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ertos homens, os quais Hegel

define como personagens da

histéria do mundo, porque mol-

daram a vida de vdrias geragoes,
estabelecendo sistemas de governo, de leis ou
de crengas, sdo: s vezes chamados de educa-
dores de seu tempo.

Nessa acepcao genérica e figurativa, o
titulo de educador &, naturalmente, honorifi-
co, ndo sendo concedido por realizagGes es-
pecificamente educacionais. Isto ocorreu
com Lénin. Quando um historiador atribui-
lhe “um enorme sucesso pedagégico” (Ulam,
1965, p. 455), ele realmente quer dizer que
Lénin conseguiu impor a seu partido um es-
tilo de governo no qual a agdo apropriada &
apoiada por uma justificativa ideol6gica. O
educador, neste caso, € um estrategista polf-
tico magistral, e poderia parecer ser um tema
mais adequado de investigacdo para:o: cien-
tista polftico do: que para o historiador da
educacdo. A metéfora. contudo, oculta uma
parte da realidade. E verdade que Lé&nin nio
escreveu nenhum tratado sobre a:educagao.
Suas idéias sobre esse assunto foram poucas
e sem originalidade e ele ndo deixou nenhum
grande plano para orientar o sistema soviéti-
co de educagdo. Contudo também € verdade
que, como chefe do partido e do.estado, par-
ticipou diretamente da elaboragdo de pro-
gramas e polfticas educacionais, muitas vezes
concedendo surpreendente atencdo a deta-
lhes. De seus discursos, memorandos, notas e
cartas que tratam de problemas pedagbgicos
e que mostram suas recomendagdes e deci-
soes, emerge uma certa concepgao de educa-
¢do. H4 evidéncias de que sua autoridade
e suas agdes contribuiram para dar ao curso

da educagdo uma diregao basicamente manti-
da até hoie. .

A medida em que sua contribuicio &
avaliada, percebe-se que ela foge a qualquer
das classificacGes usuais dos educadores. Lé-
nin ndo se enquadra em nenhum capftulo de
uma histéria geral do pensamento educacio-
nal, nem pode ser caracterizado como asso-
ciado a uma escola ou movimento, embora
seu materialismo dialético possa levar a esse
tipo de equfvoco. Ao invés, sua contribuigdo
nos conduz a um amplo territério de fron-
teiras indefinidas, no qual uma variedade de
demandas e interesses encontram-se, con-
fundem-se, entram em conflito e super-
poem-se uns aos outros. Deve-se lembrar,
nesse contexto, que Lénin desempenhou su-
cessivamente vérios papéis histéricos. Ele foi
primeiro um revoluciondrio polftico subver-
sivo, depois um estadista e, nos seus Gltimos
anos, tornou-se um impaciente propulsor do
desenvolvimento: econdmico nacional. Todos
esses papéis estio refletidos no que ele disse
sobre educagdo e no que fez na educagao.
Seguindo esses diferentes fios € mudando as
énfases, nos encontraremos no niicleo de um
complexo dindmico de interdependéncia.

Se devéssemos encontrar um rétulo para
isso talvez o de “polftica da educagio” esti-
vesse-mais pr6ximo do significado envolvido.
Ndo importa como escolhamos designi-lo,
nosso tema ndo se sujeitari ao mero trata-
mento humanfstico, com o qual os pedagogos
defendem a autonomia da educagdo contra a
intromissdo dos soci6logos, cientistas polfti-
cos e planejadores sociais. Com tais precon-
ceitos, seria impossfvel entender e fazer jus-
tica ao problemas que Lénin teve de enfren-



tar, Alguns destes problemas, na verdade,
surgiram porque ele se livrou de certas for-
mas do pensamento educacional que se tor-
naram aceitas na Rdssia, assim como no Oci-
dente. E, portanto, apropriado iniciar  este
estudo com um breve resumo de duas tradi-
cOes que ainda exerciam forte atragao sobre
os educadores, quando Lénin comegou a ata-
c4-las e a impedir que continuassem a exer-
cer influéncia.

A primeira delas € a tradicdo secular da
educagdo phblica moderna, que vem da (lti-
ma fase do Iluminismo e & inspirada por suas
crengas morais. A confianga na bondade na-
tural e na racionalidade do homem € afirma-
da contra instituicGes sociais corruptas, que
devem ser reformadas e restringidas pelo
controle democritico, para que, entdo, pos-
sam promover, ao invés de obstruir, o aper-
feicoamento do individuo., Em acordo com
isso, os filésofos mais consistentes, notavel-
mente Condorcet, pleiteavam que os futuros
sistemas nacionais de educagdo fossem con-
trolados por grupos autdnomos de intelec-
tuais, cientistas e professores. Sob sua prote-
¢ao formar-se-ia uma opinido pdblica racio-
nal que funcionaria como salvaguarda contra
quaisquer futuras reincidéncias na tirania
polftica e na mistificacdo religiosa, Embora
Lénin conservasse a crenga no progresso so-
cial do Iluminismo, seu otimismo a respeito
da forca auto-emancipatéria da razdo, no
entanto, parecia-lhe excessivamente ingénuo,
A visdo dele a respeito dos agentes do pro-
gresso humano formou-se através do estudo
de Hegel, Marx e Engels, que conectavam
a razdo a certas formas de poder e viam seu
triunfo como dependente da passagem da so-
ciedade por estdgios regulares de desenvol-
vimento histérico. Confiar o domfnio da ra-
zdo 2 presumfvel forca autdnoma da educa-
¢ao significava pensar abstratamente, isto &,
de forma apolftica e ahistérica.

Era bem claro para Lénin, portanto,
desde o infcio de sua carreira revoluciondria,
que a educagdo desempenharia um papel se-
cund4rio no interior do movimento dos tra-
balhadores, servindo a luta de classes das
massas adultas ao torn4-las conscientes de
sua situagdo econdmica e ao prepar4-las para
seu papel histérico. Em resumo, Lénin rea-
firmou a subordinacdo da educacdo 2 polfti-
ca, princfpio que os maiores expoentes do
Iluminismo esperavam ter acabado para
sempre; em conseqiiéncia, na estratégia bol-
chevique pré-revoluciondria, a agdo polftica
organizada substituiu a educagdo como ins-
trumento primordial da transformacao social,
A revolucdo tinha que preceder a reconstru-
¢ao cultural, cujas bases somente ela poderia

lancar. Entdo na nova sociedade, a ideologia
polftica continuaria a controlar as institui¢des
educacionais, a fim de assegurar sua interna-
lizagao gradual e dirigir esforgos comuns
para a consecugdo de metas sociais planeja-
das. O irreconcilidvel conflito entre esta po-
sicdo e a do Iluminismo tornou-se manifesto
imediatamente apés a Revolucdo de Outu-
bro. Em dezembro de 1917 a Federagio dos
Professores de Todas as Rdssias, fundada em
1905, entrou numa greve de trés meses, em
defesa dos princfpios da autonomia profis-
sional e de um conceito democritico de edu-
cagdo. A Federagdo recusava-se a agir como
um instrumento subordinado, desejando ser
um participante independente na elaboragio
das decisdes no campo da educagao. Um ano
mais tarde a Federacdo foi dissolvida como
contra-revoluciondria,

A segunda tradigdo educacional que Lé-
nin enfrentou est4 representada na pessoa de
Tolstoi. Leon Tolstoi fez reviver na Rdssia a
filesofia social e educacional de Rousseau, a
quem tanto admirava, mas dando aos seus
elementos anirquicos uma énfase fora do
comum. Em contraste com conservadores
tais como Herbart e Hegel, Tolstoi, como
Rousseau, nio identificava a educagio com a
transmissao da cultura. Ao invés de trans-
formar as geragdes jovens em fortes guardias
das instituicGes existentes, eles viam nelas a
possibilidade de regeneragao da sociedade.

Tolstoi colocava-se, de um modo espe-
cial, no papel de protetor das criancas frente
a sociedade, ao estado e 2 igreja, cujos obje-
tivos educacionais ele tachava de corruptores
e estupidificantes. Na Rdssia, sua autoridade
moral e liter4ria conferia um atrativo espe-
cial a esse evangelho da educagdo livre e
centrada na crianga, na qual sua experiéncia
no ensino de filhos de camponeses em Ias-
naia Poliana consagrou-o. Além disso, sua
visdo de educagao harmonizava-se com sua
filosofia da cultura e da sociedade, tal como
foi desenvolvida em seus escritos posterio-
res. Ele via na supressao da espontaneidade
das criancas no sistema educacional pdblico a
equivaléncia da extingao da fraternidade hu-
mana entre os adultos que viviam de acordo
com os falsos valores da sociedade.

A condenag@o de Tolstoi por Lénin era
moderada porque ele admirava o artista e
porque encontrou na crftica de Tolstoi & so-
ciedade elementos (teis, que agradavam aos
ndo-marxistas. Contudo, a filosofia de Tols-
toi permanecia “imperdo4vel”: era pacifista,
anérquica, ut6pica e recheada de pessimismo
orientall. Numa sociedade predominante-
mente camponesa, para a qual a agdo polftica
organizada era estranha, essa era uma in-



fluéncia perigosa, que tinha que ser combati-
da. Embora Lénin estivesse bastante familia-
rizado com os ensaios de Tolstoi sobre teoria
da educagdo, nunca fez nenhuma referéncia
especifica a eles. A explicagdo para isto pa-
rece estar no fato de que as idéias educacio-
nais de um modo geral, ndo o atrafam. Ape-
sar de seu interesse filos6fico, ele nunca en-
trou numa discussdo das antfteses que esta-
vam no ceme da tradicdo “Rousseau-Tels-
toi” - as antfteses da natureza e da cultura,
da criatividade e da conformidade. Ele as
considerava tdo somente de forma indireta,
ao questionar suas implicagdes politicas.

A Revolugio Bolchevique ndo extinguiu
o ethos tolstoiniano na Rdssia. Para muitos,
incluindo Krupskaia, a esposa de Lénin, e
alguns de seus colaboradores educacionais
mais préximos, Tolstoi continuava sendo
uma ‘fonte de inspiragdo mais profunda que
Marx. Ela repetidamente reconheceu sua
profunda dfvida para com Tolstoi. Em 1923,
por exemplo, ela falou ancorada inteiramente
na tradigdo “Tolstoi-Rousseau”, quando
disse que “criancas e jovens ndo devem tor-
nar-se instrumentos para a realizagdo de ob-
jetivos que ‘sdo estranhos e contr4rios a seus
interesses” (Krupskaia, 1931, p.5). Se se
houvesse permitido que estas idéias determi-
nassem a pritica educacional soviética elas
poderiam ter, ao final, contribufdo para
manter alguma forma de socialismo huma-
nista. Mas tanto as condigdes econdmicas
quanto o estilo polftico-administrativo do
partido denegaram esse tipo de esperanca,
Krupskaia nunca exerceu nenhum poder na
lideranga do partido e o préprio Lénin ape-
nas tarde demais compreendeu, se € que che-
gou a compreender, que a cultura socialista
pressupunha um certo tipo de relagdes hu-
manas que a organizago e a administragao
autoritérias ndo podiam criar,

Descrevemos até agora a visdo de edu-
cacio de Lénin dentro do contexto da hist6-
ria intelectual moderna, contrastando-a com
as duas principais tradi¢cdes do pensamento
educacional. A primeira delas, derivada do
Iluminismo, conflitava diretamente com sua
ideologia polftica; a segunda, representada
principalmente por Rousseau e Tolstoi foi
imobilizada pelo estado do partido Gnico e
seu totalitarismo.

Voltamo-nos agora para um exame mais
detalhado da visdo que Lénin tinha sobre os
usos da educagdo, nos anos que precederam a
tomada do poder pelos bolcheviques.

1

Numa festa do Shrovetide do Cfrculo
Marxista de Sao Petersburgo, em 1894, onde
Lénin encontrou pela primeira vez sua futura
esposa, a conversa voltou-se para o proble-
ma do analfabetismo. Algumas pessoas do
grupo viam a educagdo como um meio para
mudar a ordem social. Lénin acolheu suas
observagdes com uma risadinha fria, que
Krupskaia jamais esqueceu. “Bem, se alguém
deseja salvar o pafs através da Comissdo para
o Analfabetismo”, disse ele, “ndo iremos im-
pedi-lo” (Lénin, 1963, p. 175). Ele tinha,
entio, somente 24 anos, mas era notavel-
mente confiante a respeito de suas convic-
¢Oes e estratégias. A revolugdo polftica devia
preceder o desenvolvimento cultural, Re-
verter essa ordem, colocando esperancas na
reforma gradual das condicGes existentes,
seria deixar-se levar por uma fantasia infan-
til. Uma década mais tarde, ele reafirmou
este ponto de vista, mas desta vez como po-
Iftica do partido, da qual ndo poderia haver
nenhum desvio. O revisionismo alemao, en-
tre outros fatores, exerceu, neste meio tem-
po, sua influéncia divisionista sobre os mar-
Xistas russos e as antigas zombarias de Lénin
a respeito dos reformadores sociais trans-
formaram-se em condenagao.

Todo aquele que reduzir o problema po-
Iftico a uma questdo de educagio, escreveu
ele em 1905, deixard de ser um verdadeiro
democrata social. E se tal pessoa decidisse
atrair as massas com a promessa da educa-
¢30, desta maneira transformando-a em um
slogan distinto da, e oposto a polftica do
Partido Social Democrata, ela estaria des-
cendo ao nfvel da demagogia (Lénin, 1963,
p.165). Naturalmente Lénin concordava que
a polftica do partido continha sempre um
elemento de educagio: este consistia em ele-
var a camada mais atrasada da classe oper4-
ria a um nfvel de consciéncia em que ela se
tornasse politicamente ativa.

Este princfpio da primazia da agdo polf-
tica sobre a educagdo, Lénin o manteve com
perfeita coeréncia até o fim. Quando, du-
rante sua doenga, em 1923, teve tempo para
refletir sobre o que tinha dado de errado com
o partido e com o aparato do estado, € quio
pouco se tinha conseguido no 4mbito da
construgdo cultural, ele ainda justificava o
caminho por ele tomado como o Gnico cor-
reto. A revolugdo polftica tinha que ser feita
em primeiro lugar, porque somente ela po-
deria criar as condigdes para a segunda, isto
&, a cultural, que desenvolveria as forgas
produtivas do pafs, incluindo a educagao. Ele
admitia que, para implantar o socialismo, um
certo nfvel de cultura era, sem ddvida, ne-



cessdrio. Mas quem poderia determinar pre-
cisamente qual deveria ser este nfvel? (Lénin,
1963, p.569). Mesmo agora ele estava cha-
mando de covardes e pedantes aqueles, entre
0s russos, que argumentavam que o pafs nio
estava pronto para o socialismo, por ser de-
masiado pobre e sua populagdo demasiadc
passiva e analfabeta, Suas idéias errdneas so-
bre revolugao eram derivadas dos livros-
textos, e assim, nao compreendiam que a Re-
volugdo de Outubro era sui generis, € que a
histéria tinha superado todos os modelos.
O socialismo soviético tinha de ser construf-
do com o material humano degenerado, lega-
do pelo feudalismo e pelo capitalismo, ndo
havia outro. Era utépico argumentar que a
reforma do homem era uma condicao prévia
para a construgdo de uma nova ordem social,
Mas, uma vez tomado o poder polftico e eco-
ndmico, ndo havia diivida sobre a importin-
cia da educagdo para desenvolver e aperfei-
goar o socialismo. Em fins de 1920, com a
guerra civil praticamente terminada, Lénin
pdde voltar sua atencdo para esta “terceira”,
negligenciada, frente,

Antes de seguirmos seus esforcos nesta
direcdo, devemos trazer a luz certas ambi-
giiidades em sua definicao da relacdo entre a
polftica e a educagdo. Essas ambigiiidades
contribufram para alimentar uma discussio
pedagégica que surgiu entre os teéricos edu-
cacionais soviéticos depois de sua morte €
culminou no fim da década. O que estava em
questdo era o papel que as instituigdes de
educagdo formal poderiam, ou deveriam, re-
presentar na revolucdo cultural. Um grupo
liderado por V. N. Shul’gin? reativou as exi-
géncias feitas pelos comunistas radicais
logo apés a revolugio: as escolas deveriam.
ser substitufdas por um ambiente social or-
ganizado, preferivelmente comunidades de
trabalho associadas a fazendas e f4bricas.
Somente a vida comunitéria e ndo a escola,
argumentavam, poderia realizar a necessdria
transformac@o da personalidade. Excetuadas
algumas poucas experiéncias, essas idéias nao
foram postas em prética, e entdo o perfodo
da Nova Polftica Econdmica esfriou o entu-
siasmo de seus proponentes. Em 1928, a pro-
clamagao do Primeiro Plano Quinqiienal rea-
cendeu as antigas esperancas, Para muitos ele
assinalava o infcio da transi¢do para. a fase
final do comumsmo e dava a revolugéo cul-
tural um impulso renovador. Para homens
como Shul’gin a visdo de milhGes participan-
do da reconstrugdo total da sociedade sugeria
uma riqueza de experiéncia humana, ao
lado da qual o trabalho das instituicdes de
educagdo formal tornava-se insignificante.

Para estes educadores as escolas ndo
eram apenas fracas, mas também retrégadas
e exerciam até mesmo uma influéncia perni-
ciosa. Durante a (ltima parte da Nova Polfti-
ca Econdmica, o currfculo tradicional j4 tinha
sido, de fato, restabelecido, e a educagio po-
litécnica ndo tinha feito nenhum progresso
visfvel. Poucos estudantes engajavam-se no
trabalho manual, o mesmo acontecendo com
a aprendizagem. Isto levou & acusagdo de
Shul’gin de que a escola tinha regredido ao
verbalismo e ao escolasticismo. Ele afirmava
ainda que continuava a existir uma lacuna
ideol6gica entre a maioria dos professores e
os filhos de trabalhadores. A escola urbana
de nove anos provocava sua crftica mais
aguda porque poucas criancas das classes
trabalhadoras chegavam a concluir o curso.
Entre seus alunos ele observava um anti-
semitismo aberto e persistente, a literatura
pornogréfica circulava livremente e a pro-
miscuidade sexual ndo era desconhecida. A
coeducacgdo continuava ineficaz no combate
as relagdes burguesas degradantes entre os
sexos. OrganizacOes religiosas recrutavam
impunemente os jovens. As criangas dos or-
fanatos e das minorias nacionais sofriam dis-
criminagdo social e os “Jovens Pioneiros”
sentiam-se impotentes para criar relacdes de
companheirismo. Mas o pior de tudo, para
Shul’gin, era o continuado isolamento da es-
cola em relag@o a vida. Enquanto as criangas
soviéticas liam Fenimore Cooper e Harriet
Beecher Stowe, continuavam ignorando as
conquistas da Revolugdo de Outubro. Num
questiondrio enviado pelo seu instituto,
muitos estudantes responderam que a con-
quista mais importante da revolucao tinha si-
do a aboligdo da serviddo3,

Estas acusacdes serviam para sustentar a
tese de Shul’gin de que a escola tradicional
ndo tinha lugar em uma sociedade comunista
e que, tal como o estado, era uma instituicao
destinada a extinguir-se. Para apoiar essa
conclusdo, Shul’gin invocou a autoridade de
Lénin, com citacdes que valorizavam muito o
que as massas aprendiam, direta e informal-
mente, através de sua participagdo na lute
revoluciondria. Com isto, @ conceito de sri-
khiinost, o poder esponténeo e elementar das
massas, que era h4 muito tempo conhecido
do pensamento socialista russo, entrou no
debate sobre a educagdo. Para Shul'gin e
seus adeptos isto significava que as massas,
frente A tradi¢do moribunda da escolarizagio
formal, deveriam elas préprias assumir a
educagio, e através de um tipo de socialismo
com participacdo das bases, acelerar o tra-
balho da revolugao cultural (Shul’gin e Kru-



penina, 1929, p. 18).

Ora, € verdade que Lénin declarou,
tanto antes quanto depois da revolugéo, que
as massas aprendem a partir de sua prépria
experiéncia, seus fracassos e erros. Ele tam-
bém advertiu os membros do partido para
que permanecessem “‘préximos do povo™: ao
ensinar as massas, os membros do partido
ndo deveriam recorrer apenas aos livros, mas
deveriam partilhar a experiéncia do povo.
Pouco antes de sua volta do exflio ele prestou
um tributo especial & importincia da espon-
taneidade, num discurso em Zurique, em ja-
neiro de 1917, Referindo-se ao papel que os
metaldirgicos russos desempenharam na re-
volugdo de 1905, disse: “A verdadeira edu-
cagdo das massas ndo pode, jamais, ser se-
parada da sua prépria luta independente e,
especialmente, de sua luta revoluciondria.
Somente a luta educa a classe explorada, re-
vela-lhe a medida de sua forga, alarga seus
horizontes, eleva sua capacidade, aclara suas
mentes e forja sua vontade” (Lénin, 1963,
p.301). O sentido destas palavras magnéni-
mas era, contudo, reduzir o papel do partido
como preceptor do proletariado. Na frase
precedente, Lénin minimiza a expansio da
educagdo ptblica gratuita nos pafses oci-
dentais porque ela tendia, talvez, a enfraque-
cer o ardor revoluciondrio. “Quando os se-
nhores burgueses e seus lacaios ndo-crfticos,
us reformadores socialistas, falam tdo pre-
sungosamente sobre a “educagdo” das mas-
sas, eles geralmente querem se referir a algo
“académico” e pedante, algo que enfraque-
ce as massas.”

Essas afirmagGes exerciam forte atragio
sobre certos educadores radicais soviéticos,
que geralmente ignoravam o contexto no
qual elas eram feitas. A idéia de eliminar as
escolas, e com elas, a disciplina do aprendi-
zado met6dico, nunca passou pela cabega de
Lénin, Quando as pessoas da pequena mino-
ria que cercava Shul’gin propunham o ponto
de vista contrdrio, estavam tomando a liber-
dade de estender para a escola aquilo que
Lnin havia escrito no O Estado e a Revolu-
¢do. Elas pareciam ver um paralelo entre

aquilo que Marx descrevera em A Guerra
Civil na Franga e a revolugao cultural sovié-
tica. Assim como um exército efetivo pode
ser substitufdo por um populacho armado,
assim também o trabalho profissional dos
professores soviéticos poderia ser dissolvido
nos processos da vida comunit4ria. Chefes de
f4brica, sindicalistas, sovietes locais e servi-
¢os sociais, poderiam todos iniciar os jovens,
diretamente, no trabalho econdmico e cultu-
ral. O significado deste socialismo primitivo
ndo era meramente o de que o muro entre a

escola e a vida tinha de ser derrubado. A
participagdo direta e espontinea na constru-
¢do do socialismo era proclamada como uma
educagdo melhor para a vida do que aquela
que as instituigdes compulsérias e formais
poderiam oferecer. A tese de Lénin de 1917,
de que o estado e a liberdade eram mutua-
mente exclusivos, foi transferida para as es-
colas com uma consisténcia que ele, muito
provavelmente, consideraria insensata. As-
sim como o estado, as escolas eram tidas co-
mo instituicGes coercitivas que obstrufam
uma construgdo verdadeiramente socialista e
deveriam desaparecer. Embora O Estado e a
Revolugao tivesse sido posto de lado, pois se
constitufa num estorvo 3 polftica de Lénin,
sua mensagem sobre este grupo de educa-
dores revoluciondrios estava longe de ter se
perdido, Eles defenderam obstinadamente a
utopia de uma democracia proletdria auto-
educativa, até que, em 1931, todos eles fo-
ram silenciados e acusados de desviacionistas
de esquerda, empenhados em destruir as es-
colas.

Quando Lénin tornou-se chefe de esta-
do, sua capacidade para o realismo, que os
bi6grafos j4 tinham assinalado, afirmou-se
também na educagdo. Aqui, como alhures, os
absolutos da ideologia marxista colidiram
com as tristes realidades russas. Enquanto
alguns pensavam que podiam mudar o siste-
ma educacional desde as bases, ele moderou
este radicalismo com uma boa dose de pru-
déncia. Falando de modo geral, Lénin pesou
os valores da continuidade cultural contra as
novas exigéncias da sociedade cuja forma
estava ainda para ser determinada, A tentati-
va para aplicar na escola russa o conceito de
educagio politécnica, herdado de Marx, for-
neceu o primeiro teste importante de sua ca-
pacidade. Assim como outras idéias, este
conceito ndo poderia ser simplesmente
transplantado para a Rissia. Além do mais, a
sua transferéncia da teoria para a prética
envolvia inGmeras dificuldades, que perma-
necem ainda sem solugdo até os dias atuais.

Para compreender o que estava em jogo,
deve ser reconhecido que na bancarrota eco-
nbmica do final da Guerra Civil ficaram em
perigo os préprios princfpios de uma educa-
¢do geral para todos, O partido tinha se
comprometido a p6r em prética o princfpio
de uma escola de nove anos, chamada escola
unificada do trabalho. Estas institui¢Ges ti-
nham eliminado a maior parte da carga es-
col4stica do ginésio: grego, latim, o antigo
eslavo, religido e grande parte da Hist6ria
foram retirados do seu currfculo de tal forma
que como que a antiga Realschule, 3 qual se
assemelhava, parecesse bem adaptada aos re-



quisitos de uma sociedade industrial. Mas,
mesmo nessa forma revisada, uma educagio
geral parecia para certos grupos ser_um luxo
supérfluo, Embora Lunacharskii e Krupskaia
a defendessem valentemente, eles e todo o
Comissariado da Educagdo foram criticados
pelo Komsomol, pelos principais comissaria-
dos econdmicos e pelos sindicatos. Todos pres-
sionavam em favor de um sistema diversifi-
cado de treinamento técnico e vocacional,
que comecasse numa idade precoce, e que
atendesse diretamente 3s necessidades pre-
mentes de mio-de-obra. Além disso, havi:
oposicdo por parte do Ministério de Educa-
¢do Ucraniano, que seguiu um caminho inde-
pendente, sob a lideranga de Grinko. Depois
de quatro ou sete anos de instrugio elemen-
tar, os estudantes ucranianos passavam dire-
tamente para escolas técnica especializadas.
A extrema escassez material deu origem a
esse utilitarismo educacional mfope e as con-
cessdes foram inevitdveis. Muito antes que o
princfpio da escola Gnica que fornecesse uma
educacdo politécnica geral fosse abandona-
do no governo de Stdlin, seus defensores j4
vinham, na verdade, travando uma batalhs
perdida,

Mas ndo era a urgéncia das necessidades
econdmicas o finico argumento que eles ti-
nham que enfrentar. Em 1922, todas as es-
colas que forneciam uma educagdo geral
além das quatros primeiras séries registra-
vam apenas 5 ou 6% de alunos do grupo de
idade entre 12 a 17 anos. Destas institui-
¢Oes, a escola de nove anos era a que tinha
mais prestigio, Ela, na verdade, tinha origem
nas escolas pré-revoluciondrias de orientagdo
académica, na qual as criancas de origem
proletiria continuaram sendo minoria por
toda a década de vinte. Ndo era de surpreen-
der, portanto, que essa escola tivesse se tor-
nado também alvo de crftica. A lideranga do
Komsomol, por exemplo, acusou-a de ser
elitista, burguesa, e reaciondria. Os defen-
sores da cultura geral foram, por isto, colo-
cados numa posi¢io diffcil. Sob as condigoes
restritivas dominantes, sua tentativa de ins-
titucionalizar um princfpio elevado de justica
social estava destinado a fracassar. Durante
toda a década de vinte, a escola de nove anos
permaneceu, como Lunacharski freqiiente-
mente admitia, a crianga problema de seu
comissariado. Mas, quando ele e seu grupo,
de forma relutante, fizeram concessdes ao
utilitarismo, ao fundar tipos especiais de es-
colas vocacionais, suscitaram a desconfianga
de muitos professores. Embora poucos den-
tre eles se importassem com o marxismo, e
menos ainda com o bolchevismo, muitos es-
tavam profundamente comprometidos com

reformas educacionais que abolissem as dis-
criminagdes sociais tradicionais, resultantes
de um sistema educacional dual. Quando foi
criado um departamento para a educagio vo-
cacional no comissariado de Lunacharski, em
1920, e foram abertas escolas especiais para
jovens camponeses (1923) e para jovens
operdrios urbanos (1925), a desilusdo dos
professores era perfeitamente compreensf-
vel. Tais medidas pareciam assinalar a re-
gressdo a tradicdo do sistema classista, no
qual uma especializagio precoce impedia as
criancas das classes desfavorecidas de atingir
a estrutura integral de homens e cidadaos.
Também parecia a muitos que o princfpio
politécnico tinha sido desbancado pelo voca-
cionalismo puro e simples. Qual foi a res-
posta de Lénin a essas pressoes e dilemas?
Ele préprio tinha esbogado, com a ajuda
de Krupskaia, aqueles pardgrafos do pro-
grama do partido, adotados pelo VIII Con-
gresso, em margo de 1919, que prescreviam
a introdugdo da escola politécnica geral e
postergavam o treinamento vocacional par:
depois dos 17 anos. Quando ficou por demais
evidente, em 1921, que estes objetivos eram
inatingfveis, o perfodo da educacéo geral foi
diminufdo em dois anos e essas Gltimas sé-
ries foram devotadas, em parte, a uma série
de matérias vocacionais. Lénin queria que
isso fosse compreendido como um recuo
apenas tempordrio, a que o partido fora coa-
gido pela extrema pobreza do pafs. Para ele,
isto ndo envolvia nem o abandono do pro-
grama original, nem uma capitulagio perante
os vocacionalistas. Mas, a menos que o seu
realismo o tivesse abandonado desta vez, ele
deveria ter tido consciéncia de que a distin-
¢do que ele fazia era apenas académica. Uma
educacdo secunddria igual para todos estava
ndo apenas anos, mas décadas distante. (O
prazo oficial hoje & 1970). Neste meio tem-
Do, 0s programas de treinamento vocacional
ou monotécnico, elaborados com base numa
escola elementar de quatro anos tinham que
ser aceitos por muitos jovens como um subs-
tituto inferior de uma educacdo politécnica
geral. E uma vez que estes programas se tor-
nassem institucionalizados e se torassem
elementos importantes das estratégias dos
comissariados econOmicos para satisfazer a
escassez crOnica de méio-de-obra, eles difi-
cilmente seriam removidos. Havia, afinal,
uma real opcdo a fazer entre educagio mo-
notécnica e educagfio politécnica? Alguns
participantes da Primeira Conferéncia do
partido sobre educagio, ocorrido no comeco
de janeiro de 1921, pensavam que sim. Entre
cles estavam Grinko, o Comiss4rio Ucrania-
no de Educagdo e Shmidt, que chefiava o re-



cém-criado Departamento de Educagdo Vo-
cacional, em Moscou. Eles argumentavam
que havia necessidade de um treinamento
precoce dirigido para um tinico ramo indus-
trial e que a escola politécnica geral era de
pouca utilidade, porque permanecia “uma es-
cola verbalista” 5,

Tal argumentacdo foi categoricamente
refutada por Lénin: fazer dessa oposigdo (e-
ducagdo monotécnica versus educagdo poli-
técnica) um problema constitufa conversa
fiada e teorizagdo vi. O partido tinha clara-
mente estabelecido que o principio politécni-
co marxista ndo corria risco, nenhum com-
promisso ideol6gico estava sendo sacrificado
na mudanca temporéria de programa: logo,
ndo havia problema algum. Os funciondrios
do partido foram advertidos para que pas-
sassem dos “slogans abstratos” para o me-
Ihoramento pritico da educagio, para o qual
professores experientes estariam prontos
para dar sua ajuda, bastando para isso que os
membros do partido se dessem ao trabalho
de procurd-los. A irritacdo de Lénin com
certas liderangas comunistas pretensiosas,
exercida com profunda desconsideragdo dos
problemas reais, estava comecando a cres-
cer. Contudo, a emissio regular de advertén-
cias para que aprendessem a partir da expe-
riéncia, para que ouvissem os especialistas e
para que trabalhassem em favor de resulta-
dos concretos ndo podia resolver o dilema
que tinha sido posto. Ele recusou-se a entrar
na discussdo das graves implicagdes sociais e
pedag6gicas desta questao. Para alguns mar-
xistas mais meticulosos seu conselho para
que fossem “préticos” soava como um apelo
para que redobrassem os esforgos, enquanto
os objetivos do humanismo socialista iam se
tomando mais pélidos, e finalmente, per-
diam-se de vista. A luz desta situagio vale a
pena refletir por um momento sobre o que a
educacdo politécnica significava para Marx e
qual veio a ser o seu significado para Lénin.

Do ponto de vista do educador, “o indi-
viduo integralmente desenvolvido, apto para
muitos tipos de trabalho” (Marx, O Capital,
p.534) defime a esséncia do humanismo de
Marx. O amador polivalente, ndo confinado
a nenhuma esfera exclusiva de atividade ,
mas “preparado em qualquer ramo que de-
seje”, era visto como uma possibilidade fm-
par na fase mais avangada da sociedade co-
munista, O trabalho cessaria entdo de ser um
meio de vida e tornar-se a necessidade pri-
mordial da vida. O individuo seria liberado
da necessidade econémica a2 medida que as
forcas produtivas crescessem e possibilitas-
sem seu desenvolvimento integral.

Em O Capital Marx esbogou em linhas
gerais “a instrugdo técnica, tanto tebrica
quanto pritica” que haveria de “tomar seu
lugar préprio nas escolas da classe oper4ria”
uma vez que o proletariado chegasse ao po-
der. A parte te6rica € definida como o co-
nhecimento dos princfpios gerais subjacentes
a todos os processos de producdo; e a préti-
ca, como a habilidade em manipular os ins-
trumentos elementares de producao.

Embora o préprio Marx ndo tenha em-
pregado o termo “educagdo politécnica”s,
ele acabou por ser considerado como repre-
sentativo de suas idéias, carregando certos
significados e mensagens. Tal como inter-
pretado pelo pensamento educacional sovié-
tico. dos primeiros tempos, o conceito de
educacdo politécnica servia como uma ad-
verténcia para ndo recair num vocacionalis-
mo estreito, como uma sinalizagdo indicando
o caminho em diregdo 2 cultura coletiva in-
dustrial do futuro € como um mandamento
humanista para educar os jovens como se-
nhores tanto da natureza quanto do ambiente
constitufdo pelo homem. Na esfera dos pla-
nos educacionais esse conceito foi menos
bem sucedido. Os meios vidveis para relacio-
nar a cultura industrial emergente com pro-
gramas, currfculos e métodos tinham ainda
que ser descobertos.

Lénin aceitou o desafio em termos ca-
racteristicamente praticos. Mesmo que ele ti-
vesse tido tempo e disposicdo, a prépria dis-
tincia do ideal de Marx o teria provavel-
mente dissuadido das tentativas de dar forma
as nogdes esquemdticas daquele, para cons-
truir uma teoria mais instrumental, Uma vez
mais, a questdo que estava 3 sua frente era
“o que fazer”, que passos iniciais, modestos
que fossem, poderiam ser dados para levar as
escolas na diregdo desejada. Lénin respondeu
4 questdo em algumas anotacOes répidas que
ele escreveu para Krupskaia nas assim cha-
madas teses que ela deveria apresentar na
conferéncia do partido sobre a educagdo,
acima mencionada. A concepcdo de sua es-
posa sobre a educagdo politécnica parecia-
lhe muito abstrata, apropriada num futuro
distante, mas sem aplicagao sob as condicOes
presentes. De acordo com isso, ele esbogou
algumas sugestOes préticas, que ficaram sen-
do sua formulacdo mais completa sobre o
assunto da educag@o politécnica.

Sua importincia ndo deve ser exagera-
da, Eram anotacGes confidenciais, destinadas
a Krupskaia apenas, e ndo como diretrizes
politicas, Além disso, elas s6 foram publica-
das em 19297. Qualquer influéncia que pos-
sam ter tido foi indireta e mediada por



Krupskaia, Seu interesse reside primordial-
mente na ilustragdo que elas fomecem de
como Lénin lidava com questdes diffceis.
Para comegar, Lénin propunha que as
séries mais adiantadas da escola geral (12 a
17 anos) fossem fundidas com as, e na ver-
dade transformadas em, escolas técnicas vo-
cacionais, porque se necessitavam urgente-
mente de carpinteiros, marceneiros, serra-
lheiros e outros trabalhadores. Todos deviam
aprender um oficio. Queria isso dizer que ele
estava adotando a posi¢do de Grinko e de
Shmidt? Nio, porque esses camaradas ha-
viam cometido o grave erro de negar com-
pletamente a educagdo politécnica — a lin-
guagem de Lénin foi um tanto mais forte e
coloquial (peresobachif do gluposti) — en-
quanto ele ndo., Pois, mesmo que todos os
estudantes estivessem aprendendo algum off-
cio, seu horizonte intelectual seria ampliado
pelo ensino de disciplinas tais como comunis-
mo, histéria geral, histéria das revolugGes,
geografia e literatura. Eles tinham também
que aprender os conceitos bésicos de eletri-
cidade e agronomia e lhes era mostrada a
aplicacdo da energia elétrica s inddstrias
quimicas e de equipamentos. Deveria haver
visitas regulares 3s usinas elétricas, 3s fazen-
das e as f4bricas do estado, locais nos quais
conferéncias e exercicios préticos teriam lu-
gar. Para esse prop6sito, os engenheiros,
agrondmos e todos os formados pelo’ depar-
tamento'de ffsica e matem4tica da universi-
dade deveriam ser mobilizados. Constitufa
tarefa urgente do Comissariado de Educagdo
tracar os cronogramas e planos instrucionais
ssirios; se Lunacharskii ainda nio ti-
esse feito isso, Lénin escreveu de forma al-
go humorada 3 margem, ele deveria ser en-
forcado. Esse constitufa um corajoso esforgo
para adaptar o princfpio marxiano s condi-
gOes russas, mas as dificuldades eram quase
insuperéveis. As solicitagdes feitas em rela-
¢d0 ao pessoal técnico e cientffico eram j4
excessivas, mesmo sem o acréscimo das res-
ponsabilidades de ensino. Poucas escolas,
mesmo nas cidades, estavam préximas das
fibricas e das empresas para que as visitas
e ligdes priticas no local se tornassem vid-
veis; onde tal oportunidade existia, poucas
empresas estavam dispostas ou eram sufi-
cientemente bem administradas para servir
aos objetivos de demonstracdo. Professores
regulares que entendessem as relagOes entre
ciéncia e tecnologia, como Lénin queria que
elas fossem ensinadas, eram quase inexisten-
tes, e o tedrico educacional capaz de projetar
um plano coerente de uma escola do trabalho
no contexto da cultura industrial era uma ex-

cegdo rara8. Além disso, as necessidades de
consumo tinham que ser ainda atendidas por
artesdos, sobretudo nas aldeias, de tal forma
que a educagdo politécnica corria o risco de
ser entendida com¢ um retorno 3 antiga
aprendizagem de oficios artesanais. Em mui-
tos casos, a educagdo para o trabalho era
praticada na forma de auto-ajuda e auto-ser-
vigo dos alunos, tais como coletar lenha para
sua escola, limpar o chao, consertar telhados
e janelas, e assim por diante.

Nao era necessério se ter uma visao ex-
cepcional para perceber que 0 homem uni-
versal vestido com macacdes deveria por
muito tempo ainda permanecer um objetivo
distante. Na Doenga Infantil do Comunismo
de Esquerda (1920), Lénin advertiu que a
especializagdo no trabalho deveria continuar.
A formagdo de homens multi-laterais que
fossem capazes de tudo fazer era, natural-
mente, 0 objetivo Gltimo do comunismo. Mas
tentar realiz4-lo agora era como tentar ensi-
nar matemdtica superior a uma crianga de
quatro anos. O socialismo n3o podia ser
construfdo com um homem imagin4rio criado
de acordo com nossa prépria fantasia; teria
que ser feito com a humanidade comum que
estava ao nosso redor. Quanto mais Lénin
voltava-se para a educagdo no concreto, me-
nos ele insistia no objetivo Gltimo e sua justi-
ficagdo humanfstica. A medida que sua impa-
ciéncia com a lentiddo do progresso econd-
mico crescia, ele exigia a introdugdo de me-
didas educacionais especfficas para apressar
o ritmo,

J4 em 1918 ele recomendava o estudo
do sistema de Taylor como uma forma de
aumentar a produtividade através do ensino
da disciplina de trabalho ao oper4rio russo.
Quando O. A, Emanskii publicou em 1922
uma obra revista e ampliada sobre o assunto
(A Organizagédo Cientffica do Trabalho e o
Sistema Taylor) Lénin queria que ela fosse
leitura obrigat6ria em todas as escolas se-
cundfrias gerais e vocacionais, desde que o
autor a tornasse menos prolixa (Lénin, 1963,
p.550). Ele ficou mais fascinado ainda com o
livro de L. 1. Stepanov, A Eletrificagdo da
URSS, publicado no mesmo -ano, para o qual
ele escreveu um pref4cio. Como se sabe, Lé-
nin tinha idéias extravagantes sobre o que a
elewrificacdo do pafs podia fazer para o so-
cialismo. Esse assunto j4 tinha sido decretado
como matéria obrigat6ria em todas as insti-
tuigbes educacionais superiores da URSS.
Agora, tendo um livro disponfvel que combi-
nava competéncia técnica com uma propa-
ganda otimista, a resolugdo poderia ser colo-
cada em prética, e o préprio Lénin escrevev



instrugbes detalhadas sobre como proceder
(Lénin, 1963, p.544-45). O texto de Stepa-
nov seria usado em todas as escolas. Seria
também distribufdo aos professores da escola
elementar e aos engenheiros que deveriam
explicar o plano de eletrificagdo em cfrculos
informais de estudo, especialmente entre jo-
vens camponeses. Toda usina elétrica deveria
servir como centro de instrugio e endoutri-
nacdo da populacdo, Como uma terceira
ilustragdo da preocupagao crescente de Lénin
com programas educacionais de impacto, h4
uma carta a Lunacharskii instando a publica-
¢do de livros-textos e de material de propa-
ganda sobre a produgdo de turfa. Esta tam-
bém deveria tornar-se uma matéria obriga-
téria nas escolas e nas instituigdes de ensino
superior (L&nin, 1963, p.508).

Nenhuma das inovagdes curriculares
planejadas para causar impactos técnicos na
economia foram efetivadas, e talvez tenha
sido melhor que fosse assim, Mudangas pre-
cipitadas desse tipo teriam aumentado ainda
mais a instabilidade dos programas educacio-
nais, crfticas a respeito dos quais foram cres-
cendo até que St4lin fez retornar 3s escolas
os currfculos uniformes e inflexfveis. Para-
doxalmente, Lénin era, tanto por tempera-
mento quanto por razdes de polftica cultu-
ral, um forte advogado do estudo sistem4ti-
co. Se nos exemplos acima citados ele parece
contradizer-se a si mesmo, € porque ele fala-
va ndo como um educador preocupado com
problemas metodol6gicos e curriculares, mas
como um promotor do desenvolvimento eco-
nBmico. Como justificativa, deve-se dizer
que ele recebia pouca ajuda do Comissariado
da Educagio. Lunacharskii era um homem de
letras, um aficcionado do teatro e desinte-
ressado por questdes de tecnologia. Como
um administrador ele foi um fracasso, ¢ em-
bora pudesse gastar metade da noite numa
conversa brilhante ou escrevendo pegas mo-
demnistas, ele ndo se preocupava com ne-
nhuma das tarefas que Lénin considerava
mais prementes, tais como a liquidacdo do
analfabetismo de massa ou a elaboragio de
programas instrucionais. As reprimendas e
apelos de Lénin, suas repetidas verificagdes
sobre se este ou aquele pedido particular ti-
nha sido providenciado, ficavam, na maior
parte, sem resposta, M. N. Pokrovskii, o
historiador que era o segundo homem no
Comissariado, era mais confidvel e cientifi-
camente orientado. Ele estava também mais
sintonizado com a inclinagdo de Lénin por
atingir resultados concretos, especificos.
Entre outras coisas ele promoveu as rabfa-
ki (faculdades de trabalhadores) para possi-

bilitar o acesso dos jovens de origem prole-
tdria 3s instituicoes de educagfo superior.
Lutou contra a redugdo do marxismo nas es-
colas a um catecismo e insistia que “o verda-
deiro marxista deve acima de tudo ser um
bom naturalista™ e saber ciéncias naturais e
sua hist6ria. Lé€nin nomeou-o presidente do
Conselho de Ciéncia do Estado (GUS) em
1919, Quando seu Breve Sumdrio da Histéria
Russa foi publicado em 1920, Lénin con-
gratulou-o calorosamente, mas sugeriu que
fossem feitos alguns poucos reparos para
tornd-lo mais Gtil como livro-texto. Se ao
menos mais comunistas seguissem o exemplo
de Pokrovskii e escrevessem livros-textos
Gteis, especialmente nas ciéncias naturais e
sociais, diria ele, a cultura socialista avanga-
ria consideravelmente,

2

Mas o que era, realmente, a cultura so-
cialista? Nenhum dos artigos de Lé&nin forne-
ce uma resposta abrangente. Eles ndo tinha
uma concepgdo unificada sobre cultura da
qual pudessem resultar programas e diretri-
zes bem coordenadas. Mas A medida em que
se envolvia em encontrar respostas para
questdes especificas, ele dificilmente podia
evitar de ter que abordar também questdes
de princfpio. Sendo um racionalista assim
como um revoluciondrio, ele ndo via a cul-
tura como um crescimento espontineo, mas
como algo a ser organizado. Dada essa visdo,
os programas educacionais tornaram-se ins-
trumentos primordiais para a estrutura cul-
tural. A medida que seguimos o trabalho de
Lénin neste campo, vemos surgir, a0 menos,
respostas parciais para o problema da cultura
socialista, Isto aparece de forma mais evi-
dente nos casos em que ele tinha de arbitrar
entre pontos de vista conflitantes, ou melhor,
quando ele tinha que afirmar’ suas préprias
preferéncias contra opinides rivais.

Que importincia, por exemplo, deveria
ser concedida 3 endoutrinagdo polftica em
comparagdo com a difusdo de conhecimentos
cientffico-tecnolégicos? A cultura socialista
era algo original, conforme argumentavam
proponentes da Proletkul’t ou deveria ela ab-
sorver grande parte da cultura tradicional? E
se era para haver uma combinagdo entre
continuidade e inovagdo, como isto poderia
ser alcangado sem prejufzo do elan revolu-
ciondrio? Estas eram, obviamente, questdes
diffceis, e as respostas de Lénin nem sempre
eram claras e sem contradicdo. O que ele
disse, entretanto, ndo era nada improvisado;



levava a marca de toda a sua formagio inte-
lectual, Para examinar o problema da cultura
socialista, voltamo-nos primeiramente para a
questdo da continuidade e da inovagédo.

Nos textos e conferéncias soviéticos so-
bre pedagogia geral, desde muito atribui-se
um lugar proeminente ao discurso que Lénin
fez no 32 Congresso do Komsomol, em ou-
tubro de 1920. Entre a década de trinta e a
de cingiienta este discurso era praticamente
considerado como sendo o seu testamento
educacional e era interpretado para sancionar
a nocdo de Stdlin da escola como uma insti-
tuicdo de aprendizagem de cardter livresco,
da qual eram exclufdos os programas de ati-
vidade e os métodos de projeto da fase ex-
perimental dos primeiros tempos. Embora
isso constitufsse uma distorgao, o discurso de
Lénin, na verdade, rejeitava a condenagao
indiscriminada da “velha escola”, em moda
na época. Ele fez uma competente e habili-
dosa defesa do ensino tradicional e teve a
coragem de enderegid-la a um audit6rio de
jovens adultos politicamente ativos, ansiosos
por perpetuar a revolugao, sobretudo pelo
extermfnio de tudo o que consideravam bur-
gués. Foi necessério um considerdvel poder
de persuasao de sua parte para convencé-los
de que os jovens comunistas deviam agora
assumir a prosaica responsabilidade do estu-
do sério e persistente. A forma e o conteido
de sua retérica, ora fazendo concessdes aos
seus preconceitos, ora atacando-os, de-
monstra que ele sabia com o que estava li-
dando. A seguinte passagem ilustra o seu
modo de argumentar:

Dizem que a velha escola era uma es-
cola de aprendizagem, uma escola de
treino e de memorizacdo. Isto é ver-
dade, mas nés devemos saber como
distinguir entre o que era ruim na
velha escola do que € iitil para nés e
devemos ser capazes de selecionar o
que é necessfirio para o comunismo.
A velha escola era uma escola de
aprendizagem que obrigava as pes-
soas a dominar uma grande carga de
conhecimentos mortos, sem utilidade
e supérfluos, que abarrotavam suas
cabecas e transformavam a geracio
mais jovem em burocratas confor-
mistas. Mas vocés cometeriam um
grande equfvoco se extrafssem a con-
clusio de que € possfvel tornar-se um
comunista sem dominar o estoque do
conhecimento humano. Seria equivo-
cado pensar que € suficiente aprender
“slogans’’ comunistas ou as conclu-
soes da ciéncia comunista, sem do-

minar aquela soma de conhecimento
da qual o préprio comunismo é o
resultado. O marxismo demonstra
cemo o0 comunismo surgiu da soma
do conhecimento humano (Lénin,
1963, p. 434-35).

O objetivo principal do discurso era de-
mostrar que a tarefa de destruir a velha or-
dem tinha sido cumprida mas que a meta ain-
da mais dificil de construir o comunismo es-
tava ainda por ser feita. Para preparar-se
para isto os jovens deviam tornar-se uma es-
pécie de intelectual. Eles nao deviam tratar o
marxismo como idéia inerte, “algo que vocés
aprenderam de cor, mas, ao invés, como algo
raciocinado”. Seu modelo deveria ser Marx,
o qual combinou a disciplina académica com
a crftica e o pensamento inovativo. Por um
isntante, parecia que Lénin afirmava os va-
lores do pensamento independente. Mas, na
verdade, qualquer vacilagdo em relagdo aos
dogmas do materialismo dialético irritava-o
(Lénin, 1956, p.496). Ele estava se referindo
nio 3 libertagdo do sistema, mas 2 libertagio
dentro do sistema: os jovens deviam apren-
der a aplicar as verdades de Marx aos pro-
blemas priticos de forma imaginativa.

A consideragdo principal nessa defesa
da disciplina intelectual e da continuidade era
certamente pragm4tica. O que se necessitava
era de know-how e este s6 podia ser apren-
dido com os especialistas burgueses. Eles,
naturalmente, ndo estariam no comando.
Servissem eles no exército ou na administra-
¢ao industrial, nas universidades ou nas esco-
las, o partido deveria control4-los. Mas em
todos os campos de trabalho eles eram indis-
pensdveis como professores. Eles transmiti-
riam e difundiriam o que tinha sido possessao
de uma classe privilegiada, tornando-se os
agentes de mediagdo para transformar a
cultura minoritdria precedente em cultura de
massas. Vocés tém pela frente a tarefa, disse
Lénin ao Komsomol, de reorganizar a agri-
cultura e a inddstria em bases técnicas e
cientfficas modernas. Quando vocés tiverem
dominado o conhecimento exigido, entdo a
Rdssia ir4 emergir da caréncia e da pobreza
para tornar-se “um pafs de riqueza”.

O que Lénin ndo explicou era como a
organizacdo mais o conhecimento mais a ri-
queza contribuiriam para uma cultura socia-
lista que diferisse em qualidade das culturas
precedentes, Talvez ele acreditasse que em
algum momento um acréscimo na quantidade
iria, pela lei da dialética, tornar-se uma mu-
danca de qualidade. Talvez as energias e os
talentos anteriormente inaproveitados do po-
vo fossem se desenvolver com tanta amplitu-



de e forca que de alguma forma acabassem
ultrapassando qualquer coisa jamais testemu-
nhada pela hist6ria da civilizacdo. Mas sobre
essa questdo ele ndo tinha o que dizer e esta-
va demasiadamente preocupado com os pro-
blemas presentes para esquadrinhar o hori-
zonte distante. Ele apenas estava seguro de
que os que tinham uma visdo diferente do
socialismo e de como concretiz4-lo, estavam
falando “tolices completas”, Lénin estava se
referindo aos proponentes do movimento da
cultura-proletdria na arte, na literatura e na
educacdo, em relagdo aos quais ele sentia
uma profunda aversdao. Esse sentimento foi
em grande parte estimulado pela pessoa que
liderava este movimento. Bogdanov (pseu-
donimo de A.A. Malinovski, 1873-1928) era
um velho Bolchevique esquerdista que j4 ha-
via entrado em choque com Lénin antes. A
histéria completa dessa rivalidade, que en-
volvia questdes polfticas e filos6ficas ndo
ser4 feita neste estudo. Certos aspectos dela,
entretanto, merecem ser discutidos. A hosti-
lidade de Lénin torna-se compreensfvel
quando vista desde uma perspectiva histéri-
ca. Mais importante ainda: toda a questao da
natureza da cultura socialista e dos meios de
realizd-la em nenhum outro lugar fica tdo
claramente ilustradal0,

Apébs uns poucos anos de cooperagiao
inicial, Lénin e Bogdanov divergiram pela
primeira vez em 1907, a respeito da atitude
Tue os bolcheviques deviam tomar quanto as
eleicdes para a terceira Duma. Bogdanov,
juntamente com muitos outros, era a favor
do boicote, mas Lénin se opds. A distincia
entre eles aprofundou-se quando Lénin co-
megou a temer que seu oponente tomasse a
lideranga da ala bolchevique do Partido So-
cial Democrata. Este temor parece ter sido o
principal motivo para que ele preparasse um
ataque pretensamente filos6fico contra Bog-
danov. Em Materialismo e Empiriocriticismo
(1909) Lénin denunciou-o como sendo Idea-
lista e seguidor de Mach, epftetos que ele
tomou de empréstimo de Plekhanov. Ne-
nhum dos velhos Ifderes bolcheviques levou
o livro a sério como um tratado filos6fico,
mas assim como Pokrovskii, consideraram-
no um “panfleto puramente polftico”. O que
estava em questdo ndo era tanto uma teoria
do conhecimento mas a pessoa de Bogdanov,
a quem Lénin queria excluir do papel de
principal organizador ideolégico dentro do
partido. Bogdanov logo deixou de constituir
um sério oponente polftico, mas isto de-
veu-se em grande parte 3 sua prépria vonta-
de. Em 1910, ele abandonou o marxismo
porque achava que ele tinha se transformado,
de uma teoria revoluciondria, em um novo

absoluto, contando, lamentavelmente, com
Plekhanov e Lénin entre suas vftimas. Em
1911 ele abandonou o partido e desde entdo
passou a escrever € a agir como um comu-
nista russo heterodoxo.

Depois da revolucido, Bogdanov fundou
em 1918, juntamente com Lunacharskii, a
organizagio de educagio de adultos conheci-
da como Proletkul’t (Organizacdo Cultural e
Educacional Prolet4ria). Suas idéias sobre a
cultura socialista atrafram intelectuais e ar-
tistas e a sua importéncia como um lfder edu-
cacional independente estava em ascensdo.
Lénin sentiu uma nova ameaga e em 1920,
num prefdcio de um dnico pardgrafo para
a segunda edicdo de Materialismo e Empirio-
criticismo, acusou, mais uma vez Bogdanov
de difundir idéias reaciondrias, desta vez sob
o disfarce da “cultura proletdria”. Lénin
questionava a organizagio da Proletkul’t:
quais eram os seus estatutos, quem nomeava
sua diretoria, quais subsfdios financeiros ela
recebia do Comissariado de Educagio? E ha-
via ainda alguma outra coisa importante a
seu respeito, escreveu ele a Pokrovskii, que
ele devia saber? (Lénin, 1956, p. 299).

No segundo Congresso Panrusso da
Proletkul’t, reunido em Moscou em outubro
de 1920, Lénin redigiu uma resolugao segun-
do a qual a organizagdo deveria: (1) aceitar o
marxismo como sua filosofia geral (h4 algum
tempo rejeitada por Bogdanov); (2) abando-
nar a ambicdo de “inventar” uma nova cul-
tura e, ao invés, promover os melhores mo-
delos e tradigdes da cultura existente, e (3)
renunciar 2 autonomia de que tinha at§ agora
gozado e submeter-se A subordinagdo do
Comissariado de Educagdo. Ele incumbiu
Lunacharskii de levar seus pontos de vista ao
conhecimento do congresso, mas soube pelos
jornais do dia seguinte que Lunacharskii
dissera exatamente o contrdrio do que tinha
sido combinado. Dizia o Izvestiia
(8/10/1920) que Lunacharskii teria falado
em favor da plena autonomia da organizacdo
e da continuagﬁp das subvengdes financeiras
uma vez que ela tinha uma tarefa especial a
exercer na promogao de talentos criativos
entre a classe operdria, com vistas a produzir
uma monumental € nova arte das massas. In-
quirido por Lénin, Lunacharskii alegou ter
sido mal interpretado pela imprensa. Uma
vez que era o dltimo dia do congresso, Lénin'
agiu com presteza para ter sua resolugio
apresentada em nome do Comité Central. Ela
foi aceita por unanimidade (Lé&nin, 1956,
p.547). Bogdanov deixou a organizagdo, mas
continuou escrevendo e ensinando em vArias
instituigdes de ensino superior. Ele nunca
contestou o poder de Lénin, mas retirou-se



para sua profissdo original, a medicina, e
num instituto financiado pelos fundos pdbli-
cos dedicou-se & pesquisa sobre a transfusdo
de. sangue e formas para prolongar a vida
humana.

O termo “cultura proletdria” introduzi-
do por Bogdanov em 1909, e consistente-
mente empregado por ele desde entdo, devia
transmitir a idéia de que a realizacdo do so-
cialismo exigia mais do que a conquista do
poder polftico e econdmico. Essencialmente,
essa realizacio dependia da maturidade mo-
ral e social da classe operdria, a qual tendo
dado origem a um novo ethos, iria produzir
também uma nova arte e uma nova ciéncia.
O infcio dessa nova cultura j4 ocorrera, Bog-
danov sustentava, quando o proletariado
vivia ainda num ambiente capitalista. A base
da nova cultura seriam a solidariedade fra-
terna, o espfrito de cooperacio e o ritmo de
trabalho do labor humano nas empresas de
grande porte. Bogdanov equacionava essa
cultura proletdria embridnica com a ideolo-
gia. Isso constitufa uma heresia de amplas
conseqiiéncias. Significava que a ideologia
deixava de ser algo exclusivamente polftico,
autoritariamente administrado pela lideranga
do partido para tornar-se, ao invés disto,
uma ativa forca democritica.

Dessa diferenga fundamental resultavam
pontos de vista contririos sobre o papel da

educagio ¢ da cultura sob o socialismo. En-
quanto Lénin pensava na educagio das mas-
sas como algo a ser organizado e dirigido de
cima, Bogdanov a concebia como um pro-
cesso esponténeo, inerentemente auto-regu-
14vel. Lénin considerava o materialismo dia-
1ético indispensével para a educagdo ideol6-
gica, Bogdanov sustentava que a filosofia,
incluindo o materialismo, era uma disciplina
intelectual agonizante. Sob o socialismo tudo
isto seria indtil e deveria ser substitufdo por
teorias de organizagdo e metodologias cien-
tfficas. Essas iriam regular os processos so-
ciais e econdmicos de acordo com as condi-
¢bes mais favordveis, Como se sabe, Lénin
argumentava em favor da aquisigdo seletiva
da cultura capitalista e ocidental pelo prole-
tariado, tendo em vista as finalidades préticas
que o partido determinasse. Bogdanov era
contra a aceitacdo passiva de qualquer he-
ranga cultural porque, para ele, a cultura ndo
era um estoque. de valores, mas o princfpio
organizador da vida social. A aceitagdo irre-
fletida de culturas pré-cxistentes ameagava
subverter sutilmente o pensamento € o sen-
timento das massas operdrias. Para evitar
esse perigo, as tradi¢Ges do passado e os te-
souros das grandes artes deveriam ser inter-

pretados 2 luz de uma nova experiéncia so-
cial.

Bogdanov tamb€m ndo concordava com
a idéia de que o socialismo fosse realiz4vel
pelo simples aperfeicoamento da tecnologia,
com a ajuda dos peritos burgueses. Embora
ele ndo fosse, de nenhuma forma, hostil a
tecnologia, € em muitos de seus escritos dis-
corresse sobre os problemas organizacionais
e cientfficos do futuro, o socialismo, para ele,
tinha um sentido essencialmente espiritual.
Exatamente da mesma forina que se extin-
guia a separacdo entre o self e 0o mundo nas
experiéncias estéticas intensas e contemplati-
vas, assim, do mesmo modo, isto ocorreria na
formacao e na realizagdo da vontade coleti-
va. O socialismo deveria ser entendido como
um fato dindmico, no qual a compreensdao
mdtua e a comunicacio entre os homens se-
ria constantemente fortalecidas. Os homens
tornar-se-iam verdadeiros companheiros
somente quando nada na sua experiéncia
permanecesse incompreensfvel ou inacessfvel
aos outros. Isto ndo queria dizer que a ca-
maradagem socialista reduziria todos a uni-
formidade psfquica. Ao contririo, a indivi-
dualidade humana faria uma contribuigio ne-
cesséria para o coletivismo na forma da crfti-
ca, da iniciativa e da originalidade. Deste
modo, a experiéncia humana seria mutua-
mente complementada e enriquecida e, gra-
dativamente, a plenitude da vida ficaria ao
alcance de todos. Essa visdo.humanista do
socialismo j4 tinha sido apresentada em 1904
num ensaio intitulado Sobiranie Cheloveka.
O termo, que ndo pode ser traduzido literal-
mente, significa a unificagdo e integragdo do
homem, superando toda a fragmentagdo e a
especializagdo deformada antes existentes,
Bogdanov conclui o ensaio numa linguagem
quase nietzschniana, dizendo que “o homem
ainda ndo chegou, mas ele estd préximo e
o seu contorno est4 claramente perceptfvel
no horizonte” (Bogdanov, 1924, p.36).

Depois da revolugdo Bogdanov come-
¢ou, imediatamente, a pOr em préitica estas
idéias. A organizagio Proletkul’t foi formada
de forma independente do partido, de ma-
neira que pudesse executar um trabalho cul-
tural préprio. Suas principais instituigdes
educacionais eram a Academia Socialista
para as Ciéncias Sociais, e, associadas a ela,
vérias “universidades proletdrias”. Além
disso, Bogdanov tinha seu préprio periédico
chamado Proletarskaia Kultura. Por essa
forma, ele pretendia promover a maturidade
intelectual da classe operdria. Um lugar im-
portante na educagdo estava reservado para
as metodologias cientificas, através das quais



as até entdo fragmentadas 4reas do conheci-
mento poderiam ser unificadas e mais facil-
mente apreendidas pela inteligéncia de um
operdrio médio. O conhecimento deixaria de
ser propriedade de especialistas eruditos,
para se tornar, conforme Bogdanov, “demo-
cratizado”. A popularizagao iria acabar com
qualquer jargdo técnico desnecessério. Ele
planejou também uma enciclopédia do ope-
rério — que ficou somente no projeto — na
qual as realizagdes e métodos da ciéncia de-
viam ser apresentados com clareza exemplar.
Os operdrios se matriculariam nas universi-
dades prolet4rias por curtos perfodos de es-
tudo, retornando depois ao seu trabalho. Os
professores eram aconselhados a estabelecer
uma ampla e livre comunicagio com eles, so-
licitando crfticas e sugestdes. O objetivo
educacional ndo era a simples instrugao de
rotina tendo em vista a alfabetizagao ordin4-
ria ou técnica, mas, ao invés, o que Bogda-
nov chamou uma vez de “alfabetizagio so-
cial”. Ele estava convencido de que as velhas
universidades, devido & sua origem e 2
longa tradicdo, eram incapazes de realizar
este objetivo. Umas poucas reformas, tais
como a de abrir suas portas para quem qui-
sesse freqiient4-las, o que de fato foi feito,
nao poderia alterar o ambiente autorit4rio
nem a atmosfera corporativa que as domina-
vam. Devia ser construido um novo modelo e
este era o verdadeiro objetivo das universi-
dades proletérias (Bogdanov, 1924, p.249).
Estas idéias vinham germinando por
muito tempo na cabega de Bogdanov, que
era um dos poucos velhos bolcheviques se-
riamente interessados em educacdo. Sua ex-
periéncia remontava a meados da década de
noventa, quando ele comegou a ensinar gru-
pos de operdrios na sua cidade natal, Tula.
Mais tarde ele ajudou a dirigir escolas do
partido: em Capri, em 1909 e em Bolonha,
em 1910. Ele tinha estado envolvido, por is-
so, com um certo tipo de estudante adulto,
politicamente ativo, seriamente interessado
em problemas sociais e intelectualmente cu-
rioso, embora pudesse haver grandes lacunas
no seu conhecimento. Bogdanov compreen-
deu que estes alunos precisavam de uma
abordagem e de um método bastante dife-
rente dos comumente encontrados nos colé-
gios e nas universidades. Lénin, em contras-
te, nao tinha nenhuma prética de ensino nem
de contatos mais pr6ximos com jovens ope-
rdrios. Pelo lado prético, ele tinha apenas
seus préprios anos escolares como referéncia
e, na falta de outras experiéncias, esses anos
podem possivelmente explicar seus pontos de
vista mais convencionais sobre o ensino e a
aprendizagem. Ele tinha sido um estudante

modelo e formara-se no colégio cl4ssico de
Simbirsk, com medalha de ouro. Sua esposa
achava curioso que ele tivesse se submetido,
sem protestar, ao que ela e muitos outros pe-
dagogos reformistas de sua geracdo consi-
deravam um currfculo antiquado e um regi-
me repressivo.

Quanto aos contefidos do ensino, os dois
homens estavam, de forma geral, em acordo.
Embora Bogdanov nio usasse o termo “po-
lité€cnico”, ele também dava prioridade as
ciéncias sociais e naturais e, uma vez que ele
antevia o advento da automagao, achava que
a educagio geral fosse de mais valia que o
treinamento vocacional na preparacio de
homens que fossem capazes de se adaptar de
forma inteligente a constantes mudangas das
condigbes de trabalho (Bogdanov, 1924,
pp.231-38). Essas pequenas semelhangas,
entretanto, ficavam eclipsadas pelas diferen-
gas maiores que derivavam, afinal, das suas
concepgoes divergentes sobre o socialismo.
Embora Bogdanov minimizasse a importdn-
cia da agdo politica e deslocasse a énfase para
o trabalho cultural, seu programa nio podia
fugir das implicacGes politicas. No contexto
soviético, a prépria existéncia de uma orga-
niza¢io autdnoma como a Proletkul’t cons-
titufa uma ameaga potencial ao poder do
partido. Uma das criticas contra Bogdanov
era a de que ele desgastava ou prejudicava a
forga plena que o partido e o estado queriam
concentrar em campanhas educacionais tais
como a eliminagdo do analfabetismo ou a
propaganda de massa para a eletrificagao.
Constitufa uma ameaga ainda maior o con-
sistente pouco caso que ele fazia da impor-
tincia da luta de classes. J4 em 1910 ele es-
crevia: “Ndo basta unir os proletdrios em
uma organizagido; nao basta, nem mesmo,
colocar a sua frente slogans de lutas politicas
e econdmicas”. A forga de uma classe, tal
como a de um exército, reside no seu espiri-
to, na unidade de pensamento e sentimento
que a transforma em um organismo vivo. As
tarefas que esperavam a classe oper4ria eram

incomensuravelmente maiores e mais dificeis

do que as de um simples exército, e por isso,
“seus vinculos e sua unidade espiritual de-
viam ser mais profundos e estreitos” (Bog-
danov, 1924, p.96). Esta unidade espiritual
consistia, como vimos, no companheirismo
da cooperagao criativa e ndo na militdncia
organizada.

Lénin, e também Trotsky, sustentava o
ponto de vista contrdrio. No seu discurso
para o Komsomol, Lénin tentou defender o
partido e o comunismo da acusagio de falta
de moral. Mas sua réplica foi evasiva.
“Nossa moral estd completamente subordi-



nada aos interesses da luta de classes e do
proletariado.” Trotsky foi mais direto. Es-
creveu ele em 1924: “Toda a energia que
resta do proletariado, ap6s ter atendido as
necessidades elementares da vida, foi e con-
tinua sendo aplicada na elaboragdo deste ‘es-
tilo’ polftico” (Trotsky, 1960, p.206). Esta
passagem est4 na discussdo de Trotsky sobre
a cultura e a arte proletérias, da qual ele fez
uma critica refletida e documentada. Em
comparagdo, Lénin ndo fez mais do que
desferir ocasionais sarcasmos contra os as-
pectos ut6picos do movimento. Suas con-
clusdes, entretanto, eram as mesmas: 0 pro-
letariado ndo tinha cultura alguma, apenas
“uma polftica e uma ideologia politica. O mo-
vimento da cultura-proletdria era perigoso
porque desviava as energias da tarefa de
aperfeicoar o estilo polftico do proletariado e
de aumentar a forca de sua ditadura.

As convicgoes de Bogdanov nao muda-
ram com a Revolugao de Outubro, que ele
considerava estar longe de conclufda ou da
fase mais decisiva de uma luta continuada,
mais abrangente. Ao mesmo tempo, sua cri-
tica ao partido, no qual ele ndo reingressou,
tormava-se ousada. Em um discurso proferi-
do na Universidade de Moscou, em 1922, ele
caracterizou sua polftica como burguesa e
fez um apelo em favor de um movimento
operdrio que realizasse o verdadeiro socia-
lismo do futuro. Isto era dito num contexto
cultural, ndo politico, mas do ponto de vista
leninista isto equivalia quase a uma ajuda as
tendéncias contra-revolucionérias'!. Bogda-
nov também renovou suas acusacoes sobre a
corrup¢do moral no partido. Em um artigo
escrito em 1918, ele intencionalmente inseriu
uma citagdo de uma resolugao que ele e ou-
tros bolcheviques esquerdistas haviam esbo-
¢ado j4 em 1909. Ela falava do hébito co-
mum entre os membros do partido de confiar
cegamente em certas autoridades, de depen-
der da opinido de lideres consagrados, de
ambicdo pessoal e de intolerdncia & critica
dos camaradas (Bogdanov, 1924, p.245).
Agora que o partido tinha ascendido da
clandestinidade ao poder absoluto, essas j&
enraizadas caracterfsticas poderiam vir a ser
ampliadas e tornar-se dominantes. Pode-se
presumir que Bogdanov considerava o parti-
do um instrumento duvidoso para a realiza-
¢ao do socialismo.

Esses pontos de vista sobre a éticae a
cultura do socialismo ndo eram monop6lio de
Bogdanov, nem estavam restritos as-organi-
zacOes diretamente patrocinadas por ele.
Suas ramificagdes se estendiam i arte e 2 li-
teratural2 e A teoria educacional soviética
dos primeiros anos. Um exemplo particular-

mente interessante nessa dltima 4rea & o pri-
meiro apelo feito por Lunacharskii como
Comissdrio da Educagio, aos “cidadidos da
Riissia’’, em outubro de 1917, Ele falou, en-
tre outras coisas, sobre a sede do saber e de
educacdo das massas, € ao descrever como
esse desejo poderia ser satisfeito sob o novo
regime ele fez uma distingdo importante en-
tre educacdo (obrazovanie) e instrugio. A
instrugio era a transmissao do conhecimento
e este trabalho poderia ser fornecido pelo
estado e pelo que sobrava da antiga inteli-
gentsia, A educagio, porém, era uma ativi-
dade mais dificil e complexa que abrangia
tudo o que ampliasse e aperfeicoasse a per-
sonalidade humana. Nem o Estado, nem
qualquer outro poderia supri-la; as massas,
elas préprias, teriam que realiz4-la no con-
texto de uma cultura socialista emergente.
Ele continuava: “As massas desenvolverdo
sua prépria cultura, consciente ou incons-
cientemente. Elas tém suas préprias idéias,
que procedem de uma situagao social muito
diferente daquela das classes dominantes e da
inteligentsia que até€ entdo haviam produzido
cultura. As massas tém suas préprias idéias,
sentimentos e abordagens para todos os pro-
blemas do individuo e da sociedade. O ope-
rdrio urbano e o trabalhador rural, cada um
por seus préprios meios, irdo construir sua
prépria visio de mundo, impregnada pela
consciéncia da classe operdria. Nao h4d nada
mais grandioso e belo do que aquilo que as
préximas geragdes irao testemunhar e parti-
cipar: a construcdo, pelos coletivos de tra-
balho, de sua prépria vida espiritual, parti-
lIhada, rica e livre” (in Boldyrev, 1947, p.11).

A crenga de Lunacharskii no poder es-
ponténeo e criativo do povo era semelhante 2
de Bogdanov, mas seu entusiasmo nao durou
muito. Sua posigdo oficial e sua lealdade a
Lénin obrigaram-no a transigir em suas
crengas e a comprometer-se cada vez mais
com a polftica do partido. Todavia, seus re-
lat6rios e discursos mantiveram até o fim de
seu mandato, em 1929, tragos das idéias e
sentimentos ndo ortodoxos, que refletiam sua
independéncia intelectual dos primeiros tem-
pos e suas simpatias por Bogdanov13,

A comparacdo que fizemos entre Lénin
e Bogdanov buscou esclarecer a questio da
natureza da cultura socialista, e a resposta
pode ser, agora, resumida. Além de seus an-
tagonismos polfticos e filos6ficos, os dois
homens estavam divididos por pontos de
vista diferentes, e até opostos, sobre cultu-
ra. No caso de Lénin, toda a énfase estava na
aquisicdo e difusio da cultura existente e ndo
na criacdo de uma nova. Ele assumiu uma
posicdo essencialmente tradicional, embora,



as vezes isso se tornasse obscurecido devido
a certa ambivaléncia em relagdo ao passado,
e 2 cultura burguesa, em particular. No con-
junto, seu ponto de vista de que a educagio
consiste na transmissdo da cultura choca-nos
como sendo fora de moda, pertencendo mais
ao século XIX do que ao século XX. Ele nos
faz recordar, por exemplo, de Matthew Ar-
nold, embora Lénin provavelmente ndo fosse
gostar da comparacdo. Mas “o melhor que
foi dito e pensado no passado” ndo € tao di-
ferente assim de “aquele estoque do conhe-
cimento humano” sobre o qual Lénin chama-
va a ateng@o dos comunistas jovens e dos nao
tdo jovens assim.

Naturalmente Lé&nin ndo valoriza de
forma igual todas as partes daquela heranga:
o conhecimento racional e as habilidades
Giteis estavam claramente acima dos valores
estéticos e literdrios. Além disso, 0 uso que
fazia da tradigdo era altamente seletivo e sua
abordagem da hist6ria totalmente pragméti-
ca. O “antiquarianismo”, para usar os termos
empregados por Nietzche em seu ensaio so-
bre O uso e o abuso da Histéria, isto &, o
respeito religioso pelas rafzes da nossa exis-
téncia, dificilmente poderia ser considerado
como fazendo parte da natureza de Lénin. A
Histéria monumental, entretanto, da qual se
pode extrair forca e modelos de grandeza
agradava-o e, na verdade, ele precisava dela.
Para ele, Marx era monumental, e assim o
eram em outro sentido, Pushkin e outros
cléssicos russos do século XIX. Falando de
um modo geral, a filosofia, a literatura e a
arte entravam, para ele, nessa segunda cate-
goria, L&nin ndo tinha nenhum dos receios de
Nietzche de que o uso da Histéria monu-
mental pudesse ter efeitos esterilizantes so-
bre o presente e terminasse com os mortos
sepultando os vivos. Da abordagem que Lé-
nin faaia da hist6ria, que poder-se-ia chamar
de critica ou cirfirgica, a sua prépria polftica
forneceu o exemplo mais not4vel do século. O
bisturi da revolugio extirpou tudo o que foi
considerado maléfico — dinastia, império, re-
ligido do estado, classificagio social e proprie-
dade privada. Com relagdo a isso, a ruptura
com a tradigdo era de tal magnitude que tra-
zia consigo a ameaga de profunda inseguran-
¢a individual e de desintegracao social. Lé€nin
parece que sabia disso de forma intuitiva:
sem controle e sem limites, a revolugio aca-
baria por destruir-se a si mesma. Por esta ra-
zao, € nao meramente por causa de suas
preferéncias convencionais e de sua forma-
¢ao, ele era um conservador cultural e um
partiddrio da disciplina, cujo mandamento,
“aprenda, aprenda, aprenda!” & ainda ex-

posto de forma bastante visfvel nas escolas
soviéticas14.

O conservadorismo cultural de L&nin ti-
nha ainda um outro lado: era nacionalista.
Porque ele adquiriu este matiz € parcialmente
explicado pela constelagdo das poténcias in-
ternacionais, depois da Primeira Guerra
Mundial. A paz de Brest-Litovsk, 1918, em-
bora dispendiosa. teve o mérito de preservar
o estado russo. A medida que se tornava ca-
da vez mais 6bvio, por volta de 1921, que a
esperanca de revolugdo na Alemanha tinha
de ser abandonada, o socialismo tinha que
sobreviver e ser bem sucedido em um s6
pafs. A despeito das profissoes de f&€ em fa-
vor do internacionalismo, dos bolcheviques
dos primeiros tempos, uma tendéncia oposta
j4 tinha se colocado em movimento.

Com respeito 3s questdes culturais, Lé-
nin mesmo antes j4 havia assumido uma posi-
¢do nacionalista. Em 1914, discutia-se na
imprensa russa a questdo da autonomia cul-
tural para minorias dentro do império. A po-
si¢do liberal era de que as minorias deve-
riam ter o-difeito de conduzir escolas prim4-
rias em sua prépria lfngua, mas que, no inte-
resse de uma cultura comum nacional o russo
deveria continuar a ser ensinado e ser reco-
nhecido como idioma oficial. Lénin divergiu
desta polftica apenas em um ponto: 0 russo
ndo deveria ser obrigat6rio. “Nao queremos
conduzir o povo ao parafso com cassetetes.”
Isto ndo era nem mesmo necess4rio. O cresci-
mento do socialismo na Rdssia, bem como a
tendéncia global da vida social levaria as di-
ferentes nacionalidades a um contato mais
estreito entre elas. Centenas de milhares de
pessoas, ele previu, iriam deslocar-se de um
ponto extremo do pafs a outro, e isto criaria
uma necessidade natural de aprender o russo.
Quanto as riquezas culturais, para as quais o
idioma constitufa a chave, ele ndo precisava
se fazer lembrar pelos liberais. “Nés sabe-
mos melhor do que vocés”, ele observou,
“que o idioma de Turgueniev, Tolstoi, Dobro-
liubov e Chernychevskii € um grande e vi-
goroso idioma... E, naturalmente, somos fa-
vordveis a que cada habitante da Rissia te-
nha a oportunidade de aprender a grande lfn-
gua russa” (Lénin 1963, p. 280).

curioso observar como as principais
diferencas entre Lénin a Bogdanov esten-
diam-se até a questdes lingufsticas. Enquanto
Lénin encontrava boas razdes para fortalecer
os elementos tradicionais e culturais da
Grande-Rissia, Bogdanov permanecia fir-
memente um internacionalista radical. O so-
cialismo s6 poderia ter éxito pelo desenvol-
vimento simultineo em vdrios pafses, e isto



exigia um meio apropriado de comunicagao
internacional. Bogdanov rejeitava produtos
artificiais, como o Esperanto e sugeria o uso
do inglés: era usado em muitas partes do
mundo e era a lingua da maioria do proleta-
riado industrial; era conciso, simples, e rico
em palavras cognatas. Visto que os senti-
mentos nacionalistas estavam profundamente
arraigados, Bogdanov ndo tinha a ilusdo de
que o inglés pudesse tornar-se logo a lingua
internacional dos trabalhadores. Mas ele ar-
gumentava em favor de que o movimento da
cultura-proletdria, tendo obtido incidental-
mente uma fugaz expressdo também na Ale-
manha e na Bélgica, poueria concentrar-se
no planejamento de longo prazo para o fu-
turo (Bogdanov, 1924, p.328-32).

Préximo da época em que Bogdanov
promovia o ensino do Inglés aos operdrios
russos, Lénin escrevia seguidamente a Luna-
charskii, Pokrovskii e Litkens, do Comissa-
riado da Educagio, insistindo com eles para
que reunissem um grupo de especialistas para
criar um novo diciondrio da lfngua russa. Ele
estava preocupado com a deturpacao do
idioma russo pelo uso desnecessério e impre-
ciso de palavras estrangeiras, especialmente
nos jornais. Porque dizer “defects”, por
exemplo, quando h4 trés boas palavras russas
entre as quais optar? O grande dicion4rio de
Dal em quatro volumes estava obsoleto e
deveria ser substituido por outro mais curto,
para uso geral e para fins de ensino. Este de-
veria ser um diciondrio do russo cléssico,
“verdadeiro” (nastoiaschii), contendo tanto
a linguagem de uso corrente quanto a lingua-
gem liter4ria usada desde Pushkin até Gorki
(Lénin, 1963, pp. 404,406,423,513).

Nas idéias e sugestdes de Bogdanov o
elemento ut6pico destacava-se com muita
clareza. Ele idealizava o operério e exagera-
va a capacidade do povo para manter o ethos
revoluciondrio por qualquer perfodo de tem-
po. Ele subestimava a forga da tradicdo e ne-
gligenciava o papel da forca da histéria. Pou-
co do que as civilizagGes alcangam e do que
mantém as sociedades unidas &, na verdade,
devido ao amor fraternal e ao companheris-
mo humano. Recursar-se a aceitar este ra-
ciocfnio e tentar, ao invés, ampliar o poder
da ética na vida social, &, talvez, a caracteris-
tica principal do verdadeiro socialista. A jul-
gar pelo meio século de poder soviético, isto
o torna tdo admir4vel quanto o fez ineficaz.
A histéria deixou Bogdanov de ladol5, en-
quanto Lénin conduzia seus vitoriosos bata-
Ihdes.

Muitos outros, através dos quais a cons-
ciéncia socialista encontrou uma voz, tiveram

o mesmo destino que Bogdanov. Krupskaia e
Shul’gin, nenhum dos quais identificado
com esse movimento, s3o apenas dois exem-
plos. De maneiras diferentes, todos eles le-
vantaram as dificeis questdes que qualquer
educador preocupado com questdes de ética
tinha que enfrentar. Valeu pagar o custo da
tarefa bem sucedida de erigir um novo esta-
do, se uma nova cultura, seja ela chamada de
democracia participante, solidariedade fra-
terna, uma nova experiéncia humana, ou um
novo homem, nao surgiu? Nao foram esses
0s compromissos que detonaram a revolugio
e deram 2 ideologia seu significado mais im-
portante? Sem a realizagdo de ao menos al-
gumas dessas esperangas, a ideologia estava
fadada a se tornar mera aparéncia. Ela pode-
ria, de fato, ter-se tornado matéria obrigat6-
ria de instrugdo, administrada por uma buro-
cracia educacional e, mais tarde, impulsiona-
da pelo culto as personalidades de Lénin e
Stélin. Mas isto ndo poderia agir como um
fermento da politica global, como Bogdanov
imaginava, Ao invés de ser uma parte orga-
nica da cultura, atribuiu-se & ideologia o pa-
pel de control4-la, manipul4-la e censuri-la.
Isto coloca o problema da endoutrinagdo e da
propaganda, € nés vamos questionar em que
medida, aqui também, Lénin estabeleceu o
padrdo dos desenvolvimentos posteriores.

3

Nas sociedades liberais a reputacao da
profissio docente fica em jogo quando se
suspeita de que se foi incapaz de distingiiir
entre endoutrinacdo e propaganda, por um
lado, e, a educagio, por outro. H4 um alerta
geral de perigo 2 liberdade intelectual e poli-
tica quando elas sdo confundidas ou, pior
ainda, quando sdo propositadamente identifi-
cadas. Vemos o sistema educacional dos re-
gimes totalitirios como paradigma de tal
identificacdo. Porém, quando examinadas
mais de perto, vemos que a educagido e a
propaganda estdo longe de serem idéias cla-
ras e distintas. As dificuldades que os cien-
tistas polfticos t€ém encontrado para estabele-
cer uma linha de separagdo entre elas ndo
podem ser discutidas aqui. Elas se tornaram
evidentes desde as primeiras publicagdes de
Harold Lasswelll6 e tém persistido até o
presente, tendo como conseqii€ncia que o
problema tem sido, em geral, abandonado
pelos cientistas polfticos e soci6logos. Jac-
ques Ellul (1965, p.109), mesmo mantendo a
idéia de que o objetivo ideal da educagao € a
pessoa racional e responsdvel, afirma que o



que a sociedade de massa, tecnolégica, real-
mente necessita € de cidaddos opiniosos e re-
ceptivos e isso tanto a educagdo quanto a
propaganda (agora desclassificada como
subpropaganda) produzem em abundéincia.

Esse pessimismo ndo era compartilhado
pelos intelectuais liberais americanos, que
avaliavam a educagio e a sociedade soviética
na década de vinte, Crfticos da economia do
laissez-faire e de seu concomitante moral na
esfera doméstica, eles estavam predispostos @
buscar as conseqiiéncias construtivas da re-
volugdo. Dewey, por exemplo, sentia uma
“‘ardente fé piblica™ por detrds do processo
coletivo soviético. Embora essa fé pudesse
ter sido estimulada pela propaganda, que ti-
nha seu aspecto censurivel, a identificacio
da educacdo com propaganda, no caso sovié-
tico, parecia-lhe basicamente justificada. “O
esforgo geral para utilizar a educagdo dos jo-
vens como meio para realizar determinados
objetivos sociais”, ele escreveu, “ndo pode
ser descartado como propaganda, sem rele-
gar a esta categoria todo trabalho de controle
deliberado” (Dewey, 1929, pp.81-82). A
falta de uma clara defini¢do de propaganda,
combinada com jufzos opostos quanto ao seu
uso polftico, deveria ao menos nos tornar
cuidadosos em ndo descartar os pontos de
vista de Lénin sobre este assunto, através da
simples mengéo de totalitarismo e de repro-
vagdo moral que isto implica.

Lénin tavez ndo tivesse desejado nada
mais ardentemente do que isto: que a ardente
fé piblica descrita por Dewey fosse real,
pois ela poderiaresolver alguns grandes pro-
blemas. Mas as declaracdes piblicas de seus
Gltimos anos mostram que ele sabia que essas
forcas propulsoras ndo existiam. Ele estava
consciente da apatia do povo e angustiado
pebo crescimento de uma burocracia incompe-
tente e viciada. O sistema que ele havia in-
troduzido estava j4 tornando-se autdnomo.
Os esforcos para controld-lo fracassaram,
apesar de comissdes especiais, tais como a
Comissdo Rabkrin e a Comissdo de Controle
Central, incumbidas de descobrir e corrigir
os abusos cometidos por funcionérios do
partido e do estado. Com o povo separado da
hierarquia de poder, dificilmente poder-se-ia
esperar que a propaganda oficial fosse entu-
siasticamente aceita como uma d4diva da
educacao.

Lénin compreendeu que a efic4cia da pro-
paganda como meio de controle social corria
risco. A indagagio sobre se ao final, ele po-
deria, como o faria seu sucessor, ter langado
mao dos meios diretos da coagio e do terror,
sua morte prematura eximiu-o de ter que

responder. Deixando de lado essas especula-
-¢oes, deve ser dito, para fazer justica a Lé-
nin, que ele fazia diferenca entre diferentes
usos da propaganda. Os destinados & mobili-
zagdo de jovens e adultos para tarefas sociais
e econdmicas importantes, ele aprovava. Os
outros, que equivaliam 3 endoutrinagdo sem
reflexdo, ele condenava. Os primeiros éram
diffceis de implementar, porque exigiam que
os propagandistas do partido compreendes-
sem as necessidades do pafs e fossem sensf-
veis ao espfrito do povo. Os segundos eram
f4ceis e atrafam as mentes dogméticas e in-
dolentes, das quais, segundo Lénin o partido
estava repleto.

Nio se pode dizer, entretanto, que suas
formulagbes sobre o tema tenham ajudado
seus partiddrios a distingiii-los com clareza.
Sua reiterada insisténcia sobre a necessidade
de politizar as escolas € um exemplo disso.
Sua tdo citada frase de que “a escola separa-
da da vida, separada da polftica, § uma men-
tira, uma hipocrisia” (Lénin, 1963, pp.337,
349) proclamava um princfpio geral mas dei-
xava indefinido seu sentido especffico.

Este era um slogan dos primeiros anos,
proferido em agosto de 1918 e novamente
em 1919, quando o partido, ainda sofrendo a
“sabotagem” dos professores russos, extin-
guiu a antiga Federacdo dos Professores e
a substituiu pelo Sindicato dos Professores
Internacionalistas. Negou-se explicitamente
a profissdo o luxo de permanecer ideologi-
camente neutra. O programa do partido
adotado em margo de 1919 definiu a escola
como um instrumento da luta de classes. Nao
bastava apenas ensinar os principios gerais
do comunismo, havia que “transmitir a in-
fluéncia espiritual, organizacional e educati-
va do proletariado as camadas ndo-prolet4-
rias e semi-proletdrias da massa de trabalha-
dores” (in Boldyrev, 1947, p.7).

Ainda assim, Lénin nido tinha em mente
um simples programa de endoutrinag8o polfti-
ca. Os demasiadamente ciosos que extrafram
essa conclusio e que canhestramente im-
plantaram a polftica nas mentes da nova ge-
ragdo” (ndo h4 uma expressdo linica para
“endoutrinag¢do”, nem no idioma russo, nem
no uso soviético) eram culpados pela m4 in-
terpretacdo e pela deformagdo do principio
da educagio polftica. Esse era um erro, ele
acrescentava, ‘“‘contra o qual o partido ter4
sempre que lutar”. Isso equivale a admitir
que a tentagdo que se tem para escolher os
meios mais diretos e mais simples para levar
adiante a doutrina do partido &, por assim di-
zer, uma tendéncia sempre presente. Além
disso, a distingdo entre o princfpio correto e



a mé aplicacdo tornou-se, desde entdo, um
artiffcio conhecido, através do qual o partido
exime-se das dificuldades pelas quais se nega
a assumir a responsabilidade.

Lénin ndo disse explicitamente quais
eram suas razdes para desaprovar a endou-
trinagdo polftica dos estudantes, mas & bas-
tante 6bvio que ele pensava que as escolas ti-
nham coisas mais fundamentais para ensinar,
coisas que ndo se podiam aprender em nenhum
outro lugar. Ele também ndo podia deixar
de perceber a dificuldade de ensinar a ideo-
logia marxista s criangas. Ele nio escreveu
instrugdes a esse respeito, como fez para os
projetos técnicos que ele desejava tanto in-
cluir no currfculo. O ensino da filosofia e das
ciéncias sociais nas universidades o interes-
sava mais e ele queria que essas disciplinas
ficassem a cargo dos comunistas tdo logo
fosse possivel. A endoutrinagdo vulgar,
constitufda pela memorizagio e repetigdo de
slogans e frases marxistas, era por ele consi-
derada tola e improdutiva. Naturalmente, a
endoutrinagio polftica ndo precisava resultar
em conformagcio estupidificante, Na melhor
das hip6teses, ela pode concebivelmente criar
as disposi¢bes mentais e emocionais capazes
de tornar a propaganda mais efetiva. Na
pritica soviética essas disposi¢des sdo des-
critas como soznatel nost e ideinost termos
que denotam nio um julgamento e um dis-
cemimento critico, mas a aceitagao discipli-
nada e a afirmagao do que foi ensinado. Lé-
nin deixou de fazer uma formulagdo mais
aprofundada a respeito dessas qualidades, as
quais vieram a figurar mais tarde entre as
virtudes cfvicas ideais que as escolas soviéti-
cas deviam inculcar.

Finalmente, sua preferéncia pela propa-
ganda em detrimento da doutrinagdo deve
ser vista a luz da histéria soviética. A Revo-
lugdo de Outubro foi, ela prépria, uma nega-
¢do da ortodoxia doutrinal. A adulteragao do
marxismo pelo leninismo resultou em deixar
a ideologia aberta a interpretagdes pragméti-
cas. A medida que o significado da ideologia
era determinado pelo uso escolhido pelo par-
tido, a endoutrinacéo politica ficava despro-
vida de um catecismo fixo e estdvel. Com-
parativamente, a propaganda era de longe
mais importante. Lénin queria que ela fosse
um meio para mobilizar o povo para a acdo e
uma vez que a construgio do socialismo era,
para ele, uma grande tarefa prdtica, o valor
da propaganda era 6bvio.

Seu pragmatismo afirmou-se de forma
mais clara e enf4tica no comego da Nova Po-
litica Econdmica. Ele disse num congresso de
propagandistas e educadores polfticos do

partido, em outubro de 1921, que “os resul-
tados da educagido polftica s6 podem ser me-
didos em termos de melhoria econdmica”,
(Lénin, 1963, p. 531). Ele confessava nao
gostar do termo “educador polftico”, e irri-
tou-se com a criagdo de uma organizagao es-
pecial com o nome altissonante de Comité
Central Para a Educagio (Glavpolitprosvet).
Porque esta mania de cada vez mais burocra-
cia e rétulos pretensiosos? Oficialmente, a
organizacdo estava encarregada de coorde-
nar toda a educagio polftica fora das escolas.
Ela controlava as salas de leituras e bibliote-
cas das aldeias, os centros de educagdo de
adultos (chamadas universidades comunistas)
e as escolas do partido. Seu pessoal consistia
quase exclusivamente de membros do parti-
do, encarregados de ensinar e transmitir a
propaganda aos adultos, especialmente aos
camponeses, a fim de trazé-los para a polfti-
ca. Lénin ndo estava satisfeito com o tra-
balho deles. Ao invés de permanecer junto ao
povo, como cidaddos comuns, e servir de
exemplo com sua conduta pessoal, os educa-
dores politicos agiam como funcionrios,
emitindo diretivas sem se preocupar com a
real eficdcia de seu trabalho. Se os bons ca-
maradas se contentassem em ajudar os adul-
tos a aprender a ler, eles seriam mais (teis.
Eles poderiam mesmo tornar desnecess4rio o
Comité para a Erradicagio do Analfabetis-
mo, e prestar assim um duplo servigo, ao fa-
zer diminuir a burocracia. Tendo acabado
com o analfabetismo, os educadores politicos
poderiam, entdo, dedicar-se a eliminar os su-
bornos dos funciondrios. Enquanto esses
existissem, o processo politico, como Lénin o
entendia, ndo poderia nem mesmo ser inicia-
do e a educacio politica, no sentido estrito da
palavra, seria inftil. O que ele parecia querer
dizer era que o fato de aceitar suborno redu-
zia 0 governo a um sistema de favoritismo e
de coronelismo.

A conclusdo 6bvia era de que as condi-
¢Oes mais elementares de uma cultura co-
mum tinham ainda que ser criadas antes que
um sistema polftico que exigisse o apoio das
massas pudesse comecar a funcionar. Além
disso, o estabelecimento de um novo sistema
politico seria um triunfo vdo a menos que
fosse economicamente bem sucedido. Luna-
charskii expressou a mesma idéia em lingua-
gem mais viva, O Glavpolitprosvet era um
departamento de seu comissariado, mas uma
vez que o partido retinha um certo grau de
controle sobre ele, surgiram divergéncias
quanto ao tipo de educacdo que deveria ter a
prioridade. O partido era a favor da educa-
,¢do polftica, enquanto o comissariado, em-



bora sem negligencid-la, sentia-se especial-
mente comprometido com a educagio geral e
técnica. Dar ao povo a educagio polftica sem
dar a outra, disse Lunacharskii, seria ali-
mentd-lo com sal sem pao (Lunacharskii,
1958, p.301).

A impressio deixada pela soma das
idéias e polfticas educacionais de Lénin € a de
um s6lido senso comum. O revolucionério
que mudou tdo profundamente a histéria po-
Iftica do século XX nio tentou jamais iniciar
uma nova época na histéria da educagio.
Pelo contrério, ele usou seu poder e autori-
dade para prevenir as aventuras e os ambi-
ciosos esquemas que visavam direta e impa-
cientemente a realizacdo da promessa huma-
nista do socialismo marxista. Nao & de sur-
preender que umas poucas dessas tentativas
foram, de fato, iniciadas, porque a justifica-
¢do dltima da ideologia revoluciondria era
a realizacao da humanidade do homem e isto,
inevitavelmente, dava 3 educagdo uma nova e
excepcional importincia. Alguns dos que
aceitaram esse desafio acharam necessério
romper completamente com a tradi¢do esco-
l4stica de ensino, dissolver as escolas e subs-
tituf-las por modelos de vida comunitéria nos
quais se moldaria 0 novo homem soviético.
Embora muitos outros fossem menos radi-
cais, eles ainda assim concordavam que a
educacido socialista deveria formar o homem
inteiro, prestando particular atengdo ao seu
desenvolvimento emocional e social, negli-
genciado pela velha escola.

Lénin permaneceu indiferente até mes-
mo a essa concepgdo moderada e ampla-
mente compartilhada. Mesmo com todas as
mudangas que ele recomendava ou aprovava,
a nova escola soviética deveria permanecer,
para ele, uma escola: sua responsabilidade
principal era a de ensinar o conjunto dos co-
nhecimentos herdados e habilidades cogniti-
vas fteis para o desenvolvimento interno do
pafs. As escolas continuariam assim, sendo
instrumentos da politica, como a educagio,
em geral, era uma extensdo da politica. Este
ponto de vista tinha se tornado familiar des-
de os primeiros anos do século XIX, quando
Napoledo, com sua reforma do sistema edu-
cacional francés, fornecera o primeiro exem-
plo moderno. Lénin reafirmou-o, mas com
uma consisténcia e um rigor apropriados a
um estado de partido tnico e a sua esperada
transformagdo em nagdo altamente indus-
trializada e competitiva.

NOTAS

1. Os cinco artigos de Lénin sobre Tolstoi, escri-
tos entre 1908 e 1911, estdo reimpressos em Lev

13.

Tolstoi kak zerkalo russkoi revoliutsii (Moscou,
1965).

Viktor Nikolaevich Shul’gin (1897- ) era,
desde 1922, diretor do Instituto de Métodos Es-
colares, em Moscou, renomeado em 1930 de
Instituto de Pedagogia Marxista-Leninista. Seu
colaborador mais préximo era M.V, Krupeni-
na. Para um excelente sumério das idéias de
Shul’gin e sua importincia, ver Oscar Anwei-
ler, Geschichte der Schule und Padagogik in
Russland vom ende des Zarenreiches bis zum Be-
ginnder Stalin-Ara (Berlim, 1964, pp. 414-28).,

. Essas reprovagGes encontram-se em seu livro O

vospitanii Kornonunisticheskoi morali (Moscou,
1928). Krupenina fez acusagGes similares em
alguns de seus escritos.

A. V., Lunacharskii, O naradnom obrazovani-
{ (Moscou, 1958), p. 197. De acordo com
Kufturnoe stroitefstvo (Leningrado, 1927),
Diagrama 17, a composigio social da escola de
nove anos em 1927 era: 28,2% de filhos de
operérios, 14% de filhos de camponeses, ou-
tros: 57,8%.

. Nota histSrica em O vospitanii i obrazovanii, p.

646.

O termo alemio em O Capital é technologischer
Unterricht, e um equivalente muito similar
foi, ao que parece, usado em wna passagem
andloga nas Instru¢ées aos Delegados do Con-
selho Central Provisdrio, que Marx escreveu em
inglés para o Congresso de Genebra da Interna-
cional, em setembro de 1866. A publicagdo in-
glesa original das Instrucées no T he Internatio-
nal Courier em 1867 &€ agora rara e nao pude
obté-la. A tradugfo russa do termo na passagem
relevante ¢ teknicheskoe obuchenie (K. Marx
e F. Engels, Sochineniia, XVI, Moscou, 1960),
enquanto a tradugdo alema & polytechnische
Ausbildung (K. Marx e F. Engels,Werk, XVI
(Berlim, 1962, p. 195). Daf a incerteza.

. Texto integral em O vospitanii i obrazovanii, pp.

482-84.

. Um deles, que Lénin lia e admirava, era P.P,

Blonskii. Seu livro, Trudovaia shkola, foi pu-
blicadoem 1919,

. M.N. Pokrovskii, Marksizn v progranvnakh sh-

koly I i Il stupenii (Moscou, 1924), p. 16. Para
um curto resumo das realizagGes educacionais,
veja, Pedagogicheskaia entsiklopediia (Moscou,
1966), 111,430-31.

. As informagGes hist6ricas e biografias foram

extrafdas do bem documentado estudo de Die-
trich Grille, Lenins Rivale: Bogdanov und Seine
Phislosophie (Col6nia, 1966). Veja também o
curto Relato de S. V. Utechin, *“Philosophy and
Society: Alexander Bogdanov”, in Revissio-
nism, ed. Leopold Labedz (Nova York, 1962),
pp.117-25.

. N. Bobrovnikov, Proletariat i Kul'tura (Moscou

e Leningrado, 1929), pp.22-23. O livro é uma
polémica, do ponto de vista leninista, contra
Bogdanov, Pletnev e o movimento da cultura-
proletaria.

. Em relagéo a esse aspecto, veja Edward J. Bro-

wan, The Proletarian Episode in Russian Lite-
rature, 1928-1932 (Nova York, 1953).

Ambos nutriam uma certa apreciagio por
Nietzsche. E interessante observar que a edigio
de 1958 dos artigos e discursos de Lunacharskii
sobre educagdo omite a referéncia a Nietzsche
que se encontra na edigdo anterior, Problemy



narodnogo obrazovanii (Moscou, 1923), p.60.
H4 ainda muitas outras omissées.

14. As preferéncias de Lénin em arte e literatura
sdo descritas por Louis Fischer, The Life of Lé-
nin(Nova York, 1964), cap.34.

15. Os historiadores soviéticos da educagio, além
disso, cuidam para que ele seja também esque-
cido. Nem a Pedagogicheskii slovar (Moscou,
1960), em dois volumes, nem a Pedagogiches-
kaia entsiklopedia (Moscou, 1964-66), da qual
trés volumes foram publicados até agora, re-
gistram verbetes para ‘“Bogdanov”, “Prolet-
kul’t” ou “‘proletarskie universitety”.

16. Ver especialmente ‘“The Theory of Political
Propaganda”, American Political Science Re-
view, XXI (1927), e a introdugio a Propaganda
and Fromotional Activities (Minneapolis, 1935).
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o Brasil dos anos 1984/87, a in-

sisténcia na eleicdo direta do

Presidente da Repfblica pro-

vém, pelo menos em parte, das
préprias vicissitudes do processo de transi-
¢#0 para a democracia no pafs.

Embora as forgas politicas de-
mocraticas ja tivessem iniciado a
ocupag¢do do Estado a nivel municipal,
em 1977, e a .nivel! estadual, em 1982, a
grande concentracio de poderes no
governo federal, intensificada pelos
governos militares desde o golpe de Es-
tado de 1964 leva ainevitavel conclusio
de que a transi¢do s6 se completa — ou in-
gressa em sua fase mais plena — com a
eleigio de um Presidente da Republica
pelo sufragio universal. Essa concep¢do
generalizada tem impedido até mesmo
que a opinido publica desse a devida im-
portancia aos trabalhos da Assembléia
Nacional Constituinte instalada em fe-
vereiro de 1987.

Outra consequéncia dessa insisténcia
¢ o obscurecimento do proprio processo
da transicio para a democracia, que
passa a ter subestimada a relevancia das
lutas politicas que se travaram ainda na
década de 60 e depois. Se para a pratica
politica, muito voltada para o imediato
da conjuntura, tal obscurecimento pode
nio ser necessariamente danoso, o mes-
mo ndo ocorre com uma analise da
educacdo na transigdo para a demo-
cracia.

A despeito da variedade de correntes
politicas e ideoldgicas orientadas para

ademocracia , existentes, no Brasil,
poucas’ discordardo da importancia de
dois fatos para o avango da transigdo
democratica no pais: a elei¢do de Tan-
credo Neves para Presidente da Re-
publica, em janeiro de 1985, e a ins-
talagdo da Assembléia Nacional Cons-
tituinte, em margo de 1987. No entanto,
pouco consenso existe a respeito da
natureza, do inicio e do termo desse
processo tdo peculiar de mudanga
politica. Tampouco ha concordancia a
respeito de quais sdo seus protagonistas
principais.

Sem embargo dos problemas co-
locados pelos debates que se travam na
conjuntura brasileira contemporinea. €
indispensavel definir o motor. os rumos
e os principais marcos da transi¢io
democratica. sem o que resta indefinivel
o papel da educagdo nesse processo.

O processo de transigdo politica paraa
democracia foi posto em marcha logo
apos o golpe de Estado de margo-abril de
1964.

Do lado das for¢as militares que per-
petraram o golpe e das forgas civis que o
apoiaram. desenvolveu-se uma longa
luta entre dois projetos: o de uma di-
tadura ao estilo latino-americano clas-
sico. que abolisse os mecanismos de
representagio politica e as prerrogativas
do poder judiciario, e o projeto de um
regime liberal-democratico, conforme o
modelo-americano, livre das ameagas
que se atribuiam as forgas politicas de
esquerda. Desde o golpe de Estado até a



eleicio de Tancredo Neves para Pre-
sidente da Republica, o processo politico
sofreu os resultados da luta entre esses
dois projetos, para o que contribuiram,
de diversas maneiras, as forgas politicas
que atuavam contra o regime autori-
tario.

O sucesso, ainda que tardio, dos
setores que buscavam a instituciona-
lizagdo de um regime liberal-
democratico, sem as ameagas da esquer-
da, foi propiciado pela montagem de um
bem elaborado mecanismo de buro-
cratizagdo do poder militar, que im-
pediu a formagdo de liderangas caris-
maticas no ambito das for¢as armadas,
0 que nio permitiu a existéncia de um
condestavel no Brasil pos-64: os oficiais-
generais nio podiam permanecer mais
de 4 anos em cada nivel, 12 ao todo, no
maximo; nio sendo promovidos, tinham
de passar para a reserva. Deste modo, a
montagem de um peculiar sistema de
dominagdo burocratico-militar implicou
a manutengdo dos mecanismos de le-
gitimac¢do dos candidatos a presidente
previamente escolhidos pelo Alto Coman-
do do Exército, a mais forte das trés ar-
mas, mediante o ritual da elei¢do pelo
Congresso Nacional, especialmente con-
vocado para isso. Por outro lado, as
periddicas ameagas de rompimento da
“unidade militar” pela interiorizagdo dos
conflitos entre as correntes politicas em
prol da ‘eleicio’”’ de seus generais-
candidatos, e a divisdo nunca assimilada
pela corporagio castrense entre a “‘tropa”
e os aparelhos de informacgdo, foram
outros elementos que reforgaram, do lado
do poder militar, a opgio pelainstitu-
cionalizagdo do regime politico liberal-
democratico.

Do lado das forgas politicas que
faziam oposi¢do ao regime autoritario,
duas correntes logo se definiram. Uma
delas via na luta armada a unica ma-
neira de derrubar o governo militar. O
povo brasileiro era considerado* pronto
para ser mobilizado para a luta armada,
para isso sO faltando a iniciativa de in-
dicar o caminho e desencadear a or-
ganizagdo propria para esse género de
luta politica. Depois do fracasso das
primeiras e improvisadas tentativas de
confronto armado, alguns partidos de
esquerda se dedicaram a esse tipo de
luta a partir de 1967, prevendo um con-

fronto de longa duragdo, no que nio
tiveram sucesso. QOutra corrente, for-
mada por um amplo leque que ia de
partidos liberais-democraticos até co-
munistas, incluindo as forgas lideradas
pelo Presidente da Republica deposto
pelos militares e outros governantes que
tiveram seus direitos politicos cassados,
viam na organizagdo das massas em
defesa das liberdades democraticas o
caminho para o restabelecimento do Es-
tado de direito, condigdo necessaria
(para uns) ou suficiente (para outros) da
democracia.

Assim, foi tomando forma um
programa minimo que incluia a con-
vocacdo de uma Assembléia Nacional
Constituinte, a anistia aos punidos por
atos politicos dos governos militares, a
revogagiio da legislagdio autoritaria em
matéria trabalhista, ccondmica e cul-
tural. Em tcrmos de organizagio, foi
sendo formada uma ‘“‘frente ampla”,
que reunia as forgas politicas que faziam
oposi¢do ao governo militar, que acabou
por se materializar no Movimento
Democratico  Brasileiro-MDB,  criado
com remanescentes da dissolu¢io dos
partidos politicos em outubro de 1965,
submetidos. os novos. a rigidas normas
de organizacio e funcionamento.

Do confronto entre essas forgas, o
processo de transi¢iio para a democracia
seguin um rumo (ortuoso, com avangos
e recuos, até a clei¢dio do primeiro
presidente civil e a instala¢do da Assem-
bléia Nacional Constituinte, 21 anos
depois do golpe de Estado. E seguiu
adiante, por vias imprevisiveis, que cul-
minam com a promulga¢io de uma nova
Constitui¢@o, no curso do que se preten-
deu definir novos rumos para a edu-
cagdo no pa’is.

Depois de uma ampla mas frustrada
campanha interpartidaria por uma
emenda constitucional determinando
elcicoes diretas para Presidente da
Republica, o potencial politico acu-
mulado foi canalisado, pelo menos par-
cialmente, para o apoio a uma candi-
datura de oposi¢iio ao governo militar
para disputar com o candidato civil da
continuidade do regime autoritario. O
fato de que essa candidatura teria de se
apresentar ao colégio eleitoral nio
entusiasmava uma parte das forgas
politicas de oposi¢do ao governo federal,



mas, por outro lado, propiciava uma
alianga com parlamentares dissidentes
do proprio partido do governo- a Frente
Liberal —logo seguidos dos governadores
dos estados nordestinos.

Com rara competéncia politica, o es-
quema alternativo foi armado: criou-se a
Alianga Democréatica, reunindo ao PM-
DB um setor dissidente do PDS, in-
clusive o  Vice-Presidente da
Repuiblica. Montou-se a candidatura do
governador de Minas Gerais, Tancredo
Neves a Presidente, tendo como vice o
ex-presidente do PDS, José Sarney.

Marcada pela tragédia, a Nova
Republica que Tancredo Neves pro-
metera no discurso de candidato vi-
torioso, nasceu com a morte do primeiro
Presidente da Republica civil eleito
depois do golpe de 1964, assumindo o
cargo justamente o antigo dirigente do
partido que lhe dava apoio.

Em 1 de fevereiro de 1987, a Assem-
bléia Nacional Constituinte, foi ins-
talada, funcionando simultaneamente
ao Congresso Nacional. Nesse espago
politico especial, focalizado pelo radio e
pela TV em programas diarios para todo
o pais, os embates entre as forgas po-
liticas progressistas e as forgas conser-
vadoras tiveram ressonincia nacional e
serviram de espago de confronto entre
parlamentares ansiosos de fazerem valer
suas prerrogativas de constituintes e
outros, sensiveis aos apelos do governo,
mediante retribui¢des na forma de con-
cessoés de servigos publicos e de controle
de areas da propria administragio
federal.

Esta, por sua vez, acirrou a antiga
tendéncia do Estado brasileiro de usar o
poder para o refor¢o do controle dos
eleitores a partir da administra¢ido. No
caso do governo da Nova Republica, es-
sa tendéncia ganhou contornos e dimen-
sdes especiais.

Diante de um presidente que as-
sumiu o poder sem respaldo popular,
adquiriu popularidade de forma pas-
sageira durante a euforia do Plano
Cruzado, para perdé-la tdo rapidamente
quanto a havia ganho; diante das dis-
putas entre os partidos integrantes da
Alianga Democratica, em busca de
maiores trunfos na partilha dos minis-
térios e dos cargos federais nos estados e
nos municipios, cientistas politicos
brasileiros evocaram o conceito de in-

governabilidade para se eniender o
dificil processo por que passa o pais.
Assim, cada substitui¢do de ministro ou
mesmo de ocupante de cargo de 2° es-
caldo, perturba o instavel equilibrio da
maquina governamental. Essa situagdo
acabou determinando o rompimento
formal da Alianga Democréatica, embora
os partidos que a formavam continuas-
sem a integrar os ministérios que
ocupavam.

A situag@o de crise por que o pais
tem passado, desde 1986, vem provo-
cando a emergéncia ou a retomada de
organizagdes politicas de direita, an-
siosas por aproveitarem essa situagio
para recuperar um espago politico que se
acreditava definitivamente perdido. A
Unido Democratica Ruralista, a Unido
Brasileira dos Empresarios e até a Ag¢do
Integralista Brasileira, esta uma velha or-
ganizagdo fascista, divulgam analises
alarmistas sobre a suposta ameaga das-
esquerdas, e aproveitam a situagdo de in-
governabilidade para buscar adeptos
para suas teses, preconizando solugdes
autoritarias. A UDR temacumulado vul-
tosos recursos financeiros, obtidos em
leildes de gado doado pelos associados,
recursos esses empregados em influenciar
os membros da Constituinte e, segundo
dentncias, para comprar armas.

Na mesma perspectiva de retorno ao
regime autoritario, tém surgido ma-
nifestagdes militares cujo alcance ainda
nio é possivel determinar. Com efeito, a
transi¢do para a democracia, no Brasil,
ndo resultou da derrota e/ou de uma
ruptura com as For¢as Armadas. Ao
contrario, a transi¢do foi por elas con-
dicionada, inclusive mediante enten-
dimentos com a Alianga Democratica,
para o que se teve o patrocinio
de importantes segmentos do empre-
sariado. Embora os compromissos que
se estabeleceram entre esses protagonis-
tas ndo sejam o determinante principal
da transi¢io para a democracia, nem de
seu desenvolvimento, é sob sua influén-
cia que ela trascorre, o que explica
muitas de suas contradigdes.

Assim, no processo de transigio para
a democracia por que passa o Brasil, as
Forgas Armadas nido sio o mero apa-
relho armado do Estado, subordinado
ao poder politico (civil), mas sdo, elas
proprias, protagonistas desse processo.



Elas tém grande poder de influenciar o
governo e de limitar o processo de tran-
si¢do, tanto em termos especificamente
politicos, quanto em termos socio-
econdmicos.

De outro lado, o avango das forgas
democréaticas e populares, assim como
as atitudes das camadas médias, in-
fluenciam os militares, tanto na for-
magdo de umas atitudes, quanto na
inibi¢ao de outras.

Por fim, despeito dos avangos e
recuos, € possivel afirmar que a politica
de frente contra o regime autoritario
tem se mostrado vitoriosa: a Frente Am-
pla e o MDB; o PMDB depois; o movi-
mento interpartidario pelas elei¢oes
diretas; e a Alianga Democratica. Nesse
longo processode alargamento dos limites
politicos e sociais da frente contra o re-
gime militar, formou-se um bloco politico
suficientemente poderoso para conduziro
processo para fora dos interesses esta-
bilizadores do poder politico e inaugurar,
‘com a Assembléia Nacional Constituinte,
uma nova e mais avang¢ada etapa do
processo de transi¢io. Mas, ao mesmo
tempo e contraditoriamente, essa- am-
pliagdo da frente, por sua composigio e
por seus compromissos, acabou por li-
mitar o programa de transi¢do para a
democracia, como veremos no tocante a
educagdo.

* * %

A existéncia de um campo educa-
cional definido pelos conflitos entre as
forgas politicas e ideoldgicas que dis-
putam a hegemonia sobre o ensino nun-
ca foi tdo evidente, na historia do Brasil,
como apds o golpe militar de 1964.

Se os pedagogos oficiais buscavam,
pela educagio, produzir as condigdes de
viabilidade do regime autoritario a longo
prazo, ndo faltaram os que, de modos
mais ou menos formalizados, buscavam
educar no sentido contrario.

O entendimento do processo de or-
ganizag¢do do campo educacional, ainda
no periodo em que a queda da ditadura
parecia ser uma aspiragdo remota, exige
o emprego de uma categoria que abar-
que tanto os professores das escolas de
primeiro grau e pré-primérias, quanto
os pesquisadores de intitutos especia-

lizados e professores de cursos de pos-
graduagio. Por educadores entendemos
os diversos profissionais do campo
educacional que, pela primeira vez na
histéria do pais, estiveram unidos na
pratica da luta pela democracia, ma-
nejando os instrumentos proprios de sua
atividade profissional.

Esse processo de organizagido politica
do campo educacional teve dois vetores.
Um deles partiu de baixo para cima,
orientado para a luta (para-)sindical
dos professores, notadamente os das
redes publicas de ensino, que estavam
proibidos de fazé-lo pela legislagio do
pais. Outro vetor partiu de cima para
baixo, orientado pela analise critica dos
processos educacionais com vistas a
reformulagido da politica do Estado para
o setor. Ambos os vetores tiveram con-
di¢des de possibilidade produzidas pela
propria politica educacional dos gover-
nos militares.

Em primeiro lugar, cumpre citar a
burocratizagio do magistério do ensino
de 1° e de 2° graus, assim como a
proletarizacdio de suas condigoes de
trabalho e de vida. Se esses nido foram
processos iniciados durante o regime
militar, foram tremendamente acele-
rados pelas politicas econdmicas por ele
desenvolvidas. A deterioragdo dos sa-
larios dos docentes e a taylorizagdo das
atividades intra-escolares foram dois
motores poderosos desse processo de
proletarizagio. Se, em 1967, o salério-
hora do professor primario do Estado de
Sio Paulo, por exemplo, equivalia a 8,7
vezes o salario-hora minimo, em 1979
essa relagdo baixou para 5,7 vezes (Bal-
zan e Paoli, 1987). Além da objetiva
redug¢do da remuneragdo, a auto-
imagem desvalorizada do professor con-
corria como elemento adicional na
deterioragdo do ensino publico. No en-
sino superior, esse processo também teve
lugar, com a especificidade da con-
tratagdo de professores por curtos
periodos, sem as garantias da legislagdo
trabahista, a margem da carreira do
magistério federal ou estadual.

Em segundo lugar, a modernizagio
do ensino superior na dire¢io do modelo
norte-americano, teve no Brasil grande
impulso apos o golpe de Estado. Ja em
196S, foram promulgados o Estatuto do
Magistério Superior (federal) e as normas



do Conselho Federal de Educagio a res-
peito da pds-graduagido. Aquele estatuto
induzia a demanda de p6s-graduagio na
medida em que condicionava a ascensio
na carreira docente aobtencgdo de titulos
de mestrado e de doutorado, requisito
posteriormente retirado.

Na pés-graduagio, a politica edu-
cacional era a propria matéria de
trabalho dos professores, entre os quais
se encontravam criticos dos governos
militares. Ao contrario do que aconteceu
em outros paises latino-americanos sub-
metidos a regimes militares nos anos 60 e
70, no Brasil nenhuma universidade foi
fechada. Apesar da repressdo policial-
militar que mutilou bibliotecas e pro-
gramas, aposentou compulsoriamente
professores e expulsou estudantes, im-
pediu jovens mestres de se candidatarem
aos concursos € de se beneficiarem de
bolsas parapds-graduagdo no pais e no
exterior, foi justamente durante o re-
gime autoritario que as universidades
tiveram mais recursos para sua expan-
sdo, para ultrapassarem a situac¢do de
mera justaposi¢do de escolas superiores
e para desenvolverem a atividade essen-
cial de sua existéncia: a pesquisa cien-
tifica e tecnoldgica. Sem embargo da
critica 2 forma como se deram as trans-
formagdes do ensino superior no Brasil
durante o regime autoritario (Cunha e
Gobes,i 1985), o desenvolvimento da
universidade, especialmente da univer-
sidade publica, propiciou condigdes,
contraditoriamente, para que dela
saissem criticas consistentes que foram,
de alguma maneira, aproveitadas pelos
partidos politicos e outras organizagdes
que faziam oposigdo ao regime militar.

O caso da pos-graduagdo em edu-
cagdo é exemplar. Concebida e criada
ap6s o golpe de Estado, pelos pedagogos
que apoiavam o novo regime, muitas das
teses e dissertagdes ai produzidas logo se
transformaram em livros-textos dos cur-
sos de formagdo de professores de 1° e
2° graus, acionando-se um processo de
difusdo em cascata que n3o encontra
precedentes na historia do pais.

Foi no cruzamento entre o movimen-
to (para-) sindical dos professores e
difusdo da critica académica da edu-
ca¢do, que surgiu a proposta de am-
plia¢do do foro de debates que entio se
travavam. Na reunido da Associagio
Nacional de Po6s-Graduagido e Pesquisa

em Educagio-ANPEd, em novembro de
1979, os presidentes desta entidade,
mais os do Centro de Estudos Educacgao
e Sociedade-CEDES, da Asssociagio
Nacional de Educagdao-ANDE e um
representante do Centro de Estudos de
Cultura Contemporanea-CENDEC, con-
cordaram em realizar uma reunido con-
junta sobre a politica educacional,
seguindo o padrdo das reunides anuais
da SBPC, ocasido em que retomariam a
antiga pratica das conferéncias de
educagio com frequéncia bianual.

* Kk K

A formulagdo e a implementagio de
politicas educacionais voltadas para a
democracia ndo esperaram pelo fim do
regime militar. Iniciativas de mudanga
politica tiveram sucesso em alguns
municipios, no periodo 1977/83, e em
alguns estados, em 1983/87. No pri-
meiro caso, essas iniciativas resultaram
de situagdes especificas, mas, no segun-
do, decorreram de um amplo e bem
sucedido movimento pela elei¢do direta
dos governadores dos estados.

Apesar de os prefeitos dos muni-
cipios, bem como os vereadores que
compdem as cAmaras municipais, serem
sufragados pelos eleitores de cada qual,
os recursos disponiveis para a adminis-
tragio municipal sio diminutos. A cen-
tralizagdo dos'recursos tributarios,
resultante da reforma constitucional
promovida pelo governo autoritirio em
196S, tornou essa situagdo ainda mais
dramaética, chegando a ser de apenas
8%, em média, a parcela da receita de
impostos destinados aos municipios.
Com poucos recursos, ficam os prefeitos
expostos as pressdes dos governos es-
taduais e do governo federal pra que,
mudando de partido, passem a se be-
neficiar das transferéncias de verbas e
possam reivindicar a realizagdo em seus
municipios de obras estaduais federais,
como a construgio de pontes, a pavimen-
tagao de trechos de rodovias, a construgao
de escolas e hospitais, a instalagdo de sede
de empresas ptblicas, etc.

O grande nimero de municipios nos
pais (cerca de 4 mil), compreende uma
ampla diversidade, pois hia pequenas
comunas de poucos milhares de ha-
bitantes, a maioria vivendo na zona
rural, e metropoles de muitos milhdes,



com receita tributaria superior a de es-
tados inteiros. Essa quantidade de
municipios, bem como sua variedade,
fez com que os mecanismos proprios do
regime militar se manifestassem com
toda sua for¢ga na administragdo fe-
deral, nas estaduais e nas dos muni-
cipios das capitais dos estados e suas
cidades maiores. Nos municipios do in-
terior, o controle politico nio é menos
autoritario, mas predominam os padrdes
patrimonialistas proprios do latifindio,
ao invés dos vigentes naquelas outras,
em que vigem os padrdes tecnoburo-
craticos reforgados e generalizados pelos
governos militares.

No entanto, entre um poélo e outro
desse continuo, condigdes especiais
propiciaram a emergéncia de um padrio
novo de politica municipal, que rejeitava
tanto o controle oligarquico do latifin-
dio quanto a cooptagdo dos governos
federal e estadual. Em seu lugar, bus-
cava-se, ainda em plena vigéncia do
regime militar, a participacdo popular
depois das eleicdes como fonte de le-
gitimagdo e orientagdo das politicas
publicas.

O resultado das elei¢des legislativas
de 1974, nas quais o partido de oposigado
aos governos militares - o Movimento
Democratico Brasileiro - obteve expres-
siva votagdo, contribuiu para tal mudan-
¢a. Ainda que o MDB nio tivesse alcan-
¢ado a metade dos votos para as assem-
bléias estaduais, em algumas unidades
da federag¢io obteve a maioria das
cadeiras. Nesses estados, mesmo com
governadores eleitos indiretamente, com
o endosso do Presidente da Repiblica e
dos Orgdos de seguranga do Estado, o
espago politico para prefeitos dissidentes
se abriu consideravelmente, quando
comparado com a situa¢do de toda a
década anterior.

Assim, as elei¢des municipais de
1976 deram a vitoria a forgas partidarias
que buscavam novas posturas politicas.
Em trés deles, essas posturas vieram a
ser divulgadas por todo o pais como
modelos de administragio municipal
democratica: Boa Esperanca, no Estado
do Espirito Santo; Lages, no Estado de
Santa Catarina e Piracicaba, no Estado
de Sido Paulo. Em todos eles, a edu-
cagdo ocupou lugar destacado.

Em 1982, as oposi¢des conseguiram
eleger 10 dos 23 governadores, entre eles

os dos estados mais populosos, mais for-
tes economicamente e politicamente
mais influentes: Sdo Paulo, Minas
Gerais, Rio de Janeiro e Parana. Juntos,
esses quatro estados compreendiam
48% da populagdo do pais, S2% do cor-
po eleitoral e 62% do produto interno
bruto.

Na area educacional, a primeira
medida politicamente relevante foi uma
espécie de reagio ao Ministério da
Educagdo. Por iniciativa dos secretérios
estaduais de educagdo mais progressis-
tas, reuniram-se os titulares desses car-
gos de todas as unidades da federagido
para intercimbio de experiéncias e ar-
ticula¢do de propostas. Nasceu, assim, o
Forum (depois Conselho) de Secretarios
Estaduais de Educagdo, para cujas
reunides o ministro da educagido era
convidado. A interagdo entre os se-
cretarios, as pressdes que eles recebiam
em seus estados e as proprias agdes do
ministério acabaram por fazer dessa
nova instancia politico-administrativa a
institucionalizagdo dos conflitos politicos
entre ambos os niveis do Estado.

Embora nio fossem raros os con-
flitos entre o nivel federal e o estadual
no Brasil, uma republica federativa que
vem passando por diferentes e sucessivas
fases de centralizagio e descentrali-
zagdo, na area educacional esses con-
flitos vieram a se acirrar a partir de
1983. Desde esse ano, diante da vitoria
oposicionista nos estados mais impor-
tantes do centro-sul, o MEC passou a
aplicar pelo menos 25% da quota fe-
deral dos recursos do salario-educagido
para o estabelecimento de convénios
celebrados diretamente com as pre-
feituras municipais, sem a intervenién-
cia dos governos estaduais. Os critérios
adotados para a sele¢do dos convénios
propostos pelos municipios enfatizavam
a competéncia técnica, o que fazia da
regiio centro-sul a destinataria pre-
ferencial desses recursos federais. Ora,
era justamente nessa regiio que haviam
sido eleitos os governadores mais in-
fluentes pelos partidos de oposi¢do ao
governo federal. Era a competéncia téc-
nica a servigo da cooptagido politico-
eleitoral. Os governadores reivindicavam
o papel que sempre tiveram na politica
brasileira, de intermediar as transferén-
cias de recursos financeiros para os
municipios, de modo a nio perderem



suas bases eleitorais e, se possivel,
aumenta-las pela  cooptagio dos
opositores, justamente por causa dessa
intermediagao.

Os conflitos se acirraram, também,
por causa da destinagdo dos recursos
publicos para o setor privado. As pres-
soes sofridas pelo MEC para que au-
mentasse a transferéncia de' recursos
governamentais para as escolas pri-
vadas, em situagdo de crise, levaram es-
se ministério a prever maior propor¢io
dos planos de aplicacdo das quotas es-
taduais do salario-educagdo para bolsas
de estudos nas escolas privadas de 1°
grau, destinadas a suprir as deficiéncias
quantitativas da rede ptblica de ensino.
Por outro lado, os governos estaduais,
eleitos pelo voto popular, passaram a
sofrer pressdes para expandir a rede
publica de ensino - para o que preci-
savam de mais recursos -, pressdes essas
eleitoralmente mais importantes do que
as dos grupos privatistas. Assim, até
mesmo secretarios de educagio de gover-
nadores eleitos pela legenda do partido
de apoio do regime autoritario passaram
a defender, ao lado dos nove secretarios
do PMDB e o do PDT, a destinagdo de
mais recursos para a rede publica, em
detrimento das bolsas de estudo no setor
privado. E nem sempre o faziam por al-
guma op¢do ideoldgica, mas, sim, por
um pragmatismo que levava ao mesmo
fim.

No Fé6rum de Secretarios, essas
demandas se articulavam e se contra-
punham as politicas do MEC. A forga
politica dai resultante propiciou aos
secretarios obterem vantagens ime-
diatas, ja em 1983, com a mudanga dos
procedimentos do salario-educagio, de
que resultou aumento do controle es-
tadual sobre os recursos gerados por es-
sa contribui¢do. A partir de entdo, ao
contrario das bolsas de estudo serem
concedidas diretamente pelas empresas
contribuintes, vieram a ser distribuidas
pelas secretarias estaduais de educagio.

Nos quatro estados do centro-sul,
onde o PMDB elegeu trés governadores
e 0 PDT um, vieram ser implementadas
politicas educacionais que, por varios
aspectos, representaram uma efetiva
ruptura com as dos governos militares.
Em comum, tinham todas elas a énfase
no ensino publico e a democratizac¢do da

educacdo, no sentido de fazé-la acessivel
e de boa qualidade para as classes
populares. Diferengas havia muitas en-
tre elas. Em Minas Gerais, enfatizou-se
a mudanga de atitudes dos professores e
especialistas para com a escola publica.

No Rio de Janeiro, acabou-se por se

- concentrar na construgdo de grandes

prédios, destinados a ‘‘dar aos alunos
pobres uma escola de rico”. Em Sao
Paulo, construiu-se uma grande quan-
tidade de escolas e ampliaram-se as
existentes, bem como se adotou o tempo
integral em parte das escolas publicas de
1° grau, que, sem o alarde do Rio de
Janeiro atingiu um niimero bem superior
de alunos. No Municipio de Sao Paulo,
a administrac¢io educacional distinguiu-
se das demais capitais ndo s6 pela
autonomia conseguida como, também,
pelas mudangas curriculares promo-
vidas, raras nesse nivel. No Parana, a
eleigdo dos diretores de escola por
professores, alunos e seus pais (primeiro
pelo processo de listas triplices, depois
por votagdo direta), absorveu boa parte
dos esforcos de renovagdo na adminis-
tra¢do educacional.

* k k

Ao longo do ano de 1986, a expec-
tativa diante da composi¢io da Assem-
bléia Nacional Constituinte atraia a
atencdo de grande parte dos agentes
politicos, fossem partidos, entidades de
classe ou pessoas individuais.

De um modo geral, essa expectativa
se desdobrava numa posi¢do otimista
quanto as possibilidades de mudanga ou
numa atitude pessimista. Os otimistas
imaginavam que a nova Constitui¢io in-
corporaria as demandas dos setores
progressistas da sociedade brasileira,
desde os que lutavam pela aboli¢io da
exploragdo de classe até os que defen-
diam a preservagio da flora e da fauna.
Ja os pessimistas enfatizavam o carater
necessariamente conservador de uma
Assembléia Constituinte que se confun-
dia com o Congresso Nacional, a ser
eleita segundo as normas eleitorais her-
dadas do regime militar, além de fi-
carem obscurecidas as questdes mais
fundamentais, pela elei¢do dos gover-
nadores realizada na mesma data.



E possivel que nenhum dos dois ex-
tremos tivesse toda a razdo. De todo
modo, durante o ano de 1986, propos-
tas para a nova Constituicio foram
elaboradas por varios agentes, nas mais
diversas situagdes.

A série de Conferéncias Brasileiras
de Educag¢io iniciada em 1980, veio a
canalisar para a Assembléia Nacional
Constituinte as demandas que se ela-
boravam para o setor, a partir de diver-
sos segmentos sociais. Pode-se afirmar
com seguranga que o produto de maior
efeito socio-politico das quatro Con-
feréncias Brasileiras de Educagdo foi a
Carta de Goiania, aprovada pela sessdo
plenaria de encerramento da IV CBE,
em setembro de 1986.

Dizia a Carta que os participantes da
conferéncia anterior haviam aprovado
um documento conclusivo que expres-
sava a esperan¢a de que os problemas
cronicos da educagio brasileira viessem
a ter encaminhamento mais efetivo, face
as mudangas politicas por que passava o
pais, uma vez cessado o longo regime
militar. As razbes para essa esperanga
estavam na posse de governadores
eleitos pelo voto popular e na convo-
cagido de profissionais reconhecidos para
as administragdes educacionais.
Analisando a conjuntura a partir do
momento de IV CBE (setembro de
19869, verificou-se que a frustragdo per-
manecia depois das eleigdes de gover-
nadores de 1982 e da elei¢io do primeiro
presidente da republica civil em 1984,
vinte anos depois do golpe do Estado.
Os governos federal e estaduais con-
tinuavam a recorrer a programas de im-
pacto politico e de favorecimento a
grupos, que colocavam a educag¢io a
servico de interesses menores. Esses
procedimentos foram criticados seve-
ramente, e apresentadas formas de
modifica-los, assim como um elenco de
dispositivos que deveriam integrar a
nova Constitui¢do do pais.

Dentre os dispositivos propostos pela
Carta de Goidnia, dois merecem registro
destacado pela sua importincia na
trama dos conflitos no campo educa-
cional. Em primeiro lugar, a Carta
reivindicava que a educagido fosse laica
nos estabelecimentos publicos, em todos
os niveis de ensino. Em segundo lugar,
que os recursos publicos fossem des-

tinados exclusivamente aos estabele-
cimentos publicos de ensino, definidos
esses como os criados e mantidos pela
Unido, pelos estados e pelos municipios.

Essas duas reivindicagbes foram de
grande importancia para a montagem
da plataforma das entidades populares
no Forum por elas criado para elaborar
um documento de unidade que expres-
sasse suas demandas para a nova Cons-
tituigdo.

* * &

A analise dos eventos do campo
educacional permite concluir que as
mudangas havidas no campo educa-
cional se fizeram empurradas pela par-
ticipagdo popular, especialmente me-
diante as elei¢des. Elas comegaram em
certos municipios, continuaram nos es-
tados, principalmente naqueles onde as
elei¢des de 1982 foram mais politizadas
e a populagio mais organizada. No en-
tanto, esse processo mudancista parece
ter estancado no plano federal, cujo
governo ndo foi produto do sufragio
eleitoral.

O governo da Nova Republica resul-
tou de um acordo da frente oposicionista
com setores dissidentes do partido de
apoio ao governo autoritario, e foi for-
mado conforme a legislagio elaborada
sob a égide daquele governo. A despeito
do grande apoio popular para a can-
didatura de consenso & presidéncia da
republica, eventos imponderaveis mar-
caram a instalagdo do governo de tran-
si¢do, especialmente a morte do pre-
sidente eleito. Assim, verificamos no
governo federal um relativo atraso
quando comparadocom as mudangas que
se desenvolvem nos niveis municipal e es-
tadual desde o inicio dos anos 70 e 80, res-
pectivamente.

Tal atraso fica patente com a cons-
titui¢do dos conselhos de educagio. En-
quanto que nos conselhos estaduais os
educadores que faziam oposi¢io aos
governos militares passaram a integra-
los desde 1983, no plano federal isso ndo
ocorreu. Apesar de o governo da Nova
Repiblica ter tido a oportunidade de
renovar cerca de um tergo do contingen-
te do Conselho Federal de Educagio, ele
permanece seguindo uma orientagio
condizente com as politicas educacionais



do regime muiitar, inclusive o recru-
tamento dos conselheiros dentre os em-
presarios do ensino, os grupos religiosos
e os defensores do privatismo por razdes
de ideologia.

Por outro lado, os educadores de
oposi¢do ao regime militar passaram a
integrar as administra¢des municipais e
estaduais, na medida em que se desen-
volvia a transi¢io para a democracia.
Primeiro, na periferia do Estado, depois
mais perto do centro. Em primeiro
lugar, tornaram-se secretarios muni-
cipais de educagido, diretores de depar-
tamentos, diretores de escolas; depois,
secretarios estaduais, condi¢cdo que lhes
permitiu desenvolver politicas conforme
suas perspectivas de mudanga, mais ou
menos co-determinadas pelos interesses
dos grupos ja instalados no poder.

Entretanto, as vicissitudes do
processo de transi¢do para a democracia
foram de tal monta que essas politicas
ndo tiveram continuidade. Como se
verificou em varios estados e municipios,
politicas educacionais bem elaboradas e
competentemente conduzidas foram ob-
jeto de demoli¢do pelas administragdes
posteriores, interessadas em imprimir
sua propria marca ou em demolir o que
havia sido feito. Tudo isso leva a uma
grande dificuldade de avaliacdo da efi-
cacia dessas politicas no proprio processo
de transig¢do. Sugere ser a educag¢io mais
vitima do que motora desse processo, ao
contrario do que se imaginava no comego
dos anos 80, no movimento de organi-
zacdo dos educadores.

Esses educadores que se dispuseram
a reformar a educagdo sofreram varios
tipos de limitagdes no seu trabalho. Vale
a pena destacar, em primeiro lugar, o
conservadorismo dos professores e da
propria maquina administrativa. Essa
maquina ndo foi tocada, nem mesmo a
massa dos professores. Os interesses
imediatos, daquela e desses tem sido no
sentido de manuteng¢do dos privilégios ja
conquistados, o que impede eficazmente
as mudangas que esses educadores
pretendem desenvolver.

Mas, um outro tipo de limitagdo que
esses educadores tiveram partiu dos
setores mais a esquerda no espectro
politico-ideologico. A dificuldade de
satisfagio imediata das demandas re-
primidas durante o longo periodo de
regime militar, tem possibilitado a

manipulagdo do funcionalismo, em par-
ticular dos docentes, no sentido de
exigirem a pronta reposi¢do e elevagdo
dos niveis salariais, a que os orgamen-
tos tém resistido fortemente. A essa
dificuldade se acresce o fato de que as
mudangas politico-eleitorais se proces-
saram sem que mudangas na estrutura
tributaria as acompanhassem.

As linhas de mudanga das politicas
educacionais que esses educadores da
frente oposicionista desenvolveram foram
as mais diferentes, mas, apesar de sua
diversidade, existem algumas comuns.
Uma delas é a descentraliza¢do da ad-
ministragdo, que se manifesta de modo
mais claro na merenda escolar. Ao invés
da compra de grandes quantidades de
alimentos e a distribuigdo a partir de
grandes depdsitos e controles centrais, foi
frequente a transferéncia dos créditos
para que administra¢des regionais, ou
mesmo os diretores de escola, passassem a
efetuar essas compras.

Outro elemento comum foi a suspen-
sdo da cobranga de taxas escolares nas
escolas publicas. A despeito de o ensino
de 19 grau ser de direito gratuito nas es-
colas publicas, € o de 2° grau ser
gratuito apenas de fato, as adminis-
tragdes escolares acabavam por cobrar
taxas dos alunos. Sem contar com re-
cursos suficientes das secretarias mu-
nicipais ou estaduais, instavam os es-
tudantes e seus pais a fazerem con-
tribuigdes a titulo voluntario, para fun-
dos geridos pelas prdprias unidades es-
colares, para fazer frente a trabalhos ou
a tarefas que sdo proprias da adminis-
tragdio do sistema, como reparos dos
prédios ou compra de materiais de en-
sino.

Adotaram-se em varios estados e
municipios formas de participagdo de
professores, de funcionarios, de alunos e
seus pais na gestdo da escola. As formas
de participagdo foram bastante diferen-
tes, em geral baseadas em algum tipo de
eleicdo. De uma maneira ou de outra,
isso se fazia visando ao mesmo tempo
dois alvos. Um alvo era atender a de-
manda de participagdo que se encon-
trava contida pelas frustra¢des resultan-
tes da ndo sucedida campanha pelas
eleicdes diretas para Presidente da
Repiiblica. Essa frustra¢do se canalizou
de modo muito amplo e intenso para as



elei¢oes de dirigentes educacionais - de
diretores de escola de 1° grau até
reitores de universidades. Outro alvo era
quebrar as teias de controle dos grupos
politico-partidarios sobre as escolas € a
administragdo educacional sobretudo no
ensino de 1° grau.

A despeito da existéncia de elemen-
tos comuns, houve elementos divergen-
tes relevantes nas politicas educacionais
desenvolvidas no processo de transigdo.
O ponto mais importante de divergéncia
foi a utilizagdo de um ciclo basico de al-
fabetizagdo nas escolas publicas, corres-
pondendo, na pratica, a mais um ano
letivo, sem a reprovagdo dos alunos de
um ano para outro. Esse tipo de prética
adotada inicialmente no Estado do Rio
de Janeiro, foi abandonada em 1983,en-
quanto que justamente a partir dai
passou a ser adotada em Minas Gerais e
em Sdo Paulo. Com isso, vemos que se
combate ou se defende uma proposta
com os mesmos propdsitos, o que mos-
tra o estado incipiente da experimen-
tagdo, da discussio e da avaliagdo das
questdes educacionais no Brasil, em
particular sobre a alfabetizagdo das
criangas das classes populares. Em ter-
mos das perspectivas da educagio na
transi¢do para a democracia, essa € uma
questdo relevante, exatamente por causa
dos avangos e dos recuos, que invia-
bilizam qualquer tentativa de se pro
ceder a um balango das politica:
educacionais. Essas politicas ndo podem
resultar em efeitos verificaveis a curto
prazo, razdo porque tém mais chances
de serem implementadas propostas de
carater espetacular, de pronto rendi-
mento eleitoral, ou, entdo voltadas para
setores restritos, dificilmente ampliaveis
para o conjunto das redes escolares ou
para toda a populagdo.

O ensino de 1° grau em regime de
tempo integral é um desses elementos
comuns as politicas educacionais de
mais de um estado, que, pelo seu ca-
rater parcial e descontinuo, dificulta
uma indispensavel avaliagdo dos resul-
tados ja alcangados. Iniciativas de en-
sino em regime de tempo integral co-
megaram a ser tomadas em prefeituras
municipais, em diferentes momentos, e
por razdes também diferentes. Aten-
diam, entretanto, a demandas das
familias das classes trabalhadoras, em

busca de guarda e de assisténcia social
para seus filhos, durante a jornada de
trabalho, situagio tanto mais grave
quanto mais a politica salarial tem
levado a aumentar o nimero de adultos
do grupo doméstico trabalhando fora de
casa. Esse tipo de politica veio a ser in-
tensificada pelos governos estaduais no
periodo 1983/87, mais intensamente no
Rio de Janeiro e em Sao Paulo. Cumpre
mencionar que governadores de outros
estados, empossados em 1987, procuram
reproduzir essa politica em sua gestdo.

Essa é uma questdo que suscita dis-
cussdes acerbas no Brasil, nas quais se
denunciam e se refutam as conseqii€ncias
advindas de tal politica no conjunto das
redes escolares. Critica-se a possibili-
dade de se estar desenvolvendo mais um
tipo de segmentagdo das redes escolares,
0 que levaria a uma forma de discri-
minagdo social, enquanto que o alvo
visado é justamente a democratizagic
das oportunidades educacionais.

Durante o processo de transigao para
a democracia, as concepgdes populistas
evoluntaristas no campo educacional,
difundidas durante o regime militar, en-
contraram condigdes de persisténcia.
Para isso concorreram as pedagogias
elaboradas nessa orientagdo como, tam-
bém, uma agdo reativa a intensa cen-
tralizacdo resultante das politicas
educacionais. Assim, a oposi¢do entre a
cultura popular e a cultura: erudita,
como conteudo do ensino, tem sido
apresentada de forma homoéloga a ges-
tdo comunitaria e estatal. Esse tipo de
homologia ndo tem resistido as mudan-
cas recentes no campo educacional. A
medida que os educadores oposicionistas
se transformaram em administradores
educacionais, ou seja, ocuparam postos
de dire¢do nas redes escolares, esse tipo
de confronto se atenuou, em proveito da
procura de solugGes para os antigos
problemas de insuficiéncia de vagas nas
escolas publicas, de superlotagio das
salas de aula, das altas taxas de re-
provagdo nas séries iniciais e da qua-
lidade insatisfatdria do ensino.

No entanto, aquela antiga perspec-
tiva populista, agora revestida de uma
capa conservadora, sobrevive nas po-
liticas de municipaliza¢do do ensino de
1° grau. Essa orientagdo que se desen-
volveu no inicio dos anos 70, como parte



da reforma do regime militar desse grau
de ensino, tomou a estrutura educa-
cional norteamericana como modelo.
Consistia, nesse aspecto, na transferén-
cia aos municipios da responsabilidade
do ensino de 1° grau, o que contraria as
caracteristicas mais gerais da educagio
brasileira. E tragico que tal orientagdo
foi impressa justamente no momento em
que se fazia uma reforma tributaria cen-
tralizadora dos recursos fiscais no gover-
no federal, em detrimento dos estados e,
mais ainda, dos municipios.

A municipaliza¢io tem sido con-
duzida por varios propoésitos.

Se, inicialmente, no regime militar,
a modernizagdo da educagdo brasileira
conforme o paradigma norteamericano
fosse um motivo muito forte, na etapa
mais avang¢ada do processo de transigao,
ap6s as elei¢des dos governadores de
oposi¢dio em 1982, o Ministério da
Educagdo encontrou outras razdes para
acelerar o mesmo processo. Trans-
ferindo recursos diretamente aos pre-
feitos municipais, esperava-se que eles
fossem levados a mudar de partido ou a
nele permanecer, mas sempre alinhados
com o governo federal. Por outro lado,
os proprios governadores dos estados
(isso é mais visivel para os que tomaram
posse em 1987) buscam a municipali-
zagdo para contrabalangar sua agdo en-
volvente. Finalmente, ainda
persiste uma orientagdo ideolégica em
setores da esquerda, que apoiam a
municipalizagdo por verem nela conver-
géncia com a tese de que o popular, o
verdadeiro e o auténtico sio atributos de
tudo o que ‘“‘nasce das bases”, inclusive
dos municipios, na mais tradicional ver-
sdo do populismo educacional.

A despeito da tendéncia a4 aceitagio
da municipalizagdo do ensino de 1°
grau, devido ao carater sedutor de seu
discurso, sua dimensdo retrograda tem
sido mostrada pelos educadores envol-
vidos com o movimento de democra-
tiza¢do da educagdo. A colocagdo do en-
sino de 1° grau sob a responsabilidade
exclusiva dos municipios implicara em
retird-lo do 4mbito das instdncias mais
avangadas do Estado em termos de
racionaliza¢io da pratica administrativa
e de alcance dos compromissos popu-
lares, quando as condigdes sdo dadas
para isso. Contrariamente, é no ambito

municipal que as oligarquias atuam de
modo mais seguro. O controle oligar-
quico sobre o ensino pode representar,
por exemplo, um retrocesso na tendén-
cia de selegio dos professores por meio
de concurso publico, ja que grande par-
te do interesse pela municipalizagdo ad-
vém da maior facilidade de nomeagio de
diretores de escolas, de professores e de
funcionarios, pratica de alto rendimento
eleitoral para os grupos politicos locais.
Neste momento, € especialmente impor-
tante a busca da retomada do controle
da politica local pelas oligarquias,
devido a educagio politica que a propria
televisio vem informalmente desenvol-
vendo. Apesar de todas as criticas que se
tem™ feito 4 penetracio dos meios de
comunica¢io de massa e ao seu controle
conservador, ndo se pode deixar de
reconhecer que a televisdo tem levado a
quebra da dominagio local de carater
patrimonialista, caracteristica reite-
radamente ridicularizada em seus
programas. Diante disso, os grupos
oligairquicos buscam recompor seu
poder mediante o controle da escola
publica. Para isso, além da nomeagio
do pessoal docente, da dire¢io e dos
funcionarios, o controle oligarquico visa,
também o contetido do ensino, no que
os governos estaduais tém sido mais
progressistas do que os governos locais.
Muito se tem discutido a respeito da
capacidade técnica da maioria dos
municipios de dirigirem as redes es-
colares, devido a precariedade de suas
administragdes. Mesmo nos munici-
cipios das capitais, a possibilidade da
municipalizagio do ensino é questio-
nada. A propbésito, apenas duas cidades
brasileiras tém a educacdo publica de
1° grau totalmente administrada a
nivel municipal. S3o a antiga e a nova
capitais do pais - Rio de Janeiro e.
Brasilia. Mesmo assim, em Brasilia a
administra¢do do Distrito Federal tem o
status de governo de estado, ndo mais de
prefeitura municipal, como era o caso
de sua antecessora. Nos demais mu-
nicipios, existe a superposi¢do das redes
municipais e estaduais como regra
geral. E surpreendente que até hoje nio
tenha surgido uma proposta de arti-
culagdo das trés instincias do Estado
(municipios, estados e governo federal),
visando, por exemplo, racionalizar a



localizagdo das escolas, assim como a
harmoniza¢do dos conteddos e dos
padrdes docentes.

Mas, ha ainda outra razdo para a
politica de municipalizagdo do ensino de
1° grau, que é a fragmentagido do
movimento de professores. Esse mo-
vimento apresenta um carater con-
traditério no periodo de transi¢do para a
democracia. Se, de um lado, tem consis-
tido numa importante forga de defesa do
ensino publico, da &énfase na melhoriada
sua qualidade, na secularizagio do
papel do professor, por outro lado, tem
representado um elemento antidemo-
cratico pelo excessivo reforgo ao cor-
porativismo profissional. Uma das
dimensdes da politica de municipali-
zagdo € justamente quebrar a forga
para-sindical que é o movimento de
professores e suas entidades, somente
vidveis pelo Ambito estadual (ainda que
parcial) do ensino de 1° grau. Embora
haja grupos progressistas que alimentam
uma nio declarada esperanga na quebra
desse padrido corporativo, nem sempre
estdo cientes do perigo de se diluir, com
ele, todo o lado positivo da organizagédo
dos professores, acabando por se refor-
¢ar, por via indireta, o clientelismo e o
nepotismo, desgragadamente praticas
habituais da politica municipal.

Outro elemento para o que é preciso
chamar a atengido, é o apoio que os
grupos privatistas estdo dando a mu-
nicipalizagdo do ensino de 1° grau.
Percebem que as for¢a democraticas
sdo mais eficazes em termos de politicas
publicas nos niveis mais altos do Estado,
a despeito das resisténcias que, nesta
conjuntura, se apresentam no plano
federal. Postulam os privatistas que
a nivel municipal ser4& mais facil con-
trolar as instdncias da administragio
educacional no sentido da transferéncia
de recursos para as escolas privadas,
além da maior possibilidade de atuarem
eles na administragdo direta da propria
rede publica.

Os conflitos politico-ideoldgicos em
torno da elaboragio da nova Consti-
tuicdo dos pais tiveram desfechos tais
que evidenciaram a consolidagdo dos in-
teresses privatistas, pelo menos a curto
prazo. Entretanto, foi extremamente
grande o ganho de organizagio, na
sociedade brasileira, das forgas politicas

que lutam por diretrizes que tenham por
eixo a escola publica, gratuita e laica, o
que faz supor uma retomada das lutas
pelas mesmas bandeiras quando se
tratar da elaboragio da lei de diretrizes
e bases da educagdo nacional, que
segundo se espera, serd iniciada logo
ap6s a promulgagdo da nova Consti-
tuigio.

Esses conflitos evidenciaram, tam-
bém, os limites politicos-ideoldgicos dos
grupos religiosos de esquerda.

Desde alguns anos apds o golpe de
Estado de 1964, setores da Igreja Ca-
tdlica tém se posicionado decididamente
ao lado das classes trabalhadoras na
luta contra o latifindio, contra a repres-
sdo politica, contra a exploragdo do
trabalho, e outras lutas. No entanto, a
defesa da unidade da institui¢do reli-
giosa, que abriga ordens e congregagdes
que tém nos colégios e nas universidades
os suportes institucionais de sua propria
identidade, tem feito com que aqueles
setores de esquerda aceitem aliangas in-
ternas a Igreja, mais ou menos tacitas,
de modo que passam a apoiar, ostensiva
ou silenciosamente, as propostas da
direita em termos educacionais. Assim é
que deputados catdlicos defensores de
posi¢des bem a esquerda no que se
refere 4 reforma agraria, por exemplo,
defendem ao mesmo tempo propostas
privatizantes no tocante a educagio, ao
lado dos constituintes de extrema di-
reita.

Vale mencionar, também, que os
deputados evangélicos, por razdes di-
ferentes, acabaram por seguir o mesmo
caminho. Se, no inicio do processo cons-
tituinte eles se alinharam com os
progressistas na defesa da destinagio
exclusiva dos recursos publicos para o
ensino publico, e na defesa do carater
laico desse ensino, justamente para se
defenderem da temida hegemonia
catdlica no campo da educagéo publica,
logo foram cooptados pelos setores con-
servadores . Estes mostraram aos evan-
gélicos a consisténcia das propostas que
inicialmente apoiavam com aquelas con-
tra as quais lutavam com toda a dispo-
si¢do, em especial no que dizia respeito
a organizagio da familia e as liberdades
de difusdo cultural. Desse modo, os
setores evangélicos que lutavam contra o
divércio, a favor da censura prévia e



contra qualquer possibilidade de aborto
legal, passaram a defender consisten-
temente dentro do quadro conservador,
o ensino religioso, ainda que facultativo,
na escola publica, e a transferéncia de
recursos publicos para o setor privado.

No processo de transi¢do para a
democracia, no Brasil, ao lado das
mudangas de que ja falamos, dos avan-
¢os, dos recuos e das contradigdes desse
processo, existem também persisténcias.
Uma delas, e de grande importincia
para os desdobramentos desse processo,
no que se refere a nossa questdo, é o fato
de a educagdo servir de termo de ne-
gociagio entre correntes politico-
partidarias.

Do mesmo modo como aconteceu a
época da promulgagio da lei de dire-
trizes e bases da educagdo nacional, de
1961, verifica-se neste periodo consti-
tuinte o abandono pelas forgas politicas
progressistas da €nfase na destinagio
exclusiva dos recursos publicos para o
ensino publico e do seu carater laico, em
proveito da obtengdo do apoio dos
setores conservadores a outras questdes.
Com esse recuo, buscam o apoio a
propostas também progressistas, mas
que enfrentam outro tipo de resisténcia,
como a questdo da reserva de mercado
para tecnologias nacionais, por exem-
plo. Esse tipo de negocia¢io, propria da
atividade parlamentar, coloca um obs-
taculo a continuagdo do processo de
democratizag¢do da educagio, no interior
do processo mais amplo de construgio
da democracia.

Por fim, cabe uma palavra a respeito
das contradi¢des do processo de tran-
sicdo para a democracia no Brasil,
visiveis quando se focaliza a questdo
educacional.

Se a democratizagdo da educagido
brasileira vem a muito custo ocorrendo
por for¢a da participagdo popular, prin-
cipalmente pelo ‘voto, o recuo também
tem acontecido por efeito dessa mesma
for¢a. Do mesmo modo que os gover-
nantes (prefeitos e governadores) fi-
zeram avang¢ar a reorganizagio da
educagio segundo parimetros demo-
craticos, também foram eleitos pelo voto
diretoaqueles quelevaram ao retrocesso.

Mais do que uma ambigiiidade
inerente ao processo de transi¢do para a

democracia, no caso brasileiro tal con-
tradigdo retira sua forga justamente do
carater difuso dos sujeitos politicos, em
especial dos partidos, que ndo apresen-
tam plataformas consistentes a ponto de
servirem de guia para a a¢do adminis-
trativa por mais de uma gestdo, além de
propiciarem condutas de seus filiados,
mesmo quando em cargos dirigentes,
opostas aos programas sob os quais
foram eleitos.

Por tudo o que foi dito, estamos cer-
tos de que a modificagdo desse quadro
somente podera ocorrer com a conso-
lidagdo dos partidos politicos, para o
que a propria pratica democratica é
condi¢do necessdria tanto quanto
produto.
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Marcha da famflia com Deus pela
liberdade e outras caminhadas

do € a primeira vez, nesta revis-

ta, que se fala no Instituto de

Cultura Popular do Rio Grande

do Sul. Na entrevista com Paulo
Freire, publicada no 12 ndmero de 1986, o
Prof. Tomaz Tadeu da Silva apresentou-lhe
uma pergunta relativa ao Instituto.Na sua
conversa, Freire traz detalhes interessantes
sobre uma viagem que realizou a Porto Ale-
gre, em companhia do Min. da Educagio,
Jdlio Sambaqui. Tal viagem ligava-se ao
Instituto de Cultura Popular, e aconteceu,
segundo Freire, um dia antes ou depois das
manifestagées de Sao Paulo lembradas como
“Marcha da Famflia com Deus pela liberda-
de”. Milhares de cristdos sairam as ruas, em
Sio Paulo, como em muitas outras cidades
do Brasil, levados pelo fmpeto de salvar
aqueles que Mounier definia, trés décadas
antes, como “pseudo valores espirituais”. E
as duas décadas que se seguiram aquelas
marchas provaram cruelmente que se tratou
de um dos mais graves equivocos histéricos.
Mas nem todos os cristdos estavam 14. Mui-
tos outros, pelo Brasil afora, estavam inte-
grados em outras caminhadas, sobretudo nos
movimentos sociais, através dos quais o povo
comegava a emergir do siléncio, para assumir
o seu destino e a responsabilidade de fazer a
sua histéria.

Entre os movimentos sociais dos inicios
dos anos 60, destacam-se os que se denomi-
naram de cultura e de educagdo popular. Os
documentos da época e os estudiosos desses
movimentos ressaltam a relacdo intima entre
os dois temas. O livro em que Osmar F4vero
retine os documentos relativos aos principais
movimentos daquele tempo, traz como tftulo:
Cultura popular - educagao popular; memd-
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ria dos anos 60. Na. apresentacio do livro,
ele observa: “Dentre as formas de luta po-
pular que surgiram naqueles anos ou que ne-
les conseguiram se fortalecer, uma delas se
chamou cultura popular; e ela subordinava
outra: a educacdo popular” (F4vero, 1983, p.
9.

Moacyr Gées, no livro O golpe na edu-
cagdo (p.19), escrevew: “Na medida em que
se criava um canal efetivo de comunicagdes e
decisdes massa/poder polftico, foi possfvel a
prética de uma politica de cultura popular/e-
ducagdo alternativa 2 fechada universidade e,
de um modo geral, A escola elitista formal,
tradicional. Assim, a educagdo popular vai se
concretizar num instrumento em favor da
transformagdo social, pois 0 seu compro-
misso remete 3s forgas polfticas que se
apSiam no movimento popular. Por isso, diz
o documento do MCP, “o movimento popu-
lar gera o movimento de cultura popular”.
H4 um esforgo de sintese de caminhar juntos,
movimento popular/movimento de cultura
popular”.

Na obra de Paulo Freire, esta relagdo
indissocidvel entre educagio e cultura popu-
lar € explicitada de maneira inequfvoca. Co-
mo estratégia pedagbgico-politica para a
concretizagdo de sua proposta ele escolheu
os Centros de Cultura e os Circulos de Cul-
tura. O conceito antropol6égico de cultura &
colocado como o tema bésico, a partir do
qual se encaminhavam os debates e torlo o
processo ‘de alfabetizacdo, nos Circulos de
cultura. A situacdo de opressdo tem uma das
suas manifestagdes mais claras, segundo
Paulo Freire, na “cultura do siléncio”, im-
posta pelos dominadores s classes domina-
das e aos pafses dependentes. A ‘‘invasdo
cultural” é denunciada por ele como uma das
maneiras de praticar uma educagio antidia-
l6gica e opressora. A ‘‘conscientizacdo” ou



“‘educagdo libertadora” & também denomina-
da ““ag@o cultural para a liberdade”, que deve
desencadear um processo de “revolugdo
cultural”, visando a uma nova “sfntese cul-
tural”.
Carlos Rodrigues Brandio, por sua vez,
escolhe o tftulo A educagdo como cultura —
para um de seus livros, explicitando o senti-
do desta aproximagdo (p.14): **‘No pequeno
domfnio de teorias e trabalhos que pensamos
haver inventado entre 60 e 64 e a que anos
mais tarde demos o nome de educa¢dao po-
pular, surgiu e por algum tempo floresceu
um tipo relativamente inovador de pritica
pedagégica. Ela recriou para sua identidade e
usou um sentido novo para um nome antigo:
cultura popular. Envolveu pessoas como
Paulo Freire e seus primeiros companheiros
nordestinos de trabalho e difundiu-se entre
diferentes categorias de sujeitos sociais: o
estudantado secundarista e universitdrio, in-
telectuais militantes cristdos, artistas eruditos
e populares, ditigentes de agremiagdes e
partidos polfticos. Criou e multiplicou gru-
pos, movimentos e outras agéncias cujos do-
cumentos convido o leitor a que sejam o
ponto de partida de nosso didlogo™.

Moacyr Gées cita como expressdes mais
representativas dos movimentos de cultura e
educacdo popular daquele tempo, o Movi-
mento de Cultura Popular - MCP, do Recife;
a campanha De-Pé&-no-Chio-Também-se-
Aprende-a-Ler, de Natal, o Movimento de
Educagao de Base - MEB, no ambito da
Igreja Catélica, e o Centro Popular de Cul-
tura - CPC, da UNE. No MCP, do Recife,
Moacyr Gées situa, com destaque, o Sistema
Paulo Freire, e a grande campanha nacional
de alfabetizagdo, da qual Freire era o princi-
pal inspirador.

No livro citado (p.14), Branddo fala em
‘““grupos, movimentos e outras agéncias”, e
coloca em primeiro lugar a Agdo Popular -
AP, seguida pelos quatro movimentos lem-
brados por Moacyr Gées. Ao coletar os do-
cumentos mais expressivos dos v4rios movi-
mentos, Osmar Févero (1983) traz em pri-
meiro lugar o documento AP/Cultura Popu-
lar. Em parénteses acrescenta a explicagio
“documento da Agdo Popular, elaborado em
1963 e distribufdo mimeografado, como
orientagdo aos militantes”. Vém depois os
documentos do MCP, da Campanha De-Pé-
no-Chao-Também-se-Aprende-a-Ler, do
MEB e da UNE, virios escritos sobre o Sis-
tema de Paulo Freire. No fmal do livro.
aparece a sfntese do encontro nacional sobre
alfabetizagdo, realizado em 1963. O autor
informa que se fizeram representar, naquele
encontro, 70 movimentos diferentes.

Fiz este apanhado geral para estabelecer
o contexto amplo em que se situou o surgi-
mento do Instituto de Cultura Popular do
Rio Grande do Sul. Ndo posso concluir esta

revoada panordmica sem sublinhar a dimen-
s3o polftica de toda esta efervescéncia popu-
lar dos anos 60. Fago-o citando o Plano de
Ag¢ao do MCP para 1963: “Um movimento
de cultura popular s6 surge quando o balango
das relacoes de poder comega a ser favordvel
aos setores populares da comunidade e des-
favordvel aos seus setores de elite. Esta si-
tuagdo caracteriza, de modo genérico, o qua-
dro atual da vida brasileira”.

O retomar a hist6ria dos movimentos de
entdo pode ajudar-nos, quem sabe, no “ba-
lango das relagdes de poder” que nos cabe
fazer hoje, para compreendermos a dinimica
histérica dos novos movimentos sociais.

Fundacio e projetos do Instituto de
Cultura Popular do Rio Grande do Sul

O Instituto de Cultura Popular do Rio
Grande do Sul ndo significou apenas uma
tentativa de realizar alguns projetos no 4m-
bito da cultura e da educagdo popular. Ele &
uma das manifestagdes de um longo e pro-
fundo processo de amadurecimento de idéias
e realizagbes, que culminaram nas vérias
formas de mobilizagdo popular dos anos 60.
Ele tem muita coisa a ver com todo esse pro-
cesso. Ndo € um fato isolado. Tem a ver, so-
bretudo, com os movimentos de cultura po-
pular. Relaciona-se com o MCP de Recife,
particularmente com as propostas de Paulo
Freire. Mas também com a UNE, com a JUC
e com a Acdo Popular. Os documentos es-
critos, de que dispomos, € a memoria viva,
representada pelas pessoas que participaram
do ICP/RS, nos fornecem elementos neste
sentido.

Comecemos pelos documentos escri-
tos. Sdo eles os seguintes: a “Ata de Funda-
¢d0”, os “Estatutos”, um Oficio ao Oficial
do Cartério do Registro de Titulos e Docu-
mentos acompanhado de um ‘“Extrato dos
Estatutos”, a “Certiddo de Registro no Car-
tério”, que fora solicitada, e uma carta do
Presidente do Instituto, dirigida ao Ministro
de Educag@o e Cultura, Jiilio Sambaqui.

O Instituto foi fundado em assembléia
geral, realizada aos 14 de dezembro de 1963,
na Biblioteca Pdblica Municipal, na rua Ria-
chuelo. A assembléia foi presidida pela pro-
fessora e assistente social Licia Gavello
Castillo, e secretariada pelo professor Geral-
do Meyer Fagundes. Foram 70 as pessoas
que assinaram a Ata de Fundaggo, assim dis-
criminadas: 28 estudantes, 20 professores, 6
assistentes sociais, 3 funciondrios pdblicos, 3
advogados, 2 clérigos, 1 economista, 1 jor-
nalista, 1 comerciante, 1 médico, 1 enge-
nheiro, 1 dona de casa, 1 odont6logo e 1
participante ndo identificado profissional-
mente.



Discutidos e aprovados os Estatutos, a
assembléia se ocupou com a elei¢do da Di-
retoria, do Conselho Fiscal e do Conselho
Deliberativo. Emani Maria Flori foi eleito
presidente. ApGs a posse da Diretoria eleita,
ele discorreu sobre o tema ‘“Cultura Popu-
lar”. Infelizmente ndo existe o texto escrito
daquela palestra.

Os Estatutos, aprovados na assembléia
de fundagdo, constituem um documento le-
gal, contendo quase exclusivamente os ele-
mentos de cardter jurfdico e administrativo,
exigidos para a defini¢do e reconhecimento
oficial de uma sociedade civil. Assim mesmo,
dentro dos limites de um estilo formal e sus-
cinto, tal documento explicitava com clareza
a filosofia e linhas de agdo que deveriam
animar o Instituto.

No “Tttulo I - Descriminacao, Fins e
Sede”, lemos o seguinte:

“Art. 12 - O Instituto de Cultura Popular
do Rio Grande do Sul € uma socie-
dade civil, de duragdo indeterminada
e ndmero ilimitado de s6cios, cujas
finalidades sdo as seguintes:

1. Promover a criagdo de auténtica
cultura popular nacional, levando
0 povo ao conhecimento e 2 inter-
pretagdo crftica dos fendmenos
sociais bem como 2 participagdo
ativa na busca de solugbes para
seus problemas.

2. Atender 2 democratizagdo da
cultura através da alfabetizacdo e
outros instrumentos educativos
que possibilitem o acesso do povo
as formas culturais.

3. Propiciar ao povo condigdes para
a elaboracdo de novas formas ex-
pressivas de nossa cultura.

4. Planejar, coordenar e avaliar ati-
vidades de cultura popular no
Estado, em regime de colaboragio
com outras entidades e movi-
mentos congéneres.

5. Formar pessoal habilitado para
atuagdo nos trabalhos de cultura
popular.

6. Manter experiéncias-piloto como
laborat6rio de pesquisa de técni-
cas de cultura popular”.

A preocupagdo com a cultura popular e
a educagao popular constituem a idéa-mée e
o espfrito que deve animar toda vida e as ati-
vidades do Instituto.

No “Tttulo 1V - Dos Departamentos’’, 0s
Estatutos definem como tais atividades serdo
operacionalizadas, através de vdrios depar-
tamentos em que se organizaria a entidade:

“Art. 31 - Sdo os seguintes os Depar-
tamentos, 6rgaos técnicos do ICP:

a) Departamento de Coordenagdo
Central;

b) Departamento de Pesquisa e Do-
cumentagio;

c) Departamento de Difusdo e Cul-
tura.

§ Unico - Cada Departamento pos-
suird um Regimento Interno apro-
vado pelo Conselho Deliberativo.”

Uma Diretoria, um Conselho Delibera-
tivo e um Departamento de Coordenacio
Central, ddo a garantia de unidade e integra-
¢do das atividades do Instituto. A linha di-
nimica dos trés Departamentos e a flexibili-
dade do Departamento de Coordenacdo
Central, que poder4 ser constitufdo de “tan-
tas divisbes quantas forem necessdrias 2
consecugdo de seus objetivos™, previnem
contra os males de uma centralizagdo exces-
siva, da rigidez e da burocratizagio.

Se o Instituto de Cultura Popular € de-
finido como uma sociedade civil de duragdo
indeterminada e niimero ilimitado de s6cios,
isto ndo significa auséncia de critérios para a
filiagdo. Pelo contrdrio, a formacdao dos
mesmos € uma preocupagdo muito bem en-
fatizada. O Art. 12, no seu item 5, reza as-
sim: “Formar pessoal habilitado para atuacio
nos trabalhos de cultura popular”. Esta res-
ponsabilidade cabe ao Departamento de Co-
ordenagdo Central, segundo os termos do
Art. 32, no seu item ‘‘b”.

O Tftulo II dos Estatutos, que trata dos
Sécios, no seu Art. 32, pardgrafo 22, também
expressa a preocupagdo com a qualidade e
a formagdo dos s6cios, ao declarar: “Sdo
considerados sécios efetivos as pessoas fisicas
que atuarem diretamente em qualquer dos
departamentos e tiverem sua filiagdo aprova-
da pelo Conselho Deliberativo, mediante
proposta de um sécio efetivo e apés estégio,
durante o prazo de seis meses, de prestacdo
de servigos como colaborador”’.

A principal garantia € dada pelo currf-
culo anterior das pessoas que livremente se
propdem participar da vida e das atividades
do Instituto. O simples exame dos nomes que
constam na Ata de Fundagdo revela que se
trata de pessoas com um currfculo muito rico
e intenso de engajamento, em v4rios grupos,
movimentos ou instituigées que se preocupa-
vam com os movimentos de cultura e educa-
¢do populares.

Na carta dirigida ao Ministro da Educa-
Gao e Cultura, Jilio Sambaqui, com data de 7
de margo de 1964, o Presidente, Professor
Fiori, descreve, primeiramente, as atividades
previstas para aquele ano, dentro dos se-
guintes setores: Alfabetizacao, Teatro, Cine-
ma, Artes, Estudo e Pesquisa, Niicleos e Pra-
¢as de Cultura, Divulgagao.

Depois de enumerar as atividades pre-
vistas para cada setor, o Prof. Fiori informa:
“Muitas das atividades enumeradas j4 estdo
sendo empreendidas pelo Instituto de Cul-



tura Popular do Rio Grande do Sul, que,
para tal fim, dispde de um grupo de, aproxi-
madamente, 70 técnicos, divididos em pro-
fessore: de grau médio e superior, sociflo-
gos, engenheiros, arquitetos, economistas,
advogados, assistentes sociais, jornalistas e
estudantes do grau médio e superior, que, em
conjunto, estdo elaborando o planejamento
para o corrente ano”.

Para a consecucdo dos objetivos pro-
postos, o Instituto nao dispunha ainda de re-
cursos préprios. O Presidente solicitava, por
isso, uma subvencgio de Cr$ 50.000.000,00.
Tendo discriminado a aplicagdo prevista dos
recursos, antes de concluir a carta, Fiori de-
clara que, uma vez lancadas as bases no Es-
tado, o ICP/RS “pretende, através de con-
vénios com Prefeituras e instituicGes parti-
culares, e também de trabalhos da impresso-
ra, alcancar uma situacdo de autofinancia-
mento, a0 menos parcial, de suas atividades™.

A preocupagdo com a cultura popular
perpassa todos os projetos do Instituto. Um
rdpido relance de olhos € suficiente para
constaté-lo.

A organizagio do trabalho através de
Circulos de Cultura e a adogdo do “‘sistema
Paulo Freire”, no campo da alfabetizagio,
manifestam, de maneira inequfvoca, a relacido
do Instituto de Cultura Popular do Rio
Grande do Sul com o Centro de Cultura Po-
pular de Recife, e sobretudo com o “método
Paulo Freire”. No projeto “Ntcleos e Pracas
de Cultura” também € evidente a inspiracdo
do MCP de Recife.

O método Paulo Freire € um dos ele-
mentos bésicos do ICP/RS. Isto, pelo inte-
resse que Fiori tinha pelo mesmo, e também
porque, naquele momento, tal método tinha
sido assumido por todos ou quase todos os
movimentos de cultura e educacdo populares.
A esposa do Prof. Fiori, D. Hilda, referiu-
me que, por ocasido do golpe, estava sendo
realizado um curso sobre o método Paulo
Freire. Os encontros eram 2 noite. Ela lem-
bra que tinha havido dois ou trés encontros,
e que o golpe interrompeu tudo.

A Prof?, Ldcia Gavello Castilho, que
presidiu a assembléia da fundagdo do Insti-
tuto, informa: “Lembro que a Divisdo de
Cultura da SEC, seguindo sobretudo as su-
gestoes do Prof. Fiori, estava querendo dar
um cunho popular as atividades no setor
cultural. Quem presidia este setor da SEC
era a Prof? Ana Maria Jardim. Nesta divisio,
havia uin grupo que trabalhava com o méto-
do Paulo Freire”. A Prof2. Lidcia também
informa que, com o golpe, todo este trabalho
acabou. Com relagdo ao ICP/RS ela observa:
“Ap6s o 31 de margo, nunca mais. N6s
mesmos nos dispersamos, preocupando-nos
em incinerar o material que estava sendo uti-
lizado”.

Paulo Tom4s da Costa Fiori, um dos fi-
Ihos do Emani, que participou da fundagéo
do Instituto, também lembra detalhes inte-
ressantes. O ICP/RS era, segundo ele, uma
instituicdo de cultura popular ligada ao Mi-
nistério; havia uma estrutura a nivel de Mi-
nistério. Isto confere com as informagGes de
Freire, que veio a Porto Alegre em compa-
nhia do Ministro, para tratar dos assuntos do
Instituto. Paulo Tom4s observa que havia es-
paco favorével, tanto a nfvel de MC, sob os
Ministros Paulo de Tarso e Jdlio Sambaqui,
quanto da SEC, sob a gestdo da Prof?. Zil4
Totta, para um trabalho de cultura popular e
para a adogdo do método Paulo Freire. Lem-
bra que a Prof?. Josefma Becker e a irma
dele, Otilia Beatriz, i4 trabalhavam nesta li-
nha, no setor de cultura da SEC, por volta de
62,

Maria Josefina Becker foi uma das cin-
co assistentes sociais que assinaram a Ata de
Fundacdo do ICP/RS. A filha do Prof. Fiori,
Otflia Beatriz, ndo participou da fundagéo,
pois fora contemplada com uma Bolsa-Pré-
mio, e estava realizando um curso em Paris.
De qualquer modo, o Instituto de Cultura
Popular estava significando a canalizacdo e a
culminincia de uma série de atividades, no
campo da cultura e da educagdo popular, que
vinham sendo realizadas por vdrias pessoas,
em Porto Alegre ou no interior do Estado.

Fecundidade da Didspora: os
Fundadores do Instituto de Cultura
Popular nos Caminhos do Exflio

A histéria do Instituto de Cultura Po-
pular do Rio Grande do Sul poderia ser des-
dobrada, através de miiltiplas histérias, das
atividades empreendidas aqui ou nas trilhas
do exflio, por muitos dos que assinaram a
Ata de Fundagdo. Dentro dos limites dos
meus conhecimentos atuais, permito-me
apontar alguns desses nomes acenando para
a importincia da obra realizada, tanto na li-
nha da elaboragdo tedrica, quanto de uma
agdo histéricamente coerente com o engaja-
mento assumido no ICP/RS.

José Lufs Fiori, atualmente professor da
UFRJ, era estudante universitdrio, quando
participou, com o pai € com o irmdo, Paulo
Tomé4s, da fundagdo do ICP/RS. Foi obriga-
do a empreender, clandestinamente, os cami-
nhos do exilio, antes do pai, em 1964, sendo
acolhido no Chile pela famflia Freire. No
Chile participou, junto com Paulo Freire e
Ernani Fiori, na elaboragdo de uma pedago-
gia da conscientizagdo e da libertagdo. Luiz
A. G. de Souza relata, no artigo de home-
nagem ao Prof. Fiori (Sintese, n®* 34, p. 32)
que esteve, com o prof. Fiori e seu filho,
José Lufs, em semindrios organizados pelo



Secretariado Regional MEC-JECI, em
Montevidéo.

O Prof. Hugo Assmann, que era clérigo
quando participou da fundagio do ICP, este-
ve também, durante muitos anos, fora do
pafs. Lecionou em universidades européias.
Trabalhou no Uruguai, na América Central,
e em outros lugares. E um dos principais
te6logos da Teologia da Libertagio. Foi ele
que organizou o relat6rio sobre a campanha
de alfabetizacdo da Nicardgua. Atualmente
leciona na Universidade Metodista em Pira-
cicaba.

O outro clérigo que assinou a Ata de
Fundagio era Frei Mathias de Sao Francisco
de Paula, cujo nome leigo € Mdrio Os6rio
Marques, profundamente ligado a toda a
histéria da UNIJUI, desde os seus inicios,
em 1957, até hoje. Mas ele nao foi o tnico
membro da comunidade universit4ria da FA-
FI, hoje UNIJ Ui, presente na fundagao do
ICP. Recentemente, o Prof. Nodari, Pré-
Reitor de Pesquisa e Extensdo da UNIJUI,
examinando comigo os nomes da Ata, me fez
notar a presenga de vérios professores e alu-
nos da FAFI. Entre os professores, além do
Mdrio Os6rio Marques, apontou Argemiro
Jacob Brum, formado na FAFI, em 1960,
tendo ingressado logo em seguida como
professor. A esposa dele, Wanyr Burtet
Brum, era entao aluna, sendo hoje professora
do curso de Letras. Também eram estudantes
entio da FAFI, segundo ele, Carmem
Craidy, sua irma, Maria Helena Craidy e
Leonir Maria Perondi. Nao tive oportunida-
de de confirmar se havia outros represen-
tantes de Ijuf naquela assembléia. De qual-
quer modo parece-me extremamente impor-
tante ressaltar a participagdo, no ICP/RS, de
membros do corpo docente e discente de
uma das universidades do Rio Grande do Sul
que mais se distinguiram e se distinguem pe-
las perspectivas comunitfrias e polfticas de
suas atividades académicas. José Nodari, ao
constatar a presenga de numerosos estudan-
tes naquela assembléia, observou que se tra-
tava da nata da JUC do Rio Grande do Sul
Midrio Os6rio Marques, em seu livro Univer-
sidade Emergente (pp. 73-78) delineia com
muita clareza a relagio do clima comu-
nit4rio e polftico da FAFI com o movimento
estudantil da época, destacando o ativismo da
UNE, da JUC, da AP (Agdo Popular), da
“UNE-Volante”, do CPC, e com o método
Paulo Freire. Todo este clima explica a parti-
cipacdo de docentes e estudantes de Ijuf no
Instituto de Cultura Popular do Rio Grande
do Sul.

Ernildo Jacob Stein € um outro intelec-
tual que foi obrigado a trilhar os caminhos
do exflio. Ele pode ser considerado um dos
mais ilustres discipulos de Ernani M. Fiori,
tendo hoje sua obra filos6fica consagrada
pelo seu valor.

Uma educadora bastante conhecida en-
tre nés, que figurou entre os fundadores do
ICP/RS, foi a Prof2. Esther Pillar Grossi,
tendo seu nome ligado sobretudo s inova-
¢oes introduzidas no campo da alfabetizagio,
através do projeto GEEMPA, sendo sua
Presidente, além de coordenadora do Setor
de Pesquisa.

Outra pessoa que trouxe uma contribui-
¢do significativa para a elaboragdo de uma
educagio critica e transformadora, com v4-
rias obras publicadas, a Prof?. Suzana Al-
bornoz, também esteve entre os inciadores
do ICP.

Numa pesquisa mais ampla e aprofun-
dada, caberd um capftulo fascinante sobre a
participagdo de védrios docentes atuais da
UFRGS, que 14 estavam, naquela noite de 14
dezembro de 1963, alguns j4 como profes-
sores, outros como estudantes e lideres estu-
dantis desta Universidade.

Os nomes lembrados néo sao exclusivos.
Uma reconstrucdo do curriculo das pessoas
poderia mostrar que muitos outros conti-
nuam hoje coerentes com as posigdes ideol6-
gicas e politicas entdo assumidas. Mas nao &
apenas a relagao do curriculo das pessoas que
nos revela a facundidade de uma luta que ul-
trapassa os limites da duragdo do ICP/RS.
Cabe lembrar também as mdiltiplas relacdes
do ICP/RS com outras instituigdes ou mo-
vimentos.

Ao identificar as pessoas pelas ativida-
des que exerciam, constatamos que o niimero
maior era de estudantes: 28 sobre 70. De al-
guns deles, sabe-se que estavam ligados as
lutas da UEE e da UNE, tendo liderado, in-
clusive, a famosa greve assim dita do ‘“‘um
terco”, em 1962, Alguns pertenciam aos
grupos da JUC, constituindo a sua “nata”,
segundo a expressao j4 citada, do Prof. José
Nodari.

O segundo grupo mais numeroso era o
dos professores, ligados tanto aos quadros do
magistério superior, quanto aos do 1° e 2°
graus. A lembranga dos professores que par-
ticiparam do Instituto enseja uma considera-
¢a0 que me parece de extrema relevincia
histérica. Além do engajamento pessoal
desses educadores, cabe sublinhar o engaja-
mento do sistema oficial, tanto a nfvel fe-
deral quanto a nivel estadual, neste projeto
inovador, no campo da cultura e da educa-
¢d0. Foi um momento de grande lucidez e
coragem por parte do sistema. O MEC situa-
va-se no contexto politico do governo popu-
lista do Presidente Jodo Goulart. O primeiro
titular do MEC, neste perfodo, foi o Ministro
Paulo de Tarso, ao qual sucedeu depois o
Ministro Jdlio Sambaqui. Paulo Freire foi
convidado para assumir a coordenagdo da
grande Campanha Nacional de Alfabetiza-
¢do. Era um espago enorme que se abria pars
uma educagdo transformadora. O Governa-



dor do Rio Grande do Sul, o Sr. Bdo Mene-
ghetti, ndo estava, evidentemente, em conso-
nincia com as perspectivas populistas de
Jango, mas soube colocar 3 testa da SEC
uma educadora auténtica, a Prof2. Zil4 Totta.
Foi durate sua gestdo, que a Divisdo de Cul-
tura da SEC assumiu uma linha de agéo vol-
tada para a cultura popular. E o mais inte-
ressante desta iniciativa € que a mesma nao
estava sendo concretizada, como em geral
acontece, por parte dos organismos oficiais,
através da absorgao ou, pior ainda, da coop-
tagdo e manipulagdo das iniciativas que esta-
vam acontecendo da parte de pessoas, grupos
e movimentos ndo ligados oficialmente ao
sistema. Pelo contrério, isto acontecia atra-
vés do apoio dado ao ICP/RS e da participa-
¢do efetiva da SEC neste Instituto, que tinha
personalidade jurfdica prépria.

Preocupei-me em ressaltar este detalhe
porque o mesmo se configura como um ele-
mento fundamental, ndo apenas para a com-
preensido do alcance histérico do que foi o
ICP/RS, mas sobretudo do que poderia ter
significado, para transformar a educagio e a
cultura, entre n6s. Além disso, o fato serve
como referéncia para as reflexdes e andlises
em tormo do que estd acontecendo hoje,
quando a absorgdo, a cooptagdo e a instru-
mentalizagdo, a servico de interesses polfti-
cos de grupos ou partidos, estd sendo o ex-
pediente mais comum para uma polftica rela-
tiva aos movimentos sociais e, em particular,
para os movimentos de cultura e de educagio
popular.

Lembrei as vérias formas de articulagio
do ICP/RS com a UNE, a JUC, a Universi-
dade, a SEC e o MEC. Importa lembrar ain-
da sua relagdo com a AP. Nio tenho condi-
¢Oes de estabelecer, por ora, quantos e quais
participantes do Instituto eram militantes da
AP. Mas € certo este engajamento. Na as-
sembléia de fundagdo estavam presentes v4-
rios estudantes que lideraram, em 1962, a
greve do “um tergo”. Referindo-se a tal gre-
ve, o Prof. Fernando Trindade escreveu, em
artigo recente: “A U.E.E. do Rio Grande do
Sul, como a U.N.E,, j4 apresentava desde a
gestdo anterior a hegemonia dos cat6licos,
oriundos da JUC que depois liderardo o
chamado “grupdo”, e mais adiante a “Agdo
Popular”, entdo dirigida por Ernildo Stein”.
E interessante, ali4s, notar a correspondéncia
quase perfeita entre os projetos elencados
por Emani Maria Fiori, em sua carta ao Mi-
nistro Sambaqui, e os “Instrumentos de Tra-
balho de Cultura Popular”, descritos no do-
cumento da A.P. de 1963, anteriormente ci-
tado.

O Paulo Tom4s da Costa Fiori ressaltou
a grande forca do movimento estudantil da-
quela época. Tal movimento criou, segundo
ele, liderangas destacadas, que sabiam ocupar
vérios espacos: na JUC, na UNE, na AP, em

movimentos de Cultura Popular, em orga-
nismos oficiais.

A histéria das midltiplas articulagdes
entre vérios agentes de cultura e de educacao
populares daquela época foi apenas em parte
escrita. Tenho impressao de que ela se ofere-
ce Como um campo extremamente rico em
pesquisa. O registro de tal hist6ria nos po-
derd dar vma idéia mais fiel e completa da
dimensdo polftica, revoluciondria e transfor-
madora de tais movimentos.

O significado histérico do ICP/RS nio
pode reduzir-se a sua histéria real, de trés
meses e meio. Precisa ser avaliado a luz de
sua histéria possfvel, que pode ser compre-
endida a partir dos desdobramentos hist6ri-
cos acontecidos, através das atividades de
muitos dos fundadores do ICP/RS. Com este
intuito, esbocei rapidamente a geografia das
andangas e dos engajamentos de alguns deles,
aqui ou nas terras do exflio. Nao h4 ddvida,
porém, de que o principal inspirador e ani-
mador do Instituto foi o fil6sofo Ernani Ma-
ria Fiori que, dos muitos exflios, partiu, em
abril de 1985, para a p4tria onde ndo h4 mais
golpes, comissdes de inquérito, expurgos,
ostracismos, prisdes, torturas, expulsdes e
exflios. Na reconstrugdo dessa histéria (e
dessa geografia!) fecunda em dores e empre-
endimentos, caberd um capftulo especial a
Ernani Maria Fiori.

Um povo que mata seus profetas

Junto ao Campus Central da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul, defronte
a Reitoria, h4 uma pequena praga que, até
pouco tempo, nio tinha nome. Hoje ela tem.
Quem passar por af notar4 uma placa com os
seguintes dizeres:

PRACA
PROF. ERNANI MARIA FIORI
FILOSOFO E PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Ali ao lado funcionaram, em 1964, as
vergonhosas comissdes de inquérito, instituf-
das pelo governo militar, que tiveram como
resultado o expurgo de vérios dos mais emi-
nentes professores desta Universidade, entre
eles o Prof. Emani Maria Fiori.

O nome dado agora a praca € um gesto
que concretiza o reconhecimento da cidade
de Porto Alegre para com um dos maiores
mestres que por aqui passaram. Ao sublinhar
este significado positivo, lembremos uma
frase do Padre Ganne, proferida na data em
que Grenoble comemorava o 252 aniversirio
da morte de Mounier, e inaugurava um mo-
numento aquele que foi um dos seus filhos
mais ilustres. “Podemos nos perguntar se o



povo de Deus de nossos dias ndo € triste-
mente fiel a uma de suas mais velhas “tradi-
goes”: matar os profetas que lhe sdo envia-
dos. E h4 muitas maneiras de matar com efi-
ciéncia, sendo as mais discretas e correntes o
esquecimento, a desatengdo, a ingratidio e,
para coroar tudo, a eregdo de um monu-
mento:”. Ou, quem sabe, a inauguragao de
uma placa, numa pequena praga, poderfamos
acrescentar.

Felizmente muitas pessoas estdo reagin-
do contra este poder nefasto, e a hist6ria
comeca a ser resgatada. A histéria do
ICP/RS € um ponto de partida para se res-
gatar um dos aspectos mais ricos do itiner4-
rio do Prof. Fiori, sua preocupagdo com a
cultura e educagdo populares. Tal preocupa-
¢do vinha de muito longe. Em 1934, quando
estudante ainda, publicou, na revista /dade
Nova, um artigo cujo tftulo j4 era muito sig-
nificativo: “A Universidade e a Usina”. A
universidade, que, no dizer de todos, escrevia
ele, deve ser a cidadela da cultura, tem sido a
cidadela fechada e intransponivel dos titulos
e dos diplomas, que s6 baixa a sua ponte ele-
vada para dar passagem aos eleitos do capi-
tal” (p. 5). Alguns meses depois, num outro
artigo intitulado “Universidade e universida-
des”, falou de uma palestra do Prof. Everar-
do Backheuser, e de um didlogo, no qual o
eminente intelectual discorreu sobre as “uni-
versidades populares”, da Argentina. No seu
artigo Fiori retoma a relagdo “a universidade
e a usina”, e refere-se as “equipes sociais”
como “‘mais um meio de ligar a universidade
€ 0 povo”.

A coeréncia ideol6gica e histérica € uma
das gl6rias maiores de E. Fiori. Em 1962
assumird uma posigao corajosa de solidarie-
dade para com os estudantes, na greve pela
democratizagdo da universidade, conhecida
como “greve de um tergo”. Daquela partici-
pagdo nos ficou o célebre discurso em que
traga toda a sua concepgdo de Universidade,
vista por ele como “o centro da mdxima
conscientizagdo do processo cultural”.

A cultura e educagdo popular aparecem
como temas centrais em vdirios trabalhos
seus, apresentados em diferentes pafses, nos
anos do exflio. Cabe lembrar principalmente
os seguintes: ‘“Personalismo € compromisso
hist6rico”’, uma série de conferéncias profe-
ridas em Toledo, no Uruguai, em 1967; “A-
prenda a dizer sua palavra”, prefécio ao livro
de P. Freire “Pedagogia do Oprimido”; a
conferéncia “‘Conscientizagdo e Educacio”,
em Washington, em 1970, e outra conferén-
cia, “Educagdo Libertadora”, apresentada no
Panam4, em 1971. No Uruguai, em 1967,
Fiori denuncia a “falta de fidelidade da Uni-
versidade as suas origens”. A ‘‘separagio
entre o domfnio do saber e o domMio da
produgdo”, (...) “entre o produzir e o edu-
car”’, deu origem, segundo ele, a uma Uni-
versidade que “se desenrafza de suas origens

e se separa do povo”. (...) “A cultura popu-
lar, diz Fiori, ndo € um departamento aces-
s6rio da Universidade, mas a base. A Uni-
versidade deve trabalhar na cultura popular,
porque daf vém suas rafzes. (...) A Universi-
dade deve ligar-se as raizes populares. (...) A
Universidade de nossos dias est4 traindo sua
idéia origindria. (...) O pensamento domi-
nante na Universidade € o pensamento domi-
nante na sociedade, o qual, citando Marx, € o
pensamento das classes dominantes. Se ob-
servdssemos os Conselhos que dominam e
orientam a Universidade, as direces da po-
litica cultural da Universidade, comprova-
rfamos este fato. (...) A Universidade, subli-
nha ele, deve ser a Universidade do povo, o
povo deve tragar sua politica cultural, e a ela
a Universidade deve ater-se, e nela deve de-
terminar as id€ias préprias em que se ird
exercer a autonomia universit4ria”.

Na conferéncia sobre “Conscientizagao
e Educagdo”, em 1970, a relagao Cultura/E-
ducagdo/Trabalho continua como tripé bdsi-
co de uma auténtica reforma universitdria.
Fiori volta a denunciar a exclusio dos traba-
lhadores do processo histérico-cultural. Em
1971, no encontro promovido pela FUPA,
no Panam4, Fiori proferiu a conferéncia “E-
ducagdo libertadora”, na qual os temas Cul-
tura, Educagido e Trabalho voltam como te-
mas centrais. “Na auténtica cultura popular,
afinna ele, ndo se pode pretender levar ao
povo uma educacdo separada da produgdo
que ele protagoniza. (...) A “cultura popular”
nao pode ser extensdo da “cultura erudita”;
inserida vitalmente na interioridade organica
daquela, essa h4 de ser sua intensificagdo e
especializagdo, por uma divisdo técnica do
trabalho, que ser4 definitivo perecimento da
divisao social do trabalho, numa nova civili-
zagao, na qual as maos e a inteligéncia, jun-
tas, conquistem a unidade perdida”.

As duas conferéncias hd pouco citadas,
junto com o preficio de “Pedagogia do
oprimido”, testemunham eloqiientemente o
quanto Fiori contribuiu, com P. Freire, para
formulagdo de uma pedagogia da libertagao.
Freire proclamou, em vérias oportunidades, a
importéncia de tal contribui¢cdo. Do prefdcio
a “Pedagogia do oprimido” citarei um trecho
em que Fiori mostra ter percebido todo o al-
cance da proposta de Freire. Retomando o
sentido do tftulo “Aprenda a dizer sua pala-
vra”, ele escreve: “Com a palavra, 0 homem
se faz homem. Ao dizer a sua palavra, pois, o
homem assume conscientemente sua essen-
cial condigdo humana. E o método que lhe
propicia essa aprendizagem comensura-se ao
homem todo, e seus principios fundam toda a
pedagogia, desde a alfabetizagdo até os mais
altos nfveis do labor universitdrio™.

Em 1967, Fiori foi convidado pelo Rei-
tor da Universidade Cat6lica do Chile para o
cargo de Vice-Reitor Académico, com a
missdo de planejar a reforma universitdria.



Em 1984, durante um dos didlogos que com
ele mantive, em sua casa, disse-me que lhe
foi proporcionado no Chile um clima para
reforma universitdria que nunca encontrara
aqui. Tenho em maos o estudo de um chile-
no, Manuel Antonio Garreton M., sobre
aquela reforma. O escrito traz uma dedica-
téria: “Al recuerdo de Ernani Maria Fiori”.
Tal reforma é marcacda pela preocupagio
com a cultura popular, de acordo com sua
visdo, até aqui lembrada. Luiz A. G. de Sou-
za, em seu artigo sobre Fiori (p. 35), falando
daquela reforma cita uma conferéncia em
que D. Hélder Cdmara, em 1969, depois de
salientar vdrios aspectos da mesma, decla-
ra: “Tudo isto s6 e possfvel se, como sujei-
to do mesmo processo histérico, se situa
o povo. E entdo, em didlogo critico com ele,
crescem as diferentes fungées de investiga-
¢do, reflexdo e criagdo, docéncia, formagao
profissional e servigos a toda a comunidade
nacional”.

No mesmo artigo o Luiz Alberto infor-
ma que Fiori foi convidado, em 1967, a par-
ticipar, na Colombia, de um semindrio sobre
“A missao da Universidade na América La-
tina”, e no encontro episcopal sobre a “Pre-
senga da Igreja no mundo universitdrio da
América Latina”, promovidos pelo CELAM.
Fiori foi encarregado de uma das exposigdes.
Esta reunido teve, segundo o Luiz Alberto,
forte impacto sobre o encontro de Medelin,
no ano seguinte. “Lendo os dois documentos
finais das reunides, escreve ele, podemos
sentir a presenca de suas idéias e mesmo,
aqui e ali, o toque de sua redagdo. A Univer-
sidade € vista como “centro elaborador de
cultura”, como ‘““‘consciéncia viva da comuni-
dade humana a qual pertence” (Ib., p. 34).

A caminhada de Emani Maria Fiori e de
muitos dos que com ele estavam, na assem-
bléia de fundagao do Instituto de Cultura
Popular do Rio Grande do Sul, naquela noite
de 14 de dezembro de 1963, foi longa e tem
sabor de éxodo. “Apés 31 de margo, nunca
mais nos encontramos. N6s mesmos nos dis-
persamos, preocupando-nos em incinerar o
material...”. Palavras com que a Prof®. Licia
Gavello Castillo, presidente daquela assem-
bléia, sintetizou, na conversa que com ela
mantive, o término das atividades do
ICP/RS.

Matenal incinerado... Quanto material
incinerado, na longa noite dos anos 60 e 70,
no Brasil e na América Latina! Cinza... Im-
pressdo de fim. Lembranga de quarta-feira
de cinzas: “Memento homo, quia pulvis es, et
in pulverem reverteris”’. Para a nossa va fi-
losofia, o sabor € de fim mesmo. Ela nio
basta para resolver o enigma. Precisamos re-
correr 3 teologia. A cinza também pode ser

fecunda. O éxodo ndo tem sentido de dis-
persdo, mas de caminhada, rumo 2 terra da
promessa. Ndo foi sem razdo que o Prof.
Lednidas Xausa, ao lembrar no painel de
homenagem ao Prof. Fiori, em agosto de 87,
a Gltima visita que lhe fez, em companhia da
esposa, referiu que em toda a sua conversa
com eles, o Prof. Fiori falou sobre a virtude
teologal da esperanca.

O Instituto de Cultura Popular do Rio
Grande do Sul pareceu cinza. Diluiu-se, na
noite de 31 de margo. Mas nao se transfor-
mou num ‘“‘primeiro de abril”. Tornou-se “é-
xodo”, nos longos e amargos caminhos dos
muitos exflios. Mas éxodo fecundo e espe-
rangoso. Parti do ICP/RS. Tentei resgatar
algo da hist6ria do que ele foi. Percorri, de-
pois, alguns trechos das veredas da didspora.
Nao foi digressdo. Foi uma tentativa de en-
tender, a respeito do mesmo ICP/RS, algo da
histéria que poderia ter sido. Isto para ali-
memtar a nossa utopia: a histéria que pode
ainda ser. Do caminho andado, sdo horas de
voltar aoinicio, e concluir.

Conclusao

Ao pensar neste artigo, preocupei-me
com uma objegdo possivel, a de que 0 mesmo
poderia representar uma volta saudosista a
um passado efémero, os trés meses e meio de
duragdo do Instituto de Cultura Popular do
Rio Grande do Sul. Eu ndo poderia respon-
der longamente a esta objegao, no espago li-
mitado de um artigo. Mas tentei trazer al-
guns dados sobre os desdobramentos, em
outros contextos, no Brasil e na América
Latina, das idéias e dos projetos que deram
alma ao Instituto.

Detive-me especialmente sobre a irra-
diagao do pensamento e da agdo de Ernani
Maria Fiori, o principal animador e articula-
dor do ICP/RS. Mas ele préprio consideraria
uma injustica se lhe atribufsse a exclusividade
dos méritos. O seu principal mérito consistiu
em saber catalizar a riqueza do dinamismo de
muitas pessoas, que com ele se congregaram,
para fazer a hist6ria avangar.

A repressao nao matou os sonhos do
Instituto de Cultura Popular do Rio Grande
do Sul, como ndo matou a multiddo de so-
nhos dos quais estava nascendo o Brasil novo
dos anos 60. Os ditadores da América Latina
pensaram no exflio como forma de jogar ao
vento os sonhos dos povos do continente. Os
sonhos ndo sdo punhados de cinza. O vento
nio os leva. Eles sdo trigo. O exflio foi se-
meadura. Resgatemos a hist6ria, porque os
tempos sdo de colheita.



ANEXOI

INSTITUTO DE CULTURA POPULAR
DORIO GRANDE DO SUL

ATA DE FUNDACAO

Aos quatorze dias do més de dezembro de mil
novecentos € sessenta e trés, nesta cidade de Porto
Alegre, Estado do Rio Grande do Sul, na Biblioteca
Piblica, a rua Riachuelo Esquina General Cimara,
reuniram-se: Sérvulo Luiz Zardin, solteiro, econo-
mista; Ana Maria Chaves Franco, solteira, profes-
sora; Hélgio Henrique C. Trindade, solteiro, estu-
dante; Tranquilo Moterle, solteiro, estudante; Icléa
F. Soares, solteira, assistente social; Lucia Gavello
Castillo, solteira, assistente social; Walter Galvani,
casado, jornalista; Alsina A. de Lima, solteira, pro-
fessora; Maria José Simdes Salengu, solteira, pro-
dante; Demetre Anagnostopoulos Sigalinos, casado,
do comércio; Eva Teresinha Silveira, solteira, estu-
dante; Lucy Maria Merlotti, solteira, professora;
Mercedes Marchant, solteira, professora; Mathias
Schaff Filho, solteiro, estudante; Luiz Alfredo
Morozi Sanchotene, solteiro, estudante; Maria Jo-
sefina Becker, solteira, assistente social; Jesus Balta-
zar Gallego Iglesias, solteiro, estudante; Maria de
Lourdes de Castro Anagnostopoulos, casada, pro-
fessora; Fl4ivio Barreto Leite, solteiro, estudante;
Francisco Machado Carrion Junior, solteiro, estu-
dante; Paulo Renato Crochemore, solteiro, estu-
dante, Ernildo Jacob Stein, casado, professor; Suza-
na A. Stein, casada, professora; Dfdimo Valenca,
casado, assistente social, Maria Luiza de Carvalho
Armando, solteira, professora; Rubens Silva, casa-
do, funcion4rio piiblico; Esther Pillar Grossi, casa-
da, professora; Emani Maria Fiori, casado, profes-
sor; Paulo Odone Araujo Ribeiro, solteiro, estu-
dante; Padre Hugo Assmann, clérigo; Ana Aracy
Terra. do Nascimento, solteira, estudante; Branca
Cecy Prolla Cigana, solteira professora; Geraldo
Meyer Fagundes, casado, professor; José Lufs Fiori,
solteiro, estudante; José Eliseu Verzoni, solteiro,
estudante; Sérgio Pillar Grossi, casado, médico;
Ana Iris do Amaral, solteira, professora; Albino de
Bem Veiga, casado, professor; Paulo Tom4s da
Costa Fiori, solteiro, estudante; Ida Raichtaler, sol-
teira, estudante; Enio Coimbra de Cagvalho, soltei-
ro, funcion4rio publico; Carlos Jorge Appel, casado,
professor; Nira da Costa Rodrigues, solteira, assis-
tente social; Luiz Carlos Lopes Madeira, solteiro,
advogado; Hélio Gama F?, solteiro,, estudante; Se~
no Comelly, casado, assistente social; Hélio Cor-
bellini, solteiro, estudante; José Carlos R. Laitano,
solteiro, estudante; pp Frei Mathias de Sao Francis-
co de Paula, clérigo; pp Carmem Craidy, solteira,
estudante; pp Maria Helena Craidy, solteira, estu-
dante, pp Argemiro Jacob Brum, casado, professor;
pp Wanyr Burtet Brum, casada, professora; pp Le-
nir Maria Perondi, solteira, professora, Branca Cecy
Prolla Cigana; Terezinha de Andrade Wiirth, vitva,
professora; Leo Guerreiro, casado, funcion4rio pu-
blico; Fernando Craidy, casado, engenheiro; Werter
Faria, casado, advogado; Wladimir Giacomuzzi,
solteiro, advogado; Hélvia Leonora Bergamini
Miotto, solteira, professora; Aurea de Braganca Fa-
gundes, casada, dona de casa; Neuza Carmem
Timm, solteira, estudante; Aluizio Paraguassu Fer-
reira, solteiro, estudante; Alice Xavier Pillar, sol-
teira, odontdloga; Ant6nio Rath de Queiroz, casado,
estudante; Ant6nio Loureiro, solteiro, estudante;
Feliciano Flores, solteiro, estudante; Adonis Mun-
dstk, solteiro, estudante; Francisco Ferraz, solteiro,
estudante, todos brasileiros, residentes e domicilia-
dos neste Estado, a fim de fundarem uma Sociedade
Civil denominada INSTITUTO DE CULTURA
POPULAR DO RIO GRANDE DO SUL, cuia de-

nominagio, objeto, sede e demais condigbes se
acham explicitados nos Estatutos Sociais. Foi acla-
mada Presidente da Assembléia de Fundag@o a pro-
fessora e assistente social Lucia Gavello Castillo
que, aceitando, convidou a mim, Geraldo Meyer

Fagundes, fungdo que aceitei e assumi. Iniciados os
trabalhos li, por solicitagdo da senhora Presidente, o
projeto de estatutos, que depois de amplamente de-
batido e estudado foi aprovado pela totalidade dos
presentes, conforme o projeto, que fica autenticado
pela Presidente e Secretdrio desta Assembléia. Disse
a seguir a senhora Presidente que se fazia necessrio
preencher os cargos da Diretoria, Conselho Delibe-
rativo e Conselho Fiscal, tudo de acordo com o pre-
visto nos Estatutos. Foram suspensos os trabalhos
por 30 minutos para elaboragio e apresentagdo das
chapas aos cargos diretivos. Reiniciados os trabalhos
tomou a palavra a assistente social Icléa F. Soares
que propds ficasse assim constitufda a Diretoria:
Presidente - Emani Maria Fiori, casado, professor;
Vice-Presidente - Eva Teresinha Silveira, solteira,
professora; 12 Secretério - Geraldo, Meyer Fagun-
des, casado, professor; 2° Secretdrio - Maria Luiza
de Carvalho Armando, solteira, professora; 12 Te-
soureiro - Sérvulo Luiz Zardin, solteiro, econo-
mista; 22 Tesoureiro - Mercedes Marchant, solteira,
professora, todos brasileiros, residentes e domicilia-
dos nesta capital. Os nomes propostos foram apro-
vados por aclamagdo, pela totalidade dos presentes.
A seguir tomou a palavra a assistente social Nira da
Costa Rodrigues, que sugeriu, fossem eleitos para o
Conselho Deliberativo, de acordo com o que deter-
mina o artigo n? 48, tftulo VIII dos Estatutos So-
ciais, os seguintes: Membros efetivos - Ana Iris do
Amaral, Hélio Gama Filho, Maria de Lourdes de
Castro Anagnostopoulos, Antdnio Rath de Queiroz,
Francisco Machado Carrion Junior, Icléa F. Soares,
Paulo Odone de Araujo Ribeiro, Feliciano Flores,
Frei Mathias de Sao Fracisco de Paula, José Carlos
R. Laitano, Jesus Baltazar Gallego Iglesias, Carmem
Craidy, Walter Galvani, Alice Xavier Pillar e Seno
Cornelly. Suplentes: Paulo Tom4s da Costa Fiori,
Ant6nio Loureiro, Ida Raichtaler, Maria Josefina
Becker, Mathias Schaff Filho, Ana Maria Chaves
Franco, Luiz Alfredo Morozi Sanchotene, Demetre
Anagnostopoulos Sigalinos, Padre Hugo Assmann,
Ana Aracy Terra do Nascimento, Alsina A. de Li-
ma, Adonis Mundstk, Maria José Simées Salengue,
Branca Cecy Prolla Cigana e Maria Helena Craidy,
todos brasileiros, residentes e domiciliados neste
Estado, proposigao que foi aprovada pela totalidade
dos presentes. Tomou a palavra o estudante José
Lufs Fiori o qual propds fosse assim constitufdo o
Conselho Fiscal: Membros efetivos - Werter Faria,
Lucy Maria Merlotti, Hélgio Henrique C. Trindade,
Wladimir Giacomuzzi, Francisco Ferraz. Suplentes
- Néra da Costa Rodrigues, Emildo Jacob Stein e
Paulo Renato Crochemore, todos brasileiros, resi-
dentes e domiciliados neste Estado; também, por
aclamagio, foi aprovada a proposigdo. A seguir a
senhora presidente, convidou a Diretoria eleita a
tomar posse apresentando votos de progresso A nova
entidade, logo a seguir passou a presidéncia ao Prof.
Emani Maria Fiori, que ao assumir agradeceu em
seu nome e da Diretoria a confianga depositada, dis-
correndo sobre o tema Cultura Popular e convidan-
do todos a participarem do trabalho. Nada mais ten-
do a tratar, s 18 horas e trinta minutos encerrou-se
a presente Assembléia cuja ata vai por todos assina-
da.
Porto Alegre, 14 de dezembro de 1963

Lucia Gavello Castillo
Presidente da Assembléia

Geraldo Meyer Fagundes
Secretirio da Assembléia
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1. Introduccion

tema central del presente arti-

culo es el papel que desempeian

las demandas populares en la lu-

cha por la satisfaccién de las ne-
cesidades educativas del conjunto de los
sectores de la poblacién, en particular de los
més carenciados. Esta es, sin lugar a dudas,
una de las problemdticas menos abordadas
por la investigacién socio-educativa latinoa-
mericana (Tedesco 1985).

i, Por qué el papel que lescupo (y les ca-
be) a los sectores populares en la pugna por
la ampliaci6én de sus oportunidades educati-
vas no ha sido suficientemente destacado y
estudiado por la gran mayorfa de los trabajos
que se ocupan del desarrollo de la educaci6n
en los diversos paises de la regién?

La primera de las respuestas que pre-
senta este interrogante est4 vinculada a que,
como es de preveer, las distintas versiones de
la “historia oficial”’ se encargan de desdibu-
jar, cuando no directamente de eliminar, el
protagonismo popular en los procesos socia-
les. De esta manera contribuyen a conformar
la imagem de que el devenir histérico depen-
de unicamente de lasacciones e ideas prove-
nientes de los sectores dominantes (Pereira
Correa 1987).

Sin embargo, en el caso particular de la
educacibn esta respuesta no parece agotar las
razones del “vacio” sefialado. Es posible
afirmar que otro de los elementos que de-
sempefia un papel preponderante en este
proceso son las caracterfsticas que presentan
los marcos teéricos socio-educativos que he-
gemonizaron el debate educativo en América

Latina en lo que v4 del siglo. En efecto, aiin
proveniendo de vertientes muy disfmiles
e implicar propuestas claramente contra-
puestas, tanto las teorfas derivadas del fun-
cionalismo, como del reproductivismo han
subestimado el papel del conjurto de los ac-
tores subalternos del proceso educativo en
la conformacién y desarrollo de los sistemas
educativos de la regién.

Para ambas concepciones es el Estado
quien juega un papel excluyente.

La primera de estas corrientes, domi-
nante hasta fines de la década del 60, conté
con dos versiones: a) La liberal y b) La eco-
nomicista.

a) La vertiente de origen liberal privile-
¢i6 el papel que le correspondi6 al Estado en
torno a la funcién politica que debfa producir
la democratizacién del acceso a la educacién
(Weimberg 1986, Rama, 1987, Braslavsky,
1987 y Tedesco 1970). La tardia organiza-
ci6én de los Estados nacionales en América
Latina, su debilidad estructural, la heteroge-
neidad de la composicién de sus poblaciones
y la gran diversidad regional que abarcan,
fueron algunas de las razones que obligaron
a los Estados y a sus ciipulas gobernantes a
encabezar la tarea de expandir el sistema
educativo con dos objetivos: I) Educar para
la “conformacién de la ciudadania”. Es decir,
alfabetizar al pueblo para colocarlo en condi-
ciones de ejercer sus derechos politicos, con
el objeto de fortalecer los endebles sistemas
politicos existentes a partir de la ampliaci6én
de sus bases. II) Educar para la unificaci6n
nacional. Esto signific6 seguir los planteos
que a principio de siglo habfa realizado Dur-
kheim en el sentido de que es el Estado quien
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debe “seleccionar los principios esenciales
que tienen que ser ensefiados en las escuelas
y velar que nadie pueda ignorarlos” (Dur-
kheim 1974). De esta manera la educacién se
convirti§, para esta vertiente, en una res-
ponsabilidad escencial del Estado con el ob-
jetivo de formar en valores comunes a la
“nacionalidad” a poblaciones de orfgenes ét-
nicos, nacionales, regionales, culturales y
hat *a lingufsticos, sumamente heterogéneos.

b) La segunda de las vertientes, que
cont6 con influencias tanto de origen positi-
vista como desarrollista, también enfatiz6
excluyentemente el papel del Estado en la
educacién. Pero ahora este énfasis estuvo
colocado en funcién del desarrollo econ6mi-
co. Intentando aplicar para nuestros paises
las concepciones provenientes de las teorfas
del “capital humano”, la educaci6n pasa a ser
una inversi6n prioritaria del Estado en torno
a abandonar la situacién de subdesarrollo y
acceder a los niveles de crecimiento alcanza-
dos por los paises centrales (Medina Echa-
varrfa 1973)

Cabe destacar que en um cierto sentido
estas corrientes incorporaron a los partici-
pantes del sistema educativo como sujetos
del proceso.. Pero esta incorporacién no
permite que sean visualizados como un actor
colectivo demandante de los saberes que
puede proveerles el sistema educativo con el
objetivo de mejorar sus condiciones de parti-
cipaci6n en la sociedad. Por el contrario, son
analizados como actores individuales, cuyo
movil fundamental es su “racionalidad eco-
némica”. Esta racionalidad es la que los in-
duce a avanzar dentro del sistema educativo
como forma de “auto-inversfon™ en procura
de una promesa de movilidad social ascen-
dente (Frigotto 1984).

La substitucién de estas concepciones
por las teorfas crftico-reproductivistas, que
comenzé sobre finales de la década del ‘60,
tampoco signific6 una revalorizacién de las
demandas populares en el 4mbito educativo.
La funcién social de la educacién para estas
corrientes s6lo puede ser una: la reproduc-
cién de las desigualdades sociales existentes.
El estudio del papel que juega el Estado a
través del sistema educativo en la reproduc-
ci6én tanto de las condiciones materiales
(Bowles y Gintis 1981, Baudelot y Establet
1975), como de las condiciones culturales
(Bourdieu y Passerén 1977, Althusser 1973),
pasa a ser la preocupacién central de quienes
adscriben a estas teorfas. El an4lisis del papel
que los actores subordinados de la sociedad
desempefian en este proceso carece de senti-
do para estas concepciones. ; Por qué los

sectores populares van a demandar una ma-
yor participacién en un sistema que s6lo tie-
ne como objetivo perpetuar su situacién de
subordinacién? Este interrogante pone de
manifiesto una contradiccién que dificil-
mente puede ser resuelta a partir de las cate-
gorfas de andlisis que presentan estas teorfas.

M4s adin, desde la perspectiva de autores
como Bourdieu y Passerén, que tuvieron -y
tienen — un profundo impacto en las concep-
ciones socio-educativas latinoamericanas, el
sinsentido de la accién educativa de los sec-
tores populares alcanza las propias activida-
des autogestionadas por ellos mismos. Al
plantear que “... Todas las Acciones Pedag6-
gicas, que jam4s pueden ser definidas inde-
pendientemente de su dependencia a un Sis-
tema de Acciones Pedagégicas sometido al
efecto de la Accién pedag6gica dominante,
tienden a reproducir el sistema de arbitrarios
culturales caracterfsticos de esa formacién
social, es decir, al dominio del arbitrario cul-
tural dominante, contribuyendo de esa ma-
nera a la reproduccién de las relaciones de
fuerza que colocan a ese arbitrario cultural
en posicibn dominante”, niegan cualquier
sibilidad transformadora de las iniciativas
educativas surgidas en el propio seno de los
grupos o clases dominadas.

Es asf que funcionalistas y critico-re-
productivistas, al no percibir al 4émbito edu-
cativo como un espacio que se configura por
acciones miiltiples, sino s6lo como resultado
de las polfticas disefiadas por los sectores di-
rigentes o dominantes, dificultan sensibel-
mente la posibilidad de captar cudl es el papel
que le corresponde a la acci6n surgida desde
los sectores populares en la conformacién de
dicho 4mbito. (Filmus 1987)

No podemos culminar la presente intro-
duccibn sin sefialar que un conjunto de au-
tores (Tedesco 1985, Rama 1980, Braslavs-
ky y Filmus 1988) se ha referido ultima-
mente a la emergencia de un nuevo paradig-
ma tebrico en la investigaci6n socio-educati-
va latinoamericana. Uno de los elementos
centrales que conforman este paradigma es
que desde estas concepciones, a diferencia de
las anteriores, se concibe a la educacién co-
mo un 4mbito sometido a constantes y pro-
fundas contradicciones, producto de los in-
tereses y necesidades de los distintos sectores
que lo conforman. La evoluci6én de los siste-
mas educativos es vista ahora como “... pro-
ducto de la tensi6n existente entre la 16gica
de los sectores que dirigen el estado y la 16-
gica de los agentes sociales envueltos en el
proceso de expansién educacional” (Tedesco
1985), o como el resultado de “... 1a presi6én
de la poblacién demandante de la instruccién



y, por otro, la resistencia de los grupos do-
minantes de llevar a la préctica los principios
que defienden s6lo en la Ley y en los dis-
cursos” (Malta Campos 1986).

Es poco lo que se ha avanzado hasta hoy
desde esta nueva perspectiva tedrica en el
andlisis concreto de cémo se dirimen los
conflictos de intereses entre los distintos ac-
tores sociales en el seno del espacio educati-
vo. Es evidente que falta alin un sé6lido cuer-
po de investigaciones empfricas que den
cuenta de las caracterfsticas particulares que
asumen las contradicciones inherentes a las
diferentes expectativas y disfmiles correla-
ciones de fuerza con que confluyen los gru-
pos sociales distintos al mismo escenario
educativo. Sin embargo parece ser muy pro-
bable que el desarrollo de esta nueva pro-
puesta permitird captar con mayor riqueza
las estrategias que cada uno de los sectores y
agentes sociales intenta hacer prevalecer en
funcién de sus aspiraciones con respecto a
las caracterfsticas que debe asumir la distri-
bucién de los bienes educativos en nuestras
sociedades.

Es en el marco de intentar aportar ele-
mentos empfricos referidos a la situacién ar-
gentina con el objeto de profundizar el de-
sarrollo de este nuevo “paradigma” que
pretendemos situar el presente artfculo. En é1
procuraremos sintetizar y recrear algunos de
los elementos histéricos incluidos en el do-
cumento “La acci6én educativa de las organi-
zaciones sindicales” publicado por la Facul-
tad Latinoamerican de Ciencias Sociales,
Programa Buenos Aires y expuesto recien-
temente en el Congreso de Polfticas Educati-
vas del Cono Sur convocado en Porto Alegre
porlla Universidad Federal de Rfo Grande do
Sult,

2. Las demandas educativas y el movi-
miento obrero argentino

~ Es teniendo en cuenta los elementos
sefialados en la introduccién, que estimamos
importante destacar dos de las principales
preocupaciones que nos ham inducido a par-
ticularizar nuestro andlises en la relacién en-
tre los sindicatos y la educacién en la Repd-
blica Argentina: a) L[.a primera de ellas est4
referida al papel que puedem jugar las orga-
nizaciones intermedias de la sociedad, en
particular los sindicatos, en el actual proceso
de democratizacién y b) Las caracterfsticas
que presenta la distribucién de los bienes
educativos en el pafs, a) Con respecto a la
primera de las preocupaciones mencionadas,

la realizaci6én del presente trabajo parte de la
concepcién de que sélo es posible consolidar
y profundizar el sistema democrético en la
medida en que la democratizacién de las ins-
tituciones polfticas esté acompafiada por un
proceso similar en el acceso de la poblacién
al conjunto de los biens sociales (Graciarena
1975) Es decir una distribucién m4s justa de
aquellos bienes que permiten alcanzar a los
distintos sectores de la poblacién mejores
condiciones de vida y mayores posibilidades
de participacién social. La historia de nuestro
pafs muestra, en este sentido, que las posibi-
lidades de redistribucién de estos bienes en
favor de los sectores m4s desfavorecidos es-
t4n intimamente vinculadas a su capacidad de
organizacién y articulacién de demandas en
torno a la satisfaccién de las distintas necesi-
dades que se le planteam. He aquf uno de los
principales desaffos del movimiento sindical
actual,

b) La segunda de ellas est4 vinculada al
hecho de que a pesar que la educacién en la
Argentina es actualmente uno de los requi-
sitos bésicos para potenciar las posibilida-
des de participacién sbcial de 1a poblacién y,
por lo tanto, m4s demandado por el conjunto
de los sectores sociales, es un bien distribui-
do en forma claramente desigual. Los secto-
res populares en general, y la mayorfa de los
trabajadores y sus familias en particular, ac-
ceden a menores cantidades y calidades de
servicios educativos que otros grupos pobla-
cionales. El fortalecimiento de la accién de
los sindicatos para satisfacer las distintas
demandas educativas que plantean los traba-
jadores es, entonces, cada vez mé4s impres-
cindible. El papel desempefiado por las orga-
nizaciones obreras en funcién de una mejor
distribucién de otros bienes sociales (ingre-
sos, salud, vivienda, etc.) y su capacidad de
articular las demandas de los trabajadores
con las polfticas pdblicas, permiten afirmar
que una participacién més activa de los sindi-
catos en la problemética educacional puede
permitir mejorar las posibilidades educativas
de sus representados y de la comunidad toda.

Por otra parte, la falta de andlisis sobre
el papel de los sectores populares en la edu-
caci6n sefialada en la introduccién, se agudi-
za cuando se trata del caso especifico del
movimiento obrero. Ello se debe, en primer
lugar, a que tampoco quienes han estudiado
la evolucién del sindicalismo en el pafs se han
preocupado particularmente por su accién
educativa2. En segundo lugar, a que quienes
han sido los responsables de llevar adelante
las actividades educativas en el seno del mo-
vimiento obrero han mostrado escasa ten-
dencia tanto hacia la investigacién histérica,
como a la reflexién teérica sobre su propia



labor.

Es asf que inclusive el Movimiento de
Educacién Popular surgido en América Lati-
na en las dltimas décadas tampoco rescata
suficientemente las experiencias del Movi-
miento Obrero Organizado. Al respecto se-
fiala el investigador chileno Ivdn Nufiez:

‘‘La educacién popular encuen-
tra sus primeras raices en la
practica educativa del primitivo
movimiento obrero y popular la-
tinoamericano cuyos esfuerzos de
autodeterminaciéon prefiguraron
o anticiparon problemas y res-
puestas relativamente similares a
las que hoy confronta el movi-
miento de educacién popular; es-
te movimiento ha priorizado el
trabajo con otros sectores socia
les (campesinado, marginados
urbanos, subproletariado, etc.) e
incluye en pocas ocasiones las
experiencias de educacién sindi-
cal como una modalidad propia
de la educacién popular’’ (Nuiiez
1982).

En este sentido, debemos reconocer que
al disenar la investigacién que di6 lugar al
presente artfculo suponfamos que la escasez
bibliogréfica sobre el tema se podrfa deber
més a la pobreza de acciones sindicales en
materia educativa que a un “vacfo” en las in-
vestigaciones relacionadas con esta proble-
mética. Sin embargo, el an4lisis del material
hist6rico, cuya sfnteisis se brindar4 a conti-
nuacién, y el estudio de la accién sindical
actual, nos mostraron una actividad suma-
mente intensa en materia de acciones dirigi-
das a satisafacer los distintos tipos de de-
mandas educativas de los trabajadores y de
las propias organizaciones sindicales. Esta
actividad, que se inicia con el origen mismo
de las organizaciones de trabajadores en el
pafs, se ha mantenido desde entonces en
forma permanente y ha debido adoptar dis-
tintas caracterfsticas de acuerdo a los dife-
rentes momentos socio-polfticos por los que
atravez6 el movimiento sindical, adn en los
perfodos en los que las entidades gremiales
fueron objeto de duras persecusiones.

De esta manera, en el andlisis que pre-
sentaremos a continuacién es posible distin-
guir tres etapas nftidamente diferenciadas,
La primera de ellas culmina con la Revolu-
ci6n de 1943 y se caracteriza por que la ge-
neracién de acciones educacionales autoges-

tionadas por parte del movimiento obrero va
dejando lugar cada vez mé4s a la canalizacién
de las demandas educativas a través de pre-
sfon sobre el Estado. La segunda etapa sig-
nifica la incorporaci6n de las organizaciones
de trabajadores a la co-gestién de actividades
de educaci6n profesional en conjunto con el
Estado y la manutencién de una actividad
auténoma en lo que se refiere a la formacir,
polftico-sindical. La dltima etapa, que se ini-
cia con el golpe de Estado de 1955, est4 sig-
nada por la inestabilidad producida por las
sucesivas rupturas del orden constitucional y
la proscripcién en diversos momentos del
movimiento obrero. A pesar de esta inestabi-
lidad, un conjunto de actividades continfan
siendo desarrolladas y vuelven a cobrar una
mayor envergadura luego del retorno a la
democracia producido en 1983.

El rescate y la revalorizaci6n crftica de
esta trayectoria deven ser, sin lugar a dudas,
algunos de los elementos sustanciales del ne-
cesario debate acerca de cudl es el papel que
deben jugar los sectores populares en la lu-
cha por la democratizacién de la educacién y
de cudles son los mecanismos a través de los
cuales se puede potenciar la labor de las or-
ganizaciones de trabajadores en esta direc-
cién. En este sentido, resulta dificil inmagi-
nar la conquista del derecho a la igualdad de
posibilidades de acceso a los bienes educati-
vos para toda la poblaci6n, sin una decisiva
participacién del movimiento sindical en esta
transcendente empresa.

3. Los Sindicatos y la educacion

a comienzos de siglo: los proyectos
alternativos y las primeras
demandas educativas frente

al estado

Hemos sefialado que la preocupaci6n del
Movimiento Obrero Argentino por la pro-
blem4tica educativa surge al mismo tiempo
que sus primeras organizaciones. En efecto,
muchas de las primeras sociedades obreras
incluyen cuestiones referidas a la educacién
entre sus reivindicaciones y mencionan ex-
plicitamente la necesidad de que los sindica-
tos desarrollen actividades de “instruccién,
formaci6n y difusién” entre los trabajadores
(Casaretto 1946; Barranco 1986).

Es interesante observar, por ejemplo,
que tres de los diez y seis puntos programéti-
cos aprobados por el 22 Congreso de crea-
cibn de la Federaci6én Obrera Argentina,
realizado el 17 de agosto de 1894 hacen re-
ferencia a la problem4tica educativa. Entre



otras resoluciones, se propone en dicha reu-
nién:

9) ‘‘Adoptar todas las medidas méis
a propésito para fomentar la
instruccién entre los obreros con
el fin de formar hombres cons-
cientes de sus derechos y aptos
para defenderlos”.

10) ““Instituir escuelas profesionales,
peribédicos y revistas con el objeto
de consolidar la uni6n de la fa-
milia trabajadora y tenerla al
corriente de los progresos de la
causa y el movimiento obrero de
todo el mundo”.

11) “Instituir bibliotecas y escuelas

" obreras”.

Analizando las conclusiones de los Con-
gresos de las distintas centrales obreras que
se sucedieron desde principios de siglo se
puede afirmar que la problem4tica educativa
estuvo presente en casi todos ellos. M4s afin,
los profundos debates en torno al papel que
las organizaciones de trabajadores debfan ju-
gar frente a la educaci6n de sus afiliados y
familias permiten visualizar muy claramente
las diferentes posiciones que las distintas
corrientes ideol6gicas que actuaban en el se-
no de los sindicatos manifestaban frente al
Estado y al orden social vigente.

En este sentido fueron explicitdndose
cada vez mds nftidamente las divergencias
que anarquistas y socialistas sostuvieron en
torno a la responsabilidad del Estado y los
sindicdtos en materia educativa. Para los
anarquistas, para entonces mayoritarios
dentro del movimiento obrero, la educacién
oficial s6lo podfa servir a los efectos de
transmitir la “ideologia burguesa”, esconder
las leyes que rigen la evolucién de la natura-
leza y la sociedade y, por lo tanto, ser un
instrumento de opresién de los pueblos. Era
necesario entonces, una educacién alternati-
que fuera implementada por los propios sin-
dicatos y otras organizaciones populares a-
través de la creacién de “Escuelas Libres”,
“Escuelas Modernas” o “Escuelas Raciona-
listas”. El papel asignado a este tipo de es-
cuelas fué el de “transmitir la verdad cientf-
fica y la ideologfa libertaria”, otorg4ndoles a
su accionar un sentido “redentor”:

¢ Por la educacién racionalista, esta
humanidad imperfecta, grosera,
sanguinaria y abyecta, dejando de
lado la crisdlida animal que adn la
envuelve, se transformari en la

humanidad del porvenir hermoso,
feliz y relativamente perfecta’.
(N. Nihil, 1914 en Barranco 1986)

La propuesta educativa de los anarquis-
tas se manifiesta con total claridad en las re-
soluciones del 32 Congresso de la FOA que
se realiza em 1903,

‘ El 3° Congresso de l1a FOA consi-
dera de urgente necesidad la
fundaci6n de escuelas libres, don-
de excluyendo toda educacién
sectaria se exponga al niiio al ma-
yor ndmero de conocimientos,
evintado asf la deformaci6n cere-
bral y preparando criterios am-
plios, capaces de comentar y com-
parar mis tarde todo género de
doctrinas. El lema de estas escue-
las ser4 libertad por la educacién,
y la instruccién estética y el
aprendizaje manual debers unirse
a la enseiianza cientffica, teniendo
siempre como punto de mira el
desenvolvimento integral de todas
las facultades. En cuanto a las
academias de enseilanza para
adultos funcionarin de nocheen el
propio local de la escuela’4,

Como se puede observar, desde la pers-
pectiva anarquista no hay posibilidad alguna
de que la educacién piblica oficial juegue un
papel positivo para los trabajadores y, por lo
tanto, a partir de estas concepciones tampoco
hay lugar para la elaboracién de demandas
que tengan el propésito de expandir o mejo-
rar el sistema de Educacién Pdblica. Afin
cuando en diversos congresos de la FOA se
watan problemas que afectam particular-
mente a los trabajadores o sus hijos que con-
curren a escuelas oficiales, las soluciones que
se proponen son siempre alternativas a la
educaci6n péblica.5

Como consecuencia de estas posiciones
surge a principios de siglo un importante
nimero de Escuelas y Bibliotecas Populares
organizadas por los propios sindicatos y des-
tinadas tanto a los trabajadores como a sus
hijos. Estas experiencias carecen por lo ge-
neral de una continuidad efectiva, Las difi-
cultades que presenta su mantenimiento,
distintos problemas organizativos, los cont{-
nuos debates acerca de sus contenidos, es-
tructura y funciones y, fundamentalmente, la
represién desatada por el régimen hacia el
movimiento obrero en distintos momentos en
las primeras décadas del siglo, impiden que



los distintos proyectos iniciados se puedan
estabilizar en el tiempo. Sin embargo, y a
pesar de la discontinuidad que caracteriza a
estas experiencias, no cabe duda de que ellas
jugaron un importante papel con respecto
a las demandas educativas de los trabajadores
y significaron muchas veces el inicio de dis-
tintos tipos de iniciativas que m4s adelante
retom6 el Movimiento Obrero en otros pe-
rfodos histéricos.

Es, por ejemplo, a partir de estas Es-
cuelas Libres que surge el que sefiala D,
Barranco (1986) como primer modelo de
“Escuela Moderna” profesionalizante en la
Argentina. Se crea en octubre de 1923 con el
objeto de desarrollar el aprendizaje referido
a motores a explosién, dependiendo de la Fe-
deracién de Obreros y Empleados del Ferro-
carril Central Argentino.

Entre los socialistas, en cambio, coexis-
tieron perspectivas diferentes acerca de la
relacién entre los sindicatos y la educaci6n®.
La primera de ellas, més cergana a las pro-
puestas anarquistas, instaba a desarollar des-
de los sindicatos propuestas’educativas pro-
pias que cuestionaran el monopolio de la
educacién por parte del Estado. Sin embar-
go, siguiendo el trabajo de D. Barranco ya
citado, un andlisis mas detallado de las expe-
riencias desarrolladas por los socialistas que
sustentaban estas posiciones, permite ubicar
estas iniciativas mds en la categorfa de
“complementarias” que en la de “alternati-
vas” como ocurrfa en el caso de las experien-
cias llevadas adelante por los anarquistas. El
que en reiteradas ocasiones los socialistas
hayan solicitado apoyo financeiro y recono-
cimiento oficial a las tareas educativas des-
plegadas por los sindicatos refuerza esta idea
de complementariedad.

La segunda perspectiva de los socialistas
acerca de la relacién entre los sindicatos y la
educacién consisti6 en defender, mejorar y
difundir la escuela péblica. La aceptacién de
la vfa electoral como forma de lucha por el
acceso al poder y la participacién cada vez
més intensa en la vida parlamentaria llevé
a los socialistas a coincidir por lo menos en
uno de los objetivos centrales de la educacién
oficial de principios de siglo: “la conforma-
cién de la ciudadanfa”. Es decir, la posibili-
dad de que a través de la alfabetizacién mu-
chos trabajadores puedan ejercer efectiva-
mente sus derechos polfticos. Por otra parte,
no pocos socialistas sostenfan que el nivel de
conciencia polftica de los ciudadanos estaba
estrechamente vinculado a la possibilidad de
acceder a los conocimientos que podfa brin-
dar el sistema educativo.

La convivencia de estas 2 perspectivas
durante los primeros afios del siglo en el seno
del Movimiento Sindical Socialista se mani-
fiesta, por ejemplo, en las conclusiones de los
primeros congresos de la socialista Upi6én
General de los Trabajadores (UGT). Allf
coexisten resoluciones que propugnan la
creacién de Escuelas Libres con otras que,
como las elaboradas en el 12 Congreso de la
UGT, parecen contener las primeras deman-
das obreras frente a las polfticas educativas
oficiales.

¢ Considerando que est4n arregladas
la cuestiones internacionales que a
juicio de la burguesfa argentina
hacfan necesaria la consagracién
de sumas ingentes a los presupues-
tos de guerra y marina; que siendo
una verdad establecida por la es-
tadfstica que hay un 59% de anal-
fabetos en la poblaci6n general de
la Repiblica, es de desear que en
1904 se reduzcan en el presupuesto
nacional las sumas destinadas a los
gastos militares y se aumenten en
la misma proporcién las sumas
destinadas a la educacién co-
min”’7

Cabe destacar que a partir del 4° Con-
greso, la UGT (1906) comienza a ser hege-
monizada por sectores que adscriben a las
corrientes sindicalistas revolucionarias que,
en materia educativa, coinciden en lfneas ge-
nerales con los planteos anarquistas. Por lo
tanto, a partir de entonces esta central obrera
se vuelve a manifestar unicamente por la
“creacién de escuelas dentro de los sindica-
tos donde se de ensefianza libre, sin prejui-
cios patrioteros o religiosos”.8

Sin embargo, en 1910, el Partido Socia-
lista deja de lado la idea de una escuela al
margen de la educacién oficial. Este hecho,
y las dificuldades que existen para estabilizar
las experiencias de educaci6n alternativa, lle-
van a la revitalizacién de la posicién de que
el Estado es el principal responsable de la sa-
tisfaccién de las necesidades educativas de
los trabajadores, La relacién con el Estado
con referencia a esta problemdtica se enca-
mina entonces hacia la formulacién de de-
mandas frente a las polfticas educacionales
que, en algunos casos particulares como el de
la Reforma Universitaria del 17, lleva a dis-
tintos sectores del movimiento obrero a
acercarse por primera vez a las organizacio-
nes estudiantiles.



El surgimiento posterior de otras fuer-
zas polfticas con peso en la vida sindical que,
como en el caso de los comunistas, también
optan por la accién parlamentaria, coadyuva
a que cada vez m4s la dnica actividad educa-
tiva que los sindicatos aspiran a mantener en
forma aut6noma del Estado, pase a ser la
formaci6én polftico-ideol6gica de sus inte-
grantes e, principalmente, la capacitacién
profesional.

Un ejemplo de las caracterfsticas que
adopta la acci6én sindical en la época pre-
peronista en el plano del desarrollo de las ac-
tividades educativas propias, es la resolucién
aprobada por unanimidad en el Primer Con-
greso Ordinario de la Confederacién Ge-
neral del Trabajo (CGT), realizado en julio
de 1939. En el mismo se resuelve:

¢ Encomendar al Comité Central
Confederal procure la creaci6n de
una Universidad Obrera destinada
a una mayor capacitacién técnica
y cultural de la clase trabajadora
organizada”.?

4. La accion educativa de los sindicatos
en el periodo peronista: la integracion
a la gestion estatal

El golpe de Estado de 1943 signific6 el
inicio de un marcado proceso de cambio en
las relaciones entre el Estado y las organiza-
ciones de trabajadores que profundizé a par-
tir del acceso del Gral. Per6n a la presiden-
cia, luego de su triunfo en las elecciones de
1946. Este proceso tuvo como necesaria
consecuencia transformaciones sustanciales
en las formas de articulacién entre las de-
mandas educativas de los trabajadores plan-
teadas por los sindicatos y la acci6n guber-
namental,

4.1. La participaci6n en organismos pd-
blicos

Em 1944 las organizaciones obreras ac-
ceden por primera vez a la participaci6n di-
recta en organismos de gestiébn educativa
oficial, cuyos objetivos fundamentales fue-
ron la planificacién, implementaci6n, segui-
miento y evaluacién de experiencias educati-
vas dirigidas particularmente a la formacién
de trabajadores. Tal es el caso de la Comisién
Nacional de Aprendizaje y Orientacién Pro-
fesional creada el 3 de junio de 1944 a través
del decreto 14.338. Este mismo decreto or-

ganiza el aprendizaje industrial y reglamenta
el trabajo de los menores, creando en el mar-
co de la Secretarfa de Trabajo, la Direccién
de Aprendizaje y trabajo de menores.!0

Es interesante destacar cinco aspectos
de esta legislacién, ya que ellos permiten
apreciar su significado en la ampliacién de
las posibilidades de participacién de los tra-
bajadores en la actividade educativa:
a) En primer lugar la Comisién Nacional de
Aprendizaje y Orientacién Profesional in-
cluia en su conformacién, junto al Secretario
de Trabajo y Previsién (Presidente) y al Di-
rector General de Industrias, (Vicepresiden-
te), cuatro vocales. Uno de ellos debfa ser
“un representante de organismos obre-
ros’’ (Art.23)
b) En segundo lugar, al ser creada esta co-
misién se le otorga como funcién principal la
de asesorar a través de estudios y propuestas
a la Secretarfa de Trabajo y Previsi6n en un
conjunto de temas relacionados con el tra-
bajo y la capacitacién de los menores. Un
afio m4s tarde, a través del decreto N2 6648,
la comisién adquiere caracter autirquico y
sus funciones son notoriamente ampliadas,
tomando un perfil més ejecutivo (art. 22). Al
mismo tiempo la CNAOP pasa a administrar
directamente el “fondo para el aprendizaje”
que, entre otros aportes, recibe um impuesto
del 10 por 1.000 que se aplica al total de
sueldos pagados al personal ocupado en esta-
blecimientos industriales (Art. 43).
c) En tercer lugar, cabe destacar que la
CNAOP no sélo supervisa y controla los
cursos que se desarrollan en las fébricas y el
cumprimiento de las condiciones de trabajo
fijadas para los menores, sino que puede
promover sus propias alternativas educati-
vas. Surgen entonces, entre otras modalida-
des, las escuelas f4brica “en las que bajo un
régimen mixto de ensefianza y producci6n se
preparan aprendices para las industrias que
se considere necesario” y colonias escuela
“para resolver el problema de los menores
inadaptados, deficientes, huérfanos o aban-
donados, bajo un régimen mixto de ensefian-
za y producci6n y con una organizacién que
permita la atenci6n integral médica, pedag6-
gica, moral y profesional del menor” (Art.
17).
d) En cuatro lugar, a través de distintos me-
canismos estos cursos de formacién profe-
sional se articulan con el sistema de educa-
cién formal, posibilitando a los trabajadores
que asf lo deseen continuar estudiando en ni-
veles superiores. Entre otros, cabe destacar
la creacién del segundo ciclo de aprendizaje
(Ley 13220) para los egresados de las escue-



ias fundadas a partir de la presente rega-
mentacién. Este ciclo constaba de cursos de
perfeccionemiento técnico de 4 afios que ha-
bilitaba pa- 4 el ingreso posterior a la Uni-
versidad Obrera Nacional. Por otra parte,
cabe aclarar que la formacién que se brinda
en todos estos cursos no se limita a los as-
pectos té€cnicos vinculados en forma directa
con la calificacién de la mano de obra. Por
ejemplo, para los cursos complementarios
(para menores de 16 a 18 afios que trabaja-
ban 8 hs.) se establece un programa de estu-
dio que incluye, junto con la formacién en el
oficio, materias tales como Cultura General,
Nociones de Idioma Nacional, Historia y
Geografia Argentina, Nociones de Legisla-
ci6bn Obrera y Reglamentos de Trabajo y
Cultura Moral y Cfvica.

e) Por dltimo, es importante sefialar que esta
experiencia no se limit6 s6lo a nifios y jéve-
nes; seg(n el art. 15 la CNAOP debfa “orga-
nizar igualmente cursos similares para obre-
ros adultos que desean perfeccionar su cul-
tura general o conocimientos técnicos o ar-
tesanales”.

Cabe destacar, que tomando en cuenta
las diversas modalidades educativas a las que
dieron lugar estos decretos, (Escuelas medio
turno, Escuelas f4brica, Escuelas de Apren-
dizaje, Escuelas de Capacitacién Obrera,
Cursos complementarios, Cursos acelerados
y Escuelas de Capacitacién Profesional para
mujeres) en el afio 1948 ya funcionaba,
distribuidas en 16 provincias, 122 estableci-
mientos del Ciclo Bésico y 13 Escuelas del
Segundo Ciclo de Apredizaje.!1

La segunda experiencia de participacién
de los sindicatos en los organismos educati-
vos oficiales se produjo a partir de decreto
8014 de 1952. Segtin este decreto se regla-
menta la organizacién y el funcionamiento de
la Universidad Obrera Nacional, creada en el
marco de CNAOP por la Ley 13.229 en el
afio 1948, Esta participacién fué concebi-
da.a través de 2 modalidades diferentes. La
primera, que la podrfamos calificar como in-
directa, era efectuada a partir del nombra-
miento del Rector de la Universidad y los
Decanos de las Facultades. La consideramos
indirecta pues, si bien estas autoridades no
debfan ser necesariamente representantes de
las organizaciones de trabajadores, era re-
querido para el nombramiento “ser argenti-
no, obrero y egresado de la Escuela Sindical
dependiente de la Confederaci6n General del
Trabajo (Art. 3 y 16).

La participaci6n institucional de las or-
ganizaciones sindicales fué canalizada a tra-
vés de la conformacién de un Consejo asesor

de coordinaci6n Industrial que, segfin fija la
reglamentacién, debfa estar integrado “por
representantes de la industria y los obreros,
los que serdn designados por la CNAOP a
propuesta de las organizaciones patronales y
obreras, dos por cada especialidad correspon-
diente a los cursos que se dicten” (Art. 13).
La atribucién de cada uno de estos consejos
asesores, que se debfan reunir mensualmente
con la presencia del Rector y =1 Decano
correspondiente, fueron, de acuerdo «i art. 15
del reglamento de la UON:

1) Asesorar al Rector en todo lo ati-
nente a la enseiianza técnica y
obrera y al fomento de la indus-
tria nacional.

2) Aconsejar y proponer la creacién
de nuevas especialidades.

La intervencién militar de 1955 desarti-
culé completamente estas experiencias parti-
cipativas e inauguré una nueva etapa en la
relacién Estado y Sindicatos en materia edu-
cativa, cuyas caracterfsticas m4s importantes,
se describir4n en el préximo punto.

4.2. La capacitacién Sindical

Uno de los elementos m4s significativos
de la acci6n educativa de los sindicatos du-
rante la década 1945/55 es que, mientras a
nivel de la educacién formal y la formacién
profesional su politica consisti6é fundamen-
talmente en articular las demandas de los
trabajadores con una activa participacién en
el seno de los organismos oficiales, en lo que
respecta a la capacitacién polftico-sindical
de los dirigentes y militantes de sus organiza-
ciones, se estructuraron principalmente pro-
yectos y alternativas propias, auténomas del
Estado.

Retomando las experiencias puestas en
préictica por las organizaciones de trabaja-
dores en el perfodo anterior, la CGT en esta
nueva etapa adopta una polftica activa en lo
que se refiere a la formacién de cuadros que
multiplica las acciones de capacitacién sindi-
cal ya existentes, a la vez que las proveen de
una estructura orgénica més consistente.

Es asf que el Congresso Nacional Ex-
traordinario de la CGT realizado en octubre
de 1947 resuelve, entre otros, los siguientes
items vinculados con la formaci6n sindical:

- “Formacién de escuelas de capa-
citacién sindical:
1) Ser4 funcién de los sindicatos im-



partir la ensefianza de capacita-
ci6n sindical.

2) La CGT designara una comisi6n o
Consejo educacional que, presidi-
do por un miembro designado en
su seno asuma la responsabilidad
de la organizaci6n y conduccién
de la Escuelas de Capacitaci6n
Sindical.

3) Estas escuelas tendrin caracter
nacional y se extenderén por todo
el territorio de la Naci6n.

— Bibliotecas del Trabajo:

- La CGT, por intermedio de su
organismo respectivo, dispondri
la creacién de una Biblioteca del
Trabajo en su sede social. Ella
reuniri todo lo escrito sobre el

trabajo: libros, publicaciones,
diarios, revistas, comunica-
dos.....

La biblioteca se organizari en
forma que pueda habilitarse en
horario c6modo y adaptada al
ritmo de vida del trabajador. La
biblioteca central propender4
a la creacién de Libliotecas en 10-
dos los gremios.””12

A partir de estas resoluciones y de la
creacién de la primera Escuela Sindical de
este programa en marzo de 1948 en el edifi-
cio de la CGT de la Capital, se aprobé um
plan de estudios que comprendfa 2 tipos de
cursos. Uno de ellos estaba dirigido a los tra-
bajadores que habfan culminado el nivel pri-
mario y el otro, para quienes no cumplfan
con ese requisito. Este plan de estudios in-
cluy6 una gran diversidad de materias. Y es
precisamente esta diversidad la que pone de
manifesto la riqueza de la concepcién de ca-
pacitacién sindical subyacente. Junto con
materias propias de quehacer de las organi-
zaciones sindicales (Legislacién del trabajo,
Organizacién Sindical, Historia del sindica-
lismo, Medicina del Trabajo, etc.) coexistie-
ron otras disciplinas relacionadas con la rea-
lidad socio-polftica argentina (Historia Ar-
gentina, Problemas Argentinos, Polftica
Econémica Argentina, etc.) y con las caren-
cias propias de la educacién formal de los
trabajadores (Lenguaje, ortografia y redac-
cién, por ejemplo).

Por otra parte, y segtin detalla H. Bello-
ni (1973), muchos de los egresados de estas
escuelas accedieron al Curso de Elevacién
Cultural Superior que se dictaba en la Fa-
cultad de Derecho y Ciencias Sociales de la
U.B.A.. lo cual les posibilitaba ser luego se-

leccionados para prestar servicios como
Agregados Obreros en el Exterior, formando
parte del Servicio Exterior Argentino.

El Golpe de Estado de 1955 que, entre
otras medidas intervino inmediatamente la
CGT, puso fin a estas experiencias educati-
vas. Para entonces la CGT ya contaba con
140 escuelas sindicales distribuidas por todo
el pafs, 70 de las cuales dependfan directa-
mente de su Subsecretarfa de Cultura.

5. La accion educativa de los sindicatos a
partir de 1955

El perfodo que si inici6 a partir de la
Revoluci6én Libertadora estuvo signado por
la inestabilidad institucional del pafs. Esto se
tradujo en relaciones también inestables en-
tre el Estado y los sindicatos. Casi las dos
terceras partes de esta etapa polftica argenti-
na transcurrieron bajo la tutela de Gobiernos
de Facto, algunos de los cuales reprimiercn y
cercenaron la actividad sindical. Los gobier-
nos democréticos de este perfodo tuvieron
una muy corta experiencia al frente del Esta-
do y adoptaron polfticas muy diferentes con
respecto al sindicalismc de acuerdo, entre
otros factores, al origen partidario del elenco
gobernante y a la coyuntura particular que
les toc6 atravezar. Por otra parte, esta bre-
vedad en el ejercicio de la conduccién del
Estado y las conflictivas situaciones polftico-
institucionales del pafs les signific6 muchas
veces- s6lo poder iniciar los projectos elabo-
rados para satisfacer las diferentes 4reas de
la problem4tica social, sin poder concretar en
la mayorfa de los casos las metas propuestas.

Las organizaciones obreras, por su par-
te, vieron repercutir esta inestabilidad polfti-
ca en contfnuas divisiones y enfrentamientos
internos. La represi6n sufrida en diferentes
perfodos (particularmente 1976/83) les sig-
nific6 priorizar muchas veces s6lo preocupa-
ciones derivadas de la necesidad de sostener
la propia sobrevivencia de sus organizacio-
nes. Al mismo tiempo, las tendencias redis-
tributivas en favor de Jos sectores privilegia-
dos que en materia de ingresos predominaron
en la conduccién del Estado fundamental-
mente a partir de 1976, obligaron a que su
accién se centre principalmente en la reivin-
dicacién salarial.

En este marco, la accién desarrollada
por los sindicatos con referencia a la proble-
mética educativa fué sustancialmente dife-
rente a la puesta en prictica en el perfodo
anterior. A pesar de que la preocupacién sin-
dical por la educacién parece ser una carac-



terfstica permanente en este perfodo, su in-
tensidae vari6 de acuerdo a las diferentes
coyunturas sGcio-polfticas que vivieron,

La capacidad de las organizaciones de
trabajadores para articular las demandas
obreras por educacifn, ya sea a través de la
presi6n sobre el Estado o desarrollando au-
togestionariamente sus iniciativas, depen-
dieron fundamentalmente del tipo de relaci6n
que se estableci6 con el Estado en cada mo-
mento. Es asf que su participacién del Go-
bierno en el perfodo de 73/70, potenci6 su
labor educativa, mientras que en los perfodos
en que el movimiento sindical fué proscripto,
su accionar disminuy6 considerableinente.
Veamos a continuacién los rasgos més so-
bresalientes de su actividad educativa en las
distintas 4reas durante este perfodo.

5.1. La participacién en los organismos
puablicos: posibilidades y demandas

En lo que se refiere a la participacién
orgénica en estructuras educativas goberna-
mentales que tienen a su cargo actividades de
capacitacién técnico-profesional, a partir de
la desaparicién de la CNAOP y su fusi6n con
la Direccién General de Ensefianza Técnica
en el Consejo Nacional de Educacién Técni-
ca (CONET) ocurrida em 1959, la misma se
vi6 notoriamente restringida. Si bien el texto
de la Ley 15240, por la cual se crea al CO-
NET, incluye entre los integrantes del Con-
sejo un vocal representando a la “Central
Obrera reconocida”, cabe destacar que esta
incorporacién s6lo se produjo efectivamente
en breves lapsos durante todo este perfodo.
Una de las principales consecuencias de la
menor participacién sindical en la conduc-
ci6én de las experiencias educativas oficiales
fué, seguramente, la sensible restriccién en el
tipo de alternativas que se les brind6 a los
trabajadores para su capacitacién.

El mismo CONET, y otros organismos
estatales como la Direccién Nacional de
Educacién de Adultos (DINEA), a partir de
1970, y la Comisién Nacional de Alfabetiza-
ci6n (a partir de 1984) han desarrollado acti-
vidades educativas que tienen como destina-
tarios a las organizaciones de trabajadores.
Sin embargo es importante destacar que en
ninguna de las experiencias llevadas adelante
por estos organismos los sindicatos coparti-
cipan orgédnicamente y en forma continua en
la planificacién, ejecuci6n y planificacién de
las actividades. Su intervenci6n se limita a
ser demandantes y beneficiarios de los servi-
cios educativos, debiendo aportar, en muchos

casos, recursos para solventar los requeri-
mientos materiales que demandan las accio-
nes.

Es evidente que el hecho de que las re-
glamentaciones oficiales no contemplen la
participacién activa de las organizaciones
gremiales en la gesti6bn de las actividades
educativas resta incentivos a los sindicatos
para dedicar m4s atencién a estas iniciativas
que, a pesar de desarrollarse mayoritaria-
mente en las propias sedes sindicales, son
muchas veces consideradas como “extrafias”
por los propios dirigentes gremiales.

Por otra parte la demanda de la CGT de
participar activamente en la elaboracién de
las politicas ptblicas de formaci6n de traba-
jadores ha sido planteada en reiteradas oca-
siones. En la reunién sobre el proyecto 085
de la OIT, organizada por CINTERFOR en
Buenos Aires enel afio 1973, la CGT pre-
sent6 un documento en donde expuso su po-
sici6n al respecto. El mismo propone:

¢ Para la CGT, la formaci6n profe-
sional contfnua constituye un dere-
cho de los trabajadores y una obli-
gacién nacional; forma parte de la
educacién permanente y tiene por
objeto permitir la capacitacién de
los adolescentes y adultos, lograr la
adaptacién de los trabajadores a
los cambios de técnicas y de las
condiciones de trabajo, fomentar
su promocién social y contribuir a
su desarrollo cultural, econ6mico y
social... La formulacién de pollticas,
su organizacién, planeamiento y fija-
cién de prioridades y programas debe
llevarse a cabo con la plena partici-
pacién de los representantes del Esta-
do, las empresas y los trabajadores y
debe estar en concordancia con las
metas econémicas y sociales. Cada
etapa del proceso debe ser encarada
a nivel tripartito, ya que la orienta-
cién polftica de la formacién profesio-
nal no puede quedar librada exclu-
yentemente al Estado, sino que debe-
ri provenir de la accién concur-
rente de cada uno de los secto-
res”’13,

En esta misma reunién la CGT propone
la creacién del Consejo Nacional de forma-
cién profesional y Conversién de la Mano de
Obra que, dependiendo de la Presidencia de
la Naci6n e integrado con idénticas faculta-
des, poder de desici6n y nimero de repre-
sentantes por el Estado, los empleadores y



los trabajadores, fije e implemente las polfti-
cas ptiblicas en el 4rea,!4

A pesar del planteo citado y de que esta
posicién ha sido sustentada permanente en
todo el perfodo, es importante destacar que
no se observan acciones concretas de la CGT
en funcién de encontrar nuevas alternativas
y mecanismos para que este proyecto pueda
ser puesto en prictica. La propia experiencia
del perfodo peronista del “73/76 no signific6
un firme paso adelante en la articulacién de
la participacién de los sindicatos en organis-
mos de las caracterfsticas del propuesto por
la CGT.

5.2. Las demandas frente a las polfticas
educativas piblicas

Con respecto a la preocupacién de los
sindicatos por las polfticas educativas p(bli-
cas llevadas adelante desde el Estado para el
conjunto de la poblaci6én, la misma se hace
presente en el 12 Congresso Normalizador de
la CGT realizado en 1963. El punto 62 de las
resoluciones de dicho Congreso plantea:

¢“0Q) Jerarquizacién de la enseiianza
piblica a cuyo efecto debe pro-
curarse de inmediato:
a) Racionalizacién de los planes
de estudio.

b)Construccibn de escuelas
primarias
c) Aplicacién del Estatuto
Docente

d)Subvencién a los itiles y los
textos escolares”’15

Las reivindicaciones educativas de la
poblacién son retomadas en diferentes
oportunidades y un conjunto de declaracio-
nes de los distintos sindicatos y la propia
CGT a lo largo de estos afios. En uno de los
principales documentos elaborados luego de
restitucién del orden constitucional, el pro-
grama de los 20 puntos para la discusién
multisectorial (1980), incluye en su 6ltimo
punto el seguinte pdrrafo dedicado a la edu-
caci6n y la cultura:

20) “‘ Promover la urgente reforma
educativa en todos los niveles a
fin de alcanzar la formacién de
una conciencia nacional inde-
pendiente, con amplio respeto
por las modalidades regionales
y las expresiones culturales de
las provincias, acentuando la

integracién federalista de
nuestro pafs y reformular el
plan de alfabetizaci6én sobre
pautas culturales y sociales
propias de nuestro pueblo. Re-
clamar el urgente aumento del
presupuesto educativo para
remediar la desercién escolar,
el aumento del analfabetismo,
la falta de escuelas, el funcio-
namiento inapropiado a las ne-
cesidades reales de los comedo-
res escolares y la casi total au-
sencia de escuelas - hogares.
Revalorizar la tarea de los tra-
bajadores de la educacién, en lo
referente a la legislacién, los
salarios y el sistema previsio-
nal.”’16

Sin embargo, y a pesar de la citada in-
clusién de las demandas por una mejor edu-
caci6n pdblica en distintas declaraciones sin-
dicales, el perfodo analizado muestra um bajo
nivel de integraci6n de estas reivindicaciones
con el conjunto de problemas centrales
planteados por las organizaciones de trabaja-
dores en sus luchas cotidianas. Probable-
mente el grado més alto de confluencia entre
la problemética educativa y los planteos eco-
némico-sociales m4s sentidos por los traba-
jadores se haya verificado durante la huelga
docente por tiempo indeterminado realizada
en los primeros meses de 1988. En el trans-
curso de este reciente episodio ocurrieron
dos hechos sumamente auspiciosos para la
articulacién futura de las demandas educati-
vas a la lucha por ‘el conjunto de las necessi-
dades populares. El primero de ellos fué la
movilizacién activa de la gran mayorfa del
Movimiento Obrero Organizado en solidari-
dad con los reclamos docentes. El segundo,
fué la inclusi6én por parte de los planteos do-
centes de un importante ndmero de cuestio-
nes mis generales en torno al mejoramiento
de la situacién educativa de la poblacién,
junto con sus demandas salariales. Estos he-
chos, y la reciente incorporacién de la Con-
federacién de Trabajadores de la Educacién
a la CGT pueden significar un serio aporte a
la elaboracién de un proyecto educativo glo-
bal para ser presentado por el Movimiento
Obrero a las autoridades y al conjunto de la
comunidad para su debate. Es probablemente
la falta de un proyecto de estas caracterfsti-
cas, uno de los principales obsticulos que
impidi6 que la Central de Trabajadores po-
tenciara su labor en torno de la defensa de



los derechos educativos de sus representados
y el resto de los sectores populares.

5.3. La capacitacién polftico-sindical

Por ultimo, en lo que se refiere a la ca-
pacitacién polftico-sindical de los activistas
gremiales, la preocupacién también es reto-
mada a partir del Congreso Normalizador de
la CGT de 1963. Entre las resoluciones del
mismo se expresa la necesidad de:

¢ ... crear escuelas de perfecciona-
miento sindical y profesional, soste-
ner bibliotecas y publicar diarios o
periédicos como 6rganos de la
CGT’17,

A partir de entonces, cou 1a sola excep-
ci6n de los perfodos en que se ejerci6 mayor
represién sobre el movimiento obrero, este
tipo de actividad se ha desarrollado en forma
précticamente ininterrumpida hasta nuestros
dfas, A diferencia de las modalidades utiliza-
das anteriormente en la etapa ‘45/‘S5, ahora
el mayor desarrollo de las tareas de forma-
cién polftico-sindical estuvo organizada des-
de, y en los propios sindicatos. Los cursos de
Conduccién Sindical que fueron organizados
originariamente en forma centralizada por la
CGT en distintas modalidades (Auxiliar So-
cial Sindical, Periodismo Sindical, Adminis-
tracién Sindical Superior etc.) se desarrolla-
ron en forma contfnua hasta fines de 1975,
pero desde su inicio y por diferentes razones,
su capacidad se limit6 a un escaso ndmero de
participantes,

Al mismo tiempo, y para atender sus ne-
cessidades de formacién, numerosas entida-
des de primer y segundo grado crearon sobre
fines de la década del ‘60 sus propias escue-
las de capacitacién sindicall8, o :simple-
mente organizaron cursos polftico-sindicales
a partir de sus secretarfas de prensa, cultura
o capacitaci6n, Esta tarea educativa, reduci-
da a su mfnima expresién en losprimerosafios
posteriores al golpe del ‘76 fué lentamente
retomada y se despliega con gran intensidad
a partir de la vuelta al régimen constitucional
y el proceso de normalizacién de la vida sin-
dical ocurrido en los dltimos afios.

6. La accién educativa
del movimiento sindical
en la actualidad

Hasta aquf hemos realizado una breve
sintesis de algunos de los antecedentes mds

importantes de la actividad de los sindicatos
en torno a la educacién,

Como se ha visto, la intensidad y las
caracterfsticas de esta accién se han ido
transformando tanto con las condiciones so-
cio-polfticas del pafs como con el tipo de re-
laci6én establecida entre los sindicatos y el
Estado en cada momento hist6rico. Es por
ello que no debe extraiiar que la ltima recu-
peraci6n de la democracia y la normalizacién
de casi la totalidad de las organizaciones
gremiales, haya significado también una
reactivaci6n de distintos tipos de experiencias
educativas desarrolladas en otros momentos
y el surgimiento de nuevas modalidades y
alternativas, Algunas de estas actividades
fueron analizadas en la segunda etapa de la
investigacién a la que se hizo referencia, a
través del relevamiento de la labor educativa
llevada adelante por una muestra compuesta
por 50 entidades sindicales. Es imposible por
razones de espacio resefiar en el presente ar-
tfculo el conjunto de los datos recabados en
el trabajo, sin embargo cabe destacar que el-
los permit:n confirmar lo recientemente
enunciado: existe actualmente una notoria
reativacién de la actividad educacional del
movimiento obrero,1?

Basta sefialar que el 90% de las entida-
des entrevistadas desarrollaban algéin tipo de
actividad en este sentido, beneficiando de
esta manera a mds de 50,000 trabajadores.
Las acciones que mostraron una mayor en-
vergadura han sido las vinculadas a la capa-
citacién polftico sindical (el 78% de las enti-
dades organizaban este tipo de cursos convo-
cando a 18,325 trabajadores) y a la forma-
cién técnico-profesional (el 56% de los sin-
dicatos convocé a 18.631 afiliados). Junto
con estas modalidades, un importante por-
centaje de organizaciones (48%) desarrolla-
ban educacién formal (alfabetizacién, secun-
dario y terciario) y cursos de extensién cul-
tural (38%) en forma sistem4tica,

Sin embargo, y a pesar de la importancia
de estas cifras, la investigacién permitié ana-
lizar un conjunto de dificuldades que imposi-
bilitan que el movimiento sindical despliegue
todo su potencial en torno a la accién educa-
tiva. Muchas de estas dificultades est4n vin-
culadas a la hist6rica subestimacién del papel
que pueden desempefiar las organizaciones
gremiales en la educacién por parte de quie-
nes ejercen la funcién péblica, Otras, en
cambio, estdn m4s relacionadas con deficien-
cias del propio movimiento obrero con res-
pecto al tema. La falta de claridad de muchos
dirigentes sindicales acerca de cudl es el pa-
pel que deben desempeiiar las organizaciones
con respecto a la educacion de los trabaja-



dores, que trae como consecuencia una es-
casa valoracién o una valoraci6n solo formal
de la cuestién, es, sin lugar a dudas, uno de
los problemas que atentan contra la expan-
cién y profundizacién de la accién gremial.
Fstas dificultades se expresan también
en la falta de articulacién de las acciones
educativas, tanto entre los diferentes sindi-
catos, como en el seno de cada uno de ellos
con el resto de la labor reivindicativa y gre-
mial; en la poca relacién que existe entre las
acciones de formacién y la realidad econ6mi-
co-polftica de cada sector de la ecohomfa; en
la escasa presencia de esta tem4tica en las
Convenciones Colectivas de Trabajo; en la
falta de un proyecto educativo global centra-
lizado por la CGT; en la afin débil presencia
del movimiento sindical en la articulacién de
las demandas educativas de los trabajadores
y el conjunto de los sectores populares frente
alas f;olfticas ptblicas en el sector, etc, etc.

7. Temas para el debate

La intencién fundamental del presente
artfculo se limit6 a poner sintéticamente en
evidencia que existe una imporiante porcién
de los sectores populares, los trabajadores
organizados, que en lo que va del siglo no
han circunscripto su actividad a recibir pasi-
vamente lo que el Estado les brindé en mate-
ria de educacién. Han pretendido ser prota-
gonistas del proceso educativo. Con diferen-
tes intensidades se erigieron en actores que —
apoyando, participando, organizando, de-
mandando, cuestionando e resistiendo — inci-
dieron activamente en el resultado de las po-
Ifticas educativas. Creemos que no se puede
hablar de ellas en el caso argentino sin te-
ner en cuenta el papel que, entre otros sec-
tores, desempefio el movimiento obrero, co-
mo tampouco se puede escribir la historia de
la educacién obviando la lucha de los secto-
res populares por su democratizacién.

Hasta. aquf el objetivo de nuestro artf-
culo, y desde aquf también el aporte que
nuevos trabajos deben realizar para permitir
una comprencién mis profunda de un con-
junto de cuestiones particulares de este pro-
ceso, .

Es necesario analizar m4s detenidamente
las orientaciones que han mostrado las de-
mandas de los trabajadores frente al Estado y
la naturaleza y caracterfsticas que presentan
las actividades organizadas por los propios
sindicatos. C6mo incidieron estos dos tipos
diferentes de acciones tanto en el desarrollo
de las polfticas educativas pdblicas c6rho en

la situaci6n educativa de los trabajadores.
A través de qué mecanismo se puede poten-
ciar el accionar democratizador del movi-
miento obrero, etc.

Es preciso estudiar y debatir un con-
junto de preocupaciones que diversos autores
han colocado en discusi6n, Entre otros te-
mas, cudles son y c6mo se expresan las de-
mandas de los trabajadores en el seno del
sistema educativo ya que como plantea M.
Arroyo (1987) “el derecho de los trabajado-
res a la educacién no termina en la escuela”.,
Cudl es, por ejemplo, el concepto de trabajo
que subyase en los cursos técnico-profesio-
nales que organizan los sindicatos, c6mo
pueden hacer para no reproducir en su pro-
pio accionar la concepcién hegeménica del
trabajo (Frigotto 1983), Cémo articular la
formacién profesional con la capacitacién
polftico-sindical para promover una com-
prenci6n integrada de una realidad que pre-
tende ser mostrada a los ojos de los sectores
populares como profundamente segmentada
(Entel 1986). Qué posibilidades tienen estas
iniciativas de desarrollar modelos pedagégi-
cos propios y qué caracterfsticas asumen las
actividades de capacitacién como précticas
de mediaci6n entre dirigentes y trabajadores
de base (Manfredi 1986), etc. etc.

No podemos dejar de tener en cuenta
que, como sefiala Alceu Ferrari, “no se pue-
de llegar a la propuesta que mejor se ajuste a
los intereses de la clase trabajadora sin la
participacién de ella” (Ferrari 1984), sin em-
bargo a partir de los elementos expuestos nos
animamos a afirmar que los educadores y los
investigadores de la educacién comprometi-
dos con su verdadera democratizacién tene-
mos una deuda con esta problemitica y po-
demos (y debemos) brindar un importante
aporte a la discusi6n propuesta, aporte que
no puede esperar,
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informe de investigacién N2 62 del Area Educa-
cién y Sociedad de FLACSO., EIl referido do-
cumento fué elaborado por Daniel Filmus y
cont$ con la colaboracién de Pablo Gentili e
Inés Quilicci.

2 Algunas excepciones a esta afirmacién son los
importantes trabajos de Dora Barranco sobre
educacién y movimiento obrero de principios de
siglo; los trabajos de H, Belloni y J, Godio sobre
formacién polftico sindical y los de G. Riquelme
acerca de la participacién sindical en la forma-
cién profesional, (ver bibliograffa)

Resoluciones del Congreso Constitutivo de la
FOA, realizado en 1984 (Casaretto 1946)

4 Resoluciones del 32 Congreso de la FOA, (Bils-
ky 1985)

Asf, por ejemplo, el 42 Congreso de laFOA trata
la temftica ““Malos tratos en hospitales y cole-
gios”. Respecto a la situacién de los colegios
propone: “se procure la constitucién de escuelas
obreras sostenidas por sociedades de resistencia,
Al mismo tiempo recomienda a todos los obre-
ros que hagan pdblico por todos los medios todo
hecho relacionado con dicho abusos’, Resolu-
ciones del 42 Congreso de la FOA, 1904 (Bilsky
1985)
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6 Este debate entre las diferentes concepciones
que coexistieron dentro del socialismo parece
haberse extendido a otros paises da América La-
tina, El trabajo de Ghiraldelli 1987), por ejem-
plo, refleja discusiones similares entre los socia-
listas brasileros,

7 Resoluciones del 12 Congreso de la UGT desar-
rollado en 1903 (Oddone 1949).
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rollado en 1906 (Oddone 1949).
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CGT desarrolado en 1939 (Belloni 1973).

10 La creacién de organismos de estas caracterfsti-
cas acompafio el proceso de industrializacién en
diversos paises da América Latina. Sin embargo
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ganizaciones de trabajadores en su direccién. En
Brasil, por ejemplo, tanto el SENAI, como lue-
go el SENAC, se crearon para ser gerenciados
fundamentalmente por los empresarios (Frigotto
1983).

11 Un anflisis m4s detallado de algunas de estas
modalidades educativas puede encontrarse a
Wifiar D, (1970).

12 Resoluciones del Congreso Nacional Extraordi«

nario de la CGT realizado en 1947, EnBelloni
H. 1973.

13 Resolucién de la CGT anteel proyecto 035 dela
OIT sobre formacién profesional, empleo y
educacién, CINTERFOR, 1974,

14 En el mismo documento la CGT propone la or-
ganizacién de un servicio de empleo que com-
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tendrfa una composicién tripartita en su direc-
cién. CINTERFOR, 1974.

15 Resolucién del 12 Congreso Normalizador de la
CGT (1963) en Senen Gonzales (1971).

16 Declaracién delos 26 puntosde la CGT (1986).

17 Resolucién del ler Congreso Normalizador dela
CGT (1963).

18 Un listado de Escuelas de Capacitacién Sindical
que funcionaban en la década del 60 se puede
encontrar en el texto citado de H, Belloni, Otro
listado, pero m4s actualizado, se encuentra en el
trabajo de Godio (1986).

19 Entre las 50 organizaciones estaban representa-
dos sindicatos de distintos sectores de la econo-
mfa y tipos de organizaciones, diferentes canti-
dades de afiliados y cuyas direcciones responden
a diversos agrupamientos polftico-sindicales.
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O CONTEXTO DA CRISE ATUAL DA
SOCIEDADE E DA UNIVERSIDADE

década de 60 marcou um mo-
mento alto nas discussGes sobre
reforma universitiria. Havia
uma nftida consciéncia de que
€ra necessdrio mudar a estrutura do ensino
superior, ou para torn4-la mais ainda ade-
quada aos interesses dos grupos dominantes,
ou, numa perspectiva revolucion4ria, trans-
form4-la em instrumento de luta de liberta-
¢ao popular. Embora o contexto da crise
fosse bem mais amplo, destaca-se 0 movi-
mento estudantil como pélo propulsor da
transformacdo social em curso nesta década.
O golpe militar de 1964 significou
uma contra-revolugdo, evidenciando no
seu desfecho que o movimento revo-
lucionario era ainda bastante fragil e
que as estruturas de dominagdo das
elites hegemonicas estavam bem mais
fortes do que supunham os jovens so-
nhadores. O sonho foi massacrado.
Demoraria quase duas détadas para um
novo despertar, desta vez tendo como
polo propulsor o movimento operario.
A década de 80 marca o ressurgimento
do debate sobre reforma universitaria,

impulsionado agora pelo movimento.

docente, embora marcado pelo carater
corporativo. O contexto geral das lutas
sociais, porém, é bem mais forte, ji que
€ necessario reunir forgas para derrubar
a ditadura militar. A abertura politica
ento iniciada se da na forma de con-
ciliagao entre as elites que canalizam as
aspiragdes populares no sentido de uma

“democracia burguesa’”, n3o real. A
frustracdo estd sendo terrivel, carac-
terizando o momento atual como um es-
tado de perplexidade e de impasse na
condug¢io do processo de democrati-
zagdo. Neste contexto se discute a fun-
¢do que a universidade pode e deve
desempenhar.

O despertar da consciéncia critica

A consciéncia critica da universidade
sobre a propria situagdo e a da socie-
dade como um todo, no Brasil, florece
no periodo que antecedeu ao golpe
militar de 1964 . Diversos estudiosos
abordaram com profundidade a histéria
deste periodo. Podem ser destacadas.
por sua amplitude e alcance, as analises
de Darcy Ribeiro, Florestan Fernandes,
Alvaro Vieira Pinto e Luis Antdnio
Cunha.

Darcy Ribeiro fala em ‘‘crise es-
trutural”’, que sO poderia ser superada
por profunda transformagio que rom-
pesse a estrutura cristalizada e ana-
cronica, convertendo-se em instrumento
de mudanga intencional da sociedade.
Afirma que ha um processo cada vez
mais conflitante entre os que defendem
uma reforma para moldar a universi-
dade mais ainda aos interesses das clas-
ses dominantes e os que lutam numa
perspectiva revolucionaria. Neste sen-
tido, a transforma¢ido da universidade



esta vinculada a prépria transformagio
do contexto social. Enquanto isto ndo
ocorrer, ‘‘a universidade se debatera en-
tre a perplexidade e a ambiguidade. Es-
tara assombrada e frustrada pelas
inovagbes impostas de cima ( ... ). Se o
processo de renovagdo avangar pre-
valecerdo os critérios progressistas que,
afinal, ganhario a universidade, impul-
sionando-a para as tarefas revolucio-
narias de constru¢io da nova sociedade”
(1978: 261).

Florestan Fernandes analisa os avan-
¢os e recuos da reforma universitaria a
partir de uma perspectiva socioldgica,
dizendo que as ‘“‘minorias privilegiadas,
prepotentes e egoistas’ impediram uma
auténtica revolugio:

“A universidade esta sufocada e a
reforma universitaria ¢ contida e
conturbada porque n#io conse-
guimos concluir a revolucdio re-
publicana e organizar uma socie-
dade nacional democratica. Uma
sociedade que tenha dominio de
seus recursos materiais e humanos,
possa aplica-los de acordo com seus
interesses fundamentais e faca do
povo - e n#o dos estratos altos e
médios das classes dominantes - o
protagonista da sua soberania e o
motor de sua historia’® (1975: 239-
40).

Um dos grandes defensores do
movimento estudantil foi Alvaro Vieira
Pinto. Para ele, a universidade, ‘ins-
trumento da classe dominante’” des-
tinado a assegurar o comando ideol6gico
da classe dirigente, s6 n3o podia ser
acusada de “ineficiente’’:

“De todas as acusa¢des que se pos-
sam assacar contra a universidade
s6 uma niio é verdadeira: a que a
incrimina de ineficiente. Consi-
derada a sua real estrutura, sua
relacio com o sistema de forcas
sociais a que serve, a universidade
brasileira, é, ao contrario, maxi-
mamente eficiente, pois produz com
perfeicfio os resultados que dela se
devem esperar, dada a sua natu-
reza. Nido sendo destinada a fun-
cionar como propulsora das trans-
formacGes materiais da realidade
brasileira, e portanto ndo estando a

servico dos verdadeiros interesses do
pais, ndio ¢ de admirar que se mos-
tre retrograda e reacionaria, e
ofereca aos alunos o tipo de ensino
que rigorosamente n#o lhes convém.
Nisto esta a prova de sua perfeita
eficiéncia” (1986: 27).

Para Luis Antdnio Cunha, a univer-
sidade no periodo anterior a 64 esteve
em uma situagio critica, dividida entre
dois pélos, um impulsionado pelos es-
tudantes que lutavam pela democra-
tiza¢do e autonomia da universidade, e
outro, pela burocracia universitaria, que
combinava ‘‘arcaismo técnico” e ‘‘con-
formismo politico’’. Os docentes, em-
bora em numero reduzido, pois a
maioria deles ‘‘estava mesmo interes-
sada era na melhoria de sua situagdo
empregaticia”’, comegavam também a
adotar uma perspectiva critica no en-
sino, desvendando a ‘‘aliena¢do” da
sociedade brasileira e da universidade.
Aos poucos o movimento estudantil es-
trapolava o recinto da universidade e se
integrava aos movimentos de cultura
popular, denunciando a ’’exploragio
capitalista’’ e defendendo a construgio de
uma ‘‘sociedade socialista’’ (1983: 260).

A classe dominante n#o interessava
de forma alguma esta mudanga. Apds o
golpe de 1964, o novo regime tudo fez
para impedir que a universidade se tor-
nasse cada vez mais critica. Embora
elitista, a universidade vinha se trans-
formando num centro de debate e de
contestagdo politica, e isto precisava ser
contido a qualquer prego. O regime
militar golpeou duramente a univer-
sidade, cassando ou aposentando
professores progressistas, prendendo,
torturando e assassinando lideres
estudantis. Além disso, os governos
militares ampliaram maci¢camente o en-
sino privado de baixa qualidade, con-
solidando a elitizagio e ampliando o
controle ideoldgico enquanto forneciam
quadros intermediarios as grandes em-
presas, consoante os objetivos do ca-
pitalismo internacional.

O movimento operario e a ‘“‘aber-
tura’ do regime

A universidade ingressou nos anos 80
mergulhada em profunda crise interna,



desfigurada de suas fungdes primor-
diais, totalmente impotente para ofe-
recer a sociedade alternativas para a
superacdo da crise politica e econdmica
em que mergulhou o pafs.

As classes trabalhadoras, superex-
ploradas pelo capitalismo selvagem
através do tdo conhecido arrocho sa-
larial, mobilizam-se para sair do fundo
do pogo. Foi principalmente o movi-
mento operario que forgou o regime a
elaborar a chamada abertura politica.
As greves surgiram com grande impeto,
particularmente no setor metalirgico de
Sao Paulo, quando a ditadura estava
ainda muito forte. Pressionadas pela
base, as elites se articulam e ‘“‘conce-
dem’’ a passagem para um regime
aparentemente democratico. Na ver-
dade, o regime tudo fez para impedir o
movimento das massas. Os casuismos
eleitorais, manobrando as regras para
enganar a populagdo, a cassagdo dos
lideres da oposi¢do, a utilizagio mas-
sificante dos meios de comunicagdo, a
intervenc¢do nos sindicatos, a legaliza¢io
de novos partidos bem como dos par-
tidos comunistas nointuito de dividir os
eleitores, tudo foi tentado. Mas tudo isto
e muito mais ndo conseguiu conter a
pressio popular pelo fim da ditadura
militar.

Eis que surge o maior movimento de
massa na historia do Brasil, a campanha
pelas elei¢des diretas. Milhdes de
brasileiros foram as ruas, em centenas e
centenas de cidades, numa demons-
tragdo ordeira e civilizada do desejo in-
contido de sair da ditadura. Foi entio
que as classes dominantes, impedindo a
eleicdo direta, rejeitada no Congresso
Nacional pelos deputados governistas,
tramaram a ‘‘conciliagdo pelo alto”, a
“transicdo’” através do ‘‘colégio elei-
toral”’. Nido mais podendo conter a in-
satisfagdo popular e a pressdo por
mudangas, muitos politicos profissionais
debandaram-se para o principal partido
de oposi¢do (PMDB), enquanto o par-
tido governista (PDS) se dividiu, surgin-
do o PFL que se aliou ao PMDB cons-
tituindo a ‘“‘Alianga Democratica” para
eleger, através do colégio eleitoral, Tan-
credo Neves e José Sarney.

Tancredo Neves encarnou o papel
perfeito de conciliador, negociando com
as elites, o empresariado, os militares,

os partidos, os sindicatos. A pressio
popular pelas eleigdes diretas foi ca-
nalizada para apoiar Tancredo Neves.
Também o movimento docente, que res-
surgiu nas universidades a partir de 80,
e que se fortalecera através de greves
bem sucedidas, congregado pela AN-
DES (Associagdo Nacional dos Docentes
do Ensino Superior), apoiou Tancredo.
O verbo ‘“‘tancredar’’ foi bastante usado
neste periodo.

Tancredo Neves morreu. Sua morte
acabou sendo providencial. ‘‘Morto
Tancredo Neves, cobrar de quem a
promessa?”’, indaga Florestan Fernan-
des (1986: 108). José Sarney (ex-
presidente do PDS e agora filiado ao
PMDB) assume o governo, sem legi-
timidade, sem respaldo popular. O povo
acreditou em Tancredo, nio em Sarney.
Diante de tio complicada e dificil si-
tuagdo, o governo buscou mais uma vez
explorar o artificio da promessa, uma
forma de ganhar tempo. Como a po-
pulagdo passou a cobrar a promessa ao
pé da letra, a saida encontrada foi
deixar a solugdo nas mios da Assem-
bléia Nacional Constituinte (ANC).
Porém, pressionado escandalosamente
pelos militares, o Congresso Nacional
recusou 4 Nag¢do uma auténtica ANC
popular, soberana e independente
(FERNANDES, 1986: 50).

Mas isto ainda ndo era suficiente. As
classes dominantes ndo poderiam correr
o risco de que uma ANC, mesmo con-
gressual, fosse constituida por politicos
comprometidos com as classes traba-
lhadoras. E entdo armou-se a mais
fraudulenta elei¢do na historia do pais.
Foi langado o “plano cruzado” que,
congelando pregos e salarios, mudando
a moeda (antes ‘'Cruzeiro’’ agora
“Cruzado”) e reduzindo artificialmente
a infla¢do, aumentando o nivel de em-
prego (mediante facilidades ao setor
produtivo), conseguiu ganhar a credi-
bilidade da populagdo. Sarney, que
iniciara o governo sem respaldo da
opinido piblica, alcanga altos indices de
popularidade. Através do engodo, man-
tendo com artificios os pregos baixos
(importando alimentos e gastando as
reservas de caixa do Tesouro Nacional),
utilizando um discurso progressista, o
governo ganha as eleicdes em todo o
pais. Na verdade, a direita organizou-se



em vérias frentes e os setores mais con-
servadores e reacionarios financiaram
abertamente a campanha de candidatos
comprometidos com os interesses e
valores das classes possuidoras. Estava,
assim, assegurada uma maioria con-
fidvel para impedir que os setores
progressistas e os partidos de esquerda
viessem a estabelecer uma Constituigido
contraria aos interesses das classes
dominantes.

A frustraciio da “Nova Repuablica”.
A perplexidade e o novo desafio
para a Universidade.

1987 foi, acima de tudo, o ano da
desilusdo. A inflagdo recrudeceu, atin-
gindo os indices mais altos da historia
do pais até entdo, enquanto os traba-
lhadores tiveram o maior arrocho sa-
larial de todos os tempos. A ‘“Nova
Republica” é a mesma ‘““Velha” Re-
publica, na verdade nem é republica.
Temos a horrivel sensa¢do de que nada
mudou, de que tudo continua como an-
tes. “Vivemos no reino da hipocrisia, da
violéncia e da impunidade’”’, como des-
creve Marco Antonio Barbosa:

“Campedo de mortalidade e pros-
tituic@o infantil, de concentragfio de
renda, de falta de moradia, de anal-
fabetismo, de dividas, contraidas a
custa do suor do povo, no Brasil, os
dirigentes se déo ao luxo de dotar
10,2% do or¢camento da Uni&o para
reequipar as Forcas Armadas. En-
quanto isso, tergiversa-se com a
educac@io, com a saide; promete-se
reforma agraria.... mas essa refor-
ma essencial n#o vem; enuncia-se o
equacionamento da situa¢io eco-
nomica, com cruzados, pacotes e
congelamentos... E o bolso do povo
fica mais congelado”... (Folha de S.
Paulo, 1° jan. 1988: A- 12).

Dermeval Saviani, na 102 Reunido
Anual da ANPED (Associag3o Nacional
de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educag@o), assim analisa: a ‘“Nova
Republica’ apresenta-se como um
regime politico ambiguo. A “transi¢io
democratica’’ para os dominantes sig-
nifica o retorno ao leito da democracia
restrita e a retomada da estratégia de

conciliaggdo. Os dominados, porém,
lutam por uma democracia plena. Esta
oposi¢do marca as lutas que se travam
hoje no pais, em torno da nova cons-
titui¢do (In ANPED, 1987:3).

Um dos fatores que torna a crise ex-
tremamente dificil de ser contornada é o
carater corporativista que vem tomando
conta da sociedade civil. No caso
brasileiro, diz Carlos Martins, ‘“o cor-
porativismo tem esse significado: ele é
um modo de organizagdo da sociedade
civil que facilita e promove a adaptagdo
dos governados ao patrimonialismo dos
governantes’’ (FSP, 23 dez. 1987: A-3).
Isto é, o sistema autocratico gera, como
reagdo, os movimentos corporativos, que
se organizam para defender interesses
dos grupos. Assim fragmentada, a
sociedade tem muita dificuldade para se
articular num projeto revolucionario de
interesse geral e alcance historico.

Ultrapassar uma concepgdo politica
fundada em interesses particulares e de
grupos (corporativismo) para construir
uma sociedade brasileira mais justa,
fundada numa ampla participa¢do dos
cidadios, é o grande desafio. E preciso
“sair do buraco por amor a vida’’, pois
“esse estrupicio, apelidado Nova Re-
publica, consumou o divdrcio entre a es-
fera da politica oficial e o resto da
na¢3o”’ (COMPARATO, FSP, 20 dez.
1987: A-3).

Contribuir para sair do impasse e ai
encontrar também saida para a crise em
que ela propria se encontra mergulhada,
superando a perplexidade e ndo se
isolando num corporativismo estéril,
constitui tarefa essencial da Universi-
dade hoje. Cristovan Buarque, reitor da
UNB, afirma:

“... a universidade n#o pode sui-
cidar-se (esperando novos paradig-
mas tedricos e que a sociedade civil
solucione sua crise), para entdo
renascer com um papel coerente
com a nova realidade emergente
dessas dificuldades; nem deve man-
ter-se na inércia também suicida em
que se encontra hoje a maioria de
seus cursos e especialidades. Em
lugar disso, deve encontrar seu
papel dentro da crise, entender sua
func@io como participante social na
procura de novos caminhos para a
sociedade, e, sobretudo, buscar es-



tumulos no desafio que a crise
oferece” (1985: 499).

Colocada a situagdo, langado o
desafio, resta agir em conseqiiéncia. A
seguir se discute a logica, a teoria, os
valores que fundamentam a construgédo
da sociedade. Trata-se de uma questio
crucial, para que a Universidade, ao in-
vés de contribuir niio acabe por dificul-
tar ainda mais a construgio de uma
nova sociedade.

A FUNCAO SOCIAL DO ENSINO
SUPERIOR EM QUESTAO

Da forma como vem atuando e como
esta estruturada, a universidade pouco
tem contribuido para a real emanci-
pacdo da sociedade brasileira. Esta tese
ja esta suficientemente demonstrada por
diversos estudiosos da educagdo bra-
sileira ( alguns deles sdo referidos neste
trabalho). O que se pretende aqui dis-
cutir sdo os pressupostos tedricos que
explicam porque a tdo propalada ‘‘fun-
¢do social” da universidade tem se cons-
tituido num grande equivoco.

E preciso demitologizar, desmas-
carar o discurso oficial que, por tras do
“social”’ (““Tudo pelo social” é o slogan
do Governo Sarney), esconde, camufla
os interesses das elites burguesas de
manter a estrutura de dominagio ca-
pitalista. E preciso, como diz Miguel
Arroyio, “explicitar e questionar a con-
cepc¢do do social, (...) desmontar certos
esquemas de pensamento’” como o que
concebe a Historia como ‘‘progresso
inexoravel da barbarie a civilizagdo, da
miséria a felicidade de todos, da ex-
ploragdo a liberdade, processo que se
consuma na sociedade industrial capi-
talistamoderna’’ (1987: 68-9).

O modelo de desenvolvimento
econdmico e social vigente é o estabe-
lecido pela burguesia. A universidade
constitui um instrumento da mesma
classe dominante para manter seus
privilégios e expandir seus recursos de
acumulagdo do capital. Logo, a univer-
sidade ndo esta a servigo do tipo de
transformagio social que interessa a
maioria da populagdo, constituida pela
classe trabalhadora. Seria possivel
mudar? Seria possivel a4 universidade

converter-se em instrumento de apoio as
lutas populares contra a atual estrutura
de desvalorizag3o do trabalho, de des-
trui¢io dos recursos naturais e do am-
biente, de desrespeito aos direitos
humanos fundamentais?

Neste estudo se tem sempre em vista
a totalidade do processo social, onde a
percepc¢ido do fendmeno social total é in-
dispensavel para compreender o fe-
nOmeno parcial da atuagdo da univer-
sidade, historicamente situado. Parte-se
da analise dos paradigmas conceituais
que se confrontam na histdria contem-
pordnea definindo modelos globais an-
tagonicos de sociedade. Procura-se
situar o papel da educagdo, em especial
a universitaria, nestas concepg¢des de
sociedade. Levantam-se as contradigdes
que a realidade apresenta e discutem-se
as possibilidades de superagdo historica
dessas contradigdes.

O confronto entre teorias socio-
logicas antagonicas.

No mundo atual duas concepgdes de
sociedade se destacam, freqiientemente
confrontando-se entre si: a concepgdo
funcionalista, dominante na teoria
politica americana e, em grande parte,
na Europa, e que serviu como base
tedrica ao desenvolvimento do capitalis-
mo industrial, e a concepg¢do marxista,
que tem fundamentado tentativas de
construgdo de sociedades socialistas. As
duas concepgdes tém sido muitas vezes
designadas como ‘“paradigma do con-
senso’’ e “paradigma do conflito”.

O paradigma do consenso se ori-
ginou do positivismo, queteve em
COMTE seu grande sistematizador. O
positivismo se caracteriza pela exaltagio
da ciéncia empirica, assumida como
unica forma de conhecimento. Consenso
significa adaptagdo, integragdo, ordem,
equilibrio, valores considerados fun-
damentais para o progresso cientifico da
sociedade moderna. O paradigma do
consenso apdia-se também na concepgio
evolucionista de SPENCER; no pen-
samento socioldégico de DURKHEIM, no
conceito de racionalidade funcional de
WEBER e, principalmente, no ‘‘fun-
cionalismo socioldgico” (teoria do sis-
tema social) de PARSONS. Segundo o



modelo funcionalista de sociedade, esta
se constitui num grande sistema social
que abrange quatro subsistemas fun-
cionalmente diferenciados: o subsistema
econdmico (que atende as necessidadesde
adaptagdo da sociedade); o subsistema
politico (encarregado de atingir os ob-
jetivos da sociedade); o subsistema social
(cuja fung?o é a integragao dos elementos
que compdem a sociedade) e o subsistema
cultural, com sua superestrutura de
valores, considerado fundamental para a
manutengdo estrutural da sociedade.

O paradigma do conflito tem sua
origem no pensamento econdmico-
filosofico e politico de MARX e EN-
GELS. A perspectiva de anélise adotada
por Marx é histbrica, concebendo o
comportamento humano como resultado
das condig¢des materiais. Neste sentido,
as teorias do consenso (funcionalismo) e
do conflito (marxismo) s3o antagOnicas
entre si:

“Enquanto a teoria funcionalista,
especialmente na sua versdio par-
soniana, ¢ dominada pelo tema
hobbesiano da ordem, a marxista é
dominada pelo tema da ruptura da
ordem, da passagem de uma ordem
a outra, concebida como passagem
de uma forma de producso a outra
através da explosdio das contradicdes
internas ao sistema, especialmente
da contradicio entre forcas pro-
dutivas e relactes de produg#@o. En-
quanto a primeira se preocupa es-
sencialmente com o problema da
conservacio social, a segunda se
preocupa essencialmente com a
mudanc¢a social” (BOBBIO, 1987:
59).

A concep¢io marxista distingue,
numa determinada sociedade histérica,
a base econdmica e a superestrutura. A
totalidade das relagdes de produgio
constituem a estrutura da sociedade, a
base real sobre a qual se estabelece a
superestrutura juridica e politica. Se-
gundo MARX, é o modo de produgéo
da vida material que ‘“condiciona o
processo geral da vida social, politica e
espiritual’’ (Prefacio a Critica da
Economia Politica, 1859).

Autores marxistas mais recentes
(Gramsci, Althusser, Poulantzas,
Habermas). atribuem a superestrutura
um papel mais destacado no processo de
reprodug@o. Neste sentido, o controle da
consciéncia (controle ideoldgico) é tio
ou mais importante do que o controle
das for¢as de produgdo. Neste ponto,
assume relevincia enorme o papel da
educagdo.

GRAMSCI percebe claramente que o
tipo de conhecimento transmitido e o
método utilizado (as relagdes professor-
aluno) tém grande importincia para a
manuten¢do da hegemoniai da classe
burguesa. Por isto propde a criagdo de
uma contra-hegemonia da classe tra-
balhadora, para que, numa guerra de
posigdes, travando uma luta ideologica,
se possa estabelecer os valores para a
constru¢do da nova sociedade. Muitos
autores tém buscado em Gramsci a base
tedrica para analise da educacdo e do
papel a ser desepenhado pelos intelec-
tuais na constru¢dio de uma nova so-
ciedade. No Brasil, podem ser ci-
tados, entre outros, Saviani, Gadotti,
Freitag, Cury, Frigotto.

ALTHUSSER aprofunda a anélise
do papel do Estado na reprodugio da
forga de trabalho. A escola é utilizada
como ‘‘aparelho ideoldgico” para fazer
os individuos se sujeitarem a estrutura
de classes (1987: 56-9). A chamada
“teoria da reprodu¢do” exerceu grande
influéncia na critica ao papel desem-
penhado pelas institui¢des escolares
como reprodutoras da ideologia da clas-
se dominante. Mais recentemente, con-
tudo, outros autores, como Poulantzas e
Habermas, tém destacado que a edu-
ca¢do é muito mais do que a reprodugéo
da ideologia dominante.

POULANTZAS considera o Estado
como o resultado material de uma
relagdo de forgas entre classes e fragdes
de classes, o que significa uma visdo
mais ampla do que as anteriores. As
relagdes do Estado com as classes sdo
analisadas em dois estagios do desenvol-
vimento do capitalismo: o competitivo e
o monopolista. Poulantzas destaca neste
altimo a crescente intervengdo do Es-
tado na economia para controlar as
crises do sistema de produg@o. A ciéncia
e a tecnologia s3o utilizadas cada vez
mais para legitimar a acio do Estado.



Segundo HABERMAS, o estado
capitalista procura compensar as dis-
fungdes do sistema de produgdo por
uma nova ideologia, em que langa mao
da ciéncia e da tecnologia, bem como do
controle sobre o sistema previdenciario,
sistema de saide e outros, para legi-
timar-se no poder. Através da incul-
cagdo ideoldgica, efetuada também com
o auxilio da ciéncia e da tecnologia, o
Estado procura garantir a aceita¢ido das
regras da ordem econOmica que interes-
sa a classe burguesa. Este carater que
assume a ciéncia e a tecnologia, é, sem
divida, muito importante para a analise
do papel desempenhado pelas insti-
tuigdes escolares.

S6 se pode compreender a educagio
nos paises capitalistas a partir de uma
analise das relagdes sociais e da divisdo
capitalista do trabalho. As relagdes
sociais bem como a divisdo do trabalhc
se diao entre classes conflitantes. As
classes hegemOnicas manipulam a
educagdo, propondo reformas educa-
cionais que reproduzem a desigualdade
de oportunidades, visando manter seus
privilégios em termos de acimulo de
capital e controle do trabalho das classes
subalternas. Mas, segundo CARNOY e
LEVIN (1987), os movimentos sociais
podem pressionar e deslocar as reformas
no sentido de uma maior democrati-
zagdo, para igualar as oportunidades de
melhoria de renda e de condigdes de
vida.

Nos paises capitalistas periféricos,
como é o caso do Brasil, esta luta é bem
mais complexa. Nossa economia é
dependente do sistema econdOmico dos
paises centro do sistema capitalista, e
como demonstrou BERGER (1977), esta
relagdo de dependéncia manifesta-se de
modo muito forte no sistema educa-
cional.

O Brasil como pais capitalista
dependente

A complexidade da analise do
desenvolvimento econdmico e social e de
suas relagdes no Brasil prende-se a uma
multiplicidade de fatores que contri-
buiram para a formag¢3o da sociedade
brasileira. Temos ainda forte influéncia
do liberalismo pré-capitalista, com a
defesa de um individualismo exacerbado

que sobrepde completamente os interes-
ses individuais de grupos aos interesses
coletivos, recusando a interferéncia do
Estado na economia (a menos que seja
para proteger os interesses dominantes).
A grave situagdo envolvendo a questio
da reforma agréria, com a recente for-
magido de grupos ultra-reacionarios (a
UDR, por exemplo) comprova isto.
Tivemos também a forte influéncia do
positivismo, influéncia que esta estam-
pada até no lema da Bandeira Nacional.
A Republica, proclamada em 1889, teve
como mentor Benjamin Constant, en-
tusiasta defensor das idéias de COMTE.
Benjamin Constant tudo fez para mol-
dar a educagio no Brasil segundo o
ideario positivista. Ja em 1930, a to-
mada do poder por Getilio Vargas e o
golpe do Estado Novo (1937) signifi-
caram a concilia¢io entre setores da
elite para obstar o avango operario.
Foram estimulados os sindicatos oficiais
apoliticos , buscando-se manipular
ideologicamente a classe operaria. Na
educacio , a partir da década de 30,
destaca-se a influéncia da chamada
“Escola Nova”, que acentua os aspectos
técnicos ao lado do nio-
comprometimento politico (neutralidade
cientifica).

Apbs a 22 Guerra Mundial hi um
avango espetacular do setor industrial,
com crescimento da renda interna mas
desigualmente distribuida, o que, junto
com os problemas de infra-estrutura ur-
bana e &xodo rural, cria a consciéncia
de massa (mais do que consciéncia de
classe). A massa é entio manobrada
como forg¢a politica, dando lugar ao
chamado ‘‘populismo’’. Instala-se a
ideologia do ‘‘desenvolvimentismo’’, que
alia um otimismo ingé€nuo a indus-
trializa¢3o intensiva e a entrada de em-
presas e capital estrangeiros. H4 uma
clara opg¢do pelo capitalismo associado
(ou dependente). O golpe militar de 64
consolidou a dependéncia de nossa
economia, e também da educag¢do, aos
interesses das classes dominantes dos
paises desenvolvidos, sobretudo re-
presentadas pelos trustes financeiros e
empresas multinacionais. H4 uma clara
alianga da burguesia internacional com
a burguesia nacional. :

Assim, pode-se afirmar que o Brasil
como nagdo formou-se e desenvolveu-se
dentro da teoria socioldgica do consen-



so, sempre adaptando-se d “‘ordem’’ es-
tabelecida pelas classes dominantes,
sempre tentando superar os conflitos de
classes mediante reformas parciais,
visando reforgar o controle pelas elites
burguesas, ou mediante o uso da forga
militar pelo Estado, a fim de manter
subjugada a classe operaria. Desta for-
ma, o Brasil pode ser considerado como
uma ‘‘sociedade autoritaria” que ndo
consegue, no limiar do século XXI, con-
cretizar sequer os velhos principios do
liberalismo e do republicanismo
(CHAUI, 1986: 47). .

A politica educacional levada a efeito
pelos governos autoritarios tem tratado o
conflito proprio da sociedade capitalista
com relagdo a divisdo do trabalho entre
trabalho ‘‘intelectual” (isto é, da elite
burguesa) e trabalho ‘‘manual’’ (da
classe operaria) mediante a difusio do
ensino técnico, ‘‘profissionalizante’, e
instituindo um sistema educacional
duplo, com uma rede de escolas des-
tinada a elite (escola particular no I
Grau e ainda no II Grau, e universi-
dades ‘‘centros de exceléncia’ no ensino
superior) e outra rede destinada as clas-
ses subalternas (ensino publico, de baixa
qualidade, no I e II Graus, ensino
supletivo, ensino superior particular).
Com raras excegdes, o sistema edu-
cacional atualmente em vigor no Brasil
apresenta claramente esta divisdo. Na
verdade, a rede oficial e a rede parti-
cular do ensino superior se integram
num tUnico sistema, onde uma vive em
fung3o da outra: “Nao fosse a rede par-
ticular, o ensino oficial ndo poderia con-
centrar seus recursos em uma minoria
que ¢é devidamente qualificada para as-
sumir as tarefas da economia excluden-
te. (...) A rede particular vive do estran-
gulamento que se impde naquela (a
oficial), absorvendo os candidatos por
ela rejeitados. Essa relagao dialética
existe também em relagio ao produto,
os profissionais saidos das duas redes de
ensino’”’ (FREITAG, 1984:117).

Estudos recentes ddo conta de que as
propostas governamentais para rees-
truturagdo do ensino superior conti-
nuam insistindo na ‘‘moderniza¢3o con-
servadora’’, incorporando as concepgdes
tradicionais e modernizantes, mas

recusando completamente as concepgdes
ditas ‘‘radicais’’. Persiste o modelo or-
ganizacional da grande empresa ca-
pitalista ‘“‘que tem no rendimento seu
fim, na burocracia seu meio e nas leis do
mercado sua condi¢do”” (FREITAS,
1987: 61). O tipo de pesquisa que tem
predominado na Universidade retrata
uma visdo fragmentada da realidade,
descomprometida com os problemas do
contexto social. ‘“‘Por tras das priori-
dades de pesquisa, -ocultam-se os in-
teresses de internacionalizagio da
economia, tipicos do nosso modelo
capitalista” (SOBRAL, 1986: 292).

Nas lutas pela reforma universitaria,
observa-se nitidamente que os represen-
tantes do sistema incentivam a moder-
nizacdo institucional no intuito de melhor
ajustar a universidade ao pleno fun-
cionamento do modelo capitalista
monopolista, mas resistem tenazmente 3
politizagdo da universidade. O jogo que
se pratica é o da cooptagio, mediante
concessdes, beneficios, a fim de com-
prometer as instituigdes. Vale lembrar o
que tdo bem expressou FIORI: ‘“‘o
beneficiado s6 muda de posi¢do: de
marginal passa a servidor do sistema.
Este fiel servidor podera, quem sabe,
avan¢ar muito dentro do sistema, mas
os condutos abertos devem fechar-se,
sempre, diante das fronteiras policiais
da ordem estabelecida’’ (1986: 10).

As fraturas do sistema capitalista: a
superaciio das contradi¢des numa
perspectiva dialética.

O modelo de sociedade criado pela
revolugdo industrial capitalista estd se
fraturando em diversos pontos, agravan-
do-se as contradigdes entre as promessas
de desenvolvimento e a situagio real de
vida dos povos dominados. Rafael de La
Cruz aponta uma triplice ruptura do
modelo social: ruptura cultural, ruptura
do modelo estatal e ruptura do modelo
de desenvolvimento (1987: 88-95).

A “‘ruptura cultural’” se caracteriza
pela desestrutura¢do dos valores tra-
dicionais da sociedade e pela desesta-
bilizagdo das relagdes humanas, dando
origem as crises da familia, dos casais,
da dupla jornada de trabalho da mu-
lher. da perda de fé nas crengas tra-



dicionais. Os movimentos juvenis e
feministas, nos diversos paises, sdo res-
postas a tais crises. “Ao lado do ques-
tionamento do papel da mulher na
sociedade industrial, surge o questio-
namento do papel da educa¢3o”, diz LA
CRUZ (1987: 90).

A ‘“‘ruptura do modelo estatal’
resulta do fracasso do Estado interven-
tor e desenvolvimentista em trés pontos:
a insuficiéncia administrativa (a inércia
publica, o centralismo desmedido, a
burocracia inoperante); a incapacidade
para prestar servigos (servigos de te-
lefone, agua, esgoto, limpeza piblica,
saide, educagio, transporte coletivo...
sdo de baixa qualidade e insuficiencien-
tes) e a deterioragdo da legitimidade
(crescente ceticismo da populagdo acer-
ca das atividades do Estado). Em con-
seqiiéncia do estrangulamento do Es-
tado em todas essas areas, surgem como
resposta os movimentos de auto-
organiza¢io da sociedade, associagdes
de moradores e outras.

A ruptura do modelo de desenvol-
vimento é o terceiro aspecto do esgo-
tamento do periodo capitalista pOs-
guerra, assim descrita por LA CRUZ:

“A contaminacio do solo, do ar e
das aguas, o esgotamento dos recur-
sos naturais, a individualizacio da
sociedade e o isolamento das pes-
soas, a multiplicacio das enfer-
midades urbanas e ocupacionais, a
fome sofrida pela maioria da hu-
manidade para sustentar a opulén-
cia dos demais, a carreira arma-
mentista e a estratégla suicida da
energia nuclear, sfio apenas parte do
conjunto de problemas que sur-
giram, quando se desmascarou o
sonho de desenvolvimento’’, (1987:
94).

Os movimentos ecoldgicos, coo-
perativistas, pacifistas e antinucleares
constituem rea¢3o as nefastas conse-
qiiéncias do modelo de desenvolvimento
industrial do periodo pos-guerra.

Todas essas contradicdes que se
manifestam no sistema sdécio-econdmico
capitalista n3o s3o obra do acaso, nem
falha de planejamento dos responsaveis
pela administragdo do sistema, nem
resultam de imperfei¢des ou desvios. Ao
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contrario, a contradicio é inerente a
propria natureza do processo. Como
afirma RODRIGUES, ‘‘é o sucesso, s3o
os resultados programados que, quando
alcangados, fazem afluir a contradi¢3o”
(1982: 22). Ao qualificar a forga de
trabalho e reduzir a mao-de-obra pelo
emprego de tecnologia sofisticada, ao
aumentar a produtividade do trabalho e
concentrar a renda, aumenta-se o de-
semprego, desvaloriza-se a m3o-de-obra
nio especializada, agrava-se o conflito
entre as classes sociais. Segundo
BRAVERMAN (1977), ha uma ine-
xoravel ‘‘degradac3o do trabalho” no
capitalismo monopolista neste século,
um esvasiamento cada vez maior dos
conteidos escolares apesar da ampliag3o
da escolaridade (isto é, exige-se cada vez
mais escolaridade para aprender cada
vez menos), um distanciamento cada vez
maior entre o trabalhador e a maqui-
na (quanto mais esta é sofisticada,
menos compreensio tem dela o tra-
balhador).

O processo de alienagdo do traba-
lhador, de expropria¢do da ‘“‘mais va-
lia”’, de separagdo entre administrago e
execu¢do numa estrutura hierarquizada,
de rigida disciplina, enfim, todo um
processo de deterioragdo das relagdes de
produg¢do, n3o ¢é privilégio das nagdes
capitalistas. Segundo Luis Ant0nio
Franco, ‘‘no que se refere a natureza das
relagdes de producdo e i organizagio do
trabalho, principalmente na fabrica,
existe uma identidade quase total entre
os paises capitalistas e aqueles deno-
minados ‘“‘socialistas’”’, com a diferenga
de que as fabricas destes n3o conseguem
a mesma efici€ncia e produtividade al-
cangadas por aquelas’ (1987: 35). Alias,
o proprio dirigente supremo da Unido
Soviética, Mikhail Gorbachev (1987)
aborda com bastante clareza estes
problemas, defendendo a ‘‘transparén-
cia’” (‘“glasnost’’) e a ‘“‘reestruturagdo”
(“perestroika’’) da sociedade soviética.

O socialismo existente nos chamados
“paises socialistas’’ esta bem distante da
concepc¢do de Marx. A revolugdo russa e
os socialismos satélites ainda n3o con-
cretizaram a participa¢do dos traba-
lhadores na dire¢do das transformagdes
econOmicas, sociais e politicas. As
decisdes, nas fabricas como no governo,
foram arrebatadas pela burocracia es-



tatal, cristalizando-se assim a divis3o
entre concep¢do e execu¢do, entre
trabalho intelectual e trabalho manual,
entre o pensar e o fazer. Praticamente
inexiste autonomia dos trabalhadores,
assemelhando-se as praticas capitalistas
que restringem a capacidade criativa e
de auto-organiza¢do dos trabalhadores.
Historicamente, os trabalhadores destes
paises tém reagido a esta situag3o, como
ocorreu na Hungria (1956), na Che-
coslovaquia (1968) e Polonia (1978).

Por outro lado, muitos dos pro-
blemas existentes na sociedade indus-
trial capitalista também ocorrem nos
paises socialistas, como os problemas da
ineficiéncia administrativa, da des-
truicio ambiental (o acontecido em
Chernobil é exemplo), da corrida ar-
mamentista, do autoritarismo e cen-
tralismo do poder. SCHERER-
WARREN afirma:

“De fato, o centralismo do poder, o
dominio das tecnologias duras, o
perigo nuclear, a devastagfio eco-
logica e, enfim, no centro desta
problematica, o autoritarismo
burocratizado, s&o questdes es-
“truturais fundamentais do mundo
contemporineo, tanto capitalista
quanto do socialismo real” (1978:

39).

Mas é preciso n3o confundir a con-
cepcdo marxista de sociedade, fun-
damentada em Marx e Engels, com o
socialismo ‘‘real’”’ existente nos cha-
mados “‘paises socialistas’’. Ndo se pode
estancar a histéria. Considerar os
problemas existentes no seio dos paises
socialistas para defender o capitalismo,
n3o é apenas questdo de ma-fé por parte
dos que se identificam com os interesses
da classe dominante do sistema capi-
talista; é também ignorar a perspectiva
revolucionaria do marxismo, da dia-
lética marxista. A Histéria n3o pode an-
dar para tras.

O sistema capitalista ira desapa-
recer, como também o socialismo
“real”. Segundo Adam Schaff, ‘“um
dos mais respeitados filosofos marxistas
atuais’ (Revista ‘“Veja’’, 23 dez. 1987),
o desemprego vai aumentar, pois o
trabalho esta desaparecendo em con-
seqiiéncia da revolu¢3o tecnolbgica em
curso neste final do século XX. O em-

prego estd desaparecendo, ‘‘a classe
operaria vai desaparecer’’, mas ‘‘as pes-
soas precisam viver de alguma forma”.
“Elas nao vdo morrer voluntariamente’'.
Em conseqiiéncia, “‘n3o pode continuar
existindo capitalismo’. A sociedade do
futuro sera coletivista. ““O que preva-
lecera n3o sera nem o capitalismo nem o
socialismo real de hoje em dia” (1987: S-
8).

A teoria sociologica do consenso, que
serviu de paradigma ao modelo de
desenvolvimento econdmico-social
capitalista, baseia-se numa concepg¢ao
metafisica da natureza humana, con-
siderando as desigualdades como
“naturais’’, enquanto valoriza a ciéncia
e a tecnologia numa perspectiva de
neutralidade, buscando conciliar o
“metafisico’” e o ‘“‘cientifico’”’ como dois
polos harmonicos. A teoria sociologica
marxista, por sua vez, considera o
homem e o mundo numa inica tota-
lidade :dialética, em constante transfor-
mag3o. As desigualdades sociais n3o sdo
“naturais’”’, mas o resultado de um
processo histdrico, e portanto podem ser
superadas. Da mesma forma, nenhuma
sociedade histérica pode ser considerada
modelo acabado em si, nem servir de
padrio para outras sociedades, uma vez
que cada sociedade concreta é resultante
das determinagdes miultiplas que se
manifestam naquele momento.

Numa abordagem dialética da
educacdo, é preciso considerar a to-
talidade do fen6meno ‘‘educacio’’,
numa vis3o histdérica e situada, isto é,
nas suas relagdes com o contexto social
amplo em que se insere. Assim, a
educagio numa sociedade -capitalista
periférica s6 pode ser entendida quando
se consideram os interesses antagdnicos
que compdem as relagdes de classe no
seu todo. Ao fazer isto, afloram as con-
tradi¢des que refletem o jogo dos in-
teresses. ‘‘Neste final de século XX ain-
da permanece aberta a luta entre duas
concep¢des fundamentais de educagio:
a pedagogia tradicional burguesa e clas-
sista, que advoga o minimo de educagio
para a classe trabalhadora, com o ob-
jetivo de adapta-la, com seguranca, a
sociedade capitalista, e a pedagogia
nova, que propde ministrar aos tra-
balhadores o maximo de educagio,
gratuita e estatal (piblica), a fim de que



aprendam a dirigir seu Estado”
(NOSELLA, 1986: 130).

Numa abordagem dialética da
atua¢3o da universidade é preciso, da
mesma forma, considerar o contexto
amplo da sociedade & qual pertence, os
interesses conflitantes das relagdes de
classe no interior da prdpria universi-
dade e na sociedade como um todo. A
universidade é ainda dominada pela
burguesia capitalista. No entanto, ela
constitui também um espago de luta dos
interesses sociais conflitantes.

A contribuigdo que a universidade
pode dar & sociedade brasileira implica
na supera¢do das contradigdes, implica
em desvendar o jogo ideoldgico pelo
qual as elites mantém a exploragio da
classe trabalhadora e gera os imensos
‘problemas sociais cada vez mais in-
suportaveis, e em colocar-se decidi-
damente ao lado dos trabalhadores. Es-
ta claro que, sendo instrumento da clas-
se dominante, a universidade nio vai
fazer isto oficialmente. Mas, n3o sendo
um todo monolitico e homogéneo, é pos-
sivel aqueles professores, funcionarios,
estudantes e demais pessoas identifi-
cadas com os interesses dos trabalha-
dores, empreender uma agio transfor-
madora da sociedade e da prépria
universidade.

A investigaciio cientifica numa pers-
pectiva dialética:

desfazendo equivocos, superando as
contradicGes.

O modelo que tem predominado até
aqui em nossas escolas e universidades,
e que teve a clara finalidade de servir &
manutenc¢3o dos privilégios dos grupos
hegemonicos capitalistas, foi construido
sobre a base tedrica do paradigma do
consenso. Para superar este modelo, que
retrata uma vis3do fragmentada da
realidade, sem ligag3o com a totalidade
do real, é necessario aprofundar a
analise numa perspectiva dialética.

KOSIK, contrapondo o pensamento
dialético ao empirico, explica:

“Ao contrario do conhecimento sis-
tematico (que procede por via so-
matoria) do racionalismo e do em-
pirismo __ conhecimento que se move

de pontos de partida demonstrados
através de um sistematico acrescen-
tamento linear de fatos ulteriores __,
o pensamento dialético parte do pres-
suposto de que o conhecimento
humano se processa num movimento
em espiral, do qual cada inicio € abs-
trato e relativo. Se a realidade é um
todo dialético e estruturado, o co-
nhecimento concreto da realidade
n#o consiste em um acrescentamento
sistematico de fatos a outros fatos, e
de nogdes a outras nocdes. E um
processo de concretizacio que
procede do todo para as partes e das
partes para o todo, dos fenomenos
para a esséncia e da esséncia para os
fenomenos, da totalidade para as
contradi¢Ges e das contradi¢Ges para
a totalidade; e justamente neste
processo de correlagies em espiral no
qual todos os conceitos entram em
movimento reciproco e se elucidam
mutuamente, atinge a concretici-
dade’ (1976: 41-2).

Sendo a propria realidade dialética,
¢ necessario n3o se contentar com o
acontecimento como ele é dado pela
situa¢3o, mas questiona-lo em suas con-
tradigdes, e na relagdo destas com a
totalidade. Nesta perspectiva dialética, o
pensamento cientifico se constréi a par-
tir da investiga¢3o dos fatos reais, dis-
tinguindo o que é essencial do que ¢é
acessorio, rompendo as representagdes
ilusérias do imediato, compreendendo
cada fendmeno como momento do todo.
Todo conhecimento é uma relagdo
dialética entre os fatos isolados (isto é,
arrancados do contexto do real) e o
contexto (a totalidade).

A ciéncia moderna, que prestou
relevantes servigos & humanidade tor-
nando possivel o conhecimento da
natureza e a administragdo racional
(cientifica) da vida humana, acabou se
esvaziando e se desumanizando por ser
manipulada pela forga dos interesses
egoistas dos grupos detentores do poder
econdmico e politico. Ndo se trata de
negar a contribuigio das ciéncias da
natureza e ciéncias ditas “humanas” e
“sociais”’, nem da tecnologia, mas é
preciso visualizar os fendmenos dentro
de uma Otica mais abrangente.



A realidade n3o é a soma dos fe-
ndonemos isolados, mas a unidade con-
traditéria em permanente processo, cn-
de a objetividade dos fatos e a subje-
tividade da compreensio humana dos
mesmos se relacionam e se transfor-
mam. Neste sentido, fala-se numa rup-
tura da concepgio tradicional, a antiga
e a moderna. Esta ruptura tem seu
inicio em HEGEL que, com sua
“Fenomenologia do Espirito’’, abre um
novo horizonte para a compreensio da
realidade. A realidade é dialética.

O marxismo utiliza a concepgdo
dialética, mas a coloca com ‘“‘os pés na
terra”’, isto é, visualiza a realidade no
contexto histdrico-social. A ‘‘totalidade
concreta’” n3o é uma ilusdo idealista,
mas o resultado da a¢3o dos homens in-
teragindo sobre a natureza, conflitando
seus interesses, no jogo do poder. A
a¢do humana de uns passa a ser do-
minada pela a¢Zo humana de outros. E
a luta das classes que constitui o motor
da maquina social.

Os momentos de transi¢dio agugam
as contradi¢des entre a teoria e a
pratica. E preciso buscar superar as
contradi¢des, identificar a teoria com a
pratica no sentido de, segundo GRAM-
SCI,

“construir sobre uma determinada
pratica uma teoria, a qual, coin-
cidindo e identificando-se com os
elementos decisivos da propria
pratica, acelere o processo historico
em ato, tornando a pratica mais
homogénea, coerente, eficiente em
todos os seus elementos, isto é,
elevando-a & maxima poténcia; ou
entdo, dada uma certa posicdo
teorica, no sentido de organizar o
elemento pratico indispensavel para
que esta teoria seja colocada em
acdo.

A identificac@io de teoria e pratica é
um ato critico, pelo qual se demons-
tra que a pratica é racional e neces-
saria ou que a teoria & realista e
racional” (1986: 51-2).

No Brasil, a partir da década de 70,
no campo da pesquisa educacional, ha
uma divisdo, uma ruptura entre dois
lados: o lado oficial, interessado nos es-
tudos que relacionam educagio com

desenvolvimento e seguranga, e o lado
dos estudos criticos que procuram des-
mascarar o comprometimento do Estado
que atrela a educa¢do a4 manutengdo e
desenvolvimento do sistema politico
dominante. Atualmente, porém, ‘‘se
reconhece nos meios mais esclarecidos
da pesquisa educacional a necessidade
de se debrugar sobre a realidade edu-
cacional brasileira para, a partir do
conhecimento inclusive empirico desta
realidade, elaborar esquemas inter-
pretativos adequados e propor formas de
acdo apropriadas e eficientes para trans-
formagio desta realidade” (GOERGEN,
1986: 7-8).

Convém chamar a atengio para cer-
tos equivocos que tém marcado a dis-
cussao sobre os métodos de investigagio.
O mais grave deles parece ser o que con-
trapde a denominada pesquisa ‘“‘quali-
tativa’’, que enfatiza a analise teérica, a
pesquisa chamada “quantitativa’’, onde
predomina a analise estatistica. A este
respeito, GRAMSCI foi magistral:

“Dado que n#io pode existir quan-
tidade sem qualidade e qualidade
sem quantidade (economia sem cul-
tura, atividade pratica sem inteligén-
cia, e vice-versa), toda contraposiciio
dos dois termos &, racionalmente, um
contra-senso. (...) Afirmar, portanto,
que se quer trabalhar sobre a quan-
tidade, que se quer desenvolver o as-
pecto “‘corporeo” do real, n#o sig-
nifica que se pretende esquecer a
“qualidade’’, mas, ao contrario, que
se deseja colocar o problema qua-
litativo da maneira mais concreta e
realista, isto é, deseja-se desenvolver
a qualidade pelo inico modo no qual
tal desenvolvimento é controlavel e
mensuravel” )1986: 50).

A compreensao profunda da unidade
dialética do real em sua totalidade con-
creta implica numa compreensio mais
profunda também de cada fendmeno e
de cada campo especifico de conheci-
mento cientifico, ensina KOSIK: “Em
pleno contraste com o romantico des-
prezo pelas ciéncias naturais e pela téc-
nica, foram justamente a moderna téc-
nica, a cibernética, a fisica e a biologia,
que abriram novos caminhos ao desen-
volvimento do humanismo e a inves-



tigagio daquilo que éespecificamente
humano’’(1976: 37).Nio se pode, portan-
to, rejeitar a contribuigio dos estudos
empiricos, estatisticos, nem se recusar o
uso da informatica e da computagao.
Nio é este o problema. A questdo é ar-
ticular a dimensdo politica especifica da
educagdo com a luta pela hegemonia da
classe trabalhadora. Para que isto
ocorra, € necessario que o compro-
metimento politico se utilize da capa-
citagdo técnica, embora orientada pelo
primeiro (FRIGOTTO, 1984: 226).

A dialética permite compreender a
natureza contraditoria do processo geral
da realidade, mas também, que os
fenOmenos singulares s3o apenas mo-
mentos desse processo geral, e, “portan-
to transportam, na transitoriedade do
seu ser, a contradigdo essencial que os
explica como produtos objetivos e
monentaneos do processo total (...).
Para compreender esta contradigdo
inicial exige-se o pensar dialético”
(VIEIRA PINTO, 1985: 293). A com-
preensdo de que as leis particulares que
regem determinada ordem. dos fend-
menos sdo limitadas e relativas, e
que é necessario caminhar da superficie
para a profundidade, descobrindo as leis
que regulam o processo geral de todas as
transformagdes, €, epistemologicamente,
o ponto de partida de toda reflexao cons-
trutiva da filosofia da ciéncia.

“0 que se necessita ¢ o conhecimen-
to conjunto tanto da maneira como
as leis dialéticas se manifestam em
determinado campo do saber cien-
tifico, quanto das leis logico-formais
particulares para servirem de
material de reflexio que devera con-
duzir a descoberta do modo em que
uma e outras se unificam na concep-
¢iio universal da realidade”)VIEIRA
PINTO, 1985: 26).

Formar a ‘‘consciéncia critica’”, pen-
sar n3o apenas as contradi¢des, o que
caracteriza o pensamento ingénuo, mas
“pensar por contradi¢3o” é uma exigén-
cia que se torna mais premente ‘‘em vir-
tude do avango da ciéncia, da com-
plexidade dos problemas que enfrenta e
da dificuldade das interpretagdes re-
queridas’... Por isto, insiste Vieira Pin-
to, “o problema da formag3o da cons-

ciéncia do cientista assume decisiva im-
porténcia na preparagio profissional do
pesquisador’ (1985: 211).

O fendmeno educacional s6 pode ser
explicado em referéncia ao contexto da
sociedade. O conhecimento humano é
historico e social e s6 pode ser entendido
'dentro deste contexto, que vai além dos
dados mensuraveis. Por isto, sem des-
merecer o instrumental técnico e quan-
titativo, é preciso interpretar o sentido
vivencial, historico, referido a um dado
contexto. Dai porque assume grande
importancia o chamado ‘‘método her-
menéutico-fenomenoldgico”.  Segundo
Manfredo Oliveira, ‘‘para poder atingir
seu objeto, uma teoria dialética tem que
proceder hermeneuticamente, ou seja,
ela n3o pode passar por cima da questdo
da interpretagio do sentido de um
determinado contexto sdcio-historico”
(1987: 10).

A teoria dialética, para explicar a
totalidade socio-histbrica, precisa levar
em conta o “mundo da vida”, isto é, o
sentido que os fendmenos assumem num
dado contexto histérico. Ai “esti em
jogo ndo a logica funcionalistica do sis-
tema de ac¢3o, mas a logica da razio
comunicativa”, a qual se baseia em
“‘atos de fala”... Ora, “falar implica,
enquanto a¢io comunicativa, o reco-
nhecimento do outro como portador dos
mesmos direitos enquanto parceiro do
debate critico: a comunidade argumen-
tativa so € possivel na igual dignidade
dos parceiros’’. Por isto, conclui
OLIVEIRA, existe uma total ‘“incon-
ciliabilidade entre argumentagdo e
repressdo’’ (1987: 11).

Assim entendida, a teoria dialética
se utiliza da dimens3o técnica (ins-
trumental ) e também da dimensao her-
menéutica (interpreta¢do) para discutir
as pretensdes dos sujeitos que interagem
no espago historico-social (dimens3o
critica). Significa, portanto, que nio se
trata de justapor ou contrapor diferentes
métodos de investigagdo, mas de utilizar
as diferentes contribuigdes para a com-
preensdo do processo mais geral de
transformagdo universal. A teoria
dialética permite compreender as con-
tradigdes no interior dos fendmenos par-
ticulares, mas também possibilita su-
perar os conflitos ao realizar a sintese,
num estagio mais avangado do processo,



absorvendo as contribui¢des dos estagios
anteriores.

CONCLUSAO: pernsar dialeti-
camente a constru¢dio da nova
universidade

Para superar o atual estigio da
sociedade industrial capitalista, com as
contradigdes que lhe s3o inerentes, é
preciso pensar dialeticamente. Como ja
se sabe, tais contradi¢des n3o ocorrem
por falhas de planejamento, por desvio
de fungio, por imprevisto ou falha
humana, mas por for¢ca do prdprio
processo de transformagdo historico-
social. A universidade pode contribuir
para apressar este processo, ao com-
preendé-lo e ao assumir comprometi-
mento com as classes exploradas, injus-
ticadas e marginalizadas pelo sistema
capitalista monopolista atual. Pode
também retardar este processo, ao
dificultar a ascens3o dos trabalhadores,
ao favorecer a elite no seu jogo egoista.

A perspectiva de luta revolucinaria
n3o significa engajar-se em um ataque
frontal ao Estado. De acordo com
GRAMSCI, o fundamental é desenvol-
ver uma ‘‘contra-hegemonia’’, assim ex-
plicada por CARNOY:

“A base da estratégia de GRAMS.
Cl, entido, n3io era organizar tra-
balhadores e camponeses a fim de
engajar-se em um ataque frontal ao
Estado, mas estabelecer organi-
zacdes da classe trabalhadora como
fundamento de uma nova cultura -
as normas e os valores de uma nova
sociedade proletaria. Essa hege-
monia proletaria confrontaria a
hegemonia burguesa em uma guerra
de posicBes - de trincheiras moven-
do-se para diante e para tras em
uma luta ideologica pela consciéncia
da classe trabalhadora - até que a
nova superestrutura tivesse cercado
a antiga, incluindo o aparelho de
Estado. Somente neste momento
teria sentido assumir o poder do Es-
tado, desde que somente entdo a
classe trabalhadora controlasse, de
fato, os valores e normas sociais a
ponto de poder construir uma nova
sociedade, usando o aparelho de Es-
tado’’ (1984: 29).

Essa contra-hegemonia se apo6ia nos
movimentos sociais e politicos fora da
escola, constituindo uma luta de resis-
téncia ao uso da escola como aparelho
de manutengio e ampliagio da do-
minag¢do burguesa. Somente a tomada
de posi¢do pelos movimentos sociais e
forgas democraticas ‘‘podera estabelecer
limites 4 opress3o’’ e fazer com que ‘‘a
maré da hegemonia dos interesses mes-
quinhos dos ricos possa ser contestada
nos tribunais, nas elei¢des, nos meios de
comunica¢do e nas ruas’” (CARNOY e
LEVIN, 1987: 302)

A sociedade brasileira, ap6s quatro
séculos de dominagdo burguesa, precisa
aprender muito a se organizar, a iden-
tificar os auténticos lideres revolucio-
nérios (n3o ‘‘populistas’), a superar a
tentagdo do corporativismo (resposta
mais imediata ao mandonismo auto-
ritario). A classe trabalhadora no Brasil
ainda ndo apresenta condi¢des de con-
quistar o poder, conforme opina
Florestan Fernandes:

“E claro que ndio estamos ainda
naquela fase da luta pela conquista
do poder. Esta fase n3o é o produto
de um milagre nem pode ser criada
artificialmente. Ela so pode ser
criada através da acumulacio de
forcas, da capacidade que as classes
trabalhadoras tém, de um lado, de
se organizar de forma independente
como e enquanto classe e, de outro,
a capacidade de neutralizar a
dominac#o burguesa” (1986: 96-7).

O agravamento das contradi¢des
existentes na sociedade atual, e o fato de
que mais e mais pessoas tomam cons-
ciéncia dos problemas, podem estar
anunciando o surgimento de uma nova
sociedade (o fim da atual), conforme
enunciou MARX:

“Uma sociedade jamais desaparece
antes que estejam desenvolvidas
todas as forcas produtivas que possa
conter, e as relaces de producdo
novas e superiores nio tomam jamais
seu lugar antes que as condigoes
materiais de existéncia dessas re-
lagoes tenham sido incubadas no
proprio seio da velha sociedade. Eis
porque a humanidade ndo se propoe



nunca sendio os problemas que ela
pode resolver, pois, aprofundando a
analise, ver-se-a sempre que o
préprio problema so se apresenta
quando as condi¢des materiais para
resolvé-los existem, ou estio em vias
de existir” (apud IANNI, 1985: 76).

Eis o que temos que fazer: “in-
cubar” dentro desta ‘“‘velha sociedade”
as condi¢des para existéncia das novas
relagdes de produgdo. E, inspirados em
GRAMSCI, sabemos que nosso espago
de atuag3io é o de ‘“‘funcionarios da
superestrutura nas organizagdes cul-
turais da sociedade civil” (CURY, 198S:
84).

Construir a nova universidade e a
nova sociedade constituem um tnico
processo de agdo historica dos traba-
lhadores. Por isto, professores, fun-
cionarios e estudantes universitarios nio
podem fechar-se numa ‘‘comunidade
académica” desligada do contexto da
luta social dos trabalhadores em geral.
Dai a necessidade de vencer a tentagdo
do corporativismo e integrar-se a luta
dos trabalhadores (das industrias, do
campo, dos servigos publicos e outros),
aos movimentos sociais em suas diversas
formas, bem como aos partidos politicos
ideologicamente compromissados com
os trabalhadores.

A dificuldade desta a¢3o n3o nos
deve fazer desanimar, ji que o sistema
econdmico e politico dominante resiste
em apoiar trabalhos desta natureza.
Mas é mais valido realizar pequenos
atos a favor da transformacgio histdrica
(revolucionaria) da sociedade do que
grandes atos contra o sentido da his-
toria, s6 a favor dos interesses egoistas
dos que detém o poder e o capital. A
histéria nos julgara.
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