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There's always gonna be another mountain
I'm always gonna wanna make it move
Always gonna be an uphill battle
Sometimes I'm gonna have to lose

Ain't about how fast I get there,

Ain't about what's waiting on the other side:

It's the climb

[Sempre haverd uma outra montanha

Eu sempre vou querer mové-la

Sempre serd uma batalha dificil

As vezes eu terei que perder

Ndo se trata do qudo rdpido eu chegarei ld,

Ndo se trata do que estd me esperando do outro lado:

E a subida]

Composicéo: Jéssica A/Jessi Alexander/Jon Mabe

Intérprete: Miley Cyrus
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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo refletir acerca da atualidade da metodologia
anarquista de educagdo a partir da analise desta em relagdo as teorias construtivistas de
educagdao. O enfoque do trabalho estd na metodologia, porque ndo se trata aqui de
comparar ou fazer aproximacgdes entre as educacdes proferidas e defendidas pelos
anarquistas e qualquer outra nos dias atuais. Isso porque, além do contexto historico, sdo
inegaveis as diferencas politico-ideoldgicas que fundamentam as concepgdes anarquistas e
construtivistas de educacgdo. Para tanto, inicialmente se fez uma explanacdo acerca do
movimento anarquista e suas vertentes, com destaque aquela mergulhada no idealismo, que
deu origem as teorias educacionais anarquistas trabalhadas neste texto. Em seguida,
discutiram-se as principais diretrizes teoricas da educagdo anarquista e, como exemplo de
atuacdo no contexto estrangeiro, La Escuela Moderna, instituigdo barcelonesa criada e
dirigida por Francisco Ferrer y Guardia na transi¢do do século XIX para o XX; e, no
contexto brasileiro as Escolas Modernas n° 1 ¢ n° 2, homonimas a instituigdo barcelonesa,
que foram criadas na cidade de Sao Paulo. Acerca das trés instituicdes, o contexto
histérico, as principais diretrizes e o processo de abertura e fechamento das institui¢des
foram abordados. Dando continuidade ao trabalho, foram analisadas as teorias
escolanovistas e as teorias construtivistas (presentes no final do século XX e que tiveram
suas bases na primeira). Por fim, foram verificadas aproximagdes entre as metodologias
desenvolvidas pelas iniciativas anarquistas e construtivistas de educagdo — sem que fossem
esquecidas as diferencas politico-ideologicas — e a andlise sobre a atualidade da
metodologia anarquista de educacdo. Ao final do texto, foi possivel refletir sobre uma
teoria educacional que, embora viva no mundo das utopias e cause tanto receio as pessoas,
se mostra mais presente do que nunca no cenario educacional, ainda que de forma nao
declarada. Além disso, foi possivel refletir a respeito do atual detrimento do papel e da
atuacdo docente e da dual possibilidade de utilizagdo de metodologias adaptando-as as

bases politico-ideoldgicas de cada concepcao educacional.

Palavras-chave: Educa¢do; Anarquismo; Escola Nova; Construtivismo.
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Abstract

The present research aims at reflecting about the contemporary educational
anarchist methodology from the analysis of that one in relation to the educational
constructivist theories. The emphasis of this work is on methodology since the purpose is
not comparing or making approaches among the educational movements uttered or
defended by anarchists or any other recent educational movements. In fact, besides the
historical context, the political-ideological differences that constitute anarchist and
constructivist concepts are evident. Thus, firstly, it was done an explanation regarding the
anarchist movement and its aspects with emphasis to that dipped into the idealism that
gave rise to the educational theories anarchists worked in this text. Then was discussed the
main theoretical guidelines of anarchist education and, as an example of activity in the
foreign context, La Escuela Moderna, Barcelonean institution created and managed by
Francisco Ferrer y Guardia in the transition from the nineteenth to the twentieth century
and, in the Brazilian context, the Escolas Modernas n.1 and n.2, the homonymous
Barcelonean institution that were created in Sdo Paulo. About the three institutions, the
historical context, the main guidelines and them process of opening and closing, were
mentioned. Thirdly, the theories of both, New School Movement and constructivism
(established in the end of the twentieth century and based on the New School Movement)
were analyzed. Fourthly, approaches between the methodologies developed not only by
anarchist but also by constructivist initiatives were verified — without forgetting the
political-ideological differences, the contemporary educational anarchist methodology was
analyzed. Finally, was possible to reflect on an educational theory that, although it is
utopian and apprehensive, shows to be implicitly employed in educational environment.
Besides, it was possible to reflect about issues as the recent detriment of teachers’ role and
their performance and also the double possibility of employing methodologies adapted

according to the political-ideological bases of each educational conception.

Keywords: Education; Anarchism; New School Movement; Constructivism.

X



Sumario

Introdugao 1

Capitulo 1 — Educacdo anarquista: fundamentos teoricos e aspectos historicos 7

1.1 A Historia da Educagdao como base para o desenvolvimento das teorias educacionais

anarquistas 8
1.2 O idealismo do anarquismo liberal individualista 13
1.3 O Movimento das Escolas Modernas 28

Capitulo 2 — A educagdo anarquista e a concretizacao dos ideais no intercambio Brasil-

Espanha 30
2.1 Diretrizes teéricas da educagdo anarquista 31
2.2 Francisco Ferrer e La Escuela Moderna de Barcelona 33
2.3 A repercussao em terras brasileiras 39
2.4 O panorama educacional encontrado pelos anarquistas no Brasil 42
2.5 Organizagdo e imprensa operaria 45
2.6 Escolas anarquistas em Sao Paulo: Escolas Modernas tupiniquins 53

2.7 O contexto historico que acabou com as iniciativas educacionais anarquistas brasileiras

62
Capitulo 3 — Escola Nova, Construtivismo e Anarquismo: um encontro de metodologias 69
3.1 Escola Nova 71
3.2 O Construtivismo 83

3.3 Da anarquia a pds-modernidade: uma analise dos aspectos histéricos e metodologicos

da educacao no Brasil 90
Conclusao 116
Referéncias Bibliograficas 123
Anexo 128




INTRODUCAO

Introducao

A presente pesquisa, apresentada como requisito para obtencdo do titulo de Mestre
em Educagdo iniciou, ainda que de forma prematura, em meu Trabalho de Conclusdo de
Curso, apresentado a esta mesma Universidade para a obtencao do titulo de Licenciada em
Pedagogia. Foi ainda no curso de graduagdo, durante as discussdes na disciplina de
Didatica II, que me interessei pela tematica da educagdo anarquista. Na ocasido, pedi a
professora da disciplina, Profa. Dra. Roseli Rodrigues de Mello, que me indicasse alguma
bibliografia pela qual eu pudesse obter mais informagdes sobre o tema. Ela, muito sabia e
prontamente, indicou-me La Escuela Moderna, de Francisco Ferrer y Guardia, além da
Tese de Doutorado de Flavio Venancio Luizetto, de quem tinha sido aluna. Iniciei meus
estudos e pesquisas pensando no Trabalho de Conclusdo de Curso e, meses mais tarde,
recorri a professora Roseli novamente: agora precisava de um orientador. Mais uma vez,
sébia e prontamente, ela me indicou o nome do Prof. Dr. Luiz Bezerra Neto, que eu ainda
nao conhecia, mas que se prontificou a me ajudar na pesquisa e ao lado de quem comecei a
construir minha trajetéria académica.

Sob a orientagdo do professor Luiz, escrevi o TCC sob o titulo “A Educagao
Anarquista ¢ a Educagdo Publica Estatal Brasileira: semelhancas e diferencas”, fui
aprovada pela banca examinadora e, ja na condicdo de pedagoga formada, comecei a
construir meu projeto para o ingresso no Mestrado. Obviamente, ainda restavam lacunas
em meus estudos sobre a educagdo anarquista e, por isso, eu ja tinha decidido a temaética.
Mas faltava meu objeto. Foi quando, participando do I Coldquio Internacional de Educacao
Libertaria, promovido pelo Instituto de Estudos Libertarios (IEL), em Sao Paulo, ouvi a
fala da Profa. Ana Elisa Siqueira, diretora de uma escola municipal da cidade de Sao
Paulo, que relatava a experiéncia de sua escola, a qual teve a metodologia revolucionada
com base na experiéncia da Escola da Ponte, em Portugal. Nesse mesmo Coldquio ouvi
ainda a exposicdo de José Pacheco, coordenador da Escola da Ponte, que narrava a
experiéncia portuguesa. Lembrei de minhas pesquisas e das Escolas Modernas que
existiram em Sao Paulo no inicio do século XX. Estariamos revivendo a disseminagdo de
iniciativas anarquistas na Europa e no Brasil? E mais: tal como no passado, a iniciativa
brasileira tinha como base a iniciativa europeia. Seria um déja vu?

Aos poucos fui aprofundando as leituras e, ao ler o Projeto Pedagogico daquela

escola portuguesa, deparei-me com um questionamento que ja ndo saia da minha cabecga e,
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INTRODUCAO

por isso, ndo podia ignorar. No referido Projeto, consta a seguinte declaragdo: “Este
curriculo objectivo, cruzado com metodologias proximas do paradigma construtivista,
induzird o desenvolvimento de muitas outras competéncias, atitudes e objectivos que
tenderdo, necessariamente, a qualificar o percurso educativo dos alunos” (ESCOLA da
Ponte, 2007, p. 6). Mas, se a metodologia da Escola da Ponte aproxima-se da
construtivista, por que estaria o professor José Pacheco palestrando em um coloquio de
educagdo libertaria? O que teria de préximo entre essas duas concepgdes educacionais?

Assim se deu a constru¢cdo do objeto deste trabalho: a atualidade da metodologia
anarquista de educagdo. O grifo na palavra metodologia se faz necessario porque ndo se
trata aqui de comparar ou fazer aproximagdes entre as educacdes proferidas e defendidas
pelos anarquistas e qualquer outra nos dias atuais. Isso porque, além do contexto historico,
sao inegaveis as diferencas politico-ideologicas que fundamentam as concepgoes
anarquistas e construtivistas de educagao.

Enquanto a educacdo proposta e defendida pelos anarquistas representa uma
ferramenta pela qual se formara a geracdo responsavel pela revolu¢ao social, para os
escolanovistas e construtivistas, a educagdo tem por objetivo formar as novas geragoes
para atuar na comunidade em que vivem, sem a pretensdo de transformagdes.

Dessa forma, mesmo entendendo as diferenciagdes politico-ideologicas evidentes
entre as teorias estudadas neste trabalho, foi impossivel ignorar semelhancas
metodologicas entre elas e o questionamento que adveio delas: seria a metodologia
anarquista de educa¢do algo extremamente atual? Seria um passado que continua presente?

Com essa diferenciacdo clara e esse questionamento em mente, passamos a
estruturacdo do trabalho. Seria impossivel analisar separadamente as teorias anarquistas e
construtivistas pela lacuna de tempo entre elas — aproximadamente 100 anos —, ja que uma
data da transi¢ao do século XIX para o XX e a outra tem seu momento de maior difusdo na
década de 1980. Dessa forma, tragamos um caminho histdrico que nos permitiu refletir
sobre a atualidade da metodologia anarquista.

O caminho comega no primeiro capitulo deste trabalho: nele temos como objetivo a
contextualiza¢do historica do movimento anarquista e a explanagdo acerca da atuacao
dessa vertente no mundo. Assim, trataremos do nascimento do movimento anarquista e,
consequentemente, das teorias anarquistas de educacdo. Além do contexto historico,
veremos também um pouco de cada vertente do anarquismo, ja que, para o

desenvolvimento deste trabalho, ndo lidaremos com todas elas, mas apenas com aquelas
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INTRODUCAO

arraigadas ao idealismo contemporaneo de seu desenvolvimento. Ou seja, embora tratemos
de forma breve de autores como Michael Bakunin e Peter Kropotkin, nossas bases
fundamentais para o presente texto estdo mais em Pierre-Joseph Proudhon, Max Stirner e
Ledo Tolstoi.

No segundo capitulo, retrataremos trés iniciativas anarquistas em educagdo: La
Escuela Moderna de Barcelona, idealizada e dirigida por Francisco Ferrer y Guardia; e
Escola Moderna n° 1 e n° 2, fundadas na cidade de Sao Paulo e inspiradas na iniciativa
barcelonesa. O objetivo aqui € o de entender como se deu o desenvolvimento pratico dos
ideais anarquistas referentes a educagdo (analisados no primeiro capitulo) nos contextos
estrangeiro (representado por Barcelona-Espanha) e brasileiro. Veremos um pouco da
atuacao dessas escolas em seu pouco tempo de funcionamento e também o fim dessas
experiéncias, curiosamente também tdo parecidos. Entretanto, optamos pela instituicao
barcelonesa sem ignorar outras iniciativas importantes e, até mesmo, anteriores a ela.
Alids, muitas foram as iniciativas educacionais com base nos preceitos do anarquismo que
foram colocadas em pratica na transi¢ao do século XIX para o XX. Segundo Giampietro
Berti, em prefacio escrito para o livro de Francesco Codello, intitulado “A boa educagao:
experiéncias libertarias e teorias anarquistas na Europa, de Godwin a Neill”, as décadas

que representam essa transicao

assinalam uma mudanga fundamental para a historia do educacionismo
anarquista, porque se assiste a uma dupla dialética: na medida em que
tende a fechar-se a fase do pensamento anarquista classico, abre-se aquela
de sua possivel traducdo na concreta experiéncia pedagogica
(CODELLO, 2007, p. 13).

Desde entdo, temos noticias da concretizagdo de iniimeras iniciativas libertarias
pelo mundo. Entretanto, em igual medida, estdio documentados também o insucesso de
muitas delas, recorrentemente, por conta da repressao dos governos e da Igreja Catolica,
sob acusagdes, por exemplo, de ndo-adequagdo a legislagdo de ensino vigente ou por
propagar educacao laica. A ndo-adequacado a legislagcdo pode ser exemplificada pela pratica
de co-educagdo entre os sexos, proibida em muitos paises. Um exemplo ¢ a prépria
experiéncia de Barcelona fechada pela repressdao ao seu idealizador pouco tempo depois
dos acontecimentos da Semana Trdgica (em agosto de 1909). Emma Goldman (2006)
explica que as acusagdes contra Ferrer foram as de organizar escolas laicas e de colocar em

circulagdo literatura da mesma natureza. Outro exemplo ¢ a propria trajetoria das
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instituicdes brasileiras estudadas nesta pesquisa: as Escolas Modernas, inspiradas na
iniciativa espanhola, que tiveram o mesmo fim.

Entretanto, o que nos permite continuar o tracado do caminho da pesquisa foi o
fato de as escolas serem fechadas no momento em que comecaram a se disseminar os
ideais escolanovistas que, mais tarde, serviriam de base para as teorias construtivistas.
Continuando a analise histdrica, passamos do fechamento das Escolas Modernas paulistas
para as questdes da Escola Nova e do Construtivismo. Dessa forma, no terceiro capitulo,
buscamos compreender como o0 movimento escolanovista (cujo nascimento ¢
contemporaneo ao fim de muitas iniciativas anarquistas) foi disseminado pelo mundo e no
Brasil. Além disso, buscamos também compreender como esse movimento deu as bases
necessarias para o desenvolvimento das teorias construtivistas em educagdo que, por sua
vez, estao fundamentando as teorias pos-modernas. Porém, conscientes de que as teorias
construtivistas estdo em um processo de transicdo para as teorias poOs-modernas de
educagdo, também buscamos neste ultimo capitulo uma breve explanagdo dessa nova
concepgdo, cujas bases estdo no construtivismo. Entretanto, como as concepgdes pos-
modernas de educacdo ainda nao estdo propriamente fixadas e, como afirma Newton
Duarte (2004), ainda sdo muito semelhantes as do Construtivismo, preferimos nos ater as
concepgdes construtivistas de educacdo. Por fim, na reta final do caminho inicialmente
tragado, buscamos analisar em que sentido as teorias anarquistas ainda estao presentes nos
processos educacionais, ou seja, nas metodologias aplicadas ainda hoje.

Para isso, desenvolveremos a andlise a partir de proximidades identificadas com
base em cinco “temas”. Serdo eles: 1. A psicologia infantil e o foco centralizado no
individuo durante o processo educativo; 2. A relacdo entre jogo e trabalho, sendo este
ultimo considerado como ferramenta de aprendizagem; 3. A experimentagdo pratica como
atividade fundamental no processo ensino-aprendizagem; 4. A importancia do meio social
e/ou comunitdrio no qual o aluno esta inserido; e 5. O papel do educador no processo
desenvolvido pelas teorias analisadas.

Portanto, o objetivo proposto € o de analisar como as metodologias anarquistas de
educagdo nao deixaram de estar presente nos idedrios educacionais que visaram a
superacdo da escola tradicional ainda que estivessem alicercados em bases politico-
ideoldgicas muito diferentes das anarquistas.

Para percorrer o caminho descrito, foram realizadas leituras que pudessem

embasar teoricamente as concepgdes anarquistas, escolanovistas e construtivistas de

4



INTRODUCAO

educagdo, além daquelas que permitiram documentar as praticas realizadas nas instituigdes
que seguiram essas teorias. Sobre as primeiras, as teorias desenvolvidas pelos principais
autores do anarquismo e sistematizadas por George Woodcock, nos permitirdo uma analise
das diferentes vertentes do movimento anarquista. Além delas, a obra de Max Stirner “O
falso principio da nossa educagdo” serd fundamental para compreendermos o idealismo
arraigado a teoria anarquista com a qual trabalhamos. Para tratarmos das teorias
escolanovistas, classicos da Historia da Educagdo, como Franco Cambi e Mario Alighiero
Manacorda, serao utilizados; além, ¢ claro, dos escritos de John Dewey e de Anisio
Teixeira. O primeiro foi o principal autor do movimento da escola nova e o segundo,
responsavel pela difusdo dessa teoria no Brasil. J4 para o desenvolvimento dos ideais
construtivistas, a teoria de Piaget sera trabalhada principalmente pelos escritos de Lauro de
Oliveira Lima, maior difusor dos ideais piagetianos no Brasil, que nos permitirdo entender
melhor as proposi¢des do bidlogo suico. Por fim, para a andlise que desenvolveremos,
tomaremos como base alguns textos de Newton Duarte que, j4 hd algum tempo, vem
tecendo importantes consideragdes sobre o construtivismo e as teorias pds-modernas de
educagdo que estao em ascensao.

A selecdo das leituras utilizadas partiu de pesquisas feitas em bibliotecas
universitarias — da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), de Sao Paulo (USP),
Federal de Sao Carlos (UFSCar) e Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp).
Além disso, o Arquivo Edgard Leurenroth da Unicamp, por possuir um grande acervo de
periddicos e impressos operdrios, auxiliou no desenvolvimento do texto acerca das
iniciativas anarquistas de educagdo no Brasil. Outra fonte importante, a rede mundial de
computadores (Internet), contribuiu para a leitura de outros materiais digitalizados e para o
aprofundamento nas questoes relativas aos perfis de muitos personagens aqui presentes.
Exemplos disso sao as home pages da Fundagao Francisco Ferrer y Guardia e da Biblioteca
Virtual Anisio Teixeira.

Durante a pesquisa bibliografica, foram encontradas teses e dissertagdes que, por
auxiliar no desenvolvimento desta pesquisa, acabaram compondo as referéncias
bibliograficas deste trabalho. A tese de doutorado de Flavio Venancio Luizetto e a
dissertagdo de mestrado de Tatiana da Silva Calsavara foram as que mais nos auxiliaram,
principalmente no que diz respeito aos anarquistas e sua atuagdo. Entretanto, importante
ressaltar que nenhuma destas (ou das demais encontradas) focou sua analise na atualidade

da metodologia anarquista de educagao, como ocorre no presente texto.




INTRODUCAO

Espera-se portanto que, ao final do texto, possamos proporcionar uma analise
sobre uma teoria educacional que, embora viva no mundo das utopias e cause tanto receio

as pessoas, se mostra mais presente do que nunca no cenario educacional, ainda que de

forma ndo declarada.




CAPITULO 1

Capitulo 1 — Educacio anarquista: fundamentos teoricos e aspectos

historicos

A histéria da educacdo nos mostra que os processos educativos (escolares e nao
escolares), durante muitos séculos, estiveram estritamente ligados as crengas religiosas e
ao poder econdmico da classe dominante. As propostas educativas de cunho anarquista
buscaram, desde o0 momento em que surgiram, transferir essa responsabilidade para as
maos de todos aqueles que usufruiriam da educacao. Esse principio ¢ denominado “acgdo
direta”, um dos quatro “principios basicos de teoria e agdao” do “principio gerador” do
anarquismo, que ¢ modificado a partir das condi¢cdes histéricas e sociais as quais ¢
submetido. Os principios basicos de teoria e acdo, da forma como foram explicados por
Silvio Gallo (2009), sdao os seguintes: (a) autonomia individual — a dialética entre
individuo e sociedade, em que esta sO existe a partir da agrupagao de individuos e estes nao
existem fora da sociedade; (b) autogestdo social — contraria a ideia de democracia
representativa, por isso propde a democracia participativa em que hd gestdo direta da
sociedade; (c) internacionalismo — revolugao globalizada e nao o isolamento de acdes em
cada pais; (d) agdo direta — massas construindo revolugdes e gerindo o processo por meio
de atividades que traduzem essa a¢do de forma direta.

Erico Malatesta, para explicar o principio da “acdo direta”, afirma que:

devemos impelir 0 povo a expropriar aos proprietarios, por em comum 0s
produtos e organizar a vida social por si proprios, mediante associagdes
livremente organizadas, sem esperar ordens de alguém e negando-se a
nomear e a reconhecer um governo, ou qualquer outro corpo constituido
que a qualquer titulo que seja — constituinte, ditadura, etc. —, atribua-se,
ainda que em carater provisorio, o direito de fazer a lei e de impor aos
demais, pela for¢a, a sua vontade (MALATESTA apud LUIZETTO,
1984, p. 58).

Assim, entendendo a acdo direta como o processo de gerir qualquer instancia da
sociedade, por meio de gestdo participativa e ndo representativa, e tendo como unica opg¢ao
de educagdo a tradicional capitalista, nas escolas publico-estatais ou nas instituigdes
privadas, que, segundo Silvio Gallo, eram “normalmente mantidas e geridas por ordens
religiosas” (GALLO, 2009, p. 1), o movimento anarquista criou iniciativas proprias de
educagdo, uma vez que os libertarios enxergavam a Igreja como aliada do Estado na tarefa

de sustentar e manter a burguesia.
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Tal constatacdo sobre o carater ideologico da educagdo oferecida busca “mostrar
que as escolas dedicam-se a reproduzir a estrutura da sociedade de exploragdo e
dominac¢ao” (GALLO, 2009, p. 1 — grifo do autor); e acrescentaria exclusdo, uma vez que
0 acesso a tal educagdo era limitado a setores da elite politica e econdmica.

A educagdo libertaria, em vérios lugares do mundo, inclusive no Brasil, “ndo fazia
parte de um projeto de ‘desenvolvimento harmonioso do pais’ (...) [mas] inseria-se no bojo
de um projeto de ruptura social” (GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 103). E foi com o designio
principal de promover a transformacao dessa educacao, e principalmente das condi¢oes de
reproducdo da sociedade, que os libertarios comegaram a agir segundo seus ideais, ainda
que o maior entrave a Revolucdo, segundo os anarquistas, tenha sido o proprio Estado
Moderno, a classe burguesa, que ascendeu ao poder com o advento da Modernidade. Sobre

1sso, Kropotkin explica que

os operarios tinham contra elles, se quizessem tentar uma revolucdo
dessas, ndo a aristocracia decadente contra a qual os camponezes € 0s
republicanos tiveram de lutar no fim do seculo dezoito (...) mas teriam
que defrontar-se com a classe média muitissimo mais poderosa sob o
ponto de vista intelectual e fisico, que tem ao seu servico o organismo
poderoso do Estado moderno (KROPOTKINE, 1907, p. 291).

Assim, a fim de localizar historicamente a educagdo libertaria e justificar a
afirmagao anterior sobre o elitismo e a religiosidade historicos da educagdo (sem a
pretensdo de resumir a historia da educagdo neste texto), ¢ que passaremos, rapidamente,

por alguns dos principais acontecimentos da histéria da educacao.

1.1 A Historia da Educacdo como base para o desenvolvimento das teorias educacionais

anarquistas

Segundo Mario Alighiero Manacorda, “do Egito ¢ que nos chegaram os
testemunhos mais ricos sobre todos os aspectos da civilizagdo e, em particular, sobre a
educacdo” (MANACORDA, 2002, p. 9). Assim, pode-se dizer que o inicio da histdria da
educagdo data do inicio das civilizagdes humanas, partindo do pressuposto de que, onde ha
sociedade, ha educacdo. Neste contexto, a educacdo mostrava-se ligada a moral das
tradi¢des familiares e de castas e, ainda mais fortemente, as questdes religiosas. A ligacao
com as tradigdes deve-se, como explica Manacorda, a “ininterrupta continuidade da
transmissdo educativa de geracdo em geragdo. A imutabilidade e a autoridade dos adultos

sdo as caracteristicas fundamentais desta educagao” (MANACORDA, 2002, p. 11).
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Ja com relacdo as ligagcdes com as crengas, vemos que, desde a Antiguidade, a
educacdo ¢ reservada as castas dominantes, e portanto, por serem as castas “determinadas”
pelos deuses, a educacao ¢ privilégio determinado pelos seres miticos superiores. Ademais,
Manacorda também nos explica que na casta dominante ¢ que se distinguiam as formagdes
e as atividades religiosas ou laicas: “¢ nestas classes, em suas tarefas religiosas ou laicas,
que tem origem a elaboracgdo de toda a cultura sagrada ou comum” (MANACORDA, 2002,
p- 39).

Assim, através dos séculos, a educagdo, embora tenha se modificado com a
consolida¢do da leitura e da escrita, da normatizacdo de espacos destinados a educacdo e
da consolidacdo do oficio de mestre; ndo se desfez de sua base primeira: a elitizagdo do
conhecimento e a religiosidade. Em qualquer época, desde o Egito antigo, a educagdo foi
destinada as classes dominantes e proferida por sacerdotes e religiosos, ndo importando a
religido difundida (se politeista ou monoteista). Manacorda também coloca que,

de fato, numa sociedade dividida em classes, todas as classes tém seus
costumes particulares, mas, contemporancamente, ressente-se do
incontrastavel processo de aculturagdo por parte dos dominantes: a classe
dominante ¢ sempre um demiurgo que configura a sociedade toda a sua
propria imagem e semelhanca (MANACORDA, 2002, p. 40).

Quanto a religiosidade arraigada a educacdo, cremos nao haver exemplo mais
claro que aquele da Idade Média. Séculos depois da Antiguidade, mas ainda destinada as
camadas dominantes, a educagdo na Idade Média estd completamente nas maos da religido
difundida na Europa: o Cristianismo, representado predominantemente pela Igreja
Catolica. Porém, o elitismo configura-se, nesse periodo histérico, diferentemente da
maneira como estava configurado na Antiguidade.

Se nas épocas remotas a educagdo era exclusiva das camadas dominantes, ¢ na
Idade Média que comegamos a ver uma divisao da educacgdo atrelada a divisao de camadas
sociais. Mesmo nao significando uma expansao quantitativa total, ou seja, mesmo nao se
estendendo a todos, independentemente da origem social, foi durante a Idade Média que a
educagdo deixou de ser restrita a camada dominante da sociedade, o que ndo significava
também que a camada dominada fosse estendida a mesma educacdo direcionada a elite.
Durante esse periodo da histéria, se viu distinguir a educagdo para os governantes € a
educacgdo para aqueles que se dedicariam aos trabalhos bragais (estes receberiam o minimo
de educacgdo necessdrio para que pudessem manter-se em sua classe social). Um 6timo
exemplo ¢ o das Universidades e Corporagdes de Oficio, origindrias da Idade Média por

volta do ano 1000.
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De acordo com Franco Cambi, ¢ nesse periodo, no qual estamos “ja longe do
feudalismo (que, todavia, permanece como estrutura-base da sociedade européia) e
caminhando, cada vez mais sensivelmente, para a Modernidade” (CAMBI, 1999, p. 173),
que essa distingao acontece. A Universidade teve — como nos conta Manacorda — sua
primeira origem “na confluéncia espontanea de clérigos de varias origens para ouvir aulas
de algum douto famoso” (MANACORDA, 2002, p. 147). Os clérigos saiam das escolas
das catedrais e iam ao encontro dos doutos para adquirir mais conhecimento. Ja as

Corporagdes surgem, como coloca Manacorda, a partir dos

novos modos de producdo, em que a relagdo entre a ci€ncia e a operagdo
manual é mais desenvolvida e a especializagdo é mais avangada; para isso
¢ necessario um processo de formacdo em que o simples observar e imitar
comeca a ndo ser mais suficiente (MANACORDA, 2002, p. 161).

Assim, os estudantes das Corporacdes de oficios ligavam-se aos mestres e, na
condicdo de discipulos, aprendiam o oficio no ato de trabalhar sem nada receber pela
producao.

A ligacdo da educagdao com os ideais religiosos nao termina com o fim da Idade
Média. E na transi¢do para a Modernidade, com os movimentos da Reforma e com as
contribui¢cdes de Martinho Lutero e Jan Amo6s Comenius — nos séculos XVI e XVII —, que
a educacdo basica que conhecemos hoje comegou a tomar forma, porém, ainda longe de ser
laica. De qualquer forma, podemos dizer que o acesso a educagao ampliava-se. Lutero, um
dos promotores da Reforma Protestante, defendia a expansao do acesso a alfabetizacao,
para que cada um pudesse salvar-se a partir da leitura individual das sagradas escrituras, e
reivindicou a interven¢do do Estado na educacdo. Comenius, dando continuidade a esses
ideais, preconizou uma educagao estendida as mulheres e portadores de deficiéncia (desde
que nao fosse mental) para que “toda a juventude (exceto a quem Deus negou a
inteligéncia) seja formada” (COMENIUS, 2001, p. 153). Porém, o objetivo continuava a
ser o de formar o cristdo, educado “em todas aquelas coisas que podem tornar o0 homem
sabio, probo e santo” (COMENIUS, 2001, p. 153).

Foi somente durante o século XVIII, popularmente conhecido como “o século das
luzes”, em meio a disseminacdo da ciéncia e da consolidacdo do capitalismo por meio das
revolucdes Burguesa e Industrial, que vemos a educacdo afastar-se dos ideais religiosos.
Nesse contexto, os ideais anarquistas de educagdo comecam a tomar forma
concomitantemente com o movimento iluminista. Isso porque ¢ nesse contexto que as

primeiras ideias que garantiam certa centralidade a educa¢do na formacao do individuo
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surgiram. Segundo Franco Cambi, “¢ através da difusdo das /umieres, da Aufkldirung, do
iluminismo que a pedagogia se afirma como um dos centros motores da vida social e das
estratégias de sua transformac¢ao” (CAMBI, 1999, p. 336).

De acordo com Cambi, foi o filésofo Jean-Jaques Rousseau que contrariou todas
as tradi¢des de sua época no que diz respeito a educacdo ao passo que centrava o processo
educativo na crianga. Cambi nos explica que Rousseau “elaborou uma nova imagem da
infancia, vista como proxima do homem por natureza, bom e animado pela piedade,
sociavel mas também autonomo” (CAMBI, 1999, p. 343).

Um exemplo da centralidade do processo educativo no individuo ¢ a afirmacdo de
Immanuel Kant, datada de 1783, em que o esclarecimento ¢ discutido como ferramenta de

liberdade e autonomia:

Que porém um publico se esclareca [“aufkldre”] a si mesmo ¢
perfeitamente possivel; mais que isso, se lhe for dada a liberdade, é quase
inevitavel. Pois encontrar-se-d0 sempre alguns individuos capazes de
pensamento proprio (...) que, depois de terem sacudido de si mesmos o
jugo da menoridade, espalhardo em redor de si o espirito de uma
avaliacdo racional do proprio valor e da vocagdo de cada homem em
pensar por si mesmo (KANT, 1985, p. 102).

Mergulhado também nas ideias iluministas, William Godwin, apontado por
Codello como “pai do anarquismo” (CODELLO, 2007, p. 29) e, em contrapartida, pouco
reconhecido pelos educadores libertarios, elabora suas ideias acerca da educagdo. Godwin,
segundo Codello, foi o responsavel pela “passagem racional e origindria que realizard do
século das luzes ao anarquismo” (CODELLO, 2007, p. 27) e, a exemplo de seus
contemporaneos, v€ “na educagdo, o principal instrumento da emancipacdo humana”
(CODELLO, 2007, p. 28).

Sdo, portanto, raizes primeiras dos ideais educacionais anarquistas, os ideais
iluministas. Segundo Silvio Gallo, a necessidade de se criar um novo homem para que se
crie uma nova sociedade, colocada por Jean-Jaques Rousseau em suas obras, pode ser
considerada “como a diretriz primeira da pedagogia libertaria” (GALLO, 2007, p. 102).
Além disso, ainda segundo o autor, tanto Rousseau quanto os anarquistas defendem
aspectos educativos como “o respeito ao individuo, o culto a liberdade, a educagao ligada a
natureza, para despertar e garantir o desenvolvimento de toda a potencialidade humana”
(GALLO, 2007, p. 102).

Entretanto, se analisarmos mais profundamente os objetivos que Rousseau e os

anarquistas delinearam para suas teorias € iniciativas, comegaremos a encontrar as
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diferencas fundamentais. Inicial e principalmente, as ideias disseminadas por Rousseau

estavam a servico da sociedade que os anarquistas almejavam transformar. Gallo ainda

explica que
Rousseau defendia a liberdade, mas a liberdade burguesa; defendia o
individualismo, mas o individualismo burgués; lutava por uma nova
sociedade, a sociedade burguesa que a Revolugdo Francesa consolidaria.
Os anarquistas, por sua vez, tomam Rousseau ¢ o superam, fornando
sociais todas as suas intencées individuais: os libertarios transformam a
liberdade e a individualidade em fatos sociais, s encontrando sentido em
meio a comunidade dos homens, em meio a solidariedade, ¢ ndo como

expressdo da competicdo, que sé leva a “sucessos” individuais (GALLO,
2007, p. 103 — grifos do autor).

Considerando, portanto, que o movimento iluminista e a valorizagdo dos
conhecimentos para o desenvolvimento humano eram questdes mundiais, vemos que 0s
educadores anarquistas foram, acima de tudo, homens de seu tempo. Dessa forma, com o
emergir das concepcoes burguesas de educacao e mergulhados nos conceitos iluministas

que também baseavam tais concepgdes, a pedagogia anarquista

¢ o resultado da confluéncia dessa nova tendéncia da educagdo burguesa,
que se traduz em torno da afirmagdo da liberdade, com a critica social do
movimento libertario, que se desenvolve na proposta de construgdo de um
novo mundo ¢ de um novo homem, realidades indissociaveis e de
construcdo simultanea, na perspectiva da dialética libertaria (GALLO,
2007, p. 103).

A pedagogia libertaria foi colocada em pratica por meio de inimeras iniciativas na
transi¢do do século XIX para o XX. Segundo Giampietro Berti, em prefacio escrito para o

livro de Francesco Codello, as décadas que representam essa transi¢ao

assinalam uma mudanca fundamental para a histéria do educacionismo
anarquista, porque se assiste a uma dupla dialética: na medida em que
tende a fechar-se a fase do pensamento anarquista classico, abre-se aquela
de sua possivel traducdo na concreta experiéncia pedagogica
(CODELLO, 2007, p. 13).

Portanto, apresentamos, ainda que de forma preliminar, uma sistematizacdo de
dados importantes para o estudo da histéria da educacdo libertaria e de sua aplicagdo no
campo educacional considerado, pelos anarquistas, um dos que mais demandam
intervengdes para que uma nova sociedade seja possivel.

E ainda importante ressaltar que essa proximidade com os ideais rousseaunianos
define uma das diretrizes do anarquismo: aquele que se origina na corrente liberal

individualista. Para os anarquistas dessa corrente, a sociedade sera transformada
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naturalmente pela progressiva transformac¢ao do individuo. Dessa forma, transformam-se
os individuos, e estes, por sua vez, promoverdo a transformac¢do da sociedade. Ai € que se
torna fundamental a educagdo como ferramenta de atuagdo: pela educagdo, pode-se
transformar o individuo, suas ideias e valores, incitando a necessidade de transformacao
em ambitos sociais.

Vejamos inicialmente como essa corrente anarquista desenvolveu-se na historia

do movimento e como ela esta presente nos escritos de seus maiores teoricos.

1.2 O idealismo do anarquismo liberal individualista

Como vimos anteriormente, para atingir o objetivo final de transformar a
sociedade, o anarquista inicia o processo pela condenagdo a sociedade vigente, “mesmo
que essa condenacdo tenha origem numa visao individualista sobre a natureza do homem;
[e para isso] seu método ¢ sempre de revolta social, seja ela violenta ou ndo”
(WOODCOCK, 2002, p. 7).

E, entretanto, nessa revolta social que os anarquistas tém como método que a
diferenciagdo das vertentes anarquistas aparece. Segundo Woodcock, essas vertentes sao as
que seguem: a) Individualista: cujos maiores representantes sdo Max Stirner ¢ William
Godwin, que almeja uma sociedade de ‘“homens livres, repartindo seus meios de
subsisténcia segundo os preceitos da justica abstrata” (WOODCOCK, 2002, p. 20); b)
Mutualista: representada principalmente por Pierre-Joseph Proudhon que, “apesar de sua
entusiastica defesa das liberdades individuais, pensa em termos de associagdo”
(WOODCOCK, 2002, p. 20); ¢) Coletivista: mais claramente encontrada em Michael
Bakunin, que colocava énfase na “idéia da propriedade em maos de institui¢des
voluntérias, que assegurariam a cada trabalhador o direito de desfrutar do produto do seu
proprio trabalho, ou seu equivalente” (WOODCOCK, 2002, p. 21); d) Anarco-comunista:
representada pelas ideias de Peter Kropotkin que da sobrevida a “idéia — ja proposta por
Thomas More — de um comunismo literal, que permitiria a todos retirar aquilo que
desejassem de depdsitos comuns, tendo como base o lema: ‘De cada um, de acordo com
seus meios; a cada um, de acordo com suas necessidades’” (WOODCOCK, 2002, p. 21); e)
Anarcossindicalista: que “valorizavam o sindicato revolucionario tanto como instrumento
de luta que tinha na greve geral sua arma mais poderosa quanto como base sobre a qual

poderia ser construido o futuro da sociedade livre” (WOODCOCK, 2002, p. 21); f)
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Tolstoismo: Leao Tosltoi repudiava a violéncia e, por isso, ndo queria ser chamado de
anarquista. Mas, segundo Woodcock, foi impossivel ndo incluir seu nome nessa
sistematizagdo das vertentes anarquistas devido a “sua total oposi¢ao ao Estado e a outras
formas de autoridade” (WOODCOCK, 2002, p. 21). Tolstoi e seus discipulos “preferiram
concentrar suas aten¢des quase que exclusivamente na criacdo de comunidades libertarias
— especialmente comunidades agricolas — inseridas na sociedade atual numa espécie de
versdo pacifista da ‘propaganda pela acdo'”” (WOODCOCK, 2002, p. 21/22).

Apesar das diferentes vertentes apresentadas, ¢ importante ressaltar o fato de que
todas “estdo unidas por uma série de suposi¢des comuns, que constituem o nucleo da
filosofia anarquista, a comegar pela visdo naturalista da sociedade” (WOODCOCK, 2002,
p. 22/23). Assim como para Jean-Jaques Rousseau, como ja exposto, a visdo naturalista da
sociedade serviu de base para o desenvolvimento dos ideais anarquistas, independente da
vertente a qual se ligaria.

Independente também da vertente com a qual se trabalha, um aspecto pareceu
comum a todas elas: o idealismo contido em suas propostas. A educagdo afirmada como
ferramenta fundamental de transformagdo, a propaganda pela agdo e a tentativa de
mudanga, em primeira instancia, na consciéncia individual foram questdes recorrentes nos
estudos acerca dos grandes nomes do anarquismo. Obviamente, em algumas vertentes
(individualista, mutualista e tolstoista) esse idealismo ¢ mais claro — o que ndo significa
que esteja totalmente ausente das demais vertentes.

E disso que trataremos agora: do idealismo que moveu os principais nomes do
anarquismo, os quais, por sua vez, dariam as bases para aqueles que colocaram tais
propostas em pratica no campo educacional. Embora tratemos de autores como Michael
Bakunin e Peter Kropotkin, as teorias que mais nos servirdo para o embasamento dos
argumentos ao longo do texto sdo as de Max Stirner, Pierre-Joseph Proudhon e Leado
Tolstoi. O primeiro, por ser aquele que tratou o idealismo de forma mais explicita em suas
obras; o segundo, por influenciar fortemente o terceiro, que, por sua vez influenciou
Francisco Ferrer y Guardia — autor e educador anarquista que mais influenciou as

iniciativas educacionais libertarias brasileiras de que trataremos no préximo capitulo.

'O termo propaganda pela agdo ¢ geralmente atribuido a pequenas revoltas locais lideradas por
anarquistas como uma forma de estimulo pelo exemplo. Segundo Woodcock, os lideres dessas revoltas
faziam-nas “ndo porque acreditassem que elas poderiam dar origem a revolugdes que ficariam sobre seu

controle, mas porque viam essas agdes como ‘propaganda pela agdo’” (WOODCOCK, 2002, p. 18).
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Seguindo a ordem dos acontecimentos historicos, temos Max Stirner, nome sob o
qual ficou conhecido Johann Caspar Schmidt (1806-1856), denominado por Woodcock
como “o egoista”, que “negava todos os absolutos e todas as institui¢des, baseando-se
unicamente na ‘singularidade’ do individuo” (WOODCOCK, 2002, p. 105).

Suas obras (que se reduzem a apenas um livro — O Unico e sua Propriedade — e
pequenos artigos) foram escritas em um periodo de sua vida marcado pelas reunides com o
grupo autodenominado “Os Livres” em uma taberna alema. Os jovens que compunham o
grupo “gostavam de polemizar continuamente em interminaveis debates. Seus nomes:
Bauer, Ruge, Marx, Engels e o proprio Stirner” (FERRER, 2001, p. 16). O grupo também
contava com ‘“uma mulher (naquela época chamada ‘emancipada’) que seria
momentaneamente esposa de Stirner” (FERRER, 2001, p. 16).

Stirner defendia que “a unica regra de conduta a ser seguida pelo individuo serdao
suas proprias necessidades e desejos” (WOODCOCK, 2002, p. 112). Assim, para ele, a
sociedade deveria estar fundada na “unido baseada na reunido espontinea de egoistas que
utilizam seus ‘relacionamentos’ ou ‘comércio’ em proveito proprio, abandonando-as tao
logo deixem de atender aos seus objetivos” (WOODCOCK, 2002, p. 115). O Estado, para
Stirner, representa o impedimento dessa realizacdo, j& que ¢ “necessariamente rival do
individuo, que a instituicdo hierdrquica, por sua propria esséncia, ¢ antiindividualista,
contraria a vontade pessoal” (FERRER, 2001, p. 17).

Sobre a questdo educacional, a obra mais relevante de Stirner ¢ um ensaio

intitulado “O Falso Principio da nossa Educagdo”, escrito

a pedido de Marx e publicado na Rheinische Zeitung’, quase na metade
do século XIX (...) [época que] foi marcada pelo inicio da escolarizagdo
macica, uma das afirmagdes fundamentais do projeto iluminista. A saga
da escola publica foi promovida como o combate mortal contra o “flagelo
do analfabetismo” (FERRER, 2001, p. 18).

Antes de analisarmos o ensaio de Stirner, vale lembrar que, para ele, a educagao ¢
a “nutricdo do espirito, como um modo de personalizagdo do saber, como meio para a
formacao do carater” (FERRER, 2001, p. 19 — grifo do autor). Assim, critica o Realismo

por acreditar que

? Gazeta Romana, periodico alemio que, segundo José Paulo Netto (2004), foi dirigido por Marx
entre outubro de 1842 e margo de 1843. Embora o artigo de Stirner tenha sido pedido por Marx, foi

publicado, segundo Jean Barrué (2001), antes de Marx assumir a diretoria do periddico, em abril de 1842.
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uma educagdo que objetive unicamente a vida pratica formara homens de
principios, caracteres soOlidos, mas serdo espiritos legalistas e ndo
espiritos livres. Todas as educa¢des devem convergir para a pessoa.
Devemos nos dedicar a desenvolver a personalidade e a formar homens
livres, e para isso a educagdo ndo deve sufocar o orgulho ¢ o natural da
crianga (BARRUE, 2001, p. 29/30).

Assim, para Stirner, a educacdo deve ter por objetivo a “eclosio de
personalidades” ¢ ndo o “sufocamento dos espiritos” (BARRUE, 2001, p. 31). Esses
termos podem ser utilizados para diferenciar os conceitos de sociedade e de associa¢do
presentes no vocabulario do autor. O primeiro, a sociedade, sufoca os espiritos, “restringe
a liberdade e oprime a personalidade” (BARRUE, 2001, p. 35). Ja& o segundo, a
associagdo, faz eclodir as personalidades sem sacrificar a liberdade a individualidade.

No ensaio “O Falso Principio da nossa Educacao”, Stirner analisa os movimentos
do Humanismo e do Realismo. Neles, identifica pontos positivos, como a valorizagdo do

estudo no primeiro e a aplicagdo pratica dos conhecimentos defendida pelo segundo:

no campo do ensino, todo assunto ensinado s6 tem valor na medida em
que as criangas aprendem a dele tirar partido, a utiliza-lo. Sem duvida,
so se deve inculcar, como o desejam os realistas, o util e o utilizdvel, mas
ndo se devera buscar a utilidade sendo na mise en forme, na
generalizagdo, na exposicdo, € ndo se pode desprezar essa exigéncia
humanista (STIRNER, 2001, p. 69 — grifos do autor).

Para Stirner, o Realismo representa um avanco com relacdo ao Humanismo (até
por ser posterior em termos temporais). Entretanto, os dois movimentos, segundo Stirner,
incorrem no mesmo erro: a valorizagdo do Saber como ultimo estigio do processo

educativo:

do estabulo dos humanistas ndo saem sendo letrados, do estabulo dos
realistas, s6 cidaddos utilizaveis e, em ambos os casos, nada além de
individuos submissos. Sufocam pela forca nossa saudavel tendéncia a
indisciplina e impedem ao mesmo tempo o Saber de desenvolver-se em
Vontade livre (STIRNER, 2001, p. 77 — grifo do autor).

Para o autor, deve-se atingir o nivel do Saber, mata-lo e ressuscitd-lo como
Vontade. E a Vontade que permite a formagdo da personalidade. Se se para no estagio do
Saber, o individuo forma-se seguindo padrdes estabelecidos e se adequa a eles. Com a
Vontade, os individuos desenvolvem a personalidade — ponto de partida e objetivo final da
educacdo para Stirner:

numa palavra, ndo se deve inculcar o saber mas conduzir o individuo a

seu pleno desenvolvimento; a pedagogia ndo pode mais partir da idéia de
civilizar, mas da idéia de desenvolver pessoas livres, caracteres
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soberanos. E preciso, entdo, cessar de enfraquecer a Vontade, até o
presente sempre tdo brutalmente oprimida (STIRNER, 2001, p. 81).

Assim, sendo o Estado antiindividualista e contrario ao desenvolvimento da
Vontade pessoal e, em contrapartida, sendo a educagdo, segundo Stirner, a ferramenta pela
qual se atinge o estdgio da Vontade no processo de formacao da personalidade, conclui-se
que a educagdo aqui pode ser entendida como ferramenta para promover a transformagao
social, formando homens que ndo servirdo apenas ao Estado, que nao serdo formados
segundo os modelos pré-estabelecidos e, por consequéncia, ndo se adequardo a ele. O
idealismo presente nas ideias de Stirner ¢ explicito e valoriza o conhecimento como
nutricdo do espirito e a formacdo da personalidade como ferramenta de emancipagdo da
sociedade vigente.

Quase contemporaneamente a Stirner, temos Pierre Joseph Proudhon (1809-
1865), denominado por Woodcock como “o homem dos paradoxos” e o primeiro a
reclamar para si o titulo de anarquista em sua mais famosa obra “O que ¢ propriedade?”
(1840). Proudhon dedicou-se a estudar a sociedade utilizando principalmente a filosofia.
Iniciou seus estudos sobre o socialismo por volta de 1837, passando, mais tarde, a focar
suas analises na questdo da economia politica. Era, como os outros, um homem de seu

tempo, mergulhado no Iluminismo e adepto do Positivismo:

Eu sou, como vos, de um século em que a razao s6 se submete ao fato e a
prova; minha reputagdo, assim como a vossa, ¢ de investigador da
verdade; minha missdo esta escrita nessas palavras da lei: Fale sem 6dio e
sem medo; diga o que tu sabes. A obra de nossa espécie € construir o
templo da ciéncia, e esta ciéncia abrange o homem e a natureza
(PROUDHON, 1998, p. 22).

Assim como Stirner, Proudhon considerava o individuo como peca fundamental

da sociedade, mas segundo Woodcock,

para Stirner, o individuo ¢ tudo e a sociedade, seu inimigo. Para
Proudhon, o individuo é, ao mesmo tempo, ponto de partida e objetivo
final de todos os nossos esfor¢os, mas a sociedade é que proporciona a
matriz — ou o numero de ordem, como ele o chamaria — e ¢ dentro dela
que cada homem deve encontrar sua fungéo e realizagdo (WOODCOCK,
2002, p. 120).

Para tal, o individuo deve buscar o equilibrio. Este ¢, alias, o método de
Proudhon. Em cada objeto de analise, ele determina o “lado bom” e o “lado mau” e busca

o equilibrio entre esses lados. Ele nos conta que procurou

por um método analitico o que cada uma delas contém de verdadeiro, de
conforme ao voto da natureza e as leis da sociabilidade, eliminamos o que
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elas contém de elementos estranhos; e o resultado d4 uma expressdao
adequada a forma natural da sociedade humana, em uma palavra, a
liberdade (PROUDHON, 1998, p. 31).

Tal método foi utilizado pelo autor para analisar a propriedade em sua obra ja

citada “O que ¢ propriedade?”. De acordo com o autor,

escolhi para objeto de experiéncia o que encontrara na sociedade de mais
antigo, de mais respeitavel, de mais universal, de menos controverso (...)
a propriedade, de qualquer angulo que se a considere, a qualquer
principio que se a relacione, é uma idéia contraditoria. E como a negagio
da propriedade levava a negagdo da autoridade, eu deduzia
imediatamente de minha defini¢do este corolario ndo menos paradoxal: a
verdadeira forma de governo € a anarquia (PROUDHON, 1998, p. 18).

A anarquia, segundo Proudhon, representaria o equilibrio entre os lados mau e
bom da propriedade. Entretanto, Woodcock alerta para o fato de que a propriedade

analisada por Proudhon ¢ aquela utilizada pelo homem para explorar trabalho alheio.

Quanto a possessdo, o direito que cada homem tem de controlar
efetivamente o lugar onde habita, a terra e os instrumentos de que
necessita para viver e trabalhar, Proudhon nada tem contra ela, pelo
contrario, ele a considera como um dos pilares necessarios para a
liberdade (WOODCOCK, 2002, p. 128).

Essa ressalva ¢ importante até mesmo para entendermos o equilibrio de que fala
Proudhon relativo a propriedade. Assim, na situagdo de equilibrio, “o homem que trabalha
tem direitos absolutos sobre aquilo que produz, mas nao sobre os meios de producdo”
(WOODCOCK, 2002, p. 128); estes devem ser comuns. Assim como colocado, a garantia
de existéncia desse tipo de propriedade ¢ fundamental para a conquista da liberdade que,

ainda nas palavras de Proudhon,

¢ essencialmente organizadora; para assegurar a igualdade entre os
homens, o equilibrio entre as nagdes, ¢ preciso que a agricultura e a
industria, os centros de instru¢do de comércio e de armazenamento sejam
distribuidos segundo as condi¢des geograficas e climaticas de cada pais, a
espécie de produtos, o carater e os talentos naturais dos habitantes, etc.,
em proporgdes tdo justas, tdo sabias, tdo bem combinadas, que lugar
algum apresente nem excesso nem auséncia da populagdo, de consumo e
de produto (PROUDHON, 1998, p. 31/32).

O fato de esse equilibrio ndo ter sido alcangado, o fato de ainda a propriedade ser
utilizada pelo homem como ferramenta de dominag¢do e exploracdo, levou Proudhon a
responder a pergunta que fez no titulo da obra. Dessa forma, segundo o autor, a
propriedade é um roubo. E, entretanto, na mesma analise da propriedade que Proudhon

deixa claro o idealismo presente em suas colocagdes. Encontramos a primeira evidéncia na
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propria definicdo de origem da propriedade: “Eu afirmo que nem o trabalho, nem a
ocupagdo nem a lei podem criar a propriedade; que ela ¢ um efeito sem causa”
(PROUDHON, 1998, p. 21).

Mais tarde, ao fazer referéncia a necessidade de instru¢do dos povos e a
importancia disso para a evolucdo da sociedade, temos a seguinte afirmacdo: “a medida
que a sociedade fica mais esclarecida a autoridade real diminui: este ¢ um fato de que toda
a Historia da testemunho” (PROUDHON, 1998, p. 28). Se ¢ valido afirmar, ao final do
século XIX, que a Historia d4 testemunhos de que a instrugdo ¢ capaz de diminuir a
autoridade real, ndo ¢ papel nosso analisar por hora. Mas a importancia da ciéncia, da
educagdo, da instrugdo, como ferramenta de emancipag¢do, dada pelo autor, significa
apenas um ponto de partida para a andlise completa feita por ele. O conceito que segue

dessa andlise € o de que

a forga de se instruir e de adquirir idéias, o homem acabou por adquirir a
idéia da ciéncia, quer dizer, a idéia de um sistema de conhecimento
conforme a realidade das coisas e deduzido da observagdo. Ele procura
entdo ou a ciéncia ou um sistema de corpos brutos, em sistema de corpos
organizados, um sistema do espirito humano, um sistema do mundo:
como ndo procuraria também um sistema da sociedade? Mas, tendo
chegado a este ponto, ele compreende que a verdade ou a ciéncia politica
sdo coisas completamente independentes da vontade soberana, da opinido
das maiorias e das crengas populares, que reis, ministros € povos,
enquanto vontades, ndo sdo nada para a ciéncia e ndo merecem
consideragdo alguma (PROUDHON, 1998, p. 29).

Assim, dado o carater naturalista da sociedade e a soberania como independente
da vontade da maioria, comum aos anarquistas, Proudhon deixa-nos mais claro o idealismo
das teorias analisadas. Mas, ao contrario de outros pensadores, Proudhon foi a pratica sem
deixar de lado seu método da busca pelo equilibrio. Ele defendia a associagdo da ordem
com a anarquia, remetendo-se a atuacdo representativa do proletariado no sistema
legislativo. Foi candidato e, depois de atuar na Assembleia, afirmou que “é preciso ter
vivido neste isolador que se chama uma Assembléia Nacional para conceber como os
homens que ignoram mais completamente o estado de um pais sd@o quase sempre aqueles
que o representam” (PROUDHON, 1998, p. 62).

Meses mais tarde, Proudhon, que nunca deixou a tarefa de jornalista, publicou um
manifesto no qual o autor relata a causa da desigualdade, o “lado mau” da sociedade e a
solucdo para o equilibrio necessario. Em suma, a causa da desigualdade foi identificada por
Proudhon como a “realiza¢io na sociedade desta tripla abstragdo. E porque a sociedade se

dividiu em trés categorias de cidaddos correspondentes aos trés termos desta formula”
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(PROUDHON, 1998, p. 68). As trés categorias citadas por Proudhon sdo: trabalhadores
(escravo, servo, plebeu, proletario)’; capitalistas (patricio ou nobre, proprietario, burgués)
e homens de talento® (sacerdote, clérigo, funcionario ptblico).

Ja o “lado mau” da sociedade que, seguindo o método de Proudhon, deve ser
suprimido pelo equilibrio, trata-se da ideia de que o capital ¢ por si s6 produtivo e o

trabalho ndo:

visto que o proletariado e a miséria tém por causa organica a divisdo da
sociedade em duas classes: uma que trabalha e ndo possui; a outra que
possui e nao trabalha, que, por conseguinte, consome sem produzir;
segue-se que o mal de que sofre a sociedade consiste nesta ficgdo singular
de que o capital €, por ele mesmo, produtivo; enquanto o trabalho, por ele
mesmo, nao o €. Com efeito, para que as condigdes fossem iguais, nesta
hipdtese da separagdo do trabalho e do capital, seria preciso que, como o
capitalista se desenvolve através de seu capital, sem trabalhar, também o
trabalhador pudesse se desenvolver através de seu trabalho, sem capital
(PROUDHON, 1998, p. 70).

A solugdo para tal situagdo seria a associa¢ao. Nas palavras do autor,

se portanto acontecesse que os trabalhadores se combinassem em todas as
partes da Republica e se organizassem da mesma maneira, ¢ evidente que,
senhores do trabalho e produzindo incessantemente, pelo trabalho, novos
capitais, logo teriam reconquistado, por sua organizacdo e sua
concorréncia, o capital alienado; atrairiam a eles, principalmente, a
pequena propriedade, o pequeno comércio e a pequena industria; depois a
grande propriedade e as grandes empresas; depois as exploragcdes mais
vastas, as minas, os canais, as estradas de ferro; eles se tornariam os
senhores de tudo pela adesdo sucessiva dos produtores ¢ a liquidacdo das
propriedades, sem espoliagdo nem saque dos proprietarios (PROUDHON,
1998, p. 73).

Percebe-se que Proudhon toma mesmo como alicerce da sociedade o equilibrio
entre as fungdes. Note-se que ele nao se refere ao fim dos proprietarios, mas a associacao
dos trabalhadores para que o equilibrio seja alcangado. E como se ndo fosse necessario
terminar com a propriedade, que ¢ um roubo, aquela, utilizada para explorar a for¢a de
trabalho alheia. Bastaria, portanto, a elaboragdo, o reavivar da outra propriedade, aquela,
que ¢ ponte para a liberdade.

Da mesma forma, Proudhon ndo se refere ao governo na solugdo dada a questdo

social. A explicacdo pode estar no proprio fato de ser anarquista e, portanto, na nao

? Os exemplos de integrantes de cada categoria também sdo do autor.

* Segundo Proudhon, os homens de talento sio os “agentes de corrupgio e serviddo”
(PROUDHON, 1998, p. 69).
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aceitagdo do governo para a sociedade almejada. Assim como os demais anarquistas,
Proudhon rejeita a ideia de governo ainda que este seja composto pelos proletarios.
Segundo ele, “nao ha duas espécies de governo, assim como nao ha duas espécies de
religido. O governo ¢ de direito divino ou ndo ¢; assim como a religido ¢ do céu ou nao ¢
nada” (PROUDHON, 1998, p. 102). A impossibilidade de um governo do povo, além

daquela referente a divindade, estd na questdo do tempo:

Mas se o povo, assim organizado para o poder, ndo tem efetivamente
mais nada acima dele, pergunto eu, o que ha embaixo? Em outros termos,
onde estd o correlativo do governo? Onde estdo os operarios, 0s
industriais, os comerciantes, os soldados? Onde estdao os trabalhadores e
os cidaddos? (...) Nao ha ai mais lugar nem tempo aos cidaddos para
ocupar-se de seus trabalhos industriais; ndo s3o suficientes todos os seus
dias para executar as tarefas de governo. Nao ha meio tempo: ou trabalhar
ou reinar (PROUDHON, 1998, p. 110).

Seria o inicio da descrenca de Proudhon na representatividade proletaria na
Assembleia? Nao ¢ possivel afirmar. De qualquer forma, depois de deixar de fazer parte da
Assembléia Nacional, Proudhon foi chamado a opinar sobre um manifesto publicado em
1864, assinado por operarios, que ficou conhecido como “O manifesto dos sessenta
operarios do Sena”.

No manifesto, os operarios exaltam a instru¢do em preferéncia a luta armada. De
acordo com o documento, “a instru¢do desenvolve e fortifica o sentimento de dignidade do
homem, isto ¢, a consciéncia de seus direitos e deveres. Aquele que ¢ esclarecido apela
para a razdo e ndo para a forga para realizar seus desejos” (PROUDHON, 1998, p. 137).

Além disso, os operdrios reivindicam maior participacdo operaria na legislagao,
sob o argumento de que as promessas feitas pelos legisladores em época de eleicdo sao
fundamentadas nos mesmos interesses dos proletarios, podendo assim as duas partes
interessadas trabalharem juntas no processo de busca para atingir os objetivos. De acordo
com 0s operarios, a unica coisa que os proletarios almejam mais que a burguesia (até
mesmo porque nao t€m) € “a instrugdo primaria, gratuita e obrigatoria, e a liberdade de
trabalho” (PROUDHON, 1998, p. 137).

Na resposta de Proudhon, dada a pedido dos signatarios do manifesto, quase um
més ap6s a publica¢do do documento, o autor concorda com muitos pontos colocados, mas
discorda de dois: a necessidade (antes defendida por ele) de representantes operarios no
governo ¢ a alegacdo de que os interesses da burguesia sao os mesmos dos proletarios.

Sobre a primeira discordancia, disse Proudhon: “Ora, para nos afirmar em nosso

separatismo nos nao temos necessidade nem de representantes, nem de candidatos, é-nos
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preciso, nos termos da lei, somente esta unica palavra, vefo, a formula mais enérgica que o
sufragio universal pode descobrir” (PROUDHON, 1998, p. 147 — grifo do autor).

Sobre a segunda discordancia, Proudhon esclarece a verdadeira posicao da
burguesia, ou seja, que “a politica da oposicdo ¢ antes de tudo seu anti-socialismo
declarado, que fatalmente a alia ao pensamento reaciondrio contra n6és” (PROUDHON,
1998, p. 153). Mas, se Proudhon ndo defende mais a participagdo proletaria no sistema
legislativo, como fazer para buscar o equilibrio necessario para a revolugao social? Aqui,
talvez, encontremos o mais claro idealismo possivel. Além de ndo aceitar a ideia de que a

revolucdo possa se fazer pela politica, Proudhon afirma que

uma revolugdo social, como a de 1798, que, sob nossos olhos, a
democracia operaria continua, ¢ uma transformacdo que se efetua
espontaneamente no conjunto e em todas as partes do corpo politico. E
um sistema que se substitui a um outro, um organismo novo que substitui
uma organizagdo decrépita. Mas esta subordinacdo ndo se faz num
instante, como um homem que muda de roupa ou vira a casaca; ela ndo
acontece com a ordem de um senhor que tem sua teoria toda acabada ou
sob a inspiracdo de um revelador. Uma revolu¢do verdadeiramente
organica, produto da vida universal, mesmo que tenha seus mensageiros ¢
seus executores, ndo ¢ verdadeiramente a obra de ninguém
(PROUDHON, 1998, p. 169).

Apesar do aparente desanimo com relagdo a revolugdo, do aparente comodismo
com relacdo as a¢des necessarias a revolucao, Proudhon influenciou outro grande nome do
anarquismo que, ao contrario, via a necessidade de uma certa quantidade de violéncia para
que a sociedade fosse transformada. Trata-se de Michael Bakunin (1814-1876), “o
primeiro de uma longa série de aristocratas que abarcaram a causa anarquista € jamais
perdeu as maneiras refinadas que recebera por heranga, e que ele combinava a expansiva
bonhomie rtussa e a um instintivo desafio a todas as convengdes burguesas”
(WOODCOCK, 2002, p. 165 — grifo do autor). Ainda segundo Woodcock, sem o trabalho
de Proudhon, o anarquismo “dificilmente poderia ter se manifestado sob o comando do
mais espetacular e herético de seus discipulos, Michael Bakunin” (WOODCOCK, 2002, p.
164).

Bakunin era, “como tantos outros anarquistas (...) por nascimento ¢ educagdo, um
senhor rural” (WOODCOCK, 2002, p. 168). Filho de Alexander Bakunin que, por sua vez,
“como discipulo de Rousseau (...) ndo descuidava da educacdo dos filhos” (WOODCOCK,
2002, p. 169), inicialmente, o jovem Bakunin foi discipulo de Hegel e “se tornou, apenas
pela forca da sua personalidade, o lider dos hegelianos de Moscou” (WOODCOCK, 2002,
p. 169).
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J& habitando Berlim, para onde fora com a ajuda financeira de um amigo, aos 25
anos, e onde julgava ter acesso maior as fontes do conhecimento que lhe era “negado pelas
circunstancias da sociedade tzarista” (WOODCOCK, 2002, p. 170), Bakunin comegou,
em seus estudos, a fazer a teoria de Hegel se voltar “contra o Mestre ao afirmar que o
método dialético poderia ser utilizado para provar que tudo estd em continua alteracdo e
que a Revolucao ¢, portanto, mais real do que a reagao” (WOODCOCK, 2002, p. 171). Foi
também por essa época que Bakunin aproximou-se das ideias de Proudhon, que conheceu
pessoalmente em Paris e com quem “passava as noites conversando” (WOODCOCK,
2002, p. 173).

Foi, entretanto, em sua passagem por Zurique que conheceu Wilhelm Weitling,
comunista alemdo, “o primeiro revolucionario militante que Bakunin encontrou e foi
gragas ao seu exemplo que o jovem russo passou, de rebelde tedrico, a condicao de rebelde
pratico” (WOODCOCK, 2002, p. 172).

Militante atuante, Bakunin fundou organizac¢des que dariam origem ao movimento
anarquista na Italia, como a Confraria Internacional, na qual conheceria os companheiros
de luta no capitulo mais decisivo de sua vida: a Internacional Comunista, em 1871, em que
travaria uma disputa com Karl Marx e na qual seriam separados de vez por questdes acima
de tudo teodricas, os ideais anarquistas e comunistas.

Antes do embate teérico com Marx, Bakunin trouxe ideias novas ao anarquismo

com base no fato de considerar fundamental a atuagao pratica:

Diferente dos anarco-comunistas dos anos 1880, ele ndo acreditava na
maxima “De cada um, de acordo com seus meios; para cada um, de
acordo com suas necessidades”, mas numa forma radicalmente diferente:
“De cada um, de acordo com seus meios; para cada um, de acordo com
suas agoes” (WOODCOCK, 2002, p. 188).

Além disso, Bakunin promoveu rupturas mesmo entre os anarquistas. Embora

tenha tido Proudhon como mestre, acabou por separar-se dele em termos tedricos:

Com Bakunin, a principal corrente do anarquismo afasta-se do
individualismo — mesmo na sua forma proudhoniana, mais branda; mais
tarde, durante as sessdes da Internacional, os discipulos coletivistas de
Bakunin iriam se opor aos discipulos mutualistas de Proudhon — os outros
herdeiros da anarquia quanto a questdo da propriedade ¢ da possessdo
(WOODCOCK, 2002, p. 188/189).

Entretanto, como dito, além dessa ruptura interna, a ruptura mais significativa

ocorrida durante a Internacional foi aquela entre anarquistas e comunistas, originada pelo
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embate entre Bakunin e Karl Marx. As principais diferengas que levaram ao embate foram

descritas por Woodcock:

Marx era autoritario; Bakunin, liberal. Marx era centralista; Bakunin,
federalista. Marx defendia a participagdo politica dos operarios e
planejava conquistar o Estado; Bakunin se opunha a acdo politica e
buscava destruir o Estado. Marx defendia o que agora chamamos de
nacionaliza¢do dos meios de produgdo; Bakunin, o controle exercido pelo
proletariado. Na verdade, o conflito se concentrava — como tem ocorrido
desde entdo entre anarquistas e marxistas — na questdo do periodo de
transi¢do entre a ordem social vigente ¢ futura. Os marxistas prestavam
uma homenagem ao ideal anarquista ao concordarem que o objetivo
principal do socialismo e do comunismo deve ser a extingdo do Estado,
mas afirmavam que durante o periodo de transi¢do o Estado deveria ser
mantido sob a forma de uma ditadura do proletariado. Bakunin, que tinha
abandonado as idé¢ias de uma ditadura revolucionaria, exigia a extin¢ao
do Estado tdo logo isso fosse possivel, mesmo correndo o risco de um
caos temporario que considerava menos perigoso do que os males dos
quais nenhuma forma de governo conseguiria evitar (WOODCOCK,
2002, p. 196).

Com a ruptura definitiva entre anarquistas e comunistas como legado e depois de
atuar em pequenas revoltas e ser preso algumas vezes, Bakunin morreu deixando Peter
Kropotkin (1842-1921) “como principal expoente do anarquismo” (WOODCOCK, 2002,
p. 212). Entretanto, embora Kropotkin tenha acreditado “durante toda a sua vida que a
revolucdo era algo desejavel e inevitavel, (...) jamais foi um revolucionario atuante, como
fora Bakunin” (WOODCOCK, 2002, p. 212/213). Além disso, a atuacdo de Kropotkin
comega antes da morte de Bakunin, inclusive, como participante da “Internacional — ainda
ndo dividida — como um dos que apoiavam a fac¢do de Bakunin” (WOODCOCK, 2002, p.
212).

Kropotkin “era um jovem mas renomado geografo de inclinagdes vagamente
liberais; era também um principe hereditario” (WOODCOCK, 2002, p. 212). Filho de um
militar de alta patente, Kropotkin frequentou o Corpo de Pagens, “a mais exclusiva das
escolas militares da Russia tzarista”, (WOODCOCK, 2002, p. 216) e, por seu desempenho
exemplar, “durante um ano ele foi o pagem pessoal do novo tzar Alexandre II”
(WOODCOCK, 2002, p. 216).

O idealismo presente na teoria de Bakunin e de Kropotkin estd na tendéncia
natural a revolucdo. Kropotkin, “demonstra a confianca caracteristica do anarquista na
tendéncia natural do homem para assumir suas responsabilidades sociais” (WOODCOCK,
2002, p. 238). Entretanto, para Bakunin, esse assumir responsabilidades estava diretamente

ligado a agdo pratica revoluciondria; ja para Kropotkin, ela estd mais fundada na questdo
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da mutualidade inerente a espécie humana e na educacao entre as geragdes pela linguagem,
pela imitacdo e pela experiéncia acumulada. Foi, inclusive, ao pesquisar os animais, que
Kropotkin concluiu que “a ajuda mutua parece ser a regra entre as espécies mais bem-
sucedidas (...) que a ajuda mutua ¢ de fato, o elemento mais importante na sua evolugao”
(WOODCOCK, 2002, p. 249).

Entretanto, as teorias também divergem em certos pontos. Para Kropotkin, a
necessidade e ndo o trabalho deveria ser critério de distribui¢ao dos produtos e servigos.
Esse ¢ o “ponto que distingue Kropotkin do coletivista Bakunin e do mutualista Proudhon”
(WOODCOCK, 2002, p. 233).

Mais tarde, durante a Primeira Guerra Mundial, Kropotkin seria afastado dos

anarquistas pelo posicionamento que tomou. Ele

acreditava que a Alemanha ¢ os alemées desejavam a guerra para, através
dela, dominarem a Europa, ¢ que esse dominio representaria um
incomensuravel retrocesso para a causa da liberdade (...) [por isso]
colocou-se numa posi¢do que apoiava a Inglaterra e a Franca, como
governos, contra o Estado germanico (WOODCOCK, 2002, p. 252).

A ideia de a revolucdo ser um processo natural e ndo violento, “mais simpatica do
que a concepcao bakuniana de revolugdo como apocalipse” (WOODCOCK, 2002, p. 214),
foi também o que deu as bases para a teoria de outro autor russo, também influenciado por
Proudhon, mas que, ao contrario deste ultimo, ndo aceitava o rétulo de anarquista. Trata-se
de Ledo Tolstoi (1828-1910) que “ndo chamava a si mesmo de anarquista, porque aplicava
esse termo aqueles que desejavam transformar a sociedade utilizando métodos violentos;
preferia considerar-se um cristao liberal” (WOODCOCK, 2002, p. 257).

O contato inicial de Tolstoi com Proudhon se deu quando

em 1857, leu uma obra ndo identificada de Proudhon (provavelmente O
que ¢ a propriedade?) (...) No inicio de 1862, durante uma viagem pela
Europa, fez questdo de visitar Proudhon em Bruxelas. Falaram sobre
educacdo — uma das grandes preocupacdes de Tolstoi na época
(WOODCOCK, 2002, p. 257/258 — grifo do autor).

Mais tarde, ele diria que, em toda a sua experiéncia, Proudhon “foi o unico
homem que compreendeu a importancia da instru¢cdo popular e da imprensa na nossa
época” (TOLSTOI, 1988, p. 33).

Tolstoi também admirava Kropotkin embora ndo tenham se conhecido
pessoalmente. A admiragdo era representada pelo compartilhamento do conceito de ajuda

mutua que, na obra de Tolstoi, era tratado pelo nome de “amor”.
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Embora ndo aceitasse o termo anarquista para si, Tolstoi foi assim rotulado pelo
repudio ao governo depois de “uma execugdo publica na guilhotina a que ele assistiu em
Paris, em 1857”7 (WOODCOCK, 2002, p. 263). Depois disso, Tolstoi passou a associar o
governo & guilhotina. Além disso, muitas “das idéias que encontramos nos romances’ de
Tolstoi — o naturalismo, o populismo, o sonho de uma fraternidade universal, a
desconfianga ante o mito do progresso — assemelham-se aquelas que integram a tradigao
anarquista” (WOODCOCK, 2002, p. 266). Ademais, com relagdo ao Estado e a
propriedade, Tolstoi entende que a segunda “¢ o dominio de alguns homens sobre outros, e
o Estado existe para garantir a perpetuacdo das relagdes de propriedade” (WOODCOCK,
2002, p. 269).

O fato de declarar-se cristdo e, ao mesmo tempo, compartilhar das ideias
anarquistas torna-se possivel na teoria tolstoiana pela propria concepgao de religido do

autor:

Uma religido até mesmo sem fé, pois, (...) ele baseia suas crengas na
razao e submete-se ao teste da verdade. Para ele, Cristo € o professor, ndo
a Encarnagdo de Deus; sua doutrina é “a propria razdo” ¢ o que distingue
0 homem no mundo animal ¢ a sua capacidade de viver de acordo com
essa razao (WOODCOCK, 2002, p. 267).

Tolstoi conseguiu, com suas ideias e suas praticas, influenciar muitas pessoas,
mesmo porque “o movimento Tolstoiano continuou ativo na Russia até os primeiros anos
da década de 1920, quando foi proibido pelos bolcheviques” (WOODCOCK, 2002, p.
271). “O mais importante convertido ao tolstoianismo foi sem duvida Mahatma Gandhi
(...) despertando o povo hindu e liderando-o durante uma revolucdo nacional contra o
dominio estrangeiro em que quase ndo houve derramamento de sangue” (WOODCOCK,
2002, p. 272).

O idealismo presente nas teorias de Tolstoi refere-se ao fato de que ele “prega
uma revolugdo moral, mais do que uma revolucdo politica (...) ¢ através da razado e,
basicamente, através da persuasdo e do exemplo” (WOODCOCK, 2002, p. 270).

Para dar o exemplo e, a0 mesmo tempo, dedicar-se a questdo educacional sobre a
qual o autor tinha grande interesse, Tolstoi envolveu-se, durante a década de 1870, com
experiéncias educativas libertdrias nas quais havia um “tipo de colaboracao espontanea

entre professores e alunos” (WOODCOCK, 2002, p. 263). A principal delas, segundo

5 Do .
Principalmente Guerra e Paz, Ana Karenina e Os cossacos.
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Silvio Gallo, influenciou a experiéncia espanhola da Escola Moderna, de Francisco Ferrer
y Guardia, de que trataremos no proximo capitulo.

Essa experiéncia de Tolstoi, que, segundo Tatiana Calsavara, durou entre 1858 ¢
1862, deu-se na fazenda do educador: a lasnaia Poliana. A autora ainda explica que “em
seus escritos e em sua pratica pedagogica, Tolstoi proclama o principio da liberdade e
procura enxergar a educagdo do ponto de vista da crianga” (CALSAVARA, 2004, p. 52). A
institui¢ao de Tolstoi, de acordo com Calsavara, “nao tinha regras formuladas em forma de
leis. As regras deveriam ser espontaneas, surgidas na necessidade da convivéncia. Ele
acreditava que de uma desordem social, a organizagdo nasceria naturalmente, sem
necessidade de nenhum sistema de controle” (CALSAVARA, 2004, p. 52).

Sobre as motivagdes teoricas de Tolstoi, ao criar e dirigir a escola de lasnaia

Poliana, Calsavara diz que o autor

ndo queria apenas a redeng@o da classe trabalhadora. Queria a redengdo
da humanidade. (...) Assim como os demais pedagogos anarquistas,
Tolstoi enxerga na educagdo um instrumento de moldagem que as elites e
0 governo usam constantemente. Para ele, a educagdo seria sempre uma
tentativa de conservagdo do status quo (...) as escolas existentes eram
lugares de embrutecimento ¢ a sua proposta inclui algo novo para o
século XIX, a manifestagdo da capacidade criativa da crianga
(CALSAVARA, 2004, p. 52/53).

Além disso, uma das grandes criticas de Tolstoi a educagdo de sua época ¢ o fato
de que as escolas nao sao feitas as criancas. Segundo ele, “a escola ndo ¢ instituida para
que as criangas seja comodo estudar, mas que aos professores seja comodo ensinar. Ao
professor incomodam os ruidos, 0 movimento e a alegria das criangas, que sdo para elas
uma condicao indispensavel de estudo” (TOLSTOI, 1988, p. 46).

Esse novo conceito de educagdo dirigido a crianca, que buscasse a formacao de
mentes criativas € o desenvolvimento de suas personalidades, ¢ também alicerce de
fundamentagdo tedrica para o movimento anarquista de educagdo como um todo,
representado pelas “escolas modernas”.

Apoiados no idealismo das concepg¢des anarquistas de educacdo, em que a
sociedade se transforma a partir da transformac¢do do individuo, escolas foram criadas e

tomadas como exemplo em institui¢cdes espalhadas pelo mundo.
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1.3 O Movimento das Escolas Modernas

Embora o mais conhecido exemplo de instituicdo pertencente ao movimento das
escolas modernas tenha sido o do espanhol Francisco Ferrer y Guardia, este autor nao pode
ser considerado pioneiro. O Movimento das Escolas Modernas teve outros representantes,
inclusive anteriores a ele.

Segundo Emma Goldman, foi em uma fuga para a Franga que Ferrer conheceu o
Movimento das Escolas Modernas. A autora explica que “a Escola Moderna na Franga foi
fundada bem antes da época de Ferrer. Sua criadora, ainda que em pequena escala foi

Louise Michel” (GOLDMAN, 2006, p. 27). Porém, ainda segundo Goldman,

0 mais importante empreendimento de uma Escola Moderna foi aquele do
grande jovem senhor Paul Robin [que] (...) queria demonstrar por fatos
atuais que a concepcdo burguesa de hereditariedade ndo ¢ mais que um
mero pretexto para isentar a sociedade de seus terriveis crimes contra os
jovens (GOLDMAN, 2006, p. 27).

Robin criou junto com amigos uma escola (que em muitas obras € citada como um
orfanato) em Cempuis, cidade proxima a Paris, em 1880. Porém, essa escola foi fechada
em 1894 pelo governo francés sob a acusacao de praticar a co-educacao dos sexos que, na
Franca, era proibida.

Segundo Jos¢ Damiro de Moraes, Paul Robin vé a crianga como o centro € o
objetivo do processo educativo ja que, na concep¢do desse autor, deve-se partir do
individuo para a coletividade. Para ele a propria curiosidade da crianca deve ser a
metodologia de ensino e o educador deve ser o incentivador dessa curiosidade. Outro fator
que, no ideal de Robin, deve ter especial atencdo ¢ a educagao corporal e dos sentidos, com
o ensino de idiomas e jogos que estimulem o tato, o olfato, o paladar e a audigdo
(MORAES, 1999, p. 22/23).

Ainda segundo Emma Goldman, “Cempuis foi seguido por um grande numero de
outras experiéncias educacionais, entre elas, por Madalaine Vernet, uma talentosa escritora
e poetisa, autora de /’Amour Libre, e Sébastian Faure, com sua La Ruche [A Colméia]”
(GOLDMAN, 2006, p. 28).

Portugal também teve sua experiéncia libertaria em educacdo. A Escola Oficina n°
1 foi criada por magons, em 1905, para ser uma escola de oficios. Segundo Calsavara,
Adolfo Lima foi “figura significativa desse modelo, lecionou na Escola Oficina n° 1 de

1907 a 1914 e teve o papel de agente principal da sua implementagdo” (CALSAVARA,
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2004, p. 56). Na instituicdo, a maior iniciativa de Lima foi a tentativa de, integrando ensino
profissional e classico, promover o fim da separagdo classista entre as modalidades de
ensino. Entretanto, em 1936, a experiéncia pedagogica diferenciada da Escola Oficina n° 1
teve fim, com o Estado Novo, e passou a integrar o sistema oficial de ensino.

Entretanto, o Movimento das Escolas Modernas ndo se restringiu a Europa. Paul
Avrich (2005), estudioso das iniciativas libertarias educacionais nos Estados Unidos, ¢
autor da obra “The Modern School Movement — Anarchism and Education in the United
States”, na qual, a partir de entrevistas com ex-alunos e professores, narra a trajetéria das
Escolas Modernas nos Estados Unidos entre os anos de 1910 e 1960.

Como dito, porém, a iniciativa de Francisco Ferrer y Guardia ¢ a de maior
repercussao na historia da educagdo anarquista, tendo sido, inclusive, inspiracdo para a
criacdo de duas instituicoes no Brasil. O processo de criagdo e desenvolvimento da
instituicdo de Ferrer e as escolas anarquistas brasileiras, como resultado da repercussao da

instituicdo espanhola, ¢, portanto, assunto para o préximo capitulo.
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Capitulo 2 — A educac¢ao anarquista e a concretizacao dos ideais no

intercambio Brasil-Espanha

Como dito anteriormente, trataremos a interven¢do anarquista no mundo
educacional, principalmente por meio da experiéncia de maior repercussao na historia da
educagdo: La Escuela Moderna de Francisco Ferrer y Guardia. Além da repercussdo da
iniciativa, que justifica a escolha desta para este capitulo, de acordo com Flavio Venancio

Luizetto, a institui¢ao barcelonesa

foi, para o comunismo libertario, porém, a oportunidade para que, de
modo concreto e amplo, as idéias constantes do programa do Comité
para o ensino anarquista® saissem efetivamente do papel (LUIZETTO,
1984, p. 221/222 — grifos do autor).

Além disso, a iniciativa de Ferrer serviu de inspiragdo para a criagdo de escolas
anarquistas em Sao Paulo, nos primeiros anos do século XX.

La Escuela Moderna foi exemplo de concretizagdo dos ideais educacionais
anarquistas considerando-se o contexto histérico no qual foi criada: uma Espanha em sua
maioria fervorosamente catolica que, assim como outros paises ocidentais, presenciava,
desde o fim do século XIX, o fortalecimento das teorias iluministas, o crescimento € a
consolida¢do do modo de produgdo capitalista e a necessidade de expansdo educacional
devido as exigéncias do crescente operariado fabril, agora organizado em sindicatos e
associagoes de classe.

E importante ressaltar, porémque, segundo Silvio Gallo, embora as ideias de

Ferrer estivessem muito préximas aos anarquistas, ndo temos

indicios de que tenha sido um militante declaradamente anarquista. Isso
faz com que alguns tentem ‘afastar’ a experiéncia da Escuela Moderna da
tradi¢do da pedagogia libertaria. Uns, por tentar aproxima-lo dos liberais,
tirando a macula de anarquista; outros, do proprio meio libertario, por ndo
considera-lo completamente comprometido com o movimento. No
entanto, ndo se pode negar que a Escuela Moderna ¢ a Pedagogia
Racionalista foram empreendimentos da pedagogia libertaria (GALLO,
2006, p. 37/38).

% Comité organizado apés a ruptura entre anarquistas e marxistas na Internacional cujo programa foi redigido
em 1882 (LUIZETTO, 1984, p. 218).
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De qualquer forma, Ferrer deixou afirmado, em obra publicada postumamente,
que Manuel Ruiz Zorrilla, republicano espanhol com quem teve grande ligacdo, costumava

qualifica-lo de anarquista

cada vez que me veia exponer una solucion logica, y por tanto radical
siempre, opuesta a los arbitrios oportunistas y a los radicalismos de
oropel que presentaban los revolucionarios espafioles que le asediaban y
aun explotaban, lo mismo que a los republicanos franceses, que seguian
una politica de beneficio positivo para la burguesia y que huian de lo que
pudiera beneficiar al proletariado desheredado, pretextando mantenerse a
distancia de toda utopia (FERRER y Guardia, 2005, p. 1).

Além disso, La Escuela Moderna foi, entre as experiéncias que marcaram esse
periodo de transicdo entre os séculos XIX e XX, a mais significativa nos estudos feitos até

os presentes dias. Segundo Codello,

¢ principalmente com o tragico fim de Ferrer (1909) que esses temas
[acerca da pedagogia libertaria] encontram grande repercussao em toda a
Europa (e também nas duas Américas), ¢ as idéias libertarias de educagéo
conhecem um momento de grande relevancia e importancia, mesmo fora
do movimento revolucionario (CODELLO, 2007, p. 20).

Entretanto, antes de abordarmos o histérico da institui¢do, sua criacdo e
fechamento, vejamos quais foram as diretrizes tedricas que nortearam a trajetoria da escola

de Ferrer e as institui¢des educacionais anarquistas alicer¢adas na educagao racionalista.

2.1 Diretrizes teoricas da educacdo anarquista

Vimos que a racionalidade e a educacao como ferramentas de emancipacao foram
as bases para o desenvolvimento das teorias anarquistas de educagdo. A partir disso,
Anastasio Ovejero Bernal explica que a educagao libertaria “baseava-se na Razdo, de onde
veio o nome de educagdo racionalista, dada a inquebrantavel fé dos anarquistas espanhois
na Razdo e na Ciéncia” (BERNAL, 2006, p. 10 — grifos do autor). Bernal ainda assinala o
fato de ndo ser “raro que os anarquistas, ante o obscurantismo ¢ o dogmatismo clerical,
abragardao entusiasmados os supostos emancipadores da Ilustracao” (BERNAL, 2006, p.

10). A ideia motriz da educacao libertaria aposta

na cultura e na educagdo como auténtico motor da mudanga social.
Diferentemente dos marxistas, eles criam que era a mudanga das
mentalidades, por intermédio da educagdo, e ndo da luta de classes, o
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principal instrumento para transformar radicalmente a sociedade
(BERNAL, 2006, p. 13).

De acordo com esse modelo de pensamento, pela educacdo as pessoas se
conscientizariam de seus direitos e seriam libertados do militarismo e da religido.

Além disso, Angela Maria Souza Martins explica que

a criacdo de escolas que seguissem a pedagogia racional libertaria era
uma estratégia na luta para a transformacdo profunda da sociedade,
porque ndo adianta implantar um novo tipo de governo ou modelo
econdmico se 0 homem ndo promoveu uma mudanca radical nos seus
valores (MARTINS, 2009, p. 1).

Ou seja, o idealismo, tratado no capitulo anterior, ao qual encontra-se vinculado o
movimento anarquista, também permeou as iniciativas educacionais advindas do
movimento, ao passo que a emancipagdo moral proporcionada pela mudanca das
mentalidades seria preferivel aquela proporcionada pela revolugao politica.

Bernal também discute de forma bastante sistematizada as ideias centrais nas
quais se baseou a Escola Racionalista. Elas sdo oito e, de forma sucinta, apresentaremos
cada uma delas.

A educagdo ¢ inseparavel da revolugdo — Contradizendo as teorias marxistas, para

[3

0s anarquistas o ser humano ¢ “um ser essencialmente livre, libertario, porquanto sua
conduta ndo pode obedecer a qualquer determinismo, nem econdmico, nem historico, nem
mesmo psicolégico” (BERNAL, 2006, p. 14). Dessa forma, os anarquistas defendem a
capacidade de, por meio da educacdo, os cidaddos poderem buscar novas condi¢des
sociais.

A educagdo deve desenvolver-se na e para a liberdade — A liberdade, esséncia da
natureza humana para os anarquistas, deve ser base de todas as relagdes sociais e objetivo
principal da educagdo. Assim, a liberdade ¢ um fim para o processo educativo e a base das
relagdes sociais que acontecem no desenrolar desse processo.

A educag¢do deve desenvolver o ser humano integralmente — Essa ideia
fundamenta-se no “principio da igualdade natural dos homens de que se deriva a exigéncia
do desenvolvimento de todas as suas possibilidades e que pretende formar na crianga uma
personalidade equilibrada e afastada de todo o preconceito e de todo dogmatismo”
(BERNAL, 2006, p. 15).

A educagdo deve promover o especifico de cada pessoa — Na mesma medida em

que somos todos iguais, somos também diferentes segundo as teorias anarquistas. Assim, a
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educacdo deve visar também ao desenvolvimento de potencialidades pessoais, extraindo o
melhor de cada um.

A educagdo deve fazer um ser humano moral e solidario — De acordo com as
teorias anarquistas, liberdade e solidariedade sdo pontos que devem ser fomentados pela
educacdo. Francisco Ferrer y Guardia explica como se deve dar essa formacdo em sua

obra, La Escuela Moderna:

La misién de la Escuela Moderna consiste en hacer que los nifios y
nifias que se le confien lleguen a ser personas instruidas, veridicas, justas
y libres de todo prejuicio. Para ello, sustituira el estudio dogmatico por el
razonado de las ciencias naturales. (...) como consecuencia, eleve
proporcionalmente el valor de la colectividad. Ensefiara los verdaderos
deberes sociales, de conformidad con la justa maxima: “No hay deberes
sin derechos; no hay derechos sin deberes” (FERRER y Guardia, 2005,
p. 7 — grifo do autor).

Uma nova educagdo exige um meio social livre — Embora os anarquistas
espanhodis soubessem que a educacdo e a cultura poderiam transformar a sociedade, € s6
quando ela comegar a ser transformada que os resultados mais efetivos acontecerao.

A educagdo ndo reduz sua a¢do a infdncia — A formagao nao acaba quando a
infancia termina. Assim, estdo previstas acdes para a formagao intelectual de adultos bem
como para que aqueles que foram ja instruidos possam gozar momentos de lazer em
ambientes culturais como bibliotecas e conferéncias.

A educag¢do ndo esta circunscrita a algumas institui¢oes escolares — Essa ideia
deriva, de certa forma, segundo Bernal, das duas ultimas descritas. Assim, a educa¢do nao-
escolar representa iniciativa importante para a educagao libertaria.

Agora, com as diretrizes tedricas, que embasaram a iniciativa de Ferrer,
sistematizadas, passemos a trajetéria da institui¢do barcelonesa. Vejamos em que contexto

ela foi criada, quais os caminhos tragados por Francisco Ferrer y Guardia na execugdo de

seu projeto e como essa escola teve suas portas fechadas.

2.2 Francisco Ferrer e La Escuela Moderna de Barcelona

Francisco Ferrer y Guardia nasceu em uma Espanha que, em sua maioria, era
fervorosamente catolica. Nasceu em Alella, em 1849, e, segundo Juan Avilés Farré, foi

batizado na mesma igreja onde seu pai também recebeu batismo. Filho de uma familia de
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camponeses, frequentou a Igreja ao lado da mae por anos, participando do coro de criangas
e recebendo educagdo religiosa.

Ainda segundo Farré, aos 14 anos, o jovem Ferrer foi enviado a Barcelona e
passou a trabalhar com Pablo Ossorio, comerciante de tecidos, amigo da familia e
republicano que passou a leva-lo a reunides politicas. Mas Pablo, em 1878 (quando Ferrer
tinha por volta de 19 anos), comecou a planejar casar sua filha com o jovem aprendiz.
Como Ferrer ndo a amava, resolveu procurar outro emprego e tornou-se revisor de bilhetes
em uma companhia ferroviaria — emprego no qual permaneceu até os 26 anos — e que, de
certa forma, lhe abriu as portas para a trajetéria pela qual o conhecemos hoje e onde
conheceria sua primeira esposa, Teresina Sanmarti.

Com esse emprego ligou-se a Manuel Ruiz Zorrilla, e, segundo o proprio Ferrer,
sua relacdo com Zorrilla “que podia considerarse como centro de accion revolucionaria,
me puso en contacto con muchos revolucionarios espafioles y con muchos y notables
republicanos franceses” (FERRER y Guardia, 2005, p. 1). Assim, acabou tornando-se um
elo entre os republicanos espanhois refugiados na Franga e seus correligionarios na
Catalufia pelo acesso irrestrito aos trens que faziam o transporte entre os dois paises.

Segundo Farré, por atuar como correspondente entre Zorrilla e seus companheiros
na Catalufa, Ferrer foi denunciado por um colega de trabalho e perdeu o emprego. Por
isso, foi para Paris onde se tornou homem de confianga de Zorrilla.

De acordo com José Damiro de Moraes,

em 1886, a tentativa revolucionaria em implantar a republica na Espanha
fracassou. Ferrer, envolvido no movimento, escapou das investigagdes
policiais, mas foi considerado suspeito. Sentindo-se ameagado, fugiu para
Paris com a sua familia, vindo tornar-se secretario de Ruiz Zorrilla, chefe
do partido republicano espanhol (MORAES, 2009, p. 1).

Ja segundo Farré, Francisco Ferrer publicou um artigo em 1906 (quando ja estava
sendo processado), explicando que sua ida a Paris deveu-se aos problemas em seu
casamento e pelo comprometimento com um levante republicano em Santa Coloma de
Farnés (Espanha). O autor ainda assegura que “no hay motivo para dudarlo, aunque nunca
fue investigado por las autoridades en relacion con aquel levantamiento” (FARRE, 2006,
p. 35).

Ainda segundo Farr¢,

el propio Ferrer declard mas tarde ante el juez las circunstancias de su

estabelecimiento en Paris. Explico que a los veintiséis afios, siendo
vecino de Granollers, dejo su trabajo en los ferrocarriles, porque sus
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discusiones con su esposa le hacian imposible seguir viviendo alli. Como
tenia buena amistad con Ruiz Zorrilla, al que habia prestado servicios
como correligionario, march6 a Paris, dejando a su esposa al cuidado de
su madre y a sus hijas al cuidado de su hermano José y de su cuiiado José
Sanmarti. En Paris, con la proteccion de Ruiz Zorrilla y otros amigos, se
puso al frente de un estabelecimiento de bebidas. Luego su esposa le
pidi6 perdén y se reunieron todos en la capital francesa. (FARRE, 2006,
p. 39).

Seu casamento com Teresina Sanmarti, sempre muito conturbado, terminou
alguns anos mais tarde. J4 separado, em 1894, Ferrer passou a sobreviver em Paris,
ministrando aulas de espanhol, e, segundo Moraes, “durante estes anos foi amadurecendo a
idéia da criacdo da Escola Moderna” (MORAES, 2009, p. 1). Segundo o proprio Ferrer,

sua situacao

como profesor de idioma espafiol (...) me puso en contacto con personas
de todas las clases, tanto en concepto de caracter propio como en el de su
posicion social, y examinadas con la idea de ver que prometian respecto
de influir en el gran conjunto, s6lo vi gente dispuesta a sacar el mejor
partido possible de la vida en sentido individual (FERRER y Guardia,
2005, p. 1).

Assim, foi conhecendo pessoas que sé almejavam seu proprio crescimento,
pessoas que ndo tinham essa oportunidade, e imbuido dos ideais de solidariedade e
liberdade, Ferrer comecgou a idealizar a educagdo que, mais tarde, seria colocada em préatica
na Escuela Moderna. Mas nao foi apenas isso que motivou Ferrer a criar a citada escola.
No primeiro nimero do Boletin de La Escuela Moderna, periddico confeccionado na
institui¢do, o educador anarquista explica que sua insatisfacdo com a educacdo espanhola

da época motivou a iniciativa:

No ignoramos los enemigos que nos circundan. No ignoramos los
prejuicios sin cuento de que esta impregnada la conciencia social del pais.
Es hechura de una pedagogia medieval subjetiva, dogmatica, que
ridiculamente presume de un criterio infalible (FERRER y Guardia, 2005,

p. 19).
Essa pedagogia, segundo Ferrer, faz com que

el individuo, formado en la familia con sus desenfrenados atavismos, con
los errores tradicionales perpetuados por la ignorancia de las madres, y en
la escuela con algo peor que el error, que es la mentira sacramental
impuesta por los que dogmatizan en nombre de una supuesta revelacion
divina, entraba en la sociedad deformado y degenerado, y no podia
exigirse de €l, por logica relacion de causa a efecto, mas que resultados
irracionales y perniciosos. (FERRER y Guardia, 2005, p. 5).
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Além disso, a insatisfacdo era também com relagdo a educagdo francesa a qual

teve acesso vivendo no pais:

Resistianse a creer que la democracia francesa, que tan activamente
trabajaba por la separacion de la Iglesia y del Estado, que de tal modo se
habia concitado las iras clericales y que habia adoptado la ensefianza
obligatoria y laica, incurriese en el absurdo de la semiensefianza o de la
ensefnanza sofisticada; pero hube de rendirme a la evidencia (...) Dios era
reemplazado por el Estado, la virtud cristiana por el deber civico, la
religion por el patriotismo, la sumision y la obediencia al rey, al autocrata
y al clero por el acatamiento al funcionario, al propietario y al patrén
(FERRER y Guardia, 2005, p. 69).

De qualquer forma, inicialmente, como o proprio Ferrer nos narra, por conta do
banimento de Zorrilla e a repressdo francesa, o educador espanhol limitou sua acdo a
alguns de seus proprios alunos das aulas de espanhol na tentativa de experimentar seus
ideais educativos. Ferrer ainda explica que conversava com os alunos sobre varios assuntos
buscando desmistificar muitos conceitos acerca da cultura espanhola, dos dogmas, da

educacdo e dos partidos. Segundo ele,

de ese modo obtenia con cierta frecuencia que individuos distanciados
por su credo particular, después de discutir, se acercasen y concordasen,
saltando sobre creencias antes indiscutidas, y aceptadas por fe, por
obediencia, o por simple acatamiento civil, y por ello mis amigos y
alumnos se sentian dichosos por haber abandonado un error vergonzoso y
haber aceptado una verdad cuya posesion eleva y dignifica (FERRER y
Guardia, 2005, p. 1).

Entre esses alunos, estava a senhorita Ernestina Meunier, segundo Ferrer, “dama
rica, sin familia, muy aficionada a los viajes, que estudiaba el espafiol con la idea de
realizar una viaje a Espafia” (FERRER y Guardia, 2005, p. 3). Ferrer explica que, embora
fosse catdlica convencida e odiasse os revoluciondrios, nas conversas com o professor, que
nunca lhe atribuia nenhum tipo de “rotulo” por conta de suas convicgdes, a senhorita
Meunier acabou por encontrar um grande amigo € companheiro de viagem.

Segundo o proprio Ferrer, provavelmente a srta. Meunier acreditou ser ele uma
espécie de “exce¢do a regra” cuja bondade deveria ser levada em consideragdo apesar das
convicgdes revolucionarias. Assim, ainda segundo Ferrer, a srta. Meunier comegou a crer
que poderia utilizar seu dinheiro para, ao invés de viajar, empreender e investir na escola

idealizada pelo amigo e professor. Segundo Ferrer,
esta decision le sorprendid, pero reconocio su fuerza, y sin mas excitacion

que su bondad natural y su buen sentido, concedi6 los recursos necesarios
para la creacion de una instituicion de ensefianza racional: la Escuela
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Moderna, creada ya en mi mente, tuvo asegurada su realizacion por aquel
acto generoso (FERRER y Guardia, 2005, p. 4 — grifos do autor).

Em oito de setembro de 1901 a primeira Escola Moderna, totalizando 30 alunos
(12 meninas e 18 meninos), foi inaugurada. Segundo Moraes, “logo no final do primeiro
ano de funcionamento, o niumero de alunos chegava a setenta, organizados em quatro
sessoes, segundo a idade” (MORAES, 2009, p. 1).

A metodologia da Escuela Moderna, explicitada e divulgada por Ferrer no
primeiro Boletin de la Escuela Moderna ainda antes de sua inauguracao oficial, abordava
as temadticas da pedagogia racional que, por sua vez, simbolizavam a concretizagdo de
ideais radicais. O boletim ainda rendeu, uma semana antes da inauguragdo da instituicao,
uma resenha em um periodico espanhol intitulado E!/ Diluvio. Na resenha, o periddico
elogia a iniciativa de Ferrer e enumera algumas vantagens da educacdo que se ia
desenvolver sobre o ensino ministrado nas escolas até entdo. Entre elas, a principal
caracteristica da educacdo racional, a substituicdo do ensino livresco pelo fundamentado na
experiéncia, ou como anunciado no periddico: “la mas compendiosa formula se puede
decir que las lecciones de cosas sustituirdn alli a las lecciones de palabras, que tan
amargos frutos han dado el la educacion de nuestros compatriotas” (El Duluvio s.d. apud
FERRER y Guardia, 2005, p. 8 — grifos do autor).

Ao longo do livro La Escuela Moderna, Ferrer explicita cada uma das
caracteristicas da educacao libertaria que constituiram a metodologia da instituicdo por ele
idealizada e concretizada. Sao, de forma resumida, as que mostraremos a seguir.

A necessidade da co-educagcdo de ambos os sexos foi justificada por Ferrer a
partir da situacdo da mulher na sociedade patriarcal. Geralmente subjugada as agdes do
marido, ndo pode exercer agdo benéfica para a sociedade, e, para que isso aconteca,
segundo Ferrer, “no se han de convertir en poco menos que en cero los conocimientos que
le son permitidos: debieran ser en cantidad y en calidad los mismos que el hombre se
proporciona” (FERRER y Guardia, 2005, p. 14/15).

Quanto a questdo da desigualdade social, o autor coloca que a educagdo de
criangas ricas ndo pode ser racional se ¢ exclusivista e se, pela for¢ca do valor dado as
coisas, ensina a conservacao do privilégio. Entretanto, a educagdo de pobres e ricos, por
colocar em contato uns com os outros, acaba por ser boa, necessaria e reparadora. Assim,
Ferrer explica que se deve “tener alumnos de todas clases sociales para refundirlos em la

clase unica, (...) no teniendo um tipo unico de matricula, sino practicando uma espécie de
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nivelacion que iba desde la gratuidad, las mensualidades minimas, las medianas a las
maximas” (FERRER y Guardia, 2005, p. 17).

A questdo da higiene ¢ tratada a fim de conscientizar os alunos de que ¢ uma
questao de saude e de socializagdo. A importancia dessa consciéncia, segundo o autor, ¢ a
repercussdo que se da nas casas dos alunos que chegam a mudar a rotina da familia. Para
isso, sugere-se um médico na escola além da compreensdo dos seguintes pontos:
salubridade do edificio; preven¢dao de enfermidades transmissiveis; desenvolvimento do
corpo humano; educacao fisica adaptada as condi¢des de cada aluno; educagao sanitaria;
redagdo de um caderno biologico que retrataria o desenvolvimento do aluno.

Quanto ao ensino religioso, Ferrer explica que a contrariedade diante de tal ensino

se deve ao fato de que

la ciencia ha demostrado que la creacion es uma leyenda y que los dioses
son mitos, y por conseguiente se abusa de la ignorancia de los padres y de
la credulidad de los nifios, perpetuando la crencia en un ser sobrenatural,
creador del mundo, y al que puede acudirse con ruegos y plegarias para
alcanzar toda clase de favores (FERRER y Guardia, 2005, p. 42/43).

Outro fator que vai contra o ensino religioso ¢ a questdo de prémios e castigos
abominada pelos libertarios e muito presente na religido como forma de garantia de boa

conduta das pessoas. E como explica o proprio Ferrer:

admitida y practicada la coeducacion de nifias y nifios y ricos y pobres, es
decir, partiendo de la solidaridad y de la igualdad, no habiamos de crear
una desigualdad nueva, y, por tanto, en la Escuela Moderna no habria
premios ni castigos, ni examenes en que hubiera alumnos ensorbebecidos
con la nota de sobresaliente, medianias que se conformaran con la
vulgarisima nota de aprobados ni infelices que sufrieran el oprobio de
verse despreciados por incapaces (FERRER y Guardia, 2005, p. 36 —
grifos do autor).

Ja para garantir a presenca das familias na escola, Ferrer sugere a organizagao de
conferéncias dominicais publicas que se dedicavam a instru¢ao popular e acolhiam alunos,
familiares e outros trabalhadores que desejavam aprender. Tais conferéncias acabaram por
se normalizar constituindo cursos cientificos que tratavam de temas de interesse comum de
forma que todos os ouvintes, independente da idade, compreendessem.

Toda essa experiéncia de Ferrer foi bem-sucedida por cinco anos. Até que, como

nos conta Moraes,

em 1906, ocorreu um atentado a bomba no casamento do rei Afonso XIII
da Espanha com a princesa Victoria, vitimando 15 pessoas. O autor do
atentado [Mateo Morale] trabalhou por um pequeno periodo na livraria da
Escola Moderna, motivo que foi usado para prender Ferrer e todos os

38



CAPITULO 2

professores, além de cerrar as portas da escola. Ferrer foi vitima de
caltinia promovida pela Igreja catolica, sendo acusado de ciimplice no
atentado. Mesmo tratamento foi dado a sua escola e ao sistema de ensino,
acusado de ser “sem Deus” e de contar com revistas e livros indecentes.
[Ferrer] foi libertado depois de treze meses. Em 13 de junho de 1908 foi
absolvido ¢ o governo obrigado a lhe restituir todos os bens que havia
confiscado (MORAES, 2009, p. 1).

Mas as perseguigdes a Ferrer ndo pararam por ai. Ainda segundo Moraes, com

Ferrer ja4 morando novamente em Paris,

em julho de 1909, varios protestos eclodiram contra a guerra da Espanha
com o Marrocos. Estes acontecimentos ficaram conhecidos como Semana
Tragica e foram marcados pela revolta da popula¢do de Barcelona que
queimou igrejas e conventos, obrigando as autoridades a abandonar a
cidade. No periodo da revolta, Ferrer encontrava-se visitando um irmao
que morava nas proximidades. A repressdo que se seguiu a Semana
Tragica prendeu e condenou dezenas de pessoas, entre elas Ferrer, preso
em 1° de setembro (MORAES, 2009, p. 1).

Tatiana Calsavara complementa essa informacdo, registrando o fato de que,
depois da Semana Tragica, “Anselmo Lorenzo aparece como o principal educador das filas
anarco-sindicalistas de Barcelona” (CALSAVARA, 2004, p. 44). Nascido em Toledo, em
1841, ¢ morto em Barcelona, em 1914, Lorenzo via o ensino racional como uma
“antecipacdo da futura sociedade, j& era em parte, a revolucdo triunfante” (CALSAVARA,
2004, p. 44 — grifos da autora). Entretanto, Lorenzo ndo se referia a co-educagdo de
classes, presente nos idedrios de Ferrer. A autora explica que, embora Lorenzo nao fosse
partidario desse aspecto da educagdo ferrerista, ndo a atacou.

As acusagdes que pesaram sobre Ferrer foram, segundo Emma Goldman, o fato de
ele “ter organizado escolas atéias, e por ter colocado em circulagdo literatura atéia. Porém,
no século XX, os homens ndo podem ser queimados apenas por sua (sic) crencas atéias.
Algo mais tinha de ser inventado; por esta razdo, a acusacdao de ter incitado o levante”
(GOLDMAN, 2006, p. 33). Julgado e condenado a pena de morte, Francisco Ferrer y

Guardia foi executado em 13 de outubro de 1909, na Prisdo de Montjuich, na Espanha.

2.3 A repercussdo em terras brasileiras

Os ideais anarquistas, que nortearam a criagdo de iniciativas libertarias no Brasil

no inicio do século XX, chegaram na bagagem dos imigrantes — principalmente italianos e
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espanhodis — que vieram para o pais suprir a necessidade de mao-de-obra trabalhadora nas
lavouras, concomitantemente com o processo de aboli¢do da escravatura africana.

José Damiro de Moraes explica-nos que, a partir das leis inglesas, em meados do
século XIX (proibitivas do trafico negreiro), fizeram-se necessarias novas maneiras de
suprir a necessidade de mao-de-obra para as fazendas de café, produto considerado como
principal na atuacdo agroexportadora do pais. Inicialmente, a migragdo interna de escravos
foi a saida utilizada, entretanto, leis brasileiras acabaram proibindo esse trafico ja
enfraquecido pelo alto custo dessa medida. Ainda segundo o autor, “logo, a opcao para
abastecer as plantagdes de mao-de-obra voltam-se a imigracdo européia, principalmente
quando o processo de abolicdo da escravatura crescia” (MORAES, 1999, p. 8).

Maria Cristina dos Santos Bezerra ressalta que as leis inglesas favoreceram em
grande medida a chegada de imigrantes ao Brasil, demonstrando que Nicolau Campos
Vergueiro, “foi o primeiro a iniciar a importacdo de trabalhadores europeus em larga escala
para a lavoura em Sdo Paulo. Em 1840 introduziu em sua fazenda oitenta familias de
portugueses, colonos livres, que comecaram a viver e a trabalhar junto com o elemento
servil” (BEZERRA, 2001, p. 34). A iniciativa de Vergueiro, segundo a autora, deu-se
como reflexo de uma atitude que se tornaria comum entre a classe dirigente da economia
cafeeira no estado de Sao Paulo. Nao vendo perspectivas de auxilio por parte do governo
imperial em relacdo ao problema da escassez de mao-de-obra que crescia, os grandes
cafeicultores instituiram ‘“um novo modelo de colonizagdo. Esse modelo visava a fixacao
do colono nas proprias fazendas e grandes lavouras, trabalhando de inicio como
subordinado regido por contrato de trabalho em regime de parceria” (BEZERRA, 2001, p.
33).

A autora ainda explica que os imigrantes europeus representavam ‘“mao-de-obra
livre disposta a vender sua forga de trabalho, que ao mesmo tempo alargaria as
possibilidades de expansdo do mercado interno e se constituiria como mercado
consumidor” (BEZERRA, 2001, p. 27).

Esse ¢ um ponto fundamental que diferencia o processo de transicdo para a
modernidade na Europa e no Brasil: a imigracdo. Com a aboli¢ao da escravidao africana no
pais, abriu-se caminho para os primeiros trabalhadores assalariados, os imigrantes.

Segundo Jorge Nagle

a imigracdo foi elemento importante na alteracdo do mercado de trabalho
e das relagdes trabalhistas, e representou nova modalidade de forga de
trabalho (NAGLE, 1976, p. 24).
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Vindos de paises onde a modernidade ja estava em curso, onde as consequéncias e
os ideais da Revolugdo Industrial ficavam mais nitidos no contexto da consolidagdo da
burguesia como classe dominante, os imigrantes aportaram em terras de industrializagdo
atrasada e acabaram sendo vitimas desse atraso, escravizando-se no lugar dos negros.

Bezerra explica-nos que o Brasil, até o ja citado crescimento da produgdo cafeeira,

ndo era muito diferente daquilo que fora nos trés séculos anteriores.
Mantivera imutavel a estrutura baseada principalmente no trabalho
escravo, tanto nas etapas de expansdo, quanto nas de decadéncia, sendo a
auséncia de tensdes internas, resultante dessa imutabilidade, responsavel
pelo atraso relativo da industrializacdo (BEZERRA, 2001, p. 23).

Assim, embora Nagle coloque que a nova modalidade de forga de trabalho tenha
sido “qualitativamente diferente daquela formada nos quadros da producdo escravagista”
(NAGLE, 1976, p. 24), Moraes nos conta que o processo de imigracdo ndo garantia sempre
aos imigrantes “as condi¢des prometidas na Europa, e sua realidade [dos imigrantes] de
trabalho vai se assemelhar a dos escravos, ficando presos a terra por obrigacdes de
pagamento das despesas de viagem e gastos com suas instalacdes” (MORAES, 1999, p.
8/9). Além disso, segundo Bezerra, “o trabalho livre era visto ainda dentro dessas relagdes
escravocratas de producao” (BEZERRA, 2001, p. 30).

Dentre as frustragdes encontradas pelos imigrantes nas terras brasileiras, a
principal delas foi com relag@o a propriedade de terras. Em seus paises de origem, muitos
deles eram donos de pequenas propriedades, as quais garantiam sua subsisténcia. Com o
crescimento industrial dos paises europeus, foram obrigados a migrar para zonas urbanas
que, por sua vez, além de nao conseguirem acolher a todos, exigiam certa qualificagao para
0 manuseio de maquinas que muitos imigrantes ndo possuiam. Uma das promessas do
processo de imigracdo para o Brasil era a de que, aportando em um pais onde a
industrializacdo ndo estava tdo adiantada e que tinha extensdo territorial suficiente para
receber tantos trabalhadores quantos fossem necessarios, eles teriam a possibilidade de
continuar vivendo por meio da cultivacdo da terra. Entretanto, a Lei de Terras de 1850 ndo
permitiu que tal promessa fosse cumprida. A referida lei acabava com o sistema de
sesmarias e estipulava que as terras s6 poderiam ser adquiridas mediante compra, como
estipulado no artigo primeiro: “Ficam prohibidas as acquisi¢des de terras devolutas por
outro titulo que nao seja o de compra” (LEI de n° 601, 2009, p. 1). Entretanto, como

comentado por Moraes, as condi¢cdes de vida a que os imigrantes foram submetidos nao
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permitiam a obtencdo de renda necesséaria a obtencdo de terras em conformidade com os
artigos da lei.

A lei, no artigo 17, garantia ainda aqueles que conseguissem obter as terras,

¢ nellas se estabelecerem, ou vierem & sua custa exercer qualquer
industria no paiz, serdo naturalisados querendo, depois de dous annos de
residencia pela forma por que o foram os da colonia de S, Leopoldo, e
ficardo isentos do servigo militar, menos do da Guarda Nacional dentro
do municipio (LEI n° 601, 2009, p. 1).

Diante desse contexto, segundo Bezerra, as tensdes, que se fariam necessarias as
mudangas no pais e que garantiriam a diminui¢do do atraso industrial em relacdo aos
“paises modelo”, surgiriam com o crescimento da producdo cafeeira e a chegada dos
imigrantes os quais trouxeram outras contribuigdes ao contexto brasileiro. Segundo
Moraes, “muitos trouxeram na bagagem a experiéncia de militancia politica na Europa,
influenciados pelo ideario do socialismo libertario” (MORAES, 1999, p. 10). Trouxeram
também relatos de experiéncias educativas que, embora muitas vezes, encerradas pela
repressdo politica e religiosa, como a de Francisco Ferrer, na Espanha, foram bem-
sucedidas por um tempo. Além disso, o fechamento daquelas, vitimas da repressdo, nao
impediu a continuidade da intencdo de se colocar em pratica os ideais que moveram tais
iniciativas, como, por exemplo, a organizacao operaria ¢ a criacdo dos Centros de Estudos
Sociais que, mesmo com o fechamento das escolas, deram continuidade as suas atividades

trazendo, inclusive, para suas discussdes o fechamento dessas instituigdes.

2.4 O panorama educacional encontrado pelos anarquistas no Brasil

No nosso pais, soma-se ao inicio da separagdo dos poderes religiosos dos estatais
o processo de independéncia politica de Portugal e a associacdo as forcas inglesas de
comércio, que, segundo Maria Elizabete Sampaio Prado Xavier, “manteve a sua [do pais]
situagdo de colonia, determinada agora pelo jugo econdomico do novo imperialismo
europeu, apesar da extingao do jugo politico portugués” (XAVIER, 1992, p. 65).

Segundo Xavier, o Brasil “chegou a Independéncia destituido de qualquer forma
organizada de educagdo escolar” (XAVIER, 1992, p. 22). Com a expulsdo dos jesuitas em
1759 e a instauragdo das ‘““aulas régias”, ainda mantidas pela Coroa, a separagdo dos ideais

religiosos em educacdo tem inicio. Segundo Saviani, “as reformas pombalinas contrapdem-
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se ao predominio das idéias religiosas e, com base nas idéias laicas inspiradas no
[luminismo, instituem o privilégio do Estado em matéria de instru¢do, surgindo, assim, a
nossa versao da “educagao publica estatal” (SAVIANI, 2006, p. 17).

Com o advento da independéncia, viu-se a necessidade de elaboragdo do “sistema
nacional de instrucdo publica”. Entretanto, de acordo com Xavier, “ndo se tratava, pois, de
substitui¢do ou reforma, mas da criacdo de um sistema” (XAVIER, 1992, p. 22). Isso
porque nao havia um sistema para substituir ou reformar e, ainda segundo a autora, ndo era

do interesse do governo metropolitano, apds as reformas de Pombal,

equipar a colonia com um sistema educacional eficiente (...) nem mesmo
a introducdo de um “Diretor de Estudos”, responsavel pela administragdo
escolar, ou a criagdo do “subsidio literario”, que nunca levantou recursos
suficientes, impediram que essas “escolas” [régias], insuficientes em
quantidade e qualidade, sem curriculo regular ¢ com li¢des de uma e
outra disciplina avulsa, fracassassem completamente” (XAVIER, 1992, p.
22).

Assim, “inaugurando a Assembléia Legislativa e Constituinte em 3 de maio de
1823, D. Pedro I referiu-se a necessidade de uma legislagdo particular sobre a instrugdo
para que se pudesse promover efetivamente os estudos publicos” (XAVIER, 1992, p. 22).

Xavier relata todo o processo de formagdo da Comissao e toda a discussdo, que
resultou em um projeto “muito discutido e emendado (...) [mas que] foi engavetado e
esquecido antes de ser aprovado. Ficou, contudo, ‘proclamada’ e ‘comprovada’ a grande
preocupacdo do novo governo nacional com a educagdo popular” (XAVIER, 1992, p. 61).

A questdao educacional s6 voltou ao debate em 1826 com a reabertura da
Assembleia Legislativa. “Nada se fizera nesse meio tempo, embora a Constituigdo,
outorgada em 1824, estabelecesse a gratuidade da instrucdo publica” (XAVIER, 1992, p.
62). A educacdo no Brasil s6 comegaria a tomar forma no ano seguinte. Ap6s as discussoes
iniciadas em 1826, em 15 de outubro de 1827 foi implantada a lei que determinava a
criagdo das Escolas de Primeiras Letras ¢ instituia o ensino mutuo como método oficial.
Entretanto, de acordo com relatérios elaborados pelo Ministro do Império, Lino Coutinho,
entre os anos de 1831 e 1836, pode-se ver como se desenvolvia o ensino no pais. Segundo
Xavier, “todos eles denunciaram enfaticamente o mau estado do ensino elementar no pais”
(XAVIER, 1992, p. 63).

Curioso perceber que o Ato adicional de 1834, que descentralizou o ensino
primario deixando-o a cargo das provincias, ocorreu durante o periodo da elaboracdo dos

relatorios de Coutinho. Assim, mesmo com o Ato, ndo houve melhoras nos resultados
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encontrados nos relatorios; nem naqueles anteriores, nem nos posteriores a 1834. Isso
porque, segundo Xavier, o referido Ato, “ao qual se tem atribuido, muitas vezes, a
responsabilidade do fracasso das aspiracdes de educagdo popular do periodo pos-
Independéncia, veio apenas legalizar uma situacdo de fato — a omissao do poder central em
relacdo a educacao popular” (XAVIER, 1992, p. 63/64).

Anos mais tarde, a estruturagdo do ensino secundario para as elites e a fundagao
do Colégio Pedro II, que seria o principal acesso ao Ensino Superior, representaram
também iniciativas que se tornariam determinantes para o panorama educacional do inicio
do século XX.

Saviani também entende que, foi durante a transi¢do do Império para a Republica,
que comeg¢amos a ver em terras brasilicas o que realmente eram as escolas. Segundo o
autor, apesar das inumeras iniciativas educacionais, ndo se podia falar em escola em

termos de estrutura, uma vez que os governos apenas normatizavam,

pela via legal, os mecanismos de criagdo, organizagdo e funcionamento
de escolas que, por esse aspecto adquiriam o carater de instrugdo publica.
Mas, de fato, essas escolas continuavam funcionando em espagos
privados, a saber, as proprias casas dos professores (SAVIANI, 2006, p.
17).

No final do século e com o inicio do regime Republicano, as escolas tomam
“forma”. A reforma da instrugdo publica paulista (que, posteriormente, estendeu-se aos
demais estados), pela iniciativa de Caetano de Campos (Diretor da Escola Normal de Sao
Paulo) e Rangel Pestana, acabou por culminar em lei que previa entre outros fatores a
criacdo de grupos escolares. Esses grupos reuniam varias turmas de acordo com o nivel de
ensino, sendo também chamados de escolas graduadas.

Segundo Saviani, a graduagao do ensino proposta pelos Grupos Escolares garantia
uma mais eficiente divisdo do trabalho escolar, ao formar classes com alunos de mesmo

nivel de aprendizagem. E essa homogeneizacdo do ensino possibilitava um melhor

rendimento escolar. Entretanto,

em contrapartida, essa forma de educagdo conduzia, também, a mais
refinados mecanismos de selegdo, com altos padrdes de exigéncia escolar,
“determinando intimeras e desnecessarias barreiras a continuidade do
processo educativo”, o que acarretava “o acentuado aumento da
repeténcia nas primeiras séries do curso” (SAVIANI, 2006, p. 30).

\

Associada a estruturacdo do ensino primario, a criagdo das Escolas Normais

garantiram uma organicidade entre a formagdo dos professores e as escolas que eram
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criadas. Entretanto, a criagdo das Escolas Normais acabou por reforcar o carater elitista da
educacdo ao passo que apenas as mogas das classes mais abastadas ingressavam no
Magistério.

Esse, portanto, foi o panorama educacional encontrado pelos anarquistas quando
aqui chegaram e no qual atuariam. Essa atuagdo, entretanto, adveio da organizagdo

operaria que crescia no pais.

2.5 Organizagdo e imprensa operdria

Quanto a organizagdo operaria, podemos dizer que, no fim do século XIX, com a
expansao da economia cafeeira e a imigragdo estrangeira, aumentou-se significativamente
a presenca da industria (principalmente téxtil), o que contribuiu para a formagdo de um
nascente e, cada vez mais crescente, proletariado urbano. Importante ressaltar que a
organizagdo de tal proletariado era proporcionalmente crescente.

Tamanha foi essa organizacdo que, em 1906, foi realizado o 1° Congresso
Operario Brasileiro no qual a ampla discussdao acerca dos temas de interesse dos
trabalhadores deu bases para a fundagdo oficial, em 1908, da Confederacdo Operaria
Brasileira (COB).

Nos congressos operarios eram discutidos temas como a situacdo dos
trabalhadores, a questao da imigragdo, além de questdes relacionadas a educagao. Segundo
Moraes, no ja citado Congresso de 1906, que antecedeu a criagdo da COB, a discussdo

sobre educagdo teve o seguinte direcionamento:

considerando que o ensino oficial tem por fim incutir nos educandos
idéias e sentimentos tendentes a fortificar as institui¢cdes burguesas e, por
conseguinte, contrarias a emancipagdo operaria, ¢ que ninguém mais do
que o proprio operario tem interesse em formar livremente a consciéncia
dos seus filhos; O Congresso aconselha aos sindicatos operarios a
fundagdo de escolas apropriadas a educagdo que os mesmos devem
receber sempre que tal seja possivel (RODRIGUES apud MORAES,
1999, p. 27/28).

Ainda de acordo com Moraes, foram realizados trés outros congressos: destes, o
primeiro, realizado em 1912, foi organizado com o apoio do governo e ndo ¢ reconhecido
pelos anarquistas. Na ocasido, tratou-se a educagao fazendo “apologias ao poder publico,

destacando sua dedicacdo e empenho para resolver a questdo da instru¢do dos
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trabalhadores” (MORAES, 1999, p. 28). O segundo foi realizado em 1913, no Rio de
Janeiro, “no saldo do Centro Cosmopolita, durando os seus trabalhos sete dias, inclusive a
sessdo preparatdria e a de encerramento, isto €, de 7 a 13 de setembro préximo passado”
(DERRADEIRAS informagoes, 20/12/1913). Sobre os objetivos desse congresso, o jornal

operario A Lanterna registrou o seguinte:

Este Congresso, apesar de organizado pela C.0.B., ndo reuniu
unicamente as associacdes confederadas, mas todas as agremiacdes de
trabalhadores a que ele quizeram aderir. Foi, como o primeiro realizado
em 1906 e do qual surgiu a C.0.B., um congresso preparatorio razao
porque procurou a importante organizacdo confederal reunir todas as
forcas vivas da classe proletaria desse paiz (DERRADEIRAS
informagdes, 20/12/1913).

Segundo uma reportagem publicada na edicdo de 6 de dezembro de 1913, do

mesmo jornal, as deliberagdes acerca da educagdo foram as seguintes:

Considerando que a instrugdo foi até uma época recente evitada pelas
castas aristocraticas e pelas igrejas de todas as seitas, para manterem o
povo na mais absoluta ignorancia, proxima a bestialidade, para melhor
explorarem-no ¢ governarem-no; considerando que a burguesia, inspirada
no misticismo, nas doutrinas positivistas ¢ nas teorias materialistas,
sabiamente invertidas pelos scientistas burgueses, o0s quais
metarmofoseiam a sciencia, segundo os convencionalismos da sociedade
actual, e monopolizam a instrugdo, e tratando de ilustrar o proletariado
sobre artificiosas concepgdes que embrutecem os cérebros dos que
freqiilentam as suas escolas, desequilibrando-os com os deletérios
sofismas que constituem o civismo ou a religido do Estado; considerando
que esta instrugdo ¢ ministrada juntamente com a instrugdo aplicada;
considerando que esta instrug¢do e educagdo causam males
incalculavelmente maiores do que a mais supina ignordncia e que
consolidam com mais firmesa todas as escravizagdes, impossibilitando a
emancipagdo sentimental, intelectual, econdmica e social do proletariado
¢ da humanidade; considerando que este ensino baseia-se no sofisma e
afirma-se no misticismo e na resigna¢ao; este Congresso aconselha aos
sindicatos e as classes trabalhadoras em geral, tomando como principio o
método racional e scientifico em contraposicdo ao ensino mistico e
autoritario, promova a criagdo ¢ vulgarizagdo de escolas racionalistas, de
cursos profissionais de educagdo técnica e artistica, ateneus, revistas,
jornais, promovendo conferéncias e excursoes de propaganda instrutiva,
editando livros, folhetos, etc., etc. (MAIS ALGUMAS das mogoes
aprovadas, 06/12/1913, p. 3).

Moraes nos chama a atencao para o fato de “que, no primeiro congresso [1906], ndo
havia no meio operario a idéia de ‘educacdo racionalista’ de Ferrer, ¢ que, provavelmente, essa
proposta pedagogica conseguiu uma divulgagdo maior quando do processo que o condenou ao

fuzilamento, em 1909” (MORAES, 1999, p. 28).
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Nesse congresso, realizado em 1913, ¢ interessante também a discussdo acerca da
situacdo dos imigrantes no pais. E o jornal 4 Lanterna que traz, mais uma vez, a integra da mogao

aprovada:

Considerando que o regimen econdmico actual, detendo todos os bens
sociais nas maos duma minoria parasitaria, obriga a maioria dos homens
a sujeitar-se a escraviddo social presente; considerando que os
trabalhadores, como vitimas principais dessa ma organizacdo sdo
obrigados a se transportarem dum paiz para outro, impelidos pelas crises
de desocupacgdo, provocadas pela ganancia do capitalismo ¢ em busca de
trabalho; considerando que os trabalhadores, arrancados brutalmente ao
seu meio, sdo atirados inconscientemente 4 mercé da exploracdo de toda a
espécie, ndo da classe patronal, como dos agenciadores que exploram o
seu estado de abandono; considerando que os trabalhadores, assim
entregues &4 vontade interesseira e discriminatoria dos exploradores, nao
encontrando, ao aportar aqui, elemento algum de defesa, cheios de
necessidades, constituem um grande embaragco para o trabalho de
organizacdo; o Congresso ¢ de parecer que a Confederacdo Operaria
Brasileira, assim como todas as agremiagdes operarias, devem iniciar
imediatas e activas comunica¢des com os paizes de emigracdo, com o fim
de: 1° - trocarem entre si, exactas e constantes informacgOes sobre as
condicdes de trabalho, de salario, etc; 2° - que as organizagdes dos paizes
de emigracdo, fornecendo cadernetas e informagdes aos trabalhadores,
possam daqui orienta-los, furtando-os a exploracdo dos intermediarios ¢
pondo-os ao conhecimento das condi¢des do paiz e encaminha-los para a
organizacdo (MAIS ALGUMAS das moc¢des aprovadas, 13/12/1913, p.
3).

No terceiro congresso, realizado em 1920, apdés o fechamento das Escolas
Modernas da cidade de Sao Paulo, de que trataremos em um préximo tépico, a educagao
anarquista recebeu o apoio por parte do Congresso contra a repressdo, em uma mog¢ao

sugerida por Edgard Leuenroth:

O III Congresso Operario, tratando das escolas proletarias e tomando
conhecimento da inominavel violéncia do governo paulista que encerrou
arbitrariamente as Escolas Modernas, quando esse mesmo governo tolera
¢ até mesmo protege as escolas reacionarias, associa-se a0 movimento de
protesto do operariado contra essa opressdao (A VOZ DO POVO apud
GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 141).

De acordo com Flavio Venancio Luizetto, essas manifestagoes e discussoes acerca

da educacao no movimento operario serviram de reflexdo. Segundo ele,

certamente sera um exagero afirmar que, no Brasil, as atividades culturais
desenvolvidas pelos militantes e simpatizantes do anarquismo
favoreceram, com igual intensidade, o aparecimento do mesmo
‘fenomeno de civilizagdo’ [...] valido para a situacdo européia. Guardadas
as diferengas, porém, aquilo que Woodcock considera ser os fundamentos
da “filosofia anarquista” (“uma critica a sociedade como ela é, uma visdo
de uma sociedade alternativa e um planejamento para por em pratica esta
transformacao”), serviu, aqui também, como um ponto de referéncia — um
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“lugar de encontro” — ao dar a muitas pessoas a oportunidade de refletir,
de discutir e de expressar, de um modo sistematizado, inquictacdes,
insatisfagdes e anseios de natureza politica e sociologica (LUIZETTO,
1984, p. 87).

Congressos, greves, sabotagens e boicotes aparecem cada vez mais no cenario
brasileiro, no meio urbano, bancario e ferroviario, marcando a presenca das reivindicagdes
dos anarquistas, sempre em meio a muita repressdo por parte da classe dirigente que
ameacava, inclusive, expulsar os imigrantes do pais.

Mais tarde, com a Primeira Guerra Mundial, as importagcdes sofreram muitas
quedas e a industrializagdo comegava a crescer no pais, bem como a pressdo das
reivindicag¢des do proletariado por melhores condi¢des de trabalho.

Essa pressdao foi marcada por varios episodios, sendo que o principal deles

aconteceu em 1917, em Sao Paulo, com uma greve geral na qual

as reivindicagdes estavam centradas no aumento do salario, redugdo da
jornada de trabalho, garantia de emprego, aboli¢do de trabalho noturno de
mulheres e de menores de 18 anos e fim do trabalho para menores de 14
anos, que foram aceitas pelos industriais e garantidas pelo governo
(DULLES apud MORAES, 1999, p. 13).

Apesar da aceitagdo das reivindicagdes pelos industriais e das garantias do
governo, o movimento de repressao aumentou consideravelmente assim como as
perseguigdes, prisdes e deportagdes. Em meio as frequentes batalhas travadas e os
consequentes sofrimentos diante da repressao, os anarquistas conseguiram ainda lutar por
seus ideais, até a institui¢do do Estado Novo, em 1937, quando “foram fechadas todas as
associacdes, sindicatos, jornais e centros de cultura de orientagdo libertaria” (MORAES,
1999, p. 16/17). Segundo Moraes,

o enfraquecimento da presenca anarquista no meio sindical se deu por
uma conjugacdo de fatores que ultrapassam a repressdo e a perseguigdo
sofrida, mas envolvem uma politica de cooptagdo dos sindicatos
(oficiais), a intervengdo do Estado como mediador dos conflitos entre
classes, ainda considerado como “planta exotica”, e as comemoragoes
promovidas pelo poder publico (1° de maio, por exemplo), entre outras
questdes. Com essa transformagdo do Estado, que se soma as condig¢les
historicas postas pelo desenvolvimento e contradi¢des do capitalismo no
Brasil, os anarquistas ndo conseguiram manter uma articulagdo para
formular respostas que atingissem os trabalhadores (MORAES, 1999, p.
17 — grifo do autor).

Enquanto o movimento anarquista pdde atuar e expressar suas idéias, utilizou, em
larga escala, a imprensa sindical. Nao ha& davidas de que os maiores instrumentos

utilizados para difundir o movimento eram seus jornais e periddicos. Os representantes do

48



CAPITULO 2

anarquismo procuravam a conscientizacdo do povo por meio da imprensa, que foi de
grande valia para a adesdo de novos militantes, a comunicagdo entre eles e a divulgagao
dos ideais. Entre os principais jornais estavam 4 Voz do Trabalhador, A Plebe, A Lanterna
(inclusive ja utilizado como fonte de pesquisa em paginas anteriores), entre outros.

Além de agregar novos militantes e favorecer a comunicacgao entre os membros do

movimento, a divulgagdo dos ideais tinha, segundo Luizetto, outra fungao:

Para a gerag@o anarquista identificada com as idéias de Kropotkin, Reclus
¢ Malatesta, a aludida ‘familiaridade’ com os principios anarquistas era
um requisito para o €xito do processo revoluciondrio. Isso exige, lembra
Malatesta, um “trabalho prolixo e paciente de propaganda e organizagdo
popular” para ndo se cair na “ilusdo da revolugao a curto prazo, realizavel
sO pela iniciativa de uns poucos, sem suficiente preparagdo das massas”.
Justamente aqui, para o comunismo libertario repousava a certeza de
sucesso da revolugdo social, pois essa ilustragdo criadora das
consciéncias anarquistas, conduz a revolta e é, ao mesmo tempo, a
garantia da consolidagdo de uma sociedade organizada segundo os
principios acratas (LUIZETTO, 1984, p. 72/73 — grifos do autor).

Além disso, e até mesmo como forma de propaganda e conscientizac¢do, os jornais
operarios traziam reportagens de resposta a repressao, principalmente religiosa. Na edicao
de 13 de dezembro de 1913 d’4 Lanterna, Joao Penteado assina uma reportagem na qual
responde a um folheto escrito e publicado pelo frade Pedro Sinzig, depois de este ter
assistido a “uma sessdo no Centro Operario 1° de Maio na qual tomaram parte diversos
oradores libertarios” (PENTEADO, 1913, p. 1), e ter, no folheto, difamado Ferrer ¢ a

Escola Moderna. Entretanto, a reportagem afirma que a atitude do frade era tardia ja que

o progresso feito pela sciencia e pelas idéias modernas faz que os
milagres se tornem verdadeiramente impossiveis € ndo consente que se
levantem fogueiras nas pragas publicas afim de reprimir os sultos do
pensamento, que quer livrar-se de todas as peias, de todos os prejuisos, de
todos os preconceitos e de todos os dogmas com que os inimigos da luz
teem pretendido acorrentar as consciéncias € estacionar a marcha da
humanidade através dos séculos (PENTEADO, 1913, p. 1).

A reportagem nao traz trechos do folheto do frade e nem comenta quais injarias
ele teria dirigido a Ferrer ou a institui¢do. Porém, na edi¢do de 3 de janeiro de 1914, Jodo
Penteado assina mais uma reportagem sobre o folheto publicado pelo frade. Embora
contenha o mesmo titulo da reportagem publicada na edi¢ao de 13/12/1913 (Fustigando um
miseravel tartufo — Resposta ao pé da letra ao frade Pedro Sinzig, que publicou um imundo

folheto difamando a memoria do grande martir), o contetdo ¢ diferente.
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Dessa vez, Jodo Penteado justifica que, diante das afirmagdes do frade, a tnica
coisa que se pode concluir é que ele carrega uma alma maldosa. Segundo o redator da
reportagem,

Frei Pedro vé no desenvolvimento do ensino racionalista neste paiz um
grande perigo para a paz, para a grandeza e para o predominio do clero
que de um tempo a este parte se tem aumentado consideravelmente com a

vinda de uma multiddo de padres, frades e freiras expulsos de Portugal e
da Franga como elementos perniciosos (PENTEADO, 1914, p. 1).

Contudo, Penteado ressalta que, em igual medida, e, apesar das injurias desferidas
a continuagdo da obra de Ferrer, “todos os homens livres que tratam de continuar a grande
e extraordindria obra de regeneracao social por meio do ensino racionalista aumentando e
multiplicando o niimero de escolas modernas” (PENTEADO, 1914, p. 1) renovam as
esperangas dos militantes. Nesse segundo artigo, Penteado traz ainda a informacdo que, em
seu folheto, o frade Pedro disse que “Ferrer NAO VALIA A CARGA DE CHUMBO QUE
LEVOU” (PENTEADO, 1914, p. 1 — grifos do autor). A partir disso, Penteado indaga:
“podera alguém de bons sentimentos proferir semelhante sentenga? Nao, decerto que nao!
S6 um monstro, s6 um assassino, s6 um bandido, ou um jesuita como frei Pedro ¢ capaz de
tal ou de mais ainda” (PENTEADO, 1914, p. 1).

Todavia, o alto indice de analfabetismo entre os trabalhadores dificultava essa
comunicagdo. Essa dificuldade foi, inclusive, registrada por Cezar E. Antunha em um
artigo publicado no periddico Folha do povo em 1909, sob o titulo “E necessario ensinar a

99

ler”:

os artigos socioldgicos, entdo, ¢ o cimulo: s6 uma pequena minoria os 1€
¢ se faz solidaria [...] é triste que se perca tanta energia ¢ dinheiro em
propaganda que na maioria dos casos ¢ perdida, ao passo que seria
necessario juntar nossas energias em prol da instru¢do: ensinar a ler o
operario analfabeto (ANTUNHA apud GHIRALDELLI Jr., 1987, p.
101).

Essa necessidade, colocada por Antunha, explica-se pelo fato de que, na primeira
década do século XX, o analfabetismo era visto como um grande problema nacional. O
poder publico comecava “a executar um programa educacional, instalando aos poucos,
unidades escolares nos bairros operarios. No Belém [bairro da cidade de Sao Paulo, por
exemplo], somente em 2 de fevereiro de 1909 foi criado o Grupo Escolar do Belenzinho”
(CALSAVARA, 2004, p. 75).

Conclui-se, portanto, que a atua¢do anarquista comegou com a imprensa que, além

de trazer as terras brasileiras as informagdes relativas as iniciativas educacionais
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estrangeiras, serviu de meio de comunicagdo entre os militantes brasileiros no dmbito do
movimento operario. Além disso, bibliotecas foram fundadas contribuindo para a

disseminagao dos ideais. Segundo Carlo Romani,

desde a tltima década do século XIX, a formagdo anarquista ¢ a educagéo
proletaria ja vinham sendo realizadas através das bibliotecas populares
existentes em praticamente todos os centros sociais de cada grémio
operario ¢ nos grupos libertarios das cidades principais do Brasil, do
Uruguai e da Argentina. Em Mar Del Plata, Buenos Aires, Montevidéu,
Rio de Janeiro e Sdo Paulo, ja existiam as bibliotecas modernas, que se
constituiam no nucleo central dos circulos anarquistas (ROMANI, 2006,
p. 87).

Pela importancia da imprensa para o movimento anarquista, Romani, ao citar
Hector Woollands, participante ativo dos circulos libertarios de Mar Del Plata, assegura
que “o livro, o folheto, o periddico, a letra impressa, ¢ o melhor meio para difundir e
propagar esse pensamento rebelde” (WOOLLANDS apud ROMANI, 2006, p. 88).

Como visto, a imprensa também foi muito utilizada para a propaga¢ao dos ideais
anarquistas no que concerne aos conceitos de educacdo dessa corrente. Flavio Venancio
Luizetto afirma que “a literatura sobre assuntos educacionais a disposi¢ao dos militantes e
simpatizantes do anarquismo no Brasil achava-se, portanto, representada pelos mais
expressivos nomes no terreno da educacdo libertaria: Ferrer, Robin, Faure” (LUIZETTO,
1984, p. 240).

Assim, as bibliotecas, ao passo que concentravam, organizavam e traduziam tais
fontes, representaram o primeiro instrumento de difusdo dos ideais dos quais Ferrer
também era partidario. Depois dos livros, os periddicos ja editados nos paises onde as
ideias anarquistas chegavam representaram maior difusdo dos ideais pelo baixo custo e
pela acessibilidade a um maior nimero de leitores.

Romani ainda nos conta que, embora o movimento das bibliotecas tenha iniciado
em 1890 e, em Mar Del Plata, a Biblioteca Juventud Moderna estar funcionando até os
presentes dias, ha uma intensa dificuldade em se encontrar na historiografia a relevancia
merecida dessas iniciativas. Segundo ele, hd “um certo vazio, uma lacuna nos estudos
especificos sobre as bibliotecas populares” (ROMANI, 2006, p. 88).

Luizetto também reclama um maior acervo de documentos que possam embasar a
pesquisa acerca das iniciativas libertarias, principalmente no Brasil. Os jornais e periddicos
tornam-se, portanto, fonte de noticia das iniciativas educacionais anarquistas anteriores a

1912, ao passo que, apoOs essa data, segundo Luizetto, “o arquivo do professor Jodo

Penteado supre algumas lacunas” (LUIZETTO, 1984, p. 241).
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Mais tarde, segundo Calsavara, os jornais operarios serviriam, nas institui¢des

anarquistas como

suporte técnico para o trabalho do professor, tanto na sala de aula quanto
nos passeios publicos, e parece ter desempenhado uma dupla funcgio: ao
mesmo tempo em que fornecia material de analise e estudo dos alunos
através de seus artigos, divulgavam idéias anarquistas ¢ as experiéncias
pedagogicas libertarias desenvolvidas em outros paises, como a de Ferrer
na Espanha e a de Paul Robin, na Franga (CALSAVARA, 2004, p. 172).

Além disso, ainda segundo a autora, as iniciativas anarquistas em todos os

ambitos (imprensa, escolas etc.) deveriam ser valorizadas pelo

fato de a aprendizagem se dar no cotidiano e nos momentos de embate,
envolvendo, desta forma, ensinamentos adquiridos através da vivéncia.
Porém, esta aprendizagem também esta perpassada por um conjunto de
praticas e experiéncias educativas mais sistematicas, realizadas em
espacos de troca, reflexdo e teorizagdo. Além das Escolas Modernas, essa
educacdo mais sistematica esta presente: nos congressos Operarios, nos
cursos, seminarios ¢ palestras. Com o objetivo de difundir projetos e
propostas e formar quadros organizativos, os anarquistas também
tomaram iniciativas de formagdo politica e ideoldgica como: publicar
boletins, revistas, jornais e promover pegas teatrais (CALSAVARA,
2004, p. 23).

Assim, para colocar em pratica um modelo de educacdo que ia contra aquele

vigente e que representava os ideais discutidos, foram adotados, principalmente, os

principios educativos libertarios utilizados por Francisco Ferrer y Guardia na Espanha. De

acordo com Luizetto, foi a propria imprensa sindical anarquista que possibilitou o acesso

aos escritos do educador espanhol e de outras obras que orientariam as praticas educativas

libertarias brasileiras. E nesse sentido que ele afirma que:

\

Deve-se ao circulo de militantes ligados a imprensa anarquista a
circulagdo de informagdes sobre o tema no pais. Através da
correspondéncia mantida com ntcleos libertarios no exterior, recebiam
livros, jornais € revistas, logo postos a venda nas reda¢des dos proprios
jornais, ou entdo, distribuidos pelos varios Centros de Estudos Sociais
(LUIZETTO, 1984, p. 225/226).

Mas ressalta também que

nio se sabe quantos militantes ou simpatizantes do anarquismo e do
ensino racionalista no Brasil, puderam, a exemplo de Jodo Penteado’, ler
o texto de Ferrer. Registre-se, por agora, que a propria imprensa
anarquista, traduzindo e publicando artigos ou trechos de artigos e de
livros de educadores libertarios, comentarios ou noticias sobre

7 Professor fundador e diretor da Escola Moderna n° 1 em Sio Paulo.
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experiéncias realizadas no dominio da educagdo, ampliava a possibilidade
de informagado (LUIZETTO, 1984, p. 234).

Além da ampliacdo da possibilidade de informacdo, veremos que a imprensa
operaria auxiliaria no processo de criagdo e concretizagdo das iniciativas inspiradas nos
ideais de Ferrer, que tinha por objetivo proporcionar aos trabalhadores uma educacgao de

qualidade sem, ¢ claro, se afastar dos ideais anarquistas.

2.6 Escolas anarquistas em Sao Paulo: Escolas Modernas tupiniquins

Iniciativas como os Centros de Cultura Social tiveram, em comparacao as escolas,
uma trajetoria de maior sucesso pela facilidade de se por em pratica. Segundo Luizetto,

“visando sobretudo a instru¢ao de adultos, os Centros de Estudos Sociais organizavam,

habitualmente, cursos regulares” (LUIZETTO, 1984, p. 250 — grifos do autor). Contudo,
embora as primeiras iniciativas educacionais de cunho anarquista tenham sido as
bibliotecas e os centros de cultura, escolas também foram criadas. Luizetto relata que “a
mais antiga referéncia encontrada — sem garantir que seja a primeira — aponta para o ano de
1902, quando o Circulo Educativo Libertario Germinal anunciou a inauguracao

(19/05/1902) do curso noturno da Escola Racionalista Libertaria” (LUIZZETO, 1984. p.

245 — grifos do autor) instalada em Sao Paulo. Porém, ainda de acordo com Luizetto, “um
conhecido problema para os militantes anarquistas, a falta de recursos, parece ter sido
responsavel pelo fracasso inicial da idéia” (LUIZZETO, 1984, p. 246). O autor ainda nos
conta que a Escola Libertaria Germinal, de acordo com os documentos encontrados,
conseguiu sobreviver por alguns poucos anos, mas foi, provavelmente, “superada por
outras iniciativas, organizadas em bases muito diferentes” (LUIZETTO, 1984, p. 248).

Ja Moraes, ao dissertar sobre as varias escolas baseadas nos principios libertarios
que foram criadas no Brasil, nos traz a informacao de institui¢cdes anteriores & Germinal de

Sdo Paulo:

as escolas comegaram a surgir em 1895, sendo a primeira delas a “Escola
Unido Operaria”, no Rio Grande do Sul, talvez surgida com ex-
integrantes da Colonia Cecilia (...) ja que a data é proxima da
desarticulagdo pelas forcas republicanas dessa experiéncia. Outras
surgiram pelo Brasil, podemos citar, por exemplo, Escola Eliseu Reclus,
em Porto Alegre (1906), Escola Germinal (Ceard), Escola da Unido
Operaria de Franca, Escola da Liga Operaria de Sorocaba (1911), Escola
Operaria 1° de maio no Rio de Janeiro (1912), Escola Moderna em
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Petropolis (1913), (...) e as Escolas Modernas n. 1 e n. 2 em S&o Paulo
(1912) (MORAES, 1999, p. 44).

De qualquer forma, ¢ inegavel o fato de que duas iniciativas educacionais no
Brasil representaram o reflexo da difusdo dos ideais anarquistas pelo mundo e,
principalmente, da experiéncia da Escuela Moderna de Ferrer. Homonimas a institui¢ao
barcelonesa, as Escolas Modernas (n° 1 e n® 2) que existiram em Sao Paulo tiveram como
base de criacdo a escola idealizada e concretizada por Ferrer, nao diferindo, inclusive, em
seu desfecho.

Os empenhos necessarios a criacdo das Escolas Modernas em Sao Paulo iniciaram
no final da primeira década do século XX. Segundo Luizetto, “comparada esta nova
iniciativa com aquela que deu origem a Escola Libertaria Germinal (...) notam-se algumas

significativas diferengas” (LUIZETTO, 1984, p. 261/262).

Foi criado um comité para organizar as Escolas Modernas e, como citado por
Luizetto, em uma circular publicada em 17 de novembro de 1909, o Comité expunha o
programa das escolas e convidava os leitores a contribuir financeiramente para a fundacao
da instituicdo. O autor ainda ressalta que o Comité se dirige “nessa oportunidade, nao
exclusivamente aos trabalhadores, como havia feito a comissdo Pro-Escola Libertaria
Germinal, mas a ‘todos os homens emancipados’ (LUIZETTO, 1984, p. 262/263 — grifos
do autor). Pode-se ver isso também nos anuncios relativos as institui¢des publicados nos
jornais operarios. Na edicdo de 6 de dezembro de 1913 d’A Lanterna, ao convidar os

leitores para participar de uma festa na Escola Moderna n° 2, o anuncio se dirige

ao povo que trabalha e sofre, ao povo que deseja lutar por uma era de
emancipagdo ¢ de justica (...) [e as] familias que aspiram ver os seus
filhos arrancados ao jugo da ignorancia dos vicios ¢ martirios que o0s
aniquilam, e a todos os que sentem a necessidade de uma renovagdo
completa de todos os factores da actividade social, intelectual ¢ moral
(UM FESTIVAL artistico literario promovido pela Escola Moderna n. 2,
06/12/1913).

Assim, ndo apenas anarquistas, mas pessoas de outras tendéncias ideoldgicas,
contribuiram para as iniciativas. Mais a frente, utilizando o artigo “A nossa obra” de Jodo
Penteado, no 2° Boletim da Escola Moderna, Luizetto explica que ao Comité nao “restou,
entdo, outra solugdo que ‘apelar para as associacdes operarias, lojas magonicas € pessoas
"

cujos sentimentos se acham identificados com a obra de propaganda racionalista

(LUIZETTO, 1984, p. 264). O autor ainda completa que “a variada composi¢do socio-
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econdmica do Comité organizador reduziu ou minimizou o problema de captacdo de
recursos” (LUIZETTO, 1984, p. 266), impeditivos classicos das iniciativas libertarias.
Entretanto, embora minimizado, o problema da captacdo de recursos nao cessou
com o abrir das portas das escolas. Mesmo durante o seu funcionamento, festas seriam
organizadas e reunides seriam convocadas na tentativa de arrecadar fundos. Esses convites
continuavam a dirigir-se aos “homens emancipados” e a “todos os homens de consciéncias
bafejadas pelos ideais de emancipacdo social, todos aqueles que nesta cidade admiram e se
acham ligados a4 obra sublime pela qual foi levado ao suplicio o grande apostolo desses
mesmos ideais — Francisco Ferrer” (REUNIAO de propaganda, 13/12/1913). Em uma

dessas reunides, por exemplo, ficou decidida

a formagdo de uma associagdo de contribuintes voluntarios, que depois se
constituirdo em nucleos autdbnomos pelos arrabaldes ou ao redor de cada
escola com o fim de angariar novos recursos para o fundo geral, que sera
empregado no desenvolvimento das escolas e de todas as iniciativas que
se ponham em pratica (A REUNIAO de terca-feira, 27/12/1913).

Outra notavel diferenca colocada pelo autor, entre a primeira iniciativa
educacional libertaria e aquela claramente inspirada na institui¢do espanhola, foi o fato de
“também na apresentagao dos objetivos da futura Escola Moderna nota-se uma certa

distancia com relagdo a Escola Libertaria Germinal. O tom panfletario ja ndo ¢ dominante,

a linguagem revela maior apuro e o conteudo, técnica” (LUIZETTO, 1984, p. 264/265 —
grifo do autor).

Foi o referido Comité que, depois de angariar os fundos necessarios, publicou,
também por meio da imprensa, a fundagdo da primeira Escola Moderna brasileira. Segundo
Luizetto, “em 13 de maio de 1912, o Comité organizador em S3o Paulo inaugurou,
finalmente, a primeira escola, batizada com o nome de Escola Moderna n° 1” (LUIZETTO,
1984, p. 267). E completa que, “ndo muito tempo depois de criada a primeira Escola
Moderna, era inaugurada a Escola Moderna n° 2, entregue sua dire¢do a Adelino de Pinho,
amigo de Jodo Penteado, que participou da sua fundagdo e colaborou no seu
funcionamento” (LUIZETTO, 1984, p.272/273).

Essas duas iniciativas acabaram sendo as de maior repercussao, principalmente a
Escola Moderna n° 1 que, como coloca Luizetto, “pode ser tomada como um paradigma
das Escolas Modernas, fornece uma boa imagem do ensino libertario praticado no
ambiente brasileiro” (LUIZETTO, 1984, p. 274/275). Entretanto, outras Escolas Modernas

foram fundadas no estado de Sdo Paulo. De acordo com o autor,
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A essas duas escolas, seguiu-se a criacao (dezembro de 1918), da Escola
Moderna de Sdo Caetano, localidade pertencente entdo ao municipio de
Sdo Bernardo do Campo, cuja direcdo foi entregue, por sugestdo de Jodo
Penteado, a José Alves. Esta escola, que teve breve duracdo, deve a sua
existéncia, em grande parte, aos associados do Sindicato de Resisténcia
dos Laminadores de Sdo Caetano (...) J4 em 1914, porém, achavam-se em
funcionamento as Escolas Modernas de Bauru e de Candido Rodrigues,
ambas no estado de Sdo Paulo (LUIZETTO, 1984, p. 274/275 — grifos do
autor).

Detenhamo-nos, no entanto, as Escolas Modernas n° 1 e n° 2 ja que sdo as que
mais nos fornecem dados para compreender o ensino libertario no Brasil.

E importante ressaltar que nas Escolas Modernas toda a rotina, a metodologia ¢ as
ferramentas pedagdgicas utilizadas eram, como dito anteriormente, inspiradas na
experiéncia de Ferrer. Dessa forma, assim como na Escuela Moderna, as Escolas
Modernas também se valeram de um periodico elaborado e confeccionado na propria
institui¢ao, para que os eventos da escola fossem divulgados, os alunos fossem envolvidos
em atividades de leitura e escrita e para que assuntos da atualidade fossem discutidos.
Além disso, como era comum que os alunos mais novos, nas Escolas Modernas,
estudassem por exercicios de descri¢do (de ambientes internos ou externos) e exercicios
epistolares (escrita de cartas e bilhetes), “alunos mais velhos, por volta de 15 ou 16 anos,
eram estimulados a dissertar sobre questdes sociais e atuais. Para isso, liam jornais e
revistas, discutiam os assuntos com os professores e, entdo, registrava as suas idéias e
pensamentos” (CALSAVARA, 2004, p. 176).

Na Espanha o periodico foi chamado de Boletin de la Escuela Moderna. No
Brasil, o nome atribuido para o periddico foi O Inicio. Atualmente, esse jornal também ¢
fonte considerada para que pesquisadores possam dissertar sobre a trajetéria das Escolas
Modernas, embora sua vida tenha sido muito curta: apenas trés numeros foram publicados
(05/09/1914; 04/09/1915 e 19/08/1916). E, como nos conta Luizetto, “o jornalzinho era
mantido com os recursos dos proprios alunos, com a ajuda de terceiros, e, naturalmente,
com o incentivo da escola” (LUIZETTO, 1984, p. 277 — nota de rodapé n° 125).

Embora seja uma fonte reduzida pelos poucos numeros publicados ¢, por

exemplo,

através de tais boletins e publicagdes [que] podemos perceber que o
programa, como eles chamava o curriculo, ndo era fixo ou determinado,
poderia ser ampliado de acordo com as necessidades dos alunos e com a
aceitacdo do método racionalista por parte de um maior nimero de
pessoas na capital e no interior do estado (CALSAVARA, 2004, p.
148/149).
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E também pelo periddico O Inicio que se tém os dados referentes as mensalidades

cobradas para a manutencao das escolas. De acordo com Luizetto, “em 1915, a Escola

Moderna n. 2 cobrava a mensalidade de 3$000, para os principiantes e 48000 para os

adiantados. A taxa do

curso noturno, exclusivo para adultos, era, como se avisava, ‘a

combinar’” (LUIZETTO, 1984, p. 278 — nota de rodapé n°® 127).

A propria metodologia prevista para os trabalhos em sala de aula era em muito

parecida com aquela trabalhada na instituicdo barcelonesa. Em um antncio publicado no

jornal A Lanterna, a valorizagdo dos conceitos da educagdo racionalista ¢ clara. Segue a

transcri¢do do anuncio:

Scientificamos as familias que se acha instalada no prédio da rua Miiller,
74, a Escola moderna n° 2, criada sob os auspicios do Comité Pro-Escola
Moderna. Esta Escola servir-se-ha do método inductivo demonstrativo e
objectivo, ¢ basear-se-ha na esperimentacao, nas afirmagdes scientificas e
raciocinadas, para que os alunos tenham uma idéia clara do que se lhes
quer ensinar. Educacgdo artistica, intelectual e moral: Conhecimento de
tudo quanto nos rodeia. Conhecimento das sciencias ¢ das artes.
Sentimento do belo, do verdadeiro ¢ do real. Desenvolvimento e
compreensao sem esfor¢o e por iniciativa propria. Materias: As materias
a serem iniciadas, segundo o alcance das faculdades de cada aluno,
constardo de — leitura, caligrafia, gramatica, aritmética, geometria,
geografia, botanica, zoologia, mineralogia, fisica, quimica, fisiologia,
historia, desenho, etc. Para maior progresso e facilidade do ensino, os
meninos exercitar-se-hdo nas diversas materias com o auxilio do museu e
da biblioteca que esta Escola estd adquirindo, € que servira de
complemento ao ensino adquirido nas aulas. Na tarefa de educacéo tratar-
se-ha de estabelecer relagdes permanentes entre a familia e a escola, para
facilitar a obra dos pais e dos professores. Os meios para criar essas
relagdes serdo as reunides em pequenos festivais, nos quais se recitara, se
cantara e se realizardo exposi¢des periddicos dos trabalhos dos alunos;
entre os alunos e professores havera palestras a propoésito de varias
matérias, onde os pais conhecerdo os progressos alcancados pelos alunos.
Para complemento do nosso programa de ensino organizar-se-hdo sessoes
artisticas e conferéncias scientificas. Hordrio: das 12 da manha 4s 4 da
tarde. A inscri¢do de alunos acha-se aberta das 10 as 12 horas da manha e
das 4 4s 6 da tarde” (ENSINO Racionalista, 13/12/1913 — grifos® do
autor).

O anuncio parece ser frequentemente publicado ja que reaparece nas edigcdes de

27 de dezembro de 1913 (a pagina 4) e de 3 de janeiro de 1914 (a pagina 4).

Também seguindo o exemplo da Espanha, no Brasil as escolas valorizavam e

estimulavam a participacdo da familia e de toda a comunidade. Essa participagdo

¥ Os grifos sdo subtitulos da reportagem/antincio.
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acontecia, por exemplo, em festas organizadas pela escola. Para uma delas, no programa

divulgado no jornal A Lanterna, estdo previstas, entre outros pontos, a realizagdo de

experiéncias de fisica e quimica pelos alunos (...) Representacdo do
interessante dialogo de Leao Tolstoi, Sabedoria dos meninos, pelo aluno
Nilo Leurenroth e a companheira M. S. (...) Prelec¢do em portuguez pelo
professor Florentino de Carvalho sobre o tema Educag¢do Dogmatica e
Educagdo Racional (UM FESTIVAL artistico literario promovido pela
Escola Moderna n® 2, 06/12/1913 — grifos do autor).

Ainda, segundo Moraes, essa “pratica de ensino estava relacionada as questdes do
cotidiano das familias dos alunos e dos trabalhadores, ou seja, do universo proletario”
(MORAES, 1999, p. 46), proporcionando, assim, um aprendizado mais significativo aos
alunos das institui¢des. Entretanto, ai reside uma diferencga entre as instituicOes brasileiras

e a barcelonesa. Segundo Luizetto,

Nem sempre, porém, a copia acompanhava todos os tragos do modelo.
Ainda que nos faltem dados completos, é pouco provavel que nas Escolas
Modernas daqui tenha se generalizado a pratica da mistura de alunos de
diferentes origens sociais, muito embora o fendmeno tivesse se
manifestado no nivel da organizagdo da escola (LUIZETTO, 1984, p.
240/241 — grifos do autor).

Ja com relagdo a co-educagdo dos sexos, nas instituigdes brasileiras, de acordo
com Luizetto, além dos cursos comuns aos meninos € as meninas, para estas,
“especialmente, era oferecido um curso de ‘trabalhos manuais: costura, bordado, etc.’”
(LUIZETTO, 1984, p. 276).

Quanto a questdo estrutural, as Escolas eram simples, mas equipadas com o
necessario. Anexamos ao trabalho um inventario’ da Escola Moderna n° 1, encontrado por
Luizetto em um caderno de um ex-aluno, manuscrito e sem data. Entretanto, vale ressaltar
que, analisando o documento, € possivel perceber que, embora pequena, a escola contava
com os materiais basicos para seu funcionamento. Um exemplo de sua pequenez ¢ o
numero de carteiras: apenas 27. Também ¢é possivel identificar itens curiosos no inventario,
como: um quadro com o retrato de Ferrer; um projectoscopio € um giroscopio. Além disso,
entre os itens listados, estdo varios livros em francés e trés mapas da Franga.

Embora a escola contasse com 27 carteiras, o nimero de alunos, na época de sua

fundacdo, ja era superior. Segundo Luizetto,

? Transcrevemos todo o inventario e anexamos a este trabalho. De qualquer forma, ele pode também ser
consultado na obra de Luizetto (1984) nas paginas 279/280.
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Os dados quantitativos a respeito das atividades educacionais promovidas
pelos anarquistas, em Sdo Paulo (nimero de alunos, freqiiéncia, etc.), sdo
muito incompletos (...) Reunindo dados esparsos, foi possivel preparar o
seguinte quadro, referente ao nimero de alunos matriculados entre 1914 ¢
1919 na Escola Moderna n° 1 (LUIZETTO, 1984, p. 286).

Vale dizer que, segundo o autor, o quadro foi elaborado a partir das publicagdes O

Inicio (n° 1, 2 e 3) e Boletim da Escola Moderna (n° 1 e 2) — outro periddico desenvolvido

pelas escolas brasileiras. O quadro citado por Luizetto, no trecho acima, ¢ o que

transcrevemos a seguir:

Ano Diurno  Noturno  Outros Cursos Total
1914 34 -—- - 34
1915 36 18 --- 54
1916 37 19 --- 56
1918 45 24 17 86
1919 48 16 8 72

Luizetto ainda faz uma comparacdo'® entre os dados obtidos sobre a Escola

Moderna n° 1 e aqueles colocados por Ferrer, acerca da Escuela Moderna. A partir da

andlise de Luizetto, elaboramos o seguinte quadro comparativo sobre o nimero de alunos

matriculados nas instituigoes:

Ano de funcionamento La Escuela Moderna  Escola Moderna n.1

Primeiro 70 34
Segundo 82 54
Terceiro 114 56
Quarto (sem dados) 86
Quinto (sem dados) 72

Diante da analise desses dados, Luizetto conclui que ‘“computadas todas as

diferengas existentes entre Barcelona e Sao Paulo, no inicio do século, pode-se dizer,

diante destes dados, que a Escola Moderna n° 1 alcangou, em termos relativos, algum

sucesso” (LUIZETTO, 1984, p. 287).

Até agora vimos que, entre as iniciativas nacionais € a estrangeira, muitas

semelhancas puderam ser verificadas no que diz respeito a concretizacdo dos ideais. Mas

' A anélise comparativa feita pelo autor pode ser encontrada na obra que vem sendo citada: LUIZETTO,

1984, p. 287.
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um aspecto semelhante entre as institui¢des acaba, inclusive, tomando ares de “fato
curioso”: o fim das Escolas Modernas também foi muito parecido com o da Escuela
Moderna. No caso brasileiro, houve também uma manifestagao que foi o “estopim” para o
fechamento das instituigdes. Tal episodio trata-se, segundo Moraes, da “explosdo de uma
casa, na Rua Jodo Boemer [em outubro de 1919], em que morreram 4 militantes
anarquistas, no momento em que manipulavam material explosivo. Entre os mortos, estava
o diretor da Escola Moderna de Sao Caetano, Jos¢ Alves” (MORAES, 1999, p. 47).
Segundo Paulo Ghiraldelli Junior, “a imprensa conservadora fez questdo de concluir que a
explosdo nada mais era do que um ‘erro de célculo nos planos anarquistas de tomar o
poder’” (GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 138). Essa conclusdo da imprensa refletia o que
Luizetto chamou de “fortes tensdes entre os anarquistas e as autoridades” que marcaram o
ano de 1919 por conta de rumores acerca de uma conspiragao de anarquistas para derrubar

o governo em novembro daquele ano. De acordo com Luizetto,

Coincidéncia ou ndo, em 19 de novembro de 1919, Jodo Penteado
recebeu um oficio assinado pelo Diretor Geral da Instrugdo Publica do
Estado de Sdo Paulo, Oscar Thompson, comunicando a cassa¢do da
autorizagdo de funcionamento concedida a Escola Moderna n° 1
(LUIZETTO, 1984, p. 288 — grifos do autor).

O oficio também pedia, imediatamente, o fechamento da Escola Moderna n°® 2.
Luizetto ainda nos conta que, no documento, o diretor “alegava estar o seu gesto baseado
no fato de as duas Escolas ndo cumprirem o disposto no artigo 30 da lei 1.579 de
10/12/1917” (LUIZETTO, 1984, p. 288), que regulava o funcionamento das escolas
paulistas mediante a apresentagdo de documentos que comprovassem a “capacidade moral
e técnica do diretor e dos professores” além de uma planta da institui¢do anexada a um
relatério do “inspetor médico sobre as condigdes higi€nico-pedagdgicas” e o compromisso
de delegar apenas as disciplinas de linguas estrangeiras a pessoas nao nascidas no Brasil.

Entretanto, Luizetto assinala para o fato de

Oscar Thompson ter ignorado os artigos 31 e 32, da mesma lei, que, para
o caso de infragdo do disposto no referido artigo 30, previam as seguintes
providéncias, antes da determinagdo de proibi¢do de funcionamento e
fechamento definitivo das escolas: “o Diretor Geral da Instrugdo Publica
aplicara aos diretores e professores faltosos multas de cem a quinhentos
mil réis; e se houver reincidéncia, suspendera o funcionamento da escola,
ou determinara o seu definitivo fechamento” (Artigo 31), e “Aos diretores
dos estabelecimentos de ensino ja existentes sera marcado prazo para, sob

as penas da lei, satisfazerem as exigéncias nos ns. I, II, II do artigo n°® 30”
(LUIZETTO, 1984, p. 289/290).
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Ainda segundo Calsavara, “surgiu também o caso da dentincia de um pai de aluno
da Escola Moderna, que acusou a escola de incutir idéias anarquistas nos alunos através
das aulas” (CALSAVARA, 2004, p. 206). Sobre essa dentincia, do pai de aluno citado, o
sr. Castrucci, Calsavara traz o depoimento do préprio Jodo Penteado. Segundo ele, essa

acusa¢ao ndo poderia ser levada em conta

por partir de pessoa despeitada comigo e levada a depor o que
absolutamente ndao ¢é real, tendo em mira a manifesta inten¢do de
prejudicar-me, como posso dar provas, ndo so6 da parte que se refere ao
motivo da retirada de seu filho, como também quando fala com referéncia
ao ensino ministrado ao mesmo na escola a meu cargo, a qual deixou de
freqiientar, ndo pela razdo alegada, mas sim por haver brigado com um
seu colega, fora de aula (como antes ja lhe acontecera, quando aluno do
grupo escolar do Belenzinho), ¢ eu nao lho haver manifestado
preferéncia, que talvez esperasse, em favor de seu filho, prometendo a
eliminagdo do aluno com quem ele brigara (CALSAVARA, 2004, p.
210).

Jodo Penteado ainda ressalta o fato de que “so foi considerada a declaragdo do sr.
Castrucci, contraria ao funcionamento da escola, e que declaragdes favoraveis, como do sr.
Jodo Ribeiro, pai de dois alunos, que foi chamado a depor na delegacia, ndo foram levadas
em consideracdo” (CALSAVARA, 2004, p. 210/211). No depoimento ignorado pelas
autoridades no processo, segundo Jodo Penteado, o Sr. Ribeiro “depds que seus filhos, na
minha escola, leram sempre nos mesmos livros das escolas oficiais e que jamais lhe havia
constado que lhes fossem ensinadas doutrinas anarquistas ou comunistas” (CALSAVARA,
2004, p. 210/211).

De acordo com Moraes, e talvez em referéncia a esse depoimento, no referido
oficio, constava “o poderoso argumento de que a Escola Moderna n. 1 visava “a
propagacao de idéias anarquicas e a implantacao de regime comunista” (MORAES, 1999,
p. 47). Moraes ainda nos conta que “mesmo com o recurso de Jodo Penteado [responséavel
pela Escola Moderna n° 1] a escola ndo foi aberta e nem autorizada” (MORAES, 1999,

p.47). Talvez por ter sido Penteado o Unico a tentar reabrir as escolas. Calsavara ¢ quem

atenta para esse fato. Segundo ela,

¢ interessante notar que, em nenhum momento o grupo que formava a
Sociedade Escola Moderna de S. Paulo ou o Comité Pro-Escola Moderna
se envolve no caso. Nao encontramos referéncia nenhuma de membros do
grupo no caso do fechamento das escolas. O unico que se manifesta
através de oficios ¢ que acompanha o caso de perto ¢ Jodo Penteado
(CALSAVARA, 2004, p. 216).
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Entretanto, sabemos que esse ndo foi o principal motivo para o fechamento das
escolas. Isso porque, no periodo em que se deram todos esses acontecimentos, o Brasil
ainda alcangava altos indices de analfabetismo. Segundo Ghiraldelli Jr., em 1890, quando o
pais atingia a marca de 14 milhdes de habitantes, o indice de analfabetismo era de 85%.
Por conta desse indice, no inicio do século XX, segundo Moraes, os intelectuais da época
visavam “acabar com o analfabetismo por meio das ‘ligas nacionalistas’ (MORAES,
1999, p. 48).

Segundo Jorge Nagle, “as primeiras manifestacdes nacionalistas apareceram, de
maneira mais sistematica e mais influenciadora, no campo da educacdo escolar, com a
ampla divulga¢do de livros didaticos de conteudo moral e civico ou, melhor, de acentuada

nota patriotica” (NAGLE, 1976, p. 44). Assim, ainda segundo Nagle,

no conjunto das idéias coibitivas dos poderes publicos, ha algumas
particularidades que devem ser lembradas. De modo geral, o combate ao
socialismo, ao anarquismo e ao comunismo foi uma luta contra o que se
considerava o ‘“anarquista”. A palavra, na linguagem oficial, ndo
comportava elementos doutrinarios, isto ¢, ndo era empregada em sentido
técnico; o significado era o do senso comum. Anarquistas poderiam ser
0s proprios anarquistas, tanto quanto os socialistas e comunistas, bem
como quaisquer pessoas que perturbassem a tranqiiilidade da ordem
publica (ou, melhor, de determinados publicos). Também ficou
estabelecida, desde cedo, a relagdo entre os anarquistas e estrangeiros;
com isso, coibir as atividades do socialismo e, especialmente, do
anarquismo ¢ do comunismo, era 0 mesmo que cercear a atividade do
estrangeiro (NAGLE, 1976, p. 40).

E, portanto, em meio ao clima nacionalista, que vemos a repressao do Estado
acabar com as iniciativas educacionais anarquistas inspiradas na experiéncia barcelonesa.
Coincidéncia ou nao, as trés instituigdes (La Escuela Moderna e Escolas Modernas n° 1 e

n° 2) funcionaram por apenas cinco anos.

2.7 O contexto historico que acabou com as iniciativas educacionais anarquistas

brasileiras

Como dito anteriormente, o clima nacionalista que pairava sobre o final da década
de 1910 no Brasil parece ter sido a base para que as acdes coibitivas as iniciativas
educacionais anarquistas comecassem. Entretanto, vejamos como se deu esse processo que,

assim como todo movimento histérico, ndo comegou da noite para o dia.
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J& tratamos neste mesmo capitulo das questdes econdmicas que permitiram aos
imigrantes a chegada as terras brasileiras: a proibig¢do do trafico negreiro, a necessidade de
mao-de-obra trabalhadora para as lavouras e, mais a frente, o crescimento da industria no
pais.

Porém, como coloca Nagle (1976), pelo fato de a Federacdo traduzir no plano
politico as condic¢des objetivas da estrutura agraria dominante, o Brasil fez-se, na Primeira
Republica, um pais dominado pelo Coronelismo que, por sua vez, frustrava qualquer
modificagdo na estrutura politica.

No setor econdmico, havia o crescimento das lavouras cafeeiras reforcadas pelas
relacdes coronelistas dos maiores estados produtores do “ouro verde” (Minas Gerais e Sao
Paulo). Segundo Nagle, “o café era a principal mercadoria para recursos no comércio
exterior, e a industrializacdo a grande esperanga para a superagao da economia colonial”
(NAGLE, 1976, p. 17).

Dessa forma, inerente ao desenvolvimento da producdo cafeeira, gera-se a
industrializagdo brasileira cujo desenvolvimento ndo foi simples ¢ nem rapido. Um dos
entraves a industrializagao foi o movimento do ruralismo que representa, nas palavras de
Nagle, a

defesa da “natural” civilizagdo agraria, [onde] os interesses nela
implicados se metamorfoseiam em diferentes formas de atuacdo e de
pensamento, desde as de natureza técnico-econdmica (...) até os de
natureza ideologica — por exemplo, a idéia de que a felicidade do homem

brasileiro esteve e esta ligada ao meio rural, fonte de energia, de saude,
de pureza de costumes (NAGLE, 1976, p. 15).

Portanto, ainda que com certa dificuldade, a industrializacao brasileira se fez na
transi¢do do Império para a Republica, superando o ruralismo, mas originando-se no

interior das lavouras cafeeiras. Segundo Nagle

A expansdo da lavoura cafeeira, a transformacdo do fazendeiro do café
em empresario ¢ a conseqiiente decadéncia da velha classe aristocratica
vdo formar o grande quadro em que se desenrolardo importantes
fendmenos histdrico-sociais [...] Transformados em empresarios, 0s
fazendeiros do café incentivardo o surgimento de uma nova classe
mercantil, até no sentido de fazé-la funcionar no ramo do alto comércio
ligado ao mercado interno; além disso, ¢ da empresa cafeeira que vai
surgir a nova classe ligada a industrializacdo (NAGLE, 1976, p. 27).

Ao passo, portanto, que a modernidade se concretiza no Brasil, surgem, no campo

social, as lutas entre burgueses e proletarios. Estes tltimos se fizeram muito presentes na
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Primeira Republica e foram, de certa forma, formados pela influéncia estrangeira dos

imigrantes. Segundo Nagle,

com o novo surto industrial e com o desenvolvimento da urbanizacao, os
imigrantes comecaram a ser atraidos para os novos nucleos urbano-
industriais, quando colaboraram para acelerar a passagem das atividades
artesanais para as industriais [...] Tendo colaborado nos processos de
urbanizagdo ¢ de industrializagdo, o imigrante foi responsavel pela
difusdo de novas idéias no campo social, do que ¢ amostra a sua
participacdo ao longo do movimento das chamadas “lutas sociais”,
desencadeado durante o periodo da Republica Velha (NAGLE, 1976, p.
24).

Tais lutas foram mais expressivas a partir de iniciativas anarquistas. Nas palavras

de Nagle, as ideias anarquistas

sdo predominantes nos dois primeiros decénios deste século [0 século
XX]; o anarquismo domina porque, ao contrario do que ocorria com o
socialismo, seus lideres ndo ficaram sé na pregagdo, mas orientaram-se
para a agdo — principalmente greves [...] O movimento anarquista no
Brasil, portanto, se desenvolve nas pragas publicas e organizacdes de
classe (NAGLE, 1976, p. 36/37).

Entretanto, foi com o movimento nacionalista que os imigrantes e, por
consequéncia, parte das lutas operarias sofreram as maiores repressoes.

As questdes educacionais, até entdo, como vimos, estavam arraigadas aos
conceitos de elitismo e exclusdo. E, nesse sentido, o panorama nao seria muito alterado na
Republica ainda que fosse ampliada a demanda educacional pela presenga dos novos
sujeitos da Modernidade — principalmente os trabalhadores fabris. A ampliacdo da
demanda também advinha da associa¢do entre educagdo e desenvolvimento do pais. Luiz
Bezerra Neto e Maria Cristina dos Santos Bezerra trazem o exemplo de Carneiro Ledo,
educador que defendeu a ampliagdo do acesso a educacdo, ndo apenas nas zonas urbanas,
mas també&m na zona rural, entendida como fundamental para o desenvolvimento do Brasil.
Para Carneiro Ledo, “ndo haveria riqueza econdmica sem inteligéncia cultivada que a
dirigisse sem brago habil que a edificasse, a nacdo mais abastada e mais poderosa seria a
que tivesse uma educacao popular mais difundida” (BEZERRA NETO & BEZERRA,
2009, p. 256). Assim, tdo importante quanto a democratizagdo do acesso a educagao nas
cidades, seria 0 mesmo movimento no campo, onde, segundo Carneiro Ledo, “muito mais
do que escolas para ensinar a ler, escrever e contar pelos mesmos livros, pelos mesmos

mestres das cidades, a zona rural necessita de preparar seus filhos para resolverem
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problemas regionais para integrarem-se em seu mundo, fazendo-o progredir como nagao”
(BEZERRA NETO & BEZERRA, 2009, p. 272).

Fator determinante para a educacdo, que estaria por vir com o advento da
Republica foi o movimento, denominado por Nagle, de fervor ideolégico o qual, segundo

0 autor, representava uma

profunda e vigorosa discussao havida no final do Império a propoésito dos
assuntos educacionais. Abrangia uma tomada de decisdo diante das
precarias condigOes do sistema escolar até entdo existente, nos seus varios
graus e ramos, avangando-se na formulagdo de uma politica nacional de
educacdo (NAGLE, 1978, p. 261).

Segundo Ghiraldelli Jr. (1987), nao houve intervengdes praticas que alterassem o
cenario, mas o “vigoroso movimento de idéias” denunciava a realidade nada animadora de
uma situagdo de insuficiéncia na situagdo do ensino basico.

Em meio a esse fervor ideologico, segundo Dermeval Saviani (2006), ocorreu a
direcdo tomada na ultima iniciativa politica educacional do Império brasileiro (em
19/04/1879, com a Reforma Leoncio de Carvalho): o método intuitivo, que tornar-se-ia
dominante na Primeira Republica, sendo contestado apenas por volta de 1920 com o
movimento da Escola Nova, de que trataremos no proximo capitulo.

Segundo Ghiraldelli Jr., apés 1915, houve campanhas e frentes “para desenvolver
o sistema escolar e democratizar o acesso ao ensino basico [...] num movimento carregado
de idéias civicas, patridticas, nacionalistas, onde a questdo da difusdo da escola popular, a
escola primaria, aparecia de forma relevante” (GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 25),
originando um verdadeiro “entusiasmo pela educagao”.

Esse termo (“entusiasmo pela educacdo”) foi cunhado por Jorge Nagle, em 1976,
e representa uma iniciativa especialmente de carater mais quantitativo, de expansdo das
escolas. Ocorreu, principalmente, entre os anos de 1887 e 1896 (com o fervor ideologico ja
citado), retornando, em sua melhor fase (e a partir da insatisfacdo dos proprios
republicanos com a Republica existente), apoés o término da Primeira Guerra Mundial e
permanecendo nas duas primeiras décadas do século XX.

Nas palavras de Nagle, o entusiasmo ‘trata-se de um movimento de
‘republicanizacdo da Republica’ pela difusdo do processo educacional — movimento
tipicamente estadual, de matiz nacionalista e principalmente voltado para a escola

primaria, a escola popular” (NAGLE, 1978, p. 262).
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A questdo da importincia dada a educacdo pelos nacionalistas também ¢
explicada por Nagle: “Estabelecidas as duas coordenadas basicas do movimento — o
servico militar, para fazer frente ao perigo externo, € a instrug¢do, para combater o perigo
interno — a pregacdo nacionalista centralizar-se-a na formacao da consciéncia nacional”
(NAGLE, 1976, p. 46), ou seja, na educacdo enquanto dissemina¢do das correntes
ideoldgicas da época.

Em 1919, segundo Ghiraldelli Jr., a Liga Nacionalista do Brasil incluia em seus
objetivos a difusdao do ensino popular. Assim, dizia ser necessario “junto ao combate a
absten¢do eleitoral [e as fraudes que corrompiam e viciam o exercicio do voto] deveria
seguir o projeto da difusdo do ensino popular, pois o analfabetismo era o principal
responsavel — segundo a Liga — pelo monopdlio do poder encarnado nas oligarquias”
(GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 27).

Essa questdo relacionada ao voto também ¢ colocada por Nagle quando diz que,
segundo a nova formulacdo nacionalista, “constitui absurdo [...] o fato de que a vontade
nacional seja representada por apenas trinta e cinco por cento da populagado [...] Por isso,
impde-se o combate ao analfabetismo [...] Dai decorre o esfor¢o para disseminar a
instrucdo popular” (NAGLE, 1976, p. 48).

Mas os anarquistas também se posicionaram quanto a isso. Durante o discurso
inaugural da Universidade Popular de Ensino Livre, em marco de 1904, conforme

apontado por Luizetto, Fabio Luz'', um dos professores da institui¢do, diz que:

A Republica, em verdade, ndo foi aqui a incorporagdo do proletariado a
sociedade moderna; tem sido bem ao contrario a sua exclusao (...) Basta
que o proletario saiba assinar o nome no livro eleitoral; do mais cuidardo
eles... No dia em que o proletario souber mais do que isso, ou votara
conscientemente e ai! dos nulos — ou melhor — ainda se recusara a votar
(LUIZETTO, 1984, p. 258 — grifos do autor).

Dessa forma, de acordo com Luizetto,

No principio do século, e no que diz respeito aos assuntos de natureza
educacional, os anarquistas foram beneficiados, de certo modo, por um
clima ‘liberal’, pois o Estado, nesta matéria, mostrava-se um tanto
acomodado, apds um periodo de ‘fervor ideologico’ existente no final do
Império (LUIZETTO, 1984, p. 242 — grifos do autor).

""" Qutra iniciativa educacional anarquista, dessa vez, voltada ao Ensino Superior “que se dirige a todos os
homens de boa vontade, sem distingdo de crengas nem de partido, tem por fim: fundar um ensino superior
metodico para o povo, organizar conferéncias perioddicas sobre todos os assuntos suscetiveis de interessar aos
trabalhadores” (LUIZETTO, 1984, p. 254). A iniciativa, entretanto, durou apenas sete meses.

66



CAPITULO 2

Essa “acomodacdo” colocada pelo autor permitiu que as iniciativas anarquistas
fossem criadas sem que fosse necessario algum segredo sobre essas movimentagdes.
Entretanto, no final do século, com os olhares se voltando novamente para a instrugao
popular, a repressao tomou o lugar da acomodagdo e as iniciativas comecaram a findar,

ainda que, como coloca Luizetto,

O empenho dos anarquistas ndo esmoreceu em face dessas diretrizes
reclamadas para a educagdo. Em certo sentido, nesse momento até
aprimoraram as suas atividades, como se pode verificar pela criagdo e
pela difusdo das Escolas Modernas, no periodo. Nao obstante, o
movimento sofreu as conseqii€ncias do recrudescimento do nacionalismo
¢ do intervencionismo do Estado na esfera educacional. Ndo s por esses
motivos, certamente, mas também por causa deles, foram fechadas as
referidas escolas em S@o Paulo, que representavam a mais avangada
experiéncia libertaria no assunto (LUIZETTO, 1984, p. 244/245 — grifos
do autor).

Ap6s 1924, com as Escolas Modernas n° 1 e n° 2 ja fechadas e com a penetracao
do imperialismo americano por meio de empréstimos publicos e instalagdes de empresas
subsidiarias (como a General Motors), veio também o imperialismo cultural. Segundo
Ghiraldelli Jr., “na educagdo as idéias da Pedagogia Nova, sob o regrario dos escritos de
Dewey, Kilpatrick e outros, ganharam for¢a nos anos 20, chegando a direcionar os
intelectuais liberais” (GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 30).

O autor ainda nos explica que essas ideias associaram-se aos ‘“principios e
posturas das elites intelectuais em relagdo a questdo do tema da educagdo nacional”
(GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 31). Assim, no final dos anos de 1920 “a questdo da
alfabetizacdo das massas parecia querer ceder um lugar para um movimento que
considerava mais relevante a reestruturacdo interna das escolas, as mudancas dos
conteudos e métodos pedagdgicos, a introdugdo de técnicas pedagdgicas com a moderna
psicologia” (GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 31).

Isso porque, como dito, durante os anos de 1910, o “entusiasmo pela educacao”
caracterizava uma preocupacgdo quantitativa com a educagdo. Ja nos anos de 1920, com tal
“otimismo pedagdgico”, a preocupacdo com a educagdo passava a ser mais qualitativa e
representaria, segundo Nagle, “a disputa entre os modelos da ‘escola tradicional’ e da
‘escola nova’ (NAGLE, 1978, p. 264).

O termo “otimismo pedagodgico” também foi cunhado por Nagle, em 1976, e, tal

movimento, segundo o proprio autor,
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apresentando-se como uma verdadeira “revolugdo copernicana” no
campo da educagdo, o escolanovismo pretende deslocar o educando para
o centro das reflexdes escolares. Dai resultar em profunda alteragdo dos
padrdes em que se sustentava a chamada “escola tradicional”: sdo novos
valores ¢ principios a fundamentar a organizagdo escolar, novos modelos
de relacionamento entre professor ¢ alunos, novo significado das matérias
ou disciplinas, novos métodos. Enfim, novo modelo (NAGLE, 1978, p.
265).

Entretanto, esse novo modelo, ¢ assunto para o proximo capitulo. Para concluir
este, no entanto, vale destacar a opinido de Luizetto acerca das iniciativas anarquistas de
educagdo no Brasil. A citacdo ¢ longa, mas ¢ importante por sintetizar com maestria o

processo desenvolvido pelo movimento educacional anarquista no pais:

Mesmo considerando o fracasso de algumas iniciativas e a falta de
continuidade de outras — pelo que as responsabilidades, no caso, devem
ser repartidas entre a repressao do Estado, a falta de recursos e mesmo a
constante reclamada falta de cooperagdo nos proprios meios anarquistas —
o episodio educacional do movimento, caracterizou-se, no Brasil, pela
dimensdo ambiciosa de que se revestiu. Convencidos da importancia da
educacgdo no processo da transformagéo social, alguns dos mais diligentes
¢ empreendedores militantes e simpatizantes entregaram-se vivamente a
tarefa, dispostos a subtrair ao Estado e ao clero, tanto quanto fosse
possivel, o privilégio de poder usufruir daquilo que para os anarquistas
constituia-se numa grande vantagem. E, apesar de toda a sorte de
adversidades enfrentadas, empenharam-se na criagdo de um verdadeiro
sistema de ensino, visando atender a faixa da educacdo infantil e juvenil,
a instrugdo elementar para adultos € o ensino superior, em oposi¢do ao
sistema oficial e particular dominante, tanto no que se refere aos seus
principios, como nos seus objetivos e métodos (LUIZETTO, 1984, p.
291/292).

Assim, tendo analisado essa empreitada anarquista, analisaremos agora o
pensamento pedagodgico que tornar-se-ia dominante apos o fechamento das iniciativas
anarquistas pelo contexto acima descrito — € que nasceu nesse mesmo contexto que
permitiu o cerrar dessas portas: as teorias escolanovistas de educagdo que, mais tarde,

dariam as bases para as teorias construtivistas.
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Capitulo 3 — Escola Nova, Construtivismo e Anarquismo: um encontro de

metodologias

Vimos no capitulo anterior que, entre o final do século XIX e o inicio do XX, o
contexto educacional brasileiro estava impregnado de movimentos nacionalistas e/ou de
lutas por educagdo, dentre eles, os que Jorge Nagle denominou como o “entusiasmo pela
educacdo” e “otimismo pedagodgico”. Este ultimo visava a reestruturacdo de cunho
qualitativo nas escolas e culminou no embate entre os modelos da “escola tradicional” e da
“Escola Nova”, ou ativa, em ampla divulgacdo hé alguns anos nos paises estrangeiros. O
movimento ativista pretendia transformar a educagdo no ambito dos métodos, ou seja,
substituir o carater livresco da educacdo tradicional pelo ativismo educativo representado,
principalmente, pela experimentacdo enquanto ferramenta de ensino e aprendizagem.
Assim se daria a reestruturacdo interna das escolas. Mas, além de tomar impulso no
contexto estrangeiro e chegar ao Brasil, o movimento da Escola Nova torna-se
fundamental para este trabalho, porque ele deu as bases tedricas necessarias ao
Construtivismo, de que trataremos ainda neste capitulo. Ainda nesta terceira etapa da
pesquisa, faremos a analise sobre a atualidade da metodologia anarquista a partir das
semelhancas metodologicas encontradas entre essa teoria e a construtivista.

Contudo, antes de mais nada, ¢ necessario que se fagam algumas explicagdes: ndo
se trata aqui de elencar as semelhangas e diferengas entre as modalidades de ensino. Isso
seria impossivel diante de trés fatores que ja de inicio diferenciam-nas tornando-as
incompativeis: a) o contexto histérico; b) os ideais sociais e politicos que estdo por tras de
cada uma; e c) a concepcao de objetivo educacional, ou seja, “os fins da educacdao” para
cada uma delas.

Tais diferencas ndo aparecem apenas aqui, no século XXI, elas vém desde a

consolidagdo dos ideais escolanovistas, como nos explica Martins:

Na proposta pedagogica da Escola Nova aparece a necessidade de mudar
os parametros da educagdo, colocando-a em consonancia com 0S Novos
caminhos do mundo contemporaneo, mas diferente dos anarquistas, ndo
postulava uma revolucdo profunda na ordem social vigente. Nenhum
intelectual escolanovista propunha a destrui¢do do modo de produgdo
capitalista ou uma sociedade sem Estado. Mas de qualquer forma, as
mudangas apontadas pela Escola Nova demonstram que a partir do século
XIX, diferentes tendéncias pedagdgicas apontam para o esgotamento da
Pedagogia Tradicional e a necessidade de mudanga significativa na forma
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de educar; destacamos que em todas as tendéncias a categoria
racionalidade estava presente (MARTINS, 2009, p. 5/6).

E essa presenca da categoria racionalidade que permite uma reflexdo acerca das
metodologias anarquista, escolanovista e construtivista de educagdo. Assim, deixemos
claro que o objetivo aqui ¢ refletir acerca da metodologia educativa defendida pelas
concepgdes educacionais ja relatadas para ndo incorrer no erro de muitos: “muitas vezes, a
Escola Moderna ou racionalista ¢ confundida pelo que ficou conhecido como Escola
Nova” (CALSAVARA, 2004, p. 135 — grifo nosso).

Segundo Tatiana Calsavara, isso ¢ comum porque, tanto nas Escolas Modernas
em atividade no inicio do século XX quanto nos conceitos escolanovistas que chegavam,

paralelamente, ao Brasil,

valorizava-se o0 conhecimento cientifico, a racionalizagdo do
conhecimento, a educagdo para a higiene e a saude fisica e mental, um
novo modo de pensar o tempo e o espaco na escola, a valorizagdo da
educacdo integral ¢ a oposi¢do ao ensino religioso, em defesa de uma
escola laica. Também havia uma preocupagdo generalizada com o grande
numero de analfabetos. Todas estas questoes circulavam em diferentes
grupos sociais tornando semelhantes muitos de seus discursos acerca da
educacdo. O que as diferenciava entdo? Podemos dizer que, o que as
diferenciava, era principalmente sua visdo de sociedade e de individuo.
Muitas idéias e conceitos parecem ser semelhantes, mas na verdade, sdo
projetos distintos (CALSAVARA, 2004, p. 233).

A principal distingdo entre os objetivos da educagdo anarquista e das demais,
nascidas sob a égide do estado capitalista, refere-se principalmente ao fato de que, para
estas ultimas, a educacdo ¢ entendida “como processo continuo de crescimento ou
reconstru¢do da experiéncia socialmente participada, a educagdo terd o seu fim em si
mesma, ndo sendo meio para fins diferentes e ulteriores” (ACKER, 1979, p. XVI).

Assim, enquanto a educacgdo, na concepgao anarquista, ¢ a ferramenta pela qual se
formara a geracao que fara a revolucdo, para a Escola Nova (assim como para o
construtivismo e para as teorias poés-modernas), a educagdo tem seu fim em si mesma:
formando as novas geragdes para atuar na comunidade em que vivem sem a pretensdo de
qualquer transformagao.

Entendemos as diferenciagdes necessarias entre as teorias estudadas neste
trabalho. Entretanto, ndo foi possivel ignorar semelhancas metodoldgicas entre elas, que
inclusive Calsavara enumera na citacdo anterior, e nos perguntarmos: seria a metodologia
anarquista de educagdo algo extremamente atual? Se sim, poderiamos dizer que as escolas

estariam atuando conforme a metodologia anarquista? E, se assim o fizéssemos, como
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seria a reagdo das pessoas? Arriscamos a hipdtese: de espanto. Por que as pessoas t€ém

tanto medo do anarquismo?

3.1 Escola Nova

Franco Cambi explica que o ativismo “foi um movimento internacional — embora
sobretudo europeu e norte-americano —, que teve vastissima influéncia nas praticas
cotidianas da educagdo, especialmente escolar, e uma continuidade de desenvolvimento de
pelo menos cingiienta anos” (CAMBI, 1999, p. 513). Surgiu como um movimento
contrario a educacao tradicional e que, por isso, “rompia radicalmente com o passado, com
uma instituicdo escolar formalista, disciplinar e verbalista, ¢ com uma pedagogia
deontologica, abstrata e geralmente metafisica” (CAMBI, 1999, p. 513/514). O mais
reconhecido tedrico do movimento ativista foi o norte-americano John Dewey, de quem
falaremos mais tarde. Entretanto, para que possamos compreender a visdo educacional que
o movimento da Escola Nova almejava transformar, ou seja, para compreender como o
movimento ativista via a educacgao tradicional, ¢ interessante remetermo-nos a uma fala de

Dewey, em 1932, quando

sintetiza argutamente a historia passada e futura da escola, definindo o
sistema de instrucdo do velho mundo como “a escola como mosteiro”,
onde se ensinam os “tré€s erres” (reading, (w)ritin, (a)rithmetic: isto &, ler,
escrever e contar), com a rigida separacdo das matérias e onde domina a
discriminacgdo e a seletividade (MANACORDA, 2002, p. 318 — grifos do
autor).

E essa escola que o ativismo buscava superar. O movimento do ativismo
pedagdgico surge na transi¢ao do século XIX para o XX, e até a década de 1930 afirma-se
no cenario educacional enquanto, segundo Cambi, “a escola sofre processos de profunda e
radical transformacdo. Abre-se as massas. Nutre-se de ideologia. Afirma-se cada vez mais
como central na sociedade” (CAMBI, 1999, p. 513). Para os tedricos do ativismo, que

embasariam as teorias escolanovistas,

a escola se impds como institui¢do-chave da sociedade democratica e se
nutriu de um forte ideal libertario, dando vida tanto a experimentacgdes
escolares e didaticas baseadas no primado do “fazer” quanto a teorizagdes
pedagogicas destinadas a fundar/interpretar essas praticas inovadoras
partindo de filosofias ou de abordagens cientificas novas em relagdo ao
passado (CAMBI, 1999, p. 513).
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Essas abordagens novas, como coloca Cambi, “sdo também uma voz de protesto,
as vezes de sabor quase tardo-romantico, contra a sociedade industrial e tecnoldgica”

(CAMBI, 1999, p. 515). Assim, as “escolas novas”

se nutrem predominantemente de uma ideologia democratica e
progressista, inspirada em ideais de participagdo ativa dos cidaddos na
vida social e politica, de desenvolvimento no sentido libertario das
proprias relacdes sociais, ainda que ligadas a uma concepgdo
fundamentalmente individualista do homem (CAMBI, 1999, p. 515).

Nas bases da educagdo ativa ainda estavam “as descobertas da psicologia, que
vinham afirmando a radical ‘diversidade’ da psique infantil em relagdo a adulta” (CAMBI,
1999, p. 514). Mais do que a psicologia, a educacao ativa ligava-se cada vez mais

as ciéncias humanas (a psicologia — em especial a psicologia “genética” —
¢ a sociologia, sobretudo) e, simultaneamente, indicava também suas
implicagdes politicas (caracterizadas por uma forte orienta¢do

democratica) e antropologicas (destinadas a formar um homem mais livre
¢ mais feliz, mais inteligente e criativo) (CAMBI, 1999, p. 526).

Associados ao movimento de emancipacdo das massas que permeava as
discussdes sobre o assunto, o papel da escola e o seu perfil educativo, rejeitariam seu
aspecto elitista para “transformar profundamente a escola, ndo s6 no seu aspecto
organizativo e institucional, mas também, e talvez sobretudo, no aspecto ligado aos ideais
formativos e aos objetivos culturais” (CAMBI, 1999, p. 514).

Isso porque, como diz Manacorda,

os representantes dessas tendéncias sdo os criticos mais radicais da escola
¢ da educac@o tradicionais. Tolstoi [por exemplo] envolve nessa critica o
proprio principio da educagdo: em todo caso ela é, para ele, uma agdo de
constri¢do exercida por uma pessoa sobre outra, a fim de formar um tipo
de homem considerado bom (MANACORDA, 2002, p. 305).

A mesma expansao educacional as massas, defendida pelos ideais do ativismo
pedagodgico, foram também resultado de reivindicagdes socialistas. Entretanto, ¢
importante lembrar que “a forte acentuacdo das relagdes e da interagdo entre a vida social e
a vida escolar, ou melhor, educativa, ndo ¢ prerrogativa do socialismo, ja que esta ¢é
também caracteristica de Dewey” (MANACORDA, 2002, p. 317). Além disso,

“social” ou socialidade, evidentemente, ndo significa socialismo, ja que
existe uma sociedade e uma socialidade burguesas; e, embora Dewey ndo
seja insensivel aos problemas sociais e as instancias socialistas, todavia,
na sua insisténcia sobre a fungdo social da escola, precisamos destacar

sobretudo alguns vestigios daquilo que chamariamos ilusdo pedagogica
[de que trataram Tolstoi e Marx] (MANACORDA, 2002, p. 317).
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Manacorda ainda explica que

quanto a teoria pedagogica, o socialismo assumiu criticamente todas as
instancias da burguesia progressista, censurando-a por ndo té-las aplicado
conseqiientemente; acrescentou-lhes de proprio uma concepg¢do nova da
relagdo instrucdo-trabalho (o grande tema da pedagogia moderna), que
vai além do somatoério de uma instrugdo tradicional mais uma capacidade
profissional ¢ tende a propor a formacdo de um homem onilateral
(MANACORDA, 2002, p. 313).

Vimos, portanto, que como bem ressaltou Cambi, 0 movimento escolanovista teve
suas origens principalmente nos Estados Unidos e na Europa.
O primeiro experimento das “escolas novas”, segundo o autor, foi o do inglés
2 b

Cecil Reddie (1858-1932). Para este educador, os alunos devem se tornar “um homem

299 (13

completo ‘para estar em condigdes de cumprir todos os objetivos da vida’”. Assim, “a

escola deve tornar-se ‘um pequeno mundo real, pratico’ e coligar sistematicamente ‘a
inteligéncia’ e ‘a energia, a vontade, a forca fisica, a habilidade manual, a agilidade’”.
(CAMBI, 1999, p. 515). Cecil Reddie fundou a Abbotsholme School em 1889 e a dirigiu
até 1927. A instituicdo funciona até os dias atuais na zona rural de Derbyshire, na
Inglaterra.

A Abbotsholme serviu também de inspiracao para que Haden Badley fundasse em
Bedales, no Sussex, “uma escola-internato que se organizava segundo principios ainda
mais radicais, j& que valorizava no seu proprio interior um sistema de autogoverno e o
principio da co-educagao” (CAMBI, 199, p. 515). A institui¢cdo fundada por John Haden
Badley (a Bedales School) em 1893 também funciona até hoje em Hampshire (Inglaterra).

Na Alemanha, Gustav Wyneken (1875-1964) tinha como base de seu modelo
educativo ideais de orientacdo antiburguesa e libertaria “que exerceu ampla influéncia
sobre a juventude alema até a Primeira Guerra Mundial (basta lembrar que Wyneken foi
um dos ‘mestres’ de Walter Benjamin)” (CAMBI, 1999, p. 516). O conceito pedagogico de
Wyneken, segundo Cambi, “de carater essencialmente andrquico, bania a autoridade da
familia, a tirania dos adultos, os métodos escolares mistificadores e conformistas e
valorizava, pelo contrério, a livre iniciativa dos jovens que deviam organizar-se de maneira
autonoma” (CAMBI, 1999, p. 516).

Ainda na Alemanha, Georg Kerschensteiner (1854-1932) conceituou o modelo de
escola nova que criou como escola do trabalho. “A formacdo pedagodgica de
Kerschensteiner ocorre através de Dewey e seu recurso ao aspecto manual da educacdo”

(CAMBI, 1999, p. 517). Para Kerschensteiner,
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o trabalho ¢ de fato a atividade fundamental do homem e como tal deve
ser posto no centro da educagdo infantil, mas deve ser um trabalho
preciso e sério, desenvolvido coletivamente e cotado de valor real (isto ¢,
produtivo, mesmo que nao-econdmico) (...) Todavia, o trabalho ndo é fim
em si mesmo (...) O trabalho resulta, portanto, educativo quando ¢
plenamente consciente das proprias finalidades globais. A escola ptblica
renovada sobre a base do trabalho deve tentar atingir uma formacao
profissional, uma formagdo moral ¢ uma educacdo social da crianga e do
jovem (CAMBI, 1999, p. 517).

E Manacorda completa: “Talvez este seja exatamente o ponto focal: o novo

principio educativo (...) o da moralidade do trabalho, isto ¢, da relacdo educacao-trabalho,

cultura-producao” (MANACORDA, 2002, p. 309). Para explicar a entrada do trabalho

como ferramenta necessaria a educacdo, vale citar uma passagem do livro de Manacorda

que, embora longa, explica magistralmente esse processo de entrada do trabalho nos

assuntos educacionais:

O trabalho entra, de fato, no campo da educagdo por dois caminhos, que
ora se ignoram, ora se entrelagam, ora se chocam: o primeiro caminho é o
desenvolvimento objetivo das capacidades produtivas sociais (em suma,
da revolugdo industrial), o segundo ¢ a moderna “descoberta da crianga”.
O primeiro caminho é muito duro e exigente: precisa de homens capazes
de produzir “de acordo com as maquinas”, precisa colocar algo de novo
no velho aprendizado artesanal, precisa de especializagdes modernas. O
segundo caminho exalta o tema da espontaneidade da crianca, da
necessidade de aderir a evolugdo de sua psique, solicitando a educagdo
sensorio-motora e intelectual através de formas adequadas, o jogo, da
livre atividade, do desenvolvimento afetivo, da socializag¢do. Portanto, a
instrugdo técnico-profissional promovida pelas indUstrias ou pelos
Estados e a educagdo ativa das escolas novas, de um lado, dio-se as
costas, mas, do outro lado, ambas se baseiam num mesmo elemento
formativo, o trabalho, e visam o mesmo objetivo formativo, o homem
capaz de produzir ativamente (MANACORDA, 2002, p. 305).

Além do trabalho como principio educativo, a nova importancia dada a psicologia

infantil ja citada também ¢ ponto focal da educa¢do nova. Para o médico belga, Ovide

Decroly (1871-1932),

“conhecendo melhor a crianga, serd possivel de fato iniciar em

educagdo aquele processo de individualizagdo (que ¢ totalmente estranho a escola

tradicional, sempre uniforme demais nos programas e verbalista no ensino)” (CAMBI,

1999, p. 527). Assim, para que se dé€ esse processo de conhecimento, Decroly partiu

da pedagogia diferencial (ou dos deficientes), da qual se tinha ocupado
desde 1901. (...) Como psicologo interessado numa elaboragdo
“quantitativa” da pedagogia, Decroly estudou longamente a psique
infantil, partindo justamente dos anormais (...) também para conhecer
melhor “a crianga em geral” (CAMBI, 1999, p. 527).
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E analisando os conceitos de Decroly que Cambi enumera os momentos

fundamentais do desenvolvimento dos processos de aprendizagem. Eles sdo trés:

a ‘observacao’ (...) que é o ponto de partida de todo conhecimento (...)
cujo lema deve ser ‘poucas palavras, muitos fatos’ (...); a ‘associacio’,
que organiza, embora de forma elementar, o ambiente que a crianga
observou na dire¢do do espaco e do tempo (...); a ‘expressao’, que pode
ser concreta ou abstrata: a primeira refere-se aos trabalhos manuais, a
modelagem e ao desenho; a segunda, a linguagem, ou seja, a leitura e a
escrita (CAMBI, 1999, p. 528/529 — grifo nosso).

Na Unido Soviética, de acordo com Manacorda, Krupskaja (esposa de Lénin)
representa o ativismo pedagogico soviético, mas “o personagem mais significativo da
pedagogia soviética dos anos 20 talvez seja um pedagogo um tanto isolado dos altos
conselhos dos ‘Solons pedagogicos’. Penso em Anton S. Makarenko” (MANACORDA,
2002, p. 315).

Segundo o autor, “Makarenko elabora, entdo, uma pedagogia original, anti-
rousseauniana e ndo-espontanea, embora toda a literatura pedagégica da época fosse tal,
mas voltada para uma exigentissima ‘educa¢ao dos sentimentos’ (MANACORDA, 2002,
p. 316). Essa educagdo, idealizada por Makarenko, ‘“se realiza especialmente através da
conexao entre instrugdo e trabalho produtivo, do qual as criangas podem ver os frutos
concretos € no qual sdo necessariamente levadas a colaboragdo com o coletivo de que sdo
parte” (MANACORDA, 2002, p. 316). Além disso, ela “¢ viavel somente se se conseguem
propor estas perspectivas de tal forma que de individuais tornam-se de grupo e do grupo
cheguem a classe social, ao povo todo e a todos os homens do mundo” (MANACORDA,
2002, p. 316).

Na Italia, uma iniciativa de escola ativa mais recente ¢ o da Escola-Cidade
Pestalozzi, fundada em Florenca, em 1945, por iniciativa de Ernesto e Anna Maria

Codignola. De acordo com Cambi,

A escola-cidade tem como objetivo primario a formagdo social dos
rapazes, tornando-os conscientes de seus deveres e direitos civicos,
baseando-se portanto numa organizacdo interna que reflete a da
comunidade adulta (com prefeitos, tribunais, cerimonias, etc.) e que €
administrada diretamente pelos rapazes, exercitando-se assim para a
aquisi¢do de um comportamento democratico (CAMBI, 1999, p. 520).

A Scuola-Citta Pestalozzi, batizada com o nome do tedrico naturalista suigo,

também estd em plena atividade até hoje, em Florenca.
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Mas ¢ da Franca que chega, mais atualmente, segundo Cambi, “uma interpretagdo
bastante rica e equilibrada dos proprios principios” (CAMBI, 1999, p. 523) do movimento

das escolas novas, nos escritos de Cousinet e de Freinet.

Os dois pedagogos e educadores situam-se numa fase menos entusiasta e
menos espontanea do movimento das “escolas novas” (...) Suas propostas
educativas resultam, em certo sentido, quase como uma suma conclusiva
¢ madura dos motivos enunciados e defendidos por todo o movimento da
renovagdo escolar, afirmado com vigor nos primeiros decénios do século
(CAMBI, 1999, p. 523 — grifos do autor).

Roger Cousinet (1882-1973) desenvolveu em ambito tedrico as proposicdes da
Escola Nova colocando “em destaque tanto as ascendéncias rousseaunianas, individuais e
ativistas, quanto as tolstoianas, sociais e ideologicas, libertarias, da educagdo nova”
(CAMBI, 1999, p. 524) .

Seguindo os passos desenvolvidos por Roger Cousinet, Célestin Freinet (1896-

1966) valorizava a tipografia na escola que, de acordo com Cambi,

permite a criagdo de um jornalzinho de classe ¢ a comunicagdo com o
exterior (a familia, as outras escolas etc.) E predominantemente em torno
do ‘jornalzinho’ que se desenvolve a atividade da classe e ele motiva até
a aprendizagem de técnicas de aritmética ¢ de contabilidade e exercicios
sobre elas (CAMBI, 1999, p. 525).

Entretanto, atravessando o oceano, podemos encontrar também experiéncias
muito interessantes no que diz respeito a atuagdo do movimento escolanovista. Como dito,
além de o movimento nao se restringir a Europa, o tedrico considerado mais relevante dele
¢ norte-americano.

Porém, antes de conhecermos melhor as proposi¢des de John Dewey, ¢ importante
conhecer outras iniciativas estadunidenses. A primeira ¢ a de Helen Parkhust (1887-1973),
criadora do Dalton Plan, que, por sua vez, inspirou-se em Maria Montessori (1870-1952),
que em 1906 “organizou abrigos populares em Roma e, em 1907, fundava a primeira Casa
das Criancas” (CAMBI, 1999, p. 531). As teorias da educadora italiana tiveram mais
influéncia no exterior do que em seu proprio pais, “onde encontraram forte resisténcia, em
conseqiiéncia da hegemonia idealista na cultura filosofica e pedagdgica” (CAMBI, 1999, p.

531). De acordo com Cambi,

na base do “método Montessori” esta um estudo experimental da natureza
da crianca que da énfase, em particular, as atividades senso-motores da
crianga, que devem ser desenvolvidas seja por meio de “exercicios de
vida pratica” (vestir-se, lavar-se, comer etc.) seja por meio de um
material didatico cientificamente organizado (encaixes solidos, blocos
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geométricos, materiais para o exercicio do tato, do senso cromatico, do
ouvido etc.) (CAMBI, 1999, p. 531).

Inspirada por Maria Montessori, Helen Parkhust criou uma escola que seguiu a

esses ideais, principalmente ao se propor um programa

organizado em unidades minimas de estudo, das quais a crianga deve
apropriar-se, embora com tempos € ritmos pessoais. (...) As salas de aula
serdo destinadas ndo a uma classe, mas a um determinado ensino, dirigido
por um docente especializado. [nesta escola] Cada aluno tem uma tarefa
mensal a desenvolver livremente ¢ o docente intervira apenas para
aconselhar e controlar o trabalho (CAMBI, 1999, p. 522).

A Dalton School também funciona até hoje nos Estados Unidos. Em seu sitio
oficial na Internet, a escola afirma que a repercussdo de seu método ¢ internacional.
Segundo a equipe da Danton School, “hoje, existem trés escolas fundadas a partir do Plano
Dalton no Japio™? (DALTON School, 2009, p. 1 — grifo nosso). Ainda no sitio da

Internet, a escola esclarece que sua criadora, Helen Parkhust,

apos a experimentacdo em sua propria sala de aula com Maria
Montessori, desenvolveu o que chamou de Plano de laboratério. Apelou
para professores ¢ alunos trabalharem em conjunto para atingir metas
individualizadas. O Plano de laboratorio foi posto em pratica como uma
experiéncia na Escola Superior de Dalton, Massachusetts, em 1916. A
partir deste inicio, o Plano de laboratorio e a Escola Dalton finalmente
tiveram seu nome e sua missdo"> (DALTON School, 2009, p. 1).

Ainda em terras estadunidenses, William H. Kilpatrick (1871-1954) deu vida ao

“método dos projetos” que era,

além de um método de trabalho didatico, uma teoria de desenvolvimento
curricular completa, na medida em que o curriculo se constituia em uma
série de projetos. Os projetos eram definidos como atividades potentes
realizadas em um ambiente social. A diferenga fundamental entre um
projeto e qualquer outra atividade encontrava-se no propdsito da crianca
de resolver o problema planejado. Assim, a proposta era organizar o
curriculo por meio de projetos que problematizariam tematicas candentes
da sociedade que tivessem interesse para o grupo. Uma vez
problematizada uma situagdo, os alunos buscariam analisa-la, utilizando
os conhecimentos de diferentes campos do saber (...) dissolvem-se os
principios de linearidade do conhecimento, ou seja, desfaz-se a idéia de
pré-requisitos, devendo cada disciplina contribuir apenas com o

12 Tradugdo nossa do trecho original em inglés: “Today, there are three schools founded on the Dalton Plan in
Japan”.

1 Tradugdo nossa do trecho original em inglés: “After experimentation in her own one-room school with
Maria Montessori, developed what she termed the Laboratory Plan. It called for teachers and students to
work together toward individualized goals. The Laboratory Plan was put into effect as an experiment in the
High School of Dalton, Massachusetts, in 1916. From this beginning, the Laboratory Plan and The Dalton
School eventually took their names and their mission”.
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necessario para o equacionamento do problema proposto (MACEDO,
1999, p. 54).

A iniciativa de Kilpatrick foi inspirada nas concep¢des de John Dewey que, de
acordo com Cambi, “foi certamente o tedrico mais ilustre da educagdo nova, pela riqueza e
rigor filosofico de seu pensamento” (CAMBI, 1999, p. 527). E que, de acordo com
Manacorda, “raramente um pensador mostrou uma tal coeréncia entre as premissas tedricas

e as opgoes praticas” (MANACORDA, 2002, p. 319). Cambi também explica que

Em geral, a pedagogia de Dewey caracteriza-se: 1. como inspirada no
pragmatismo e portanto num permanente contato entre o momento
tedrico e o pratico, de modo tal que o “fazer” do educando se torne o
momento central da aprendizagem; 2. como entrelagada intimamente com
as pesquisas das ciéncias experimentais, as quais a educagdo deve
recorrer para definir corretamente seus proprios problemas, e em
particular a psicologia e a sociologia; 3. como empenhada em construir
uma filosofia da educagdo que assume um papel muito importante
também no campo social e politico, enquanto a ela é delegado o
desenvolvimento democratico da sociedade e a formagdo de um cidadao
dotado de uma mentalidade moderna, cientifica e aberta a colaboragdo
(CAMBI, 1999, p. 549).

Cambi (1999, p. 526/527) enumera “os grandes temas da pedagogia do ativismo”.
Basicamente, s3o os que seguem:

e O “puericentrismo”: a crianga como centro do processo educativo;
e A valorizacdo do “fazer”: o trabalho escolar entendido como atividades manuais,
jogo e trabalho produtivo;
e A “motivagdo”: o interesse da crianga que indica a atividade pedagdgica “movida
por uma solicita¢do de suas necessidades emotivas, praticas e cognitivas”;
e A centralidade do “estudo de ambiente™: a importancia da realidade que circunda a
criancga;
e A “socializacdo”: “necessidade primaria da crianga que, no processo educativo,
deve ser satisfeita e incrementada’;
e O “antiautoritarismo”: o fim da supremacia do adulto e de suas vontades sobre a
crianga;
e O “antiintelectualismo”: valorizagdo de “uma organizacdo mais livre dos
conhecimentos por parte do discente”.

John Dewey nasceu em 20/10/1859, em Burlington, € morreu em 01/06/1952, em

Nova York, embora suas praticas educativas tenham se dado na cidade de Chicago.
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Leonardo Van Acker, no texto “Dewey e dois de seus livros”, analisa duas das
principais obras do autor estadunidense: Democracia e Educagdo (1916) e Como
pensamos (1933). Acker explica que, entre os pressupostos filosoficos das duas obras

analisadas, esta

o pragmatismo (do grego: pragma = objeto de acdo ou praxis): a realidade
¢ toda composta, ndo de seres estaticos e isolados por diferencas
hierarquicas de esséncia ou natureza, mas, sim, de acontecimentos
relacionados pelo dinamismo da agdo reciproca transformadora,
intrinsecamente iguais e so diferentes pelo grau de eficiéncia ou
capacidade de reconstrucdo progressiva (ACKER, 1979, p. XIV).

Outro pressuposto interessante, segundo Acker, ¢ o proprio conceito de Escola
Nova “donde resulta, enfim, a necessidade de reformar a fundo a escola tradicional,
predominantemente passiva, dogmatica, conservadora e elitista, em escola nova,
radicalmente ativa ou critico-experimental, progressiva e social-democratica” (ACKER,
1979, p. XV). Nessa escola, o professor ¢ o “orientador intelectual da experiéncia
partilhada por todo o grupo” (ACKER, 1979, p. XX).

Entretanto, independente do papel do professor, toda a geragdo adulta ¢
responsavel pela educagdo da mais jovem, pelo processo de transmissdo cuja ferramenta
fundamental ¢ a comunicacdo: “A sociedade subsiste, tanto quanto a vida bioldgica, por
um processo de transmissdo. A transmissao efetua-se por meio da comunicagdo — dos mais
velhos para os mais novos — dos habitos de proceder, pensar e sentir” (DEWEY, 1979, p.
3).

Dessa forma, a educag@o escolar representa um meio para que essa transmissao
seja feita. Porém, Dewey ainda ressalta que ela ndo ¢ o principal modo de se educar a
geragao mais jovem: “As escolas sdo, com efeito, um meio importante de transmissao para
formar a mentalidade dos imaturos; mas ndo passam de um meio — e, comparadas a outros
agentes, sdo um meio relativamente superficial” (DEWEY, 1979, p. 4).

Tomemos como base os sete grandes temas da pedagogia do ativismo enumerados
por Cambi (e citados anteriormente) para verificarmos as consideragdes de Dewey sobre
essas diretrizes.

Quanto ao puericentrismo (em que a crianga ¢ o centro do processo educativo),
Dewey parte da posi¢do da crianga na escola tradicional, na qual ela “¢ simplesmente o
individuo cujo amadurecimento a escola vai realizar [e na qual] o papel do aluno ¢ receber
e aceitar” (DEWEY, 1978, p. 46). O autor ainda ressalta que o aluno cumprira bem o seu

papel “quando for décil e submisso” (DEWEY, 1978, p. 46). Partindo desse conceito de
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aluno, explica a posi¢do da crian¢a na Escola Nova, na qual “¢ o ponto de partida, o centro
e o fim” (DEWEY, 1978, p. 46).

A valorizacao do fazer (em que o trabalho escolar ¢ entendido como atividades
manuais, jogo e trabalho produtivo) representa o principal conceito educativo da obra de
Dewey: a experiéncia. Isso porque se, de acordo com Dewey, o meio fundamental de
transmissdo ¢ aquele representado pela comunicagdo, o meio fundamental da
aprendizagem ¢ o da experiéncia.

E importante, no entanto, que ndo se confunda o conceito de trabalho associado a
educacdo proferido por Dewey com aquele defendido por Karl Marx. Manacorda auxilia-

nos na distingao:

A formula ja lembrada da sua pedagogia, o learning by doing, o aprender
fazendo, ¢ o centro da unidade de instrucdo e trabalho. Mas ndo ¢ a
mesma unidade visada por Marx: ¢ a adequagdo dindmica da escola a
vida produtiva real, dindmica no sentido de que a escola pode ser
chamada a colaborar para a mudanca, mesmo que, acrescentara,
corrigindo a ilusdo pedagogica inicial (...) Dewey, como Marx, baseia-se
no desenvolvimento econémico ¢ produtivo, mas falta-lhe aquela analise
dialética do real e de suas contradigdes, cujas explosoes, segundo Marx,
provocariam as mudangas, e aquela perspectiva, talvez utdpica, mas
fortemente estimulante, de uma totalidade de individuos totalmente
desenvolvidos; no lugar dessa analise, ha nele a conclamada finalidade de
educar o individuo para participar da mudanca (MANACORDA, 2002, p.
320).

Ja a motivacio (em que o interesse da crianca € que indica a atividade pedagogica
a partir de suas necessidades emotivas, praticas e cognitivas), na teoria de Dewey, surge,
inclusive, da propria discrepancia entre o nivel intelectual do adulto e da crianca.
Almejando alcangar a “sabedoria” dos adultos que a cercam, a crianga motiva-se a
aprender, tornando a educagdo mais util e possivel. Dewey nos explica isso da seguinte

forma:
a desigualdade de eficiéncia dos adultos e dos novos ndo sé exige que se
ensine a estes, como também a necessidade deste ensino ¢ um poderoso
estimulo para dar a experiéncia ordem e¢ forma que a torne mais
facilmente transmissivel e, conseguintemente, mais utilizavel (DEWEY,
1979, p. 6).
Assim, o papel do professor ¢ trabalhar “para que as condigdes sejam tais que a
crianga, por sua propria atividade, se oriente inevitavelmente naquela direcdo, para o seu

pleno desenvolvimento” (DEWEY, 1978, p. 61/62 — grifos do autor).
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J& a centralidade do estudo de ambiente (representada pela valorizacdo da
realidade que circunda a crianca) pode ser representada pela propria convivéncia das

criangas com seus colegas e a vastidao de assuntos que isso pode suscitar:

A convivéncia, na escola, de jovens de diversas ragas e religides, ¢ de
costumes semelhantes, proporciona a todos um meio novo e mais vasto.
Os estudos comuns acostumam a todos, por igual, a um descortino de
horizontes, mais amplos do que os visiveis aos membros de qualquer
grupo, quando este se encontra isolado. (...) A escola tem igualmente a
funcdo de coordenar, na vida mental de cada individuo, as diversas
influéncias dos varios meios sociais em que ele vive (DEWEY, 1979, p.
23).

O grande tema da centralidade do estudo de ambiente nos d& bases para que
possamos passar ao proximo item: o da socializagao.

A socializag¢do (entendida como necessidade primdria da crianca), na visdo de
Dewey, enriquece o processo educativo enquanto amplia a experiéncia. Além disso,

toda a pratica social que seja vitalmente social ou vitalmente
compartilhada ¢ por sua natureza educativa (...) Em resumo — ndo
somente a vida social exige o ensino ¢ o aprendizado para sua propria
continuagdo, como também, por si mesma cla é educativa. Amplia e
ilumina a experiéncia: estimula e enriquece a imaginagdo, gera o
sentimento da responsabilidade obrigando-nos a falar com cuidado e
exatiddo (DEWEY, 1979, p. 6).

Acker, por sua vez, sintetiza que, a partir dessas conceituagdes, “¢ inegavel em
Dewey o intuito de promover entre os homens a grande comunidade fraternal, para além
do individualismo egoista e libertario, bem como do comunismo coativo e totalitario”
(ACKER, 1979, p. XXII).

Passemos a outro grande tema: o antiautoritarismo (o fim da supremacia do
adulto e de suas vontades sobre a crianga). Sobre isso, segundo Dewey, “dar e receber
ordens modifica a atividade e seus efeitos, mas por si mesmo nao constitui uma co-
participagdo de escopos e comunicagdo de interesses” (DEWEY, 1979, p. 9),
descaracterizando, assim, a socializacao.

Ainda sobre o autoritarismo, abominado pela Educagao Nova, Dewey alerta para
o fato de alunos cederem a regras impostas, ndo por consciéncia, mas porque

aprender a licdo ¢ afinal melhor do que ser repreendido, ser levado ao
ridiculo, ficar preso na escola, receber notas baixas, ser reprovado. Muita
coisa que passa por “disciplina” e que se justifica como capaz de
estimular o sentimento de “esfor¢o e dever”, em oposigdo a certas teorias

de pedagogia indulgente ¢ frouxa — nada mais é que um apelo ao
“interesse” no seu pior aspecto (DEWEY, 1978, p. 60).
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Por fim, quanto ao antiintelectualismo (ou a valorizagdo de uma organizagdo
mais livre dos conhecimentos por parte do discente), Dewey recorre também a socializagdo
para justificar a necessidade de uma organizagdo mais livre e mais significativa da

aprendizagem por parte do aluno. O antiintelectualismo vem em contrapartida a

[ooR

superioridade “dada, nas escolas, exatamente a conhecimentos que ndo sdo aplicados
estrutura da vida social e ficam em grande parte como matéria de informagdo técnica
expressa em simbolos” (DEWEY, 1979, p. 9).

Pudemos observar como realmente os sete grandes temas da pedagogia do
ativismo elencados por Cambi representam os principais conceitos da Escola Nova. Porém,
0 movimento viu suas teorias entrarem em decadéncia nos mesmos locais de onde

surgiram. De acordo com Cambi,

no final dos anos 50, nos Estados Unidos e depois também na Europa, o
ativismo foi submetido a uma radical e drastica revisdo. A educacgdo ativa
foi acusada de ser responsavel pela formacdo insatisfatoria das novas
geragdes no plano da educacdo cientifica e, com o permissivismo ¢ a
exaltagdo do aspecto manual que a caracterizam, levar a escola a esquecer
as suas finalidades essencialmente culturais e cognitivas (CAMBI, 1999,
p- 533).

Mas o autor ndo descarta a possibilidade e lembra que a pedagogia ativa foi
também vitima de ma interpretagdo. Segundo ele, “no interior do movimento ativista,
especialmente nos Estados Unidos, prevaleceram interpretagdes de tipo individualista e
espontaneista, libertdrio e antiintelectualista, que ndo perceberam ou falsearam
amplamente a ligao deweyana” (CAMBI, 1999, p. 551/552).

Cambi ainda lembra que, exatamente por ser ousado e por almejar a conjugacao
entre educag¢do e desenvolvimento social, o movimento acabou por ser alvo de duras
criticas. Segundo ele,

os tradicionalistas o acusaram de esvaziar o significado transcendente dos
valores e empobrecer os processos formativos pela valoriza¢ao excessiva
das atividades manuais. Os progressistas mais radicais atacaram o proprio
papel que Dewey atribui a educagdo no campo social e politico,
declarando-o utdpico, e a propria visdo da escola como um territorio
neutro da sociedade, onde se efetua in vifro, o experimento chave para a
sua progressiva democratizagdo, ao passo que ela ¢, de fato, permeada
por todas as contradigdes sociais, ja que ideologicamente conotada,
politicamente dependente e estruturalmente dirigida para operar uma

conformagdo dos individuos a regras sociais ja estabelecidas (CAMBI,
1999, p. 555).

Contudo, os ideais escolanovistas representaram pagina significativa da Historia

da Educacao, e, de certa forma, embora Cambi tenha constatado esse declinio, os conceitos
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elaborados por Dewey deram as bases para o desenvolvimento do construtivismo, de que
trataremos agora, principalmente pelos avancos nas pesquisas acerca da psicologia infantil

que, com o construtivismo, assume papel ainda mais central na teoria educativa.

3.2 O Construtivismo

Jean Piaget nasceu na Suica, em 1896, e “desde muito cedo, se interessou pelas
ciéncias” (MACEDO, 1983, p. VIII). Sua formacao inicial foi em Biologia e, mais tarde,
dedicou-se aos ramos da Psicologia sem, no entanto, deixar de lado o modelo biologico de
pesquisa, experimentagdo e conceituacdo. Piaget nunca trabalhou especificamente acerca
da educacdo, sendo sua maior preocupacdo compreender como os individuos constroem
seus conhecimentos. Assim, o objetivo de Piaget era focado nas questdes biologicas de
desenvolvimento do psiquismo humano. Para atingir seu objetivo, Piaget passou a observar
os proprios filhos entre 0 e 2 anos de idade. Mais tarde, excluiu os filhos da pesquisa e
passou a realizar experimentos cientificos com outras criangas para desenvolver sua teoria:
a epistemologia genética.

O egocentrismo “desempenha papel essencial na epistemologia genética de
Piaget, porque implica a nog¢do de centracdo e descentracdo, isto ¢, a capacidade da crianca
de considerar a realidade externa e os objetos como diferentes de si mesma e de um ponto
de vista diverso do seu” (MACEDO, 1983, p. X). Paralelamente, embora reconhecida a
importancia do egocentrismo na teoria piagetiana, a socializacdo também representa, de

maneira particular, papel ativo no processo de desenvolvimento. Isso porque

a construcdo do mundo objetivo e a elaboragdo do raciocinio logico
consistem na redu¢do gradual do egocentrismo, em favor de uma
socializagdo progressiva do pensamento; somente com essa descentracdo
das nogdes, a crianga pode chegar ao estagio da logica operacional
(MACEDO, 1983, p. X/XI).

Assim, Piaget define o ato de conhecer como o ato de “operar sobre o real e
transformé-lo, a fim de compreendé-lo, em fun¢do do sistema de transformagdo a que estao
ligadas todas as agdes” (MACEDO, 1983, p. XI). Em outras palavras, ¢ justamente porque
a crianca se desenvolve que ela aprende. O desenvolvimento ¢ a base, a condicao
necessaria para a aquisi¢ao de conhecimentos; ¢ anterior ao aprender. Um exemplo ¢ o de

que, na teoria de Piaget,
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as atividades de representacdo (o jogo, o desenho e sobretudo a
linguagem) tém trés conseqiiéncias essenciais para o desenvolvimento
mental: inicio da socializagdo da agdo; interioriza¢do da palavra, isto €,
apari¢cdo do pensamento propriamente dito, que ja tem como suporte a
linguagem interior ¢ um sistema de signos; e, sobretudo, interiorizagao da
acdo como tal, que passa do plano perceptivo e motor para se constituir
no plano das imagens e das experiéncias mentais (MACEDO, 1983, p.
X1V).

A citacdo acima ¢ rica porque nos permite refletir, ao mesmo tempo, acerca da
importancia das atividades de representacdo na teoria do bidlogo suico e na questdo do
desenvolvimento ser anterior a aprendizagem. Isso fica claro quando lemos que as
atividades de representacdo permitem a interiorizacao da palavra que ja tem como suporte
a linguagem interior. Assim, sem esse suporte, a crianca jamais poderia, segundo os
estudos de Piaget, aprender a representar.

A partir desse conceito de a aprendizagem estar subjugada ao desenvolvimento
dos seres humanos, Piaget desenvolveu e sistematizou sua teoria por estagios de
desenvolvimento'* que sdo, segundo o autor, percorridos, necessariamente, por todos os
individuos.

O primeiro deles ocorre nos dois primeiros anos de vida e foi denominado por
Piaget de “sensorio-motor”, em que o termo sensorio refere-se as percepgdes € o termo
motor as agdes praticas que permitem as percepgdes sensitivas. Assim, nesse estagio, a
partir das percepcdes praticas, do contato com o ambiente tipico dos bebés (como quando,
para perceber melhor um objeto, o leva, geralmente, a boca), o individuo adquire os
subsidios necessarios a linguagem, ou seja, desenvolve-se fisica e psiquicamente para,
mais tarde, aprender e representar, pela da linguagem e por outras atividades de
representacdo, os conhecimentos adquiridos. A transi¢cdo entre o primeiro € o segundo
estdgio determina, pela aquisicdo da linguagem, uma evolugdo da socializagdo do
individuo, ja que, depois de adquirir, no primeiro estagio, os subsidios da linguagem, ¢ no
estagio seguinte que a crianga fara uso das representagdes.

O segundo estagio, que ocorre entre o segundo e o sétimo ano de vida, foi
chamado pelo autor de “pré-operatorio” e tem como caracteristica principal o fato de a

crianga fazer uso das atividades de representagdo, como a linguagem e o desenho. Aqui o

' Para trabalharmos os estagios do desenvolvimento elaborados e sistematizados por Piaget, foi utilizado
como fonte o DVD produzido pela “ATTA midia e educacdo”, comercializado para as institui¢des de ensino
e formagdo de professores pelo do sitio da Internet www.educadores.com.br, sob a dire¢do de Régis Horta e
conduzido por Yves de la Taille, professor do Instituto de Psicologia, da Universidade de Sdo Paulo, na
cadeira de Psicologia do Desenvolvimento Moral.
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egocentrismo também tem papel importante, ja que, € neste estdgio, que a crianga, segundo
o0 autor, tem as maiores dificuldades em aceitar o ponto de vista do outro e acredita que o
mundo estd subjugado as suas agdes e/ou percepgdes. Um exemplo € o de que a crianga, no
estagio pré-operatorio, frequentemente, acredita que um objeto sO existe se estd em seu
campo de visdo.

No estagio seguinte, o “operatério” (o ultimo da cronologia do desenvolvimento
dos seres humanos, segundo Piaget, € que vai do sétimo ano de vida até a vida adulta), o
individuo jé& tem a consciéncia de que as coisas existem independentemente de suas agdes
e/ou percepgdes. Ou seja, o individuo ¢ capaz de operar a partir da “acdo interiorizada
reversivel”, em outras palavras, ele age (ag¢do) e representa (interiorizada) com uma
organizagao logica que nao permite contradigdes (reversivel). Um exemplo ¢ de que, nessa
fase, ao receber a informacao de que A ¢ igual a B pode, por conta propria, entender que,
logo, B ¢ igual a A.

Entretanto, esse estagio foi dividido em dois subestagios: o primeiro, que acontece
entre os sete e 11 anos de idade, foi denominado de “operatorio concreto”. Nessa fase, a
crianca faz uso da capacidade operatéria apenas em cima de objetos que ela possa
manipular ou de situagdes que ela possa vivenciar ou lembrar, situagdes que sdo proximas
de seu cotidiano. A partir dos 11 anos de idade, o individuo adentra o estagio “operatorio
formal” e nao o abandona até a idade adulta. Nesse estagio, o individuo pode, ao contrario
do subestagio anterior, fazer uso da capacidade operatoria também com hipoteses e objetos
estranhos a sua vivéncia. O exemplo mais classico (tanto da teoria piagetiana quanto da
incorporacdo dessa teoria a educacgdo brasileira) ¢ o fato de que, antes dos 11 ou 12 anos,
nas escolas, a crianca trabalha a matematica de forma mais concreta, em exercicios do tipo
“eu tenho trés laranjas, se comer uma, com quantas fico?”. Ja a partir dos 11 ou 12 anos de
idade, as criancas sdo introduzidas a conceitos mais complexos, mais hipotéticos, como a
algebra e os conceitos de variavel.

Lauro de Oliveira Lima reforca o fato de que, para Piaget, ¢ necessario respeitar
os estagios do desenvolvimento justamente porque a aprendizagem estd condicionada as
estruturas que a crianga possui. Segundo Lima, “a explicacdo dos fendmenos tem que
acompanhar o desenvolvimento mental da crianga sob pena de ou ser inutil, ou provocar
confusdo mental” (LIMA, 1980, p. 22). Para isso, Lima ainda ressalta que, embora seja de
vital importancia o respeito aos estagios, as idades determinadas por Piaget em sua teoria

sdo aproximacgoes, ou seja, “para ele, o fundamental nao sao as idades, mas as seqiiéncias,
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embora exista um limite de variagdo determinado pelo processo de maturagdo
neurobiolédgica” (LIMA, 1980, p. 75).

Vimos anteriormente com Cambi (1999, p. 522) que, na concepgao escolanovista,
o curriculo deveria ser organizado em unidades de estudo minimas necessarias para que as
criangas apropriem-se do conhecimento. Entretanto, para isso, o professor deveria, por sua
vez, respeitar e considerar o tempo e o ritmo pessoal de cada aluno, intervindo o suficiente
para aconselhar e dirigir o processo. Fica claro aqui que os estagios elaborados por Piaget
representam uma sistematizagdo de um conceito ja presente na escola nova. Outro conceito
presente desde os ideais escolanovistas ¢ o que se refere a propria aprendizagem. Segundo

Teixeira,

podemos, ja agora, definir, com Dewey, educagdo como o processo de
reconstru¢do ¢ reorganizacdo da experiéncia (...) Essa continua
reconstrugdo — em que consiste a educagdo — tem por fim imediato
melhorar pela inteligéncia a qualidade da experiéncia. (...) O fim (o
resultado) da educagdo se identifica com seus meios (o processo), do
mesmo modo, alias, que os fins da vida se identificam com o processo de
viver (TEIXEIRA, 1978, p. 17).

Ja para Piaget, respeitando-se os estagios, a cada aprendizado, o individuo
também passa por trés etapas. A primeira, a “assimilagdo”, consiste na interpretacdo da
nova informagdo; a segunda, a “acomodacdo”, representa uma ruptura, uma modificacao
na organizacdo mental da crianca (ou do adulto); a terceira, e ultima, a “equilibracio” &,
por sua vez, resultante da acomodagdo e significa a reorganizagdo mental que agora
engloba a nova informacgao. Logo, para Piaget, educacao ¢ sinonimo de equilibragdo. Lima
explica que, na teoria piagetiana,

a inteligéncia ¢ a flexibilidade que permite novas combinagdes, segundo
um plano de maior equilibra¢do interna ¢ de maior adapta¢do ao meio.
As coordenagbes e recombinagbes permitidas por esta flexibilidade,
portanto, ndo sdo aleatorias. Regem-se pela tendéncia geral do equilibrio.
Ora a equilibragao (movimento no sentido do equilibrio) supde que as
partes que compdem o todo sejam flexiveis para que o equilibrio se
efetue. Educar pela inteligéncia, pois, é educar a flexibilidade, isto é, criar

situacdes pedagogicas que exijam recombinagoes dos esquemas de acdo
(LIMA, 1980, p. 63 — grifos do autor).

Dessa forma, usar a equilibracdo em um processo de aprendizagem pela tentativa
e erro ¢, na teoria de Piaget, preferivel a transmissdo de conhecimentos comum a
pedagogia tradicional que a Escola Nova também ia contra. A necessidade de uma nova

educacao reside também no fato de que, normalmente,
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0 que se pergunta, em toda parte, € se o individuo “sabe fazer” e nunca
“se é capaz de”. A renovagdo pedagdgica, portanto, arca com o tremendo
peso da inércia socio-cultural. Os pais (como as empresas) valorizam (e
compram) know-how, pouco valor atribuindo a inteligéncia (LIMA, 1980,
p. 37 — grifos do autor).

A teoria piagetiana ainda reforca a ideia de que ¢ mais valido considerar a
capacidade das pessoas na realizacao das tarefas em preferéncia ao “saber fazer” aprendido

por transmissao porque

o individuo que possui resposta aprendida (reflexos condicionados) tende
a s6 fazer o deslocamento do que aprendeu. Vira um autdémato. Se, pelo
contrario, conquistou — através de sucessivas descobertas — o “grupo”
todo, dispde de todos os deslocamentos possiveis, ndo precisando
aprender nenhum comportamento em particular (LIMA, 1980, p. 36).

Conclui-se, portanto, que, segundo a teoria de Piaget, ¢ preferivel aprender a
aprender; até mesmo porque, a aprendizagem por transmissao, muitas vezes, estd vinculada
ao sistema de prémios e castigos — questdo também trabalhada pelo bidlogo suig¢o. Segundo

sua teoria,

dispondo de prémio e castigo (o prémio, as vezes, ¢ carinhosa atitude
“amorosa” — uso corrupto do amor para obtencdo de objetivos que ndo
sdo do interesse da vitima, pratica generalizada entre os que dizem “amar
o proximo”, quando de fato chantageiam, descaradamente, suas vitimas),
os mestres terminam obtendo a “aprendizagem” programada, atribuindo a
sua propria “competéncia” resultados extraidos mediante coagdo
(amorosa ou punitiva) (LIMA, 1980, p. 148).

Assim, o sistema de prémios e castigos representa uma abominavel maneira de
fazer com que os alunos aprendam conteudos que ndo lhe interessam. Ou seja, nas palavras
de Lima, o prémio e o castigo na escola “sdo apelos a desejos e necessidades fundamentais
do educando, com o objetivo de fazé-lo ‘aprender’ algo que — a seu ver — na ocasido nao
lhe ¢ vital. E um desvio usado pelo mestre para obter algo irrelevante para o educando”
(LIMA, 1980, p. 149).

Na concepcao de Dewey (1978, p. 60) vemos a mesma preocupagao, ja que, como
vimos, o autor estadunidense chama a atencdo para o fato de que, muitas vezes, o aluno

opta” por aprender rapidamente a li¢ao para evitar os castigos, como ser repreendido, ser

levado ao ridiculo ou ser reprovado. Dewey ainda reforca que atitudes interpretadas pelo
179 H : . 29 r .

professor como “disciplina” acabam por ser uma saida encontrada pelas criangas para

evitar constrangimentos, retaliagdes e ndo, como se pensa, demonstracao de interesse por

parte do aluno.
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Mas o bidlogo sui¢o atribuiu também outro conceito ao da aprendizagem: a
necessidade de sobrevivéncia. Assim como aprender ¢ adaptar-se a0 meio, a necessidade
de sobrevivéncia faz emergir a necessidade de aprender para, novamente, se adaptar ao
meio em constante transformagdo. Sobre isso, Lima esclarece que “a motivacao (...) € o
fator basico da criatividade, mesmo porque motivagao (diz J. Piaget) ¢ apenas sintoma de
desequilibrio, necessidade, caréncia, contradi¢do, desorganizacdo, etc.” (LIMA, 1980, p.
57), ou seja, podemos dizer que a motivagdo vem da necessidade de sobrevivéncia e/ou de
adaptagao ao meio e da desorganizagao diante de uma nova informagdo. Essa necessidade
e essa desorganizagdo vém, necessariamente, da natural e permanente modificagdo do meio

que, na escola, também pode ser planejada:

Se o ambiente ¢é estereotipado e ndo exige a variacdo experimental dos
movimentos... 0 homem termina parecendo-se com uma maquina (...) Dai
ser preciso que o ambiente humano seja desafiador (diretivismo). O jogo
¢ uma saida operacional para a estereotipia do trabalho padronizado (¢
por isso que o jogo se opde ao trabalho). No jogo, procura-se,
precisamente, todas as possibilidades do grupo (LIMA, 1980, p. 37).

A diferenciagdo entre jogo e trabalho feita por Piaget deve-se ao fato de que,
segundo sua teoria, o primeiro visa a diversdo que, no entanto, pode superar a intengdo de
se atingir o objetivo proposto. Ja o segundo visa a técnica que, por sua vez, supera a
diversdao no atingir do objetivo. Mas os jogos, embora aparecam “como atividades,
essencialmente, ludicas, (...) possam cair no modelo ‘litirgico’, o que equivale a
transformar-se em uma técnica” (LIMA, 1980, p. 116). E por essa possibilidade que Lima
afirma que “torna-se extremamente fragil a separagdo entre jogo e técnica. Para que a
atividade continue como jogo € preciso conservar seu carater de ‘diversao’ (criatividade,
invengdo), mas para que seja social deve obedecer estritamente, a determinadas regras”
(LIMA, 1980, p. 117). De qualquer forma, para a teoria piagetiana, embora corra-se o risco
de o jogo transformar-se em técnica, ele pode e deve ser utilizado na educagdo, se

conservadas suas caracteristicas:

Pode-se imaginar o perigo que a educagdo profissionalizante pode
representar para o desenvolvimento da inteligéncia das criancas, se ndo ¢
apresentada com as caracteristicas do jogo (tudo pode ser jogo — diz J.
Piaget). O que se quer, na escola, com relagdo as criangas e¢ jovens?
Evidentemente, que eles “desenvolvam todas as suas “possibilidades” de
acdo motora, verbal e mental. Com estas “possibilidades” desenvolvidas
estdo preparados para sobreviver no mais alto padrdo vital, e para intervir
no processo sécio-cultural, independentemente das surpresas que possam
ocorrer. (...) Um dia, provavelmente, o conceito de educacdo estara
estritamente ligado ao de jogo (LIMA, 1980, p. 118/119).

88



CAPITULO 3

E ndo ¢ apenas o carater ludico e motivacional que deve ser aproveitado do jogo
no processo educativo, segundo a teoria piagetiana. O jogo representa também ferramenta
importante para que os individuos possam aprender o conceito de moral. Segundo Lima,

para que esse conceito possa ser aprendido pelas criangas, basta permitir

que as criangas, progressivamente, deliberem, umas com as outras
(dinamica de grupo), as regras de seus jogos € de seu comportamento,
fazendo-as tomar consciéncia (grupoanalise) dos efeitos e falhas dessas
regras. Assim, vao aprendendo o respeito muituo, a lealdade, a
solidariedade, 0 amor uns para com os outros. E evidente que essas regras
¢ essa analise vado depender do seu nivel de desenvolvimento mental
(LIMA, 1980, p. 18 — grifos do autor).

Além disso, embora a autoridade e a obediéncia fagam parte do processo de

desenvolvimento da moral, segundo Lima,

s6 um débil mental receberia regras impostas sem espirito critico,
renunciando a deliberagdo (livre arbitrio). Quem pensa em educagio
moral como a “propaganda” de certos “mandamentos”, como inculcagéo
de determinados “principios”... realmente, ndo acredita na [liberdade
humana (livre arbitrio), nem na capacidade de homens reunidos,
deliberando livremente, estabelecerem normas dignas e superiores
(LIMA, 1980, p. 18 — grifos do autor).

Foi dito que a autoridade e a obediéncia fazem parte do desenvolvimento da moral
porque, na teoria piagetiana, o conceito de moralidade também percorre estagios'>. O
primeiro, denominado “anomia”, refere-se ao periodo do desenvolvimento humano em que
os seres estdo fora do mundo da moral e, por isso, ndo distinguem “certo” de “errado” ou
“justo” de “injusto”. O segundo estagio, chamado de “heteronomia”, refere-se justamente
ao periodo em que a autoridade e a obediéncia representam a base da moral, ou seja, trata-
se do periodo de entrada do individuo no mundo da moral. J& o terceiro e ultimo estagio,
denominado “autonomia”, refere-se ao periodo no qual a legitimagdo da moral nao
acontece pelo respeito, pela autoridade, pela obediéncia, mas pelo contrato, pelas relagdes

reciprocas.

' Para trabalharmos os estagios do desenvolvimento da moral na teoria piagetiana, também foi utilizado
como fonte o DVD produzido pela “ATTA midia e educacdo”, comercializado para as institui¢des de ensino
e formagdo de professores pelo do sitio da Internet www.educadores.com.br, sob a dire¢do de Régis Horta e
conduzido por Yves de la Taille, professor do Instituto de Psicologia, da Universidade de Sdo Paulo, na
cadeira de Psicologia do Desenvolvimento Moral.
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3.3 Da anarquia a pds-modernidade: uma andlise dos aspectos historicos e

metodologicos da educacdo no Brasil

Vimos no segundo capitulo como as teorias anarquistas desenvolveram-se no
Brasil e como, dando continuidade ao processo historico, elas foram encerradas no mesmo
periodo de chegada das teorias escolanovistas. De acordo com Angela Maria Souza
Martins, “nas primeiras décadas do século XX, instaurou-se, no Brasil, uma discussao
entre as propostas pedagogicas tradicional, escolanovista e libertaria” (MARTINS, 2009, p.
8).

Assim, como vimos anteriormente, o “otimismo pedagdgico” e o nacionalismo
que pairavam fortemente sobre os assuntos educacionais viram, nas propostas da Escola
Nova, a real possibilidade de reformulacdao da educagdo tradicional que vinha sendo

proferida no pais. Segundo Ghiraldelli Jr.,

as teses inspiradas na Pedagogia Nova vinham mescladas com uma
excessiva preocupagdo com as questdes da higiene, da sexualidade, da
saude; além disso, também estavam presentes os tradicionais temas
referentes a educagdo civica, educagdo moral, patriotismo, etc.
(GHIRALDELLI Jr., 1987, p. 34).

Sem duvida, de acordo com as proposi¢des nacionalistas. Porém, Dermeval

Saviani nos explica que

com o escolanovismo, o que ocorreu foi que a preocupagdo politica em
relagdo a escola [presente no periodo do entusiasmo, anterior ao
otimismo] refluiu. De uma preocupagdo em articular a escola como um
instrumento de participacao politica, de participacdo democratica, passou-
se para o plano técnico-pedagogico (SAVIANI, 2008, p. 41/42).

Mas, além disso, o autor ainda explica o “significado politico por detrds dessa

metamorfose” (SAVIANI, 2008, p. 43). Segundo ele, no periodo do “entusiasmo”, quando

a burguesia acenava com a escola para todos (...), ela estava num periodo
capaz de expressar os seus interesses abarcando também os interesses das
demais classes. Nesse sentido, advogar escola para todos correspondia ao
interesse da burguesia, porque era importante uma ordem democratica
consolidada e correspondia também ao interesse do operariado, do
proletariado, porque para ele era importante participar do processo
politico, participar das decisdes (SAVIANI, 2008, p. 43).

Entretanto, conforme a participagdo politica abre-se a populacdo das camadas
dominadas, os conflitos de interesse vém a tona. Segundo Saviani, aos olhos da classe

dominante, o proletariado ndo estava votando de forma satisfatoria,
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a burguesia acreditava que o povo instruido iria escolher os melhores
governantes. (...) Ocorre que os melhores do ponto de vista dominante
ndo eram os melhores do ponto de vista dominado. Na verdade, o povo
escolhia os menos piores, porque € claro que os melhores ele ndao podia
escolher, uma vez que o esquema partidario ndo permitia que seus
representantes auténticos se candidatassem. Entdo ele tinha que escolher,
entre as facgdes em luta no proprio campo burgués, as opgdes menos
piores (SAVIANI, 2008, p. 43).

Diante disso, a burguesia concluiu, segundo Saviani, que a escola € que nao estava
funcionando bem, ja que, aos seus olhos, ndo dava os subsidios necessarios para que o

povo escolhesse os melhores representantes.

“Ora, entdo essa escola ndo esta funcionando bem”, foi o raciocinio das
elites, das camadas dominantes; e se essa escola ndo esta funcionando
bem, é preciso reformar a escola. Nao basta a quantidade, nao adianta dar
a escola para todo mundo desse jeito. E surgiu a Escola Nova que tornou
possivel, a0 mesmo tempo, o aprimoramento do ensino destinado as elites
e o rebaixamento do nivel de ensino destinado as classes populares
(SAVIANI, 2008, p. 43).

Além disso, o autor explica que a ascensdo do escolanovismo no Brasil
“correspondeu a um refluxo e até a um desaparecimento daqueles movimentos populares
que advogavam uma escola mais adequada aos seus interesses. E por que isso? A partir de
1930, ser progressista passou a significar ser escolanovista” (SAVIANI, 2008, p. 43).

Entretanto, o autor coloca que, a partir de 1924,

com a criagdo da ABE [Associacdo Brasileira de Educa¢do], 1927, com a
I Conferéncia Nacional de Educagdo, 1932, com o langamento do
Manifesto dos Pioneiros, ¢ marco da ascendéncia escolanovista no Brasil,
movimento este que atingiu o seu auge por volta de 1960, quando, em
seguida, entra em refluxo, em fungdo de uma nova politica educacional,
que a gente poderia chamar de “os meios de comunicacdo de massa” e
“as tecnologias de ensino” (SAVIANI, 2008, p. 41).

Assim, em dezembro de 1931, durante a IV Conferéncia Nacional de Educacao, o
chefe do governo provisorio, Gettlio Vargas, “solicitou aos presentes que colaborassem na
definicdo da politica educacional do novo governo” (SAVIANI, 2006, p. 34), o que
resultou na resposta em forma de manifesto em mar¢o de 1932. Era o Manifesto dos

Pioneiros da Educagao Nova, dirigido ao governo e a populacao e que

propunha-se a realizar a reconstrugdo social pela reconstrugdo
educacional. (...) O manifesto esboga as diretrizes de um sistema nacional
de educagdo, abrangendo de forma articulada, os diferentes niveis de
ensino, desde a educagdo infantil até a universidade (SAVIANI, 2006, p.
33).
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A iniciativa de incentivar a criagdo de um sistema nacional de ensino, segundo
Saviani, influenciou, inclusive, a Constituicdo Federal de 1934 que, em seu texto, “deixa
clara a exigéncia de se organizar a educagdo em ambito nacional, j& que estabelece a
necessidade de diretrizes a serem observadas em todo o territorio do pais” (SAVIANI,
2006, p. 35).

O autor ainda esclarece que, nesse sentido, o Manifesto brasileiro, refletindo
acerca da escola publica, pode ser considerado “original” em relacao as defesas da

educagdo nova pelo mundo:

Com efeito, na Europa (o caso dos Estados Unidos deve ser considerado a
parte) as iniciativas que integraram o Movimento da Escola Nova, via de
regra, se deram no ambito das escolas privadas, ficando a margem do
sistema publico de ensino. Mesmo nos casos em que se pretendeu atuar
no ambito do ensino publico, a tentativa fracassou, como foi o caso de
Freinet, na Franga, que acabou sendo demitido de seu cargo como
professor publico no municipio de Vence. Em conseqiiéncia, fundou sua
propria escola onde desenvolveu suas experiéncias pedagogicas
(SAVIANI, 2008, p. 77/78).

Assim, no Brasil, os principios escolanovistas ganharam impulso com a
publicacdo do Manifesto, em 1932, elaborado e redigido por Fernando de Azevedo,
segundo Saviani, “o principal divulgador e apologeta do movimento da Escola Nova no
Brasil” (SAVIANI, 2007, p. 210).

Pode-se considerar que o documento publicado em 1932 ja estava sendo
elaborado na cabega de seu redator hd alguns anos, ja que, de acordo com Saviani, a
Reforma da Instrucdo Publica promovida por Fernando de Azevedo, no fim da década de
1920, enquanto diretor-geral da Instrucdo Publica do Distrito Federal, foi “a primeira
plenamente integrada no espirito da Escola Nova” (SAVIANI, 2007, p. 207).

Quando efetivamente escreveu o Manifesto, Azevedo contou com a assinatura de

mais 26 intelectuais, cuja atuagdo Cecilia Hanna Mate explica que

0 trago comum entre a maioria dos signatarios do Manifesto era o fato de
exercerem fungdo ligada ao magistério (...) os demais tinham, ou naquele
momento ou anteriormente, atividades ligadas ao ensino em Escolas
Normais, Colégio D. Pedro II ou ensino superior (MATE, 2009, p. 2).

Ja sobre as tendéncias politicas dos signatarios do documento, a autora comenta
que eram variadas. “Paschoal Leme, Rolddo Lopes de Barros e Hermes Lima tinham
aproximagdes com tendéncias socialistas, segundo alguns autores. A maioria, porém,

mostrava-se identificada as idéias propostas pelo liberalismo” (MATE, 2009, p. 2/3).
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No proprio texto do Manifesto podemos encontrar alguns daqueles grandes temas
da pedagogia ativa. Sobre o “puericentrismo”, o Manifesto reforca a necessidade de
oferecer a crianca um ambiente propicio para que ela, “vivendo a sua vida propria,
generosa ¢ bella de creanga, seja levada ‘ao trabalho e a accdo por meios naturaes que a
vida suscita quando o trabalho e a ac¢d0 convem aos seus interesses € 4s suas
necessidades’” (MANIFESTO, 2008, p. 238).

No que concerne a valorizagao do “fazer”, o documento explica que as atividades
praticas sdo importantes ndo apenas para a formacgao técnica dos alunos; na educacao nova
o trabalho assume a defini¢do de ser “o unico methodo suscetpivel de fazer homens
cultivados e uteis sob todos os aspectos” (MANIFESTO, 2008, p. 232).

Ja no que diz respeito a “motivacdo”, o Manifesto explica que, na escola, ¢

fundamental a

presenga, em todas as suas actividades, do factor psychobiologico do
interesse, que ¢ a primeira condi¢do de uma actividade espontanca e o
estimulo constante ao educando (creanca, adolescente ou joven) a buscar
todos os recursos ao seu alcance, “gracas a forca de attracgdo das
necessidades profundamente sentidas” (MANIFESTO, 2008, p. 238).

Mais adiante, para explicar a centralidade do “estudo de ambiente”, o texto do

Manifesto ¢ enfatico ao dizer que

se a escola deve ser uma communidade em miniatura, ¢ se em toda a
communidade as actividades manuaes, motoras ou constructoras
“constituem as func¢des predominantes da vida”, € natural que ella inicie
os alumnos nessas actividades, pondo-os em contacto com o ambiente e
com a vida activa que os rodeia (MANIFESTO, 2008, p. 239).

Com relacdo a “socializacao”, o documento questiona:

por que a escola havia de permanecer, entre nos, isolada do ambiente,
como uma instituicdo enkystada no meio social, sem meios de influir
sobre elle, quando, por toda parte, rompendo a barreira das tradi¢des, a
accdo educativa ja desbordava a escola, articulando-se com as outras
institui¢des sociaes, para estender o seu raio de influencia e de acg¢do?
(MANIFESTO, 2008, p. 228).

Sobre o ‘“antiautoritarismo” e o antiintelectualismo” ndo foram encontradas
passagens especificas no Manifesto, mas ¢ inegavel o fato de que as ideias disseminadas
pelo documento estdo fortemente ligadas aquelas colocadas pelo movimento escolanovista
representadas pelos diferentes autores de que ja tratamos.

Embora Saviani afirme que o principal divulgador dos ideais escolanovistas no

Brasil tenha sido Fernando de Azevedo, a disseminagdo das teorias do filosofo John
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Dewey no Brasil tem, como principal motor, os escritos de Anisio Teixeira, advogado e
educador baiano, que trouxe os primeiros escritos de Dewey para o Brasil ainda em 1928.
O contato de Teixeira com a obra de Dewey deu-se, inicialmente, em uma visita aos
Estados Unidos que resultou na obra Aspectos americanos de educa¢do. No mesmo ano,
Teixeira volta aos Estados Unidos para realizar um curso de pos-graduacdo e aprofunda-se
nas teorias de Dewey. Concordamos que esses ideais ja estavam em plena circulagdo no
mundo e chegariam cedo ou tarde ao nosso pais. De qualquer forma, ¢ indiscutivel a
contribuicdo de Teixeira na sistematizagdo e traducdo das obras, além, ¢ claro, de suas
proprias proposi¢des em textos proprios.

Anisio Teixeira também foi responsavel por traduzir muitas obras do filésofo
estadunidense e por elaborar prefacios para edigdes brasileiras das obras do autor. No

prefacio elaborado para o livro Vida e Educacdo, de Dewey, Teixeira fala sobre os

principios escolanovistas. Explica, ja de inicio, que

o conceito de educagdo, que vamos tentando analisar, ndo se confunde
com os conceitos tradicionais, de que educagdo ou ¢ um desdobramento
de forgas latentes internas, ou uma formagdo pela aplica¢do de forcas ou
influéncias externas, sejam fisicas, naturais, sejam culturais e historicas.
Em todos esses conceitos, a educacdo compreende um processo educativo
¢ uma aquisi¢@o posterior de resultados educativos. A divisdo entre o fim
¢ 0 processo autoriza a dissociagdo entre a educacdo e a vida, ou, pior
ainda, autoriza a suposi¢ao de que se ministra educac¢do ou instru¢do por
processos puramente passivos de ensino (TEIXEIRA, 1978, p. 18).

Dessa forma, para o autor, o fim da educacao estd ligado com o processo de vida.
Com isso, Teixeira reafirma a necessidade de a educagdo estar ligada ao meio social, a
interacdo entre as diferentes geragdes, para que a experiéncia adquirida pelos mais velhos
possa formar os mais jovens: “O fim da educagdo ¢, de modo geral, levar os educandos a
ter as mesmas idéias que prevalecem entre os adultos, e, assim, como membros reais do
grupo social, dar as coisas e aos atos 0 mesmo sentido que os outros” (TEIXEIRA, 1978, p.
27).

Entretanto, um ponto parece recorrente na obra de Teixeira: o fato de que a
educagdo, ao formar as geragdes mais jovens, possa reorganizar a sociedade. Porém, que
fique claro, sem remeter-se a desordem ou a qualquer tipo de revolugdo. No prefacio de
Vida e Educacdo, Teixeira traz a necessidade da reorganizagao:

a continua reconstrugdo da experiéncia, individual ou social, somente
pode ser aceita e conscientemente buscada, por sociedades progressivas

N .

ou democraticas, que visem, ndo a simples preservagdo dos costumes
estabelecidos, mas a sua constante renovacao e revisao. Essa reconstrugao
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propde-se, com efeito, a aumentar, sempre e sempre, o contetido ¢ a
significacdo social da experiéncia, e a desenvolver a capacidade dos
individuos para agir como diretores conscientes dessa reorganizacdo
(TEIXEIRA, 1978, p. 31).

Ja em um texto resultante de uma palestra proferida no final dos anos 1950,

Teixeira deixa clara a ndo-apologia a qualquer tipo de desordem e, ao contrario, a

necessidade de a educacdo ser um instrumento de organizagao e estabilidade social no pais:

A realidade, porém, ¢ que a escola primaria ndo pode ser simplesmente
seletiva, mas precisa de cuidar seriamente dos alunos de todos os tipos e
todas as inteligéncias, que a procuram — e que até obrigatoriamente a
devem procurar — para lhes dar aquele lastro minimo de educacdo, capaz
de nos estabilizar ¢ dar a Nacdo as necessarias condi¢des de gravidade e
responsabilidade. Quebrados os dbices a unificacdo democratica do povo
brasileiro, percorre, com efeito, todas as suas camadas, ¢ sobretudo as
mais baixas, um impeto de ascensdo social a que s6 a educagdo podera
dar ordem e estabilidade. A ordem e a estabilidade numa sociedade
democratica sdo mantidas por critérios conscientes de valor e hierarquia
(TEIXEIRA, 1985, p. 391).

Concluimos, assim, que os ideais escolanovistas, imbuidos dos conceitos de

experiéncia e democracia, almejando alcangar seus objetivos por de uma educagdo voltada

para a formacdo do individuo, com alegria em estudar e aprender, representou um

movimento duradouro e intenso em nosso pais. Porém, como visto, na década de 1950, os

ideais escolanovistas entraram em declinio e os reflexos disso foram sentidos também no

Brasil. Saviani, tomando a critica inicial da Escola Nova a Educacao Tradicional, lembra

que

cabe observar que as criticas da Escola Nova atingiram o método
tradicional ndo em si mesmo, mas em sua aplica¢do mecanica cristalizada
na rotina burocratica do funcionamento das escolas. A procedéncia das
criticas decorre do fato de que uma teoria, um método, uma proposta
devem ser avaliados ndo em si mesmos, mas nas conseqiiéncias que
produziram historicamente. Essa regra, porém, deve ser aplicada também
a propria Escola Nova (SAVIANI, 2008, p. 53/54).

Avaliando a Escola Nova nas consequéncias que produziu historicamente, ¢

Saviani que também ressalta o fato de que ela ndo conseguiu ser hegemodnica nem

democratica. O primeiro motivo para isso? Seus altos custos, dos quais fala Saviani:

implicava custos bem mais eclevados do que aqueles da Escola
Tradicional. Com isso, a “Escola Nova” organizou-se basicamente na
forma de escolas experimentais ou com nucleos raros, muito bem
equipados e circunscritos a pequenos grupos de elite. No entanto, o
ideario escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou nas
cabegas dos educadores acabando por gerar conseqii€éncias também nas
amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional. Cumpre
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assinalar que tais conseqiiéncias foram mais negativas que positivas uma
vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupagio
com a transmissio de conhecimentos, acabou a absorcdo do
escolanovismo pelos professores por baixar o nivel do ensino destinado
as camadas populares, as quais muito freqiientemente t€m na escola o
unico meio de acesso ao ensino elaborado. Em contrapartida, a “Escola
Nova” aprimorou a qualidade de ensino destinado as elites (SAVIANI,
2008, p. 8/9).

Além disso, o autor nos conta que ainda que os ideais escolanovistas tenham se
difundido mais nas cabegas dos professores do que por meio de iniciativas praticas que
pudessem concretiza-los, o povo também ndo reivindicou tais métodos. Isso porque “os
pais das criangas pobres t€ém uma consciéncia muito clara de que a aprendizagem implica a
aquisicdo de conteudos mais ricos, tém uma consciéncia muito clara de que a aquisi¢ao
desses conteudos nao se da sem esforco, ndo se da de modo espontaneo” (SAVIANI, 2008,
p. 39/40).

Assim, com a decadéncia do movimento, segundo Saviani, surge um
questionamento acerca da generalizagdo da Escola Nova: “Assim como esses métodos
foram capazes de aprimorar a educagdo das elites, ndo seriam eles uteis para aprimorar a
educacdo das massas?” (SAVIANI, 2008, p. 54). O autor ainda explica que, a partir desse
questionamento, puderam ser vistas “tentativas de constituicdo de uma espécie de ‘Escola
Nova Popular’. Exemplos dessas tentativas sdo a ‘Pedagogia Freinet’ na Franga e o
‘Movimento Paulo Freire de Educagdo’ no Brasil” (SAVIANI, 2008, p. 54).

Saviani ainda completa que, em relacdo ao caso brasileiro,

a diferenca, entretanto, em relagdo a Escola Nova propriamente dita,
consiste no fato de que Paulo Freire se empenhou em colocar essa
concepcdo pedagogica a servico dos interesses populares. (...) Assim
como a escola tradicional, proposta pela burguesia, volta-se contra seus
interesses obrigando a uma recomposicdo de hegemonia por intermédio
da Escola Nova, assim também a Escola Nova ndo fica imune a luta que
se trava no seio da sociedade (SAVIANI, 2008, p. 54/55).

Entretanto, as iniciativas de Paulo Freire foram interrompidas pelo contexto da
ditadura militar. O processo autoritdrio de modernizagdo do capitalismo, iniciado apos
1964, impds sobre o conjunto da sociedade brasileira a hegemonia ideoldgica da
racionalidade técnica. As reformas educacionais implementadas pela ditadura militar em
1968 (Lei n® 5540) e 1971 (Lei n° 5692) ndo ficaram imunes & visdo tecnicista de se
conceber e efetivar a administracio da sociedade. Nesse sentido, o “governo dos
tecnocratas”, denominado pelas ciéncias politicas de “tecnocracia”, foi um sistema

politico, durante a ditadura militar, em que o poder estatal era controlado pelas maos dos
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técnicos, ou seja, por militares profissionais, economistas, engenheiros, administradores

publicos e privados.

Concomitantemente, chegam ao pais os primeiros escritos de Jean Piaget, segundo

Ghiraldelli Jr., principalmente por Lauro de Oliveira Lima. De acordo com Ghiraldelli Jr.,

no livro Psicologia e Pedagogia (1970),

Piaget analisou as tendéncias tradicionais (que ele lembrava que
permaneciam vigentes nas escolas soviéticas) e escolanovistas. Nao se
furtou em optar pelas segundas. Entendia que estas estavam mais de
acordo com sua distribuicdo do desenvolvimento psiquico da crianga e do
adolescente em fases, o que casava com a busca dos escolanovistas em
compreender melhor os “interesses proprios” da crianga para elaborarem
os chamados “métodos ativos” em pedagogia (GHIRALDELLI Jr., 2008,
p. 128).

Assim, ainda que diante do contexto de um governo ditador, Lauro de Oliveira

Lima, com o livro 4 escola secunddria moderna, segundo Ghiraldelli Jr., contribuiu para a

divulgacdo no Brasil do “escolanovismo piagetiano™. J& que,

o piagetianismo — aquilo que chamava de método psicogenético —
assentava-se historicamente no Brasil nas técnicas propostas pela
literatura criada ou divulgada por Lourenco Filho e Anisio Teixeira.
Tratava-se, portanto, segundo Oliveira Lima, de uma continuidade em
relacdo ao movimento dos renovadores do ensino e, a0 mesmo tempo, de
uma modificacdo, pois a teoria piagetiana colocava o procedimento do
professor em “graus maiores” de rigor cientifico (GHIRALDELLI Jr.,
2008, p. 129).

Nas palavras de Duarte, o construtivismo “retoma em outras roupagens muitas das
b

idéias fundamentais da escola nova” (DUARTE, 1998, p. 92). Ainda segundo o autor, o

construtivismo piagetiano representou, a partir da década de 1980, um “modismo” na

educagao brasileira:

A macica difusdo da epistemologia ¢ da psicologia genéticas de Jean
Piaget como referencial para a educag@o, por meio do movimento
construtivista que, no Brasil, tornou-se um grande modismo a partir da
década de 1980, defendendo principios pedagogicos muito proximos aos
do movimento escolanovista (DUARTE, 2004, p. 29/30)

Mas Ghiraldelli Jr. ainda nos lembra que, com a chegada das teorias piagetianas,

além de uma continuidade dos ideais escolanovistas, tivemos excessos no que concerne a

disseminag¢do dos ideais por parte do professorado, pois

quem sabia o que Piaget falou a respeito da crianca sabia pedagogia,
quem nao sabia nada de Piaget ndo podia falar sobre o desenvolvimento
da crianga e, assim, ndo poderia falar de pedagogia — essa era a regra.
Exceto por esses excessos, a literatura piagetiana trouxe um ganho para a
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pedagogia no Brasil, que foi a manutengdo do tema da atividade infantil
no ambito da discussdo educacional (GHIRALDELLI Jr., 2008, p. 129).

A manuten¢ao do tema da atividade infantil propiciada, segundo Ghiraldelli Jr.,
pelos escritos de Piaget que chegavam ao pais também deu as bases necessarias para a
dissemina¢do mais intensa do que veio a configurar-se como o método Construtivista de
educagdo no Brasil.

Em nosso pais, embora o Construtivismo tenha se desenvolvido mais fortemente a
partir da década de 1980, essa tendéncia educacional perdura até os dias atuais em muitas
escolas e, embora os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) estejam também
alicercados nessa proposta educacional, regulamentando a partir dela as escolas estatais
brasileiras, a declaracdo sobre o “ser construtivista” aparece principalmente nas escolas
particulares. Mais atualmente, de acordo com Newton Duarte, as teorias pés-modernas de
educagdo tém ganhado espago nos ambientes e planejamentos escolares sem
necessariamente alterar sua nomenclatura ou diferenciar-se muito do Construtivismo em
seus aspectos metodologicos. Assim, da mesma forma que a Escola Nova reapareceu, em
outras roupagens, no construtivismo, este, por sua vez, esta passando por um momento de
transi¢do, adquirindo também uma nova roupagem.

Segundo Duarte, “o construtivismo ¢ de tal maneira representativo das tendéncias
ideologicas pés-modernas hoje presentes em educacdo, que se torna quase a mesma coisa
falar em construtivismo e em pensamento educacional pés-moderno” (DUARTE, 2004, p.
90).

Ainda de acordo com Duarte, “o termo pds-moderno ¢, sem duvida, dificil de ser
definido, assim como ¢ dificil delimitar de forma precisa o campo tedrico abarcado por
esse termo” (DUARTE, 2004, p. 76). De qualquer forma, o referido pensamento pds-
moderno de educacao pode ser representado pelo lema “aprender a aprender”, presente nos
Parametros Curriculares Nacionais citados. Vimos hd pouco o lema do “aprender a
aprender” também presente no Construtivismo, entretanto, agora, sob o aspecto pOs-
moderno, essa presenga ¢ reforcada. Porém, segundo Duarte, “a rigor, o ‘aprender a
aprender’ nunca deixou de estar presente no idedrio dos educadores, como um lema
carregado de um julgamento de valor totalmente positivo” (DUARTE, 2004, p. 29).

A partir das analises feitas e das afirmagdes de autores como Newton Duarte,

entendemos que, além da dificuldade de defini¢do do termo “educacao pds-moderna”, esta
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claro que esta, em seu processo de consolidagdo, ainda em andamento, estd arraigada aos
conceitos construtivistas de educacao.

Como dito, o conceito que foi amplamente reforcado no evoluir da teoria
construtivista e que tem permeado as diretrizes educacionais brasileiras ¢ representado pelo
termo “aprender a aprender” que pode ser encontrado no documento oficial que estabelece
as diretrizes curriculares para a educacdo brasileira, os ja citados PCN’s. O documento
propde uma metodologia educativa contraria ao ensino tradicional (em que o aluno ¢ mero
receptor do conhecimento produzido e o professor, em contrapartida, ¢ mero transmissor).
Ou seja, uma metodologia na qual haja maior interagdo entre professor, aluno e
conhecimento, e que de tal relacdo a aprendizagem origine-se por meio da experimentagao,
do convivio com o ambiente e com o outro.

Ainda segundo o documento, “essas novas relagdes entre conhecimento e trabalho
exigem capacidade de iniciativa e inova¢do e, mais do que nunca, ‘aprender a aprender’”
(BRASIL, 2007, p. 28).

O termo “aprender a aprender” veio a tona (sob a expressdo “aprender a
conhecer”) no relatério da Unesco em 2000, redigido por Jaques Dellors e a “Comissao
Internacional sobre educacdo para o século XXI”. No relatorio, o termo “aprender a
conhecer” aparece como um dos “pilares da educacdo” e significa “adquirir os
instrumentos da compreensao” (DELORS, 2000, p. 90).

Segundo o relatorio, a aprendizagem dos instrumentos necessarios a compreensao,

ou o “aprender a conhecer”,

visa ndo tanto a aquisi¢do de um repertorio de saberes codificados, mas
antes o dominio dos proprios instrumentos do conhecimento pode ser
considerado, simultaneamente, como um meio € como uma finalidade da
vida humana. Meio, porque se pretende que cada um aprenda a
compreender o mundo que o rodeia, (..) finalidade, porque seu
fundamento é o prazer de compreender, de conhecer, de descobrir
(DELORS, 2000, p. 90/91).

Entretanto, segundo Newton Duarte, o lema “aprender a aprender” estd presente
no cenario educacional desde os idearios escolanovistas, ja por nos analisados. Para o

autor,

o “aprender a aprender” entendido como emblema dos ideais pedagogicos
escolanovistas, manteve-se presente ¢ forte no ideario pedagdgico
independentemente da existéncia ou ndo de mengdes explicitas ao
movimento escolanovista e aos autores que foram as principais
referéncias desse movimento (DUARTE, 2004, p. 29).
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Outro conceito que vem sendo muito discutido atualmente € o proprio conceito de
conhecimento. Atualmente, sob as bases do termo “aprender a aprender”, “o conhecimento
¢ entendido como exclusivamente individual, circunstancial e ndo passivel de ser integrado
a uma visao totalizadora do real. O conhecimento da realidade ¢ sempre parcial e

particular” (DUARTE, 2004, p. 72), ou seja, €

a recusa da idéia de verdade, por meio da recusa de que possamos afirmar
que um determinado pensamento corresponda mais a realidade que outro;
a redugdo de tudo a um confronto de discursos, sendo que ndo podemos
nos situar acima desses discursos, pois 0 nosso sempre sera mais um dos
discursos (DUARTE, 2004, p. 86).

Assim como nao ha uma verdade unica, posto o fato de que ha, para cada
discurso, uma verdade, as teorias pds-modernas, propulsoras do conceito de “aprender a

aprender” passam a ver a escola como a institui¢ao cuja fungdo principal

deixa de ser a de transmitir um saber objetivo sobre a realidade natural e
social, para ser a tarefa de propiciar as condi¢cdes para um processo
coletivo e interativo de compartilhamento e construgdo de significados
que, em ultima instdncia, sdo pessoais, sendo considerados também
sociais e culturais porque fazem parte de um mesmo contexto interativo
(DUARTE, 2004, p. 87).

Cremos que, ap6s essa andlise das trés correntes educacionais que sao objeto deste
trabalho, com as especificacdes de cada uma delas clareadas e com a descri¢gdo do processo
de consolidacdo (e encerramento, quando o caso) delas, podemos passar para a andlise
proposta acerca das proximidades metodologicas identificadas entre as teorias trabalhadas.
Contudo, como dito no inicio deste capitulo, algumas diferengas entre as teorias estudadas
neste trabalho ndo nos podem fugir as vistas antes de qualquer andlise. Sdo elas: o contexto
historico, os ideais politicos e os objetivos estabelecidos como finalidades da educacao,
para cada uma delas.

Vimos no inicio deste trabalho que a teoria anarquista de educagdo foi
desenvolvida a partir dos ideais iluministas e teve seu desenvolvimento principalmente em
meio a transi¢do do século XIX para o XX, avancando pelas duas primeiras décadas deste.
Assim, acompanhando o momento histérico no qual foi desenvolvida, a educacao
anarquista buscava formar o individuo que, uma vez educado conforme suas diretrizes,
fosse capaz de atuar na sociedade moderna que tinha inicio. Além disso, por desenvolver-
se junto com sindicatos e organizacdes de trabalhadores, a concepcdo anarquista de
educagdo visava a formacdo da geracdo responsavel pela revolugao, pela transformacdo da

sociedade, pela superacdo do sistema capitalista de produgdo. Vimos ainda que, por
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influéncia do idealismo, nos idedrios anarquistas, nenhuma revolu¢do econdmica seria
possivel se ndo fosse feita antes a revolugdo social, cuja ferramenta principal seria a
educacao.

Ja as outras teorias estudadas durante este trabalho nasceram em meio ao sistema
capitalista e ndo visavam superd-lo. Um bom exemplo ¢ a colocacdo de Acker acerca da

questdo democratica no ambiente escolar. Segundo o autor, a teoria difundida por Dewey

parte do pressuposto de a sociedade s6 ser deveras democratica se todos
os membros lhe participam do bem comum em termos de igualdade, de
modo a permitir a flexibilidade no reajuste das institui¢des e proporcionar
uma educagdo, tornando os individuos pessoalmente interessados na
participagdo e no reajustamento da vida social, e mentalmente habilitados

a realizar mudangas sociais, sem provocar confusdo e desordem
(ACKER, 1979, p. XV — grifo nosso).

A teoria construtivista de educagao, ja alicer¢ada no lema “aprender a aprender”,
também nao objetiva qualquer transformagdo social. A frequente transformagdo ja
existente da sociedade €, alids, uma das justificativas para a importancia desse lema que
busca o desenvolvimento da criatividade. Criatividade esta que, como vimos em Piaget,
representa o uso da flexibilidade da inteligéncia. Em outras palavras, segundo Duarte, a

criatividade que a teoria busca desenvolver nos alunos

ndo deve ser confundida com busca de transformagdes radicais na
realidade social, busca de superagdo radical da sociedade capitalista, mas
sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de
acdo que permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de
produgdo e reprodugdo do capital (DUARTE, 2004, p. 42).

Entretanto, embora as teorias escolanovista, construtivista € pds-moderna tenham
esse aspecto comum (o da nao-superacao do sistema capitalista), o contexto historico as
diferencia ndo apenas da educagdo anarquista, mas umas das outras.

Os ideais escolanovistas, fundamentados nas teorias ativas de educagdo, que
tiveram seu apice nas terceira e quarta décadas do século XX, tinham como objetivo a
formacdo do homem que estaria apto a viver na sociedade capitalista, sem qualquer
projecao de transformacao desta. Seu fim maior era a formagao do individuo autonomo que
pudesse, pela experiéncia, dar continuidade e trazer desenvolvimento a comunidade na
qual estivesse inserido.

Os ideais construtivistas, por sua vez, nao alteraram muito esses objetivos, mas,

por ter como data de nascimento as décadas de 1960 e 1970, traziam as concepgdes
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escolanovistas mais maduras, principalmente pela contribui¢do da psicologia da educagao,
j& mais aprofundada nas épocas contemporaneas do Construtivismo.

Além disso, o fator base que também diferencia as teorias construtivistas e
anarquistas no que concerne aos objetivos da educacdo, segundo Duarte, ¢ um principio
fundamental que aproxima Piaget da Escola Nova: “o principio de que a educagdo deva
preparar o individuo para ser capaz de adaptar-se constantemente a um meio ambiente
dinamico” (DUARTE, 2004, p. 92). Ou seja, o individuo ndo ¢ responsavel pela
transformagdo. A educacgdo, tdo menos, deve prepara-lo para fazer transformagodes. Deve,
ao contrario, preparar o individuo para adaptar-se as transformacgdes que ocorrerdo
independente da atuacdo ou formacdo das novas geracdes. Assim, nas teorias
construtivistas, “o meio ambiente ¢ pensado como algo que existe independentemente de o
sujeito estar ou nao nesse ambiente” (DUARTE, 2004, p. 93).

Por fim, atualmente, as concepgdes poés-modernas de educagdo trazem a releitura
dos ideais construtivistas sem que seja necessario mudar os objetivos da educagdo. Essa
concep¢do mais atual, inclusive, segundo Duarte, ¢ a propria afirmagdo da educacao
capitalista, ja que “a adesdo a esse lema [0 “aprender a aprender”] implica necessariamente
a adesdo a todo um ideéario educacional afinado com a ldégica da sociedade capitalista
contemporanea” (DUARTE, 2004, p. 42). Entretanto, que fique claro, embora as
transformagdes do ambiente se deem independente da atuacdo dos individuos, elas sdo, ao
mesmo tempo, consequéncias dessas agdes involuntarias. Isso reflete o neoliberalismo
intrinseco a essa concepcao educacional, ja que, segundo Duarte, ela ganhou “forca
justamente no interior do agugamento do processo de mundializacdo do capital e de
difusdo, na América Latina, do modelo economico, politico e ideologico neoliberal”
(DUARTE, 2004, p. 30). Para os ideais neoliberais e p6s-modernos, a evolucao social ¢
natural e independe das acgdes intencionais dos individuos ou grupos. Segundo essas
teorias, a sociedade evolui em consequéncia de atividades individuais causais e, tais
atividades, restringem-se aos universos particulares dos individuos. As agdes destes, além
de involuntarias, nunca irdo além dos limites de seu cotidiano. Dessa forma, tudo o que um
individuo pode compreender esta no meio que o cerca, o que implica na ndo-diferenciacao
entre ciéncia e cotidiano.

Mas talvez as teorias pos-modernas acrescentem algo de novo: o fator da
multiculturalidade associado aquela autonomia tdo discutida desde os tempos da Escola

Nova e a validade de todo tipo de discurso. Essa valorizagdo das questdes multiculturais,
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em que ha a busca incessante pela realidade concreta do aluno e pela valoriza¢do das
particularidades regionais, em detrimento do todo que as determina, ou, como coloca
Duarte, a valorizagao do “saber especifico ao grupo cultural ao qual o aluno pertence”
(DUARTE, 2004, p. 55), acaba por representar “uma forma eufemistica de aceitar, sem
questionamentos, o cotidiano alienado e fetichizado dos individuos” (DUARTE, 2004, p.
55); algo realmente inadmissivel para qualquer anarquista.

Porém, pela dificuldade em distinguir as teorias poés-modernas e construtivistas,
como dito, pela recente atuacdo da primeira, ainda em desenvolvimento; neste trabalho,
ndo nos aprofundaremos em possiveis diferengas entre as concepgdes pos-modernas e
construtivistas de educagdo. Vamos nos ater, portanto, a concep¢do construtivista, ja
analisada anteriormente e claramente mais concreta em suas proposicdes, at€é mesmo
porque, ainda que existam diferencas entre as duas, ¢ inegavel também o fato de a
concepcdo péds-moderna de educacdo estar se constituindo sobre as bases do
Construtivismo.

Assim, sem nos esquecermos dessas premissas, passemos a analise das teorias no
que concerne as suas metodologias.

Vimos com Cambi a primeira semelhanca entre anarquismo e Escola Nova
quando o autor nos explica que as teorias desta tltima corrente sdo feitas com base em uma
ideologia democratica e progressista e que, embora ndo almejassem qualquer
transformagdo da sociedade, também inspiravam-se em ideais de participacdo ativa dos
individuos na vida social e politica. Assim como nas teorias anarquistas, os escolanovistas
buscavam um desenvolvimento das proprias relagdes sociais “ainda que ligadas a uma
concepeao fundamentalmente individualista do homem” (CAMBI, 1999, p. 515).

Mais tarde, ainda em Cambi (CAMBI, 1999, p. 520), vimos que os escolanovistas,
que fundaram a Escola-cidade Pestalozzi, tinham como objetivo principal a formacgao
social dos alunos para que fossem conscientes de seus deveres e direitos. Para isso,
utilizavam um sistema de organizagdo interna que buscasse refletir aquela da comunidade
adulta e com todas as instancias politicas, como prefeitura e tribunais. Esse sistema era
administrado pelos alunos para que pudessem exercitar um comportamento democratico.

Ja ao tratarmos de Freinet, vimos mais uma proximidade metodoldgica entre
anarquistas e escolanovistas: a criacdo de periddicos confeccionados pelos alunos. Tanto

na iniciativa de Ferrer (por exemplo) como na de Freinet, foi criado um peridédico que
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permitisse a comunicagdo com a comunidade e que, além disso, permitiria a aprendizagem
em atividades praticas de escrita.

Ao trabalharmos a concepcdo escolanovista no Brasil, também vimos que os
idearios desse movimento baseavam-se ‘“nos principios da laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade, co-educacdo e unicidade da escola” (SAVIANI, 2006, p. 33) assim como
Francisco Ferrer y Guardia em sua Escuela Moderna.

Dessa forma, ja ao longo da leitura deste texto, foi possivel identificar agdes
educativas que permitissem uma aproximacao metodologica entre anarquistas,
escolanovistas e construtivistas. Todavia, a titulo de organizagdo, para que a analise fique
mais clara, elencamos os principais conceitos que, a partir das leituras realizadas, pudemos
observar serem constantes nas teorias educacionais presentes neste trabalho. Assim,
sistematizaremos a analise dividindo-a em cinco tematicas: 1. A questdo da importancia da
psicologia infantil no processo educativo que, por sua vez, nos remete a questdo da
individualidade do aluno, sendo este o foco principal da educacdo e para o qual a educagao
deve ter um carater prazeroso para garantia de eficiéncia; 2. A questdo do jogo como
ferramenta de aprendizagem associada ao trabalho; 3. O conceito de experiéncia como
atividade na qual sdo adquiridos os conhecimentos cientificos; 4. A importancia da
comunidade que rodeia o aluno, a sociedade na qual ele estd inserido; e 5. O papel do
professor como condutor dessas atividades.

Pensemos, portanto, como essas temadticas foram desenvolvidas nas teorias
estudadas até o momento.

No que concerne ao primeiro tema, ou seja, a importancia da psicologia infantil
no processo educacional, embora o advento da psicologia infantil s6 tenha se aliado mais
claramente aos conceitos educacionais na época da pedagogia ativa, podemos perceber
que, ainda em 1908, a Liga Internacional para a Educac¢ao Racionalista da Crianga, criada
com a participacdo de Francisco Ferrer y Guardia, estipulava que “seria necessario que os
programas e métodos de ensino estivessem adaptados 4 psicologia da crianga”
(CALSAVARA, 2004, p. 30).

Ainda de acordo com Tatiana Calsavara, “os anarco-sindicalistas se propunham a
pesquisar os métodos de educag¢do e de ensino, apropriados a psicologia da crianga
buscando atingir os melhores resultados” (CALSAVARA, 2004, p. 159).

A metodologia defendida por Francisco Ferrer ainda pretendia
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uma educagdo baseada na evolugdo real e psicologica do individuo, uma
educacdo individualizada. O conhecimento cientifico sobre o
desenvolvimento espontdneo das faculdades da crianca deveria ser usado
a seu favor a fim de que esta pudesse buscar livremente a satisfagdo de
suas necessidades fisicas, intelectuais ¢ morais (CALSAVARA, 2004, p.
3D).
Assim, as teorias anarquistas viam o aluno como o centro do projeto de educagao.
O proprio idealismo presente nas teorias anarquistas, ao propor a revolugdo pelas ideias e

nao pela politica, representa atencao especial a educacao. Além disso,

para realizar uma educacédo voltada para a liberdade e a solidariedade, os
libertarios praticavam uma metodologia pedagdgica denominada
indutiva, partindo da realidade vivida pelo aluno para depois chegar a
abstragdo, colocando o aluno no centro do processo pedagogico, abrindo-
lhe horizontes ¢ despertando-lhe a curiosidade (CALSAVARA, 2004, p.
246).

Ainda de acordo com a autora, além da importancia de se remeter ao cotidiano das
criancas, a educagdo libertaria deveria “abranger conhecimentos das ciéncias e das artes,
ser sensivel ao belo, ao verdadeiro e ao real, sempre abrindo espago para que cada
individuo desenvolva autonomia e solidariedade” (CALSAVARA, 2004, p. 159).

Assim, “essa freqliente preocupacdo com a valorizagdo da crianga, em todos os
sentidos, merece destaque na atuacdo educacional dos libertarios. A crianga era entendida
como um ser possuidor de vontades proprias € ndo uma mera reprodutora dos gestos dos
adultos” (CALSAVARA, 2004, p. 196).

Ao estudarmos a historia da educagdo, vimos, mais tarde, que essas preocupagdes
passaram a integrar também a metodologia escolanovista de educagdo. O primeiro
daqueles grandes temas elencados por Cambi (o puericentrismo), para definir as teorias da
Escola Nova, era justamente o de colocar a crianga como sujeito principal do processo
educativo. Assim, a crianca deveria opinar sobre as atividades a serem desenvolvidas e
mais: suas observacdes deveriam ser levadas em conta. O proprio Dewey coloca que “A
quantidade e a qualidade do ensino, a crianga ¢ que as determina ¢ ndo a disciplina a
estudar” (DEWEY, 1978, p. 46).

Essa questdo estd intimamente ligada a outro grande tema da educagdo nova,
daquela listagem de Cambi, que ¢ frequente na educacdo anarquista: a questdo da
motivagdo. Na teoria escolanovista, o interesse da crian¢a indica o caminho, a atividade a
ser desenvolvida. O fato de a educacao partir dos interesses dos alunos, ou seja, daquilo

que lhes despertou interesse em seu cotidiano, ¢ comum as duas teorias.
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Depois, com as teorias construtivistas de educagdo, o cenario ndo sofreria grandes
alteragcdes. A crianca como centro do processo formativo, bem como a preocupagido com a
individualidade do aluno (alicer¢ada nos estudos da Psicologia), ainda seriam temas
recorrentes ¢ de maior importancia na acao pedagdgica. Um exemplo ¢ o cuidado de Piaget
ao sistematizar os estagios do desenvolvimento. O que os anarquistas chamavam de partir
“da realidade vivida pelo aluno para depois chegar & abstracdo, colocando o aluno no
centro do processo pedagodgico” (CALSAVARA, 2004, p. 246), traduz-se aqui por
respeitar o estagio do desenvolvimento do aluno, considerando suas capacidades de
aprendizagem que, no Ultimo estdgio, o levara a resolver e aprender questdes abstratas,
hipotéticas, complexas.

Passemos agora ao segundo tema por nos elencado: a questio do jogo como
ferramenta de aprendizagem associada ao trabalho. Ao passo que valorizava a
espontaneidade da crianca na aquisicdo dos conhecimentos cientificos, a metodologia
anarquista ndo poderia deixar de lado o conceito de jogo na metodologia desenvolvida e
aplicada nas escolas modernas. Isso porque, para Francisco Ferrer, “a agdo da crianca
durante o jogo antecipa a acao do adulto no trabalho” (CALSAVARA, 2004, p. 36). A
formacdo da crianga enquanto individuo, apoiada na atividade do jogo, permitiria a
formacao para o trabalho na sociedade.

Nota-se aqui que, assim como 0s escolanovistas, os anarquistas também optaram
pelo segundo caminho (dos dois citados por Manacorda) para associar o trabalho ao jogo.
Ou seja, as duas concepgdes exaltaram a espontaneidade da crianca, “solicitando a
educagdo sensorio-motora e intelectual através de formas adequadas, o jogo, da livre
atividade, do desenvolvimento afetivo, da socializacdo” (MANACORDA, 2002, p. 305).

Além de antecipar a atividade adulta, o jogo no processo educativo permitia que
“o processo de aprendizagem (...) [fosse]| prazeroso, com atividades ludicas, jogos,
valorizando diferentes espacos” (CALSAVARA, 2004, p. 196).

A tematica do trabalho também foi recorrente nas teorias escolanovistas. Naqueles
grandes temas colocados por Cambi, temos a referéncia ao jogo/trabalho em dois deles: “a
valorizacdo do fazer” e o “antiintelectualismo”. Com relagdo ao primeiro, fica clara a
relagdo, ja que a exaltacdo do “fazer” no processo educativo remete diretamente a questao
do trabalho, em detrimento da educacao livresca, passiva, da escola tradicional. J& com
relagdo ao segundo, que foi descrito como a apropriacdo e organizagdo mais livre dos

conhecimentos por parte do discente, vemos a questdo do ludico, do jogo, como a
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ferramenta que garante maior liberdade na organizacdo dos conhecimentos, também em
detrimento da educagdo tradicional, extremamente intelectualizada. No Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova, principal documento de sistematizacdo dos ideais
escolanovistas no Brasil, fica clara a no¢ao de que, na nova educagdo, considera-se “o
trabalho como a melhor maneira de estudar a realidade em geral (acquisicdo activa da
cultura) e a melhor maneira de estudar o trabalho em si mesmo, como fundamento da
sociedade humana” (MANIFESTO, 2008, p. 232).

Posteriormente, na teoria construtivista, Lima — apoiado nos conceitos piagetianos
— exaltou que “um dia, provavelmente, o conceito de educacdo estara estritamente ligado
ao de jogo” (LIMA, 1980, p. 118/119), desde que, obviamente, como frisou Piaget, se
tenha o cuidado de evitar ao maximo que a atividade, ao perder o carater ludico, se
transforme em técnica. Acker também alerta para esse fato, ao dizer, apoiado nos ideais

escolanovistas, que

tampouco deve haver separacdo completa entre o trabalho do estudo e o
divertimento do jogo, porque, aplicado ao jogo, o trabalho se torna
interessante e artistico; ao passo que, absolutamente isolado do jogo, o
trabalho torna-se tarefa imposta, prejudicada pela tendéncia natural a
livre atividade ludica, que ndo ¢ mera excitagdo fisica, mas atividade de
ocupagdo inteligente, visando a fins juntamente técnicos, estéticos e
sociais (ACKER, 1979, p. XVII).

Max Stirner, por n6s trabalhado no primeiro capitulo, ja temia isso no século XIX.
Segundo Barrué¢, ndo ¢ nada bom quando “o Saber ¢ colocado a servico da técnica, do
progresso econdmico, da humanidade abstrata: j4 ndo ¢ mais questao de verdadeira cultura,
de vontade livre, nem de personalidade” (BARRUE, 2001, p. 48). Para que néo se incorra
nesse erro, a teoria de Stirner também antecipa as teorias contemporaneas. Assim, como
atualmente sugere-se que, para garantir o €xito no processo ensino-aprendizagem, as
criancas sejam mais livres para assimilar os conteudos sem que se lance mao da
transmissao livresca dos contetidos, Stirner lembrava que o Saber “ndo deve ser um peso,
uma simples obstru¢do do espirito. Ele serd assimilado livremente e ndo inculcado de
forma dogmatica por meio da autoridade, e se tornard Vontade. Assim, podera desenvolver
a personalidade” (BARRUE, 2001, p. 49).

Ja em relagdo ao terceiro tema, relativo ao conceito de experiéncia, lembremos
que, para os anarquistas, segundo Calsavara, “o conhecimento deveria estar baseado na
experiéncia, na observacdo direta e na descoberta individual e ndo em aulas cansativas,

onde frases e textos eram mecanizados, repetidos, decorados acusando um ensino sem
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sentido” (CALSAVARA, 2004, p. 196). Além disso, era importante que a sala de aula ndo
fosse o Unico espaco de aprendizagem. “Acreditando na observagdo, e na espontaneidade
da crianga, os educadores libertarios acompanhavam seus alunos em passeios ao ar livre,
buscando a estimulagdo dos sentidos, da curiosidade e do prazer em aprender”
(CALSAVARA, 2004, p. 196). Essa preocupacao foi explicitada na propaganda veiculada
em jornais operarios sobre a Escola Moderna. No antncio constava a informagao de que,
naquela institui¢ao, um dos objetivos era o de trabalhar “Educacdo artistica, intelectual e
moral: Conhecimento de tudo quanto nos rodeia. Conhecimento das sciencias e das artes.
Sentimento do belo, do verdadeiro e do real. Desenvolvimento e compreensdo sem esfor¢o
e por iniciativa propria” (ENSINO Racionalista, 13/12/1913 — grifos do autor).

Aqui também temos, portanto, a ligacdo com o tema da “valorizacao do fazer”,
descrito e associado aos ideais da Escola Nova, por Cambi, e pelo conceito construtivista
de que o conhecimento ¢ construido pelo aluno a partir da experimentacdo, do contato com
materiais concretos, que sejam uteis a cada estdgio do desenvolvimento, e com um
ambiente em que a diretividade esteja presente para que o estimulo seja garantido. Segundo

Manacorda, o movimento das Escolas Novas objetivava uma educagao

onde ndo existiam mais tragos de métodos de ensino através de palavras
que ndo fossem traduzidas em atos pelos alunos € onde os alunos eram
treinados para encontrar sozinhos as verdades, a resolver sozinhos os
problemas cientificos; onde, enfim, o critério fundamental era aprender
fazendo, o learning by doing (MANACORDA, 2002, p. 309 — grifos do
autor).

Assim, a questdo da experiéncia, tdo clara nos conceitos escolanovistas de
educagdo, remete-nos também aquelas colocadas nas teorias anarquistas que envolviam,
além da experimentagdo propriamente dita, a educacao dos sentidos, defendida por Paul
Robin, quando ainda nem haviamos adentrado o século XX. Para ele, ¢ fundamental a
educacdo corporal e dos sentidos, com o ensino de idiomas e jogos que estimulem o tato, o
olfato, o paladar e a audicdo (MORAES, 1999, p. 22/23).

Ainda sobre a questdo da experiéncia, segundo Silvio Gallo, a metodologia

proposta por Ferrer propoe

mudar o eixo do processo pedagdgico de uma instrugdo teorica, centrada
na transmissao do professor para os alunos, para um aprendizado pratico,
partindo do trabalho manual (isso ¢, promovendo experiéncias para
descoberta do mundo) e a partir dele construindo as elaboragdes teoricas
(GALLO, 2006, p. 41).
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Além disso, vimos que no programa do evento realizado na Escola Moderna n° 2
em Sao Paulo, constava a realizagdo de “experiéncias de fisica e quimica pelos alunos”
(UM FESTIVAL artistico literario promovido pela Escola Moderna n. 2, 06/12/1913).

Um dos principais estimulos e uma das principais fontes de experiéncia esta na
comunidade que rodeia o aluno, a sociedade na qual ele esta inserido, nosso quarto
tema. Podemos analisar as proximidades metodoldgicas entre as teorias aqui abordadas, a
partir da colocagdao de Cambi: “sendo a crianga um ‘individuo social’, os seus interesses
fundamentais estdo ligados a vida social e ao ambiente humano e produtivo que a
circundam. Assim, a escola deve abrir-se para a comunidade, para atividades, para valores
etc.” (CAMBI, 1999, p. 552). Essa citacdo esta em meio a explicagdo da necessidade vista
por Dewey em fazer da vida escolar uma vida societaria na qual o aluno aprende a viver
em sociedade; conhecimento que o treinard para a volta & comunidade. Tomando como
exemplo metaforico uma maquina, Dewey elabora o seguinte conceito de socializagdo,

permeado pela comunicag@o e que garante a sobrevivéncia da sociedade:

As partes de uma maquina funcionam em conjunto para a obtengdo de um
resultado comum, mas nido formam por isso uma comunidade. Se,
entretanto, todas essas partes tivessem conhecimento do fim comum e se
interessassem na sua consecuc¢do, regulando, cada qual, com esse fito, sua
atividade especial, constituiriam entdo uma comunidade. Isto, porém,
envolveria comunicagdo. Cada qual precisaria saber o que as outras
tinham em vista; e precisaria também ter meios de conserva-las
informadas de seu proprio intento e do andamento de seus trabalhos. Para
tal consenso, se requer comunicacao (DEWEY, 1979, p. 5).

Segundo as teorias da Escola Nova e, principalmente segundo Dewey, o exercicio

da democracia no ambiente escolar ¢ que promovera esse conhecimento. Nas palavras de

Cambi,

neste evolucionismo pragmatico ¢ instrumentalista de Dewey, um papel
central ocupa a reflexdo politica, que gira em torno do principio da
democracia, vista como a forma mais avancada e mais atual (na
sociedade industrial de massa), mas que deve ser constantemente
construida (e reconstruida) por uma obra de educagio escolar (formando
todo cidaddo para e na democracia, na escola renovada, isto €, organizada
como laboratorio ¢ destinada a estimular a atividade individual), bem
como de desenvolvimento da opinido publica, que permite criar aquela
“grande comunidade” capaz de auto-regular-se pelo controle coletivo da
inteligéncia livremente desenvolvida e promovida ao centro da vida
social (CAMBI, 1999, p. 548).

Entretanto, de acordo com as teorias da Escola Nova, a democracia “deve atuar

em todos os niveis, ndo s6 no politico, mas em particular no nivel da vida cotidiana, e ¢
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tarefa da escola adestrar os jovens para este tipo de comportamento pela organizacao
genuinamente democratica que ela deve realizar no seu proprio interior” (CAMBI, 1999, p.
553).

Essa preocupacdo com uma atuacdo democrdtica na escola também era
preocupacdo das teorias anarquistas. E importante ressaltar mais uma vez que, embora
reconhegamos as diferengas entre o conceito de democracia entendido pelos escolanovistas
e pelos libertarios, suas colocagdes acerca dessa tematica sdo passiveis de interpretagdes

proximas. Para Ferrer,

la mision de la Escuela Moderna consiste en hacer que los nifios y nifias
que se le confien lleguen a ser personas instruidas, veridicas, justas y
libres de todo prejuicio. Para ello, sustituira el estudio dogmatico por el
razonado de las ciencias naturales. Excitara, desarrollara y dirigira las
aptitudes propias de cada alumno, a fin de que con la totalidad del propio
valer individual no solo sea un miembro ttil a la sociedad, sino que,
como consecuencia, eleve proporcionalmente el valor de la colectividad.
Ensefiara los verdaderos deberes sociales, de conformidad con la justa
maxima: No hay deberes sin derechos;, no hay derechos sin deberes
(FERRER y Guardia, 2005, p. 7 — grifo do autor).

Vemos nessas citagdes que, embora as diferencas entre os conceitos de
democracia e at¢ mesmo de sociedade sejam gritantes nas bases de cada teoria, as duas
pretendem a formacdo de pessoas justas, livres de qualquer tipo de discriminagdo e que
possam, no futuro, contribuir para o coletivo, para a comunidade na qual estardo inseridas.

Sobre esse aspecto, a teoria construtivista trabalha a questdo da moral aprendida
pelo individuo, também em estagios (anomia-heteronomia-autonomia), bem no estilo
piagetiano. As proximidades também sao visiveis aqui embora pareca haver uma confusao
com relagdo a alguns termos. Explicamos: em um determinado trecho de sua obra, Lima
faz proposicdes erroneas sobre a anarquia atribuindo esse termo ao estagio da “anomia” de
Piaget. Além disso, segundo Lima, o processo de aprendizagem que leva a autonomia
(democracia) traz o risco de se retroceder a anarquia (anomia). Entretanto, como dito, essa
colocagao toma ares de confusdo de terminologias, ja que, para os anarquistas, € ao
contrario do que afirma Lima, o objetivo também ¢ o de levar o individuo & autonomia.
Assim, para um anarquista, bastaria extrair da relagdo com a anomia o termo “anarquia” e
associa-lo ao conceito de “democracia” (autonomia) em Piaget. O que nos faz, mais uma
vez, entender que se trata de um problema de localizagdo de termos ¢ o fato de o método
sugerido por Piaget, para que se atinja a autonomia (democracia), ser o mesmo daquele

trabalhado pelos anarquistas na busca da autonomia (anarquia).
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Para os anarquistas, a liberdade ¢ um fim (e ndo um meio) e, assim como para
Piaget,
as criangas pequenas, evidentemente, sdo incapazes de estabelecer um
pacto democratico baseado no respeito mutuo e nas regras livremente
deliberadas. S6 no inicio da adolescéncia e se a crianga estiver atingindo
as primeiras operagdes abstratas, um agrupamento de criangas torna-se

capaz de compreender o que seja respeito mutuo ¢ a validade das regras,
livremente, estabelecidas pelo grupo (democracia) (LIMA, 1980, p. 45).

A diferenca reside no fato de anarquistas considerarem valido que, desde a mais
tenra idade, as criangas participem desse processo, ndo tendo que esperar até o inicio da
adolescéncia. Ainda de acordo com a teoria de Stirner, a lei “ndo pode ser imposta do
exterior, mas deve responder i natureza intima propria a cada aluno” (BARRUE, 2001, p.
39).

De qualquer forma, anarquistas e piagetianos concordam que “o objetivo ¢ a
liberdade com respeito muituo e com normas livremente deliberadas. Os pais devem
esclarecer os filhos que a liberdade nao ¢ fazer o que se quer, mas participar ativamente da
elaboragdo das normas comuns” (LIMA, 1980, p. 48).

Mas as proposi¢des relativas a questdo da importdncia da comunidade ndo se
restringem a acdo futura dos alunos no meio social, mas a propria presenga da comunidade
no ambiente escolar. Ferrer propds conferéncias dominicais para instruir a comunidade
acerca de assuntos de interesse comum, como higiene e saude, por exemplo. Na Escuela
Moderna, essas conferéncias ganharam forga e estabeleceram-se como cursos cientificos.

Nas Escolas Modernas de Sao Paulo, também era previsto no programa escolar,

estabelecer relagcdes permanentes entre a familia e a escola, para facilitar
a obra dos pais e dos professores. Os meios para criar essas relacdes serdo
as reunides em pequenos festivais, nos quais se recitard, se cantara e se
realizardo exposigdes periddicos dos trabalhos dos alunos; entre os alunos
e professores havera palestras a proposito de varias matérias, onde os pais
conhecerdo os progressos alcancados pelos alunos (ENSINO
Racionalista, 13/12/1913).

Além disso, uma técnica de socializagdo com o meio, muito utilizada por ambas
as teorias (anarquistas e construtivistas), ¢ a dos “estudos de meio”; passeios nos quais a
crianca tem a possibilidade de observar o meio que rodeia a escola e a comunidade e
relacionar o contetdo estudado na escola a ela.

Flavio Venancio Luizetto narra um desses passeios promovidos pela Escola
Moderna n. 1, no qual os alunos iam até a margem do rio Tiet€. O aluno Edmundo

Mazzone descreve o que viu em uma redagdo que depois integraria o jornal O Inicio,
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periddico publicado pela escola para noticiar a rotina escolar dos alunos e os eventos da

instituicdo. Segundo o aluno, o passeio deu-se da seguinte forma:

“(...) saimos, ¢ descemos a rua Catumbi, tomamos a travéssa do mesmo
nome, fomos pela rua dos Prazeres, descemos a rua Cachoeira e seguimos
uma rua cujo nome eu ndo sei. Eu vi pelo caminho uma pontesinha na
travéssa da rua Catumbi. La o nosso professor nos explicou que os
troncos da taquara se chamam rizéna e que esses troncos caminham
debaixo da terra. Ao chegarmos ao rio Tieté vimos barcas dentro e fora
do rio. Um menino estava nadando vestido de calcas no meio do rio.
Vimos as barcas no meio do Tieté e também uns meninos cagarem
peixes. Depois brincamos de Caracol e Seranda-Serandinha. O Jodo
Bento, o Bruno, o Ernesto, o Carlos Chiesa ¢ o Abilio Bento recitaram.
Na ida vimos um cavalo morto e o Miniere botou flores em cima déle. O
professor disse que o Miniere fez bem em botar flores em cima do cavalo
morto. Na volta o professor nos mandou pegar uma varinha com flores e
pegamos tambem taquaras de bambi. O Abilio Bento fez um estoque
para mim. Na ida e na volta sentamos em cima dum ventilador de exgoto.
Chegamos a nossa Escola quando faltavam 25 minutos para as dez horas.
Depois o professor nos deu os cadernos e¢ fomos embora para nossas
casas” (LUIZETTO, 1984, p. 284/285).

O texto do pequeno Edmundo foi publicado no segundo numero do jornal O
Inicio, edigao do dia 4 de setembro de 1915, e, segundo Luizetto, o texto foi transcrito por
ele (assim como por nos) ipsis litteris.

Em alguns desses passeios, os alunos faziam, inclusive, piqueniques em algum
gramado para estimular a sociabiliza¢do entre os alunos.

Também podemos ver aqui relagdo com aquela listagem elaborada por Cambi: os
temas da “socializacao” e da “centralidade do estudo de ambiente” favorecem, nas teorias
escolanovistas, uma atuacdo societaria ainda na vida escolar, na qual os alunos, atuando de
forma comunitéria, possam interagir e construir seus conhecimentos.

Além disso, essa construcdo do conhecimento na interagdo entre os alunos e o
meio ambiente, provém, nas teorias construtivistas, do conceito de adaptacdo. Segundo
Newton Duarte, € como vimos anteriormente, Piaget “interpretava o desenvolvimento da
inteligéncia como parte do processo de adapta¢do do individuo ao meio ambiente, numa
direta referéncia ao processo biologico de interagdo adaptativa entre organismos e meio
ambiente” (DUARTE, 2004, p. 91). E mais: ressalte-se que a socializagdo no processo
educativo reforca a questdo da interagdo adaptativa entre organismos, ou seja, entre
individuos também. Duarte nos explica esse processo de intera¢do, presente na teoria

construtivista da seguinte forma:

Nas interagdes entre sujeitos, isto €, nas interagdes intersubjetivas, nao se
trata de compartilhar significados, mas sim de supor, a partir de agoes,
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que os significados sejam semelhantes, pelo fato de “funcionarem” da
mesma forma em varias situacoes. (...) Se ele parte do pressuposto de que
o conhecimento ndo ¢ uma captagdo do real, entdo também o
conhecimento do individuo A sobre o conhecimento do individuo B ndo
significa que A possua uma representacdo correta do conhecimento de B
mas sim que A possui uma representacdo do conhecimento de B que lhe
permite realizar agdes viaveis em termos de adaptacdo a B. O mesmo vale
de B para A. Compartilhar significados, nessa teoria, ¢ esse processo de
reciproca adaptacdo de cada individuo ao significado de outro individuo
(DUARTE, 2004, p. 94/95).

Ou seja, a construcdo do conhecimento ndo se da somente na interagdo e na
adaptacao do individuo ao meio. A socializa¢do no processo educativo construtivista prevé
a adaptacdo de um individuo a presenca do outro, pelo meio do convivio e do
compartilhamento de significados.

Entretanto, sem sombra de davida, a maior interagdo entre individuos dentro de
uma escola ¢ aquela dada na relagdo aluno-professor. Assim, chegamos ao ultimo tema,
aquele sobre o papel do professor como condutor dessas atividades. Aqui também nos
sdo nitidas as aproximacdes entre as teorias estudadas. Embora, segundo Calsavara, na
escola racionalista fosse importante, ao professor, “questionar as grandes verdades
apresentadas na escola oficial sem preocupacdes de qualquer espécie e sem olhar as
conseqiiéncias” (CALSAVARA, 2004, p. 154/155 — grifos da autora), questdo nao-
colocada pelas demais teorias por conta daquelas diferencas inegaveis discutidas
anteriormente; para os anarquistas, o professor da escola racional “deve facilitar os meios
para que os conhecimentos mais essenciais a fim de que eles proprios criem sua educacio”
(CALSAVARA, 2004, p. 154/155), conceito muito préximo ao das teorias escolanovistas e
construtivistas, em que o professor também ¢ orientador e facilitador do processo de
aprendizagem do aluno.

Para os anarquistas, “o professor deveria ser um observador, saber aproveitar os
momentos adequados, para que o aluno descobrisse por si mesmo, os fenomenos presentes
a sua volta” (CALSAVARA, 2004, p. 196). Essa defini¢do leva-nos diretamente ao
conceito pdés-moderno de “aprender a aprender” e ao conceito dos estidgios do
desenvolvimento, nos quais o professor atua garantindo o estimulo necessario para que o
aluno desenvolva-se no estagio presente e/ou passe para o seguinte. Dessa forma, o aluno ¢
quem descobre por si mesmo o0s novos conhecimentos, com o auxilio e a direcdo do
professor que, desde os ideais escolanovistas, ndo tem mais o papel de transmitir os
conteudos, mas de direcionar a a¢do do aluno. Nas palavras do proprio Dewey, o professor

ainda tem a fun¢ao de “determinar o ambiente, 0 meio necessario a crianca e, assim, dirigir
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indiretamente sua atividade mental” (DEWEY, 1978, p. 61). E ressalta que “o ideal ndo ¢
acumulacdo de conhecimentos, mas o desenvolvimento de capacidades. (...) Aprender
envolve um processo ativo de assimilagdo organica, iniciado internamente” (DEWEY,
1978, p. 46) e nao adquirido externamente, pela transmissao de conhecimentos.

Assim, o professor ndo deve interferir no processo de aprendizagem dos alunos,
ele apenas os auxilia. E partindo da motivagdo do aluno, do interesse demonstrado pelas
criangas, que o professor desenvolve suas atividades. Atividades estas que devem ser
realizadas pelos alunos, pelo ato da experiéncia, com o objetivo de eles proprios
construirem seu conhecimento. J& na educacdo anarquista, o professor, embora lhe seja
suprimida também a tarefa de transmitir qualquer tipo de conhecimento em preferéncia a
atuacao de dirigir as atividades educativas, tem a possibilidade de interferir nas atividades
dos educandos.

O professor, na escola construtivista, vé o conhecimento construido pelo aluno
como verdade, ainda que momentanea. Ou seja, mesmo que o aluno, a partir da experiéncia
realizada, conclua sobre um conceito de forma errénea, o professor ndo intervém para
corrigi-lo. Isso porque, segundo a teoria construtivista, com o passar das atividades e das
experiéncias realizadas, o proprio aluno, no processo de construgdo do conhecimento,
revera os conceitos elaborados, identificara o erro e reconstruira o conceito; dessa vez da
forma correta. E, como vimos, o processo de assimilagio/acomodagio/reequilibragio ou,
em outras palavras, o de tentativa e erro.

J& para os anarquistas, o aluno constrdi seu conhecimento com o auxilio do
professor que dirige ao invés de supervisionar o processo de aprendizagem. Assim,
seguindo a colocagdao de Calsavara citada anteriormente, onde o professor da escola
racionalista contesta as verdades apresentadas nas escolas oficiais, vemos uma atuagdo
mais direta do professor na constru¢ao do conhecimento do aluno, intervindo no processo,
no meio.

Assim, mais uma vez fazemos a referéncia a listagem de Cambi: a questdo do
antiautoritarismo, interpretada como o fim da supremacia do adulto e de suas vontades
sobre a crianga, ou seja, a submissdo da atuacdo adulta no processo educativo. Essa
submissdo ja aparecia, inclusive, na teoria de Stirner, ao passo que, segundo o autor
alemao, conforme o Saber ¢ alcangado, a autonomia se faz presente na personalidade do
aluno, nao sendo mais tado fundamental a presenga do adulto ou da autoridade dele. Assim,

as pessoas que exercem autoridade sobre os individuos “perdem toda a autoridade tao logo
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a Ciéncia ou o Saber aparece como um dever reconhecido enquanto tal” (BARRUE, 1980,
p- 39).

Devidamente ressalvadas as bases ideolodgicas que determinam cada uma das
teorias educacionais aqui estudadas, pudemos perceber, ao longo da discussdo, o quanto de
comum ha em cada uma delas no que diz respeito aos seus aspectos metodoldgicos.

Vimos que, embora diferentes em sua base politico-ideoldgica, ambas as teorias
(anarquista e construtivista) valorizam a psicologia infantil no processo educativo, a
individualidade do aluno (foco principal da educacao e para o qual a educagao deve ter um
cardter prazeroso para garantia de eficiéncia). Da mesma forma, as duas concepgdes
educacionais analisadas veem importancia no jogo, como ferramenta de aprendizagem
associada ao trabalho, e no conceito de experiéncia, como atividade fundamental para a
constru¢ao do conhecimento.

Além disso, vimos também que as teorias analisadas reconhecem a importancia da
comunidade que rodeia o aluno, a sociedade na qual ele esta inserido. Por isso incentiva
atividades que possibilitem maior interagdo dos alunos com os colegas, com a comunidade
escolar e com o meio que os rodeia, para que a socializagdo e a autonomia sejam
desenvolvidas nos alunos.

Por fim, ja com relagdo ao papel do professor como condutor do processo de
aprendizagem, vimos que, embora na concep¢ao anarquista de educagdo a atuagdo docente
seja mais diretiva e, na concepgdo construtivista, o professor tenha uma atuacdo mais
centrada na media¢do, em ambas as teorias o professor deve abster-se da fungdo de
transmitir o conhecimento, comum a escola tradicional.

Dessa forma, se sdo todas elas parecidas em algum sentido e se, atualmente,
estamos diante de uma pratica educativa que nao difere muito daquelas das Escolas

Modernas, fica a questao: quem tem medo do anarquismo na educacao?
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Conclusao

Vimos até aqui que o conceito de educagdo foi se transformando com o passar dos
séculos e que, embora seu raio de abrangéncia ainda nao tenha atingido o grau maximo, se
ampliou muito em relagdo ao passado. Além disso, enquanto esse raio se expandia, o foco
da educacao se reduzia, dirigindo-se, cada vez mais, para a crianga, enquanto sujeito, em
que sua formacgao individualizada passava a ser o fim da educagao.

Assim, no primeiro capitulo, vimos como nasceram as teorias anarquistas de
educacdo. Constatamos que, por surgirem no periodo do Iluminismo, objetivavam a
formac¢ao de um individuo mais autonomo, um individuo devidamente ilustrado e educado
para viver na Modernidade que se aproximava. Esse conhecimento permitiria em igual
medida a melhor adaptacdo dos seres formados sob as luzes, a nova sociedade,
modernizada pelas revolucdes Industrial e Francesa. Além disso, vimos que, mesmo dentro
dos ideais anarquistas, havia diferencia¢des ainda que o objetivo (a sociedade sem Estado)
fosse 0 mesmo. Assim, enquanto os individualistas (representados por Max Stirner e
William Godwin) almejavam uma sociedade livre com base na justica abstrata, os
mutualistas (como Proudhon) pensavam mais em termos de associacdo. Os coletivistas
(como Bakunin), por sua vez, almejavam ver a propriedade em maos de instituigdes
voluntérias, assegurando aos trabalhadores o direito de desfrutar do produto de seu
trabalho. Ja os anarco-comunistas (representados por Kropotkin), tinham como base o
lema: “De cada um, de acordo com seus meios; a cada um, de acordo com suas
necessidades” e ndo de acordo com seus direitos. Vimos também que os
anarcossindicalistas viam na organizacdo operaria (em sindicatos ¢ na greve geral) suas
armas mais poderosas. Por fim, conhecemos um pouco sobre o tolstoismo (de Tosltoi),
cujos adeptos repudiavam a violéncia embora se opusessem com veeméncia ao Estado e a
outras formas de autoridade, atuando na criagdo de comunidades libertarias agricolas.

Porém, vimos também o idealismo contido nas propostas anarquistas,
independente da vertente, principalmente na importancia atribuida a educacgdo, afirmada
como ferramenta fundamental de transforma¢do ao mesmo tempo que trabalha na
consciéncia individual. Max Stirner, Pierre-Joseph Proudhon e Ledo Tolstoi foram os
tedricos que mais nos deram bases para a analise do idealismo anarquista. Stirner, pela
incessante busca da formacdo da personalidade do individuo; Proudhon, por embasar

teoricamente Tolstoi e por considerar o individuo como ponto de partida e objetivo final de
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todas as agdes sociais alicercadas sempre no equilibrio entre o lado bom e mau da
sociedade. E Tolstoi, o maior defensor da revolu¢do moral preferencialmente a politica.

Entretanto, vimos também que, embora as teorias anarquistas de educacao tenham
surgido em meio a essas ideias, elas buscavam superar a sociedade que se consolidava.
Reconhecia, por um lado, a importancia da educagdo para o desenvolvimento da autonomia
dos individuos, mas interpretava essa autonomia como a base para a luta em prol da
superagao da sociedade hierarquizada em preferéncia a sociedade autorregulada. Os
anarquistas tinham, portanto, como objetivo, como fim da educacdo, a formacgdo da
geracdo que faria a revolugdo social. Isso porque, segundo os anarquistas, qualquer
revolu¢do econdmica e/ou politica ndo aconteceria antes e/ou separadamente da revolucao
social, cuja ferramenta principal (embora nao tnica) seria a educacao.

No segundo capitulo, retratamos trés iniciativas anarquistas em educacdo. La
Escuela Moderna de Barcelona, idealizada e dirigida por Francisco Ferrer y Guardia; e
Escola Moderna n° 1 e n° 2, fundadas na cidade de Sao Paulo e inspiradas na iniciativa
barcelonesa. Com a primeira, fundada em 1901, vimos o desenvolvimento pratico dos
ideais anarquistas referentes a educagdo (analisados no primeiro capitulo), em uma
Espanha m sua maioria catolica. Com as outras duas, vimos como essas teorias
educacionais desenvolveram-se no Brasil; como os ideais anarquistas, surgidos no século
XVIII e idealizados por educadores como Francisco Ferrer y Guardia, desenvolveram-se
no Brasil do inicio do século XX. Deparamo-nos com uma igual luta em prol da sociedade
autorregulada, mas em um contexto bem diferente. Embora na Europa essas iniciativas
também ndo tenham se difundido totalmente, ou seja, se l& no velho mundo o
reconhecimento as institui¢des anarquistas de educagao foi pequeno, aqui, no novo mundo,
a proporcao foi menor. Em terras brasileiras, os anarquistas ja iniciaram suas atividades a
margem da sociedade, nos meios operarios. Herdeiros dos imigrantes estrangeiros, que ja
aportaram por aqui em uma condi¢do inferior, aproximada aquela dos escravos recém-
libertos, os anarquistas brasileiros ndo conseguiram se fazer ouvir por muito tempo.
Exemplo disso foi a curta duracao das instituigdes fundadas que, assim como a experiéncia
de Ferrer, sobreviveram por apenas sete anos. De qualquer forma, vimos na segunda parte
deste trabalho que as proposi¢cdes das escolas fundadas na Europa, principalmente da
escola de Barcelona, foram aplicadas no Brasil com muitas dificuldades, mas também com

fidelidade ao exemplo europeu. Vimos como se deu a atuacao dessas escolas em seu pouco
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tempo de funcionamento e como foi o fim da experiéncia, também tdo fiel ao fim da
instituicdo barcelonesa.

Depois, no terceiro capitulo, dando continuidade ao processo historico de
construgdo do texto, analisamos as teorias educacionais que ganharam forg¢a apods o
fechamento das institui¢des anarquistas. Isso ndo significou uma substituicdo, porque as
iniciativas anarquistas ndo puderam ser consideradas como predominantes no momento em
que estiveram ativas. De todo modo, o contexto historico que encerrou a atuacao
anarquista no ambito escolar propiciou a disseminacdo dos ideais escolanovistas e, mais
tarde, construtivistas de educacdo. Assim, no terceiro capitulo, estudamos como essas
teorias surgiram e configuraram-se, tanto no Brasil como fora daqui. Vimos o nascer da
teoria escolanovista, com base nas teorias ativas de educagdo na Europa, e, depois, no
contexto estadunidense, onde ganharam forca a partir dos escritos ¢ da atuacdo de John
Dewey, maior difusor dessa concepc¢ao de educacdo. Em seguida, analisamos como essa
teoria chegou ao Brasil e como se desenvolveu por aqui, com a ajuda de intelectuais como
Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo. Mais tarde, os ideais escolanovistas deram, por
sua vez, as bases necessarias para a elaboracao das teorias construtivistas de educacao,
trazidas, principalmente, pelos dos estudos de Jean Piaget.

Por fim, ainda no terceiro capitulo, no qual esperamos ter atingido os objetivos da
pesquisa, procuramos mostrar como as teorias construtivistas e anarquistas de educagao
tém em suas metodologias algumas proximidades. Entretanto, antes disso, foi necessario
explicar que, no momento, vivemos (mais) um processo de transicdo: dos ideais
construtivistas para os péds-modernos de educacdo; estes ultimos, fundamentados
principalmente no primado do “aprender a aprender”. Porém, por nos encontrarmos em um
processo de transi¢do — no qual as teorias construtivistas ainda ndo perderam sua forga,
mas ja vém sofrendo uma reforma de seus preceitos a partir da constituicdo dos ideais pos-
modernos —, limitamos as analises as teorias construtivistas. Além disso, antes de
desenvolver essa analise, cremos ter deixado claro que entendemos as diferengas politico-
ideoldgicas que diferenciam essas concepcoes de educacao. Temos plena consciéncia dessa
diferenciagdo, mas ndo pudemos deixar de identificar, como dito, semelhangas entre as
metodologias desenvolvidas por elas. Essas proximidades foram analisadas a partir de
cinco “temas” que nos pareceram expor as semelhancas metodologicas. Foram eles: 1. A
importancia da psicologia infantil no processo educativo (individualidade do aluno, que ¢ o

foco da educagdo); 2. O jogo como ferramenta de aprendizagem; 3. O conceito de
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experiéncia como atividade fundamental; 4. A importancia do meio no qual o aluno esta
inserido (comunidade, sociedade); e 5. O papel do professor.

Depois de percorrer esse caminho, chegamos a algumas conclusdes. A primeira
refere-se ao fato de que em todas as épocas a educagao teve e tem um carater politico, ja
que ela representa uma das instancias da sociedade, inclusive responsavel por sua
manuten¢do. Mais tarde, a escola, forma institucionalizada de educacdo, determinada pelo
sistema no qual estd inserida, era e ¢, por sua vez, responsavel pela manutencdo da
sociedade determinada por esse sistema.

Entretanto, embora a teoria educacional anarquista tivesse surgido com o
propoésito de reformar ou, até mesmo, superar o sistema existente, ndo logrou éxito, e,
embora esteja, atualmente, voltando a ocupar espago nas pesquisas académicas, sua
aplicacdo efetiva mais evidente ficou restrita aos anos iniciais do século XX, quando, em
um processo crescente de consolidagdo do capitalismo associado aos movimentos do
nacionalismo — principalmente no Brasil —, foram encerradas pela repressdo politica e
social. Se, naquela época, os anarquistas atuavam as margens da sociedade, atualmente,
esse panorama nado foi alterado e as atividades sobreviventes a repressdao do inicio do
século continuam praticamente no anonimato.

Nao podemos afirmar neste trabalho que, mesmo tendo se tornado “pagina virada”
da Historia da Educacdo, as teorias anarquistas deram as bases metodologicas para a
construgdo dos ideais escolanovistas. Entretanto, vimos, na passagem do segundo para o
terceiro capitulo, que o contexto que fechou as iniciativas anarquistas foi o0 mesmo que
permitiu o crescimento das teorias e iniciativas do movimento da Escola Nova. Além
disso, vimos no ultimo capitulo que suas metodologias estdo imbuidas de conceitos
proximos como o de autonomia, experiéncia, trabalho/jogo etc., ainda que apoiadas em
alicerces ideologicos muito distintos e objetivando finalidades opostas. Vimos ainda que,
dando seguimento a discussdo sobre a Historia da Educagdo, os ideais construtivistas
deram sobrevida as metodologias existentes e defendidas desde o século XIX; e mais:
ainda hoje sdo interpretadas e divulgadas como altamente inovadoras, cujo objetivo (ainda)
¢ o de superar uma educacao livresca, intelectualizada, por uma em que o aluno possa, a
partir de sua autonomia, “aprender a aprender”. Em outras palavras, ao que parece, a escola
tradicional continua viva desde o século XVIII, ja que se fez necessario que as teorias
continuassem evoluindo com o objetivo de supera-la. Duarte também disserta sobre isso ao

afirmar que “do ponto de vista didatico, o pensamento educacional burgués nunca superou
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a oposicao entre a escola tradicional e a escola nova. Essa oposicdo foi reeditada pelo
construtivismo, o qual repetiu a estratégia, ja usada pelos escolanovistas, de apresentar a
escola tradicional como ‘portadora de todos os defeitos e nenhuma virtude’ (DUARTE,
2005, p. 208).

Além disso, estariam essas teorias contribuindo para o detrimento do papel e da
atuacdo docente? O antiautoritarismo defendido seria uma inversdo de papéis no processo
educativo, no qual o professor estivesse subjugado as vontades e motivagdes dos alunos?

Em resposta, cabe aqui uma citacao de Newton Duarte:

De nossa parte nao discordamos da afirmacdo de que a educagdo escolar
deva desenvolver no individuo a capacidade iniciativa de buscar por si
mesmo novos conhecimentos, a autonomia intelectual, a liberdade de
pensamento ¢ de expressdo. Nosso ponto de discorddncia reside na
valoragdo, contida no “aprender a aprender”, das aprendizagens que o
individuo realiza sozinho como mais desejaveis do que aquelas que ele
realiza por meio da transmissdo de conhecimentos por outras pessoas.
Nao concordamos que o professor, ao ensinar, ao transmitir o
conhecimento, esteja cerceando o desenvolvimento da autonomia ¢ da
criatividade dos alunos (DUARTE, 2004, p. 35).

Em outra obra, Duarte mantém seu posicionamento e, de forma mais enfatica,
coloca que as teorias com base no “aprender a aprender” ndo se limitam “a defender o
papel ativo do aluno nos processos educativos escolares. Se assim fosse, ndo haveria o que
objetar ao mesmo. Afinal, quem se pronunciaria contrariamente a esse papel ativo, isto €,
quem sairia em defesa de uma pedagogia que propugnasse a passividade do aluno?
(DUARTE, 2005, p. 214). Acerca desse assunto, neste trabalho, pudemos refletir como o
foco no papel ativo do aluno estava presente na educacdo anarquista € na concep¢ao
construtivista, representando, mais uma vez, proximidades entre as metodologias. E mais
uma vez concordamos com Duarte: “E necessario definir mais claramente o que significa
transmissdo de conhecimentos indo além da visdo negativa sobre essa transmissdo, visao
essa criada e difundida por construtivistas e escolanovistas (DUARTE, 2005, p. 210)”. E
acrescentamos também os anarquistas.

Isso porque consideramos que clédssico na educacdo ¢ transmissdo e assimilagdo
dos contetdos historica e socialmente acumulados, e “a rejeicdo do que ¢ classico na
educagdo escolar significa assumir uma atitude negativa em relacdo ao ato de ensinar.
Nesse ponto reside o aspecto mais problematico da critica escolanovista/construtivista a
escola tradicional: a negacdo da propria esséncia do trabalho educativo” (DUARTE, 2005,

p. 209).
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Essa andlise também nos permitiu refletir sobre a questdo da relagdo entre
educagdo e trabalho, colocada por Mario Alighiero Manacorda como “o grande tema da
pedagogia moderna” (MANACORDA, 2002, p. 313). A importancia dada a essa relagao
(instrugdo-trabalho) estaria objetivando a formag¢ao do homem completo ou se resumiria a
preparacao para a atuagdo na sociedade capitalista?

Tomando como base as diferencas inegaveis discutidas no terceiro capitulo deste
trabalho, poderiamos dizer que, para as teorias anarquistas, o objetivo da relacao instrugao-
trabalho, era a formagao do homem completo. Ja para as demais teorias, nascidas e criadas
pelo sistema capitalista, o objetivo ¢ o de preparar o aluno para atuar nela, segundo seus
preceitos, sem a pretensdo de transformacdo. Nas palavras de Lima, os alunos formados no
construtivismo “estdo preparados para inovar a sociedade (isto ¢, para fazer a evolucao
geral prosseguir)” (LIMA, 1980, p. 118/119). A evolu¢ao geral aqui caracteriza a
naturalizagdo do processo historico.

Eis mais um ponto comum entre as metodologias estudadas: a de que a educagdo ¢
uma ferramenta importante no processo historico natural. Para os construtivistas, ela
representa uma ferramenta de adaptacdo ao processo natural de transformacdo da
sociedade. Para os anarquistas, mergulhados no idealismo, ela seria a ferramenta pela qual
a geragdo responsavel pela revolucdo seria formada, e, ao passo que a revolugdo dar-se-ia
pela conscientizacdo moral, pela educacao, ela também adquire carater natural, ou seja,
quanto mais autonomos e esclarecidos os cidaddaos, mais naturalmente a revolucao
aconteceria.

As duas concepgdes, portanto (anarquistas e construtivistas), naturalizam o
processo historico e, para atuagao neste, consideram os cidadaos de forma individual e ndo

em atuagoes coletivas. Entretanto,

essa naturaliza¢do cria um ambiente fértil para a difusdo de concepgdes
pedagobgicas, socioldgicas e politicas que retiram dos agentes sociais a
confianga na possibilidade de uma transformagao social radical a partir de
acoes coletivas internacionalmente voltadas para a superacdo do
capitalismo. A naturalizacdo é imobilizadora: 1) na economia porque
todos ficam a espera de que as misteriosas for¢as do mercado levem a
superacdo dos problemas e das crises; 2) na politica porque se acredita
que as verdadeiras mudangas s3o aquelas que ocorrem de forma
espontanea e natural no cotidiano das pessoas, €, 3) na educagdo, porque
se concebe que a formacdo dos seres humanos ¢ um processo também
espontdneo e natural, cabendo a escola apenas a tarefa de fornecer as
condigOes para que se estabelegam os mais variados tipos de interagdo
(DUARTE, 2004, p. 113/114).
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Dessa forma, tanto os anarquistas idealistas como os construtivistas ndo
conseguiriam (ainda que fosse também vontade dos construtivistas) transformar a
sociedade, ja que naturalizam o processo historico de revolugdo (no caso dos anarquistas) e
de transformag¢ao do meio social (no caso dos construtivistas).

Ap0s esta analise, na qual elencamos as semelhangas metodoldgicas encontradas
nas teorias educacionais — anarquista e construtivista — concluimos que, sim, as
metodologias carregam uma dualidade inerente, fazendo com que duas teorias
educacionais tdo distintas em relacdo aos objetivos finais da educagdo e as suas bases
ideoldgicas possam utilizar das mesmas estratégias de ensino em suas instituigdes.

Do mesmo modo que tivemos como resultado da analise a evidente proximidade
entre as metodologias desenvolvidas pelas teorias educacionais estudadas neste texto, sem
deixar de lado as diferencas inegaveis, concluimos que toda metodologia pode servir a
interesses distintos. Assim, embora os objetivos e as bases ideologicas fossem
discrepantes, as metodologias utilizadas para que tais objetivos fossem atingidos em muito

se assemelhavam.
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ANEXO

Anexo

O seguinte inventario, também encontrado as paginas 279 e 280 da obra de
Luizetto (1984), foi, segundo o autor, manuscrito e “encontrado num caderno escolar
comum, de capa dura, destinado, originalmente, segundo a etiqueta, ao ‘Hinario da Escola
Moderna n° 1°, e que pertenceu ao aluno Cesario Cavassi” (LUIZETTO, 1984, p. 280 —
nota de rodapé n. 129).

Inventario da Escola Moderna n° 1

5 lampadas elétricas

1 projectoscopio

1 globo geografico — 33 — relevo
1 colecao de solidos

1 livro de boténica

1 livro de mineralogia

1 livro de gramatica — Figueiredo
1 livro de gramatica historica

1 livro de gramatica expositiva
1 atlas zooldgico

1 exercicio de ginastica

1 globo geografico pequeno

1 bussola

1 ago imantado

1 giroscopio

27 carteiras

2 quadros-negros pequenos

1 quadro-negro grande

2 estantes para livros

1 quadro com retrato de Ferrer

1 dicionario velho por C. Figueiredo
2 cabides

1 armario para arquivo
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1 mesa pequena

1 lanterna magica estragada

1 mapa do Brasil, novo

1 mapa de Sao Paulo, novo

1 ABC dos termos geograficos, novo

1 mapa da Italia, velho

1 mapa da América do Sul, velho

1 mapa da América do Norte, velho

1 mapa do sistema métrico decimal, velho
1 mapa do Brasil, velho

3 cartazes com mapas da Franca

3 atlas geograficos em francés

1 livro La Petite Cendrillon

1 livro La Meuniere du Moulin Joli

1 livro La Fille du Sonneur des Cloches
1 livro Rose et Blanche

2 livros Ore di Ricreazione

1 livro L’ Invidioso, 1l bugiardo e 1l maldicente

1 livro Les Mystéres du Temple

1 Une Collaboration

1 Commediale per |’ infanzia

16 livros diversos, escolares, em francés
1 iniciacdo quimica

1 iniciagdo astronomica

1 iniciag¢do zooldgica

1 iniciagdo botanica

1 caixa com giz

4 cadeiras de palhinha

2 escovas para lousa, estragadas

1 livro de matricula, em uso

1 livro de ponto j& usado

14 cadernos de caligrafia, em branco

1 jogo de barra fixa para recreio
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1 aparelho de balango para recreio
Diversas cole¢des de postais ilustrados

1 biombo para gabinete de toilette
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