Paulo Maranhéo, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind de
Mendonca, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nobrega da
Cunha, Paschoal Lemme e Raul Gomes.

O movimento da Escola Nova, sem se constituir em
um projeto totalmente definido, estruturava-se ao
redor de alguns grandes temas e de alguns nomes
mais destacados. A escola publica, universal e
gratuita ficaria com sua grande bandeira. A
educacdo deveria ser proporcionada para todos, e
todos deveriam receber o mesmo tipo de educacéo.
Ela criaria, assim, uma igualdade basica de
oportunidades, a partir da qual floresceriam as
diferencas baseadas nas qualidades pessoais de
cada um. Caberia ao setor publico, e ndo a grupos
particulares, realizar esta tarefa; pela sua
complexidade e tamanho, como também pelo fato
de que ndo seria o caso de entrega-la ao
facciosismo de setores privados (SCHWARTZMAN;
BOMENY; COSTA, 2000).

A Igreja Catdlica era um dos principais representantes do setor
privado contrario as ideias dos Renovadores, pois viria a perder grande
poder no campo educacional, caso a concepcdo do movimento se
concretizasse.

Jamil Cury (1978), analisando o pensamento dos Renovadores,
entendia que estes concebiam a educacdo como um processo ligado as
mudancas do mundo moderno. As novas formas politicas, o progresso
das ciéncias biologicas e psicolégicas e o avango cientifico-tecnolégico
determinaram um novo molde de ver o mundo e, portanto, a educacgéo
deveria estar a par desta nova mentalidade. Uma dos véarios argumentos
utilizados pelos Renovadores era de que “o mal, até nossos dias, havia
sido explicado como um produto da natureza humana intrinsicamente
corrompida. Tal explicacdo se justificava pela insuficiéncia de teorias e
pelo desaparelhamento técnico das observagdes” (CURY, 1978, p.77).
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Apesar da criacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE,
em 1924, marcar um avanco em relacdo as discussfes sobre os rumos
da educacdo no pais, com a Revolucao de Trinta e a possibilidade
desses grupos colocarem em pauta suas propostas na elaboracédo da
parte que trataria sobre a educacdo na Carta Magna de 1934, ha uma
separacao clara dos objetivos e, a partir de entéo, fica nitida a posicao
de cada um na busca de consagracdo de suas ideias.

Para Cury (1978), esses “(...) grupos entram em choque, ja que
cada um pretende ver consagrada sua proposta, de modo integral, na
futura Constituicdo” (p. 11). Assim, por um lado, houve a elaboracgéo do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, e, por outro, a criacdo da
Revista “A Ordem” e pela renovagao catdlica, tendo a frente Alceu
Amoroso Lima, também conhecido pelo pseuddnimo: Tristdo de
Athayde.

Tanto os Renovadores quanto os intelectuais catélicos tentaram
por meio de diversas formas imporem suas ideias, a fim de marcarem
presenca na Constituicdo de 1934. Serd que a ideia de uma escola
laica, gratuita e de qualidade apregoada pelos Renovadores poderia ter
influenciado o pensamento de Freire?

4. Uma teoria critica da educacao

Para responder esta questao se faz necessério buscar nas obras
do autor base para tal andlise. Nesse sentido, foram analisadas trés
obras de Freire escritas durante sua vida — Pedagogia do Oprimido,
Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da Autonomia. Através do estudo
destes livros, foi possivel encontrar dados para a realizacdo de uma
breve analise entre seu pensamento e as ideias da Escola Nova.

Apesar de existir uma diversidade de obras escritas por Freire,
optamos pela andlise desses trés livros. Pode-se dizer que Freire
dedicou grande parte de sua vida a escrever suas reflexdes sobre
educacdo e pedagogia. Porém, varias outras palestras e entrevistas
foram editadas, constituindo-se em livros, quase sempre com recordes
de vendas e edicBes. Alguns livros foram editados em conjunto com
outros pensadores nacionais e internacionais, mas podemos considerar
gue sua teoria esteja em grande parte contida nessas trés obras,
principalmente, na Pedagogia do Oprimido. Embora exista uma quarta
obra, intitulada “Pedagogia da Indignagéo”, optamos por ndo inclui-la
nesta andlise, por esta ter sido publicada apés a morte do autor, em
1997.
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A Pedagogia do Oprimido, livro mais famoso de Freire, foi escrito
no exilio em diferentes momentos, pois, conforme o autor ressalta, o
livro nasceu primeiramente em suas ideias e no didlogo com outros
pensadores e por meio de experiéncias educacionais que obteve ao
trabalhar com a alfabetizacdo de adultos em outros paises da América
Latina.

Ao ler Pedagogia do Oprimido, é possivel perceber um profundo
envolvimento do autor, com o trabalho de alfabetizacdo que estava
realizando no Brasil antes do Golpe Militar de 1964. O livro faz uma
denuncia ndo somente da pedagogia escolar, mas em sentido amplo
das mais diferentes formas pedagoégicas que estao presentes em nosso
cotidiano, nas relagdes familiares, trabalhistas, étnicas, sociais, etc. O
oprimido ndo era somente o aluno que se fazia passivo diante do
professor que “tudo sabe”, mas era também a mulher que em casa, se
submetia ao autoritarismo do marido, ao camponés que era explorado
pelo seu patrédo, e, assim, sucessivamente.

Tal opressdo era um movimento de mao Unica, portanto, Freire
reuniria sua ideia diante da antitese: opressor versus oprimido.
Certamente, ndo é o primeiro a versar sobre essa questdo. Karl Marx,
no século XIX, ja utilizava os conceitos de “proletariado” e “burguesia”,
para explicar as condigBes de divisdo de classe na sociedade ocidental.
Porém, as ideias de Freire séo inovadoras, porque falam a partir de uma
experiéncia empirica, o que explica o fato da leitura ser tdo agradavel a
alguns, na medida em que retrata o cotidiano de muitas pessoas.

Freire escreveu a Pedagogia do Oprimido levado pela sua
experiéncia de educador, a qual o fez descobrir como deveria ser a
educacéo do povo, néo vertical, mas horizontal. Para Freire, o educando
também sabe e por isso deve ser ouvido, deve ser educado a partir da
sua realidade de mundo, da realidade que fara sentido para si. Esse é o
caminho para a liberdade e, conforme ele, “tomando consciéncia” da
sua situacdo, o oprimido pode vir a libertar-se e libertando libertard o
opressor.

Nesse sentido, a Escola Nova “procura abrir o espirito por uma
cultura geral da capacidade de julgar, mas que acumulacdo de
conhecimentos memorizados” (VEIGA, 2007, p.219). Ao contrario de
apenas “‘memorizar ligdes, de que mal chegavam a compreender o
conteudo” (LOURENCO FILHO, 1961, p.18) a Escola Nova valoriza o
educando, ou seja, esse passou de mero espectador para participante
do processo educativo.
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Semelhante explicacdo é possivel ser encontrada na Pedagogia
do Oprimido. Ao criticar a “educacao bancaria,” que seria 0 processo de
depositar conhecimento sobre o educando, sem levar em consideracao
sua trajetoria sdcio-histérica, Freire caracteriza o processo tradicional de
educacédo, como sendo uma espécie de transacdo econdmica, na qual o
aluno seria 0 banco, o conhecimento o dinheiro e o professor seu
principal depositador. Portanto, na educacéo tradicional, para Freire,
ndo haveria a interacdo do aluno no processo de aprendizagem, esse
seria apenas um receptor de conteudos.

Anos mais tarde, no livro “Pedagogia da Esperanc¢a”, subintitulado
“‘um reencontro com a pedagogia do Oprimido”, Freire faz um relato
sobre os bastidores do processo de constru¢do da Pedagogia do
Oprimido, descrevendo os principais acontecimentos que fizeram com
que optasse por ser um educador, sobre as dificuldades de estar longe
de casa (Brasil), visto o momento politico que forgou seu exilio e
também sobre as viagens que proporcionaram conhecer o mundo e
vivenciar as diversas facetas da discriminacdo e a experiéncia de se
encontrar com o0s oprimidos, ou seja, todos(as) que sofrem com o
processo de discriminagéo, estigmatiza¢do, preconceito, racismo, etc. O
livro também relata 0 antes e o depois da publicacdo da primeira edicédo
da Pedagogia do Oprimido, as criticas, o sucesso e 0 alcance de suas
ideias e a identificacdo das pessoas com o livro.

Por ultimo, e ndo menos importante, a Pedagogia da Autonomia
se constituiu para muitos como uma espécie de manual acerca dos
“saberes necessarios a pratica educativa’. De certa forma, esse
pequeno livro aborda diversos tépicos relevantes para uma educagéo
gue leva em consideragdo o dialogo entre professor e aluno. Nao nos
chama a atencdo o fato desse livro ser requisito em bibliografias de
editais para concurso do magistério, pois, apesar de sucinto, possui uma
série de tépicos relevantes e essenciais a pedagogia idealizada pelo
autor.

Em sentido geral, as trés pedagogias remetem a uma
centralidade: nenhum ser humano tem direito de oprimir outro
semelhante. Essa questdo € crucial nas obras de Freire, pois a
opressao ndo € somente econbmica, mas também étnica, geogréfica,
social, cultural, educacional e de todos os outros sentidos. Na realidade,
a maneira de contornar tal situacao seria através de uma educacéo em
que, primeiro, o educador seria também educando e vice-versa,;
segundo, educacdo ndo se desvincularia do politico, ou seja, educar
também é politizar, € um ato politico e necessariamente requer sua
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discussao, e, terceiro, é necessario educar da realidade particular para a
realidade coletiva, do micro para o macro. A contextualizacdo dos
saberes precisa cruzar com o cotidiano, com a realidade do educando.

Certamente, isso ndo delimitaria 0 pensamento do autor, num
certo tipo de quadro conceitual, longe disso, pois Freire € um classico e
0os classicos s6 permitem esse nome por terem a capacidade de
mdltiplas interpretacdes. Portanto, tais reflexdes nao esgotariam de
maneira nenhuma outras leituras sobre a obra, pois a “pedagogia” de
Freire dentro dos trés livros permite isso e, diriamos mais, seria
incompleto se ndo fosse capaz de fazé-lo.

Apesar de Freire referenciar em suas obras alguns autores, como
Karl Marx, por exemplo, ele ndo deixa claro uma corrente tedrica que
norteara sua escrita. Isso dificulta saber em quais autores ele esteve
embasado na constru¢cdo de suas criticas ao sistema educacional.
Porém, acreditamos que muitos dos conceitos criados pelo autor sédo
frutos de leituras de alguns pensadores brasileiros, como por exemplo:
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho, figuras que, de
certa forma, ja faziam a critica ao sistema de ensino, além de
participarem ativamente de algumas reformas educacionais no Brasil
entre as décadas de 1920 e 1930.
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Paulo Freire ao lado do educador Ivan lllich, em Genebra.

Fonte: Projeto Meméria Paulo Freire.

Se Freire faz uma critica a educacdo que de certa forma ja tinha
sido feita em outros momentos da histéria no Brasil, ao que
atribuiriamos tamanha repercusséao de sua obra?

Possivelmente, varios fatores contribuiram para isso, porém nos
detemos em trés, os quais acreditamos terem projetado sua imagem ao
mundo.

1° Método de alfabetizacdo. “As primeiras experiéncias do
método comecgaram na cidade de Angicos (RN), em 1963, onde 300
trabalhadores rurais foram alfabetizados em 45 dias.” (GADOTTI, 1996,
p. 72). Essa rapidez com que algumas turmas levaram para se
alfabetizar, despertou o interesse em muitos paises, pois seria a solu¢éo
para acabar com o analfabetismo que tanto impedia o desenvolvimento
econdmico e social. Apesar de ter se apresentado incrivelmente rapido e
barato, o método de alfabetizagdo nao se adaptaria em outros cenarios,
em que existia uma diversidade linguistica, como foi o caso de Guiné
Bissau.

A elaboracao e execucdo do método eram realizadas em cinco
fases: 1. Levantamento do universo vocabular dos grupos com quem se
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trabalharia; 2. Escolha das palavras, selecionadas entre as palavras
investigadas; 3. Construcdo de cenarios do cotidiano em que as
palavras eram utilizadas; 4. Criacdo de fichas-roteiro, que ajudariam os
coordenadores de debate na aplicacdo do método; 5. Construcao de
fichas com a decomposicdo das familias fonémicas correspondentes
aos vocabulos geradores (SAVIANI, 2010, p.325).

Para a execugcdo do método, Freire idealizou os
circulos de cultura, em lugar de escola, nos quais,
em lugar de professores, atuariam os
coordenadores de debates que, em lugar de aula
discursiva, exercitariam o diadlogo com os
participantes do grupo, substitutos dos alunos, com
sua tradicdo de passividade; (...) O trabalho
pedagdgico nos circulos de cultura iniciava-se pela
projecdo, com o uso de slides ou cartazes, da
situacdo contendo a primeira palavra geradora.
Apo6s amplo debate sobre as véarias implicacdes da
situacdo analisada, chegava-se, mediante o
processo de decodificacdo propiciada pela analise,
a visualizacdo da palavra geradora. Esta, projetada
em novos slides ou cartazes, aparecia, primeiro,
isolada do objeto, mas por inteiro; depois, separada
em silabas e, dai, mostravam-se as familias
fonémicas, cuja ficha foi designada de “ficha da
descoberta.” Para ilustrar o procedimento, o autor
langa mao da palavra “tijolo.” No primeiro passo,
essa palavra é apresentada numa situacdo do
trabalho em construg@o. Discutida essa situacéo,
visualiza-se a palavra, que depois é apresentada
sem o objeto: Tijolo. Numa nova projecdo, ela
aparece desmembrada em suas silabas: ti-jo-lo. Dai
se chega as familias fonémicas: ta-te-ti-to-tu; ja-je-ji-
jo-ju; la-le-li-lo-lu. Finalmente, chega-se a projecdo
da “ficha da descoberta” contendo as trés familias
fonémicas em conjunto (...). Diante dessa ficha, os
participantes do grupo véo fazendo leituras em
horizontal, em vertical, em diagonal, a partir dos
varios pontos possiveis, identificando e formando
palavras como: “tatu, luta, tijolo, lajota, jato, juta,
lote, lula, tela”; e podem chegar a extrapolar as
combinagdes silabicas dadas, com resultados néo
previstos [...] (SAVIANI, 2010, p.325-326).

Sociologia da Educacéo: debates classicos na formagdo de professores | 129



O método de Paulo Freire ia além da alfabetizacéo, a ideia de
certa forma era conscientizar os educandos sobre questbes mais
amplas, que envolviam cenarios politicos e sociais. “Ensinar
conscientizando e aprender a partir das experiéncias concretas de cada
sujeito foram os pilares de um método que teve vida longa e inspirou
muitas outras experiéncias pedagdgicas (...)” (BOMENY, 2003, p. 59). A
sintese do método de Paulo Freire poderia ser resumida na seguinte
frase: todo ato educativo € um ato politico. Obviamente, isso nédo
agradava os governos ditatoriais que comegaram a se instalar na
América Latina. Conforme Gadotti (1996)

Paulo Freire foi exilado pelo golpe militar de 1964,
porque a Campanha Nacional de Alfabetizagdo no
Governo de Jodo Goulart estava conscientizando
imensas massas populares que incomodavam as
elites conservadoras brasileiras (p.72).

2° A fuga da ditadura militar. Ao se exilar em paises da América
Latina e mais tarde na Europa, Paulo Freire ganhou ainda mais
visibilidade. Tais viagens propiciaram ao autor uma “cultura universal”,
ndo apenas no sentido de conhecer lugares e pessoas que também
estavam exiladas devido a ditadura nos paises latino-americanos, mas
também, porque pode vivenciar o encontro com outros pensadores. Em
conversa com Frei Beto, Freire apud Gadotti (1996) ressalta: “Para mim,
o exilio foi profundamente pedagogico. Quando, exilado, tomei distancia
do Brasil, comecei a compreender-me e a compreendé-lo melhor”
(p-72).

3° Pedagogia do Oprimido. Este livro é a obra prima do autor.
Através dele foi convidado a participar de diversos seminarios,
palestras, e eventos ao redor do mundo. Ficou conhecido ndo sé pelas
autoridades intelectuais e governamentais, mas também por aquelas
pessoas mais humildes, que tinham acesso ao livro e,
consequentemente, identificava-se com seus pensamentos. Em uma
época em que 0s governos militares eclodiram na América Latina e
Europa, o livro fazia uma dendncia sobre a questdo da opressédo dos
gue tinham sobre os que ndo tinham, seja bens matérias, sociais ou
politicos. Também apresentava um método democratico e revolucionario
de educacédo, no qual o educando mais do que aprender a ler, aprendia
a questionar, lutar e reivindicar seus direitos.
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5. Consideracdes Finais

A partir do exposto, é possivel levantar algumas consideracdes,
as quais nao pretendem encerrar o assunto, mas servir de base para
guestionamentos e inquietacdes, a fim de auxiliar em pesquisas futuras.

Inicialmente, podemos considerar que os renovadores, ligados ao
pensamento da Escola nova, estavam preocupados com os rumos da
educacdo no pais, principalmente, no que se refere a educacao
primaria. J& Freire ira se deter em primeira instancia com a educacéo de
adultos, com o objetivo de acabar com o analfabetismo, estando, assim,
dentro de um projeto de desenvolvimento democratico e econémico do
pais. Portanto, temos aqui uma primeira consideracéo, 0s objetivos de
ambos sdo distintos: enquanto Freire buscava uma solucao especifica,
encontrar um método para acabar com o analfabetismo, o projeto dos
renovadores, ligado a Escola Nova, constituia-se de uma mudanc¢a mais
profunda: transformar todo um modelo de educacéo do pais.

Porém, através do método de alfabetizagcdo, Freire consegue
pensar como deveria ser 0 processo educacional, ou seja, dialégico
democratico e emancipador. Entretanto, o método possuia um
problema, estava restrito a educagéo de adultos, o que ndo atendia ao
fato da educacdo como um todo.

A segunda consideracgéo é referente a essa questdo: enquanto a
Pedagogia do Oprimido surgiu da experiéncia de Freire, enquanto
trabalhava na alfabetizacdo de adultos; a Pedagogia da Autonomia
nasce da necessidade de encontrar um caminho para responder ao
problema da educacdo em sentido geral. A atencdo nesse livro nédo
reside mais somente no processo de alfabetizacdo e, sim, na escola
publica, voltada para um contexto amplo de educacdo, que poderia
envolver aqui tanto a educacéo infantil como a de jovens e adultos.

Podemos também considerar que a critica a escola tradicional,
aquela que nao leva em consideracao a participagdo do educando, nem
tdo pouco a contextualizacdo do cotidiano desse no processo de
aprendizagem, j4 aparecia no discurso de outros pensadores em
diferentes momentos da histéria do pais, mais especificamente naqueles
intelectuais ligados a vertente da Escola Nova.

Em seu livro “Os Intelectuais da Educacédo”, Helena Bomeny
(2003) salienta que,

[...] os ideias que lhe deram corpo foram sempre
inspirados na concepgdo de aprendizado do aluno
por si mesmo, por sua capacidade de observacao,
de experimentacdo, tudo isso orientado e
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estimulado por profissionais da educacdo que
deveriam ser treinados especialmente para esse
fim. Duvidando dos métodos convencionais, acaba
questionando toda uma maneira convencional do
agir pedagogico (p.43).

Apesar de a citacdo ser referente as ideias da Escola Nova,
poderiamos dizer pela semelhanca que se trata, de maneira geral, das
ideias centrais da Pedagogia do Oprimido. Portanto, fica clara a
influéncia da Escola Nova no pensamento do autor.

Outro fato importante que merece destaque é o surgimento das
teorias critico-reprodutivistas na Franga, ainda na década de 1960. Tais
teorias apresentavam uma visdo critica sobre a escola e o sistema de
ensino, seus principais representantes foram Pierre Bourdieu, J. Claude
Passeron e Louis Althusser.

Bourdieu e Passeron, no livro “A Reprodugao: elementos para
uma teoria do sistema de ensino”, fazem uma critica ao modelo de
ensino na Franca, ao evidenciarem que a verdadeira causa do
insucesso escolar estava ligada ao fato da escola limitar o codigo de
transmissdo cultural. Neste, apenas as criancas e jovens da classe
dominante tiveram acesso através do processo de socializa¢gdo no
ambiente familiar, permitindo assim a continuacdo desses no jogo da
cultura e a confirmar a exclusdo dos filhos de pais da classe
subordinada. Ja para o filésofo, Louis Althusser, a escola seria um
Aparelho Ideolégico do Estado, responsavel, assim como a Igreja, por
legitimar a divisdo de classes, na medida em que atuaria na
perpetuacdo desse processo.

Embora as teorias critico-reprodutivistas desempenhassen um
papel importante na “sustentagdo tedrica para a resisténcia ao
autoritarismo” (SAVIANNI, 2010, p.395) na década de 1970, Paulo
Freire ndo dedicara muita atencéo a esta corrente de pensamento, pois
como foi possivel observar, ndo faz referéncia a autores como Bourdieu
e Passeron em edi¢cdes mais atualizadas da Pedagogia do Oprimido.

Se analisarmos a histéria da educacdo no Brasil, podemos
perceber que os problemas ainda sdo muito parecidos com os do
passado: baixa remuneracdo dos professores, caréncia de
infraestrutura, etc. Fatos que consequentemente afetam a qualidade do
ensino publico. Portanto, é possivel afirmar que a educacgdo no Brasil
ainda se constitui como um problema em busca de solucdo. Depois de
séculos de tentativas e possiveis caminhos, ainda ndo conseguimos
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encontrar uma saida que seja ao mesmo tempo democratica, inclusiva e
eficiente.

Apesar disso, é inquestionavel a contribuicdo de Paulo Freire para
uma educacdo consistente. Em outras palavras, uma educacéo
preocupada com a cidadania, de maneira que todos(as) possam
desenvolver a capacidade de contextualizar, criticar, dialogar e,
principalmente, participar da construcdo do seu préprio aprendizado,
visando, assim, o bem coletivo, acima, portanto, de interesses
individuais que privilegiam uma minoria.
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A EDUCACAO INTEGRAL EM SEUS ASPECTOS HISTORICO-
FILOSOFICOS E POLITICOS: DAS CONCEPCOES LIBERTARIAS AS
CONSIDERAGOES LEGAIS NO BRASIL CONTEMPORANEO

Glaucia Figueiredo
Mauricio Aires Vieira

1. Introducéao

O texto em questdo apresenta os aspectos histéricos, filoséficos e
politicos da Educacao Integral. Recorre-se a concepc¢do anarquista de
Instrugcdo Integral para compreender as bases politico-pedagoégicas do
gue hoje se intitula Educacdo Integral. Nessa perspectiva, busca-se
apresentar as consonancias e dissonancias entre as proposi¢des
libertarias dos séculos XIX e XX e 0s movimentos contemporaneos em
prol da instituicdo da Educacéo Integral como politica educacional
vigente.

A defesa atual desta politica é pautada em um ideal de uma
educacdo publica de qualidade para os filhos das classes menos
favorecidas no Brasil e estd presente na Legislacdo Educacional
Brasileira com a proposta de Educacéo Integral desde a Constituicdo de
1988 que, embora ndo cite especificamente este termo “educagao
integral”, compreende o ser humano em suas multiplas dimensfes e
como um ser de direitos.

Este conceito de educagdo integral é melhor especificado,
conforme a descricdo encontrada no Dicionario de Verbetes Gestrado
como: “acdo educacional que envolve diversas e abrangentes
dimensdes da formacgéo dos individuos”. Quando associada a educagao
nao intencional, diz respeito aos processos socializadores e formadores
amplos que sdo praticados por todas as sociedades, por meio do
conjunto de seus atores e ac¢fes, sendo uma decorréncia necesséria da
convivéncia entre adultos e criangas. O conceito é utilizado, também,
conforme a ideia grega de Paideia, significando a formac&o geral do
homem que envolve o conjunto completo de sua tradicdo e propicia o
pleno desenvolvimento, no individuo, da cultura a que ele pertence
(JAEGER, 2010).

De acordo com Moll (2009), o que caracteriza a educacéo integral
€ o reconhecimento da necessidade de ampliar e qualificar o tempo
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escolar, superando o carater parcial e limitado que as poucas horas
diarias proporcionam, em estreita associagdo com o reconhecimento
das mdltiplas dimens®es, as quais caracterizam os seres humanos.

A parcialidade e a limitacdo em questdo séo
agravadas por contextos territoriais de
vulnerabilidade social que expdem criancas,
adolescentes e jovens as violéncias simbodlicas e
fisicas que marcam uma sociedade desigual, na
qual as possibilidades de acesso a ciéncia, a cultura
e a tecnologia estdo vinculadas ao pertencimento a
uma classe social (MOLL, 2009, p.14).

Ainda nessa perspectiva, vé-se, a partir das proposi¢cbes de
Camargo (2013), que o tempo de permanéncia do aluno no espaco
escolar avan¢a a medida que a escola de tempo integral surge como o
modelo de redenc¢do da educacao brasileira. No periodo de apenas um
ano (2010-2011), o numero de alunos do Ensino Fundamental que fica
oito horas ou mais na escola cresceu 33% na rede publica e 10,3% na
particular. Além disso, as matriculas no tempo regular chegaram a
decrescer. O impacto do tempo integral na aprendizagem ndo € bem
conhecido no pais. O tema entrou na agenda brasileira s6 no fim da
década de 1990 com a universalizacao do Ensino Fundamental.

Gadotti (2009), afirma que “o debate atual sobre a questdo da
jornada integral, da educacdo integral ou escola de tempo integral
ocorre no momento em que o Brasil esta vivendo o desafio da qualidade
de sua educacdo basica” (p.07). Porém, ha de se pensar, também,
conforme afirma Camargo (2013), que € necessario um novo olhar
sobre a aprendizagem e a “complexidade dos fatores envolvidos na
adocao de projetos de tempo integral’. Entre eles, a infraestrutura, a
carreira do professor e o curriculo, os quais desembocam no tema de
educacdo do momento — o financiamento.

O ensino integral brasileiro deve dar conta de um
conjunto de educativas relativas ndo sé a um
trabalho ampliado no ensino das disciplinas, mas na
oportunidade para a pratica de esportes e
atividades expressivas, a interacdo com a
comunidade  circunvizinha &  escola, no
desenvolvimento de habilidades ndo cognitivas do
aluno (como a convivéncia, a formagao de atitudes
e valores, principios de salde e qualidade de vida).
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N&o se trata de acoplar a escola um conjunto de
disciplinas acessorias, mas de conceber um projeto
pedagdgico integrado, em que oficinas de
informatica ou projetos comunitarios, por exemplo,
facam sentido com as diferentes disciplinas
(CAMARGO, 2013, p.48).

Para o conceito de escola de tempo integral, recortamos o inicio
do verbete, construido também por Moll, em que diz que, no sentido
restrito, refere-se a organizacdo escolar, na qual o tempo de
permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar,
também denominado, em alguns paises, como jornada escolar
completa. Em sentido amplo, abrange o debate da educacéo integral —
consideradas as necessidades formativas nos campos cognitivo,
estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre outros — no qual a
categoria “tempo escolar” se reveste de relevante significado tanto em
relagdo a sua ampliacdo quanto em relagdo a necessidade de sua
reinvencdo no cotidiano escolar. Conforme Branco e Torales (2012), o
foco da educagéo constitui-se

pelos apontamentos criticos e propositivos em
relac@o a divisédo da vida escolar em turno fixo, em
que prevalecem as disciplinas tradicionais, que
constituem o nucleo duro do curriculo e, por outro,
os contraturnos flexiveis, em que prevalecem as
atividades que procuram tornar o tempo escolar
agradavel (p.17).

Conforme Gomes (2008), dentre os fatores que contribuem para a
ampliacdo da jornada escolar, estdo aqueles relacionados a
organizagdo pedagdgica e curricular das escolas que funcionam em
tempo integral, pois “a formagao integral implica em o aluno permanecer
mais tempo envolvido com a sua educacao” (FREITAS; GALTER, 2007,
p.126). Esse aspecto significa acrescentar componentes curriculares ao
curriculo regular para a complementagdo da carga horaria de
permanéncia do estudante na escola. Configurando-se, com isso, uma
nova demanda para a formacdo dos professores que irdo atuar no
Ensino Fundamental.

Outro aspecto relevante para se pensar o oferecimento de tempo
integral nas escolas da rede publica, na atualidade, esta vinculado a
ideia de minorar as desigualdades sociais e culturais que convivem no
ambiente escolar, por meio, inicialmente, do atendimento aquelas
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comunidades e criancas que se encontram em situacdo de
vulnerabilidade social.

Guara (2009) enfatiza que a adocdo da politica de educacéo
integral e em tempo integral na rede publica de ensino oportuniza o
cumprimento da meta de protecdo integral a crianca vinculada com a
formacao. Cavaliere (2002, p. 129), lembra que a escola de tempo
integral ndo € “um lugar onde as criangas das classes populares serdo
‘atendidas’ de forma semelhante aos ‘doentes’, evidenciando a
perspectiva que as escolas de tempo integral, mesmo sendo oferecida
para criancas em estado de vulnerabilidade social, ttm que buscar o
seu pleno desenvolvimento por meio do oferecimento da educacéo
integral. Se a escola oferecer poucas atividades, ou atividades
irrelevantes do ponto de vista da formagdo humana aos seus
educandos, acaba tendo carater assistencialista, 0 que ndo soluciona os
problemas e faz com que ela se desvie de sua real funcéo social”.

Com a compreensdo de algumas das proposicdes
contemporéneas da Escola em tempo integral, ha que recorrer as
primeiras acepgdes do termo a partir dos estudos filosoficos libertarios,
almejando verificar seus pontos de contatos e diferencas.

2. Do Falso principio de nossa educa¢ao de Max Stirner a Instrucéo
Integral de Mikhail Bakunin

Johann Kaspar Schimdt conhecido como Max Stirner nasce em
Bayreuth, uma cidade do norte da Baviera, Alemanha, em 1806 e tem
uma vida que pode ser resumida, como bem aponta Ferrer (2001), “em
uma desordem, inconstancia e ma sorte”. O nome Stirner, significando
“frontudo”, se supde ter sido criado por Engels quando os mesmos
faziam parte de um grupo de filésofos que se autodenominavam ‘Os
Livres’. O texto O Falso principio de nossa educac¢édo foi um ensaio
escrito por ele no ano de 1842 a pedido de Karl Marx e publicado em
Rheinische Zeitung, um jornal aleméo editado no século XIX. Neste
artigo, Stirner critica o que se costuma chamar de “tendéncias
educativas” da época, mas que, neste breve artigo, se chamara de
“‘modismos pedagogicos” de uma determinada época historica. Neste
ensaio, Stirner critica tanto o modismo humanista quanto 0 modismo
realista na vida educacional vigente.

E importante destacar que Stirner vive em um momento
caracterizado pelo fim do absolutismo e da consolidag&o do liberalismo.
Uma época marcada pelo impulso da segunda revolucao industrial que
trazia no seu bojo o consequente desenvolvimento da urbanizacdo e a
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ruptura da alianca da burguesia com o proletariado, ocasionando
problemas sociais em que a pratica politica e a luta de classes se
adiantavam em relacao as teorias. Ainda que o pensamento de Stirner
tenha sido influenciado inicialmente pela doutrina da esquerda
Hegeliana, com o tempo, este mesmo pensamento se metamorfoseia e
bate asas, afastando-se de uma ldgica representacional e dogmatica da
esquerda em voga.

Nesse contexto, era possivel observar que as inquietacdes de
Stirner se baseavam na critica de uma mesma logica da falta e da
identidade-representacdo que vivemos até hoje no campo da educacéo.
Haviam duas posi¢cdes predominantes em educacdo — o humanismo,
herdado do século anterior e que se apoiava nos classicos da
antiguidade, no estudo minucioso da Biblia, considerando impropria a
educacdo popular e o realismo como uma nova tendéncia que se
inclinava a formagédo universal, assim como a promog¢ao de um ensino
gue carregasse aspectos da vida pratica e util, defendendo, assim, uma
educacéo para todos. Ainda que Stirner apresente uma maior inclinagéo
na direcdo desta Ultima, no final de seu ensaio conclui que ambas as
correntes expressam O mesmo ponto em comum, gque mata as
possibilidades de desenvolvimento da liberdade vital do humano — o
adestramento via identidades formativas.

No caso do humanismo, a identidade era a formacéo classica e,
no realismo, a identidade era a formacdo popular, a primeira voltada
para a elite e manutengcdo do status quo e a segunda voltada para o
trabalhador (povo massificado pela nova onda do capitalismo urbano-
industrial). Assim sendo, Stirner questiona o modus operandi da
educacéo de seu tempo, colocando em xeque a questédo da criatividade
— seriamos seres criadores ou apenas criaturas domadas pelo “social’?
E segue a sua afirmacéo: “O que importa, portanto, de inicio é o que
fizeram de nés na idade em que ainda somos maleaveis; o problema
escolar € um problema vital” (STIRNER, 2001, p.62).

Para Stirner (2001), a (auto)realizacdo pessoal € o fim mais
importante dos homens e para viver este processo ha que fomentar o
espirito criativo, promovendo a liberdade de pensamento. O centro da
educacédo é o proprio sujeito e a Verdade é a revelacdo de si mesmo,
algo que s6 pode ser expresso independente de uma figura de
“autoridade”. Portanto, a escola, tal como se conhece, ndo é o ambito
adequado para esta busca, porque tal instituicdo tem como principio
primeiro educar e nado ‘“liberar”. Nessa direcdo, entende-se que
conhecer ndo é algo transcendental, mas imanente e pautado na
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vontade de (se) buscar. Em outras palavras, a miséria da educacgéo
reside no fato de que ela é responsavel pelos processos de “adaptagéo”,
“homogeneizacdo” e domesticacdo, enquanto a Pedagogia guarda a
poténcia de promocédo da criatividade, da unicidade (univocidade) e do
(auto)adestramento por interesse Unico e exclusivo do que o autor
chama de “Vontade”. “Sim, em verdade o Saber também deve morrer
para, na morte, reflorescer em Vontade [...] Tudo o que é grande deve
saber morrer e transcender na morte: sé os miseraveis amontoam”.
(STIRNER, 2001, p.72-73).

A partir das ideias de Stirner (2001), pode-se afirmar que a
Educacéo busca relacionar Saber e Conhecer em uma dindmica exterior
aquele que os experiéncia. De modo contrario, a Pedagogia
compreendida como um Saber auténtico, aquele que sabe morrer
porque a prépria educagdo o assassina constantemente, transforma a si
mesma em sua expressao cotidiana num Saber-Vontade. O que
importa, entdo, ndo é uma Vontade de Saber, mas, sim, um Saber da
Vontade — a vontade que se faz presente pela poténcia imanente de sua
propria expressdo sabia. Por isso, a liberdade vital é a abstra¢do que faz
com que o homem livre domine o Saber adquirido e reintegre o que dele
extraiu por suas inquietagBes na unidade mesma do seu Eu. Ainda
sobre este tema, Stirner (2001) completa:

[...] o objetivo final da educagdo ndo pode mais ser
0 Saber, mas o Querer nascido do Saber, para
exprimir de modo impressionante o objetivo dos
esforcos da educacgédo, diremos que ele € o homem
pessoal ou livre (p.85).

Fica claro que a severa critica do autor a instituicdo “escola’”,
reside no fato de que esta funciona a partir da légica do controle e ndo
da livre expressdo do espirito humano e que os interesses que sao
desenvolvidos ao longo da vida sempre se encontram diametralmente
opostos aos que proporciona a escola como produto prévio de um
resultado futuro preestabelecido e nunca alcangcado. Em definitivo,
estamos e somos tudo aquilo que escapa aos empreendimentos
escolares. Isso porque o que importa € a Vida pratica, dito de outra
forma, é a Prética-vida.

A verdadeira pratica ndo consiste a fazer seu

caminho na vida, e o Saber vale mais do que dele
se poderia fazer para alcancar objetivos praticos. A

Cadernos Pedagégicos da EaD | 144



pratica mais elevada é aquela que permite a um
homem livre revelar-se a si mesmo e o Saber que
sabe morrer € a liberdade que da a vida (STIRNER,
2001, p.79).

A grande contribuicdo deste autor para a compreenséo dos fluxos
heterondbmicos da Pedagogia, os quais dificultam e, até mesmo,
impedem a expressdo mais pura do que, aqui, intitula-se “experienciar
pedagoégico” é que a Educacdo ndo permite uma sublimagéo do Saber
para este se tornar Vontade, realizacdo de si e pratica pura, ao
contrario, o que faz da Educacdo uma ferramenta téo eficaz e poderosa
no controle e na forma(ta)cdo do homem é que ela é inculcadora,
civilizadora, e enfraquecedora da Vontade — a Educac¢do de hoje e de

sempre é a maior produtora do Saber sem Vontade.

Todavia, a educagdo pratica permanece longe da
educacdo livre e pessoal: aquela que ensina a arte
de fazer brotar das profundezas do Eu, a fagulha de
vida; aquela que prepara para estar consigo num
dado mundo, esta a estar consigo em si mesmo.
N&o podemos exprimir toda a nossa personalidade
quando nos comportamos como membros Uteis da
sociedade, mas podemos fazé-lo perfeitamente
guando somos homens livres, autocriadores (que
nés mesmos criamos) (STIRNER, 2001, p.83).

Nesse contexto, Stirner (2001) exemplifica, através do exemplo
da teimosia e indisciplina da crianc¢a, estas vistas como a poténcia de
oposicdo (forca natural da Vontade), que tais caracteristicas sé&o
assassinadas através do “poder da autoridade adulta”, tal expresséo de
um homem incompleto que depende desta exterioridade autoritaria para
controlar o experienciar infantil. Esse processo do experienciar nada
mais € que 0 mapa que a crianga traca para tomar consciéncia de si
através de devires variados, 0s quais a permitem aprender outras
modalidades de “carater” que forjam suas multiplas “vidas”, mas nao o
gue a escola pretende ensinar em prol do “social” em voga.

Nesse contexto de resisténcia e critica a uma educacdo
modeladora e formatadora é que surgem as proposi¢cdes de Bakunin
sobre a Instrucdo Integral. E possivel dizer que a abordagem
bakuniniana da educacdo se orienta a partir de dois grandes eixos de
criticidade. O primeiro, em consonancia com Max Stirner, é a critica ao
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Ensino Tradicional e o segundo € a luta por construir uma educacdo em
uma sociedade realmente livre.

Mikhail Alexandrovich Bakunin nasce em 1814 na pequena
chacara Premukhino — na provincia de Tver — na Rissia. Era filho de um
grande proprietario de terras, Alexander Bakunin, que estudou na
Franca no periodo da Revolucéo e obteve grau de Doutor em Filosofia,
na Universidade de P&dua. Como era estudioso das obras de
Rousseau, preocupava-se com a educacao das criancas, oferecendo a
Bakunin uma formagéo liberal, prépria da época histérica em que viviam.

Os impulsos revolucionarios de Bakunin comecam a aparecer
nesse periodo de sua educagdo pautada nos dogmas liberais cada vez
mais em ascensdo. Assim, toda a filosofia hegeliana que havia
estudado com impeto, até entdo, € direcionada para as questdes sociais
de sua época. A justica social era a questdo motora de Bakunin em sua
militdncia que progressivamente vai ampliando seus estudos e seus
contatos com os socialistas. E nesse momento que Bakunin se volta
definitivamente para o ativismo politico em detrimento da especulacéo
filosofica. Quando comeca a militar e publicar em jornais libertarios ele
deixa claro a favor do qué e de quem esta lutando.

A primeira questdo que hoje temos de considerar €&
esta: a emancipacdo das massas operarias podera
ser completa enquanto receberem instrucéo inferior
a dos burgueses ou enquanto houver, de um modo
geral, uma classe qualquer, numerosa ou nao, mas
que por nascenga tenha os privilégios de uma
educacdo superior e mais completa? (BAKUNIN,
2003, p.59).

Nessa perspectiva, Bakunin (2003) ressalta que o problema mais
importante a ser atacado naquela época é a diferen¢a dada no processo
educacional das sociedades industriais. Ele ataca a desigualdade
econdmica, reproduzindo-se sob a forma de desigualdade educacional
ou instrucional. Segundo Figueiroa (2007), antes mesmo de tratar a
guestdo dos métodos pedagdégicos aplicados nas escolas daquele
periodo, Bakunin lanca seu olhar primeiramente para as politicas
educacionais que provocariam as desigualdades sociais e educacionais
da época.

Desse modo, Figueiroa (2007) aponta que Bakunin chama a
atencdo para os diferentes tipos de educacdo oferecidos para as
diferentes classes sociais que compdem nossa sociedade — a “instrugcao
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intelectual” oferecida as elites, a qual focava nas ciéncias e no processo
de letramento, ambos utilizados na vida em sociedade para gerenciar e
controlar os trabalhadores e a educacéo das classes trabalhadoras que
se dava via “trabalho manual” e esforgos fisicos. Contra essa dicotomia
€ que Bakunin trava a sua luta via suas propostas do que seria uma
Instrucéo Integral.

Na instrucéo integral, ao lado do ensino cientifico ou
tedrico, deve haver necessariamente 0 ensino
industrial ou pratico. S6 assim se forma o homem
completo: o trabalhador que compreende e sabe. O
ensino industrial, paralelo ao ensino cientifico, sera
dividido, como o cientifico, em duas partes: o ensino
geral, que devera dar as criancas a idéia geral e o
primeiro conhecimento pratico de toda indistria, sem
nenhuma excec¢ao, e a idéia de que o seu conjunto
forma o aspecto material da civilizacgdo como
totalidade do trabalho humano; e a parte especifica,
dividida igualmente em grupos de oficio ligados entre
si de forma especial. O ensino geral deve preparar 0s
adolescentes para liviemente escolherem o grupo
especial de habilidades e, entre elas, as habilidades
particulares pelas quais sintam mais afei¢cdo. Uma vez
nesta segunda fase do ensino industrial, fardo as
primeiras aprendizagens de trabalho sério sob a
direcdo de seus professores. Além do ensino cientifico
e industrial, existird necessariamente o0 ensino pratico,
ou melhor, uma série sucessiva de experiéncias de
moral, ndo divina, mas sim, humana. A moral divina
baseia-se nesses dois principios imorais: o respeito a
autoridade e o desprezo pela humanidade. A moral
humana, pelo contrario, fundamenta-se no desprezo a
autoridade, e no respeito pela liberdade e pela
humanidade. A moral divina considera o trabalho como
uma degradacéo e como um castigo; a moral humana
vé nele a condicdo suprema da felicidade e da
dignidade humana. A moral divina conduz, como
conseqliéncia, a uma politica que ndo reconhece
direitos a ndo ser para aqueles que, por sua condi¢cdo
econdmica privilegiada, podem viver sem trabalhar. A
moral humana s6 outorga direitos a quem vive do
trabalho. Reconhece que s6 pelo trabalho o homem se
faz homem (BAKUNIN, 2003, p. 82-83).
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A proposta de Bakunin (2003) é o acesso livre e igual a uma
Educagdo Integral de qualidade que funde os aspectos fisicos,
intelectuais e morais em uma Unica proposta pedagdgica, integral e
igual para todos, portanto, é acabar com a dicotomia existente entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual.

3. Proposigdes legais sobre Educacéo Integral no Brasil de hoje

Constam na Legislacdo Educacional Brasileira inUmeros textos
gue abordam os dispositivos constitucionais, as leis e os decretos
pertinentes ao setor. Neste sentido, realizamos um breve levantamento
das principais leis que indicam, em nossa concepc¢éo, a implementacao
da escola de tempo integral como caminho seguro para a promog¢éo da
educacdo integral, visando o desenvolvimento do direito a uma
educacdo publica de qualidade para todo cidadao brasileiro. Tal
levantamento parte da intencionalidade de trazer a tona todos os
dispositivos legais que podem servir de base, amparo e justificativa para
a criacao do Programa Mais Educacéo, o qual, atualmente, € a principal
estratégia do Governo Federal para a promocédo da educacéo integral
no cenario educacional brasileiro.

Procedemos ao inicio de nosso levantamento pela Constituicdo
Federal do Brasil, 1998 (CF), mais especificamente em seu art. 205, que
define a educacao como:

direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacé@o para o trabalho (CF, 1998).

Também frisamos o art. 206 que trata das bases e principios em
gue o ensino sera ministrado, no qual destacamos os paragrafos “l —
igualdade de condicBes para o acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; VIl — garantia de padrdo de qualidade”. Lembramos,
também, o art. 208 que descreve quais as garantias efetivas sdo
disponibilizadas pelo Estado em cumprimento ao seu dever com a
educacdo. Ja o art. 227 reforca o dever da familia, da sociedade e do
Estado em assegurar com absoluta prioridade a crianca, ao adolescente
e ao jovem, o direito o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade entre outros.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, Lei que estabelece as Diretrizes e Bases
da educacéo nacional e diz, em seu titulo V, capitulo II, secao lll, art. 34
que: “a jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos
quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”
(LDB, 1996, grifos nossos). Prevé, ainda, em seu titulo IX, art. 87, § 5°
que: “serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progressao das
redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime
de escolas de tempo integral” (LDB, 1996).

Dentre a legislacdo dos anos 2000, citamos o Projeto de Lei n.
8035/2010 que trata sobre o Plano Nacional de Educagdo (PDE) 2011-
2020 instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, e prevé, em
sua meta 6, oferecer educacdo em tempo integral em 50% das escolas
publicas de Educacao Bésica.

Segundo Moll (2009), o Fundo Nacional de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEB, Lei n. 11.494/2007) retomou o ideal de educacao
integral ao estabelecer o financiamento diferenciado para matriculas em
tempo integral, contabilizadas pelo Censo Escolar nos registros da
jornada escolar com duracao igual ou superior a sete horas diarias.

Lembramos que em 2007 foi apresentado a sociedade brasileira o
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), tendo o Plano de Acbes
Articuladas (PAR) do MEC incorporado a suas ac¢des. O PAR coloca a
disposi¢do dos estados, municipios e do Distrito Federal, instrumentos
eficazes de avaliagdo e de implementacao de politicas de melhoria da
qualidade da educacao, sobretudo da Educacéo Basica publica.

Neste cenério, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), o qual
vigorou de 2001 a 2010, disposto na Lei n. 10.179/01, apresentou a
educacdo em tempo integral como objetivo do Ensino Fundamental e,
também, da Educacao Infantil; e estabeleceu como meta a ampliagao
progressiva da jornada escolar para um periodo de, pelo menos, sete
horas diarias, sendo um avanco para esse dialogo. Face ao exposto,
percebemos que os principios basicos que norteiam a educagdo
brasileira partem do reconhecimento dos direitos humanos e dos
deveres da sociedade, da familia e do Estado atrelado a promocao da
superagdo das dicotomias, visando a constituicdo de cidad&os criticos e
atuantes, cientes de seu lugar no mundo e na promoc¢éo da construcdo
de identidades igualitarias.
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Partindo deste pressuposto, a Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI) incorporou em seus
desafios a promocédo da Educacao Integral, e, com ela, a perspectiva de
ampliar tempos, espacos, atores envolvidos no processo e
oportunidades educativas em beneficio da melhoria da qualidade da
educacéo dos milhares de alunos brasileiros.

Desta perspectiva, nasce o Programa Mais Educacao, por meio
da Portaria Interministerial n. 17/2007, que integra as a¢c6es do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e se consolida pelo Decreto de
Lei n. 7.083 de 27 de janeiro de 2010 que, em seu primeiro artigo, ja
disp6em sobre esta finalidade.

Art. 1° O Programa Mais Educacdo tem por
finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de
permanéncia de criancas, adolescentes e jovens
matriculados em escola publica, mediante oferta de
educagdo basica em tempo integral.

§ 1° Para os fins deste Decreto, considera-se
educacdo béasica em tempo integral a jornada
escolar com duragao igual ou superior a sete horas
diarias, durante todo o periodo letivo,
compreendendo o tempo total em que o aluno
permanece na escola ou em atividades escolares
em outros espacgos educacionais.

§ 2° A jornada escolar diaria serd ampliada com o
desenvolvimento das atividades de
acompanhamento pedagdgico, experimentacdo e
investigacdo cientifica, cultura e artes, esporte e
lazer, cultura digital, educagdo econdmica,
comunicagdo e uso de midias, meio ambiente,
direitos humanos, praticas de prevencdo aos
agravos a salde, promog¢do da saude e da
alimentacdo saudavel, entre outras atividades.

§ 3°As atividades poderéo ser desenvolvidas dentro
do espaco escolar, de acordo com a disponibilidade
da escola, ou fora dele sob orientacdo pedagogica
da escola, mediante o uso dos equipamentos
publicos e do estabelecimento de parcerias com
orgaos ou instituicdes locais.

Nesse sentido, o Programa Mais Educacdo promove a ampliagdo
da jornada escolar no Ensino Fundamental e a organizag&o curricular na
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perspectiva da Educacdo Integral, trazendo, em seu artigo 3° o0s
seguintes objetivos do programa:

| - formular politica nacional de educacéo basica em
tempo integral; Il - promover didlogo entre os
conteldos escolares e os saberes locais; Il -
favorecer a convivéncia entre professores, alunos e
suas comunidades; IV - disseminar as experiéncias
das escolas que desenvolvem atividades de
educagdo integral; e V - convergir politicas e
programas de saude, cultura, esporte, direitos
humanos, educacdo ambiental, divulgacao
cientifica, enfrentamento da violéncia contra
criangcas e adolescentes, integracdo entre escola e
comunidade, para o desenvolvimento do projeto
politico-pedagdgico de educacao integral (BRASIL,
2010).

O Decreto anuncia a implementacdo da educagéo integral em
tempo integral como politica nacional e também prevé o didlogo com
aquelas experiéncias que ja vém sendo desenvolvidas tanto no que se
refere aos conteldos escolares, a convivéncia entre 0s sujeitos da
comunidade escolar e destes com a comunidade em seu entorno, bem
como agregar a escola com as instituicbes, politicas e os programas
sociais existentes, na busca da integracdo entre escola e comunidade.
Inicialmente, o Programa visava atender, em carater prioritario, as
escolas que apresentaram baixo Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Bésica — |IDEB, localizadas em capitais e regifes
metropolitanas. Ja em 2010 o Programa se estendeu a todas as regifes
do Brasil e esta politca vem se ampliando. O projeto pode ser
desenvolvido em convénio com estados e municipios nas escolas de
Ensino Fundamental (GOMES; BISOGNIN, 2011).

Partindo das informacdes obtidas durante o levantamento
supracitado, verificamos que o ano de 2010 se mostrou de grande
importancia para a consolidacdo da Educacédo Integral. Logo no inicio
deste ano, especificamente no més de janeiro, tivemos o Decreto
Presidencial que estabeleceu o Programa Mais Educacdo e, na
sequéncia, no més de abril, a inclusédo do tema na Conferéncia Nacional
de Educacdo, fechando o ano com o0 assunto e incorporando nas
discuss@es do Plano Nacional de Educacéo (PNE) para o decénio 2011-
2020. Neste, a Educacéo Integral se constituiu na sexta das 20 metas e
estratégias especificas ali propostas, com a seguinte configuracao:
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oferecer educagcdo em tempo integral em 50% das escolas publicas de
Educagéo Basica, conforme ja citamos anteriormente.

Conforme Gomes e Bisognin (2011), a ampliacdo da jornada
escolar no Ensino Fundamental, prevista na LDB/1996 e nas
regulamentacfes subsequentes, levou a intensificar o estudo da
Educacdo Integral e em tempo integral. Os sistemas de ensino, em
especial os sistemas municipais de educacdo, passaram a adotar
politicas de oferecimento de Educacado Integral e a criar escolas de
tempo integral, o que vém ampliando, gradativamente, o tempo de
permanéncia do estudante nas escolas de Ensino Fundamental pelo
pais, mesmo que de forma imperceptivel.

O desenvolvimento das politicas publicas de Educacgéo Integral e
em tempo integral, na visdo Gomes (2008):

[...] tem girado em torno, principalmente, do
aumento de permanéncia do aluno na escola, pela
consideracdo de que o tempo dedicado a educacéo
escolar estd abaixo do necessario para que se
desenvolva uma educagdo de qualidade e, na
perspectiva da educacdo integral, que vise o
desenvolvimento da formagdo do homem pleno
(GOMES, 2008, p.14).

A questdo estrutural da educacdo, observada pelo prisma da
Educacéo Integral, € a superacgéo das profundas desigualdades sociais
nas préprias escolas publicas e entre escola publicas e privadas. Nao se
trata de reduzir o debate da Educacgéo Integral ao campo da assisténcia
social, mas, sim, de facilitar o acesso a um capital que faca diferenca
nos processos de insercdo social, na perspectiva da superagcdo da
“sociedade de castas”, que separa as classes populares das classes
médias e altas do pais (MOLL, 2009).

Nos termos de Guaréa (2006), € uma pratica que propde

a realizacdo das potencialidades de cada individuo
para que possa evoluir plenamente com a
conjungdo de suas capacidades, conectando suas
diversas dimensdes (cognitiva, afetiva, ética, social,
lidica, estética, fisica, bioldgica) (p.16).

Pensemos ainda na escola em meio a um processo que imbrica
0s saberes escolares aos saberes que “circulam” nas pragas, nos
parques, nos museus, nos teatros, nos cinemas, nos clubes, nos
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espacos de inclusdo digital, nos movimentos em favor dos direitos
humanos materializados na protecdo das mulheres, das criancas e dos
jovens.

Neste contexto, a cidade precisa ser compreendida como territério
vivo, permanente concebido, reconcebido e produzido pelos sujeitos que
a habitam. E preciso associar a escola ao conceito de cidade
educadora, pois a cidade, no seu conjunto, oferecera, intencionalmente,
as novas geracdes experiéncias continuas e significativas em todas as
esferas e temas da vida (MOLL et al., 2012).

Ja que ndo ha possibilidade de Educacdo Integral em tempo
integral sem novos pactos entre familias, educadores e escola, por ndo
se tratar da instauracdo da escola como total, mas, sim, da articulagédo
de um conjunto de possibilidades que qualifiquem a educacédo publica,
todos precisamos agir de forma coletiva e global e que venha ao
encontro de uma educacéo de qualidade.

Com o intuito de avaliar os caminhos para a Educacéo Integral no
Brasil, a Fundacéo Itad Cultural, o Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF) e o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo,
Cultura e A¢do Comunitaria (CENPEC) realizaram uma pesquisa junto a
16 iniciativas lideradas por governos municipais, estaduais e
organizacbes da sociedade civil. Segundo esta mesma pesquisa, 0S
pontos fundamentais para a Educacdo Integral, levantados no estudo
séo:

a) estender a jornada escolar: A jornada escolar diaria do Ensino
Basico no pais é ainda bastante baixa, de cerca de 4 horas. “Ampliar o
tempo é um grande desafio, e é preciso pensar também no tempo
‘doméstico’ da crianga, que precisa da convivéncia com a familia para
se desenvolver integralmente”, diz Maria do Carmo Brant de Carvalho,
consultora do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgédo, Cultura e
Acdo Comunitaria (Cenpec). Muitos paises resolveram essa questdo,
assegurando um meio periodo durante a semana para que as criangas
possam permanecer no espacgo “domeéstico” com as familias.

b) amarrar as atividades de turno e de contraturno: o turno
complementar, oposto ao do horéario de estudo da crianca, é importante
para enriquecer a aprendizagem. No entanto, a existéncia por si sé
desse contraturno ndo significa educacao integral. "N&o basta oferecer
uma variedade de atividades para preencher o tempo das criangas. Elas
precisam estar ligadas ao conte(do”, afirma Marcia Quintana,
coordenadora de programas na Fundacao Itau Social. "Ha que ligar os
saberes, contextualizando-os", complementa Maria do Carmo Brant de
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Carvalho, consultora do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéao,
Cultura e Agao Comunitaria (Cenpec).

C) apostar nas atividades extraclasses: o refor¢co escolar, periodo
em que a licdo de casa é feita e no qual os alunos com dificuldades
ganham atencao extra, é parte da Educacao Integral, mas nao reflete o
sistema de ensino. Além do reforco escolar para alunos com
dificuldades de aprendizagem, é preciso aumentar o tempo de estudo
integrado para todos os outros estudantes, com ou sem deficiéncias
para aprender.

d) ter um projeto pedagégico bem definido: educar integralmente
significa pensar a aprendizagem por inteiro. Além disso, é por meio do
Projeto Politico Pedagégico que se mobiliza e se costura a oferta de
experiéncias capazes de desenvolver habilidades cognitivas e
intelectuais, afetivas, fisicas, éticas e sociais. O projeto deve ser muito
bem definido para atender as necessidades de alunos concretos,
situados em um dado territério com demandas, interesses e repertérios
culturais que devem ser reconhecidos.

e) integrar espacos, saberes e agentes educadores: 0 espaco da
cidade pode complementar as licdes da sala de aula. O tragado da rua
pode ajudar na aula de geometria, a histéria do bairro na aula de
histéria, as placas da rua nas aulas de portugués. As arvores, na aula
de ciéncias. A Educacado Integral considera a cidade como territério
educador, propondo a exploragdo de novos itineradrios na acao
educativa, bem como coloca nha mesma mesa 0s muitos saberes
produzidos socialmente, mediados pelas questdes contemporaneas.
Ademais, produz aproximacdo e integracdo entre os diversos campos
do conhecimento (artistico, linguistico, cientifico, ético, fisico) articulados
as vivéncias na escola, na familia e na comunidade.

f) valorizar a diversidade cultural: por que na india as vacas s&o
sagradas? Por que se come cachorro na China e cavalo em Cuba? No
mundo, as pessoas tém respostas diferentes para situacfes diferentes
e, com isso, constroem a sua cultura, ou seja, 0s seus habitos de vida.
Uma Educacédo Integral deve mostrar isso e, assim, tanto aumentar o
repertério do estudante quanto mostrar a importancia de se respeitar os
diferentes estilos de vida. Quando uma crian¢ca aprende a respeitar a
diferenca, ela aumenta seus horizontes — ficar4 mais facil para ela ficar
amiga virtual de outra crianga em Portugal, Angola ou Macau (onde
também se fala portugués).

g) valorizar a familia e a comunidade: é muito importante,
portanto, trazer essa experiéncia, esse capital social e cultural para a
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sala de aula. E preciso que esse saber, o qual ndo se aprende na
escola, seja aproveitado na sala de aula. E preciso que a vida em
familia e a vida escolar sejam irrigadas por relagcbes com as
comunidades, os territérios, a cidade.

h) expandir a educacao para outros setores: e quem disse que ir a
um museu nao faz parte da Educacdo? Ou fazer um passeio em um
pedaco raro de Mata Atlantica? Existe sim aprendizagem fora da sala de
aula e em situacBes do dia a dia. Nao ha mais sentido em uma
educacéo trancada na sala de aula. Para um aprendizado integral, deve-
se considerar o investimento em outras politicas setoriais, como cultura,
esporte, assisténcia social e ambiente. A Educacdo Integral acontece
quando esta integrada a um projeto que vé a politica social como um
todo.

4. A modo de (in)conclusédo: ressonéncias e dissonancias entre as
proposi¢cdes em voga

Se por um lado se viu que as contribui¢bes filoséficas de Max
Stirner potencializam e colocam em evidéncia a for¢ca de uma liberdade
reivindicada, a partir da ideia de um individualismo libertario que resiste
ao processo de educacao-massificagdo em prol de uma autogestdo
pedagodgica da propria vida. Por outro, encontra-se na filosofia politica
de Bakunin o aprego pela singularidade de cada educando em meio a
diversidade das préaticas educativas proprias da sociedade capitalista
gue também é duramente criticada por ele. A pedagogia de Bakunin era
uma pedagogia libertaria, mas, antes de mais nada, era uma pedagogia
integral e potencializadora das singularidades envolvidas no processo
pedagdgico.

O eixo de sua pedagogia gira em torno de dois
conceitos fundamentais que orientam todo o
processo educacional, fundado basicamente na
educacdo integral, ou seja, no desenvolvimento de
todas as faculdades do ser humano, preparando-o
por meio da experiéncia para a vida autbnoma e em
plena liberdade. Assim, a educacéo integral deve
prioritariamente ser acessivel a todos, de forma que
garanta a igualdade antes de qualquer outra coisa.
Conquistado isso, ela deve buscar diante das mais
recentes descobertas do Homem no campo
cientifico, oferecer as criancas condigbes de
desenvolverem, 0 mais amplamente quanto
conseguirem, todas as suas faculdades e
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singularidades. Significa que a educacao integral
deve trabalhar os aspectos fisicos, intelectuais e
morais, ou ainda, muscular, nervoso e cultural face
a diversidade de individuos que ira dialogar
(FIGUEIROA, 2007. p.33-34).

Nesse sentido, encontra-se um ponto consonante entre as
intencées moderna e contemporanea — a critica acerca do fato de que
os filhos das classes privilegiadas sempre tiveram acesso a educacao
de tempo integral no Brasil, primeiro, durante o periodo colonial com os
colégios jesuiticos, logo apés, no periodo imperial com os liceus, que
ofereciam educacdo de tempo integral para a elite e para as classes
populares o tempo na escola sempre foi 0 menos importante.

Entretanto, com o0 passar dos tempos, as escolas privadas
passaram a receber um numero elevado de alunos e, por consequéncia
desta demanda, as atividades escolares passaram a se concentrar em
um Unico turno regular de estudos. No entanto, o publico atendido por
estas instituicdes continuou a ter acesso a educacéo de tempo integral,
por meio do contraturno, para a formagdo complementar na propria
escola ou em outros espacos culturais esportivos ou cientificos (GIOLO,
2012, p. 94 apud KLEIN, 2012, p. 38). Segundo apontado por Cella
(2010, p. 22) a histéria da constituicdo e o funcionamento da educacéo
brasileira, desde a vinda dos jesuitas ao Brasil, possibilita uma série de
leituras e, em até determinada medida, consegue identificar as razdes
gue explicam por que a educagdo publica brasileira ainda é tao
deficitaria. A educacao ofertada no Brasil, ao longo da nossa histéria,
privilegiou a formacdo das elites dominantes, ou seja, apenas tinham
acesso a cultura letrada aqueles que poderiam vir a se tornarem parte
da elite que dirigiria 0 pais, pois, ao restante da populagdo, caberia o
trabalho, especialmente bracal, que ndo demandaria o conhecimento
das letras.

Entretanto, a educacdo de tempo integral para os filhos das
classes menos favorecidas comeca a ser debatida no territério nacional
no final da década de 20 com o movimento que deu origem a Escola
Nova, o qual pretendia a renovac¢do do ensino no Brasil e foi fortemente
influenciado por um conceito essencial do movimento de Dewey, pois
ele acreditava que as escolas deviam deixar de serem meros locais de
transmissdo de conhecimentos e se tornar pequenas comunidades de
aprendizagens.

Conforme indica Gomes (2008, p. 28), a Escola Nova foi resultado
das reflexBes sobre a escola progressiva desenvolvida por Dewey e dos
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métodos ativos propostos pelo italiano Pestalozzi, surge, assim, no
cenario mundial, o movimento da Escola Nova. Desencadeado na
primeira metade do século XX, na Europa e na América, 0 movimento
tinha como proposta a renovacdo do ensino para por fim ao
autoritarismo, a rigidez, a centralidade do papel do professor no
processo educacional e a énfase a memorizacdo caracteristicos da
educacéo tradicional. Sobre tal movimento, Anisio Teixeira esclarece.

A reorganizacdo importa em nada menos que trazer
a vida para a escola. A escola deve ser o lugar
aonde a crianca venha a viver plena e
integralmente. So6 vivendo, a crianga podera ganhar
0s hébitos morais e sociais de que precisa, para ter
uma vida feliz e integrada, em um meio dindmico e
flexivel tal qual o de hoje (TEIXEIRA, 2000, p.40).

Ainda para Gomes (2008), no Brasil, este movimento influenciou
os educadores reunidos na Associagéo Brasileira de Educagéo — ABE —
gue, em 1932, langcam o Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova.

[...] tornou-se, indiscutivelmente, um documento
histérico, ndo somente pelo seu carater abrangente,
como dissemos, na definicdo de uma politica
nacional de educacdo e ensino, mas também
porque foi 0 Unico no género em toda histéria da
educagcdo no Brasil (Paschoal Lemme, 1984,
p.172).

Decorrente dos ideais da Escola Nova, em 1932 foi lancado o
“Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova’, que compunha um
movimento pela renovac¢é@o educacional instalado no Brasil durante o
periodo da Segunda Republica. De acordo com Cella (2010 p. 25), entre
as experiéncias da educacdo de tempo integral no Brasil tivemos na
Bahia o “Centro Educacional Carneiro Ribeiro” (CECR) idealizado por
Anisio Teixeira. O Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR) foi
instalado na Bahia em 1950, idealizado pelo educador Anisio Teixeira,
cuja estrutura era composta por “quatro ‘escolas-classe’ e uma ‘escola-
parque”, e visava a atender jovens das classes populares em regime de
periodo integral’ (PARO et al, 1988, p. 191). As escolas-classe eram de
nivel primario, tinham capacidade para mil alunos cada e funcionavam
em dois turnos. A escola-parque era composta por sete pavilhdes,
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destinados as diversas praticas educativas propostas, onde os alunos
podiam completar sua educacéo.

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro foi criado para a formacao
das camadas populares, visando contribuir na solucdo de problemas
sociais, especialmente a pobreza, oportunizando a essas criangcas uma
formacao integral, a qual contemplava ndo s6 os contetdos escolares
minimos, mas tinham a oportunidade de experimentar e conhecer outras
formas de aprender através das atividades fisicas, de socializacao,
oficinas de trabalhos manuais, danca, musica, bem como dentre outras
possibilidades ofertadas na escola. Sua concepc¢éo fazia parte de uma
proposta de educacao de Anisio Teixeira para o Governo Federal e que
poderia vir a ser aplicada em todo pais. Na Bahia, a experiéncia de
educacdo de tempo integral foi implantada no bairro da Liberdade,
considerado um dos mais pobres naquele periodo (CELLA, 2010).

Moll (2009, p.13) destaca as escolas-parques e 0s Centros
Integrados de Educac¢éo Publica — CIEPs como iniciativas voltadas ao
desenvolvimento da Educacdo Integral. Varios caminhos ja foram
trilhados em didlogo com ideias sobre Educacao Integral ao longo do
século XX. Dentre eles, é preciso ressaltar duas iniciativas: as escolas-
parque, idealizadas por Anisio Teixeira, e os CIEPs, pensados por
Darcy Ribeiro. Guardadas suas especificidades, as duas propostas se
projetavam como politicas publicas e propunham a ampliacdo do tempo
escolar por meio de atividades nos campos dos esportes, das artes, da
iniciacdo ao trabalho, entre outras. Acontece que, submetidas a
descontinuidade das politicas sociais e educacionais, essas duas
experiéncias tiveram vida curta.

O que se caracteriza como uma Educacéo Integral, mediante o
legado desses pensadores e as mudancas dos contextos histdricos, € o
reconhecimento da necessidade de ampliar e qualificar o tempo escolar,
superando o carater parcial e limitado que as poucas horas diarias
proporcionam, em estreita associacdo com o reconhecimento das
mdultiplas dimensBes que caracterizam o0s seres humanos. A
parcialidade e a limitagdo em questdo sdo agravadas por contextos
territoriais de vulnerabilidade social que expdem crian¢as, adolescentes
e jovens as violéncias simbdlicas e fisicas que marcam uma sociedade
desigual, na qual as possibilidades de acesso a ciéncia, a cultura e a
tecnologia estdo vinculadas ao pertencimento a uma classe social
(MOLL, 2009).

De acordo com Amaral (2012), a extensdo da carga horaria
impacta em toda a rotina da escola e os desafios a que a equipe gestora
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precisa enfrentar sdo: estruturar o curriculo, definir horarios, adaptar
espacgos e organizar a formacéo.

* Estruturar o curriculo: partindo das areas de conhecimento
estabelecidas pelo MEC, é importante que as atividades previstas no
curriculo escolar e as do Mais Educacédo se constituam em experiéncias
pedagédgicas harménicas produzidas através da construcdo de planos
de acao dialogados de forma coletiva.

« Definir horérios: entendendo que o tempo a mais previsto para
as atividades passe a fazer parte da rotina escolar, as instituicdes de
ensino devem dispor de total autonomia para readequar suas atividades
na intencdo de manter as criangas envolvidas com as atividades
pedagoégicas desde o primeiro horario em que as criangas chegam a
escola até 0 momento em que retornam para as suas residéncias. A
organizacdo do tempo das aulas ndo precisa mais estar pautada na
divisdo de periodos com mesma carga e o0s turnos devem ser
transformados em um Unico.

» adaptar espacos: se faz necessério que o0s espacos de
aprendizagem sejam expandidos para além do espaco escolar, mas ndo
somente para responder a questdo da falta de estrutura, devendo estar
pautada na perspectiva de atender as demandas da Educacéo Integral
gue € as instituicdbes poderem rever 0s tempos e espacos utilizados em
toda a comunidade.

* Organizar a formacdo: o ideal seria que os professores
pudessem disponibilizar de uma dedicacdo exclusiva que facilitaria os
encontros de formacdo. Na impossibilidade desta possibilidade, o
indicado seria a definicdo periédica de horarios pré-agendados para
reunir todos os professores de uma mesma série/ano, sendo de igual
importancia estes momentos para 0s outros agentes envolvidos no
processo. Com a intencdo de compartilhar experiéncias e saberes, o
ideal é que tivéssemos professores, de fato, em tempo integral
(adaptado de AMARAL, 2012, p.25).

Em uma perspectiva cronolégica historica, com a finalidade de
situar o leitor, encerramos este item, detalhando alguns movimentos
inerentes ao pensamento rumo a Educacéo Integral:

* década de 1950, surgem as Escolas-parque: enquanto
Secretério de Educacao da Bahia, Anisio Teixeira, idealizou instituicbes
em que os alunos receberiam em um turno o ensino tradicional e, no
outro, a Educacgéo social e humanistica. Contudo, a experiéncia pioneira
néo teve continuidade;
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» década de 1980, surgem os Centros Integrados de Educacao
Pablica (CIEPs): criados por Darcy Ribeiro com a proposta de
desenvolver também atividades desportivas, artisticas e de formacao
profissional. Hoje, como por exemplo, grande parte dos CIEPs (75%) do
estado do Rio de Janeiro ndo é mais integral. No Rio Grande do Sul,
nenhum CIEP tem carater de Educacéo Integral ou escola de tempo
integral;

* Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996): segundo o artigo 34, a
permanéncia na escola devera ser ampliada progressivamente — o que
consolida uma tendéncia da educacéo brasileira ao Ensino Integral;

» Programa Mais Educacao, 2007: criado pelo MEC, o Programa
financia a ampliacdo do tempo de aula prioritariamente em escolas de
baixo IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) e
localizadas em territérios de vulnerabilidade social;

» Programa Mais Educacéo, 2010: surge o Decreto n. 7083, de 27
de janeiro de 2010, que dispbe sobre o Programa Mais Educacéo,
alterando sua finalidade/concepcdo em alguns termos, conforme a
Portaria Interministerial de 2007.

» Langcamento dos CEUS 2011: Exemplos de aproximac¢do com a
Educagéo Integral na rede publica em S&o Paulo, cumprindo o papel da
promoc¢do da Educacdo Integral, oferecendo atividades esportivas e
culturais gratuitas no contraturno, ndo apenas para seus alunos, mas,
também, para os estudantes da rede municipal e estadual de ensino e a
comunidade de forma geral.

Vale ainda ressaltar que, desde 2009, o MEC, através de suas
diretorias, vem instrumentalizando e colaborando com todos os estados
€ municipios para o entendimento desta agdo indutora de Educacéo
Integral, conforme o documento enviado aos secretarios municipais de
todo o Brasil (gestores) que disponibiliza aportes teéricos para a
fundamentacdo da proposta, tais como: Educacdo Integral — Texto
Referéncia para o Debate Nacional (Série Mais Educacéo); Programa
Mais Educacgdo: Gestdo Internacional no Territorio (Série Mais
Educacdo); Escola que Protege: enfrentando a violéncia contra crianca
e adolescentes; Bairro-Escola: passo a passo; Redes de Aprendizagem:
boas préticas aprender (CD-ROM) de municipios que garantem o direito
de aprender; Muitos Lugares para Aprender: Tecendo Redes para
Educacédo Integral, Caderno CENPEC n°2 - Educacado Integral (CD-
ROM).
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Colecao Cadernos
Pedagogicos da EaD

A Colecdo Cadernos Pedagogicos da
EaD, financiada pela Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), é uma iniciativa da Secretaria de
Educacao a Distancia da Universidade Federal
do Rio Grande - SEaD/FURG. A referida
Coletanea tem como propoésito congregar textos
que subsidiem os estudos dos discentes
matriculados em cursos de graduagao e pos-
graduacéao, tanto da educacao a distancia como
do ensino presencial.

Cada volume apresenta tematicas
relevantes para o estudo de uma ou mais
disciplinas dos cursos oferecidos pela FURG e
tem o intuito de contribuir de maneira
significativa para a formacgéao dos seus leitores.

Suzane da Rocha Vieira
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