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RerFLETINDO SOBRE A Ebpucacio,
Capmausta NumA DimensAo ETica

Claudio Luis de Alvarenga Barbosa'

REsumO: Neste trabalho, partimos do principio de que refletir
filosoficamente sobre a Educacao, pressupoe a tentativa de abarcar
este fenomeno de uma so vez, relacionando-o a totalidade da
dinimica social, sem limitar-se a explicar partes isoladas desta
realidade educacional. Enquanto instancia geradora de inevitaveis
conflitos de vontades e interesses, surgem na dinimica educacional,
impasses onde um individuo tenta impor a outro (s) sua vontade,
vontade essa sempre fundamentada em determinados valores
adquiridos ao longo da vida. E nesse ponto, penetrando na dimensio
ética, discutiremos sobre a orienta¢ao das agoes humanas que visem
a justica ¢ a harmonia, e sobre os meios de alcanga-las.

PALAVRAS-CHAVE: educagio capitalista — reflexdo filos6fica —
ética universal.

ABSTRACT: In this work, we left of the beginning that to reflect or
would philosophize about the Education, presupposes the attempt
of embracing this phenomenon of an alone time, relating it to the
totality of the social dynamics, without limiting to explain isolated
parts of this educational reality. While generating instance of inevitable
conflicts of will and interests, they appear in the educational
dynamics, impasses where an individual tries to impose the other its
will, will that always based in certain values acquired along the life.
And in that point, penetrating in the ethical dimension, we will discuss
about the orientation of the human actions that they seek the justice
and the harmony, and on the means of reaching them.

KEY wORDSs: capitalist education — philosophical reflection —
universal ethics.

1 Doutorando em Fducagio (UFIY); mestre em Fducagio (UTR]); graduado em Filosofia (ULR]), Pedagogia (UNI-RIO) ¢
iducacio Fisica (UFRR]). Professor da Universidade Catdlica de Petropolis (UCP). Autor dos hvros: “lducacio Fisica
Escolar: daalicnacio 4 libertagao” (Vores, 1997) e “Educacio l¥isica Escolar: as representagoes sociais” (Shape, 2001).
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1. INTRODUGAO

No momento em que 0 pensar € posto

em evidéncia, tornando-se objeto de
reflexdo, surgem as condigoes para a
filosofia propriamente dita. Mas o que
significa refletir sobre algo? Qual o nosso
objetivo, quando nos propomos a fazer
uma reflexio sobre a educagio?
Poderiamos comecar nossas respostas
observando que a palavra reflexdo vem
do verbo latino “reflectere”, que significa
“voltar atras”. Assim, reflexio é um
pensamento consciente de si mesmo, capaz
de interrogat-se a si proprio, e por isso,
quase sempre associamos reflexdo 2
reflexdio filosdfica. Mas esta Gltima, por ter
como uma de suas caracteristicas a
radicalidade, indaga como ¢ possivel o
ptéptio pensamento, ser organizado em
torno de um eixo composto por trés
perguntas fundamentais: Por que pensamos
o que pensamos, dizemos o que dizemos
e fazemos o que fazemos?

Desde sua origem, a Filosofia, ou a
reflexdo filoséfica, se apresenta com
algumas caracteristicas que a diferencia de
outras formas de conhecimento, como a
ciéncia e a religido, por exemplo. Dentre
essas caractetisticas, podemos notar, no
que se refere a seu contetido, que a Filosofia
pretende  explicar de forma
priotitariamente racional o principio ou
principios de toda a realidade, ou seja,
procura a explicagio da totalidade do real
a0 nivel do Zogos. Aparecem, portanto,
segundo Hessen (2000), “as seguintes

marcas daessénciadetodafilosofia: 1. aatitude

2 CE SOARES,

em relagio a totalidade dos objetos; 2. o carater
racional, cognoscitivo dessa atitude” (p.5).
Neste sentido, refletir filosoficamente
sobre a educagio, pressupde a tentativa
de abarcar este fendmeno de uma sé vez,
relacionando-o a totalidade da dinamica
social, sem limitar-se a explicar partes
isoladas desta realidade educacional, ou
seja, “relacionando-se o aspecto em questiio com
os demais aspectos do contexto em que estd
inserido” (Saviani, 1980, p. 25).

Mas o que verificamos na pratica
cotidiana? Alguns educadores tentam
entender e interferir nos rumos da
Educagio, seguindo os padroes da ciéncia,
que em linhas gerais, isola o aspecto
estudado de seu contexto e o analisa
sepatadamente, ou seja, tomam por objeto
apenas uma parte da realidade. Assim, por
exemplo, discutem sobre a repeténcia ou
sobre a evasdo, estudando esses aspectos
de forma isolada, buscando suas causas e
efeitos nos proprios alunos (que ndo tém
condices basicas para a aprendizagem ou
possuem uma deficiéncia cultural’®), e/ou
nos professores (que sdo mal formados).

Em contrapartida, outros buscam e
“apostam” em solugdes apresentadas em
forma de determinagées oficiais (Fundef,
Bolsa-Escola, programa de renda minima
etc.), ou ainda, em “férmulas magicas”,
como os PCNs, sem inseri-las numa
realidade mais ampla, que passaria pela
observincia da prépria forma como os
homens se relacionam na produgio dos
bens materiais. O que esses exemplos
tém em comum € o fato de limitarem
seus estudos a setores, nio adotando
assim uma postura condizente com 2

«

, Magda. Linguagem e escola. Sio Paulo: Atica, 1996.

filosofia, que embora dirigindo-se as
vezes, apenas a uma parcela da realidade,
nao deixa de inseri-la no contexto,
examinando a questio em fungio do
conjunto. Portanto, “o conhecimento
filoséfico, dirigido a totalidade das coisas,
¢ essencialmente distinto do
conhecimento das ciéncias particulares,
que vai ao encontro de dominios parciais

da realidade” (Hessen, 2000, p.10).

A fim de ilustrarmos o sentido de
fragmentacio da realidade, tomando
como um possivel exemplo, a forma
como se aborda um tema amplamente
discutido na atualidade — os PCNs —,
poderiamos mostrar, por meio da anélise
dos efeitos de uma tal forma parcelada
de ver o mundo, os equivocos em que
incorremos a0 ndo seguirmos os padrdes
propostos pela reflexio filosofica. Na
educa¢io brasileira contemporinea, a
discussdo sobre os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) tornou-se uma
verdadeira panacéia pedagdgica. Mesmo
sofrendo algumas criticas — que nio
assumem um carater filosofico de analise
da totalidade —, de um modo geral a
crenga de que se a Educag¢do nio vai bem,
mas podera melhorar por meio dos PCNss,
atinge uma consideravel parcela do
professorado. Em encontros de
profissionais da educagio, o tema surge
quase que obrigatoriamente nas
apresentagdes de trabalhos e nos debates.

Um exemplo da importancia de que o
terna reveste-se no momento, foi um grande
encontro realizado no SESI de Nova
Iguacii/R], sob a tutela do Ministério da
Educagao, no periodo de 22 a 25 de maio
de 2001, onde participaram professores e
especialistas em educagio (supervisores e
orientadores) das redes municipais de

varias prefeituras daquela regiio (Nova
Iguagu, Queimados, Japeri,...). Os “PCNs
em a¢do” (nome dado ao evento), tinha
por objetivo proporcionar aos
participantes a capacidade de colocar os
PCNs em priatica nas suas redes
municipais. Mas o que cabe destacar para
o proposito de nosso trabalho, é o fato
de que, apesar do cariter “semi-
obrigatério” da participagio no encontro,
a grande maioria dos participantes nio
mediram esfor¢os para terem uma vaga
garantida como participantes do evento.

Mas afinal, por que tanto interesse
demonstrado pelos profissionais da
educagio (principalmente os da Educagio
Basica) no que se refere 2 implementagio
dos PCNs? O que significa fazer apologia
aos PCNs, e o que vem no bojo dessa
apologia? Serd que os PCNs tém “poder”
para transformar a Educagio?

Nio descartando a hipotese de serem os
PCN's mais uma incursio das elites dirigentes
a fim de recompor sua hegemonia no campo
educacional, caracterizando-se como uma
“bandeira” de luta em prol do Estado
Capitalista, tentaremos por meio da reflexdo
filosofica sobre essa questdo, desvelar os
mecanismos basicos do funcionamento desse
mestmo Estado.

2. A ACAO DO ESTADO E SEU
DISCURSO OFICIAL

De um modo geral, o conceito de
parimetro tem o significado de uma
“grandeza mensurdvel que permite
apresentar, de modo simples, as
caracteristicas principais de um quadro
estatistico” (Bueno, 1991, p. 827). Com
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isso, podemos inferir que a adogio de
parimetros permitiriam a Educacao ~nao
qualquer educagio, mas aquela que adote
um curriculo nacional — a consecugao de
resultados quantitativos, e consequentemente
mensuravels, que facilitariam 2 apresentagao
de resultados por meio de quadros
estatisticos, envolto por todo um aspecto
de cientificidade e seriedade.

Como clentificidade e modernidade
andam juntas, e esta Gltima ¢ a palavra de
ordem da estrutura politico-econémica do
Brasil atual, torna-se essencial a adoc¢io de
determinados “parametros” que
legitimem esse discurso de modernidade.
Tal modernidade ¢ apresentada como
equivalente a globalizagdo. Para Cardoso
(1999) “estamos vivendo uma situacio
completamente nova: a globalizacio da
economia, promovida pelas forgas do
mercado, que finalmente podem agir em
liberdade depois de abolir as restrigdes
que o Estado lbes havia imposto™ (p. 97).

Segundo tal concepgio, a politica
educacional brasileira tem sido conduzida,
em todos os niveis e setores, atendendo
aos principios dos organismos de
financiamento internacional, entre eles
destacando-se o Banco Mundial, que
determina o rumo das reformas politicas
publicas, principalmente a reforma da
educacio. Apos promulgar a LDB/96,
apresentando-a como uma base “segura e
democratica” para uma verdadeira
reformulacdo na estrutura educacional
brasileira, o governo investe na elaboracio
dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), que poderiam ser apresentados
como a continuagao natural dos propdsitos
“modernistas” almejados pela nova LDB.

Segundo o governo, os PCNs
€« s
configuram uma proposta flexivel, a ser

concretizada nas decisées regionais e
locais sobre curriculos” (Brasil, 1997, p.13).
A utilizacao do termo “proposta flexivel”
nos sugere a idéia de que a constitui¢ao
dos Parametros é de natureza aberta, sujeita
a modificacdes e discussdes sobre sua
validade ou nao, idéia essa, refor¢ada
quando se afirma que os PCNs “ndo
configuram (...) um modelo curricular
homogéneo e impositivo, que se
sobreporia(...)a diversidade sociocultural
das diferentes regides do pais” (ibid, p.13).

Apesar da aparente autonomia que €
conferida aos professores e a equipe
pedagdgica das unidades escolares, parece
que na pratica os Parametros se impoem,
quase que obrigatoriamente a0s modelos
curriculares dos Estados e Municipios,
constituindo “um referencial de qualidade
para a educagdo (...)em todo o pais™ (ibid,
p-13). Mas de que qualidade o texto legal

esta se referindo?

Com toda certeza, quando o governo
afirma que os PCNs “podem funcionar
como elemento catalisador de agées na
busca de uma melbhoria da qualidade da
educagdo brasileira” (ibid, p. 13), esta
preocupado com a qualidade do ensino e
da aprendizagem que nio est4 se adequando
de forma conveniente as necessidades do
mercado, nao s6 no que diz respeito ao
aspecto técnico, como também ao aspecto
moral (a formacio do “cidadio” que sabe
“comportar-se”’ socialmente).

Sem duvida alguma, nio podemos
negar a “for¢a” desse discurso apologético,
repleto de belas palavras de cunho
progressista, € que justamente por esta
razio, consegue convencer uma boa
parcela dos profissionais de educagio —
incautos devido a proépria formacao
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académica deficiente (ou eficiente do ponto
de vista oficial), deficiéncia que impede a
consolidagao no professor, de uma
postura filosoéfica diante da vida.

3. DESVELANDO O DISCURSO OFICIAL

Levando-se em considera¢io que
numa formacio social como a nossa,
ocotre simultaneamente a constituicio de
varias culturas diferentes, que
correspondem aos virios grupos ou
classes sociais. Podemos afirmar que uma
dessas culturas se imp&e as demais, por
ser a cultura da classe dominante,
transformando-se na cultura dominante.
A imposi¢io dessa cultura dominante —
que no modo de producio capitalista
corresponde a cultura da classe burguesa,
classe dos proprietarios dos meios de
produgio social — procura “sufocar” e
emudecer as demais culturas por meio de
institui¢oes criadas com essa finalidade, e
que por isso, possuem caracteristicas
apropriadas a cada campo de especifica
atuacio, tais como: politico, religioso,
educacional etc.

Portanto, a Educagio é responsavel pot
uma agdo pedagdgica que atua num campo
especifico, acido essa que nada mais é do
que a imposi¢ao arbitraria da cultura
burguesa as demais classes sociais. Sendo
assim, num contexto social complexo,
como € o caso das sociedades capitalistas
contemporaneas, especificamente a
brasileira, a educacio estd intimamente
ligada a politica cultural, responsavel pela
legitimagido da agdo pedagogica da escola
(enquanto materializa¢ao da educacao),
que, por esta razao, tem autoridade para

exercer uma inculcacio de principios e
valores (ou contetdos culturais),
considerados arbitrariamente como validos
pela classe burguesa.

Mas esses contetdos culturais
atbitrarios, correspondem na realidade,
aos interesses da burguesia. Sendo assim,
nio podemos em hipétese alguma, pensar
que o curriculo — vulgarmente entendido
como “o que um professor ensina a seus
alunos em determinada disciplina”
(Bastos, 1980, p.9) — é um conjunto neutro
de conhecimentos, que aparece nos textos
didaticos e salas de aula do pals, pois na
verdade, “ele é sempre parte de uma
tradigdo seletiva, resultado da selecio de
alguém, da visdo de algum grupo acerca
do que seja conhecimento” (Apple, 1994,
p-59). Seguindo o mesmo raciocinio,
Moreira e Silva (1994) nos apresentam de
forma bem clara, um resumo desse
contexto quando afirmam que “o
curriculo, enquanto defini¢io ‘oficial’
daquilo que conta como conhecimento
valido e importante, expressa os interesses
dos grupos e classes colocados em
vantagem em relagoes de poder” (p.29).

Ao analisarmos a historia da educac¢io
institucionalizada, constatamos que o
objetivo de reproduzir a qualificacio da
forca de trabalho, ou como diriam os
capitalistas, o objetivo de produzir
(novos) cidadios, “acabou sempre
implicado em novas e talvez mais sutis
formas de regulagio e padrdes de
controle e governo” (Moreira e Silva,
1994, p.34). Essas formas de regulagio e
controle ficam claras para Apple (1994),
quando se fala em ado¢do de um
curriculo e de um sistema de avaliagao
nacionais, como esta ocorrendo no
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(PCNs, Saeb, Enem e Provao)’, onde
devemos entender que, por trds das
justificativas educacionais pata tal adocio,
existe uma sutil investida ideologica de um
Estado comprometido com a ordem
econdmica neoliberal.

Ora, em tempos de “Estado minimo™,
onde o dinheiro publico deve ser
prioritariamente desviado para interesses
privados, onde o Estado deve reduzir
drasticamente os investimentos em gastos
sociais, a ado¢io de um “um conjunto
padronizado de diretrizes e metas curriculares
nacionais é indispensavel para ‘elevar o nivel’
¢ fazer com que as escolas sejam
responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso

de seus alunos” (Apple, 1994, p. 63).

Termos como “qualidade total”,
“modernizacio” da escola, “adequacio”
do ensino a competitividade do mercado
internacional, mas principalmente pesquisas
“praticas, utilitarias e produtivas”, sio
palavras de ordem do discurso neoliberal
para a educagio (ANDES-SN;, 1997).
Parafraseando Chaui (1993), em sua anélise
que trata do caso especifico da universidade,
os critérios de “producio” educacional nio
podem ser os mesmos da producio
industrial, “pois os seus objetivos de
trabalho sio diferentes e regidos porlégicas,
praticas e finalidades diferentes” (p. 19).

Na verdade, a discussio sobre curticulo
¢ muito mais complexa do que possa

nos parecer a uma. primeira avaliacio
mais superficial do problema. Mesmo que
o professor adquira uma consciéncia
critica — entendendo que o curriculo ¢é
uma tradicio seletiva, e comece a relativizar
os conteudos cutriculares oficiais com a
realidade social do aluno®, ainda assim
estara cometendo um consideravel
equivoco. O equivoco estd justamente no
fato dele tentar relativizar o contetido
curricular oficial, pois com isso, parte-se
de pressupostos nio comprovados de que
as disciplinas que compdem o que
chamamos de curriculo sio as mais
importantes areas de conhecimento, e por
isso, devem ser aprendidas por todos.

Para Moreira e Silva (1994), a
desconstrucdo da organizacio cutricular
existente, deve passar necessariamente pelo
movimento de “reconhecer a disciplinaridade
da presente estrutura curricular, nio como a
tradugdo logica e racional de campos de
conhecimento, mas como a inscricio e
recontextualizacio desses campos em um
contexto em que processos de regulacio
moral e controle tornam-se centrais” (p. 32).

Frequientemente questiona-se o contetdo
curricular como uma tradi¢io seletiva, mas
esquece-se que a obrigatoriedade ou nao de
se ensinar determinadas disciplinas em
detrimento de outras, em siji é uma pratica
preconceituosa, onde partimos de verdades
pré-estabelecidas, juizos antecipados, na

3 Sacb = exame aplicado a cada dois anos da 4* 4 8* séric do ensino fundamental e da 3* série do cnsino médio
tanto de escolas phblicas quanto de particulares; Enem = Destinado a alunos que concluiram o ensino médio,

ndo sendo obrigatério; Provio = O Exame Nacional de Curso avalia anualmete escolas ¢ formandos de cursos
UNIVELSIANOS ¢ tem cardter obrigatério. (Fonte: Almanaque Abril 2000 — Brasil).

4 Um Estado minimo ¢ o Estado ideal para o ncoliperalismo: “sem nenhuma interferéneia na estrutura
ceconomica, na csfera da producio, ¢ sem nenhuma fungio reguladora™ (Sodré, 1995, p. 26).

5 Ct LIBANEO, J. C. Democratizacio da escola piblica. Sio Paulo: Loyola, 1986.
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maioria das vezes, sem fundamento
filosofico. Diante de toda a cultura universal
acumulada, “quem” disse que Portugués,
Matematica, Educacio Fisica, Historia ete.
representam o que se tem de mais importante
para aprendermos na escola? “Quem
montou” este curriculo, e a servico de quem?
Serd que estamos esquecendo a ligao dos
chamados “ctiticos-reprodutivistas™® , para
os quais, do ponto de vista oficial, o papel
da escola é garantir sempre o “saber fazer” e

2%y

o “saber comportar-se”’?

4. EM BUSCA DOS FUNDAMENTOS DA
REFLEXAO FILOSOFICA

Como ja assinalamos anteriormente,
ao pretendermos buscar as bases para a
reflexdo filoséfica, nio podemos
concentrat toda nossa atengao apenas no
isolamento de um aspecto da questao de
nosso interesse, mas, se em determinadas
situagdes selecionamos um aspecto da
realidade para estudo, ndo podemos deixar
de inseri-lo no contexto, examinando o
problema numa perspectiva de conjunto,
ou seja, a reflexio filosdfica pressupde a
reflexio sobre a totalidade, que segundo
Lukacs (1885-1971), significa ver a coisa
toda de uma vez, em toda sua
complexidade. A complexidade faz parte
do universo, sendo uma das catacteristicas
mats visiveis da realidade em que estamos
inseridos. Segundo os estudiosos da
complexidade, entre eles Leonardo Boff
(2000), “tudo esta em relagio com tudo.
Nada esta isolado, existindo solitario, de si
e para si” (p.72).

Ao intentarmos assumir uma postura
filosofica diante do fenémeno educacional,
nao se trata apenas de refletir sobre o
contetdo que compoe as disciplinas
escolares, mas refletir sobre 2 existéncia das
proprias disciplinas e sua relagio com a
escola e a organizacao da sociedade. Assim,
se ja entendemos que o curriculo (conjunto
de conhecimentos ensinados na escola) faz
parte de uma tradigdo seletiva, essa selecio
segue as diretrizes do Ministério da
Educacio, que por sua vez atende is
determinacdes do “Estado”, que como
Instituicdo acima de todas as outras, “tem
como funcio assegurar ¢ conservar a
dominagdo e a exploragio de classe”
(Bottomore, 1988, p. 133). Portanto, se
queremos ir a raiz desta questdo, nao
devemos nos preocupar, ptrimeiramente em
defender um “BEstado de bem-estar social”,
que se contraponha a um “Estado
minime”, ou um Estado Socialista em
oposi¢io a um Estado Capitalista, mas sim,
devemos nos preocupar, primeiramente,
em refletir sobre a necessidade ou ndo do
Estado. A propria teoria de Marx tinha
como meta final exatamente “a extin¢ao
do estado, que sempre ¢ cooptado pelas
classes dominantes. A funcio da ditadura
do proletariado era acabar com o estado
burgués, e pavimentar o caminho para o
comunismo, um sistema em que ndo
haveria estado” (Avena, 1999, p.16).

Mas como pensar sobre a necessidade
ou nio do Estado, sem pensar sobre sua
otigem? E como tentar entender o homem,
esquecendo-se que um dia ele foi crianga.
Na verdade, numerosas e variadas teorias
tentam explicar a origem do Es tado,

¢ CE LUCKESI, C.. Filosofia da edncagdo. $io Paulo: Cortez, 1994.
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cometendo algumas contradi¢bes em suas
premissas e/ ou conclusdes, pois a ciéncia
nio dispoe de elementos seguros para
reconstituir a histéria das primeiras
associagdes humanas. Por isso, afirmar que
o Estado se origina necessatiamente, por
exemplo, da violéncia imposta por um
grupo humano sobre outro, nio é
recomendavel. “Inegavel que o Estado
pode, muitas vezes, nascer da dominaciao
imposta pela for¢a, mas isso sera sempre
contingente; podera.ou nio ocorrer. O que
o cientista poderia afirmar com justica, sem
laborar em erro, seria que um dos modos
de formacio do Estado é a violéncia, a
guerra” (Acquaviva, 1994, p. 12).

No entanto, apesar da recomendagio
anterior, entre as teorias que buscam
esclarecer a formacio do Estado, destaca-
se a de Marx e Engels. Para esses autores
“o surgimento do poder politico e do
Estado nada mais é que o fruto da
dominacio econdémica do homem pelo
homem. O Estado vem a ser uma ordem
coercitiva, insttumento de dominacio de
uma classe sobre outra” (ibid., p.12).

Segundo Aquino (1980), a produgio do
excedente trouxe consigo a propriedade
privada: alguns elementos do grupo,
apropriando-se do excedente comunal,
puderam também controlar o intercimbio
comercial e, aos poucos, acumular uma
riqueza que lhes permitiu imporem-se aos
demais membros da comunidade como
dirigentes. (...) A propriedade privada
engendrou as desigualdades sociais, ou seja,
surgiram as classes sociais e um poder,
teoricamente colocado acima delas, como
arbitro dos antagonismos e contradi¢des
latentes, mas que, na verdade, defendia a
propriedade privada e mantinha o status
quo social — esse poder era o Estado (p.72).

Pelo caminho que estamos seguindo,
tentamos deixar claro que uma reflexio
filosofica, para merecer essa designacio,
deve ter criticidade, radicalidade e totalidade.
Muitas vezes “nos pretendemos” fildsofos,
mas nao vamos a raiz dos problemas, e com
iss0, partimos de determinado pressuposto
sem questionar a propria legitimidade desse
pressuposto. Segundo Soares (1990),
“reflexao filosofica é como a raiz de uma
planta que busca a origer na profundidade”
(p- 20). Por isso, o conhecimento que ndo é
radical, ndo vai a raiz, a origem, é a
manifestacio de uma consciéncia ingénua.

No caso do tema de nosso trabalho —
Educagao Capitalista —, nosso esforco é
no sentido de deixar evidente que a
educagio nao é um fato isolado, e por
mais que ela fosse estudada assim (como
fato destacado do seu contexto) nio se
chegaria a uma compreensio (visio total)
do problema. Para haver esta
compreensao, € necessario incluir a
Educagio no todo (contexto) do qual ela
faz parte. E este todo é o proprio Estado
e a organiza¢io econdmica que o sustenta.

A propria dialética, enquanto o “modo
de pensarmos as contradi¢des da realidade,
o modo de compreendermos a realidade
como essencialmente contraditdria e em
permanente transformacio” (Konder,
1995, p. 8), tern como um de seus principios
que tudo se relaciona, assim, qualquer
fenomeno, seja natural ou social, nio pode
ser explicado isoladamente, sem que
levemos em conta sua génese e causa,
inserindo-o numa estrutura mais ampla de
fatos que o abrange.

Nesse sentido, falar sobre possiveis
. solugdes para a tio badalada “crise no sistema
educacional brasileiro”, amparando-se em
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propostas aparentemente de “Gltima
geracdo” ou em discursos progressistas
(como o construtivismo, os PCNs, o Fundef,
a bolsa-escola, a informdtica na educacio,
escola de tempo integral, educacio pata o
trabalho e tantos outros discursos
“modernistas”), em suma, mudando-se 0s
discursos, mas nao alterando-se nossas
concepgoes sobre o “para qué a Educacior”,
atende apenas a interesses reformatérios da
sociedade capitalista.

Na verdade, os professores
progressistas com seus discursos
revolucionarios, componentes que sdo das
camadas médias, ndo querem abrir mio
de suas conquistas materiais, conseguidas
com seu “esforco pessoal” (no maximo,
o que se admite ¢ uma melhoria para
“todos”, desde que ndo percam seus
ptoprios privilégios ja conquistados). Cabe
ressaltar que a identificagao dos professores
com a classe média, parece ser uma
inferéncia coerente, ja que a identificacio
do professorado com o operariado é mais
metaférica do que real. Enquanto os
operarios perderam o controle sobre sua
pratica produtiva, (...) os professores
continuam tendo (...) uma importante fatia
de controle sobre o seu trabalho, o que
exigiria deles uma postura consciente
conseqiiente a respeito dos efeitos nos
alunos do ensino que ministram, colsa que
o operario nio pode fazer com relagio
ao seu trabalho... (Cunha, 1992, p. 16).

Se uma casa esta repleta de rachaduras e
vazamentos, nio adianta ficarmos fazendo
pequenos consertos “aqui e ali”, pois esses
remendos serdo apenas paliativos. E
necessario que se derrube a casa velha, e em
seu lugar se construa outra, com um nova
estrutura. Portanto, como acreditar na

construcao de uma sociedade diferente da
que temos, utilizando velhas estruturas? E
possivel acreditar na construcio de uma
educagio que colabore com uma
revolugao social sem questionar as raizes
mais profundas da prépria Educacio?
Mas essa constatagio em relacio ao
professorado ndo ¢ nenhuma novidade,
pois Marx ja havia nos alertado que as
camadas médias combatem a burguesia
para salvar da ruina sua prépria existéncia
como camadas médias. Nio sio portanto
revolucionarias, mas conservadoras. Mais
ainda, s30 reacionarias, pois procuram fazer
retroceder a roda da histéria. Quando se
tornam revolucionarias, ¢ em consequiéncia
de sua iminente passagem para o
proletariado; defendem, entido, seus
interesses futuros, nio seus interesses
presentes, abandonando seu préprio
ponto de vista pelo do proletariado (Marx,
K;Engels, F,1993,p.76).

Seguindo em sentido inverso ao
proposto pela reflexio filoséfica, tanto a
teoria, como a pratica desses “professores
progressistas”, sdo incoerentes com um
discurso que vise a construcio de uma
nova sociedade, pautada numa “ética
universal”, contrdria s “éticas
condicionadas” pelos diversos grupos que
se intercalam, ao longo da histéria do
homem, na categoria de exploradores. Na
verdade, a pratica desses professores nao
¢ radical a ponto de romper com suas
malis arraigadas certezas; ndo vai a raiz da
origem de seus valores e fundamentos, e
com isso, nio tém condicdes de realmente
mudar o status quo burgués, questionar
a otganizacio da economia, a existéncia
do Estado, e até mesmo, a necessidade
da Escola...!
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5. POR UMA ETICA UNIVERSAL

Para alguém mais distraido, pode
parecer estranho incluir uma abordagem
ética numa discussao sobre Estado e
Educacio Capitalista. Mas esta inclusao nio
nos pateceria to estranha se atentassemos
para o fato de que na convivéncia entre os
homens, pululam inevitaveis conflitos de
vontades e interesses. E no impasse, criado
por esses conflitos, um individuo tenta
impor ao outro a sua vontade, vontade
essa sempre fundamentada em
determinados valores adquiridos ao longo
de sua vida. E ¢ justamente nesse ponto
que passamos para o campo da ética,
enquanto uma parte da filosofia pratica esta
preocupada em “elaborar uma reflexio
sobre as razdes de se desejar a justica e a
harmonia e sobre os meios de alcanc¢a-las”
(Marcondes ¢ Japiassu, 1996, p. 93). Assim,
a ética seria “a discussao sobre a otlentacao
das agoes humanas em carater particular”,
sendo ela “quem pode nos ensinar a bem
conduzir nossas vidas. Mas, quando
alguém procura conduzir a um publico
maior seu interesse e sua decisio, a fim de
que esse publico se engaje, ele esta
exercendo aquilo que denominamos de

politica” (Gallo, 2000, p.28).

Enquanto a ética procura refletir sobre
os fundamentos dos atos humanos no que
diz respeito a vida privada de cada
individuo, “a politica é a reflexdo sobre os
atos humanos que s¢ cometem em
sociedade, na vida publica” (ibid., p. 28).
A politica compreende a tomada de
decisbes que visem ao atendimento dos
interesses que terio reflexo na coletividade,

e portanto, devemos ter clareza de que ética
e politica sio questoes indissociaveis, “pois,
se vivemos em sociedade, é muito dificil
distinguir se determinadas ag¢des que
fazemos terdo conseqiiéncias apenas
ptivadas ou se estenderdo para outras
pessoas, na esfera publica” (ibid, p. 28).

Apesar da ética fundar-se metafisi-
camente em um conjunto de regras de
conduta consideradas como universal-
mente validas, mesmo correndo o risco
de sermos redundantes, queremos
designar por ética universal, a tnica capaz
de rompet com o utilitarismo’ “burgués”,
aquela que se funda em principios, tais
como: “o que nio desejas para ti ndo o
fagas para os outros” (Confucio); “tudo o
que vos querels que os homens vos fagam,
fazei-lho também vos™ (Jesus); “age apenas
segundo uma maxima tal que possas, 20
mesmo tempo, querer que ela se torne lei
universal” (Kant). Nesta perspectiva ética,
N40 restringimos essas sentencas morais ao
interior de um grupo apenas (a classe
dominante ou a classe trabalhadora), pois
elas s6 tém um efeito realmente social na
medida em que (ultrapassam) os “limites”
das classes e dos partidos.

“A ética da sociedade dominante
mundial ¢ utilitarista e antropocéntrica. O
ser humano se considera o centro, e tudo
se ordena a ele. A natureza esta ai para
atender suas necessidades e satisfazer seus
desejos” (Boff, 1997, p. 81). Diante desta
visio “imperialista” que defende a
manutenc¢do de uma moral burguesa, de
uma moral da servidio ou de uma moral
escravista, que s6 servem para legitimar a
dominagio de uma classe sobre a outra,

7 O utilitarismo toma como critério supremo da moral o util, o interesse, a vantagem.
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devemos contrapor uma outra ética, uma
ética universal, uma ética mundial, que tenha
como maéxima “viva de tal maneira que
nao destruas a condicio de vida dos outros
que vivem no presente e Vao viver no
futuro”, ou melhor, viva no respeito e na
solidatiedade para com todos os demais
companheiros de vida e de aventura cosmica
e cuide para que todos os seres possam
continuar a existit, ja que todo o universo se
fez camplice para que eles existissem e
chegassem até o presente (ibid, p. 90)

Em harmonia com a sabedoria de
inspiracio budista, que entende que “nada
pode existir apenas por si, mas que tudo
esta relacionado com tudo o mais” (Buda
apud Hanh, 2001, p.14), ndo ¢ dificil
percebermos que esta ética universal tem
uma vertente ecologica,de responsabilidade
planetaria, que ndo perde de vista a
complexidade, enquanto estrutura basica do
universo. Ao questionar todos os sistemas
que produzem pobres e excluidos, ela rompe
com todas as éticas dadas, tendo como
bandeira um verdadeiro grito de alerta:
“liberta o oprimido e o pobre” (Boff, 1997,
p91). Mas esta necessidade de refazer a alianca
rompida entre o homem e a natureza ja é
prevista por Marx, quando nos alerta que “a
légica da acumulagao capitalista leva a
consumir e a destruir as bases a partir donde
se forma e reproduz a ﬁqueza: oser humano
eanatureza. Ora, hoje, ambos se encontram
fortemente ameacados” (ibid., p. 74).

O poder de destruicio do atual
processo de globalizagio capitalista, tem
sua for¢a suprema no consumismo, tido
“como o ponto central de nosso sistema

econdmico, e também o modo de vida
para o qual somos todos os dias, sem
cessat, treinados por toda nossa cultura de
massas € indistria de entretenimento, com
uma intensidade de imagens e de midias
sem precedentes na histéria” (Jameson,
2001, p. 56). Assim, o sistema econdémico
s consegue se perpetuar, estendendo seus
“tentaculos” aos mais remotos lugares do
“globo”, por meio da producio de
cultura, que equivale a dizer producio da
vida cotidiana.

Diante desse quadro, Boff (1997) nos
adverte que “ndo se trata apenas de regular
as praticas econdmicas, politicas, culturais
de cada nag¢do ou de cada classe
hegeménica, na posi¢do que ocupam na
estrutura da producao mundial. Trata-se
de mudar o jogo, a logica perversa das
estruturas, as posi¢oes de classe” (p.74). E,
neste ponto, retornamos a questio do
Estado: para “mudar o jogo”, “libertar”
o pobre e o oprimido, surge como
condicio sine gua non a eliminacio da
propriedade privada dos meios de
produgio, que implica, por sua vez, na
destrui¢io do poder politico e ideolégico
que a sustenta, ou seja, o Estado.

Nio podemos esquecer que um dos
maiores legados do marxismo nos permite
entender “que nio existe difusao de idéias
do tipo neutto, que nio existe um Estado
a servi¢o de todo o povo, que tanto o
Estado como a ideologia estio a servigo
dos interesses econdmicos das classes
exploradoras” (Harnecker, 1990, p. 63).

Portanto, 20 nos determos apenas 2
“forma l6gica”™ dos argumentos antetiores,

8 A validade ou invalidade de um silogismo {argumento em que uma conclusio ¢ inferida de duas premissas)
depende exclusivamente da sua forma ¢ ¢ completamente independente do seu contetido ou tema especificos.
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ndo importa o “conteddo” com que 0
Estado se apresenta, pois a logica de sua
existéncia é sempre a mesma: assegurar o
poder econémico e ideolégico de uma
minoria de pessoas sobre uma grande
massa populacional, ndo importando a
forma como os homens se organizam para
a produgao de bens materiais (escravismo,
serviddo, capitalismo...). Diante destes
argumentos, nio podemos acreditar que
o Estado criaria elementos para
enfraquecer sua propria existéncia. E o que
sao 0os PCNs, o Fundef, a bolsa-escola, a
LDB, sendo criagdes do préprio Estado?
Se podemos acreditar que o Estado “nio
quer” se auto-destruir, “suas criagdes”
s6 podem ter por objetivo a
recomposicao da hegemonia da elite
controladora desse mesmo Estado.

6. PALAVRAS FINAIS

Mesmo apds tudo o que falamos até
agora, nido fol nossa pretensio
elaborarmos respostas as questdes
levantadas ao longo do texto, mas tivemos
por principal objetivo, levantarmos davidas
onde até entdo haviam muitas certezas,
abalarmos estruturas mentais que se
apresentavam como “verdades naturais”,
e com isso, procuramos incentivar o
“pensar” de forma radical, a reflexfo...,a
fim de desmistificarmos a crenga de que
o Estado ¢ neutro, de que o Estado é um
“mal necessario”, de que a escola é
redentora e/ou essencial para a vida em
sociedade, de que sem educadores
profissionais voltarfamos 2 barbarie...!

Na verdade, tentamos induzir o leitor
a um certo grau de ceticismo. Nio um

ceticismo radical, imobilizador, que se
contradiz ao se afirmar, pois para concluir
que toda verdade é impossivel e a verdade
é inacessivel, j4 esti apresentando uma
certeza com valor de verdade. Mas um
ceticismo “saudavel”, que se aproxima da
propria etimologia do termo em questao.
O vocabulo grego skeptikds significa “que
observa”, “que considera”, sendo assim,
o cético ¢ aquele que, de tanto observar ¢
considerar, conchu, ou pela impossibilidade
do conhecimento (nos casos mais radicais),
ou pela suspensio provisoria de qualquer
juizo (nas tendéncias moderadas). E é nesse
segundo sentido que se encaminha uma
pequena dose de ceticismo, latente em
nosso trabalho, um ceticismo que mesmo
reconhecendo os limites para a apreensao
da verdade, ou sabendo ser impossivel
encontrarmos a certeza, nao abandona a
busca por proposi¢des cada vez mais
verossimeis. “Na histdria da filosofia, {...)
o ceticismo mantém desperto o sentimento
do problema. Crava o aguilhdo da divida
no peito do filésofo, fazendo com que este
nio se aquiete diante das solugdes ja dadas
aum problema, mas continue lutando por
solucdes novas e mats profundas” (Hessen,
2000, p. 36).

Na tentativa de refletir sobre a
educagio capitalista, ndo poderiamos
terminar este trabalho sem fazermos
referéncia a I arl Jaspers (1965), para quem
“a autocomplacéncia burguesa, os
convencionalismos, o hibito de considerar
o bem-estar material como razdo suficiente
de vida, o habito de s6 apreciar a ciéncia
em funcio de sua utilidade técnica,
ilimitado desejo de poder, a bonomia dos
politicos, o fanatismo das ideologias, a
aspiracio a um nome literario — tudo isto
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proclama a antifilosofia” (p. 139). Em
contrapartida, “a filosofia busca a verdade
nas multiplas significagdes do ser
verdadeiro {...). Busca, mas niao possui o
significado e substancia da verdade unica”
(p- 140), ou seja, a filosofia € a constante
busca da verdade, nio a sua posse.
Segundo esse fildésofo alemio, “fazer
filosofia € estar a caminho; as perguntas
em filosofia sio mais essenciais que as
respostas e cada resposta transforma-se
numa nova pergunta’” (Jaspers apud
Aranha, 1993, p. 76).

Portanto, com nossa reflexdo
procuramos apenas fazer uma certa
pressdo, para que isso nos obrigasse a
buscar novas respostas a velhos
questionamentos. Se o Estado nem sempre
existiu, serd que ele precisa existir para
sempre? Por que todas as alternativas que
pensamos para melhorar a sociedade,
necessariamente passam pela manutencio
da escola e/ ou do Estado, ou de qualquer
institui¢do ja solidamente estabelecida? Por
que ndo podemos pensar em solucoes
realmente inovadoras? Sera que ¢ porque
achamos que se a escola acabar, nds
professores, ficaremos sem empregor Mas
quando surge este medo, onde fica o
discurso revolucionario dos professores
progressistas? Nido seria possivel uma
sociedade sem escola e sem Estado?
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