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Resumo

Amparado em pesquisa bibliografica e com orientacéo tedrico-metodolégica pelo materialismo histérico-
dialético, este artigo objetiva identificar as relagbes entre cidadania e educagéo na escola e fora dela. No
inicio & exposto que o devir da humanizagéo resulta do trabalho humano, sendo 0 homem um ser que se
autoproduz, forma-se, processo identificado pelo conceito de educagdo. Na segunda parte, € cotejado o
renascimento da cidadania na Modernidade, demarcadora do contrato social burgués, com a pluralidade
dos conceitos desse termo na contemporaneidade. Na ultima parte ha uma tipologia dos conceitos de
cidadania, indicando como impactam educacéo escolar e ndo escolar. Conclui-se com o argumento de
que todo processo educativo implica projeto de formacéo de cidadaos, ou seja, que todos educam para a
cidadania.

Palavras-chave: Cidadania. Educagdo escolar. Educacdo ndo escolar. Fundamentos da educagéo.
Materialismo histérico-dialético.

Abstract

Supported by bibliographic research and oriented methodologically and theoretically by historical-dialectical
materialism, this article aims to identify the relations between citizenship and education in and out of school.
In the initial part, it is exposed that the becoming of humanization results from human work, being
that man is to be self-produced, forms itself, a process identified by education. In the second part,
is measured the rebirth of citizenship in modernity, a demarcator of the bourgeois social contract, is
compared with the plurality of concepts of this term in contemporary times. In the last part there is
a typology of the concepts of citizenship, indicating how they impact school and non-school education. It
concludes with the argument that every educational process implies a project of formation of citizens, that is,
that all educate for citizenship.

Keywords: Citizenship. Schooling. Non-school education. Education foundations. Historical-dialectical
materialism.

Resumen

Amparado en investigacion bibliografica y con orientacién tedrico- metodoldgica por el materialismo historico-
dialéctico, este articulo objetiva identificar las relaciones entre ciudadania y educacion en la escuela y fuera
de ella. Al principio es expuesto que el devenir de la humanizacion resulta del trabajo humano, siendo el
hombre un ser que se auto produce, se forma, proceso identificado por el concepto de educacién. En la
segunda parte se coteja el renacimiento de la ciudadania en la modernidad, demarcadora del contrato social
burgués, con la pluralidad de los conceptos de ese término en la contemporaneidad. En la ultima parte hay
una tipologia de los conceptos de ciudadania, indicando como impactan educacion escolar y no escolar. Se
concluye con el argumento de que todo proceso educativo implica proyecto de formacion de ciudadanos, o
sea, que todos educan para la ciudadania.

Palabras clave: Ciudadania. Educacion escolar. Educacion no escolar. Fundamentos de la educacion.
Materialismo histérico-dialéctico.
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1 INTRODUGAO

Este texto visa a identificar as relacbes existentes entre cidadania e educacéao
nos processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos na escola e fora dela, a partir
de fundamentos histoéricos e tedricos envolvidos nesse debate. Ao assumir a referéncia
tedrico-metodoldgica marxista-gramsciana, afirma-se que, a cidadania € um conceito
central ao entendimento da Modernidade e se consolidou como elemento delimitador
dos contornos do contrato social burgués. Sustenta também a tese de que, olhada pelo
viés histérico, a educacéo refere-se a autoprodugao do género humano, que resulta ser
entendida como processo de formagdo humana, que € imanente ao desenvolvimento
histérico, sendo a cidadania dela inseparavel.

A estrutura textual articula trés partes. Na primeira delas, o devir é apresentado
como caracteristica ontolégica do ser social, que implica a concepgao antropolédgica
do ser humano como inacabado, inconcluso, sendo a educagéo o processo de seu
“acabamento”, de sua formacgéao, que é imanente a produgao da histéria humana pela
humanidade. Na sequéncia, é feita a discussdo dos conceitos de cidadania, que sao
plurais e informados por paradigmas tedrico-metodoldgicos distintos, desde os liberais
até os marxistas, sendo estes concebidos como dois polos radicalmente opositores, ou
melhor, contraditérios. Na ultima parte, ha uma tipologia contemporanea de conceitos de
cidadania e de cidad&o, que direcionam processos educativos escolares e ndo escolares.
De modo que, na concluséo, assevera-se que nao ha que reivindicar a educagéao para a
cidadania, como esta na legislacdo e em muitos discursos contemporaneos, pois, todos
educam para a cidadania.

Assim, ao lidar com uma problematica atual e com um conceito por demais
empregado nos dias correntes, o de cidadania, este texto pode interessar aos que,
particularmente, investigam a educacao e/ou aos que lidam com ela na cotidiana pratica
no ambiente escolar e ndo escolar.

2 O DEVIR E A FORMAGAO HUMANA

Ha diversas leituras sobre o processo de desenvolvimento histérico da humanidade.
Contudo, grande parte delas consente que, historicamente, o ser humano transformou-
se ao longo dos tempos, afetando o modo de ser, pensar, agir e sentir, impactando
decisivamente o conceito de educagao. Embora existam compreensdes dispares desse
fendbmeno, eles se referem, de modo variado, ao processo de formagdo humana na
totalidade de suas dimensoes.

Ao tomar o materialismo histdrico-dialético como referéncia para a analise do
fendbmeno educativo, percebe-se que, o processo de formagdo humana, isto €, a
educagao, € uma producgao historica e o sujeito que a produz € o ser humano. Este, a
medida em que enfrenta as contradi¢Ges que a existéncia Ihe apresenta, forja alternativas
de superagéo e, assim, modifica-se também ao modificar o mundo com suas acgdes. E
por isso que se encontra em Marx “[...] o principio de que o homem é para o homem o ser
supremo” (MARX, 2002, p. 53), concepgao profundamente humanista, pois, identifica
o ser humano como o préprio artifice, bem como da totalidade histérica que o contém,
afastando-se de concepgdes que entendem o ser humano como produgéo de algum
sujeito transcendente.

Decorre dessa assertiva, uma inferéncia basilar a compreensdo do fenémeno
educativo, pois, com ela se rompe com a conservadora ideia, difundida como senso
comum, de que o ser humano é o que sempre foi e de que as caracteristicas variadas
de individuos e grupos sociais em contextos distintos sdo acidentes da esséncia
imutavel. Ao contrario, a concepgédo de esséncia humana do marxismo, herdeiro do
historicismo de Hegel', assenta-se na ontologia do devir (ENGELS, 1976, p. 23), para

' Para Hegel (1992, p. 196), ‘[...] esse mundo [...] ndo tem [...] uma realidade efetiva acabada. Na verdade, o Espirito nunca esta em repouso,
mas é concebido sempre num movimento progressivo”.
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a qual “O movimento € o modo de existéncia da matéria” (ENGELS, 1979, p. 51), com
repercussdes antropoldgicas, epistemoldgicas e axioldgicas.

E na histdria, que o ser humano se faz humano, mas, histéria entendida como
producdo humana, resultante da praxis (cf. MARTINS, 2011) de um ser que, pelo
trabalho, enfrenta as contradicdes em cada contexto. Entdo, o ser humano nao nasce
pronto; nasce, ao contrario, inacabado, inconcluso, muito embora traga como heranga
“acabamentos” dados pelas praxis da humanidade em periodos anteriores.

Inconcluso, o ser humano é, de fato, um ser natural, fisico-bioldgico, que precisa
retirar da natureza o que necessita para sobreviver, o que faz por meio da pratica
produtiva. Todavia, essa pratica ndo se da, isoladamente, mas, na totalidade de uma
formacgao econémica e social, do que decorre o ser humano ser sociopolitico. Como
integrante de um conjunto de outros seres humanos, por meio da pratica sociopolitica
ele a estrutura, objetiva e, subjetivamente, a vida social. Nela, é proprio do ser humano
dar significado as coisas, produzir simbolos e linguagens, o que o faz produtor, também,
da seara cultural-simbdlica, que identifica historicamente o ser humano, ou melhor, o
distingue, em larga medida, dos demais animais. Por isso, pode-se dizer que, o ser
humano é uma totalidade articulada de trés dimensodes: natural, sociopolitica e cultural-
simbdlica, que ele préprio produz historicamente. Em outras palavras, o ser humano
nao é, ja que esta sendo, se formando a cada momento, ganhando contornos distintos
a medida em que modifica, objetiva e subjetivamente, o mundo natural, sociopolitico e
cultural-simbdlico (cf. MARTINS, 2008). Sendo assim, ganha centralidade a concepgéao
de trabalho nessa formulagcéo sobre quem é o homem:

[...] toda a assim chamada histéria mundial nada mais é do que a producdo do
homem pelo trabalho humano, o vir-a-ser da natureza para 0 homem tem assim a
prova evidente, irrefutavel, de seu nascimento de si mesmo, de seu processo de
origem. Ao ter-se feito evidente de maneira pratica e sensivel a essencialidade do
homem na natureza; ao ter-se evidenciado, pratica e sensivelmente, 0 homem para
0 homem como de existéncia da natureza e a natureza para 0 homem como o modo
de existéncia do homem, tornou-se praticamente impossivel perguntar por um ser
estranho, um ser situado acima da natureza e do homem. (MARX, 1991, p. 175, grifo
do autor).

O legado de Gramsci expressa essa concepg¢ao marxista: “[...] ao colocarmos a
pergunta ‘o que € o homem’, queremos dizer: 0 que é que o0 homem pode se tornar, isto
€, se 0 homem pode controlar seu préprio destino, se ele pode ‘se fazer’, se pode criar
a sua propria vida” (GRAMSCI, 1999, Cad. 10, § 54, p. 412). E responde, afirmando que
“[...] o homem é um processo, precisamente o processo de seus atos [...] Ou seja, deve-
se conceber o homem como uma série de relagdes ativas (um processo)” (GRAMSCI,
1999, Cad. 10, § 54, p. 412-413). De tal modo que o homem é vir-a-ser, que manifesta o
conjunto das relagdes sociais; é sintese do “bloco historico” (RAGAZZINI, 2005, p. 146),
ser que se autoproduz, educa-se, forma-se, pela heranca pretérita da humanidade,
pelos limites e possibilidades do presente e pelas finalidades que forja para o futuro, as
quais orientam as agdes no presente.

De fato, o ser humano ¢ o artifice de si mesmo, uma vez que, se faz individual e
coletivamente na historia, pois,

Se a existéncia humana néo é garantida pela natureza, [...] tem de ser produzida pelos
proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso significa que o homem
nao nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como
homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria
existéncia. [...] a produgéo do homem &, ao mesmo tempo, a formagao do homem, isto
€, um processo educativo. A origem da educagéo coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo. (SAVIANI, 2007, p. 154).
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Essa concepgao de ser humano é largamente ancorada atualmente em Freire,
exaustivamente, citado nesse debate. Mesmo considerando que Freire viveu processo
de amadurecimento da prépria concepcédo? no qual, inicialmente, dialogou com
referéncias diferentes do materialismo historico-dialético, como o existencialismo
cristédo (cf. FREIRE, 1967), e considerando as dificuldades que tinha, ja mais proximo
ao marxismo (cf. FREIRE, 1987), em assumir-se como marxistas, é pelas palavras dele
gue essa nogao ganhou repercussao no ambito educativo, porquanto afirmou

[...] os homens como seres histdricos [...] seres que estdo sendo, [...] inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade, que sendo histérica também, é igualmente
inacabada. [...] diferentemente dos outros animais [...] os homens se sabem
inacabados [...] Al se encontram as raizes da educa¢do mesma, como manifestagéo
exclusivamente humana [...] [é] a educagdo um que-fazer permanente [...] na razdo
da inconclusao dos homens e do devenir da realidade. Desta maneira, a educagao se
re-faz constantemente na praxis. (FREIRE, 1987, p. 42, grifo do autor).

Por esse prisma, o homem se faz no processo dialético das relagbes das quais
participa, consciente ou inconscientemente, como produto e produtor, sendo, portanto,
ser resultante das proprias agdes. Por isso é ser de praxis, caracterizado por vir-a-ser
outro a medida que produz e é produzido pelas préprias agdes em contextos carregados
das marcas dos sujeitos pretéritos, que ficara assinalado por contornos a serem vividos
pela humanidade futura. Praxis, portanto, € aqui entendida como em Vazquez (1977, p.
3): “[...] atividade material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer
dele um mundo mais humano.”

Decorre a conceituagcao de educacdo dessa compreensdo do humano como
ser praxico. Educagéo concebida como processo néo restrito ao mundo escolar, pois,
€ imanente a todas as searas sociais, forjadas pela praxis. E por ela, que o0 homem
é formado, educado em determinadas condigdes historicamente produzidas, em
relacéo dialética com os condicionantes objetivos e subjetivos de uma estrutura social
determinada.

Essa concepcgao rechaca as estratégias de sujeitos que elaboram e executam
propostas educativas entendendo-as como autbnomas em relagao arealidade concretae
suas contradi¢des. A proposito, Saviani identificou-as como ndo criticas, pois, entendem
a educagdo como independente dos determinantes objetivos e acreditam poder
compreendé-la em si e por si mesma. Ao contrario, a concepg¢ao praxica de educagao
€ critica, uma vez que se “[...] empenha[m] em compreender a educagao remetendo-a
sempre a seus condicionantes objetivos, isto é, aos determinantes sociais, vale dizer,
a estrutura socio-econémica que condiciona a forma de manifestagcdo do fendémeno
educativo” (SAVIANI, 1983, p. 9), que também é histérica, resulta da praxis. Logo, a
educacéo é “[...] uma atividade mediadora no interior da pratica social global” (SAVIANI,
2015, p. 35) e “[...] trabalho educativo [€] o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1992, p. 21).

Essa concepcado de Saviani ndo se afeicoa ao materialismo mecanicista, que
concebe a educacgao e o universo superestrutural (juridico-politico, cultural, ideoldgico
etc.) como reflexo imediato da estrutura social. Ele é criticado por Saviani, porque
dele decorrem formulagdes que n&o consideram o peso da escola nos processos
de transformacao social (cf. SAVIANI, 1983). Tais visdes, identificadas como critico-

2 “Agora, eu deveria dizer por que insisto, constantemente, na politicidade da educagdo. Em primeiro lugar, deveria dizer que houve um
momento na minha vida de educador em que eu n&o falava sobre politica e educagao. Foi meu momento mais ingénuo. Houve outro
momento em que comecei a falar sobre os aspectos politicos da educagéo. Esse foi um momento menos ingénuo, quando escrevi a
Pedagogia do Oprimido (1970). No segundo momento, entretanto, eu ainda pensava que a educagéo ndo era politica, mas que s6 tinha
um aspecto politico. Hoje, no terceiro momento, para mim, ndo ha um aspecto politico. Agora eu digo que, para mim, a educacéao é politica.
Hoje, digo que a educagéo tem a qualidade de ser politica, 0 que modela o processo de aprendizagem. A educagéo € politica e a politica tem
educabilidade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 42).

* Disse Freire: “Perguntaram-me, recentemente [...]: ‘Paulo, tu te definirias como sendo marxista?’ [...] ‘Eu Ihes digo que, por respeito a Marx,
eu nao me defino marxista.” Um tedrico que aceite algum a priori da Histdria ou na Histéria ndo é marxista [...] Igualmente, se eu aceito
Deus como a priori e ndo admito perguntas e questdes [...] Se eu ndo souber explicitar isso historicamente, eu ndo estarei sendo marxista”
(SAVIANI, 2010, p. 9).
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reprodutivistas, concebem a escola tdo somente como mecanismo de reprodugéo da
estrutura, sem papel revolucionario. Ao conceber a educagéo e a escola como criticas,
Saviani indica caminhos a construcao de propostas educativas que sopesem o impacto
dos condicionantes objetivos sobre a educagao, sem desconsiderar a possibilidade de,
dialeticamente, o processo educativo reverberar sobre eles. Eis o que ele apresenta no
livro chamado Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 1992), em conformidade com o
paradigma marxista-gramsciano que o inspira (SAVIANI, 2013, p. 77).

Observado o desenvolvimento da educagao e da escola ao longo dos tempos a
partir da concepcao critica, percebe-se que, em cada contexto o conjunto das relagdes
sociais projeta um ideal de homem, um paradigma de ser, pensar, agir e sentir adequado
as estruturas sociais, que se torna predominante por corresponder ao vigente modo de
produgéo e reprodugado da vida, que é hegemonizado por um grupo social (FERREIRA,
1993, p. 1-2). Esses projetos de ser humano e de humanidade manifestam o que o grupo
social hegeménico necessita para dar continuidade a dominag¢ao econémica e a diregéo
ética, politica e cultural que exerce sobre os demais, como foi o0 homem integral da
paideia grega, o de fé almejado pela educagao medieval e como parece ser o homem-
mercadoria ou o0 “self made man”, expressdo do “american way of life”, atualmente,
de repercussdo mundial. Os modelos hegemdnicos de homem que emergem nos
contextos ndo sdo, entdo, individual e abstratamente estabelecidos, sem relagdo com a
concretude das relagbes sociais, mas, projecao que atende as determinagdes da vida
social, “[...] ideal pedagdgico a que as criangas devem se ajustar. O dever ser, no qual
esta a raiz do fato educativo, [é] sugerido pelo seu meio social” (PONCE, 2000, p. 21).

Todavia, as contradigbes das relagdes sociais incitam proje¢cdes de outros
ideais de ser humano, em contraposi¢cao ao paradigma predominante. Em um mesmo
contexto s&o projetados ideais de ser humano de acordo com o modo de produgao e as
relagdes sociais predominantes, que sao difundidos pela classe dominante e dirigente
pelos meios educativos a disposi¢ao, institucionalizados (a escola, por exemplo) ou
nao (a familia, as redes sociais, 0s movimentos sociais etc.); mas outros emergem em
oposicao, resultando em lutas na esfera superestrutural entre processos distintos de
formacao humana, cada qual com propostas proprias para as relagdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais. De maneira que, toda relacdo de hegemonia implica
relacbes educativas, isto €, “Toda a relacdo de ‘hegemonia’ é necessariamente uma
relacdo pedagogica” (GRAMSCI, 1999, Cad. 10, § 44, p. 399). Educacgao e politica
sao processos com identidades préprias, mas articulados, dialeticamente, na totalidade
social.*

Desta feita, o ideal educativo que brota da hegemonia vigente e os que se
apresentam contra ela projetam ideais de individuos, em outras palavras, modelos
especificos de cidadaos.

3 A CIDADANIA COMO CONCEITO MULTiVOCO

Cidadania é conceito que ganhou amplo consenso nos dias atuais e orienta
processos de formacao, a partir da concep¢ao de homem que guarda e que manifesta
um paradigma de ser, pensar, agir e sentir. Esta na legislagao, apontando diretrizes
a educagao, nos projetos educativos escolares e ndo escolares, como justificativa e
objetivos almejados, bem como, nos discursos de educadores dos mais variados perfis.
Dai a necessidade de conhecer e refletir sobre esse conceito, para verificar que tipo de
diretriz esta a dar aos processos educacionais.

Cidadania € uma palavra originaria do latim civitas, referente a cidade, designada
pelos gregos como polis, um “[...] conjunto de cidadaos, e nao [apenas] um territério”
(CARDOSO, 1993, p. 82), que no sentido topografico, em latim, € urbs. Para Aristételes,
o primeiro a tratar de modo sistematico a natureza do Estado e as formas de governo,
“Vé-se por ai, portanto, o que é cidadao: € o que possui participagao legal na autoridade
deliberativa e na autoridade judiciaria — ai esta o que denominamos cidadao da cidade
+ Cf. as “Onze teses sobre educacgao e politica” de Saviani em Escola e democracia (SAVIANI, 1983, p. 85 e 95).
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[...] denominamos cidade a multiddo de cidaddos capaz de ser suficiente a si propria”
(ARISTOTELES, 1966, p. 77).

Dessa compreensao, derivam-se os conceitos de politico e de politica, que sao
plurais se forem entendidos na evolugao histérica (BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO,
1992, p. 954). Todavia, politico € aqui entendido como habitante de uma formagao social
delimitada geografica e temporalmente, e que exercita o poder pela for¢a social de intervir
nos rumos da “cidade”. Politica, por sua vez, € concebida como atividade de individuos,
grupos, organizagoes, instituicbes e classes sociais que inibem ou estimulam acgdes,
segundo as diretrizes de uma concepgédo de mundo. Dessa maneira, pode-se definir o
cidadao como sinénimo de politico, isto €, aquele que exercita o poder. A propésito, na
Grécia antiga, idion reportava-se ao individuo que, mesmo com condigdes de participar
da gestdo dos rumos da cidade, se negava a fazé-la, dai originando o idiotes, idiota
(KONDER, 2002, p. 8), o oposto do cidadao.

Refletir sobre cidadania implica, pois, repensar a politica ontologica, antropolégica
e axiologicamente, pensar o devir do ser social, os modelos ideais de ser humano
em determinado contexto, as agdes que esses sujeitos, individuais e coletivos,
institucionalizados ou nao, desenvolvem ou deveriam desenvolver. Sendo a educacgao
processo de formacdo humana, a discussao sobre cidadania alude, entdo, a questao
pedagogica vista na perspectiva historica. De fato,

O argumento € de que a cidadania ja existia em sociedades muito anteriores ao
capitalismo [...] como houve uma cidadania ateniense, uma florentina, uma burguesa
moderna, também poderia haver uma cidadania socialista. [...] a idéia de que embora
a cidadania moderna tenha suas origens no interior da sociedade capitalista, ela ndo
€ uma categoria que se esgote nesta forma de sociabilidade. (TONET, 2005, p. 52).

Abdicando de entrar no debate sobre a cidadania no mundo greco-romano e feudal
e visando a discussao a partir da Modernidade, uma vez que, 0s seus contornos se
desdobram vigorosamente na realidade hodierna, pode-se dizer que, naquele periodo
do contexto europeu a cidadania renasceu sob a égide da concepgédo de mundo da
classe que ganhou hegemonia: a burguesia. A cidadania foi por ela reivindicada contra
as condigbes de nascimento, que no periodo antigo e medieval definiam o destino
de individuos e grupos sociais, contra a economia baseada no sistema de servidao
e vassalagem, como também, contra o predominio politico, ideoldgico e cultural da
igreja catdlica. Realmente “A burguesia, historicamente, teve um papel extremamente
revolucionario” (MARX; ENGELS, 1996, p. 12) e nele fez da cidadania uma bandeira
de luta, mas dando-lhe outros contornos, como os das revolugdes inglesa, americana e
francesa, tornando-a definidora dos rumos do mundo moderno e contemporaneo.

A concepcdo de mundo burguesa expressou-se de diferentes formas pelos
classicos pensadores modernos (cf. FERREIRA, 1993). Todavia, o conjunto teorico
disforme que traduz a concepg¢ao de mundo burguesa manifesta o que recorrentemente
se identifica por contrato social. Muito embora a nogao de contrato também varie de
autor para autor, entende-se por

[...] contratualista [...] fildsofos que, entre os séculos XVI e o XVIII (basicamente),
afirmaram que a origem do Estado e/ou da sociedade estd no contrato: os homens
viveriam, naturalmente, sem poder e sem organizagdo - que somente surgiriam
depois de um pacto firmado por eles, estabelecendo as regras de convivio social e de
subordinagao politica. (RIBEIRO, 1991, p. 53, grifo do autor).

Os contratualistas lancaram as bases das normas que orientam as relagdes sociais
de acordo com os fundamentos da sociedade burguesa, definiram o “[...] perimetro
dentro do qual se move a sociabilidade burguesa” (TONET, 2005, p. 74). Locke € um
dos mais destacados, pois, formulou a concepgao basica que fundamenta o modo
de vida capitalista (cf. MARTINS; GROPPO, 2010): o liberalismo politico, definidor
do desenvolvimento da civilizagdo burguesa. Ele produziu uma concepgado de mundo
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sustentada no individualismo, na propriedade privada, concebida como direito natural
(cf. MARTINS; GROPPO, 2010, p. 12), e na livre iniciativa (LOCKE, 1991, p. 227-228),
bases fundamentais do contrato social burgués.

No século XVIIl, a nocao lockeana fortaleceu-se articulada ao liberalismo
econOmico, particularmente, o de Smith. Acentuou-se a nogao de individuo e livre
mercado. Acreditou-se que a “mao invisivel” poderia equilibrar as relagdes econémicas
e sociais, ideia fincada na equivoca tese moral de que individuos agindo pelos proprios
interesses, em ambiente de liberdade, produzem, além do bem-estar pessoal, o bem-
estar social, a “riqueza das nagdes”, algo ndo necessariamente almejado pelo individuo.

Aelaboragéaotedricaliberal, expressédo dacorrelagao de forgas favoravel aburguesia
no ocidente moderno e contemporaneo, consolidou as diretrizes de um contrato social®
que guarda um ideal de homem a ser formado. O moderno conceito de cidadania
manifesta a concepg¢ao de mundo burguesa e entende o ser humano como o individuo
portador de direitos naturais, sendo o principal deles a “[...] propriedade — isto é, a vida,
a liberdade e os bens” (LOCKE, 1991, p. 249), parte dos quais (por exemplo: o direito
de proteger a propria propriedade e penalizar quem atenta contra ela) voluntariamente
a humanidade abriu mao para cedé-los ao governo representativo da sociedade (de
parte dela, a burguesia), ao Estado, na celebragédo do “pacto” pelo qual se constituiu a
“sociedade politica” para a superar o “estado de natureza” (liberdade irrestrita de ser juiz
e executor, o que gerou conflitos que ameagaram os direitos naturais) e manter a paz
social necessaria a consecucgao dos interesses burgueses.

Com a consolidacao da hegemonia burguesa, a concepg¢ao de mundo que lhe é
propria ganhou o status de ser representativa dos interesses e necessidades gerais®,
devendo, portanto, ser orientadora dos processos de formagao humana, isto €, da
educacgao escolar e ndo escolar.

Entre outros’, Marshall apregoou a concepgéo liberal de cidadania no século XX.
Ele a entendeu como um status dos individuos, que evoluiu a partir da Modernidade
pelo sistema de escala progressiva de direitos, mesmo em um mundo desigual, ja que
com determinado pelas classes sociais, vistas como decorréncia natural da historia. A
partir da experiéncia inglesa, Marshall atribuiu os direitos ao “[...] periodo de formagao
da vida de cada um a um século diferente — os direitos civis ao século XVIlII, os politicos
ao XIX e os sociais ao XX” (MARSHALL, 1967, p. 66).

Essa classica referéncia liberal marshalliana entende a cidadania como o processo
progressivo e histérico de conquista de direitos?, que garante ao individuo participar da
comunidade politica. Além das reconhecidas criticas a essa visao?, deve-se também
questionar que, por mais que “progrediram”, os direitos ndo avangaram para além dos
limites estabelecidos pelo contrato social burgués. Se evoluiram, seja por necessidade
do desenvolvimento das forgas produtivas, seja pelo avango das lutas sociais, os que
se consolidaram nas sociedades capitalistas ocidentais n&o ultrapassaram essas
delimitacbes. Na verdade, o contrato se constitui como “[...] uma construcgao filoséfica”
(MOSQUERA, 2014, p. 486) “[...] empregado durante séculos para enquadrar as relagdes
de convivéncia entre os seres humanos em diferentes sociedades” (MOSQUERA, 2014,
p. 481); em outras palavras, um “contorno” dentro do qual os direitos podem progredir

5 “[...] o elemento contratual no feudalismo coexistiu com um sistema de classes baseado em status, e a medida que o contrato se transformava
em costume, contribuiu para perpetuar o status de classe. [...] O contrato moderno nao nasceu do contrato feudal; [...] Pois o contrato moderno
é essencialmente um acordo entre homens que so livres e iguais em status, embora ndo necessariamente em poder’ (MARSHALL, 1967,
p. 79).

5 “As idéias da classe dominante s&o, em todas as épocas, as idéias dominantes, ou seja, a classe que & o poder material dominante da
sociedade €, ao mesmo tempo, o seu poder espiritual dominante” (MARX; ENGELS, 1984, p. 56, grifos dos autores).

7 Cf. o texto de Tonet (2005), particularmente o subitem “2.1 A cidadania na ¢tica liberal”.

& “[...] embora o autor afirme que esta divisdo cronoldgica deva ser considerada com bastante flexibilidade, tendo em vista que em cada
situagdo histérica eles podem estar ‘amalgamados™ (MARTINS, 2000a, p. 51)

° Ferreira critica o formalismo de Marshall: “[...] a que tribunais os individuos poderiam recorrer para fazer valer seus direitos a moradia,
alimentagéo, salde, transportes, educagao e, efetivamente, ao trabalho, numa sociedade que se estrutura em torno da propriedade privada
dos meios de producéo e cuja racionalidade ndo contempla emprego para todos [?].” (FERREIRA, 1993, p. 176-177). Por sua vez, Saes
denuncia que “[...] o processo de criagéo de direitos na sociedade capitalista € necessariamente um processo conflituoso [...] a cronologia
de implantagéo dos diferentes elencos de direitos ndo tem de ser, em toda parte, a mesma cronologia do caso inglés [...]" (SAES, 2003, p.
20-21).
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ou regredir (haja vista o neoliberalismo, que alude a regressao, isto é, a retirada de
direitos), mas, inseridos em perimetros determinados. Para além deles, apenas a luta
revolucionaria pode irromper, 0 que colocara em xeque a prépria ordem social burguesa
delimitada pelo contrato social, que espelha os interesses e necessidades dessa classe.

De fato, o contrato social burgués “[...] foi e é vitima de um falseamento, devido
ao aumento das restricbes aos direitos de uma parte dos contratantes” (MOSQUERA,
2014, p. 488), o que tem feito com que, em sociedades como a brasileira, se reproduzam
assimetrias de “[...] poder através de contratos sociais que habitualmente abrigam
um estado de paz ficticia e forgada, mediante a naturalizagdo das desigualdades e
a imposicao dos dogmas do capital. Essa é a pax capitalis, similar a paz romana”
(MOSQUERA, 2014, p. 481).

Assim, surgem reagoes diversas, como as que se assiste no presente, com lutas
de movimentos sociais em muitas localidades planetarias. Além disso, ha resisténcias no
campo teorico também, pois sao forjados conceitos que se opdem a essa visao burguesa
de cidadania como status dos individuos em contextos de desigualdades concretas, os
quais incorporaram novos direitos a partir das garantias do Estado. Severino € exemplo
dessa estirpe de tedrico, pois para ele a cidadania reporta-se a condi¢gao concreta de
vida do individuo e ndo apenas ao status que possui:

Quando falamos em cidadania estamos nos referindo a uma qualificagdo da condigcdo
de existéncia dos homens. [...] O homem sé é plenamente cidadao se compartilha
efetivamente dos bens [...] materiais necessarios para a sustenta¢éo de sua existéncia
fisica, dos bens simbdlicos necessarios para a sustentagao de sua existéncia subjetiva
e dos bens politicos necessarios para a sustentacdo de sua existéncia social.
(SEVERINO, 1994, p. 98, grifo do autor).

Severino articula o conceito de cidadania ao de democracia, que para ele é a
condi¢ao das sociedades em que a cidadania é garantida a todos os individuos, isto €, a
democracia nao se limita ao sufragio universal ou outra formalidade do sistema juridico-
politico. “Quando falamos de democracia, estamos nos referindo a mesma exigéncia
[sobre cidadanial, vista agora a partir da perspectiva da sociedade” (SEVERINO, 1994,
p. 98, grifo do autor).

Interessante observar que, essa articulagdo entre cidadania e democracia, aliada
a educacgéo, caracteriza o conceito de cidadania em Gramsci, para quem

[...] a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode significar apenas que um
operario manual se torne qualificado, mas que cada “cidaddo” possa tornar-se
“governante” e que a sociedade o ponha, ainda que “abstratamente’, nas condigbes
gerais de poder fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados [...], assegurando o aprendizado gratuito da preparagdo necessaria para

essa finalidade. (GRAMSCI, 2000a, p. 50).

Orientado por Gramsci e destacando, sobremaneira, a importancia da participagcao
politica do individuo, com vistas a superar a sociedade de classes, Martins assim define
a cidadania:

[...] cidadania é a participagédo dos individuos de uma determinada comunidade em
busca da igualdade em todos os campos que compdem a realidade humana, mediante
a luta pela conquista e ampliagéo dos direitos civis, politicos e sociais, objetivando
a posse dos bens materiais, simbolicos e sociais, contrapondo-se a hegemonia
dominante na sociedade de classes, o que determina novos rumos para a vida da
comunidade e para a propria participagdo. (MARTINS, 2000a, p. 58).

Nessa pléiade de conceitos de cidadania, esta correto Tonet ao caracterizar as
duas matrizes modernas do conceito de cidadania, a liberal e a materialista histérico-
dialética, a partir da proposi¢ao que guardam sobre a liberdade: emancipacgéo politica
e emancipacao humana. A primeira refere-se aos individuos que vivem em um Estado
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fiador de direitos formalmente estabelecidos, mas submetidos, no ambito econémico,
a processos concretos imanentes ao modo de producgdo capitalista: exploragcao e
alienacao. E isso porque, para o liberalismo, a liberdade é concebida formalmente, na
perspectiva “[...] universal [...] do individuo entendido como naturalmente proprietario
privado e, como tal, tem em si 0 eixo de sua realizagdo” (TONET, 2005, p. 80); assim
“[...] a desigualdade social € uma decorréncia necessaria da natureza humana, cuja
marca essencial é o egoismo do proprietario privado” (TONET, 2005, p. 80). Por sua vez,
a emancipacao humana quer superar concretamente a formalidade da emancipacgao
politica, produzindo pela praxis outra totalidade historica, com relagdes sociais igualitarias
e rompendo com 0 modo de producéo capitalista, bem como com o contrato social que
ele forjou, pois apenas assim o género humano podera desenvolver todo o potencial
de ser que se autoproduz. De maneira que “Emancipa¢ao humana [...] nada mais é do
que um outro nome para comunismo, embora a primeira enfatize a questao da liberdade
e 0 segundo, o conjunto de uma nova forma de sociabilidade” (TONET, 2005, p. 79),
que implica “[...] ruptura radical com essa tradi¢ao [liberal]” (TONET, 2005, p. 80), pois
entende a liberdade concretamente, o que exige, para a sua efetivacao, a superagao da
propriedade privada como elemento central a sustentar as relagdes sociais.

N&o s&o os conceitos que contraditam a concepgao burguesa de cidadania que
predominam como orientacdo a educacido escolar e ndo escolar no Brasil. Mutatis
mutandis, € o conceito afinado a burguesia que prevalece. Reside ai uma explicagao
ao fato de a cidadania ter enorme valor social, tornando-se amplamente aceita como
orientadora da sociabilidade, da civilidade. Tanto que quando se pretende validar
iniciativas sociais, procura-se dizer que estdo ancoradas na cidadania, tal como ocorre,
frequentemente, com os projetos pedagogicos de escolas brasileiras e mesmo com
iniciativas educacionais que se desenvolvem fora da escola, como as desenvolvidas
pelos movimentos sociais, ONG’s (Organizagbes N&o Governamentais), institutos,
fundacoes etc., de diferentes modalidades e perspectivas tedricas, desde as liberais
até as auto-intituladas marxistas. “O que € cidadania para uns e o que € para outros?
E importante aprender de que cidadania se fala. [...] Podemos delinear concepgoes
diferentes e até mesmo opostas” (COVRE, 1993, p. 07-08).

Contemporaneamente, um conjunto de pensadores, em dialogo critico com a
tradicdo marxista, tem contribuido com esse debate sobre cidadania, sendo Boaventura
de Sousa Santos um dos intelectuais e militantes mais expressivos. No ecletismo
tedrico-metodoldgico que lhe caracteriza o pensamento, produziu criativas analises
epistemoldgico-politicas da ciéncia moderna e do sistema de dominagao, pelas quais
advogaumanovateoriado conhecimento (“pds-modernismode oposi¢ao”, posteriormente
denominada de “epistemologias do sul”) e esboga formas de emancipacao, tendo como
referéncia as experiéncias de sujeitos cujos saberes sdo ocultados e cuja existéncia é
ignorada ou marcada pelas diversas formas de subjugamento. Nesse esteio analitico-
militante, critica o modelo hegemédnico de cidadania fincado na formal democracia
liberal representativa, que produz exclusdes, porque “A igualdade da cidadania colide,
assim, com a diferenca da subjetividade, tanto mais que no marco da regulagéo liberal
essa igualdade é profundamente selectiva e deixa intocadas diferencas, sobretudo
as da propriedade, mas também as da ragca e do sexo” (SANTOS, 1991, p. 141).
Reconhecendo a tenséo entre respeito a igualdade e reconhecimento das diferencgas,
Boaventura sugere reinventar a emancipacao pela radicalizacdo de experiéncias
democraticas de “alta intensidade”, que enfrentam as muitas opressdes, discriminacoes
e subordinacdes.

Por fim, ha de se ressaltar que no hodierno contexto brasileiro, advindo da crise
resultante das Jornadas de Junho de 2013 (cf. MARTINS, 2013), que provocaram o
impeachment da Presidente Dilma Rousseff, em 2016, por meio de um golpe juridico-
politico-midiatico (cf. KRAWCZYK; LOMBARDI, 2018), um “estranho” conceito de
cidadania emergiu, qual seja o de “cidadania regressiva”. Caracterizada pelo estimulo
a participacao na dindmica da vida societaria, como é préprio de todos os conceitos
de cidadania, desde Aristételes, a cidadania regressiva visa a reduzir o contrato social
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moderno, retirando direitos historicamente conquistados. Essa modalidade de cidadania
pode ser concebida como originaria dos “[...] avangos de uma nova direita no Brasil e
no mundo” (MARTINS, 2018, p. 46), que adotou a estratégia reacionaria de formagao
humana, sobretudo, empregando nesse processo educativo as novas midias, o que tem
sido préprio de novos movimentos sociais como o MBL (Movimento Brasil Livre).

Nessa multivoca pléiade conceitual, muitas vezes, quem emprega o conceito de
cidadanianem sempre Ihe tem claro o significado e isso ocorre porque, contraditoriamente,
o termo ganhou amplo consenso, o que implica o uso quase “natural©. De fato, ha varias
concepgdes de cidadania, cada qual reporta-se ao ideal de ser humano a ser formado.

4 UMA TIPOLOGIA DA CIDADANIA E A ORIENTAGAO AO DEVIR DOS PROCESSOS
EDUCATIVOS

Entre os varios conceitos de cidadania, observa-se, uma variagao que vai dos mais
ingénuos sob o ponto de vista politico, até os mais criticos e os reacionarios. Assim,
pode-se fazer um esboco tipolégico dos conceitos de cidadania e indicar a indugéo que
produzem nos processos educativos, incutindo-lhes tendéncias, com a consciéncia de
que a tipologia ndo esgota o fenébmeno da cidadania na interacdo com a educagao.
Porém, ajuda a explicar parte dessa relagao, pois “[...] as tendéncias n&o aparecem
em sua forma pura, nem conseguem captar toda a riqueza da pratica [...] Séo [...]
limitagbes de [...] tentativa de classificagéo [...] e descricdo [mas] poderdo funcionar
como instrumento de analise para [...] avaliar sua pratica” (LIBANEO, 1989, p. 05).

Eis a referida tipologia dos conceitos de cidadania: a) a cidadania como saber, o
mais ingénuo deles; b) a cidadania como “inclusao”, o mais funcional ao capitalismo (cf.
SAES, 2003, p. 13); ¢) a cidadania como agéo voluntéria, conceito critico-dialégico; d) a
cidadania como agéo revolucionaria, conceito critico-dialético; e) a cidadania regressiva,
conceito reacionario.

A concepcao de cidadania como saber &, politicamente, ingénua porque concebe
o cidadao como individuo que apenas conhece direitos e deveres. Ao considerar a
cidadania como participacao, o cidadao assim definido se torna passivo e acritico, pois
aceita receber prontas as normas que Ihe orientam a vida, sem se perguntar quem as
fez, o por qué, o para qué e para quem foram produzidas. Tal ingenuidade se traduz
em indiferenga politica™, que tem peso na historia, ja que por ela as estruturas e
superestruturas sociais podem ser, pacificamente, reproduzidas pelas forcas sociais
hegeménicas, que ndo sao indiferentes politicamente.

Todavia, a cidadania entendida como participagao exige conhecimento de direitos
e deveres, embora nao seja isso suficiente para a efetivagdo, mas algo necessario. De
fato, todo cidadao precisa conhecer os direitos e deveres que regulam a vida social,
mas, nem todos que os conhecem podem ser considerados cidadaos, se entendida a
cidadania segundo a perspectiva critico-dialética.

O conceito de cidadania reduzido ao saber e o cidaddo a conhecedor de
direitos e deveres (cf. MARTINS, 2000b) se revela em praticas educativas escolares
que anunciam normas legais, sem contextualiza-las historicamente, acreditando que
sejam suficientes para garantir a efetivagcdo de direitos. Na educagdo néo escolar,
essa acritica nocdo se manifesta, por exemplo, nas praticas “bem intencionadas” de
movimentos sociais, ONG’s (Organiza¢des Nao Governamentais), institutos, fundagdes
e coletivos que muitas vezes apresentam, por exemplo, o ECA (Estatuto da Crianca e
do Adolescente, Lei 8.069/1990) e a Lei 10.639/03 (exige incluir no curriculo da rede
de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira”) aos jovens

1 “Dentre os temas que, na atual conjuntura intelectual, mobilizam os espiritos sobressaem-se [...] o da cidadania. [...] funciona[m] [...] como
“mitos”; [...] idéias dotadas de um tal impacto emocional que chegam ao ponto de provocar a paralisia do pensamento. [...] junto a opinido
publica produz um impacto avassalador, que leva [...] a uma aceitagdo acritica dos processos sociais recobertos por essas expressoes”
(SAES, 2003, p. 9).

" ...] ‘viver significa tomar partido’. [...] Quem verdadeiramente vive ndo pode deixar de ser cidad&o, e partidario. Indiferenca é abulia,
parasitismo, covardia, ndo € vida [...] A indiferenga é o peso morto da histéria. [...] A indiferenca atua poderosamente na histéria. Atua
passivamente, mas atua” (GRAMSCI, 2004, p. 84)
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como patrimdnios inamoviveis e suficientes para concretizar direitos, o que nao é fato,
pois ainda estdo por ser plenamente efetivados no Brasil.

A concepcao de cidadania como saber induz, recorrentemente, processos
educativos de maneira a entender o educando como ignorante e o educador como o
conhecedor, do que resulta uma relacdo pedagdégica proxima ao que a area identifica
por Pedagogia Tradicional, que colabora na reiteragdo da estrutura social.

Na tipologia aqui esbogada, a cidadania como incluséo € entendida como o conceito
mais funcional ao modo de producéao capitalista, porquanto se utiliza, corriqueiramente,
o termo incluséo a partir de “Uma transposigéo acritica da nogéo [...] pensada no campo
dos portadores de deficiéncia para o campo das desigualdades sociais [0 que] pode ter,
como efeitos, a despolitizagdo da questao social e a naturalizagao das desigualdades
sociais” (GROPPO, 2008, p. 79). Incluir, nesse sentido, significa integrar o individuo as
relagcdes de mercado, que é visto como o novo demiurgo do mundo. Como tal, expande
a propria légica a todas as esferas sociais, fazendo do ser humano meio e n&o fim
da vida social. A racionalidade que nela se apresenta é a instrumental, moldando o
homem a imagem e semelhanca do que é mais central na sociabilidade capitalista:
a mercadoria. Dai “[...] pretender aplicar, na escola, métodos e técnicas da empresa
capitalista, como se fossem neutros” (PARO, 2001, p. 97). Essa estratégia assume-
se como “[...] gerencialismo [...] ideologia utilitaria que vai traduzindo as atividades
humanas em indicadores de desempenho [...] construindo um ideal do humano restrito
a condicado de recurso para sua instrumentalizagdo” (PIOLLI, 2013, p. 5).

O homem reificado e entendido como “capital humano” (FRIGOTTO, 1995), para ter
acesso as demais mercadorias, devidamente fetichizadas, passa a se esmerar no jogo
do mercado para adquirir capacidades cognitivas e comportamentais para ser “cliente”.
Na verdade, s6 é cidadao quem é cliente, como afirmou Costin (1998, p. 1-3), que, ao
“[...] ver o cidaddao como simples consumidor [...] reduz[ir] toda a riqueza das facetas
humanas a sua simples dimensao econémica do consumo” (MARTINS, 2000b, p. 110).
Como cliente, o cidadao é manipulado para que tenha a acao e a razdo (TONET, 2005,
p. 25) adequadas a triade basilar da sociabilidade capitalista: o individuo egoista, a livre
iniciativa e a propriedade privada, que passam a ser incutidos como uma disposicéo de
espirito nos sujeitos, individuais e coletivos, um novo ethos que mobiliza iniciativas que
vao ao encontro desses objetivos.

Essa concepgao de cidadao como cliente reverbera na educacgao escolar, com
propostas educativas muito em voga nos dias atuais de crise estrutural do modo de
producéo capitalista, como a “pedagogia das competéncias”, a “pedagogia da qualidade
total”, a “pedagogia corporativa”, entre outras (SAVIANI, 2008), as quais nao se reduzem
ao espaco escolar de perfil técnico-profissionalizante, porque generalizam-se para as
modalidades educativas escolares.

Na educacdo n&o escolar, a “educagdo empreendedora”, talvez, seja o melhor
exemplo a ser citado de reiteracdo dos padrbes essenciais do modo de produgao
capitalista. O conceito de cidadania que a orienta induz a que a finalidade do processo
educativo seja a eficiéncia e a eficacia socioecondémica, que passa necessariamente
pela “profissionalizagdo” de acordo com as necessidades flexiveis do precario mercado
de trabalho atual. Assim, o educador se torna um técnico e os educandos sao vistos
como incompetentes; entéo, precisam ser qualificados para serem “produtivos”. Se nao
atingirem esse objetivo, a culpabilidade € individualizada, algo que vai ao encontro dos
principios elementares da sociabilidade burguesa.

Ainda na cidadania como inclusdo pode-se apresentar, mas de maneira diferente,
as perspectivas cidadas e propostas educativas alinhadas ao que hoje é tomado como
referéncia as politicas educacionais e as ag¢des educativas desenvolvidas fora da
escola, por movimentos sociais, como, por exemplo: o Relatorio Jacques Delors et al.
(1998). Produzido pela Comissao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, a
pedido da UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization),
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foi coordenado por Jacques Delors € mais 15 membros. Ele identifica o contexto do
inicio do século XXI, destacando os impactos dos avangos cientificos e tecnolégicos,
para a partir dai propor um modelo educacional a ele adequado: “A educacéo cabe
fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado
e, ao mesmo tempo, a bussola que permite navegar através dele” (DELORS et al.,
1998, p. 89). Propde, para tanto, quatro pilares sobre os quais deve se assentar a
educacgao no século XXI: aprender a conhecer, a viver com 0s outros, a fazer e a ser,
sem colocar em questao que mundo se quer ou a quem favorece a dindmica da vida
atual. Com visao otimista sobre o processo de desenvolvimento econémico e social de
tipo capitalista, propde-se, a unificagdo mundial de curriculos pelos referidos quatro
pilares, na perspectiva do aprendizado por toda a vida.

Nessa fonte bebe Gadotti, por exemplo, para propor o que chama de nova
perspectiva para educacao, a “Educacao para a cidadania”. Ela consiste, sobretudo,
como diz o Relatério Delors, em adequar os individuos a realidade presente, isto é,
inclui-los na dindmica global das rela¢des sociais, considerando algumas referéncias,
como cidadania, planetaridade, sustentabilidade, virtualidade, globalizagao,
transdisciplinaridade, dialogicidade, dialeticidade (cf. GADOTTI, 2000). E discurso
tipico dos que se identificam com o movimento pos-moderno, mas, de viés conservador
da complexa e dinamica realidade hodierna, muito embora o movimento pés-moderno
guarde espacos para uma “pos-modernidade de libertagéo” (cf. FREITAS, 2005).

Aperspectiva critico-dialogica é a que entende a cidadania como ac¢éo voluntariae o
cidadao como intérprete, interlocutor e ator na realidade vivida para a superar problemas
pontuais. Assim, o cidaddo € o voluntario, individuo “critico” porque consegue “ler” os
problemas “existenciais” da comunidade e assume o compromisso de supera-los. E
aquele que “[...] se engaja momentaneamente, sobretudo em campanhas especificas
para tratar de problemas particulares, que ndo comprometem a sua vida e nem, muito
menos, implica riscos para o sistema social vigente, que o incorpora na dindmica
reprodutiva” (MARTINS, 2007, p. 117). O cidadao voluntario, pela “praxis comunitaria”
que o identifica, coloca-se em dialogo com os outros individuos e comunidades para
que, articulados, formulem e implantem propostas superadoras de problemas da vida
comunitaria, mas, nao os estruturais da vida social capitalista.

Na educacéao escolar e ndo escolar, o estimulo ao voluntariado tem estado presente.
Voluntarios de perfis variados fazem-se educadores para atuarem nas escolas e fora
dela. Até empresas, por meio de fundagdes, participam de iniciativas “voluntarias”, que
mesmo nao transformando as estruturas da sociedade de classes, impactam de algum
modo a vida comunitaria, mormente introjetando nos individuos e grupos comunitarios
a légica do mercado, para “inclui-los” nele.

Diferentemente, sdo critico-dialdgicas iniciativas educacionais perpetradas nas
escolas e fora delas inspiradas por leituras “idealistas” do legado de Freire, de viés
fenomenoldgico (cf. ZANELLA, 2007) e/ou habermasiano (cf. POLLI, 2012), centradas
na conscientizagcao e no discurso. Elas partem de temas geradores entendidos como
problemas comunitarios, fragmentados da totalidade concreta, que sao interpretados
no didlogo com os sujeitos educativos, para que, conscientes da situagéo existencial,
delineiem iniciativas com vistas a supera-los. Alguns programas de alfabetizagéo de
adultos, em regime escolar ou nao, trabalham com essa perspectiva de cidadania, que
induz a elucidar e alterar a situagao existencial e ampliar a consciéncia e a liberdade,
para transformar a vida individual e a realidade local. Assim, o educador assume-se
como intérprete das relagdes comunitarias e interlocutor dos sujeitos vulneraveis, mas
com potencial para superar essa situacdo no ambito local.

12 4...] tem um limitado alcance histérico [...] [sem] preocupagdes em conhecer e nem em transformar globalmente a realidade, mas
principalmente promover ajustes parciais, sem afetar a dindmica global do modo de vida. [...] as alteragdes minimalistas que a “praxis
comunitaria” nela promove colabora com a sua revitalizagéo e reprodugéo, o que & bom para as classes dominantes e dirigentes, mas ruim
para quem sofre as consequiéncias da nefasta ldgica da excluséo, da coisificagéo e do fetichismo préprios do sistema de vida sob a forma
do capitalismo flexivel (MARTINS, 2007, p. 115).
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A perspectiva critico-dialética implica conceito de cidadania como acao
revolucionaria, o que a remete a referéncia marxista. Por ela, a cidadania é entendida
como agao transformadora das estruturas sociais, ndo se limitando a modificagcdes
fragmentarias na dimensdo comunitaria da vida social. Assume-se, entdo, como
conceito orientador de praxis, cuja finalidade € produzir ndo apenas a emancipagao
politica, mas a emancipagdo humana. Para Tonet (2005), a primeira diz respeito aos
individuos que vivem em um Estado que é fiador de direitos formalmente estabelecidos,
mas submetidos, no ambito econdmico, aos processos concretos imanentes ao modo
de produgao capitalista: exploragéo e alienagao. Por sua vez, a emancipagdao humana
resulta em superar, concretamente, a formalidade da emancipacgao politica, produzindo,
pela praxis, outra totalidade historica, com relagdes sociais igualitarias, rompendo com o
modo de produgéo capitalista, pois, apenas assim o género humano podera desenvolver
todo o potencial de um ser que se autoproduz com liberdade.

Para essa perspectiva, o sujeito da agao, o cidadao, ndo se reduz a voluntario, pois,
identifica-se como militante, “[...] cujo engajamento e luta no processo de transformacao
social € principio e finalidade de vida” (MARTINS, 2007, p. 17). Esse conceito é
critico no sentido que Saviani conferiu ao termo, pois, o cidadao tem consciéncia dos
determinantes objetivos da vida social e luta para transformar a totalidade concreta,
construindo, por meio da “praxis social*3, outra sociabilidade, n&o limitada aos contornos
do contrato social burgués, o que exige agao consciente e interativa em processos
objetivos e subjetivos que conformam o ser social, em um movimento em que a “[...]
transformacéao das circunstancias e da educacgao [implica] que as circunstancias tém de
ser transformadas pelos homens e que o proprio educador tem de ser educado” (MARX;
ENGELS, 1984, p. 108), dai a referéncia a dialética.

Decorre da concepgao critico-dialética de cidadania diretrizes educacionais
escolares e ndo escolares para a formagao integral dos individuos, com consciéncia
dos compromissos de superar a sociabilidade burguesa, sustentada na luta de
classes e regulada pela formalidade de direitos constantes nos limites de um contrato
social naturalizado. Os processos formativos, entdo, voltam-se a socializacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, adotando o trabalho como principio
educativo e estimulando a acao que transforme o modo de producao capitalista, para
forjar a “nova civilizagédo”, segundo a terminologia gramsciana. O sujeito dessa tarefa é
o educador militante, que prioriza a formacao de individuos das classes subalternas e a
“reforma intelectual e moral”, nos termos em que Gramsci a definiu.

As pedagogias contra-hegemonicas, em geral, orientam-se por essa perspectiva
de cidadania, mesmo que algumas delas reneguem este termo, identificando-o como
eminentemente burgués. Entre elas estdo “[...] as pedagogias socialistas, libertaria,
comunista, libertadora, historico-critica e manifestagdes correlatas como as pedagogias
da pratica, da educagao popular e critico-social dos conteudos” (SAVIANI, 2008, p.
170). Destaque-se que, as referéncias pedagogicas mais citadas no Brasil quando se
dialoga com os que orientam o trabalho educativo por essa perspectiva de cidadania na
educacéao escolar estao Paulo Freire, a partir da leitura marxista do legado que deixou,
e em menor medida Dermeval Saviani. Freire também é assumido como referéncia a
processos educativos ndo escolares, nomeadamente por movimentos sociais criticos
ao capitalismo e engajados na luta pela superagao da sociabilidade burguesa, cujos
limites estao definidos pelo contrato social. Saviani esta se aproximando, atualmente,
desses movimentos, como € o caso do MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra).

3 “[...] as diferencas entre a ‘praxis social’ até entdo desenvolvida pelas classes subalternas e seus intelectuais organicos e a ‘praxis comunitaria’,
hoje posta em pratica por algumas organizagdes sociais, sao de tal ordem que entre elas se configura uma verdadeira oposigao. [...] a ‘praxis
social’ buscava a mobilizagdo das massas pela agéo politizada e ideologizada, articulada por instrumentos organicamente vinculados entre si
(como os partidos, os sindicatos e até mesmo mediante organizagdes internacionais dos trabalhadores [...]), que indicavam o engajamento
permanente e a perspectiva estratégica de transformagéo global do modo de vida, a ‘préxis comunitaria’ é focalizada, despolitizada, e
articulada por instrumentos de mobilizag&o cujo engajamento € eventual e de perspectiva ndo estratégica, além de afirmar-se como neutra
ideologicamente. [...] os sujeitos de cada uma delas [...] respectivamente sdo o militante e o voluntario” (MARTINS, 2007, p. 117).
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Da perspectiva reacionaria de intervencao social resulta o conceito de cidadania
regressiva. Adotando como objetivo a redugéo de direitos sociais e, consequentemente,
envidando esforgos para diminuir a amplitude do contrato social moderno, desse
conceito de cidadania

[...] resulta um tipo novo de cidaddo, que participa ativamente da vida comunitaria
e social, de atividades politicas, de organizagbes de diferentes tipos, atua nas ruas
e em redes sociais, mas nao para manter, ampliar ou conquistar direitos e bens
materiais, simbdlicos e sociais para todos e todas, e sim para reduzi-los, bem como
ao Estado como fiador deles, deixando os individuos ao sabor de seu proprio mérito
e empreendedorismo pessoal no jogo do mercado, sem reconhecer as desigualdades
concretas que marcam cada um e torna dessemelhante a competitividade, e nem
reparar dividas histéricas que determinadas formagdes sociais, como a brasileira, tém
com alguns grupos sociais, vide a comunidade negra. (MARTINS, 2018, p. 46).

A diretriz que o conceito de cidadania regressiva fornece a educacao orienta tanto
0s processos que se efetivam na escola como os que ganham lugar fora dela, nas
familias, nas igrejas, nas novas midias sociais € mesmo nos movimentos sociais. Nas
escolas, € perceptivel o atentado que essa perspectiva de cidadania tem feito contra
os direitos de aprendizagem, particularmente, com as agdes que movimentos como o
“Escola sem Partido” empreendem. De fato,

Foi o movimento revolucionario burgués que instituiu uma dindmica educativa em
que a escola, formadora dos individuos e grupos sociais para a nova vida, tornou-se
publica, estatal, laica e gratuita. [...] Foi a propria burguesia que defendeu a educagéo
baseada na racionalidade, ndo mais na fé, e administrada pelo Estado, ndo pelas
familias e/ou pela igreja. Isso era e é condicdo para a constru¢gdo de um mundo
liberal, mas é negado pela neutralidade defendida pela “Escola da mordaga” [...] Esse
movimento social, ao defender que a educac¢é@o moral e religiosa seja exclusivamente
dada pela familia, quer fazer retornar os sistemas de ensino ao periodo medieval. Ou
seja, caracteriza-se por ser um movimento ndo apenas conservador, mas reacionario
[...] um movimento que invoca o passado, suas tradi¢des e valores, associados a tudo
que nao é belo, bom, justo e verdadeiro, em oposic¢éo ao presente. (MARTINS, 2019,
p. 119).

Nos processos educativos concretizados fora da escola, a cidadania regressiva
também tem ganhado proeminéncia, uma vez que orienta a¢des educativas diversas,
como as desenvolvidas por movimentos sociais como os “Revoltados Online”, “Vem
Pra Rua” e “MBL”, para citar apenas trés dos mais conhecidos atualmente no Brasil.
Este ultimo tem sido o principal protagonista de “[...] acdes educativas para construir
uma nova civilidade no Brasil, também regressiva [...] Visa reduzir direitos garantidos
pelo Estado e defender a livre iniciativa do individuo, seu mérito e empreendedorismo
pessoal, orientados que sao por um neoliberalismo radical” (MARTINS, 2018, p. 58),
0 que é algo bastante inusitado em se tratando de um movimento concebido como
promotor da cidadania.

5 A GUISA DE CONCLUSAO

Nesta parte final sdo apresentadas duas assertivas conclusivas sobre a relagéo
entre cidadania e educacdo: uma sobre a vigéncia das perspectivas de cidadania
enunciadas na tipologia exposta, que informam processos educativos, e outra que € a
tese central do presente texto.

A primeira assertiva € a de que, embora sejam varios os conceitos de cidadania
orientadores de processos educativos, a predominancia na escola e fora dela € da
cidadania como inclusdo, nos termos em que foi aqui apresentada, o que demonstra
a solidez da ideologia burguesa na educagdo. Percebe-se que, em seguida, a
predominancia é para a cidadania entendida na perspectiva critico-dialégica, com
pouco impacto histérico na transformacgao das estruturas sociais. A cidadania como
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saber restringe-se, largamente, ao senso comum; a critico-dialética esta em processo
de luta contra a vigéncia das demais e encontra guarida em alguns movimentos sociais,
sendo ainda restrita sua vigéncia na dinamica escolar; e a cidadania regressiva comeca
a emergir como orientadora dos processos educacionais, mas sem ainda ganhar lastro,
sobretudo, nas escolas de diferentes niveis.

A segunda assertiva, que € o argumento central elaborado ao longo do artigo, € a
que afirma que nao existe uma “educacéo para a cidadania”, uma “educacgao cidada”,
uma “pedagogia da cidadania”, como se apresenta em discursos educativos atuais, na
legislagcao educacional e nos projetos de educagao escolar e ndo escolar. Isso porque,
mutatis mutandis, todos educam para a cidadania. Como se procurou demonstrar, toda
proposta educativa projeta um modelo ideal de ser humano a ser formado, sejam as
adequadas a concepgédo de mundo hegemadnica, sejam as que a ela se opde. Nessas
projecdes esta implicita, consciente ou inconscientemente, uma concepg¢ao de individuo
inserido em uma formacgao social, isto €, um arquétipo de cidadao, do que resulta falsa
a tese hoje muito difundida de que se deve educar para a cidadania. O que esta em
questao é sobre qual cidadania se esta a falar e cada uma delas guarda sentidos e
significados diversos, que orientam processos educativos escolares e nao escolares.

Dessa maneira concebida as relagdes entre cidadania e educacao, resta dizer
que todos educam para a cidadania, seja qual for o processo de ensino-aprendizagem,
escolar ou n&o escolar.
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