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descontinuidade da politica educacional, os vicios da méa-
quina administrativa, a escassez de recursos e a conse-
quente precariedade da educagéo publica.

A década de 90 surge, assim, marcada por um clima
de perplexidade e descrenga. A orientagéo dita neoliberal
assumida por Fernando Collor e agora pelo governo Fer-
nando Henrique Cardoso vem se caracterizando por politi-
cas educacionais claudicantes: combinam um discurso que
reconhece a importancia da educagdo com a redugio dos
investimentos na area e apelos 2 iniciativa privada e orga-
nizagbes nao-governamentais, como se a responsabilida-
de do Estado em matéria de educagao pudesse ser trans-
ferida para uma etérea “boa vontade publica”.

Nesse contexto nao deixa de ser reconfortante o fato
de que este livro, que se constitui a0 mesmo tempo como
dendncia das formas disfargadas de discriminacio educa-

cional e anuncio de uma pedagogia superadora das desi-

gualdades, tenha atingido 30 edigdes, quase um tergo de-
las j& nessa dificil década de 90.

Efetivamente, se as condigdes se tornaram adversas,
esse fato, em lugar de nos levar ac desénimo como infeliz-
mente tende a acontecer, deve nos conduzir a ampliar a
nossa capacidade de luta, organizando-nos mais fortemen-
te e atuando decisivamente no interior das escolas e junto
ao Estado no sentido de transformar em verdade prética a
consciéncia, ja consensual, da importancia estratégica da
educacgao e da urgéncia da resolugao de seus problemas.

Que esse livro continue a auxiliar os educadores de
todos os niveis e de todas as regides deste pais em sua
luta tenaz por uma educagio de qualidade acessivel a to-
dos os brasileiros, € a Unica recompensa que almeja o seu
autor.

Campinas, 19 de margo de 1996.

Dermeval Saviani

Prefacio a 207 edicao
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A primeira edicio deste livio data de setembro de
1983. Portanto, em pouco mais de quatro anos se esgotaram
19 edigdes, cada uma delas com tiragem de 5.000 exempla-
res. A acolhida vem sendo, pois, calorosa, chegando mesmo
alguns leitores a revelar grande entusiasmo por este trabalho.

A par da grande acolhida (e talvez mesmo por causa
dela), surgiram também algumas criticas. Obviamente, esta
obra nao esté isenta de limitagdes e defeitos. A julgar pelos
depoimentos dos leitores, o reconhecimento de limitagbes
n&o obscurece 0s méritos que o trabalho contém.

Assim, 0 primeiro texto, se nao esgota a ternética_ que
aborda, constitui uma sintese clara e didatica das principals
teorias da educagado, o que tem sido sobremaneira Uil aos
educadores ajudando-os na compreenséo de sua prética €
permitindo-lhes situarem-se mais claramente no universo pe-
dagogico.Os préprios criticos tém se beneficiado dessa sin-
tese ja que nela se apdiam, o que implica um endosso da
classificagdo e anilise das teorias pedagégicas ai apresen-
tadas,

O segundo texto tem um carédter preparatorio para a
teoria critica da educagéo que fora apenas anunciada no
texto anterior e cujo esbogo & objeto da exposi¢ao efetuad_a
no terceiro texto. Trata-se dé uma abordagem centrada mais
no aspecto polémico do que no aspecto gnosiolégico. Por is-
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co, mufalis mutandis, vale para ele a observagéo feita por
Gramsci a propdsito da critica de Croce & concepgdo mar-
xista de “superestrutura ideoldgica”: “Quando, por razées
‘politicas’, préticas, para tomar um grupo social independente
da hegemonia de um outro grupo, fala-se de ‘ilusdo’, como &
possivel — de boa-fé — confundir uma linguagem polémica
com um principio gnosiol6gico?” (Gramsci, 1978: 261). A par
dos limites ligados ao caréter polémico, a exposigdo contém
também defeitos de estilo derivados do fato de ser transcri-
c&o direta de uma fala ndc baseada em texto escrito. Dai 0
tom orai de que estd impregnada. O mérito do texto & antes
heurfstico do que analftico. Nao se trata de uma exposigdo
exaustiva e sistematica, mas da indicagao de caminhos para
a critica do existente e para a descoberta da verdade hist6ri-
ca. O leitor encontra al um estimulo para um ajuste de contas

consigo mesmo ante as tendéncias pedagbgicas com as

quais tem se envolvido. -

Se na polémica avulta a questdo da Escola Nova, isto
ndo deve induzir a equivocos. Este nao é um livro contra a
Escola Nova enquanto tal. £, antes, um livro contra a peda-
gogia- liberal burguesa. Por isso, enganam-se aqueles que
imaginam que, por efetuar a critica 4 Escola Nova, o autor
desta obra estaria de algum modo reabilitando a pedagogia
burguesa. Ora, ndo se nega a Escola Nova o seu caréter
progressista em relagdo & Escola Tradicional, Alias, isso esta
. formalmente expilicito no terceiro texto. Entretanto, enquanto
proposta burguesa, a Escola Nova articula em torno dos inte-
resses da burguesia os elementos progressistas que, obvia-
mente, ndo sdo intrinsécamente burgueses. E dessa forma
que a burguesia trava a luta pela hegemonia procurando su-
bordinar aos seus interesses 0s interesses das demais
classes. Do ponto de vista do proletariado a luta hegemdnica
implica 0 processo inverso; “Trata-se de desarticular dos in-
teresses dominantes aqueles elementos que estio ardicula-
dos em torno deles, mas ndo séo inerentes 4 ideologia domi-
nante e rearticula-los em torno dos interesses dominados”
(Saviani, 1980: 10-11).
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Dessa forma, a denancia da Escola Nova é apenas
uma estratégia visando a demarcar mais precisamente o &m-
bito da pedagogia burguesa de inspiragao liberal e o ambito
da pedagogia socialista de inspiracéo marxista. Alias, nao foi
outro o comportamento do préprio Marx que, em 1848, ao se
engajar na luta politica dos trabalhadores na Alemanha n3o
se negou a participar do Movimento Democratico sob a con-
dicao, porém, de deixar sempre explicita a diferenca entre a
perspectiva proletaria e aquela dos burgueses e pequeno-
burgueses progressistas {(cf. Fedosseiev et afii, 1983; 190).
De minha parte, tenho procurado sistematicamente estabele-
cer esta diferenciagao como pode ser comprovado de forma
recorrente em meus diferentes trabalhos. Dentre eles, cito
como exemplo o texto “A defesa da escola piblica” que de-
veria integrar este livro, 0 que ndo dcorreu por falta de espa-
¢o0 — e esta ¢ outra limitagdo da presente obra. No refe-
rido texto me empenho em demarcar a perspectiva burguesa
da perspectiva socialista, explicitando os limites da concep-
¢éo liberal na defesa da escola publica e registrando como o
préprio movimento popular acabou por cair na armadiha da
“illuséo liberal” (Saviani, 1984: 10-25).

E esse e n3o outro o sentido que assume neste livro a
critica & Escola Nova. Nesse contexto chegam a soar um
tanto deslocadas as abordagens que, provocadas por este
trabalho, pretendem reabilitar a Escola Nova a partir da pers-
pectiva proletaria,

Demarcadas as perspectivas, feita a critia da visao li-
beral burguesa, os elementos progressistas desarticulados
da concepg¢do dominante sio, no terceiro texto, articulados
no ambito da perspectiva pedagdgica correspondente aos
interesses da classe trabalhadora. Ainda que nio se tenha
podido explorar e aprofundar suas diversas implicagdes,
avanga-se al decididamente na formulagdo de uma teoria crf-
tica {n&o-reprodutivista) da educacfo a qual, como foi assi-
nalado no final do primeiro texto, $6 pode ser formulada do
ponto de vista dos interesses dominados {cf. p. 41).




O uitimo texto, “Onze teses sobre educaco e politica”,
procura situar 0 debate pedagdgico muito além dos acanha-
dos limites geraimente marcados pela repeticdo de slogans
esvaziados de conteddo. Com efeito, sem perder de vista a
realidade concreta da sociedade de ciasses, projetou-se a
reflexdo para o horizonte de possibilidades, isto &, para o
momento da passagem do reino da necessidade ao reino da
iberdade, o momento da constituicdo da sociedade sem
classes, momento catértico por exceléncia em que toda a
sociedade humana se reencontra consigo mesma. A alguns
leitores parece ter escapado tal intento, talvez em razéo do
carater lapidar das teses formuladas e da economia das ex-

-plicagbes apresentadas (seria este outro defeito do livro?). A
questao do “desaparecimento do Estado” permite ilustrar es-
se ponto. No texto afirmo: “Sabe-se que nao se trata de des-

truir 0 Estado; ele simplesmente desaparecerd por nao ser :
mais necessério” (cf. p. 96). Obviamente, o contexto af & o

da passagem do reino da necessidade ao reino da liberdade,
portanto, a passagem do socialismo ao comunismo que sig-
nifica 0 advento da sociedade sem classes. Conseqlente-
mente, o Estado que fora ulilizado pelo proletariado como
instrumento de transicéo para a sociedade sem classes, ao
ser esta consolidada, perde a razao de ser e desaparece.
Que dizer entdo da interpretacio que considera a colo-
cacao supra como indicadora de que 0 Estado burgués nao €
destruido mas consente no seu desaparecimento? Antes de
qualquer outra consideraco, cabe registrar que tal interpre-
tagcao ndo corresponde ao que foi registrado no texto. Com
efeito, 1a esté escrito: “sabe-se que nao se trata de destruir o
Estado”; e nao: “sabe-se que nio se trata de destruir o Esta-
do burgués". Nesse ponto da reflexdo supbe-se ja superada
a sociedade burguesa. Ora, a revolugao socialista (proletéria)
nao destréi 0 Estado em si mesmo. Ao conquistar o poder, 0
proletariado, através do mesmo ato revolucionario, destitui
{destrdi) o Estado burgués e constitui o Estado proletario. Co-
mo falar, nessa nova situacao, de destruicdo do Estado?
Quem destruird o Estado proletario? Nao serd uma outra
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classe, poiscomaconquistadopoderpeloproletariado, queé
a classe cujo dominio consiste na superagao das classes, ja
naohaoutraclasse que aele sepossacontrapor comohistori-
camente progressista. Seria, entdo, o proprio proletariado?
Naverdade, ndo setrataja dadestruigdo do Estado. Umavez
cumprido o papel de instrumento coercitivo para inviabilizar
astentativas de restauragdo do poder burgués, o Estado (so-
ciedadepolitica), ndosendomais necessario, desaparecera.
A concepcao acima exposta é encontrada reitera-
tivamente nos escritos de Marx, resultando, assim, um
contrasenso invocar esse autor para desautorizar a linha
dereflexdo por mimdesenvolvida(cf. Marx, s. d.: 38; Marx,
1974: 80 e 90; Marx, 1968: 47-8; Marx, 1984: 62-8). Para
economia deste prefacio, cito apenas ofinal de A miséria
da filosofia: “Somente numa ordem de coisas em gue n&o
existem mais classes e antagonismos entre classes as
evolugdes sociais deixardo de ser revolugdes politicas”
{Marx, 1985: 160). O mesmo se diga de Gramsgi: “O fim do
Estado sublinhado por Marx e Lénin & concebido por
Gramsci como aabsorgao, pela sociedade civil, dasocie-
dade politicaque, numasociedade semclasses, estades-
tinada aextingdo naproporgio enamedidaem quesehar-
monizam os interesses do proletariado e os interesses do
conjunto do corpo social” (Grisoni & Maggiori, 1973: 177~
8). Nas palavras do proprio Gramsci: “A classe burguesa
esta ‘saturada’; ndo sé nédo se amplia, mas se desagrega;
nao sé nao assimila novos elementos, mas desassimila
uma parte de si mesma {ou, pelo menos, as desas-
similagOes sao muitissimo mais numerosas do que as as-
similagdes). Uma classe que se considere capaz de as-
similartoda a sociedade, e ao mesmotemposejarealmen-
te capaz de exprimir este processo, leva a perfeigao esta
concepcdodoEstadoedodireito,detalmodoaconcebero
fimdoEstadoedodireito, emvirtudedeteremelescompie-
tado a sua misséo e de terem sido absorvidos pela Socie-
dade Civil” (Gramsci, 1976: 147). E, mais adiante: “O ele-
mento Estado-coergédo pode serimaginado em processo
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de desaparecimento, & medida que se afirmam elementos
cada vez mais conspicuos de sociedade regulada (ou Estado
tico ou sociedade civil)” (Gramsci, 1976: 149},

Para esta edigdo foi feita uma revisdo de todo o traba-
tho corrigindo-se algumas falhas de impressio ao mesmo
tempo em que se procurou minorar os defeitos de estilo do
segundo texto.

Agradecendo a confianca dos leitores espero que 0s
esclarecimentos deste prefacio os ajudem a melhor compre-
ender as posigcOes assumidas pelo autor. Os comentérios
feitos tiveram apenas essa intengéo, ndo cabendo, pois, in-
terpreté-los como resposta as objegbes dos criticos. Pelo
respeifo que merecem 0s colegas que valorizaram este tra-
balho com suas aprecia¢des, cabe considera-las uma a uma
de forma detida. Como n&o & possivel fazer isso num simples
prefacio, tais consideragdes s&o remetidas para outro mo-
mento e outro lugar. '

S&o Sepé (RS), 26 de janeire de 1988

O Autor
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Apresentagéo
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Este pequeno livro foi organizado da seguinte maneira:
o primeiro texto reproduz o artigo “As teorias da educacao e
o problema da marginalidade na América Latina” publicado
originalmente em Cadernos de Pesquisa, n° 42, agosto/82,
da Fundac¢ao Carlos Chagas.

Os textos seguintes, Escola e Democracia () e Escola
e Democracia (I} reproduzem, respectivamente, os artigos
“Escola e democracia ou a ‘teotia da curvatura da vara’ ",
ANDE, 1981 e “Escola e democracia: para além da 'teoria da
curvatura da vara' ", ANDE, 1982,

O dltimo texto, Onze teses sobre Educagéo e Politica,
foi escrito especiaimente para integrar a presente publicagao.
Seu objetivo é encaminhar, de modo explfcito, a discussao
das relagbes entre educac@o e politica j4 que al reside a
questdc central que atravessa de ponta a ponta ¢ contetido
deste livro.

Dada a estreita conexdo entre 0s arligos acima men-
cionados, tem havido uma tendéncia a estuda-los conjunta-
mente, 0 que, entretanto, tem sido obstado pelas dificuldades
em encontra-los disponiveis nas livrarias. A decisao de reuni-
los numa mesma publicagdo atende, assim, a solicitagao de
diversos leitores no sentido de contornar aquelas dificulda-
des.
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Prefacio a 302 edicao

v

Quando essa obrafoilangada a sociedade brasilei-
ra passava por umafase de grande mobilizagdo. Estava-
mos no inicio da década de 80 e os primeiros frutos das
lutas pela democratizagdo comegavam a ser colhidos.
Em 1983 tomavam posse 0os governadores de Estado
eleitos diretamente, apds quase 20 anos de eleigdes in-
diretas controladas pelo regime militar instalado no po-
deremconseqliénciado golpe de 1964. “Escolae Demo-
cracia” vinha a pablico em setembro de 1983 e comega-
vam-seasarticulagbesemtornodacampanhapelaselei-
¢Oes diretas para presidente da Republica, campanha
essaque seria o fato politicomais saliente de 1984.

No contextoindicado eraintensaamobilizagaodose-
ducadores, carregada de expectativas favoraveis. Espera-
va-se que, no quadro das transformagdes politicas, a edu-
cagaoencontrariacanaisadequadosparasedesenvolverno
sentido da universalizagao da escola publica, garantindo
um ensino de qualidade atoda a populagdo brasileira. En-
saios nessa direg&o foram tentados por alguns governos
estaduais e municipais, mas os desdobramentos datransi-
¢ao democraticano Ambito da chamada “Nova Republica”
néo corresponderam aquelas expectativas educacionais.
Em verdade, oreferido processo detransigaoacabousen-
dodominado pela“conciliagdo das elites”, mantendo-sea
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Esperamos que este livro, a exemplo dos artigos que
fhe deram origem, continue a auxiliar professores e alunos na
busca de uma compreensao mais sistemética e critica das
diferentes teorias da educagéo.

Finaimente, aproveitamos a oportunidade para agradé-
cer a Cadernos de Pesquisa, Revista de estudos e pesqui-
sas em Educagao, da Funda¢@o Carlos Chagas e ANDE,
Revista da Associagdo Nacional de Educagio pela anuéncia
a inclusdo dos artigos na presente obra,

Sao Paulo, setembro de 1983.

DERMEVAL SAVIANI
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AS TEORIAS DA EDUCACAO
EOPROBLEMA

DA MARGINALIDADE

-

O PROBLEMA

De acordo com estimativas relativas a 1970, “cerca de
50% dos alunos das escolas primarias desertavam em con-
digbes de semianalfabetismo ou de analfabetismo potencial
na rmaiotia dos pafses da América Latina” (Tedesco, 1981:
67). Isto sem levar em conta o contingente de criangas em
idade escolar que sequer t&m acesso a escola e que, por-
tanto, ja se encontram a priori marginalizadas dela.

O simples dado acima indicado langa de imediato em
nossos rostos a realidade da marginalidade relativamente ao
fendmeno da escolarizag8o. Como interpretar esse dado?
Como explica-lo? Como as teorias da educagao se posicio-
nam diante dessa Situagao?

Grosso modo, podemos dizer que, no que diz respeito
4 questdo da marginalidade, as teorias educacionais podem
ser classificadas em dois grupos.

Num primeiro grupo, temos aquelas teorias que enten-
dem ser a educagio um instrumento de equalizagéo social,
portanto, de superagdo da marginafidade.

Num segundo grupo, estio as teorias que entendem
ser a educacao um instrumento de discriminagao social, logo,
um fator de marginalizag¢ao. .

15
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Ora, percebe-se faciimente que ambos os grupos ex-
plicam a questdo da marginalidade a partir de determinada
maneira de entender as relagdes entre educagéo e socieda-
de. Assim, para 0O primeiro grupo a sociedade é concebida
como essenciaimente haimoniosa, tendendo a integracéo de
seus membros. A marginalidade &, pois, um fenémeno aci-
dental que afeta individuaimente a um nUmero maior ou me-
nor de seus membros ¢ que, no entanto, constitui um desvio,
uma distor¢ao que nao sé pode como deve ser corrigida. A
educagdo emerge al como um instrumento de correcdo des-
sas distorgoes. Constitui, pois, uma for¢ga homogeneizadora
que tem por fungé@o reforgar os lagos sociais, promover a
coesdo e garantir a integragdo de todos os individuos no cor-
po social. Sua fungdo coincide, pois, no limite, com a supera-
¢ao do tendbmeno da marginalidade. Enguanto esta ainda
existe, devem se intensificar os esforgos educativos; quando
for superada, cumpre manter os servigos educativos num ni-
vel pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento do
problema da réfgrginalidade. Como se vé, no que respeita s
relagbes entre educagéo e sociedade, concebe-se a educa-
¢&o com uma ampla margem de autonomia em face da so-

ciedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo ha conforma-
¢ao da sociedade evitando sua desagregacéo e, mais do que -

isso, garantindo a construg¢ao de uma sociedade igualitéaria.
Ja o segundo grupo de teorias concebe a sociedade
como sendo essencialmente marcada pela divis&o entre gru-
pos ou classes antagdnicos que se relacionam & base da
forga, a qual se manifesta fundamentaimente nas condi¢des
de produgdo da vida material. Nesse quadro, a marginalidade
& entendida como um fendmeno inerente & prépria estrutura
da sociedade. Isto porque o grupo ou classe que detém maior
forga se converte em dominante se apropriando dos resulta-

dos da producao social tendendo, em conseqiiéncia, a rele-

gar os demais & condigado de marginalizados. Nesse contex-
to, a educagao é entendida como inteiramente dependente da
estrutura social geradora de marginalidade, cumprinde ai a
fungdo de reforgar a dominacao e legitimar a marginalizagao.
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Nessesentido, aeducagio,ionge deseruminstrumentode su-
peragdo da marginalidade, se converte num fator de margi-
nalizagdo ja que sua forma especifica de reproduzir a margi-
nalidade social é a produgdo da marginalidade cultural e, es-
pecificamentesscolar.

Tomando como critério de criticidade a percepgdo dos
condicionantes objetivos, denominarei as teorias do primeiro
grupode “teoriasndo-criticas”jaqueencaramaeducagdocomo
auténoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma. In-
versamente, aquelas do segundo grupo sdo criticas uma vez
que se empenham em compreender a educagio remetendo-a
sempreaseus condicionantes objetivos, isto é, aos determinan-
tes sociais, vale dizer, a estrutura sécio-econdmica que con-
diciona a forma de manifestagio do fenémeno educativo. Co-
mo, porém, entendem que a funglo basica da educagio é are-
produgaodasociedade, serdopormimdenominadasde “teotias
critico-reprodutivistas”,

AS TEORIAS NAO-CRITICAS

A PEDAGOGIA TRADICIONAL

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionais de
ensino” data de meados do século passado. Sua organiza-
¢caoinspirou-senoprincipiodequeaeducacaocédireitodeto-
dosedeverdoEstado. Odireitodetodosaeducagiodecorria
dotipodesociedade correspondenteaosinteressesdanova
classe que seconsclidarano poder: aburguesia. Tratava-se,
pois, de construir uma sociedade democratica, de consoli-
dar a democracia burguesa. Para superar a situagdo de
opressao, propria do “Antigo Regime”, e ascenderaumtipo
de sociedade fundada no contrato social celebrado “livre-
mente” entre os individuos, era necessario vencer abarreira
daignhorancia. S6 assim seria possivel transformar os siditos
em cidadaos, isto é, emindividuos livres porque esclarecidos,
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ilustrados. Como realizar essa tarefa? Através do ensino. A
escola & erigida, pois, no grande instrumento para converter
os suditos em cidadaos, “redimindo os homens de seu duplo
pecado histérico: a ignorancia, miséria moral € a opressao,
miséria politica” (Zanotti, 1972 : 22-3).

Nesse quadro, a causa da marginalidade é identificada
com a ignorancia. E marginalizado da nova sociedade quem
néo é esclarecido. A escola surge como um antidoto & igno-
rancia, logo, um instrumento para equacionar o problema da
marginalidade. Seu papei ¢ difundir a instrugdo, transmitir 0s
conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematiza-
dos logicamente. O mestre-escola sera o artifice dessa gran-
de obra. A escola se organiza, pois, Como uma agéncia cen-
trada no professor, o qual transmite, segundo uma gradagao
légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar
os conhecimentos que thes sdo transmitidos.

A teoria pedagbgica acima indicada correspondia de-
terminada mafigira de organizar a escola. Como as iniciativas

cabiam ao professor, 0 essencial era contar com um profes- -

sor razoavelmente bem preparado. Assim, as escolas eram
organizadas na forma de classes, cada uma contando com
um professor que expunha as ligdes que 0s alunos seguiam
atentamente e aplicava 0s exercicios que os alunos deveriam
realizar disciplinadamente.

Ao entusiasmo dos primeiros tempos suscitado pelo ti-
po de escola acima descrito de forma simplificada, sucedeu
progressivamente uma crescente decepcdo. A referida es-
cola, além de ndo conseguir realizar seu desiderato de uni-
versalizaggdo (nem todos nela ingressavam e mesmo 0s que
ingressavam nem sempre eram bem sucedidos) ainda teve
de curvar-se ante o fato de que nem todos os bem-sucedidos
se ajustavam ao tipo de sociedade que se queria consolidar.
Comecaram, entdo, a se avolumar as criticas a essa feoria
da educagéo e a essa escola que passa a ser chamada de
escola tradicional.
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A PEDAGOGIA NOVA

As criticas a pedagogia tradicional formuladas a partir
do final do século passado foram, aos poucos, dando origem
a uma oulra teoria da educaco. Esta teoria mantinha a cren-
¢a no poder da escola e em sua funcao de equalizagio so-
cial. Portanto, as esperangas de que se pudesse corrigir a
distor¢ao expressa no fendmeno da marginalidade, através
da escola, ficaram de pé. Se a escola ndo vinha cumprindo
essa fungdo, tal fato se devia a que o tipo de escola implan-
tado ~ a escola tradicional — se revelara inadequado. Toma
corpo, entao, um amplo movimento de reforma cuja expres-
530 mais tipica ficou conhecida sob o nome de “escolano-
vismo”. Tal movimento tem como ponto de partida a escola
tradicional ja implantada segundo as diretrizes consubstan-
ciadas na teoria da educacado que ficou conhecida como pe-
dagogia tradicional. A pedagogia nova comega, pois, por
efetuar a critica da pedagogia tradicional, esbogando uma
nova maneira de interpretar a educagao e ensaiando implan-
ta-la, primeiro, através de experiéncias restritas; depois, ad-
vogando sua generalizag@o no ambito dos sistemas escola-
res.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de
ser vista predominantemente sob o angulo da ignorancia, isto
é, 0 ndo dominio de conhecimentos. O marginalizado ja nao
&, propriamente, o ignorante mas o rejeitado. Alguém esta in-
tegrado ndo quando é ilustrado, mas quando se sente aceito
pelo grupo e, através dele, pela sociedade em seu conjunto.
E interessante notar que alguns dos principais representan-

les da pedagogia nova se converteram a pedagogia a partir

da preocupag¢a@o com 0s “anormais” (ver, por exemplo, De-
croly e Montessori). A partir das experiéncias levadas a
efeito com criangas “anormais” é que se pretendeu generali-
zar procedimentos pedagdgicos para ¢ conjunto do sistema
escolar. Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologizagao
da sociedade, da educacio e da escola. Ao conceito de “a-
normalidade bioldgica” construido a partir da constatagio de
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deficiéncias neurofisiolégicas se acrescenta o conceito de
“anormalidade psiquica” detectada através dos testes de in-
teligéncia, de personalidade etc., que comecam a se multipli-
car. Forja-se, entdo, uma pedagogia que advoga um trata-
mento diferencial a partir da “descoberia” das diferencgas in-
dividuais. Eis a “grande descoberta™ 0s homens sao essen-
cialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo € tnico.
Portanto, a marginalidade nao pode ser explicada pelas dife-
rencas entre os homens, quaisquer que elas sejam. nao ape-
nas diferengas de cor, de raga, de credo ou de classe, o que
j& era defendido pela pedagogia tradicional; mas também dife-
rengas no dominio do conhecimento, na participagao do sa-
ber, no desempenho cognitivo. Marginalizados sdo os “anor-

mais”, isto é, os desajustados e desadaptados de todos os

matizes. Mas a “anormalidade” ndo é aigo, em si, negativo;
ela é, simplesmente, uma diferenca. Portanto, podemos con-
cluir, ainda que isto soe paradoxal, gue a anomalidade é um
fendbmeno normal. Nao &, pois, suficiente para caracterizar a
marginalidade. Esta estid marcada pela desadaptacéo ou de-
sajustamento, fendmenos associados ao sentimento de rejei-
¢do. A educagio, enquanto fator de equalizagao social serd,
‘pois, um instrumento de corre¢do da marginalidade na medi-
da em que cumprir a fungao de ajustar, de adaptar 0s indivi-
duos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitacao
dos demais e pelos demais. Portanto, a educagdo sera um
instrumento de corre¢ao da marginalidade na medida em que
contribuir para a constituigdo de uma sociedade cujos mem-
bros, ndo importam as diferengas de quaisquer tipos, se
aceitem mutuamente e se respeitem na sua individualidade
especffica.

Compreende-se entio que essa maneira de entender a
educagao, por referéncia a pedagogia tradicional tenha des-
locado o eixo da questao pedagdgica do intelecto para o sen-
timento; do aspecto logico para o psicolégico; dos conteddos
cognitivos para 0s métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforgo para o interesse; da disci-
plina para a espontaneidade; do diretivismo para o n&o-direti-
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vismo; da quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de
inspiragéofiloséfica centrada na ciénciadalégica paraumape-
dagogia de inspirag@o experimental baseada principalmente
nas contribuicdes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-
se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante
naoéaprender,masaprenderaaprender.

Para funcionar de acordo com a concepgdo acima ex-
posta, obviamente a organizagao escolar teria que passar por
uma senstvel reformulagao . Assim, em lugar de classes con-
fiadas a professores que dominavamas grandes areas do co-
nhecimento revelando-se capazes de colocar os alunos em
contato com os grandes textos que eram tomados como mo-
delos a serem imitados e progressivamente assimilados pe-
los alunos, a escola deveria agrupar os alunos segundo éreas
de interesses decorrentes de sua atividade livre. O professor
agiria camo um estimulador e orientador da aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal
aprendizagemseriaumadecorréncia espontanea do ambien-
te estimulante e da relago viva que se estabeleceria entre os
alunos e entre estes e 0 professor. Para tanto, cada professor
teriadetrabalharcompequenos gruposdealunos, semoquea
relagao interpessoal, esséncia da atividade interpessoal, es-
séncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e numambi-
ente estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ri-
cos, biblioteca de classe etc. Em suma, a fei¢do das escolas
mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de
paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, ba-
rulhento e multicolorido.

O tipo de escola acima descrito ndo conseguiu, entre-
tanto, alterar significativamente o panorama organizacional
dos sistemas escolares. Isto porque, além de outras razoes,
implicava emcustos bemmais elevados doqueaquelesdaes-
cola tradicional. Com isto, a “Escola Nova” organizou-se ba-
sicamente na forma de escolas experimentais ou como nu-
cleos raros, muito bem equipados e circunscritos apequenos
gruposdeelite.Noentanta, o ideario escolanovista,tendosido
amplamente difundido, penetrou nas cabec¢as dos educado-

21




res acabando por gerar conseqléncias também nas amplas
redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional.
Cumpre assinalar que tais consequéncias foram mais negati-
vas gue positivas uma vez que, provocando ¢ afrouxamento
da disciplina € a despreocupag¢ao com a transmissao de co-
nhecimentos, acabou por rebaixar o nivel do ensino destina-
do as camadas populares as quais muito freqlentemente tém
na escola o0 Unico meio de acesso ao conhecimento elabora-
do. Em contrapartida, a “Escola Nova™ aprimorou a qualidade
do ensino destinado as elites.

Vé-se, pois, que paradoxaimente, em lugar de resolver
0 problema da marginalidade, a “Escola Nova” o agravou.
Com efeito, ao enfatizar a “qualidade do ensino” ela deslocou
0 eixo de preocupagao do ambito politico (relativo a socieda-
de em seu conjunto) para o ambito técnico-pedagdgico {rela-
tivo ao interior da escola}, cumprindo ao mesmo tempo uma
dupla fungdo: manter a expansdo da escola em limites su-
poriaveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo
de ensino adequado a esses interesses. & a esse fendmeno
gue denominei de “mecanismo de recomposicdo da hegemo-.
nia da classe dominante” (Saviani, 1980).

Cabe assinalar que o papel da “Escola Nova” acima
descrito se manifestou mais nitidamente no caso da América
Latina. Em verdade, na maioria dos paises dessa regido os
sistemas de ensino comecaram a assumir feicdo mais nitida
ja no sécuio atual, quando o escolanovismo estava larga-
mente disseminado na Europa e principalmente nos Estados
Unidos, ndo deixando, em conseqiéncia, de influenciar o
pensamento pedagégico latino-americano. Porlanto, a disse-
minacéo das escolas efetuada segundo 0s moldes tradicio-
nais nao deixou de ser de alguma forma perturbada pela pro-
pagacao do ideario da pedagogia nova, ja que esse idedrio ao
mesmo tempo que procurava evidenciar as “deficiéncias” da
escola tradicional, dava forga a idéia segundo a qual € melhor
uma boa escola para poucos do que uma escola deficiente
para muitos.
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A PEDAGOGIA TECNICISTA

Ao findar a primeira metade do século atual, 0 escola-
novismo apresentava sinais visiveis de exaustio. As espe-
rangas depositadas na reforma da escola resultaram frustra-
das. Um sentimento de desilusdo comecgava a se alastrar
nos meios educacionais. A pedagogia nova, ao mesmo tem-
po que se tornava dominante enquanto concepgdo tedrica
a tal ponto que se tornou senso comum o entendimento se-
gundo ¢ qual a pedagogia nova é portadora de todas as virtu-
des e de nenhum vicio, ao passo que a pedagogia tradicional
& portadora de todos 0s vicios e de nenhuma virtude, na pra-
tica se revelou ineficaz em face da questéo da marginalidade.

Assim, de um lado surgiam tentativas de desenvolver uma -

espécie de “Escola Nova Popular®, cujos exemplos mais
significativos s&o as pedagogias de Freinet e de Paulo Freire;
de outro lado, radicalizava-se a preocupacio com os méto-
dos pedagégicos presentes no escolanoviemo que acaba por
desembocar na eficiéncia instrumental. Articula-se aqui uma
nova teoria educacional: a pedagogia tecnicista.

A partir do pressuposto da neutralidade cientffica e ins-
pirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtivi-
dade, essa pedagogia advoga a reordenagio do processo
educativo de maneira a tornd-lo objetivo e operacional. De
modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-
se a objetivacao do trabalho pedagégico. Com efeito, se no
artesanato o trabalho era subjetivo, isto &, os instrumentos de
trabalho eram dispostos em fungdo do trabalhador e este dis-
punha deles segundo seus designios, na produgéo fabril es-
sa relag@o € invertida. Aqui é o trabalhador que deve se
adaptar ao processo de trabalho, ja que este foi objetivado e
organizado na forma parcelada. Nessas condigées, o traba-
Ihador ocupa seu posto na linha de montagem e executa de-
terminada parcela do trabatho necessério para produzir de-
terminados objetos. O produto &, pois, uma decorréncia da
forma como € organizado o processo. O concurso das acdes
de diferentes sujeitos produz assim um resultado com o gual
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nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao contrario, lhes &
estranho.

O fendmeno acima mencionado nos ajuda a entender a
tendéncia que se esbogou com 0 advento daquilo que estou
chamando de “pedagogia tecnicista”. Buscou-se planejar a
educagdo de modo a doté-la de uma organizagéo racional
capaz de minimizar as-interferéncias subjetivas que pudes-
sem pOr em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister ope-
racionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar 0 processo, Dal a proliferagao de propostas peda-
gbgicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o te-
leensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar
etc. Dal também o parcelamento do trabalho pedagdgico com
a especializacédo de funcgbes, postulando-se a introdugao
no sistema de ensino de técnicos dos mais diferentes mati-
zes. Dali, enfim, a padronizagao do sistemna de ensino a partir
de esquemas de planejamento previamente fomulados aos
quais devem se ajustar as diferentes modalidades de disci-
plinas e praticas pedagégicas.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao pro-
fessor que era, ac mesmo tempo, ¢ sujeito do processo, ©
elemento decisivo e decisério; se na pedagogia nova a incia-
tiva desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da agéo
educativa na relagio professor-aluno, portanto, relacao inter-
pessoal, intersubjetiva — na pedagogia tecnicista, o elemento
principal passa a ser a organizagao racional dos meios, ocu-
pando professor e aluno posigdo secunddria, relegados que
sd0 & condigédo de executores de um processo cuja concep-
¢a0, planejamento, coordenagio e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos,
imparciais. A organizagao do processo converte-se na ga-
rantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficién-
cias do professor e maximizando os efeitos de sua interven-
¢ao,

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova também

dé grande importancia aos meios, hé, porém, uma diferenca

fundamental: enquanto na pedagogia nova 0s meios ‘'sao dis-
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postos e estao 3 disposicao da relagédo professor-aluno, es-
tando, pois, a servigo dessa relagdo, na pedagogia tecnicista
a siuagdo se inverte. Enquanto na pedagogia nova séo os
prolessores e alunos que decidem se utilizam ou nac deter-
minados meios, bem como quando e como o fardo, na peda-
gogia tecnicista dir-se-ia que € o processo que define o que
professores e alunos devem fazer, e assim também quando
e como o farao.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecni-
cista a marginalidade nao serd identificada com a ignorancia
nem sera detectada a partir do sentimento de rejeicao. Margi-
nalizado serd o incompetente {(no sentido técnico da palavra),
isto &, o ineficiente e improdutivo, A educacao estara contri-
buindo para superar o problema da marginalidade na medida
em que formar individuos eficientes, portanto, capazes de da-
rem sua parcela de contribuicdo para 0 aumento da produtivi-
dade da sociedade. Assim, estara ela cumprindo sua fungéo
de equalizagéo social. Nesse contexto tedrico, a equalizacéo
social ¢ identificada com 0 equilibrio do sistema (no sentido
do enfoque sistémico). A marginalidade, isto &, a ineficiéncia
e improdutividade, se constitui numa ameaca a estabilidade
do sistema, Como o sistema comporta mdltiplas fungbes, as
quais correspondem deferminadas ocupagdes; como essas
diferentes fungbes s&@o interdependentes, de tal modo que
a ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta as demais
€, em conseqéncia, todo o sistema — cabe a educagio pro-
porcionar um eficiente treinamento para a execugio das mul-
tiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema so-
cial. A educacao sera concebida, pois, como um subsistema,
cujo funcionamento eficiente € essencial ao equilfbric do sis-
tema social de que faz parte. Sua base de sustentacio teéri-
ca desloca-se para a psicologia behaviorista, a engenharia
comportamental, a ergonomia, informatica, cibernética, que
tém em comum a inspiragao filosdfica neopositivista e 0 mé-
todo funcionalista. Do ponto de vista pedagbgico conclui-se,
pois, que, se para a pedagogia tradicional a questao central &
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aprender e para a pedagogia nova aprender a aprender, para
a pedagogia tecnicista o que importa é aprender a fazer.

A teoria pedagdgica acima exposta corresponde uma
reorganizacio das escolas que passam por um crescente
processo de burocratizagdo. Com efeito, acreditava-se que o
processo se racionalizava na medida em que se agisse pla-
nificadamente. Para tanto, era mister baixar instrucbes minu-
ciosas de como proceder com vistas a que os diferentes
agentes cumprissem cada qual as tarefas especificas aco-
metidas a cada um no amplo espectro em que se fragmentou
o ato pedagdgico. O controle seria feito basicamente através
do preenchimento de formularios. O magisiério passou entao
a ser submetido a um pesado e sufocante ritual, com resulta-
dos visivelmente negativos. Na verdade, a pedagogia tecni-
cista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcio-
namento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade
da educago, ignorando que a articulagéo entre escola e pro-
cesso produtivo se da de modo indireto e através de comple-
xas mediagdes. Além do mais, na prética educativa, a orien-
tacdo tecnicista se cruzou com as condi¢bes tradicionais
predominantes nas escolas bem como com a influéncia da
pedagogia nova que exerceu poderoso atrativo sobre os
educadores. Nessas condigdes, a pedagogia tecnicista aca-
bou por contribuir para aumentar o caos no campo educative

gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e -

de fragmentagéo, que praticamente inviabiliza o trabalho pe-
dagégico. Com isto, 0 problema da marginalidade sé tendeu a
se agravar: o conte(ido do ensino tornou-se ainda mais rare-
feito e a relativa ampliagdo das vagas se tornou irrelevante
em face dos altos indices de evasao e repeténcia.

A situacdo acima descrita afetou particularmente a
América Latina j4 que desviou das atividades-fim para as ati-
vidades-meio parcela considerdvel dos recursos sabida-
mente escassos destinados a educagao. Por outro lado sa-
be-se que boa parte dos programas internacionais de im-

plantacéo de tecnologias de ensino nesses paises tinham por

detrds outros interesses como, por exemplo, a venda de ar-
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tefatos tecnolégicos obsoletos aos paises subdesenvolvidos
(cf. Mattelart, 1976 e s.d.}.

AS TEORIAS CRITICO-REPRODUTIVISTAS
Como j& assinalei, o primeiro grupo de teorias concebe

a marginalidade como um desvio, tendo a educagao por fun-
¢ao0 a corregdo desse desvio. A marginalidade é vista como

-~ um problema social e a educagao, que dispde de autonomia

em relacdo & sociedade, estaria, por esta razdo, capacitada a
intervir eficazmente na sociedade, transformando-a, tornan-
do-a melhor, corrigindo as injusticas; em suma, promovendo
a equalizagdo social. Essas teorias consideram, pois, ape-
nas a acado da educagdo sobre a sociedade. Porque desco-
nhecem as determinagdes sociais do fendmeno educativo eu
as denominei de “teorias nao-criticas”. Inversamente, as teo-
rias do segundo grupo — que passarei a examinar — §3o criti-
cas, uma vez que postulam ndo ser possivel compreender a
educacéo sendo a parlir dos seus condicionantes sociais.
H4, pois, nessas teorias'uma cabal percepgao da dependén-
cia da educacdo em relagao a sociedade. Entretanto, como
na analise que desenvolvem chegam invariavelmente a con-
clusio de que a fungao prépria da educagao consiste na re-
produgio da sociedade em que ela se insere, bem merecem
a denominacao de "teorias critico-reprodutivistas”. Tais teo-
rias contam com um razodvel nimero de representantes e se
manifestam em diferenies versbes. H4, por exemplo, 0$
chamados “radicais americanos” cujos principais represen-
tantes sdo Bowles e Gintis, através do livro Schooling in Ca-
pitalist America (1976} que podem ser classificados nesse
grupo de teorias, Tais autores consideram que a escola tinha,
nas origens, uma funcdo equalizadora. Entretanto, atual-
mente ela se torna cada vez mais_discriminadora e repressi-
va. Todas as reformas escolares fracassaram, tornando ca-

da vez mais evidente o papel que a escola desempenha: re-

produzir a sociedade de classes e reforcar o modo de produ-
¢ao capitalista.
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Em que pesem as diferentes manifestagdes, considero
gue, no dmbito desse grupo, as teorias que maior repercus-
sd0 tiveram e que alcangaram um maior nivel de elaboragéo
580 as seguintes: ‘

a) “teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdli-
ca’”;

b) “teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de Estado
{AIE)”;

C} “teoria da escola dualista”.

A seguir comentarei brevemente cada uma delas.

TEORIA DO SISTEMA DE ENSINO ENQUANTO
VIOLENCIA SIMBOLICA

Esta teoria estad desenvolvida na obra A reprodugéo:
elementos para uma teoria do sistema de ensino, de P. Bour-
dieu e J C. Passeron (1975). A obra é constituida de dois li-
vros. No Livro |, fundamentos de uma teoria da violéncia sim-
bélica, a teoria € sistematizada num corpo de proposicdes lo-
gicamente articuladas segundo um esquema analilico-deduti-
vo. O Livro Il expde os resultados de uma pesquisa empirica
levada a cabo pelos autores no sistema escolar francés em
um de seus segmentos, qual seja, a Faculdade de Letras.
Como as andlises do Livro Il podem ser consideradas como
aplicacbes a um caso historicamente determinado dos princl-
pios gerais enunciados no Livro |, ainda que tenham servido,
a0 mesmo tempo, como ponto de partida para a construcéo
dos principios do Livro I, minha exposigéo se limitara ao
contetido do Livro I,

O arcabouco do Livro | constitui, mais do que uma so-
ciologia da educagao, uma sécio-lbégica da educagio. Isto
porque ndo se trata de uma andlise da educagao como fato

social, mas da explicitagdo das condigdes logicas de possibi-

lidade de toda e qualquer educagao para toda e qualquer so-
ciedade de toda e quaiquer época ou lugar. Trata-se de uma
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teoria axiomatica que se desdobra dedutivamente dos princi-
pios universais para os enunciados analiticos de suas con-

‘seqléncias particutares. Por isso, cada grupo de proposi-

¢bes comega sempre por um enunciado universal (todo po-
der de violéncia simbdlica..., toda acao pedagdgica etc.) e
termina por uma aplicagao particular, expressa através da
formula “uma formagéao social determinada...”. Por outro lado,
no intuito de preservar a validade universal da teoria, 0s auto-
res tém o cuidado de utilizar sempre a expressao “grupos ou
classes”, jamais se referindo apenas as classes simples-
mente; o que indica que a vaiidade da teoria ndo pretende se
circunscrever apenas as sociedades de classes mas se es-
tende também as sociedades sem classes que porventura
tenham existido ou venham a existir. Em suma, o axioma
fundamental (proposi¢ao zero), que enuncia a teoria geral da
violéncia simbélica, se aplica ac sistema de ensino que é de-
finido, pois, como uma modalidade especifica de violéncia
simbdlica (proposigdes de grau 4) através de proposigdes
intermedidrias que tratam, sucessivamente, da a¢ao pedagd-
gica (proposigcdes de grau 1), da autoridade pedagdgica (pro-
posiches de grau 2) e do trabalho pedagégico (proposicoes
de grau 3). _

Por que vicléncia simbdlica? Os autores tomam como
ponto de partida que toda e quaiquer sociedade estrutura-se
como um sistema de relacdes de forca material entre grupos
ou classes. Sobre a base da forga material e sob sua deter-
minagéo erige-se um sistema de relagdes de forga simbélica
cujo papel é reforgar, por dissimulagio, as relagbes de forga
material. E essa a idéia central contida no axioma funda-
mental da teoria. Sendo vejamos o seu enunciado: “Todo po-
der de violéncia simbdlica, isto &, todo poder que chega a im-
por significa¢bes e a impd-las como legitimas, dissimulando
as relagdes de forca que estdo na base de sua forga, acres-
centa sua prépria forga, isto &, propriamente simbdlica, a es-

“sas relagOes de forga” (Bourdieu & Passeron, 1975: 19).

Vé-se, pois, que o reforcamento da violéncia material
se da pela sua conversao ao plano simbélico onde se produz
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e reproduz o reconhecimento da dominagéo e de sua legiti-
midade pelo desconhecimento (dissimulagao) de seu carater
de violéncia explicita. Assim, a violéncia material (dominagao
econdmica) exetcida pelos grupos ou classes dominantes
sobre 0s grupos ou classes dominados corresponde a vio-
iéncia simbdlica (dominagao cultural).

A violéncia simbélica se manifesta de mitiplas formas:
a formacgéo da opinido pablica através dos meios de comuni-
cagdo de massa, jornais etc.; a pregagao religiosa; a ativida-
de artistica e literdria; a propaganda e a moda; a educacéo
familiar etc. No entanto, na obra em questao, o objetivo de
Bourdieu e Passeron € a agao pedagogica institucionalizada,

isto &, o sistema escolar. Dal o subtitulo da obra: “elementos

para uma teoria de-sistema de ensino”. Para isso, partindo,
como ja disse, da teoria geral da violéncia simbdlica, buscam
explicitar a A¢ao Pedagégica (AP) como imposigao arbitraria
da cuitura (também arbitréria) dos grupos ou classes domi-
nantes aos grupos ou classes dominados. Essa imposi¢ao,
para se exercer, implica necessariamente a autoridade peda-
goégica (AuP), isto &, um “poder arbitrario de imposigéo que,
s6 pelo fato de ser desconhecido como tal, se encontra obje-
tivamente reconhecido como autoridade legitima” (Bourdieu &
Passeron, 1975: 27).

A referida agao pedagbgica que se exerce através da
autoridade pedagdgica (AuP) se realiza através do Trabalho
Pedag6gico (TP) entendido “como trabalho de inculcagéo
que deve durar o bastante para produzir uma formag¢ao dura-
vel, isto &, um habitus como produio da interiorizagao dos
principios de um arbitrario cultural capaz. de perpetuar-se
apbs a cessagdo da agado pedagégica (AP) e por isso de
perpetuar nas praticas os principios do arbitrario interioriza-
do” (Bourdieu & Passeron, 1975: 44).

Para a compreensao do sistema de ensino & de fun-

damental importancia a distingao entre trabalho pedagégico

(TP) primario {educagao familiar) e trabalho pedagbgico se-

cundério, cuja forma institucionalizada € o trabalho escolar

(TE). Como os autores indicam no “escolio” da proposigao 1,
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“reservou-se a seu momento iégico (proposigbes de grau 4)
a especificacdo das formas e dos efeitos de uma ag&o peda-
gégica que se exerce no quadro de uma instituigdo escolar; é
somente na dltima proposigéo (4.3) que se encontra caracte-
rizada expressamente a AP escolar que reproduz a cuitura

- dominante, contribuindo desse modo para reproduzir a es-

trutura das relagbes de forga, numa formagéo social onde o
sistema de ensino dominante tende a assegurar-se do mono-

. pblic da violéncia simbélica legitima” (Bourdieu & Passeron,

1975: 20-1).

A proposicao 4.3 sintetiza, pois, de modo exaustivo, 0
conjunto da teoria do sistema de ensino enguanto violéncia
simbolica. Vale a pena, entdo, apesar de sua extensdo,
transcrevé-la integraimente: “Numa formagao social determi-
nada, o SE dominante pode constituir o TP dominante como
TE sem que 0s que 0 exercem como 0s que & ele se sub-
metem cessem de desconhecer sua dependéncia relativa as
relagfes de forga constitutivas da formagao social em que
ele se exerce, porque ele produz e reproduz, pelos meios
proprios da instituicdo, as condicOes necessarias ao exerci-
cio de sua fungdo interna de inculcagao, que sac ao mesmo
tempo as condigoes suficientes da realizagao de sua fungao
externa de reprodugéo da cultura legitima e de sua contribui-
¢ao correlativa a reprodugao das relagbes de forga; e porque,
s6 peio fato de que existe e subsiste como instituicéo, ele im-
plica as condigbes institucionais do desconhecimento da

violéncia simbolica que exerce, isto &, porque os meios insti-

tucionais dos quais dispde enquanto instituicio relativamente
auténoma, detentora do monopdlio do exerclcio legitimo da
violéncia simbolica, estdo predispostos a servir também, sob
a aparéncia da neutralidade, 0s grupos ou classes dos quais
ele reproduz o arbitrario cultural (dependéncia pela indepen-
déncia)” (Bourdieu & Passeron, 1975: 75).

Portanto, a teoria ndo deixa margem a dividas. A fun-

¢80 da educacado é a de reproducdo das desigualdades so-

ciais. Pela reproducao cultural, ela contribui especificamente
para a reproducéo social.
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Como interpretar, nesse quadro, o fendmeno da margi-
nalidade?

De acordo com essa teoria, marglnalnzados $30 0S
grupos ou classes dominados. Marginalizados socialmente
porque ndo possuem forca material (capital econdmico) e
marginalizados culiuraimente, porque n@o possuem forga
simbélica (capital cultural). E a educacio, longe de ser um
fator de superacdo da marginalidade, constitui um elemento
reforcador da mesma.

Eis a funcdo logicamente necesséna da educagao.
Nao ha, pois, outra alternativa. Toda tentativa de utiliza-la
como instrumento de superagdo da marginalidade néo € ape-
nas uma ilusdo. E a forma através da qual ela dissimula, e
por isso cumpre eficazmente, a sua fung@o de marginaliza-
¢a0. Todos os esforcos, ainda que oriundos dos grupos ou
classes dominados, reverte sempre no reforgcamento dos in-
teresses dominantes.

“E pela mediagéo desse efeito de dominacdo da AP
dominante que as diferentes AP que se exercem nos dife-
rentes grupos ou classes colaboram objetiva e indiretamente
na dominacéo das classes dominantes (inculcagéo pelas AP
dominadas de conhecimentos ou de maneiras, dos quais a
AP dominante define o valor sobre o0 mercado econdmico ou
simbdlico)” (Bourdieu & Passeron, 1975: 22),

/ Eis por que Snyders resumiu sua ctitica a essa teoria
na segumte frase: “Bourdieu-Passeron ou a luta de classes
" impossivel” (Snyders, 1977: 287).

TEORIA DA ESCOLA ENQUANTO APARELHO
IDEOLOGICO DE ESTADO (AIE)

Ao analisar a reproducao das condigbes de producao
que implica a reprodugac das forgas produtivas e das rela-
¢Oes de producgio existentes, Althusser é levado a distinguir
no Estado os Aparelhos Repressivos de Estado (o Governo,
a Administraca@o, o Exército, a Policia, os Tribunais, as Pri-
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sdes etc.) e os Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE) que ele
enumera provisoriamente, da seguinte forma:
“-AlE refligioso (o sistema das diferentesigrejas),

—O AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publi-
caseparticulares),

~OAIE familiar,

~OAIEjuridico,

-OAIE politico (0 sistema politico de que fazem parte os
diferentes partidos),

-0 AlEsindical,

—-OAlE dainformagéo (imprensa, radio-televisio etc.),

— O AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos etc.)”
(Althusser, s.d.: 43-4). '

Adisting8o entre ambos assentanofato de que o Apare-
Iho Repressivo de Estado funciona massivamente pela vio-
léncia e secundariamente pela ideologia enguanto que, in-
versamente, os Aparelhos Ideclégicos de Estado funcionam
massivamente pelaideologiae secundariamente pelarepres-
sao (Althusser, s.d.:46-7).

O conceito “Aparelho Ideolégico de Estado” deriva da
tese segundo a qual “aideclogiatem uma existéncia material”.
Isto significa dizer que a ideologia existe sempre radicada em
praticas materiais reguladas porrituais materiais definidos por
instituigbes materiais (Althusser, s.d.: 88-9),

Em suma, a ideologia se materializa em aparethos: os
aparelhos ideoldgicos de Estado.

A partir desses instrumentos conceituais, Althusser (s/
d.:60} avanga a tese segundo a qual “o Aparelho ldeoldgico de
Estado que foi colocado em posigéo dominante nas formagdes
capitalistas maduras, apés uma violenta luta de classes politica
e ideoldgica contra o antigo Aparelho tdeolégico de Estado do-
minante, € 0 Aparelho Ideoldgico Escolar”,

Gomo AIE dominante, vale dizer que a escola consti-
tui oinstrumento mais acabado dereproducéo dasrelacSes
de producgao detipo capitalista. Paraisso elatoma a sitodas
ascriangasdetodasasclassessociaiselhesinculcadurante
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anos a fio de audiéncia obrigatéria “saberes praticos” envol-
vidos na ideologia dominante (Aithusser, s.d.: 64).

Uma grande parte {operarios e camponeses) cumpre a
escolaridade bdsica e & introduzida no processo produtivo.
Qutros avangam no processo de escolarizagdo mas acabam
por interrompé-lo passando a integrar os quadros médios, 0s
“pequenc-burgueses de toda a espécie” (Althusser, s.d.. 65).

Uma pequena parte, enfim, atinge o vértice da piramide
escolar. Estes vdo ocupar 0s postos préprios dos “agentes
da exploragdo” (no sistema produtivo), dos “agentes da re-
pressao” (nos Apareihos Repressivos de Estado} e dos
“profissionais da ideologia” (nos Aparelhos Ideoldgicos de
Estado} (Althusser, s.d.: 65)

Em todos os casos, trata-se de reproduzir as relagoes
de exploragao capitalista. Nas palavras de Althusser (s.d.:
66): “¢ através da aprendizagem de alguns saberes praticos
(savoir-faire) envolvidos na inculcagao massiva da ideologia
da classe dominante, que s30 em grande parte reproduzidas
as relagdes de produgdo de uma formagao social capitalista,
isto &, as relagdes de expiorados com exploradores e de ex-
ploradores com explorados”.

Nesse contexto, como se coloca g problema da margi-
nalidade? O fenémeno da marginalizagdo se inscreve no
proprio seio das relagdes de produgao capitalista que se fun-
da na expropriacdo dos trabalhadores pelos capitalistas.
Marginalizada &, pois, a classe trabalhadora. O AlE escolar,
em lugar de instrumento de equalizagao social, constitui um
mecanismo construido pela burguesia para garantir e perpe-
tuar seus interesses. Se as teorias do primeiro grupo (por is-
so elas bem merecem ser chamadas de n&o-criticas) desco-
nhecem essas determinagbes objetivas e imaginam que a
escola possa cumprir © papel de corregdo da marginalidade,
isso se deve simplesmente ao fato de que aquelas teorias
sdo ideoldgicas, isto &, dissimulam, para reproduzi-las, as
condigbes de marginalidade em que vivemn as camadas tra-
balhadoras.
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No entanto, diferentemente de Bourdieu & Passeron,
Althusser {s/d.: 49) nao nega a luta de classes. Ao contrério,
chegamesmo a afirmar que “os AIE podem ser ndo sé o alvo
mas também o/ocaldaluta de classes e porvezes de formas
renhidasdalutadeciasses”.

Entretanto, quando descreve o funcionamento do AIE
escolar, alutadeclassesfica praticamentediluida, talo peso
que adquire ai a dominagao burguesa. Eu diria, entdo, que a
luta de classes resulta nesse caso herdica, mas ingléria, ja
que sem nenhuma chance de éxito. O paragrafo um tanto
fongo que me permito transcrever, fundamenta essa conclu-
sa0; “Pego desculpas aos professores que, em condiges
terriveis, tentam voltar contraaideologia, contrao sistemae
contra as praticas em que este 0s encerra, as armas que po-
demencontrarnahistériae nosaberque ‘ensinam’. Emcerta
medida sao herdis. Mas sao raros, e quantos {a maioria) nao
tém sequerumvislumbre de dividaquanto ao ‘trabalho’ que
osistema{queosultrapassaeesmaga)osobrigaafazer, pior,
dedicam-se inteiramente e em toda a consciéncia a realiza-
¢ac desse trabatho (os famosos métodos novos!). Tém tao
poucasduvidas, quecontribuematépeloseudevotamentoa
manter e a alimentar a representagao ideoldgica da Escola
que a torna hoje tao ‘natural’, indispensével-itil e até
benfazeja aos nossos contemporaneos, quanto a lgreja era
‘natural’, indispensavel e generosa para 0s nossos antepas-

sadosdehaséculos” (Althusser, s.d.: 67-8).

TEORIA DA ESCOLA DUALISTA

Essateoriafoielaborada por C. Baudelot e R. Establet
e expostanelivro L'école capitaliste en France (1971). Cha-
mo de “teoria da escela dualista” porque os autores se em-
penham em mostrar que aescola, em que pese aaparéncia
unitaria e unificadora, € uma escola divididaem duas (e nao
mais do que duas) grandes redes, as quais correspondem a
divisdo da sociedade capitalista em duas classes funda-
mentais: aburguesiae oproletariado.
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Os autores procedem de modo didatico, enunciando
prefiminarmente as teses basicas que sucessivamente pas-
sam a demonstrar. Assim, na primeira parte, apés dissipar as
“llusdes da unidade da escola” formulam seis proposi¢des
fundamentais que passarao a demonstrar ao longo da obra:

“1. Existe uma rede de escolarizagdo que chamare-
mos rede secundaria-superior (rede S.S.). _

2. Existe uma rede de escolarizagéo que chamare-
mos rede primaria-profissional (rede P.P.).

3. Nao existe terceira rede.

4, Estas duas redes constituem, pelas relagdes que
as definem, o aparelho escolar capitalista. Este
aparelho é um aparelho ideoldgico do Estado ca-
pitalista.

5. Enquanto tal, este aparetho conltribui, pela parte
que lhe cabe, a reproduzir as relagbes de produ-
¢30 capitalistas, quer-dizer, em definitivo a divi-
sdp da sociedade em classes, em proveito da
classe dominante.

6. E a divisdo da sociedade em classes antagonis-
tas que expitca em Glfima instancia ngo somente
a existéncia das duas redes, mas ainda {0 que as
define como tais) os mecanismos de seu funcio-
namento, suas causas e seus efeitos” (Baudeiot
& Establet, 1971: 42).

Através de minuciosa analise estatisfica os autores se
empenham em demonstrar, na segunda parte, as trés primei-
ras proposicdes, isto 6, a existéncia de apenas duas redes
de escolarizagzo: as redes PP e SS3. A quanta proposicao é
objeto das terceira e quarta partes; na terceira parte se pro-
cura pdr em evidéncia que “é a mesma ideologia dominante
que é imposta a todos os alunos sob formas necessaria-
mente incompativeis™; na quarta parte se demonstra que a
divisdo em duas redes atravessa o aparelho escolar em seu
conjunto, portanto, desde a escola primaria, contrariamente
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4s aparéncias de unidade da escola primdria. Mais do que is-
so, afirmam os autores que “é na escola priméaria que o es-
sencial de tudo © que concerne ao aparelho escolar capita-
lista se realiza”. Finalmente, a quinta parte é dedicada a de-
monstracdo das duas (ltimas proposigbes evidenciando,
entdo, que "o aparelho escolar, com suas duas redes opos-

‘tas, contribui para reproduzir as relagdes sociais de produ-

¢ao capitalista” (Baudelot & Establet, 1971: 47).

Importa reter que, nesta teoria, € retomado o conceito
de Althusser (“Aparelho Ideolégico de Estado”) definindo-se
o aparelho escolar como “unidade contraditéria de duas re-
des de escolarizacio” (Baudelot & Establet, 1971: 281).

Enquanto aparelho ideoldgico, a escola cumpre duas
fungdes basicas: contribui para a formacgéo da forga de tra-
balho e para a inculcagdo da ideclogia burguesa. Cumpre as-
sinalar, porém, que ndo se trata de duas fungdes separadas.
Pelo mecanismo das praticas escolares, a formag&o da forga
de trabalho se d4 no proprio processo de inculcagéo ideold-
gica. Mais do que isso: todas as praticas escolares, ainda
que contenham elementos que implicam um saber objetivo (e
nédo poderia deixar de conter, j4 que sem isso a escola ndo
contribuiria para a reprodugdo. das relagbes de producéo),
sdo praticas de inculcagéo ideoldgica. A escola €, pois, um
aparelho ideolégico, isto é, o aspecto ideoldgico & dominante
e comanda o funcionamento do apareltho escolar em seu
conjunto. Conseqlientemente, a fungdo precipua da escola €
a inculcacgdo da ideologia burguesa. Isto € feito de duas for-
mas concomitantes: em primeiro lugar, a inculcagao explicita
da ideologia burguesa; em segundo lugar, o recalcamento, a

sujeic8o e o disfarce da ideologia proletaria.

Vé-se, pois, a especificidade dessa teoria. Efa admite a
existéncia da ideologia do proletariado. Considera, porém,
que tal ideologia tem origem e existéncia fora da escola, isto
¢, nas massas operdrias e em suas organizagdes. A escola
& um apareiho ideol6gico da burguesia e a servico de seus
interesses. O paragrafo abaixo transcrito é extremamente
esclarecedor a respeito: “A contradigdo principal existe bru-
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talmente fora da escola sob a forma de uma luta que opde a
burguesia ao proletariado: ela se trava nas relagbes de pro-
dugao, que sac relagbes de exploragdo. Como aparetho
ideolégico de Estado, a escola € um instrumento da luta de
classes ideolbgica do Estado burgués, onde o Estado bur-
gués persegue objetivos exleriores & escola (ela ndo é sendo
um instrumento destinado a esses fins). A luta ideolégica
conduzida pelo Estado burgués na escola visa a ideologia
profetdria que existe fora da escola nas rmassas operarias e
suas organizagdes. A ideologia proietdria n&o esta presente
em pessoa na escola, mas apenas sob a forma de alguns de
seus efeitos que se apresentam como resisténcias: entre-
tanto, inclusive por meio dessas resisténcias, ¢ ela prépria
que & visada no horizonte pelas praticas de inculcacao ideo-

. l6gica burguesa e pequeno-burguesa™ (Baudelot & Establet,

1971; 280).

No guadro da “teoria da escola dualista” o papel da es-
cola nao é, entdo, o de simplesmente reforgar e legitimar a
marginalidade que é produzida sociaimente. Considerando-se
que © proletariado dispoe de uma forca autdnoma e forja na
prética da luta de classes suas proprias organizagdes e sua
prépria ideologia, a escola tem por missac impedir o desen-
volvimento da ideclogia do proletariado e a luta revoluciona-
ria. Para isso ela € organizada pela burguesia como um apa-
relho separado da produgdo. Conseqlentemente, ndo cabe
dizer que a escola qualifica diferentemente o trabalho inte-
tectual e o trabalho manual, Cabe, isto sim, dizer que ela qua-
lifica o trabaiho intelectual e desqualifica o trabalho manual,
sujeitando o proletariado a ‘ideologia burguesa sob um disfar-
ce pequeno-burgués. Assim, pode-se concluir que a escola &
ao mesmo tempo um fator de marginalizagéo relativamente &
cultura burguesa assim como em relagao & cultura proietaria.
Em face da cultura burguesa, pelo fato de inculcar & massa
de operérios que tem acesso a rede PP apenas 0s subpro-
dutos da prépria cultura burguesa. Em relagao A cultura pro-

letaria, pelo fato de recalca-ia, forcando os operarios a repre-.

sentarem sua condigao nas categorias da ideologia burgue-
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sa. Consequientemente, a escola, longe de ser um instru-
mento de equalizagao social, é duplamente um fator de mar-
ginalizagdo: converte os trabalhadores em marginais, nao
apenas por referéncia & cultura burguesa, mas também em
relacado ao propric movimento proletario, buscando arrancar
do seio desse movimento (colocar a margem dele) todos
aqueles que ingressam no sistema de ensino.

Pode-se, pois, concluir que, se Baudelot e Establet se
" empenham em compreender a escola no quadro da luta de
classes, eles ndo a encaram, porém, como palco e alvo da
luta de classes. Com efeito, entendem que a escola, en-
quanto aparelho ideol6gico, € um instrumento da burguesia
na {uta ideoldgica contra o proletariado. A possibilidade de
que a escola se constitua num instrumento de luta do proleta-
riado fica descartada. Uma vez que a ideologia proletéria ad-
quire sua forma acabada no seio das massas e organizacdes
operérias, nao se cogita de utilizar a escola como meio de
elaborar e difundir a referida ideclogia. Se o proletariado se
revela capaz de elaborar, independentemente da escola, sua
prépria ideologia de um modo tao consistente quanto o faz a
burguesia com o auxflio da escola, entdo, por referéncia ao
aparelho escolar, a iuta de classes revela-se inltil. Eis por
que Snyders (1977. 338-44) resume sua critica a teoria da
escola dualista com a expressao. “Baudelot-Establet ou a
luta de classe inatil”.

Ao terminar esse rapido esboco relativo as teorias cri-
tico-reprodutivistas cumpre assinalar que, obviamente, fais
teorias ndo deixaram de exercer influéncia na, América Latina

- tendo alimentado ao longo da década de 70 uma razoavel
quantidade de estudos criticos sobre o sistema de ensino., Se
tais estudos tiveram o mérito de pdr em evidéncia o compro-

- metimento da educacdo com 0s interesses dominantes tam-

bém é certo que contribuiram para disseminar entre os edu-
cadores um clima de pessimismo € de desanimo que, evi-
dentemente, sé poderia tornar ainda mais remota a possibili-
dade de articular 0s sistemas de ensino com 0s esforgos de
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superagdo do problema da marginalidade nos pafses da
regiao.

PARA UMA TEORIA CRITICA
DA EDUCACAQ

O leitor terd notado que, quando me referi as teorias
ndo-criticas apds expor brevemente o conte(ido de cada
uma, procurei mostrar a forma de organizacac e funciona-
mento da escola decorrente da proposta pedagdgica veicula-
da pela teoria. J4 em relagéo as teorias critico-reprodutivistag

- isto ndo foi feito. Na verdade estas teorias nao contém uma-

proposta pedagdgica. Elas se empenham tao-somente em
explicar 0 mecanismo de funcionamento da escola tal como

- esta constituida. Em outros termos, pelo seu caréter reprodu-

tivista, estas teorias consideram que a escola néo poderia
ser diferente do que é. Empenham-se, pois, em mostrar a
necessidade l6gica, social e histérica da escola existente na
sociedade capitalista, pondo em evidéncia aquilo que ela
desconhece e mascara: seus determinantes materiais.

Em relagdo A questdo da marginalidade ficamos, pois,
com 0 seguinte resultado: enquanto as teorias nao-criticas
pretendem - ingenuamente resolver o problema da marginali-
dade através da escola sem jamais conseguir éxito, as teo-
rias crifico-reprodutivistas explicam a razao do suposto fra-
casso. Segundo a concep¢ao critico-reprodutivista o apa-
rente fracasso &, na verdade, o éxito da escola; aquilo que se
julga ser uma disfungdo &, antes, a fungao prépria da escola.
Com efeito, sendo um instrumento de reprodugdo das rela-
¢Oes de produgéo a escola na sociedade capitalista neces-
sariamente reproduz a dominagao e exploragéo. Daf seu ca-
rater segregador e marginalizador. Dal sua natureza seletiva.
A impressio que nos fica & que se passou de um poder ilu-
sério para a impoténcia, Em ambos os casos, a Historia é

sacrificada. No primeiro caso, sacrifica-se a Hist6ria na idéia

em cuja harmonia se pretende anular as contradicdes do real.
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No segundo caso, a Histéria é sacrificada na reificagdo da
estrutura social em que as contradi¢des ficam aprisionadas.
O problema permanece, pois, em aberto. E pode ser
recolocado nos seguintes termos: & possivel encarar a es-
cola como uma realidade histérica, isto &, suscetivel de ser
transformada intencionalmente pela ago humana? Evitemos
de escorregar para uma posicao idealista e voluntarista. Re-
tenhamos da concepgao critico-reprodutivista a importante li-
¢30 que nos trouxe: a escola € determinada socialmente; a
sociedade em que vivemos, fundada no modo de produgdo

capitalista, € dividida em classes com interesses opostos;

portanto, a escola sofre a determinagéo do conflito de inte-

¥ resses que caracteriza a sociedade. Considerando-se que a

classe dominante ndo tem interesse na transformacdo his-
térica da escola (ela estd empenhada na preservacao de seu
dominio, portanto apenas acionard mecanismos de adapta-
¢ao que evitem a transformagdo) segue-se que uma teoria
critica {que nao seja reprodutivista) s6 podera ser formulada
do ponto de vista dos interesses dominados. O nosso pro-
blema pode, entdo, ser enunciado da seguinte maneira: é
possfvel articular a escola com os interesses dominados? Da
perspectiva do tema deste artigo a questéo recebe a seguinte
formulagdo: € possivel uma teoria da educag@o que capte
criticamente a escola como um instrumento capaz de contri-
buir para a superagéo do problema da marginalidade? (Limito-
me aqui a afirmar a possibilidade dessa teoria, ja que escapa
aos objetivos desse artigo o desenvolvimento da mesma).

Uma teoria do tipo acima enunciado se impde a tarefa
de superar tanto o poder llusério (que caracteriza as teorias
nao-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias criti-
co-reprodutivistas) colocando nas maos dos educadores
uma arma de luta capaz de permitir-lhes o exerclcio de um
poder real, ainda que limitado.

No entanto, 0 caminho é repleto de armadilhas, ja que
0s$ mecanismos de adaptacao acionados periodicamente a
partir dos interesses dominantes podem ser confundidos com
0s anseios da classe dominada. Para evitar esse risco é ne-
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cessario avangar no sentido de captar a natureza especifica
da educagdo, 0 que nos levara & compreensio das comple-
xas mediacles pelas quais se da sua insergdo contraditéria
na sociedade capitalista. £ nessa direcdo que comecga a se
desenvolver um promissor esforco de elaboragdo tedrica.
O leitor encontrara um esbogo dessa teoria no texto “Escola
e Democracia II: para além da teoria da curvatura da vara”,
neste livro, pp. 69-89.

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigoro~
samente a luta contra a seletividade, a discriminagdo e o re-
baixamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a
marginalidade através da escola significa engajar-se no es-

forco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor -

qualidade possivel nas condigdes histdricas atuais, O papel
de uma teoria critica da educacao é dar substancia concreta
a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apro-
priada e articulada com os interesses dominantes.

POST-SCRIPTUM

Os leitores certamente terdo estranhado que, ao longo
de um texto versando sobre as teorias da educagdo e o pro-
blema da marginalidade, nao apareceu uma palavra sequer
sobre a “teoria da educagio compensatéria”. Tal estranheza
parece procedente ja que, se ha alguma proposta educativa
inimamente ligada & questio da marginalidade, esta & a
chamada educacdo compensatéria. Com efeito, ndo & exa-
tamente a situagdio de marginalidade vivida pelas assim
chamadas “criangas carentes” que constitui a razao de ser
da educagao compensatéria? Nzo & a educagdo compensa-
téria a estratégia acionada para superar o problema da mar-
ginalidade na medida em que propde nivelar as pré-condi-
¢Oes de aprendizagem pela via da compensagao das des-
vantagens das criancas carentes?

Entretanto, devo dizer que ndo considero a educacgéo
compensatoria uma teoria educacional seja no sentido de
uma interpretagéo do fendmeno educativo que acarreta de-
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terminada proposta pedagdgica (como ocorre com as tt_aorias
ndo-criticas), seja no sentido de explicitar o0s mecanismos
que regem a organiza¢éo e funcionamenio da educacao ex-
plicando, em consegqiiéncia, as suas fun¢des (como no caso
das teorias crilico-reprodutivistas) seja, ainda, no sentido dfa
um esforgo para equacionar, pela via da compreensao tedri-
ca, a questdo praiica da contribuigio especflica da educagéo
no processo de transformagao estrutural da sociedade (como
sera ¢ caso de uma teoria critica da educacgao).

A meu ver, a educagdo compensatéria configura uma
resposta nao-critica as dificuldades educacionais postas em
evidéncia pelas teorias critico-reprodutivistas. Assim, uma
vez que se acumulavam as evidéncias de que o fracas§o
escolar, incidindo predominantemente sobre 0s alunos sécio-
economicamente desfavorecidos, se devia a fatores externos
ao funcionamento da escola, tratava-se, entdo, de agir sobre
esses fatores. Educagdo compensatéria significa, pois, o se-
guinte: a fuAcdo basica da educagdo continua sendo inter-
pretada em termos da equalizagdo social. Entretanto, para
que a escola cumpra sua fungao equalizadora é necessario
compensar as deficiéncias cuja persisténcia acaba sistema-

ticamente por neutralizar a eficacia da agao pedagégica. Vé-

se, pois, que nao se formula uma nova interpretagao da acéo
pedagégica. Esta continua sendo entendida em termos c!a
pedagogia tradicional, da pedagogia nova ou da pedagoglg
tecnicista encaradas de forma isolada ou de forma combi-
nada. .
O cardter de compensacdo de deficiéncias prévias
a0 processo de escolarizagio nos permite compreender a
estreita ligagdo entre educagdo compensattria e pré-escola.
Dal porque a educagdo compensatéria compreende um con-
junto de programas destinados a compensar 'deficiéncia_s de
diferentes ordens: de satide e nutrigao, familiares, emotivas,
cognitivas, motoras, lingiiisticas etc. Tais programas acgbam
colocando sob a responsabilidade da educagéo uma série de
problemas que nao sao especificamente educacionai-s, o que
significa, na verdade, a persisténcia da crenga ingénua no
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poder redentor da educagdo em relagdo a sociedade. Assim,
se a educacgio se revelou incapaz de redimir a humanidade
através da acado pedaglgica, ndo se trata de reconhecer
seus limites mas de alarga-los: artribui-se entdo & educacao
um conjunto de papéis que no limite abarcam as diferentes
modalidades de politica social. A conseqliéncia é a pulveri-
zagéo de esforgos e de recursos com resultados pratica-
mente nulos do ponto de vista propriamente educacional.
Essas constatagbes me levaram & conclusdo de que a
prépria expressao “educagdo compensatoria” coloca o pro-
blema em termos invertidos, isto &, o termo que aparece co-
mo substantivo deveria ser o adjetivo e vice-versa. Portanto,
Se Se quer compensar as caréncias que caracterizarizam a
situacao de marginalidade das criangas das camadas popu-
lares, € preciso considerar que ha diferentes modalidades de
compensacao: compensacao alimentar, compensa¢ao sani-
taria, compensacdo afetiva, compensagao familiar etc. Neste
quadro, constatada a existéncia de deficiéncias especifica-
mente educacionais, caberia se falar ndo em educagédo com-
pensatoria {atribuindo-se a educagado a responsabilidade de
compensar todo tipo de deficiéncia) mas em compensagéo
educacional. E aqui fica, finalmente, evidenciada a néo-auto-
nomia tedrica da “educacdo compensatdria”, uma vez que a

. exigéncia de tratamento diferenciado, de respeito as diferen-

¢as individuais e aos diferentes ritmos de aprendizagem bem
como a énfase na diversificacao metodoldgica e técnica, no
sentido de suprir as caréncias dos educandos, sao preocu-
pacgbes proprias do tipo de teoria denominada neste texto de
“pedagogia nova".

No contexto da América Latina, a tendéncia atuaimente
em curso (freqiientemente reforgada pelo patrocinio de orga-
nismos internacionais) de difuséo da educacdo compensaté-
ria com a conseqglente valorizagao da pré-escola entendida
como mecanismo de solugdo do problema do fracasso es-
colar das criangas das camadas trabalhadoras no ensino de
primeiro grau deve, pois, ser submetida a critica. Com efeito,
tal tendéncia acaba por se configurar numa nova forma de
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contornar o problema em lugar de atacé-lo de frente. Exemplo
elogiiente desse desvio & o caso da cidade de Sao Paulo,
onde, apés dez anos de merenda escolar, 0s ndices de fra-
casso escolar na passagem da primeira para a segunda sé-
rie do primeiro grau, em lugar de diminuir, aumentaram em
6%. _

Cumpre, pois, ndo tergiversar. Nao se trata de negar a
importancia dos diferentes programas de agdo compensaté-
ria. Considera-los, porém, como programas educativos impli-
ca um afastamento ainda maior, em lugar da aproximagao
que se faz necesséria em dire¢ac & compreensao da nature-
za especifica do fenémeno educativo.
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ESCOLA E DEMOCRACIA |

A teoria
da curvatura da vara

-

O tema desta exposigao' é a Abordagem Politica do
Funcionamento Interno da Escola de 1° grau. Parece-me &
_primeira vista, que poderiamos fazé-lo de duas maneiras.

Al | abordarmos a questao da organizagio da escola de 12 grau,

“'e af entdo colocarfamos énfase nas atividades-meio, focali-

zando o papel do diretor, suas relagbes com os técnicos in-
termediarios, orientadores, supervisores, assim por diante,
chegando em seguida ao professor e aos alunos. Neste caso
o enfoque estaria nas atividades-meios, ou seja, na organi-
ZaGao0. ‘*A outra forma de abordar seria enfatizar as ativida-
des-hns € nesse sentido examinar mais propriamente como
“se desenvolve o ensino, que finalidades ele busca atingir,
que procedimentos ele adota para atingir suas finalidades, em
que medida existe coeréncia entre finalidades e procedimen-
tos. Bem, é melhor me preocupar com as atividades-fins e
deixar & margem a questao da organizagao da escola de 12
grau. Enfatizarei justamente a problematica do ensino que se
desenvolve no.interior da escola de 1° grau, pensando que
Eefun(;,oes politicas ‘esse ensino desempenha. J4 que a aborda-
gem & politica, vou logo me colocar no coragao do politico.

1. Exposicio oral apresentada no Simpdsio “Abordagem polftica
do funcionamento intemo da escola de 12 grau™, 12 CBE, S&o Paulo, 31-
03-1980.
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Nesse sentido, farei uma exposicao centrada em irés teses.
Enunciarei para vocés as irés teses, que vou apenas co-
mentar rapidamente; em seguida, extrairei delas algumas
consequéncias para a educacao brasileira € complementarei
com um apéndice. Para retirar o suspense sobre a forma da
minha exposigéo, eu ja antecipo quais sao as teses e tam-
bém qual é o apéndice. Vejam bem, todas elas sao teses po-
iiticas; no entanto, a primeira, por ser mais geral, eu a consi-
dero uma!tese filoséfico-histérica. Poderiamos enuncié-la da
3eguinte maneira: “do caréter revolucionario da pedagogia da
esséncia e do caréter reaciondrio da pedagogia da existén-
cia”.

Uma segundd tese, que se articula com essa, € uma
tese que eu chamaria pedagogico-metodologica, e a enuncio
assim; “do carater cientifico.do método tradicionat e do cara-
ter pseudo-cientifico dos métodos novos”™.

Vejam, entdo, que estou me colocando diretamente no
coragao do politico. Estou enunciando teses; isso significa
posigdes, e posigdes polémicas. Dessas duas teses eu retiro
uma terceira, que, portanto, opera como uma conclusao das
duas primeiras. As duas primeiras funcionam como premis-
sas para exfrair umaAercelra tese conclusiva. Essa é uma
tese especificamente polrtlca,,de polttica educacional. Eu a
enuncio da seguinte maneira: “de como, quando mais se fa-
lou em democracia no interior da escola, menos democratica
foi a escola; e de como, quando menos se falou em demo-

. cracia, mais a escola esteve articulada com a construgio de

uma ordem democratica”.
Bem essa tercelra tese eu derwo das c!uas prlmetras

Nesse apendlce farei uma Pequena cons:deragao sobre a
_teoria da curvatura ¢ da vara’s. Eu n8o sei se a teoria da cur-
"Vatura da vara é conhecida. Ela foi enunciada por Lénin ac
ser criticado por assumir posigdes extremistas e radicais.
Lénin responde o seguinte: “quando a vara esta torta, ela fica
curva de um lado e se vocé quiser endireitd-la, ndo basta
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colocé-la na posicéo correta. E preciso curvé-la para o lado
oposto”,

Com essa teoria da curvatura da vara, completarei
este texto.

A impossibilidade de desenvolver todas as teses acima
colocadas faz com que eu apenas as enuncie para, em se-
guida, tirar algumas conseqliéncias e, a partir delas, provocar
um debate €, mais do que isso, deixa-las para serem explo-
radas mais profundamente em outros trabathos. Entre pa-
rénteses, eu acrescentaria apenas que essas feses derivam
de uma reflexao relativamente amadurecida, que venho de-
senvolvendo ha algum tempo. Alguma coisa ja tenho até ex-
posto em alguns textos ou palestras.

Quante a primeira tese, “do caréter revolucionario da
pedagogia da esséncia e do carater reacionario da pedagogia
da existéncia”, 0 que eu quero dizer com iss0 &, basicamen-
te, 0 seguinte: n6s estamos hoje, no ambito da politica edu-
cacional e no ambito do interior da escola, na verdade nos di-
gladiando com duas posigdes antitéticas e que, via de regra,
convencionalmente sao traduzidas em termos do novo e do
velho, da pedagogia nova e da pedagogia tradicional. Essa
pedagogia tradictonal é uma pedagogia que se funda numa
concepgao filoséfica essencialista, ao passo que a pedago-
gia nova se funda numa concepgao filosdfica que privilegia a
existéncia sobre a esséncia. O que isso significa do ponto de
vista histérico-filoséiico?

O HOMEM LIVRE

Se nds voltarmos a antigilidade grega, vamos verificar
gue, em verdade, a filosofia da esséncia ndo implicava maio-
res problemas 4, e a pedagogia que decorria dessa filosofia,
por sua vez, ndo implicava problemas politicos muito sérios,
na medida em que 0 homem, 0 ser humano, era identificado
com o homem livre, 0 escravo ndoc era ser humano, conse-
gientemente a esséncia humana sé era realizada nos ho-
mens livres, Entdo, o problema do escravismo, sobre o qual
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se assentava a produgao da sociedade grega, fica descarta-
do e nem era um problema do ponto de vista filoséfico-peda-
gdgico.

Durante a ldade Média, essa concepgao essencialista
recebe uma inovagao, que diz respeito justamente a articula-
¢a0 da esséncia humana com a criagao divina; portanto, ao
serem criados os homens segundo uma esséncia predeter-
minada, também j4 seus destinos eram definidos previamen-
te; conseqlentemente, a diferenciagdo da sociedade entre
senhores e servos ja eslava marcada pela propria concep-
¢80 que se linha da esséncia humana. Entdo, a esséncia
humana justificava as diferengas.

Ora, coisa diversa vem a ccofrer na época moderna,
com a ruptura do modo de produgéo feudal e a gestacéo do
modo de produgao capitalista. Nesse momento a burguesia,
classe em ascensao, vai se manifestar como uma classe re-
voluciondria, e, enguanto classe revolucionéria, vai advogar a
filosofia da esséncia como um suporte para a defesa da
igualdade dos homens como um todo e & justamente a partir
dai que ela aciona as criticas & nobreza e ao clero. Em outros
termos: a dominagéo da nobreza e do clero era uma domina-
¢ao nao-natural, nao-essencial, mas, social e acidental, por-

“tanto, histdrica. Vejam que toda postura revolucionéria € uma

postura essencialmente histérica, € uma postura que se co-
loca na diregao do desenvolvimento da histéria. Ora, naqueie
momento, a burguesia se colocava na dire¢ao do desenvol-
vimento da histéria e seus interesses coincidiam com os inte-
resses do hovo, com 0s interesses da transformacéo; e &
nesse sentido que a filosofia da esséncia, que vai ter depois
como conseqiéncia a pedagogia da esséncia, vai fazer uma
defesa intransigente da igualdade essencial dos homens.
Sobre essa base da igualdade dos homens, de todos 0s ho-
mens, € que se funda entao a liberdade, e € sobre, justa-
mente, a liberddde, que se vai postular a reforma da socieda-
de. Lembrem-se, de passagem, de Rousseau. O que defen-
dia Rousseau? Que tudo é bom enguanto sai do autor das
coisas. Tudo degenera quando passa as maos dos homens.
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Em outros termos, a natureza € justa, & boa, e no ambito na-
tural a igualdade estd preservada. As desigualdades {vejam 0
Discurso sobre a origem da desigualdade entre 0s homens)
530 geradas pela sociedade. Ora, esse raciocinio ndo signifi-
ca outra coisa sendo colocar diante da nobreza e do clero
a idéia de que as diferencgas, 0s privilégios de gque eles usu-
frulam, nao eram naturais e muito menos divinos, mas eram
sociais. E enquanto diferengas sociais, configuravam injust-
ga; enquanto injustica, ndo poderiam continuar existindo. Lo-
go, aquela sociedade fundada em senhores e servos néo po-
deria persistir. Ela teria que ser substituida por uma socieda-
de igualitaria. £ nesse sentido, entdo, que a burguesia vai
reformar a sociedade, substituindo uma sociedade com base
num suposto direito natural por uma sociedade contratual.
Vejam entdo como & que se tece todo o raciocinio. Os
homens s&o essencialmente livres, essa liberdade se funda
na igualdade natural, ou melhor, essencial dos homens, e se
eles sao livres, entdo podem dispor de sua liberdade, e na
relacio com os outros homens, mediante conirato, fazer ou
nao concessdes. E sobre essa base da sociedade contratual
que as relagbes de producdo vao se alterar: do trabalhador
servo, vinculado 2 terra, para o trabathador ndo mais vincula-
do A terra, mas livre para vender a sua forga de trabalho e ele
a vende mediante contrato. Entdo, quem-possui a proprieda-
de é livre para aceitar ou nfo a oferta de mao-de-obra, e vice-
versa, quem possui a forga de trabatho é livre de vendé-la ou
nao, de vendé-la a este ou aquele, de vender, entao, a quem
quiser. Esse é o fundamento juridico da sociedade burguesa.
Fundamento, como veremos, formalista, de uma igualdade
formal. No entanto, é sobre essa base de igualdade que vai
se estruturar a pedagogia da esséncia e, assim que a bur-
guesia se torna a classe dominante, ela vai, em meados do
século passado, estruturar os sistemas nacionais de ensino
e vai advogar a escolariza¢ao para todos. Escolarizar todos
0s homens era condicdo de converter 0s servos em cida-
dzos, era condicio de que esses cidadaos participassem do
processo politico, e, pariicipando do processo politico, eles
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‘ consolidairiam a ordem democratica, democracia burguesa, é

+ Obvio, mas o papel politico da, escola estava ai muito claro. A

escola era proposta como condi¢éo para a consolidagéo da
‘ordem democrética.

A MUDANCA DE INTERESSES

Ocorre que a histdria vai evoluindo, e a participagdo

- »politica das massas entra em contradigdo com os interesses

da prépria burguesia. Na medida em que a burguesia, de
classe em ascensao, portanto, de classe revolucionaria, se
transforma em-classe consolidada no poder, ai 0s interesses
dela ndo caminham mais em dire¢do & transformac¢ao da so-
ciedade; ao contrario, os interesses dela coincidem com a
perpetuacéo da sociedade. E nesse sentido que ela j& n&o
estd mais na linha do desenvolvimento histérico, mas esté
contra a histéria. A histéria se volta contra os interesses da
burguesia. Entao, para a burguesia defender seus interesses,
ela ndo tem outra salda sen&o negar a histéria, passando a
reagir contra o movimento da histéria. E nesse momento que
a escola tradicional, a pedagogia da esséncia, j4 ndo vai ser-
vir € a burguesia vai propor a pedagogia da existéncia. Ora,
vejam vocés: o que é a pedagogia da exisiéncia, senao dife-
rentemente da pedagogia da esséncia, qué é uma pedagogta
que se fundava no igualitarismo, uma pedagogia da legitima-
¢ao das desigualdades? Com base neste tipo de pedagogia,
considera-se que os homens nao sao essencialmente iguais;
0s homens sdo essencialmente diferentes, e nés temos que
respeitar as diferencas entre os homens. Entdo, ha aqueles
que tém mais capacidade e agueles que #m menos capaci-
dade; ha aqueles que aprendem mais devagar; ha aqueles
que se interessam por iSso € 0s que se interessam por a-
quilo.

Eis, em sintese, ¢ que eu quis dizer com a minha pri-
meira tese, tese filoséfico-histérica, “do cardter revolucionario
da pedagogia da esséncia, e do carater reacionario da peda-
gogia da existéncia”.
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Comefeito,apedagogiadaexisténciavaiteressecara-
ter reacionario, isto é, vai contrapor-se ao movimento de li-
bertagéo da humanidade em seu conjunte, vai legitimar as
desigualdades, legitimar a dominagio, legitimar a sujeicéo,
legitimar os privilégios. Nesse contexto, a pedagogia da es-
séncianado deixadeter um papel revolucionario, pois, ao de-
fenderaigualdade essencial entre 0s homens, continua sen-
do uma bandeira que caminha na diregdo da eliminagéo da-
queles privilégios que impedemarealizacédo de parcelacon-
sideravel dos homens. Entretanto, neste momento, ndo é a
burguesia que assume o papel revolucionario, como assu-
mira no inicio dos tempos modernos. Nesse momento, a
classerevolucionariaéoutra:ndoémaisaburguesia, éexata-
menteaquelaclassequeaburguesiaexplora.

A FALSA CRENCA DA ESCOLA NOVA

A segundatese eu enunciei da seguinte forma: “do ca-
réter cientifico do método tradicional, e do carater pseudo-
cientifico dos métodos novos”.

Vejamquenofundoasminhastesesestaoindocontraa
tendénciacorrente, contraatendénciadominante, Eporque
iss0? Porque, vejambem, tanto naprimeiratese, comovere-
mosagoranasegunda, o queemverdadeaburguesiafaz, ao
defender a posicdo que corresponde aos seus interesses, é
contrapd-la ao momento anterior, Assim, no caso da peda-
gogia da existéncia e da esséncia, a burguesia constrdi os
argumentos que defendem a pedagogiada existénciacon-
tra a pedagogia da esséncia, pintando essa ltima como
algotipicamente medievel. Nesse sentido, eladeixade as-
sumir a pedagogia da esséncia como uma construgio dela
propria. Veremos agora, emrelagio ao método, como essa
questdo se colocade modo também bastante claro. Euvou
especificarum pouco mais aquestdo do método, porque diz

- respeito justamente ao modo como agente trabalha nointe-

rior da propria escola, nointerior dasala de aula. E aqui nés
poderiamos nos lembrar, ja diretamente, do movimento da
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Escola Nova, gue pintou o método tradicional como um mé-
fodo pré-cienititico, como um método dogmético e como um
método medieval. Basta nés nos lembrarmos, por exemplo,
de Kilpatrick, Educacao para uma civilizacao em mudanca,
onde ele vai caraclerizar a civilizagéo que foi se construindo
com base no surgimento da ciéncia moderna a partir do Re-
nascimento como sendo a civilizagdo em mudanga. Nesse
sentido, 0s métodos tradicionais s&o remetidos para a ldade
Meédia, e, portanto, para um carater pré-cientffico, ¢ mesmo
anticientifico ou seja, dogmatico. Ora, no entanto, essa cren-
¢a que a Escola Nova propaga & uma crencga totalmente fal-
sa. Com efeito, o chamado ensino tradicional ndo é pré-cien-
tifico e muito menos medieval. Esse ensino tradicional que
ainda predomina hoje nas escolas se constituiu apds a revo-
lugdo industrial e se implantou nos ¢hamados sistemas na-
cionais de ensino, configurando amplas redes oficiais, cria-
das a partir de meados do século passado, no momento em
que, consolidado o poder burgués, aciona-se a escola re-

dentora da humanidade, universal, gratuita e obrigatéria como

um instrumento de consolidagio da ordem democrética.

O que estou querendo enfatizar com isto é que esse
método tradicional foi constituido apés a revolugao industrial,
contrariamente, portanto, ao argumento que os escolanovis-
tas comumente levantam de que a revolugao industrial
transformou a sociedade, determinou uma sociedade nao
mais estatica, em mudanca continua, que essa revolugao in-
dustrial, que tem seu fundamento na ciéncia, ndo teve sua
contrapartida na educagao, que continuou sendo pré-cientifi-
ca, seguindo lemas medievais. Dal a raz&o do método novo
proclamar-se cientifico, proclamar-se instrumento de introdu-
¢a0 da cieéncia na atividade educativa e, em conseqiéncia,
colocar a educagao a altura do século, 2 aliura da época. No
entanto, esse ensino dito tradicional se estruiurou através de
- um metodo pedagdgico, que é o método expositivo, que to-
dos conhecem, todos passaram por ele, e muitos estae pas-
sando ainda, cuja matriz tebrica pode ser identificada nos
cinco passos formais de Herbart. Esses passos, que s&o o
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passo da preparagao, o passo da apresentagio, da compa-
racéo e assimilacao, da generalizagio e, por Glimo, da apii-
cagao, correspondem ao esquema do método cientffico indu-
tivo, tal como fora formulado por Bacon, método que pode-
mos esquematizar em trés momentos fundamentais: a ob-
servacao, a generalizagao e a confirmagdo. Trata-se, por-
tanto, daquele mesmo método formulado no interior do movi-
mento filosofico do empirismo, que foi a base do desenvolvi-
mento da ciéncia moderna. Eu acho que esse ponto precisa
ser expiicitado um pouco melhor,

No ensino herbartiano, 0 passo da preparacao significa
basicamente a recordagao da ligdo anterior, logo, do ja co-
nhecido; através do passo da apresentacdo, é colocado
diante do alune um novo conhecimento que the cabe assimi-
lar; a assimilag&o, portanto o terceiro passo, ocorre por com-
paragdo, dai por que eu o denominei assimilagio-compara-
¢80 — a assimilagdo ocorre por comparacgio do nove com o
velho; o novo € assimilado, pois, a partir do velho. Esses trés
passos correspondem, no método cientifico indutivo, ao mo-
mento da observacdo. Trata-se de identificar e destacar o
diferente entre os elementos j& conhecidos. O passo se-
guinte, o da generalizagdo, significa que, se o aluno j& assi-
milou 0 novo conhecimento, ele é capaz de identificar todos
os fendmenos correspondentes ao conhecimento adquirido.
Ora, no método indutivo, 0 momento da generalizacéo néo &
oulra coisa sendo a subsuncdo, sob uma lei extraida dos
elementos observados, pertencentes a determinada classe
de fendmenos, de todos os elementos {observados ou nao),
que integram a mesma classe de fendmenos. O passo da
aplicagdo, que é o quinto passo do método herbartiano, coin-
cide, via de regra, com as “ligbes para casa". Fazendo os
exercicios, o aluno vai demonstrar se ele aprendeu, se assi-
de exemplos novos, ndo manipulados ainda pelo aluno, se
ele efetivamente assimilou ¢ que foi ensinado. Corresponde,
pois, a0 momento da confirmagao, no caso do método cienti-
fico, uma vez que, se o aluno aplicou corretamente 0s$ co-
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nhecimentos adquiridos, se ele acertou 05 exercicios, a as-
similacdo estd confirmada. Pode-se afirmar que ao ensino
correspondeu uma aprendizagem. Por isso, a preparagao da
ligho seguinte comega com a recapitulagéo da anterior, o que
é feito normalmente mediante a corregao da licdo de casa.
Eis, pois, a estrutura do método tradicional; na licao seguinte
comega-se corrigindo 0s exercicios, porque €ssa correcéo &
o passo da preparagdo. Se os alunos fizeram corretamente
0s exercicios, eles assimilaram o conhecimento anterior, en-
t40 eu posso passar para o novo. Se eles nao fizeram cor-
retamente, entdo eu preciso dar novos exercicios, € preciso
que a aprendizagem se prolongue um pouco mais, que o en-
sino atente para as razdes dessa demora, de tal modo que,
finalmente, aquele conhecimento anterior seja de fato assi-
milado, 0 que serd a condicao para se passar para um novo
conhecimento.

Cabe aqui perguntar: por que o movimento da Escola
Nova tendeu a classificar como pré-cientifico, e até mesmo
como anticientifico, dogmatico, 0 método aqui citado? Acre-
dito que demonstrei a sua cientificidade. Mas vamos tentar
agora responder a essa pergunta. A Escola Nova deve ter
suas razoes.

ENSINO NAO E PESQUISA

Na verdade, 0 que o movimento da Escola Nova fez foi
tentar articular o ensino com o processo de desenvolvimento
da ciéncia, ao passo que o chamado método tradicional o ar-
ticulava com o produto da ciéncia. £Em outros termos, a Es-
cola Nova buscou considerar o ensino como um processo de
pesquisa; dai por que ela se assenta no pressuposto de que
os assuntos de que trata o ensino sdo problemas, isto &, s&o
assuntos desconhecidos nao apenas pelo aluno, como tam-
bém pelo professor. Nesse sentido, o ensino seria o desen-
volvimento de uma espécie de projeto de pesquisa, quer di-
zer uma atividade — vamos aos cinco passos do ensino novo
que se contrapdem simetricamente aos passos do ensino
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tradicional: entdo, 0 ensino seria uma atividade (19 passo)
que, suscitando determinado problema (22 passo), provocaria
o levantamento dos dados (3° passo), a partir dos quais se-
riam formuladas as hiptteses (42 passo) explicativas do pro-
blema em questdo, empreendendo alunos € professores,
conjuntamente, a experimentagao (5° passo), que permitiria
confirmar ou rejeitar as hipSteses formuladas.

Vé-se, pois, que o0 ensino novo basicamente se funda
nessa estrutura: ele comec¢a por uma atividade, na medida
em que a atividade nao pode prosseguir por algum obstaculo,
alguma dificuldade, algum problema que surgiu, é preciso re-
solver esse problema. Como se vai resolver esse problema?
Entao, todos, alunos e professores, saem a cata de dados,
dados dos mais diferentes tipos, dados documentais, biblio-
graficos, dados de campo etc. Esses dados, uma vez le-
vantados, permitirdo acionar uma ou mais hipteses explica-
tivas do problema. Formuiada a hipotese, é preciso passar a
experimentagao, é preciso testar essa hipStese. Sao esses
0S cinco passos do método novo. Diferentemente disso, o
ensino tradicional se propunha a transmitir os conhecimentos
obtidos pela ciéncia, portanio, j& compendiados, sistematiza-
dos e incorporados ao acervo cultural da humanidade. Eis
por que esse tipo de ensino, 0 ensino tradicional, se centra
no professor, nos conteidos e no aspecto 16gico, isto &, se
centra no professor, 0 adulto, que domina 0s contetdos logi-
camente estruturados, organizados, enquanto que 0s méto-
dos novos se centram no aluno (nas criangas), nos procedi-
mentos e no aspecto psicoldgico, isto é, se cenira nas moti-
vacOes e interesses da crianga em desenvolver os procedi-
mentos que a conduzam & posse dos conhecimentos capa-
zes de responder &s suas ddvidas e indagagOes. Em suma,

_aqui, nos metodos novos, se privilegiam 0s processos de

obtengdo dos conhecimentos, enquanto que 14, nos métodos
tradicionais, se privilegiam os métodos de transmissdo dos
conhecimentos ja oblidos. o

Bem, acho que, isto posto, um & outro método, uma e
outra pedagogia, estao indicadas também as razdes de cien-
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tificidade de uma e de outra. Mas, que conseqiiéncias isso
tem? :
Vejam que com essa maneira de interpretar a educa-
¢a0, a Escola Nova acabou por dissolver a diferenca entre
pesquisa e ensino, sem se dar conta de que, assim fazendo,
ac mesmo tempo Gue O ensino era empobrecido, se inviabili-
zava também a pesquisa. O ensino ndo & um processo de
pesquisa. Querer transform&-lo num processo de pesquisa €
artificializa-lo. Dal o meu prefixo pseudo ao cientifico dos
métodos novos. Eu vou tentar explicar um pouquinho ainda
isso. Por que é que o ensino era empobrecido e ac mesmo
tempo se inviabilizava a pesquisa?

Vejam bem que, se a pesquisa € incursao no desco-
nhecido, e por isso ela ndo pode estar atrelada a esquemas
rigidamente 16gicos e preconcebidos, também é verdade que.
primeiro, o desconhecido s6 se define por confronto com ©
conhecido, isto &, se ndo se domina o j& conhecido, n&o &
possivel detectar 0 ainda n&o conhecido, a fim de incorpo-
r4-lo, mediante a pesquisa, ao dominio do ja conhecido. Al me
parece que estd uma das grandes fraquezas dos métodos
novos. Sem o domfnio do conhecido, néo é possivel incursio-
nar no desconhecido. E ai que estd também a grande forga
do ensino tradicional: a incurséo no desconhecido se fazia
sempre através do conhecido, € isso & um negécio muito
simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por ISSO
ou est4 passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem
que ninguém chega a ser pesquisador, a sef cientista, se
ele nao domina os conhecimentos j& existentes na area em
que ele se propde a ser investigador, a ser cientista. Em se-
gundo lugar, o desconhecido nao pode ser definido em ter-
mos individuais, mas em termos sociais, isto &, trata-se da-
quilo que a sociedade e, no limite, a humanidade em seu
conjunto desconhece. S6 assim seria possivel encontrar-se
um critério aceitivel para distinguir as pesquisas relevanies
das que n#o o sdo, isto é, para se distinguir a pesquisa da
pseudopesquisa, da pesquisa de “mentirinha”, da pesquisa
de brincadeira, que, em boa parte, me parece, constitui ¢ ma-
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nancial dos processos novos de ensino . Em suma, s6 assim
serd possivel encetar investigagdes que efetivamente con-
tribuam para o enriquecimento cultural da humanidade.
Creio que esta demonstrada a minha segunda tese, isto é, 0
cargter cientifico do método tradicional e o carater
pseudocientifico dos métodos novos.

A ESCOLA NOVA NAO E DEMOCRATICA

Destas duas teses, eu vou, entdo, extrair a terceira,
que é aquela conclusao segundo a qual quando mais se
falou em democracia ne interior da escola, menos demo-
cratica foi a escola; e, quando menos se falou em demo-
cracia, mais a escola esteve articulada com a construgio
de uma ordem democratica.

Parece-me que, como diziam os escolasticos, conclusio
patet, isto é, essatese é evidente depois do que foi explicitado
emrelacao as duas primeiras, porque, obviamente, nés sabe-
mos que, emrelagio a pedagogia nova, um elementoque esta
muito presente nela é a proclamagdo democrética, a procla-
magcdo da democracia. Alids, inclusive, o préprio tratamento
diferencial, portanto, o abandono da busca de igualdade é
justificado em nome dademocracia e é nesse sentidotambém
que se introduzem no interior da escola procedimentos ditos
democraticos. E hoje nés sabemos, com certa tranqtiilidade,
4, aquemserviuessademocraciae quem se beneficiou dela,
quem vivenciou esses procedimentos democraticos no in-
terior das escolas novas. Néo foi o povo, ndo foramos opera-
rios, nacfoi o proletariado. Essas experiéncias ficaram restri-
tas a pequenos grupos, e nesse sentido elas se constituiram,
via de regra, em privilégios para 0s j4 privilegiados, legitiman-
do as diferengas. Em contrapartida, os homens do povo (o
povao, como se costuma dizer} continuaram a ser educados
basicamente segundo o método tradicional, e, mais do que
isso, nao $6 continuaram a ser educados, a revelia dos mé-
todos novos, como também jamais reivindicaram tais pro-
cedimentos. Os pais das criangas pobres témumaconsciéncia
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muito clara de que a aprendizagem implica a aquisi¢ao de
contelidos mats ricos, ttm uma consciéncia muito clara de
que a aquisicao desses contelidos nao se da sem esforgo,
ndo se da de modo espontaneo; consequentemente, t&m uma
consciéncia muito clara de que para se aprender & preciso
disciplina e, em fungéo disso, eles exigem mesmo dos pro-
fessores a disciplina. E comum a gente encontrar esta rea-
¢40 nos pais das criangas das classes trabalhadoras: se 0
meu filho nao quer aprender, vocés tém que fazer com que
ele queira. E o papel do professor & o de garantir que o co-
nhecimento seja adquirido, 4s vezes mesmo contra a vonta-
de imediata da crianga, que espontaneamente nao tem con-
dicbes de enveredar para a realizagéo dos esforgos neces-

sarios & aquisi¢io dos contedos mais ricos € sem 0s quais

ela nao tera vez, ndo terd chance de participar da sociedade.

E nesse sentido que digo que quando mais se falou em
democracia no interior da escola, menos democratica ela foi,
e quando menos se falou em democracia, mais ela esteve
articulada com a construgdo de uma ordem democratica.
Ora, na expiicagao da minha primeira tese, eu tinha indicado
que a burguesia, ao formular a pedagogia da esséncia, ao
criar os sistemas nacionais de ensino, colocou a escolariza-
¢do como uma das condigbes para a consolidagao da ordem
democrética. Conseqientemente, a propria montagem do
aparelho escolar estava ai a servi¢o da participagdo demo-
crética, embora no interior da escola ndo se falasse muito em
democracia, embora no interior da escola nds tivéssemos
aqueles professores que assumiam, ndo abdicavam, nao
abriam mao da sua autoridade, e usavam essa autoridade
para fazer com gue os alunos ascendessem a um nivel ele-
vado de assimilag@o da cultura da humanidade.

ESCOLA NOVA: A HEGEMONIA DA
CLASSE DOMINANTE

Passemos, enfim, &s consegiéncias para a situagao
educacional brasileira.
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Vou tomar dois momentos para ilustrar. o primeiro
momento seria ai emtorno dadécadade 30 e 0 segundo se-
riadadécadade 70, maisexatamenteumareferénciaarefor-
mado ensinoinstituida pelaLein=5.692 paraverificarcomo
é que ela se enquadra nesse esquema mais amplo de com-
preensdo e como € que elainterferiunointeriordaescolado
ponto de vista politico, determinando que, interiormente,
as escolas cumprissem certas fungdes politicas.

Em relagdo ao momento de 30, eu o tomo justamente
porque o movimento da Escola Nova toma forga no Brasil
exatamente a partir dai. A Associagao Brasileira de Educa-
¢do, ABE, foi fundada em 1924 e, num certo sentido,
aglutinou os educadores novos, os pioneiros da educagdo
nova, que vao depois langar seu manifesto, em 1932, e vao
travar em seguida uma polémica com os catélicos em torno
do capitulo da educagao da Constitui¢do de 34. Esse mo-
mento, 1924, com a criagdo daABE, 1927, comal Conferén-
cia Nacional de Educagao, 1932, com o langamento do ma-
nifesto dos piongiros, ¢ marco da ascendéncia escola-
novista no Brasil, movimento este que atingiu o seu auge
por volta de 1960, quando, em seguida, entra emrefluxo,em
fungédo de uma nova tendéncia da polfitica educacional, que
a gente poderia chamar de “0s meios de comunicagéo de
massa” e “as tecnologias de ensino”. Eu ndo vou poder
entrar nesse detalhe. Ja tratei disso em algumas palestras
que estao publicadas no livro Educacgdo: do senso comum
a consciénceia fifosdfica.

O que eu queria destacar em relagdo ao momento de
30é, basicamente, 0 seguinte: ccontrasteentre o “entusias-
mo pelaeducagac” e “otimismo pedagégico”. J. Nagle ana-
lisaisso comrazodvel detaihe na suatese de livre-docéncia
queversou sobreadécadade 20, e foi publicada sob oftitulo
Educacao e sociedade na 1 *Republica. Ali, Nagle faz refe-
rénciaaduas categorias, uma que ele chama “o entusiasmo
pela educagdo”, que foi uma marca caracteristica do inicio
doséculo etambém dadécadade20 que, no entanto, en-
traemrefluxonofinaldessadécada, cedendo lugar aquilo
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que ele chama “ofimismo pedagdgico” que € uma caracteris-
tica do escolanovismo. Ora, o importante do ponto de vista
politico a salientar aqui & que nessa fase do entusiasmo pela
educagdo se pensava a escola como instrumento de partici-
pagéo politica, isto é, se pensava a escola como uma fungao
explicitamente politica; a primeira década desse século, a
segunda, a década de 10, e a terceira, a década de 20, foram
muito ricas em movimentos populares que reivindicavam uma
participagdo maior na sociedade, e faziam reivindicagbes
também do ponto de vista escolar. N6s sabemos que a dé-
cada de 20 foi uma década de grande tenso, de grande agi-
tacdo, de crise de hegemonia das ofigarquias até entdo domi-
nantes. Essa crise de hegemonia foi de certo modo agucada
pela organizacdo dos trabalhadores; vérias greves operarias
surgiram nesse perfodo e varios movimentos organizacionais
também se deram. Com o escolanovismo, 0 que ocorreu fol
que a preocupagdo politica em relagéo & escola refluiu. De
uma preocupacio em articular a escola como um instrumento
de participagéo politica, de participagao democratica, passou-
se para o plano técnico-pedagégico. Daf essa expressao de
Jorge Nagle “ofimismo pedagégico”. Passou-se do “entu-
siasmo pela educagao”, quando se acreditava que a educa-
¢80 poderia ser um instrumento de participagéo das massas
no processo politico, para o “otimismo pedagdgico”, em que
se acredita que as coisas v3o bem e se resolvem nesse pla-
no interno das técnicas pedagogicas. Num outro texto, fago
referéncia & Escola Nova como desempenhando a fungao de
recompor 0s mecanismos de hegemonia da classe domi-
nante. Com efeito, sé na fase do “entusiasmo pela educagéo”
o lema era “Escola para todos”, essa era a bandeira de iuta,
agora a Escola Nova vem transferir a preocupagao dos obje-
tivos e dos contetidos para os métodos e da quantidade para
a qualidade. Ora, vocés nao sabem o que existe de significa-
do politico por detrds dessa metamorfose! Em verdade, o
significado politico, basicamente, é o seguinte: é que quando
a burguesia acenava com a escola para todos (& por isso
que era instrumento de hegemonia), ela estava num periodo
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capazdeexpressarosseusinteressesabarcandotambémos
interessesdasdemaisclasses. Nessesentidoadvogaresco-
la para todos correspondia ao interesse da burguesia, por-
que era importante uma ordem democratica consolidada e
correspondia também ao interesse do operariado, do prole-
tariado, porque paraele eraimportante participardo proces-
so politico, participardas decisdes.

Ocorre que, na medida em que tem inicio essa parti-
cipagéao, as contradigbes de interesses que estavam sub-
mersas sob aquele objetivo comum vém atonaefazemsub-
mergir o comum; o que sobressai, agora, é a contradigao de
interesses, ouseja, o proletariado, o operariado, ascamadas
dominadas, na medida em que participavam das elei¢des,
nao votavam bem, segundo a perspectivadas camadas do-
minantes, quer dizer, ndo escolhiam os melhores; a bur-
guesia acreditava que ¢ povo instruido iria escolher os me-
Ihores governantes. Mas o povo instruido no estava esco-
Ihendo os melhores. Observe-se que ndo escolhiam os me-
Ihores do ponto de vistadominante. Ocorre que os melhores
do ponto de vista dominante ndo eram os melhores do ponto
devistadominado. Naverdade, o povoescolhia os menos pi-
ores, porque é claro que os melhores ele ndo podiaescolher,
uma vez que ¢ esquema partidario nao permitiaque seus re-
presentantes auténticos se candidatassem. Entio ele tinha
queescolher, entreas facgdesemlutanoprépriocampobur-
gués, as opgdes menos piores; s6 que as menos piores, do
pontodevistadosinteresses dosdominados, eramaspiores
do ponto de vista dominante. “Ora, entdo essa escola ndo
estd funcionando bem”, foi o raciocinio das elites, das ca-
madas dominantes; e se essa escola ndo esta funcionando

~bem, épreciscreformaraescola. Ndobastaaquantidadenéo

adianta dar aescolaparatodo mundo dessejeito. E surgiu a
EscolaNova, quetornoupossivel, aomesmotempo, o apri-
moramento do ensino destinado as elites e o rebaixamento
do nivel de ensino destinado &s camadas populares. Enes-
se sentido que a hegemonia pdde serrecomposta. Sobreis-
so haveria coisas interessantissimas para a gente discutir
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em relacao ao que esta ocorrendo no Brasil, hoje; a contradi-
cdo da politica educacional atual, em que a proposta de base,
referente ao ensino fundamental, &, a meu modo de ver, po-
pulista, e a proposta de clipula, em relago a pés-graduagao,
¢ elitista. :

Em suma, o movimenio de 30, no Brasil, através da
ascensio do escolanovismo, correspondeu a um refluxo e
até a um desaparecimento daqueles movimentos populares
que advogavam uma escola mais adequada aos seus inie-
resses. E por que isso? A partir de 30, ser progressista pas-
sou a significar ser escolanovista. E aqueles movimentos
sociais, de origem, por exemplo, anarquista, socialista, mar-
xista, que conclamavam o povo a se organizar e reivindicar a
criagao de escolas para os trabalhadores, perderam a vez, e
todos os progressistas em educago tenderam a endossar o
credo escolanovista. Bem, eu poderia me estender, puxar o
fio da historia, de 30 até agora, mas vamos fazer um corte, €
vou tomar a reforma de 1971 como uma outra indicagao pra-
tica dessa tese que enunciei.

O que fez a Lei n? 5.692? Tomemos, por exemplo, o
principio de fiexibilidade, que & a chave da lei, que € a grande
descoberta dessa lei, a sua grande inovagao. Ela & to flexi-
vel que pode até ndo ser implantada. E mais ainda: & tao fle-
xivel que pode até ser revogada sem Ser revogada; e eu nao
estou inventando, nao. Peguem o Parecer n? 45/72, da pro-
fissionalizacdo, em confronto com o Parecer n? 76/75, tam-
bém da profissionalizagdo. O primeiro parecer regulamentou
o artigo 5° da Lei; o segundo revogou o primeiro e, com ele,
revogou também o artigo 5 da Lei; s6 que, mediante o princi-
pio da flexibilidade, ele nao revogou, ele reinterpretou. Rein-
terpretou, e o artigo 52 permanece nela.

Através dessa flexibilidade, se instituiu, por exemplo,
aquela diferenciagao entre terminalidade real e terminaiidade
jegal ou ideal. Ora, o que & a terminalidade real sendo admitir
que quem tem pouco continua tendo menos ainda? As vezes
eu digo, brincando, que nesse sentido o capitalismo é bem
evangélico. Ele aplica ao pé da letra a maxima evangéiica
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enunciada na parabola dos talentos: “ao que tem se lhe dara;
e ao que ndo tem, até o pouco que tem lhe serd tirado”.

Em relacao a essa diferenciagao entre terminalidade
ideal e terminalidade real, se diz comumente o seguinte: todo
o conteudo de aprendizagem do 1? grau serd dado em oito
anos; eis o legal, ou seja, o ideal. Mas, nagueles lugares em
que ndo ha condigcbes de se ter escola de oito anos, entao
que se organize esse conteldo para seis anos, em outros
para quatro ou para dois, e assim por diante; e, numa mesma
regiao, a escola que naoc tem condicao de dar oito, que dé
seis, e assim por diante; e, numa mesma classe, para aque-
les alunos que ndo t&m condigbes de chegar 14 no oitavo, vo-
cé d& uma formacao geral em quatro anos, que é quase s6 0
que eles vao ter mesmo; em seguida, sondagem de aptidao,
€ se encaminha para o0 mercado de trabalho. Ora, vejam vo-
cés como esti aqui de modo bem caracterizado aquilo que
eu chamo o aligeiramento do ensino destinado as camadas
populares, Dessa maneira, o0 ensino das caradas populares
pode ser aligeirado até o nada, até se desfazer em mera for-
malidade.

Outro ponto apenas, € eu ja passo para a teoria da
curvatura da vara, porque acho que estao todos curiosos em
relagdo a ela. Entao, uma ohservacdo s, sobre a reformula-
¢ao curricular. Uma outra “descoberta” da Lei n® 5.692 foi a
reformulagédo curricular através de atividades, areas de estu-
dos e disciplinas, determinando que ¢ ensino, nas primeiras
oito séries, se desenvolvesse predominantemente sob a for-
ma de atividades e areas de estudo. Ora, essas atividades e

areas de estudos sd0 outra maneira de diluir o contelido da

aprendizagem das camadas populares; e todos sabem que
isso efetivamente ocorreu e vem ocorrendo.

_ Vou dispensar outras ilustragbes vinculadas & Lei n®
5.692; apenas eu gostaria de enfatizar iss0: que contra essa
tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as camadas
popylares nds precisariamos defender o aprimoramento
exatamente do ensino destinado as camadas populares. Es-
sa defesa implica na prioridade de conteldo. Os contelidos
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sao fundamentais e, sem conteddos relevantes, conte(dos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se trans-
forma num arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-
me, pois, fundamental que se entenda isso e gue, no interior
da escola, noés atuemos segundo essa maxima: a prioridade
de contetdos, que é a Unica forma de lutar contra a farsa do
ensino. Por que esses conteldos saoc prioritarios? Justa-
mente porque o dominio da cultura constitui instrumento in-
dispensével para a participacdo politica das massas. Se o0s
membros das camadas populares nao dominam os conted-
dos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses,

porque ficam desarmados contra os dominadores, gue se -
servem exatamente desses contelidos culturais para legiti-

mar e consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as vezes,
enunciar isso da seguinte forma: o dominado n3o se liberta
se ele na@o vier a dominar aquilo que os dominantes dominam.
Entéo, dominar ¢ que os dominantes dominam é condigzo de
libertacdo.

Nesse sentido, eu posso ser profundamente politico na
minha agao pedagdgica, mesmo sem falar diretamente de po-
Itica, porque, mesmo veiculando a prépria cultura burguesa,
e instrumentalizando os elementos das camadas populares
no sentido da assimilacéo desses conteldos, eles ganham
condigbes de fazer valer 0s seus interesses, € € nesse sen-
tido, ent@o, que politicamente se fortalecem. N&o adianta na-
da eu ficar sempre repetindo ¢ refrdo de que a sociedade &
dividida em duas classes fundamentais, burguesia € proleta-
riado, que a burguesia explora ¢ proletariado e que quem &
proletario esta sendo explorado, se o que esta sendo explo-
rado nao assimila os instrumentos através dos quais ele
possa se organizar para se libertar dessa exploragao. Asso-
ciada a essa pricridade de conteldo, que eu ja antecipei, me
parece fundamental que se esteja atento para a importancia
da disciplina, quer dizer, sem disciplina esses contetdos re-
levantes nao sao assimilados. Entao, eu acho que nds con-
seguiriamos fazer uma profunda reforma na escola, a partir
de seu interior, se passassemos a atuar segundo esses
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pressupostos e mantivéssemos uma preocupacdo constante
com o Contetido e desenvolvéssemos aquelas formulas dis-
ciplinares, aqueles procedimentos que garantissem que es-
ses conteidos fossem realmente assimilados. Por exemplo,
0 probiema dos elementos das camadas populares nas salas

de aula impiica redobrados esforgos por parte dos responsa-

veis pelo ensino, por parte dos professores, mais diretamen-
te. O que ocorre, via de regra, é que, dadas as condigbes de
trabalho, € dado o préprio modelo que impregna a atividade
de ensino e traz, entdo, exigéncias e expectativas para pro-
fessores e alunos, tudo isso faz com que o préprio professor
tenda a cuidar mais daqueles que tém mais facilidade, dei-
xando & margem aqueles que tdm mais dificuldade. E & as-
sim que nés acabamos, como professores, no interior da sala
de auia, reforgando a discriminagdo e sendo politicamente
reaciondrios.

Quanto ao apéndice, refativo 4 “teoria da curvatura da
vard”, eu fago apenas um comentario répido e encerro. Na
verdads, introduzi esse apéndice simplesmente pelo seguin-
te: a éntase que dei, invertendo a tendéncia corrente, decorre
da consideragdo de que, na tendéncia corrente, a vara est
torta; esta torta para o lado da pedagogia da existéncia, para
0 lado dos movimentos da Escola Nova. E é nesse sentido
que o raciocinio habitual tende a ser o seguinte: as pedago-
gias novas sdo portadoras de todas as virtudes, enquanto
que a pedagogia tradicional & portadora de todos os defeitos
e de nenhuma virtude. O que se evidencia através de minhas
teses € justamente o inverso.

Creio ter conseguido fazer curvar a vara para o outro
lado. A minha expectativa & justamente que com essa infle-
&0 a vara atinja 0 seu ponto correto, vejam bem, ponto cor-
reto esse que n@o estd também na pedagogia tradicional,
mas estd justamente na valorizagdo dos contedidos que
apontam para uma pedagogia revoluciondria; pedagogia re-
volucionaria esta que identifica as propostas burguesas co-
mo elementos de recomposigao de mecanismos hegemoni-
cos € se dispbe a lutar concretamente contra a recomposi-
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¢do desses mecanismos de hegemonia, no sentido de abrir
espago para as forgas emergentes da sociedade, para as
forgas populares, para que a escola se insira no processo
mais amplo de construgao de uma nova sociedade.
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ESCOLA E DEMOCRACIA I
Para além da teoria
da curvatura da vara

Notextoanterior, partindodasuposigio de que oideério
escolanovistalogrou converter-se em senso comum para 0s
educadores, isto &, se tornou aformadominante de se conce-
beraeducagao, enuncieiteses polémicasvisandoacontestar

. as crengas que acabaram por tomar conta das cabecgas dos

educadores. Meu objetivo erareverter a tendéncia dominan-
te. Uma vez que a concepgdo cotrente, na qual o reformismo
acabou por prevalecer sobre o tradicionalismo, tende aconsi-
derar a pedagogia nova como portadora de todas as virtudes
e de nenhumyvicio atribuindo, inversamente, a pedagogiatra-
dicionai todos os vicios e nenhuma virtude, empenhei-me, no
textocitado, emdemonstrar exatamente oinverso. Eofizatra-
vés de trésteses que enunciei e explicitei de modo sucinto, as
quais constituiram o arcabougo daquilo que denominei, uti-
lizandoumaexpressactomadadeempréstimoal.énin, de“te-
oria da curvatura da vara”(Althusser, 1977: 136-38).

Para comodidade dos leitores penso ser Gtil reprodu-
ziraquiastesesreferidas:

Primeira tese (filosdfico-historica)

Do carater revoluciondario da pedagogia da esséncia
{pedagogiatradicional) e do carater reacionario da pedago-
giadaexisténcia(pedagogianova).
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Segunda tese (pedagdgico-metodoibgica)

Do caréter cientifico do método tradicional e do carater
peseudocientifico dos métodos novos.,

Terceira tese (especificamente politica)

De como, quando menos se falou em democracia no
interior da escola mais ela esteve articulada com a constru-
¢ao de uma ordem democrética; e quando mais se falou em
democracia no interior da escola menos ela foi democrética.

Como se percebe de imediato, o proprio enunciado
dessas proposigOes evidencia que, mais do que teses, elas
funcicham como antiteses por referéncia as idéias dominan-
tes nos meios educacionais. E este sentido de negacao
frontal das teses correntes que se traduz metaforicamente na
expressdo “teoria da curvatura da vara”. Com efeito, assim
como para se endireitar uma vara que se encontra torta nao
basta colocad-la na posicao correta mas € necessério cur-
vé-la do lado oposto, assim também, no embate ideoldgico
nao basta enunciar a concepgéo correta para que 0s desvios
sejam corrigidos; é necessario abalar as certezas, desautori-
zar o senso comum. E para isso nada melhor do que de-
monstrar a falsidade daquilo que é fido como obviamente
verdadeiro demonstrando ao mesmo tempo a verdade da-
quilo que & tido como obviamente falso?. Meu objetivo, pois,
a0 introduzir no debate educacional a “teoria da curvatura da
vara” foi o de polemizar, abalar, desinstalar, inquietar, fazer
pensar. £ creio ter conseguido, ac menos em parte, uma vez
gque as reagbes ndo tardaram, tendo alguns, ainda que com

2. £ interessante assinalar que o procedimento acima indicado
pode, até certo ponto, ser considerado uma caracteristica da filosofia.
Com efeito, ele ¢ encontrado nos didiogos platnicos; na expressdo
maior da filosofia medieval, a Summa Theologica de Tomds de Aquino,
através da expressdo “videtur quod non”; em Descartes, com a divida
metddica ¢ assim por diante. Com a filosofia dialética tal procedimento
adquire sua méxima expressao tedrica.
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certa ponta de ironia, insinuado que eu seria conservador em
matéria de educagdo. Entretanto, no final daquele texto, afir-
mei textualmente: “Creio ter conseguido fazer curvar a vara
para o outro lado. A minha expectativa é justamente que com
essa inflexao a vara atinja o seu ponto correto, vejam bem,
ponto correto esse que ndo estd também na pedagogia tradi-
cional, mas est& justamente na valorizagdo dos contetdos
que apontam para uma pedagogia revoluciondria”.

Neste texto pretendo prosseguir o debate tentando ul-
trapassar 0 momento da antitese na direcao do momento da
sintese.

Por isso a estrutura deste texto parte do arcabougo do
anterior. Assim, ap6s esclarecer a razao do emprego indife-
renciado das expressfes “pedagogia da existéncia” e “peda-
gogia nova” serao retomadas consecutivamente, com intento
de superacgdo, cada uma das trés teses anteriormente enun-
ciadas com inteto negador. -

PEDAGOGIA NOVA E:PEDAGOGIA
DA EXISTENCIA

Entendidas em sentido amplo, as expressoes “peda-
gogia nova” e “pedagogia da existéncia” se equivalem. Isto

porque ambas sao fributarias daquilo que poderfamos chamar
de “concepgdo humanista moderna de Filosofia da Educa-
¢do”. Tal concepgdo centra-se na vida, na existéncia, na ati-
vidade, por oposigao & concepcao tradicional que se centra-
va no intelecto, na esséncia, no conhecimento. Nesta acep-
¢80, estamos nos referindo a um amplo movimento filoséfico
que abrange correntes tais como o Pragmatismo, o Vitalismo,

-0 Historicismo, o Existencialismo e a Fenomenologia, com

importantes repercussdes no campo educacional. Obvia-
mente, assim como ndo se ignora a diversidade de correntes
filosdficas, também ndo se perde de vista a existéncia de di-
ferentes nuances pedagégicas no bojo do que denominamos
“Concepcdo ‘humanista’ moderna da filosofia da educagao”.
Em outros termos: as expressdes “pedagogia nova” e “pe-
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dagogia da existéncia” se equivalem sob a condigao de nav
reduzir a primeira 3 pedagogia escolanovista e a segunda, a
pedagogia existencialista. Esse esclarecimento se faz ne-

cessério uma vez que a concepgao “humanista” moderna se -

manifesta na educagdo predominantemente sob a forma do
movimento escolanovista cuja inspiragao filoséfica principal
situa-se na corrente do pragmatismo. Atualmente alguns
educadores buscam rever suas posigoes pedagoégicas a luz
da fenomenologia e do existencialismo (Husserl, Merieau-
Ponty, Heidegger). A esses educadores soou estranho o fato
de eu ter utilizado a expressdo “pedagogia da existéncia”
como equivalente a “pedagogia nova”. Entretanto, quando em
outro texto caracterizei a concepgédco “humanista” moderna
de filosofia da educagao, registrei de modo explicito essa di-
ferenca de matiz ao afirmar que a referida concepgao admite
a existéncia de formas descontinuas na educagao, entendi-
das, porém, em dois sentidos: “num primeiro sentido (mais
amplo) na medida em que, em vez de se considerar a educa-
¢do como um processe continuado, obedecendo a esquemas
predefinidos, seguindo uma ordem légica, considera-se que a
educacio segue 0 ritmo vital que & variado, determinado pe-
las diferencas existenciais ao nivel dos individuos, admite
idas e vindas com predomindncia do psicol6gico sobre o 16-
gico; num segundo sentido (mais restrito e especificamente
existencialista), na medida em que os momentos verdadei-
ramente educativos sa0 considerados raros, passageiros,
instantaneos. Sao momentos de pienitude, porém fugazes e
gratuitos. Acontecem independentemente da vontade ou de
preparagdo. Tudo o que se pode fazer € estar predisposto e
atento a esta possibilidade” (Saviani, 1980).

E nesse segundo sentido que se desenvolve o trabalho
de O. F. Bollnow (1971). Ja Suchodolski (1978) entende a
pedagogia da existéncia no primeiro sentido. Cabe observar,
por fim, que o primeiro sentido abrange 0 segundo e que, ari-
gor, nao se pode falar numa “pedagogia existencialista” uma
vez que esta ndo chegou a se configurar, havendo mesmo
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controvérsias no que diz respeito & compatibilidade entre pe-
dagogia e existencialismo (Bolinow, 1971 : 11-35).
& . -+ PARAALEM DAS PEDAGOGIAS DA

ESSENCIA E DA EXISTENCIA

;;MNa primeira tese do texto anterior empenhei-me em
demonstrar ao mesmo tempo o carater revolucionério da pe-
dagogia tradicional e o carater reacionario da pedagogia no-
va. Isto foi feito através da historicizag@o de ambas as peda-
gogias. Em outros termos, evidenciou-se como se deu histo-
ricamente a passagem de uma concepgao pedagdgica igua-
litarista para uma pedagogia das diferencas, com sua conse-
qiéncia polftica: a justificagéo de privilégios. Ora, ao proce-
der desta maneira eu ja estava, naquele mesmo texto, me
situando para além das pedagogias da esséncia e da exis-
téncia. Com efeito, nessas pedagogias estd ausente a pers-
pectiva historicizadora. Falta-lhes a consciéncia dos condi-
cionantes histbrico-sociais da educagao. S#o, pois, ingénuas
e nao criticas ja que & préprio da consciéncia critica saber-se
condicionada, determinada objetivamente, materiamente, ao
passo que a consciéncia ingénua é aquela que nao se sabe
condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos
fatos, imaginando-se mesmo capaz de determing-los e altera-
los por si mesma. Eis por que, tanto a pedagogia tradicional
como a pedagogia nova entendiam a escola como “redentora
da humanidade”. Acreditavam que era possivel moditicar a
sociedade através da educagdo. Nesse sentido, podemos
afirmar que ambas sao ingénuas e idealistas. Caem na ar-
madilha da “inversao idealista” j& que, de elemento determi-
nado pela estrutura social, a educagao é convertida em ele-
mento determinante, reduzindo-se o elemenio determinante &
condi¢&o de determinado. A relagdo entre educacao e estru-
tura social &, portanto, representada de modo invertido.

Foi destacado que o cardter revolucionario da pedago-
ga da esséncia centra-se na defesa intransigente da igual-
dade essencial entre os homens. E preciso insistir em que tat
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posi¢o tinha um carater revolucionario na fase de constitui-
¢do do poder burgués e ndo o deixa de ter agora. No entanto
é preciso acrescentar que seu contetdo revolucionario é
historico, isto &, se modifica historicamente. Assim, 0 acesso
das camadas trabalhadoras & escola implica a press&o no
sentido de que a igualdade formal ("todos s&o iguais perante
a lei") prépria da sociedade contratual instaurada com a re-
volugdo burguesa se transforme em igualdade real. Nesse
sentido, a importancia da transmissdo de conhecimentos, de
conteddos culturais, marca distintiva da pedagogia da essén-
cia, ndo perde seu carater revoluciondrio. A pressao em dire-
¢80 2 igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber,
portanto, a distribuicéo igualitdria dos conhecimentos dispo-
niveis. Mas aqui também é preciso levar em conta que 0s
contetidos culturais sdo histéricos e 0 seu carater revolucio-
nario esta intimamente associado & sua historicidade. Assim,
a transformagao da igualdade formal em igualdade real esta
associada a transformacdo dos contetdos formais, fixos e
abstratos, em contelidos reais, dinamicos e concretos. Ao
conjunto de pressdes decorrentes do acesso das camadas
trabalhadoras & escola, a burguesia responde denunciando
através da Escola Nova ¢ carater mecanico, artificial, desa-
tualizado dos contelidos préprios da escola tradicional. Ob-
viamente, tal dentincia & procedente e pode ser contabilizada
como um dos méritos da Escola Nova. Entretanto, ao reco-
nhecer e absorver as pressdes contra o carater formalista e
estatico dos conhecimentos transmitidos pela escola, 0 Mo-
vimento da Escola Nova funcionou como mecanismo de re-
composi¢do da hegemonia burguesa. Isto porque subordinou
as aspiragfes populares aos interesses burgueses tornando
possivel 4 classe dominante apresentar-se como a principal
interessada na reforma da escola, reforma esta que viria fi-
nalmente atender aos interesses de toda a sociedade con-
templando ao mesmo tempo suas diferentes aspiragbes, ca-
pacidades e possibilidades. Com isso a importancia da
transmissdo de conhecimentos foi secundarizada e subordi-
nada a uma pedagogia das diferencas, centrada nos metodos
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e processos: a pedagogia da existéncia ou pedagogia
nova.

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na
igualdade essencial entre os homens. Entende, porém, a
igualdade em termos reais e ndo apenas formais. Busca,
pois, converter-se, articulando-se com as forgas emergentes
da sociedade, em instrumento a servigo da instauragao de
uma sociedade igualitaria. Para isso a pedagogia revolucio-
ndria, longe de secundarizar 0s conhecimentos descuidando
de sua transmissio, considera a difusao de contelQdos, vivos
e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo edu-
cativo em geral e da escola em particular.

Em suma: a pedagogia revolucionaria ndo vé necessi-
dade de negar a esséncia para admitir ¢ carater dindmico da
realidade como o faz a pedagogia da existéncia, inspirada na
concepcdo “humanista” moderna de filosofia da educagéo.
Também nado vé necessidade de negar o movimento para
captar a esséncia do processo histdrico como o faz'a peda-
gogia da esséncia inspirada na concepcéo “humanista” tradi-
cional de filosofia da educagao.

{A pedagogia revoluciondria é crftica. E por ser critica,
sabe-se condicionada. Longe de entender a educagio como
determinante principat das transformagdes sociais, reconhe-
ce ser ela elemento secundario e determinado. Entretanto,
longe de pensar, como o faz a concepgao critico-reproduti-
vista® que a educagao ¢ determinada unidirecionalmente pela
estrutura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende

- que a educacdo se relaciona dialeticamente com a socieda-

de. Nesse sentido, ainda que elemento determinado, nao dei-
xa de influenciar o elemento determinante. Ainda que secun-
dario, nem por isso deixa de ser instrurnento importante e por
vezes decisivo no processo de transformagioe da sociedade.

A pedagogia revolucionaria situa-se, pois, além das
pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-as, incorpo-

3. Para um eptendimento do gque estd sendo denominado de
“concepgio critico-reprodutivista’, ver, neste livro, p. 27 - 40.
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rando suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente
nova. O cerne dessa novidade radical consiste na supera¢ao
da crenga seja na autonomia, seja na dependéncia absolutas
da educacéo em face das condi¢cdes sociais vigentes.

PARA ALEM DOS'METODOS NOVOS E
TRADICIONAIS

Na segunda tese do texto anterior afirmei o carater
cientifico do método tradicional e o carter pseudocientifico
dos métodos novos. Questionei com isso o principal argu-
mento da critica escolanovista ao método tradicional de ensi-
no. Isto significa que a referida critica € inteiramente infunda-
da? Eu diria que nao se trata disso. A critica escolanovista
atingiu ndo tanto o método tradicional mas a forma como es-
se método se cristalizou na prética pedagogica, tornando-se
mecanico, repetitivo, desvinculado das razdes e finalidades
que o justificavam. Essa defasagem entre a proposta original
e suas aplicacdes subseqilientes me faz lembrar da afirma-
¢ao de Goldmann (1976 : 37) segundo a qual Durkheim foi
suficientemente inteligente para nao tomar ao pé da letra o
seu lema “tratar os fatos sociais como coisas”. Com isto,
Trouxe contribuigbes decisivas a constituiggo da ciéncia so-
ciolégica. Ja os sociblogos quantitativistas, de modo especial
05 americanos, tomando ao pé da letra o lema de Durkheim,
acabaram por desenvolver uma tendéncia esterilizadora da
ciéncia sociolégica.

Aplicando 0 mesmo raciocinio a situagdo educacional,
cabe observar que as criticas da Escola Nova atingiram o
método tradicional ndo em si mesmo mas em sua aplicagao
mecénica cristalizada na rotina burocrética do funcionamento
das escolas. A procedéncia das criticas decorre do fato de
que uma teoria, um método, uma proposta devem ser avalia-
dos ndo em si mesmos, mas nas conseqguéncias que produ-
ziram historicamente. Essa regra, porém, deve ser aplicada
também a propria Escola Nova. Nesse sentido cumpre
constatar que as criticas, ainda que procedentes, tiveram,
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como assinalamos no texto anterior, 0 efeito de aprimorar a
educacdo das elites e esvaziar ainda mais a educagdo das
massas. Isto porque, realizando-se em algumas poucas es-
colas, exatamente aquelas freqiientadas pelas elites contri-
bufram para o seu aprimoramento. Entretanto, ao estender
sua influéncia em termos de ideério pedagégico as escolas
da rede oficial, que continuaram funcionando de acordo com
as condigbes tradicionais, a Escola Nova contribuiu, pelo
afrouxamento da disciplina e pela secundarizagao da trans-
missdo de conhecimentos, para desorganizar 0 ensino nas
referidas escolas. Dal, entre outros fatores, o rebaixamento
do nivel da educacio destinada as camadas populares.

Ora, se o principal problema da pedagogia nova esta
no seu efeito discriminatério, surge, entdo, a questio: os
métodos novos ndo seriam generalizaveis? Assim como es-
ses métodos foram capazes de aprimorar a educagao das
elites, nao seriam eles tteis também para aprimorar a educa-
¢a0 das massas?

E nessa direc@o que surgem tentativas de constituicio
de uma espécie de “Escola Nova Popular’, Exemplos des-
sas tentativas séo a “Pedagogia Freinet” na Franga e 0 “Mo-
vimento Paulo Freire de Educagéo” no Brasil. Com efeito, de
modo especial no caso de Paulo Freire, é nitida a inspiragéo
da “concepc¢ao ‘*humanista’ moderna de filosofia da educa-
¢ao”, através da corrente personalista (existencialismo cris-
t4o). Na fase de constituigéo e implantacdo de sua pedagogia
no Brasil {1959-1964), suas fontes de referéncia sao princi-
palmente Mounier, G. Marcel, Jaspers (Freire, 1967).

Parte-se da critica & pedagogia tradicional (pedagogia
bancéria) caracterizada pela passividade, transmissdo de
contelidos, memorizagao, verbalismo efc. e advoga-se uma
pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos alunos, no didlogo
(relagao dialégica), na troca de conhecimentos, A diferenga,
entretanto, em relacdo & Escola Nova propriamente dita,
consiste no fato de que Paulo Freire se empenhou em colo-
car essa concepgdo pedagébgica a servigo dos interesses
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populares. Seu alvo inicial foi, com efeito, os adultos analfa-
betos. _

Esse fenémeno histérico do surgimento daquilo que
chamei de “Escola Nova Popular” pde em evidéncia que a
questao escolar na sociedade capitalista, dada a sua diviséo
em classes com interesses opostos, & objeto de disputa. As-
sim como a escola tradicional, proposta pela burguesia, volta-
se contra seus interesses obrigando a uma recomposigcao de
hegemonia através da Escola Nova, assim também a Escola
Nova n&o fica imune & luta que se trava no seio da socieda-
de. Se o credo escolanovista se torna predominante e toma
conta das cabecas dos professores, é inevitdvel o surgi-
mento de pressdes no sentido de que a Escola Nova se ge-
neralize. Se 0 escolanovismo pressupde métodos sofistica-
dos, escolas mais bem equipadas, menor nimero de alunos
em classe, maior duracao da jornada escolar; se se trata de
uma escola mais agradével, capaz de despertar o interesse
dos alunos, de estimulé-los & iniciativa, de permitir-lhes as-
sumir ativamente o trabalho escolar, por que néo implantar
esse lipo de escola exatamente para as camadas populares
onde supostamente a passividade, o desinteresse, as dificul-
dades de aprendizagem sac maiores?
= - Nao &, pois, por acaso que justamente quando esse ti-
po de questionamento vai se tornando mais agudo; quando
surgem propostas de renovagdo pedagdgica articuladas com
0s interesses populares; quando aparecem criticas & Escola
Nova que visam incorporar suas contribuigGes no esforgo de
formulagao duma pedagogia popular, exatamente nesse mo-
mento, novos mecanismos de recomposicdo de hegemonia
$&@0 acionados: 0s meios de comunicagdo de massa e as
tecnologias de ensino. Passa-se, entdo, a minimizar a im-
portancia da escola e a se falar em educacdo permanente,
educagao informal etc. No limite, chega-se mesmo a defen-
der a destruicdo da escola. Ora, nés sabemos que 0 povo
nao estd interessado na desescolarizagao. Ao contrério; ele
reivindica 0 acesso as €scolas. Quem defende a desescola-
rizagéo 580 os ja escolarizados, portanto, também ja deses-
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colarizados. Conseqiientemente, para eles a escola ndo tem
mais importancia uma vez que eles j4 se beneficiaram dela.
Os ainda ndo escolarizados, estes estdo interessados na
escolarizagdo e ndo na desescolarizagio.

.. Uma pedagogia articulada com os interesses popula-
res valorizara, pois, a escola; ndo serd indiferente ao que
ocorre em seu interior; estard empenhada em que a escola
funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos se situardo para além dos
métodos tradicionais e novos, superando por incorporagao
as contribuigdes de uns e de outros. Portanto, serdo métodos
que estimularao a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mé&o, porém, da iniciativa do professor; favorecerao o didlogo
dos alunos entre si e com o professor mas sem deixar de
valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente;
levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem ¢ o desenvolvimento psicolégico mas sem
perder de vista a sistematizagéo logica dos conhecimentos,
sua ordenagdo e gradacdo para efeitos do processo de
transmissao-assimilacdo dos contelidos cognitivos.

=, N&o se deve pensar, porém, que os métodos acima in-

dicados terdo um carater eclético, isto &, constituirdo uma
somatoria dos métodos tradicionais e novos. Nao. Os méto-
dos tradicionais assim como os novos implicam uma auto-
nomizagao da pedagogia em relacac & sociedade. Os méto-
dos que preconizo mantém continuamente presente a vincu-
lagédo entre educacao e sociedade. Enquanto no primeiro ca-
$0 professor e alunos sdo sempre considerados em termos
individuais, no segundo caso, professor e alunos sao toma-
dos como agentes sociais. Assim, se fosse possivel traduzir
o0s métodos de ensino que estou propondo na forma de pas-
503 & semelhanga dos esquemas de Herbart e de Dewey, eu
diria que o ponto de partida do ensino no é a preparagdo dos
alunos cuja iniciativa é do professor (pedagogia tradicional)
nem a atividade que é de iniciativa dos alunos (pedagogia
nova). O ponto de partida seria a prética social (12 passa),
que € comum a professor e alunos. Entretanto, em relagéo a

79



o "

essa préatica comum, o professor assim como 0s alunos po-
dem se posicionar diferentemente enquanto agentes sociais
diferenciados. E do ponto de vista pedagdgico ha uma dife-
renga essecial que ndo pode ser perdida de vista: o profes-
sor, de um lado, € os alunos, de outro, encontram-se em hi-
veis diferentes de compreensao (conhecimento e experién-
cia) da préatica social. Enquanto o professor tem uma com-
preensao que poderiamos denominar de “sintese precéaria”, a
compreensao dos alunos é de carater sincrético. A compre-
enséo do professor ¢ sintética porque implica uma certa arti-
culacio dos conhecimentos e experiéncias que detém relati-
vamente a pratica social. Tal sintese, porém, & precaria uma
vez que, por mais articulados que sejam 0s conhecimentos e
experiéncias, a insercdo de sua propria pratica pedagbgica
como uma dimens&o da préatica social envolve uma antecipa-
¢do do que lhe sera possivel fazer com alunos cujos niveis
de compreenséo ele ndo pode conhecer, no ponto de partida,
senao de forma precéria. Por seu lado, a compreenséo dos
alunos é sincrética uma vez que, por mais conhecimentos e
experiéncias que detenham, sua propria condi¢ao de alunos
implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de articula-
¢do da experiéncia pedagbgica na préatica social de que parti-
cipam

;) Ofsegundo passo nao seria a gpresentacéo de novos
conhecimentos por parte do professor (pedagogia tradicional)
nem o problema como um obstaculo que interrompe a ativi-
dade dos alunos (pedagogia nova). Caberia, neste momento,
a(jdentlflcagao dos principais_problemas postos pela pratica

,_social ;Chamemos a esle segundo passo de problematiza-

céo. Trata—se de detectar que questdes precisam ser resolvi-
das no ambito da pratica social e, em conseqiéncia, que co-
nhecimento é necessario dominar.

 Segue-se, pois, o terceiro passo que ndo coincide com
a ass:m.ffag:ao de contetidos transmitidos pelo professor por
comparac@o com conhecimentos anteriores (pedagogia tra-
dicional) nem com a colela de dados (pedagogia nova) ainda
que por certo envolva transmissao e assimilagao de conhe-
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cimentos podendo, eventualmente, envolver levantamento de
dados. T Trata-se de se aproprlar dos instrumentos tedricos e

‘tectados na prét:ca social. Como tais instrumentos &0 pro-

duzidos socialmente e preservados historicamente, a sua
apropriagéo pelos alunos esté na dependéncia de sua trans-
missé@o direta ou indireta por parte do professor. Digo trans-
missdo direta ou indireta porque o professor tanto pode
transmiti-los diretamente como pode indicar os meios através
dos quais a transmissdo venha a se efetivar, Chamemos,
pois, este terceiro passo de instrumentalizagdo. Obviamente,
nao cabe entender a referida instrumentalizacdo em sentido
tecnicista. Trata-se da apropriagéo pelas camadas populares
das ferramentas culturais necessérias 3 luta social que tra-
vam divturnamente para se libertar das condigdes de explo-
ragdo em que vivem.

&3 Of guarto passo'ndo ser4 a generalizagéo (pedagogia
tradicional) nem a hipdtese (pedagogia nova). Adquiridos os
instrumentos bésicos, ainda que parcialmente, € chegado o
momento da expressao elaborada da nova forma de enten-
dimento da pratica social a que se ascendeu. Chamemos
este quarto passo de_catarse, entendida na acepg¢do grams-
ciana de “elaboragao superior da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens” (Gramsci, 1978: 53). Trata-se
da efetiva incorporagéo dos instrumentos culturais, transfor-
mados agora em elementos ativos de transformagéo social.

% <O quinto passo, finalmente, também nio sera a aplica-
¢do (pedagogia tradicional) nem a experimentagdo (pedago-
gia nova}. O ponto de chegada & a prépria prdtica social,
compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos
alunos. Neste ponto, a0 mesmo tempo que 0s alunos ascen-
dem ao nivel sintético em que, por suposto, j& se encontrava
o0 professor no ponto de partida, reduz-se a precariedade da
sintese do professor, cuja compreensdo se torna mais e mais
organica. Essa elevagao dos alunos ao nivel do professor &
essencial para se compreender a especilicidade da relagao
pedagégica. Dai porque o momento catartico pode ser consi-
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derado ¢ ponto culminante do processo educativo, ja que € al
que se realiza pela mediagao da anélise levada a cabo no
processo de ensino, a passagem da sincrese a slntese; em
conseqiiéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de ex-
pressarem uma compreenséo da pratica em termos téo ela-
borados quanto era possivel ao professor. E a esse fendme-
no quéeu me referia quando dizia em outro trabalho que a
educagdo é uma atividade que supde uma heterogeneidade
real e uma homogeneidade possivel, uma desigualdade no
ponto de pamda € uma igualdade no ponto de chegada (Sa-
viani, 1980a).

Ora, amtravés do processo acima indicado, a compre-
ensdo da pratica social*passa por uma alterag@o qualitativa.
Conseqiientemente, a prética social referida no ponto de par-
tida (primeiro passo) e'no ponto de chegada (quinto passo) &
e nio é amesma. £ a mesma, uma vez que & ela prépria que
constitui 20 mesmo tempo © suporte e 0 contexto, o pressu-
posto e 0 alvo, 0 fundamento e a finakidade da pratica peda-
gégica. E nao & a mesma, se considerarmos que o modo de
nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela

mediagdo da acao pedagdgica; e j& que somos, enquanio

agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da
prética social, é licito concluir que a prépria pratica se alterou
qualitativamente. E preciso, no entanto, ressalvar que a alte-
racao objetiva da prética s6 pode se dar a partir da nossa
condigdo de agemtes sociais ativos, reais. A educagéo, por-

. tanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de mo-

do indireto e mediato, isto €, agindo sobre os sujeitos da pra-
tica. Como diz Vazquez (1968: 206-7): “A teoria em si (...)
ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua trans-
formacédo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar tem que ser assimilada pelos que vao ocasio-
nar, com seus atos reais, efetivos, tal transformagao. Entre a
teoria e a atividade préatica transformadora se insere um tra-
balho de educagdo das consciéncias, de organizagdo dos
meics materiais e planos concretos de agao; tudo isso como
passagem indispensave! para desenvolver acoes reais, efe-
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tivas. Nesse sentido, uma teoria & pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagées, o que antes
s0 existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipagao ideal de sua transformagdo™. -

As reflexdes acima desenvoividas podem ser conside-
radas como uma tentativa de aduzir elementos para a expli-
citagdo dé uma definicdo de educagio:na qual venho insis-
tindo h& alguns anos®. Trata-se da conceituagao de educa-
¢ao como “uma atividade mediadora no seio da pratica social
global” (Saviani, 1980a: 120). Daf porque a pratica social foi
tomada como ponto de partida e ponto de chegada na ca-
racterizagdo dos momentos do método de ensino por mim
preconizado. E facil identificar af o entendimento da educagao
como mediagao no seio da pratica social, Também & facil
perceber de onde retiro o critério de cientificidade do método
proposto. Nao & do esquema indutivo tal como o formulara
Bacon; nem é do modelo experimentalista ao qual se filiava

- Dewey. E, sim, da concepgao dialética de ciéncia tal como ¢

explicitou Marx no “método da economia politica” {Marx,
1973: 228-40). isto ndo quer dizer, porém, que eu esteja in-
cidindo na mesma falha que denunciara na Escola Nova:
confundir o ensino com a pesquisa cientifica. Simplesmente
estou querendo dizer que o movimento que vai da sincrese
("a visao cadtica do todo") 2 sintese {“uma rica totalidade de
determinagbes e de relagdes numerosas”} pela mediagao da
andlise (“as abstragdes e determinages mais simples™)
constitui uma orientagao segura tanto para o processo de
descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico)
como para o processo de transmissao-assimilagdo de co-
nhecimentos {0 método de ensino).

4. Ainda nfo tive tempo de eifaborar por esctito a referida defini-
¢do. Entretanto, minha insisténcia em diferentes oportunidades j& produ-
ziu seus frutos, Assim, Carlos Roberto Jamil Cury tomou a si a tarefa de
desenvolver o conceito de mediagdo como uma das categorias chaves
de compreensdo do fenémeno educativo (Cury, 1979). Algo semelhante
ocorreu com Guiomar N. Mello que construiu uma visdo da escola a par-
tir do conceite de mediagio (Mello, 1982),
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Cabe, por fim, ievar em conta que o empenho em apre-
sentar simetricamente aos cinco passos de Herbart e de
Dewey as caracterfsticas do método pedagdgico que, no
meu entendimento, se situa para além dos métodos novos
e tradicionais, correspondeu a um esforgo heuristico e didati-
co cuja fungéo era facilitar aos leitores a compreensao do
meu posicionamento. Em lugar de passos que se ordenam
numa seqiiéncia cronoidgica, € mais apropriado falar al de
momentos articulados num mesmo movimento, tnico e orga-
nico. O peso e a duragéio de cada momento obviamente ira
variar de acordo com as situagbes especificas em que se
desenvolve a prética pedagégica. Assim, nos inicios da es-
‘colarizagdo a problematizagéo é diretamente dependente da
instrumentalizagéo, uma vez que a propria capacidade de
problematizar depende da posse de cerfos instrumentos. A
necessidade da alfabetizagdo, por exemplo, &€ um problema
posto diretamente pela pratica social ndo sendo necesséria a
mediagdo da escola para detecté-lo. No entanto, é f4cil de
perceber que as criangas captam de modo sincrético, isto ¢,
de modo «onfuso, cadlico, a relagao entre a alfabetizagao e a
pratica social; ja o professor capta essa relacdo de modo
sintético, ainda que em termos de uma “sintese precaria”.
A instrumentalizagao no sentido de se passar da condi¢ao de
analfabeto para alfabetizado se impde. E aqui 0 momento
catértico é fixado com nitidez, e, embora metaforicamente por
referéncia ao sentido contido na frase de Gramsci, da-se, de
fato, uma “elaboragao superior da estrutura em superestrutu-
ra na consciéncia dos homens”, isto é, a assimilagéo subjeti-
va da estrutura objetiva da lingua. E o alfabetizado adquire
condigbes de se expressar em nivel tao elaborado quanto o
era capaz o professor no ponto de parlida, isto &, ele se ex-
pressa agora ndo apenas oralmente mas também por escrito.

#5De outro lado, se as pedagogias tradicional e nova po-
dlam alimentar .a expectativa de que os métodos por elas
propostos poderiam ter aceitag@o universal, isto se devia ao

- fato de que dissociavam a educacaoc da sociedade, conce-

bendo esta como harmoniosa, ndo-contraditéria. J& o método
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que preconizo deriva de uma concepgao que articuia educa-
¢80 e sociedade e parte da consideragio de que a sociedade
em que vivemos ¢ dividida em classes com interesses
opostos. Conseglientemente, a pedagogia proposta, uma vez
que se pretende a servigo dos interesses populares; tera
contra si 0s interesses até agora dominantes. Trata-se, por-
tanto, de lutar também no campo pedagégico para fazer pre-
valecer os interesses até agora ndo dominantes. E esta luta
n&o parte do consenso mas do dissensd; O consenso & vis-

lumbrado no ponto de chegada. Para se chegar la, porém, &

necessario, através da prética social, transformar as rela-
¢bes de producao gue impedem a construgdo de uma socie-
dade igualitaria. A pedagogia por mim denominada ao longo
deste texto, na falta de uma expresséo mais adequada, de
“"pedagogia revolucionaria”®, nao € outra coisa sendo aquela
pedagogia empenhada decididamente em colocar a educa-

¢ao a servico da referida transformagao das relagbes de pro-
dugao.

PARA ALEM DA RELACAO AUTORITARIA
OU DEMOCRATICA NA SALA DE AULA

Com o enunciado dé___lerceira tese procurei-evidenciar
como a Escola Nova, a despéito de considerar a pedagogia
tradicional como intrinsecamente autoritaria, proclamando-se,

- por seu lado, democréatica e estimulando a livre iniciativa dos

alunos, reforcou as desigualdades tendo, portanto, um efeito
socialmente antidemocratico.

Ora, assim como aquela terceira tese derivava direta-
mente das duas anteriores de tal modo que, uma vez de-
monstradas as duas primeiras a terceira ficava evidente,
penso também que neste artigo, apds a superagao das anti-
nomias’ contidas nas duas feses iniciais, fica também supe-
rada a antinomia prépria da terceira tese. Assim, apls as
consideracdes anteriores resulta 6bvio que, ao denunciar os
efeitos socialmente antidemocraticos da Escola Nova, nem
por isso estava eu defendendo que a relag@o pedagégica no

85

i il e i




interior da sala de aula devesse assumir um carater autorita-
rio. Simplesmente importa reter que o critério para se alerir o
grau em que a prética pedagdgica contribui para a instaura-
¢do de relagbes democrélicas ndo € interno mas tem suas
ralzes para além da pratica pedagégica propriamente dita. Se
a educagao é mediagao, isto significa que ela néo se justifica
por si mesma mas tem sua razao de ser nos efeitos que se
prolongam para além dela e que persistem mesmo apds a
cessagao da agao pedagdgica. Considerando-se, Como ja se
explicitou, que, dado o caréter da educagao como mediagao
no seio da préatica social global, a relagao pedagogica tem na
pratica social 0 seu ponto de partida e seu ponto de chegada,
resulta’ inevitavel concluir que o critério para se aferir 0 grau
de democratizagdo aftingido no interior das escolas deve ser
buscado na pratica social. '
Se & razoAvel supor que ndo se ensina democracia
através de praticas pedagdgicas antidemocraticas, nem por
isso se deve inferir que a democratizagao das relagdes inter-
nas & escola é condigdo suficiente de democratizagao da so-
ciedade. Mais do que isso: se a democracia supde condigoes
de igualdade entre os diferenies agentes sociais, cOmMo a
pratica pedagoégica pode ser democratica ja no ponto de par-
tida? Com efeito, se, como procurei esclarecer, a educacao
supde a desigualdade no ponto de parlida € a igualdade no
ponto de chegada, agir como se as condi¢oes de igualda”de
estivessem instauradas desde o inicio ndo significa, entao,
assumir uma atitude de fato pseudodemocrética? Nao resul-
ta, em suma, num engodo? Acrescente-se, ainda, que essa
maneira de encarar o problema educacional acaba por des-
naturar o proprio sentido do projeto pedagdgico. Isto porque
se as condiches de igualdade estio dadas desde o inicio,
-entdo j& nao se pde a questao de sua realizagio no ponto de
chegada. Com isto o processo educativo fica sem sentido.
Veja-se o paradoxo em que desemboca a Escola Nova; a
contradicdo interna que atravessa de ponta a ponta a sua
proposta pedagbégica: de tanto endeusar o processo, de tanto
valoriza-o em si e por si, acabou por transforma-lo em algo
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mistico, uma entidade metafisica, uma abstragédo esvaziada
de contelide e sentido. Ora, com isso perdeu-se de visia que
0 processo jamais pode ser justificado por si mesmo. Ele é
sempre aigum tipo de passagem (de um ponto a gutro); uma
certa transformagaoc (de aigo em outra coisa). E, enfim, a

prépria catarse (elaboragao-transformagado da estrutura em

superestrutura na consciéncia dos homens).

Entendo, pois, que ¢ processo educativo é passagem
da desigualdade & igualdade. Portanto, sé é possivel consi-
derar o processo educativo em seu conjunto como democra-
tico sob a condi¢ao de se distinguir a demucracia como pos-
sibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade
no ponto de chegada. Consequentemente, aqui também vale
0 aforismo: democracia € uma conquista; ndo um dado. Este
ponto, porém, & de fundamental importancia. Com efeito, as-
sim como a afirmagao das condigbes de igualdade como uma
realidade no ponto de partida torna indtil 0 processo educati-
vo, também a nega¢do dessas condigdes como uma possibi-
lidade no ponto de partida, inviabiliza o trabatho pedagégico.
Isto porque, se eu nao admilo que a desigualdade & uma
igualdade possivel, isto é; se nfo acredito que a desigualda-
de pode ser convertida em iguaidade pela mediagao da edu-
cagao (obviamente ndo em termos isolados mas articulada
com as demais modalidades que configuram a préatica social
global), ent3o, ndo vale a pena desencadear a agao pedagd-
ica. E neste ponto vale lembrar que, se para os alunos a
percepgao dessa possibilidade é sincrética, o professor deve
compreendé-la em termos sintéticos. Isto porque o protessor
deve antever com uma cernta clareza a diferenga entre o
ponto de partida e o ponto de chegada sem 0 que ndo serd
possivel organizar e implementar os procedimentos necessé-
rios para se transformar a possibilidade em realidade. Diga-
se de passagem que esta capacidade de antecipar mental-
mente os resultados da agao € a nota distintiva da atividade:
especificamente humana. Nao sendo preenchida essa exi-
géncia cai-se no espontaneismo. E a especificidade da agao
educativa se esboroa.
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Em sintese, ndo se trata de optar entre relagdes auto-
ritarias ou democréticas no interior da sala de aula mas de
articular o trabalho desenvelvido nas escolas com o proces-
so de democratizagio da sociedade. E a prética pedagdgica
contribui de modo especffico, isto &, propriamente pedagégico,
para a democratizagao da sociedade na medida em que se
compreende como se coloca a questio da democracia relati-
vamente 2 natureza prépria do trabalho pedagégico. Foi isso
o que tentei indicar ao insistir em que a natureza da pratica
pedagdgica implica uma desigualdade real e uma igualdade
possfvel. Conseqiientemente, uma relagdo pedagbgica iden-
tificada como supostamentz autoritaria quando vista pelo an-
gulo do seu ponto de partida pode ser, ao contrario, demo-
critica, se analisada a partir do ponto de chegada, isto &,
pelos efeitos que acarreta no &mbito da préatica social giobal.
Inversamente, uma relago pedagogica vista como democra-
tica pelo angulo de seu ponto de partida ndo sé podera como
tendera, dada a prépria natureza do fenbmieno educativo nas
condigdes em que vigora 0 modo de producgao capitalista, a
produzir efeitos socialmente antidemocraticos.

CONCLUSAO: A CONTRIBUICAO DO___PROFESSOR

Como assinalei na introdugdo, ¢ objetivo deste texto
era prosseguir o debate iniciado em “Escola e democracia | —
a teoria da curvatura da vara”. Para isso lancei uma série de
idéias que, obviamente, necessitam ser mais desenvolvidas
e detathadas. Eventualmente, podera ser 0 caso de que elas
necessitem ser retificadas. Dal a importancia de que se dé
prosseguimento ao debate.

Entretanto, penso ndo ser demais lembrar que o de-
senvolvimento, o detalhamento e a eventual retificagao das
idéias expostas passam pela sua confrontagdo com a pratica
pedagdgica em curso na sociedade brasileira atual. Daf o in-
teresse em que os professores as submetam a uma critica
impiedosa & luz da prética que desenvoivem. Com lsgo espe-
ro também contribuir para que os professores revejam sua
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propria acéo pedagdgica auxiliados efou provocados pelas
minhas posi¢des.

Evidentemente, a proposi¢do pedagdgica apresentada
aponta na diregao de uma sociedade em que esteja superado
o problema da divisao do saber. Entretanto, ela foi pensada
para ser implementada nas condi¢des da sociedade brasilei-
ra atual, onde predomina a divisao do saber. Entendo, pois,
que um maior detathamento dessa proposta implicaria a veri-
ficagdo de como ela se aplica (ou ndo se aplica) as diferentes
modalidades de trabalho pedagdgico em que se reparte a
educaglo nas condigdes brasileiras atuais. Exemplificando:
um prolessor de histéria ou de matematica, de ciéncias ou
estudos sociais, de comunicacao e expressao ou de literatu-
ra brasileira etc., tdém cada um uma contribuigao especifica a
dar, em vista da democratizagio da sociedade brasileira, do
atendimento aos interesses das camadas populares, da
transformagao estrutural da sociedade. Tal contribuicao se
consubstancia na instrumentalizagao, isto €, nas ferramentas
de cardter histérico, matemaético, cientffico, literério etc., cuja
apropriagdo o professor seja capaz de garantir aos alunos.
Ora, em meu modo de entender, tal contribuicio sera tanto
mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreen-
der os vinculos da sua préatica com a prética social global.
Assim, a instrumentalizacdo se desenvolverd como decor-
réncia da problematizacao da prética social atingindo o mo-
mento catartico que concorrera a nivel da especificidade da
matematica, da literatura etc., para alterar qualitativamente a
pratica de seus alunos enguanto agentes sociais. Insisto
neste ponto porque via de regra tem-se a tendéncia a se
desvincular os contetidos especfficos de cada disciplina das
finalidades sociais mais amplas. Entao, ou se pensa que os
conteudos valem por si mesmos sem necessidade de refe-
ri-los & préatica social em que se inserem, ou se acredita que
os contetidos especificos-nac tém importancia colocando-se
lodo 0 peso na luta politica mais ampla. Com isso se dissolve
a especificidade da contribuicao pedagbgica anulando-se, em
conseqliéncia, a sua importancia politica. '
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ONZE TESES
SOBRE EDUCACAO
E POLITICA

-

Conclul o texto anterior sugerindo que a importancia
poltica da educagdo est4 condicionada & garantia de que a
especificidade da prética educativa ndo seja dissolvida.

A compreensdo do que foi dito requer defimitar mais
precisamente as relagbes entre politica e educagag.;

De uns tempos para cé se tornou lugar comum a afir-
macdo de que a educagdo € sempre um ato polftico. Mas o
que significa essa afirmagao? Obviamente, trata-se de um
“slogan” que tinha por objetivo combater a idéia anterior-
mente dominante segundo a qual a educagdo era entendida
como um fendmeno estritamente técnico-pedagbgico, por-
tanto, inteiramente-autbnomo e independente da questao poli-
tica. Nesse sentido o "slogan™ cumpriu uma fungéo cuja vali-
dade se‘inscreve nos limites da “teoria da curvatura da vara”.
Com efeito, se a vara havia sido curvada para o lado técnico-
pedagoqgico, o referido “slogan” forgou-a em direg@o ao p6lo
polftico. Com isto, entretanto, corre-se o risco de se identifi-
car educagao com politica, a préatica pedagdgica com a prati-
ca polftica, dissolvendo-se, em conseqliéncia, a especificida-
de do fendmeno educativo.

Cabe, pois, indagar: educagéo e politica se equiva-
lem, se identificam? Se s&o diferentes, em que consiste a
diferenca?
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Entendo que educagao e politica, embora inseparaveis,
nao sao idénticas. Trata-se de praticas distintas, dotadas ca-
da uma de especificidade prépria.

Em que consiste a especificidade de cada uma dessas
praticas?

O problema de se determinar a especificidade da edu-
cacao coincide com o problema do desvendamento da hatu-
reza prépria do fendmeno educativo. Trata-se de uma ques-
tao nodal que vem ocupando o centro de minhas reflextes
nos Gitimos anos. Penso que é necessério enfrentd-la e
acredito dispor ja de algumas evidéncias que me indicam a
dire¢éo por onde tal questao pode ser elucidada. Tal tarefa
implica, porém, um projeto mais ambicioso, impossivel de ser
desenvolvido a curto prazo. Neste texto pretendo apenas
adiantar alguns elementos relativos a natureza da préatica
educativa por confronto com a especificidade da pratica
polftica.

Uma andlise, ainda que superficial, do fendbmeno edu-

cativo nos revela que, diferentemente da prética politica, a_
educagao configura uma relagdo que se trava entre ndo-an-

tagonicos. E pressuposto de toda e qualquer relagao educa-

‘tiva que 0 educador esti a servigo dos interesses do edu-

cando. Nenhuma pratica educativa pode se instaurar sem
este suposto.

Em se tratando da polftzca ocorre o inverso. A mais su-
perficial das andlises poe em evidéncia que a relagao politica
se trava, fundamentalmente, entre antagémcos No jogo poli-
tico se defrontam interesses e perspectivas mutuamente ex-
cludentes. Por isso em politica ¢ objetivo & vencer e néo
convencer.

Inversamente, em educagédo o objetivo é convencer e
nao vencer. O educador, seja na familia, na escola ou em
qualquer outro lugar ou circunstancia, acredita sempre estar
agindo para o bem dos educandos. Os educandos, por sua
vez, fambém ndo véem o educador como adversario. Acre-
ditam, antes, que o educador esta ai para ajudé-los, para
possibilitar o seu desenvolvimento, para abrir-lhes perspecti-
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vas, inicid-los em domiios desconhecidos. Ainda quando
tais caracteristicas s40 negadas pelos fatos a nivel de super-
ficie, elas permanecem como suporte, como a estrutura, co-
mo 0 substrato que permite a relagéo manter-se enquanto
educativa. Assim, a rebeldia dos educandos tende a ser en-
carada pelo educador como um desafio gque lhe cumpre su-
perar, conduzindo-os & percep¢ao de que eles proprios sio
0s maiores prejudicados com tal comportamento. J& no plano
politico a rebeldia da classe dominada tende a ser interpreta-
da pela classe dominante como rebelido e, como tal, reprimi-
da pela forga.

As diferencas acima assinaladas nos permitem enten-
der por que, em politica, seria ingenuidade acreditar que o
adversario estd na posicao oposta porque esta equivocado;
porque nao compreendeu 0 seu erro e a validade da proposta
contraria, compreensdo essa que, uma vez atingida, o levaré
a adetir a proposta que atualmente combate. Por isso, via de
regra, o fato de um partido perder uma batalha (¢leigoes, pro-
postas etc.) nao o demove de sua posic@o; ao contrario, ele
passa para a oposi¢éo e continua fustigando o partido contra-
ro buscando alterar a correlagdo de forgas para, na oportuni-
dade seguinte, reverter a situagdo. Em suma, ele pode ser
vencido, mas nao convencido.

Parece claro que em educag¢io o comportamento é cla-
ramente diferente do acima descrito. Um professor, por
exemplo, acredita que, se ele fundamentar adequadamente
0s assuntos em torno dos quais se trava sua relag&io com o0s
alunos; se ele os expuser de modo claro, se suas -posigoes
forem consistentes e os alunos chegarem ao entendimento
de seu significado, eles tenderao a concordar com ele. Se is-
so ndo ocorrer, & normal atribuir © desentendimento a uma
insuficiente compreensdo, a algum tipo de equivoco. Por isso
é comum na relacao pedagbgica expressoes do tipo: “se eu
nao estiver enganado...”, “se vocés me convencerem que
estou errado...” efc., oomportamento, no minimo, inusitado
numa assembléia ou num palanque.
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Com as consideragdes anteriores espero ter esclare-
¢ido a nio-identidade e, em conseqiéncia, a distingao entre
politica e educagdo. Trata-se, pois, de préaticas diferentes,
cada uma com suas caracterfsticas proprias. Cumpre, por-
tanto, ndo confundi-las, 0 que redundaria em dissolver uma
na outra (a dissolugéo da educagae na politica configuraria o
politicismo pedagégico do mesmo modo que a dissolugéo da
politica na educagdo implicaria o viés do pedagogismo
politico).

Entretanto, se se trata de praticas distintas isso ndo
significa que sejam inteiramente independentes, dotadas de
autonomia absoluta. Ao contrario, elas s30 inseparaveis e
mantém intima relagao.

Como se configuram as relagGes entre educagéo € po-
litica?

Primeiramente € preciso considerar a existéncia de
uma relagio interna, isto &, toda pratica educativa, enquanto
tal, possui uma dimensao politica assim como toda prética
politica possui, em si mesma, uma dimens&o educativa.

A dimens&o poiftica da educacgéo consiste em que, diri-
gindo-se aos ndo-antagbnicos a educagdo os fortalece (ou
enfraquece) por referéncia aos antagbnicos e desse modo
potencializa (ou despotencializa) a sua prética politica. E a
dimensao educativa da polttica consiste em que, tendo como
alvo 0s antagénicos, a pratica politica se fortalece {ou enfra-
quece) na medida em que, pela sua capacidade de luta ela
convence -0s nac-antagonicos de sua validade {ou n&o-vali-
dade) levando-os a se engajarem (ou no) na mesma luta.

A dimenséo pedagbgica da politica envolve, pois, a ar-
ticulagdo, a alianga entre os nao-antagdnicos visando & der-
rota dos antagnicos. E a dimensao politica da educagéo en-
volve, por sua vez, a apropriagio dos instrumentos culturais

_ que serao acionados na luta contra os antagbnicos.

Em segundo lugar cabe considerar que existe também
uma relagao externa entre educagéo e politica, isto é, o de-
senvolvimento da prética especificamente politica pode abrir
novas perspectivas para o desenvolvimento da préatica espe-
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cificamente educativa e vice-versa. Configura-se, ai, uma
dependéncia reciproca: a educacio depende da politica no
que diz respeito a determinadas condigGes objetivas como a
definicdo de prioridades orcamentarias gue se refiete na
constituigdo-consolidagao-expanséo da infra-estrutura dos
servigos educacionais etc.; e a politica depende da educacao
no que diz respeito a certas condi¢bes subjetivas como a
aquisigao de determinados elementos basicos que possibili-
tem o0 acesso & informagao, a difusdo das propostas politi-
cas, a formacéo de quadros para os partidos e organizagoes
politicas de diferentes tipos etc.

Por fim, é de fundamental importéncia levar em conta
que as relagbes entre educacgéo e politica cuja descricao es-
bocei acima em nivel conceitual, t&m existéncia histérica; lo-
go, s6 podem ser adequadamente compreendidas enguanto
manifestacdes sociais determinadas. E aqui se evidencia,
por um outro angulo, a inseparabilidade entre educagao e po-
litica. Com efeito, trata-se de préticas distintas, mas que ao
mesmo tempo ndo sdo outra coisa sendo modalidades espe-
cificas de uma mesma pratica: a pratica social. Integram as-
$im, um mesmao conjunto, uma mesma totalidade.

Ora, em sua existéncia histdrica nas condi¢des atuais,
educagdo e politica devem ser entendidas como manifesta-
¢cOes da préatica social propria da sociedade de classes. Tra-
ta-se, pois, de uma sociedade cindida, dividida em interesses
antagbnicos. Esté af a raiz do primado da politica. Com efeito,
ja4 que a relagdo politica se trava fundamentalmente entre
antagonicos, nas sociedades de classes ela é erigida em
pratica social fundamental.

Percebe-se por ai que a autonomia relativa da educa-
¢do em face da politica e vice-versa, assim como a depen-
déncia reciproca anteriormente referidas ndo tém um mesmo
peso, hao s8o equivalentes. Em outros termos: se se trata de
dependéncia reciproca, é preciso levar em conta que o grau
de dependéncia da educagao em relagio a politica € maior do
que 0 desta em relacéo aquela. Poderiamos, pois, dizer que
existe uma subordinagdo relativa mas real da educagao
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diante da politica. Trata-se, porém, de uma subordinagéo
histérica e, comotal, nao somente pode como deve sersupe-
rada. Isto porque seas condigOes de exercicio dapraticapoli-
lica estlo inscritas na esséncia da sociedade capitalista, as
condigdes de exercicio da pratica educativa estao inscritas
naesséncia darealidade humana, mas sdo negadas pela so-
ciedade capitalistanio podendo serealizarai sendodeforma
subordinada, secundaria. Por ai, penso, se pode entender o
“realismo” dapoliticae o “idealismo” daeducagéo. Comefei-
to, acreditar que estdo dadas, nestasociedade, ascondicdes
paraoexercicioplenodapraticaeducativaéassumirumaati-
tude idealista. Entretanto, emrelagdo as condigdes da prati-
ca politicatal atituderesultarealista.

As reflexdes supra estdo em consonéncia com a posi-
¢ao segundo a qual a superagac da sociedade de classes
conduz ao desaparecimento do Estado. Sabe-se que ndo se
trata de destruir o Estado; ele simplesmente desaparecera
porndo sermais necessario. Ora, o que significaissosenéoa
afirmagao de que cessou o primado dapolitica?

Essa questio fica ainda mais clara na formulagéo de
Gramsci. Sabemos que Gramsci alargou o conceito de Esta-
do incluindo ai além da sociedade politica (aspecto coerciti-
vo) a sociedade €ivil (aspecto persuasivo). Nessa perspecti-
va o Estadondao desaparece, mas éidentificado coma socie-
dade civil, aqual absorve asociedade politica. Quer dizer, su-
perada a sociedade de classes, chegado o momento histori-
CO em que prevalecem os interesses comuns, a dominagao
cede lugar a hegemonia, a coergio a persuasan, arepressio
sedesfaz, prevalecendo acompreensao. A, sim, estardo da-
das historicamente as condigGes para o pleno exercicio da
pratica educativa.,

Falei antes em exercicio pleno da préatica educativa
comeo algo sé possivel numtipo de sociedade que se delineia
no horizonte de possibilidades das condigbes atuais mas
gue nao chegou ainda a se concretizar. Isto porque a plenitu-
de da educagéo come, no limite, a plenitude humana, esta
condicionada a superagao dos antagonismos sociais.
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Ora, ser idealista em educagio significa justamente
agir como se esse tipo de sociedade ja fosse realidade. Ser
realista, inversamente, significa reconhecé-la como um ideal
que buscamos atingir.

No processo histérico que implica o desenvolvimento e
transformag¢do da sociedade, isto &, a substituicao de deter-
minadas formas por outras, educag¢éo e politica se articulam
cumprindo, entretanto, cada uma funcdes especfiicas e in-
confundiveis. Porque € uma relagao que se trava fundamen-
talmente entre antagbnicos, a poltica supde a divisao da so-
ciedade em partes inconcilidveis. Por isso a préatica politica
nac pode ndo ser partidaria. Em contrapartida, a educagéo,
sendo uma relagdo que se trava fundamentalmente entre
nac-antagdnicos, supde a unido e tende a se situar na pers-
pectiva da universalidade. Por isso ela ndo pode ser parti-
déria.

Em outros termos: a:préatica politica se apéia na verda-
de do poder; a prética educativa no poder da verdade. Ora, a
verdade (o conhecimento), nés sabemos, ndo é desinteres-
sada. Mas nds sabemos também que, numa sociedade divi-
dida em classes, a classe dominante ndo tem interesse na
manifestagao da verdade ja que isto colocaria em evidéncia a
dominagdo que exerce sobre as outras classes. J& a classe
dominada tem todo interesse em que a verdade se manifeste
porque isso s6 viria patentear a exploragédo a que & submeti-
da, instando-a a se engajar na luta de libertacao.

Eis al o sentido da frase “a verdade é sempre revolu-
cionéria”. Eis al também por que a classe efetivamente capaz
de exercer a fungdo educativa em cada etapa historica &
aquela que esti na vanguarda, a classe historicamente re-
volucionaria. Dali, o caraler progressista da educagio. E este
0 sentido da afirmacéo de Gramsci segundo a qual * a bur-

~ guesia ndo consegue educar 0s seus jovens”, os quais se

deixam atrair culturalmente pelos operérios; “os jovens (...)
da classe dirigente {...) se rebelam e passam para a classe
progressista, que se tornou historicamente capaz de tomar o

97



poder”. (A. Gramsci, Os intelectuais e a organizacéao da cul-
tura, p. 52). '

De tudo o que foi dito conclui-se que a importancia poll-
tica da educacdo reside na sua funcéo de socializagdo do
conhecimento. E, pois, realizando-se na especificidade que
Ine é prépria que a educagéo cumpre sua funcao politica. Dai
ter eu afirmado que ac se dissolver a especificidade da con-
tribuicho pedagdgica anula-se, em conseqii@ncia, a sua im-
portancia politica.

As reflexdes expostas podem ser ordenadas e sinteti-
zadas através das teses seguintes:

Tese 1: Nao existe identidade entre educagéo e politica.

COROLARIO: educacéo e politica sdo fendmenos insepara-
veis, porém efetivamente distintos entre si.

Tese 2: Toda prafica educativa contém inevitavelmente uma
dimenséo politica.

Tese 3: Toda prética politica contém, por sua vez, inevita-
velmenie uma dimens&o educativa. '

OBS: As teses 2 e 3 decorrem necessariamente da insepa-
rabilidade enire educagao e politica afirmada no corola-
rio da tese 1.

Tese 4: A explicitagao da dimenséo politica da pratica educa-
tiva esta condicionada 3 explicitacdo da especificidade
da prética educativa.

Tese 5: A explicitaggo da dimensdo educativa da pratica poli-
tica esta, por sua vez, condicionada a explicitagao da
especificidade da pratica politica.

OBS: As teses 4 e 5 decorrem necessariamente da efetiva
distingao entre educacao e politica afirmada no corola-
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rio da tese 1. Com efeito, 56 é possivel captar a dimen-
sdo politica da prética educativa e vice-versa na medi-
da em que essas praticas forem captadas como efeti-
vamente distintas uma da outra.

Tese 6: A especificidade da pratica educativa se define pelo

csilréter de uma relagdo que se trava entre contrérios
nao-antagbnicos.

COROLARIO: a educagéo é, assim, uma relagdo de hege-

monia alicercada, pois, na persuasao (consenso, com-
preensio).

Tese 7: A especificidade da prética politica se define pelo ca-

rater de uma relagdo que se trava entre contréarios an-
tagbnicos.

COHOI.lAF-‘:‘O: a politica &, entao, uma rela¢cdo de dominagao
alicergada, pois, na dissuasao (dissenso, repressao).

Tese 8: As relagbes entre educagio e politica se déo na for-
ma de autonomia relativa e dependéncia reciproca.

Tese 9: As sociedades de classe se caracterizam pelo pri-

mado da politica, o que determina a subordinagéo real
da educacao a pratica politica.

Tese 10: Superada a sociedade de classes, cessa o primado

da politica e, em conseqiéncia, a subordinacdo da
educagao.

OBS: Nas sociedades de classes a subordinagdo real da
educacao reduz sua margem de autonomia mas nao a
exclui. As teses 9 e 10 apontam para as variagoes
histdricas das formas de realizagao da tese 8.
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