


Este livro pode ser considerado o ma-
nifesto de lancamento da pedagogia
histérico-critica. O primeiro capitulo
apresenta o diagnostico das principais
teorias pedagdgicas. Mostra as contri-
buicGes e os limites de cada uma delas.
E termina com o anuncio da necessida-
de de uma nova teoria. O capitulo
segundo é o momento da denuncia.
Pela via da polémica, procura-se des-
montar as visdes que se acreditavam
progressistas de modo que se abra ca-
minho para a formulagcdo de uma
alternativa superadora. O capitulo ter-
ceiro apresenta as caracteristicas
basicas e o encaminhamento metodo-
l6gico da nova teoria, que passou a se
chamar de pedagogia historico-critica.
Finalmente, no capitulo quarto, sdo
esclarecidas as condicbes de producao
e operacdao da pedagogia em socieda-
des como a nossa, marcadas pelo
primado da politica sobre a educacao.
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Prefacio a
edicdo comemorativa

ano de 2008 é particularmente signifi-
cativo para o livro Escola e democracia.
Ao mesmo tempo em que se comemo-
ram os 25 anos de seu lancamento, a
obra atinge a quadragésima edicdo.
Diante dessas circunstdncias, a
Editora Autores Associados decidiu preparar um langa-
mento especial comemorativo desses dois importantes
marcos editoriais. O livro recebe um novo tratamento
grafico, sendo apresentado em formato maior.

Aproveitei, entdo, o ensejo para ampliar seu conteld-
do, incluindo o prélogo a edi¢do uruguaia que a profes-
sora Ema Julia Massera Garayalde, da Universidad de la
Reptblica, elaborou em marco de 1988 para apresentar
o0 autor e a obra aos leitores de lingua espanhola.

Além do mencionado prélogo, acrescentei também
um apéndice constituido pelo texto “Setenta anos do
‘Manifesto’ e vinte anos de Escola e democracia: ba-
lanco de uma polémica”, que apresentei no “Coléquio

Nacional 70 anos do Manifesto dos Pioneiros: um legado



X DERMEVAL SAVIANI

educacional em debate”, realizado em Belo Horizonte de 19 a 21 de agosto
de 2002.

Tomei a decisio de incluir esse texto, pois ele traz esclarecimentos im-
portantes sobre os aspectos polémicos levantados pelo livro que, acredito,
sdo de interesse dos leitores.

O texto em referéncia, dirigido aos historiadores da educagdo, tem
como fio condutor a diferenca entre a abordagem polémica e a abordagem
historiografica.

Considerando o debate travado, tomei a iniciativa de enviar aos principais
interlocutores nomeados no texto a primeira versio para a apreciagdo dos
colegas. Respondendo a essa iniciativa, a professora Zaia Branddo, apds ler
a versdo que lhe enviei, encaminhou uma bela e simpdtica carta. Gratificado
com esse retorno, registrei, em nota ao pé da primeira pagina: “Agradeco,
também, a Zaia Branddo a simpdtica carta redigida imediatamente apds a
atenta leitura deste trabalho em que considera 0 debate entre pares’ como a
‘via durea da producgdo académica’™. Lamentavelmente, os organizadores da
coletinea que reuniu os trabalhos apresentados no coléquio, por um lapso,
ndo utilizaram a ultima versdo que lhes enviei, ndo tendo sido publicado esse
meu registro. Aproveito, entdo, esta oportunidade para reparar essa injustica
estampando, no anexo, a integra da carta de Zaia Brandao.

Ao ensejo dessa edigdo comemorativa cabe-me agradecer a Aline
Marques, pela revisio cuidadosa dos originais, e a Erica Bombardi, pelo
esmero com que vem cuidando da produgdo editorial dos meus textos em
seus varios aspectos. Um agradecimento especialissimo é dirigido a minha
esposa Maria Aparecida, ndo apenas pelo apoio de todas as horas, mas
também pelo empenho em apresentar preciosas sugestdes, em particular na
escolha das capas, primando pela beleza estética do visual de meus livros.
Nesse aspecto estético, venho contando, também, com o olhar apurado de
meu filho Benjamim.

Finalmente, aos pedagogos, educadores, professores, em suma, a todos
os leitores, minha gratiddo pela generosa acolhida e pelo estimulo constante
que tenho recebido para prosseguir em meu esforco de socializar, o mais

amplamente possivel, os resultados de minhas pesquisas e reflexdes.

Campinas, 2 de maio de 2008

Dermeval Saviani



Preficio a edi¢do uruguaia

a obra del pedagogo brasilefio Derme -
val Saviani, ha despertado vivo inte-
rés entre los educadores latinoameri-
canos por la fecundidad y vigencia de
sus planteamientos.

La primera edicién en lengua espa-
fiola de Escola e democracia’ se realiza en momentos
propicios, cuando los pueblos del Sur del Continente
realizan esfuerzos por encontrar las pautas de la recons-
truccioén nacional.

Para el Uruguay esto resulta particularmente de-
safiante. Durante mds de una década el pais vivié una
feroz represién y se acentuaron dramaticamente los
indices de deterioro econémico y social. El Uruguay, que

fuera abanderado del desarrollo educativo del continen-

1. Dermeval Saviani, FEscola e democracia, Sao Paulo, Cortez/
Autores Associados (1. ed., 1983; 14. ed., 1986); el libro ha
sido parcialmente reproducido en revistas latinoamericanas de
lengua espafiola. En Uruguay, la Revista de la Educacion del Pueblo
reprodujo tres de las cuatro partes que integran el libro.
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te, se transformo en un pais andmalo, el Unico pais de América Latina con
crecimiento negativo de su indice de escolaridad en enseflanza primaria.
Hoy en dia, los uruguayos en general y los educadores particularmente, nos
formulamos grandes interrogantes sobre el pasado mds reciente, sobre la
validez y vigencia de nuestras tradiciones artiguistas y varelianas, sobre las
propuestas modernizadoras y desnacionalizadoras.

En este libro de autor brasilefio, los educadores uruguayos podemos ver
reflejadas nuestras preocupaciones y perplejidades, nuestras frustraciones y
dificultades para encontrar salida a la profunda crisis que sufre el pais y su
educacién. En el trabajo de Saviani, encontramos un ejemplo de metodo-
logia de andlisis y un avance concreto en la formulacién de soluciones que
puede ser extremamente valioso para el andlisis de nuestra realidad.

Dermeval Saviani nace en 1944 en el seno de una familia campesina del
interior del Estado de Sdo Paulo. En 1948, forzada por las dificultades de
sobrevivencia, la familia emigra a la capital; su padre y sus hermanos mayores
son entonces obreros en las fabricas. Dermeval se destaca en la escuela y
es becado para continuar estudios en diversos Seminarios catélicos, donde
adquiere su primera formacién filoséfica. En 1964, después de abandonar
el Seminario, prosigue sus estudios de Filosofia en la Pontificia Universidad
Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP).

Posteriormente se forma como profesor e investigador en Filosofia de
la Educacién. Desde 1978 es Coordinador del Programa de Doctorado en
Educacién de la PUC-SP2.

La formacién tedrica inicial de Saviani se realiza dentro de las
orientaciones del neotomismo y la fenomenologia, pero transitando
rapidamente hacia la perspectiva dialéctica. A esta fase de transicién
pertenece la tesis O conceito de sistema na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, elaborada a partir de 1968, defendida en 1971 y publicada en 1973
bajo el titulo de Educacdo brasileira: estrutura e sistema’. En esta investigacion
Saviani se plantea la critica de las concepciones pedagdgicas que se

implantaron sucesivamente en Brasil. Destaca la inexistencia de una teoria

2. Dermeval Saviani, Memorial, presentado al Concurso de Libre-Docencia, Campinas,
1986, mimeografado.

3. Dermeval Saviani, Educagdo brasileira: estrutura e sistema, Sdo Paulo, Saraiva, 4. ed., 1980
y5. ed. 1983.
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coherente de la educacién nacional y la necesidad de laborar una Teoria de
la Educacién Brasilefia que contribuya a la promocién del hombre brasilefio
y a la transformacién de la realidad social.

Entre 1974 y 1979, Saviani elabora un nuevo nivel, marcado por la
presencia del marxismo en su obra, tanto la critica a la pedagogia burguesa
como una teoria educativa que busca responder a los intereses de los
trabajadores. El libro Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica* reune
los textos producidos entre 1971 y 1979 y constituye un material valioso para
la comprensién de la evolucién del autor. Los textos de 1979 ya continen
una formulacién madura de las principales categorias teéricas de Escuela y
democracia.

A partir de 1978, desde la coordinacién del Programa de Doctorado,
Saviani promovié la implantacién de las Actividades Programadas. A través
de este programa, se desarrollé un rico proceso de discusion colectiva de los
proyectos y elaboracidon de tesis, sin precedentes en la historia de los cursos
de posgrado en educacién en Brasil>. El curso de posgrado se transformé en
un lugar de busqueda de soluciones para los problemas educativos del pais, en
un momento en que la sociedad civil comenzaba a estructurarse, reclamando
el fin del proceso dictatorial. En este dmbito, se genera un verdadero equipo
de trabajo. Junto a Saviani estudiam un grupo de profesores e investigadores
entre los que se destacan Guiomar Namo de Mello, Carlos Jamil Cury y
José Carlos Libdneo. Los trabajos de este conjunto de profesores originan
la corriente de pensamiento educativo que recibe el nombre de Teoria
Histérico-Critica. Esta corriente se ubica hoy, junto a otras tendencias, en
el centro del debate educativo brasilefio.

Escuela y democracia, que retne textos producidos entre 1981 y 1983 y
cuya primera edicién en castellano presentamos aqui, puede ser considerada
como la sintesis del pensamiento del autor y de los principales aportes rea-
lizados por la Teoria Histérico-Critica hasta ese momento, concebido en la
coyuntura de la transicién de la dictadura militar a la democracia, iniciada
hacia fines de la década de 1970.

Durante los afios de dictadura militar inaugurada con el golpe de 1964,

el Brasil sufri6 modificaciones significativas, transformdndose en el pais

4. Dermeval Saviani, Educagdo: do senso comum & consciéncia filosdfica, Sio Paulo, Cortez/
Autores Associados, 1982.

5. Dermeval Saviani, Memorial, op. cit.
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capitalista de mayor crecimiento econémico de América Latina, ocupando
el 9° lugar en el ordenamiento mundial segin su Producto Bruto Interno.
Sin embargo, este desarrollo se da bajo la forma de modelo econémico ca-
pitalista monopolista multinacional y asociado dependiente, instalado en
el pais a mediados de la década de 1950. La produccién crece utilizando
tecnologias cada vez mads avanzadas pero esto se hace estableciendo rela-
ciones de produccién que rebajan el papel de la fuerza de trabajo cualitativa
y cuantitativamente y sobre la base del autoritarismo.

En este periodo, el sistema educativo se extiende de manera significati'
va, ingresando a la enseflanza primaria importantes contingentes de niflos
oriundos de familias de trabajadores, hecho nuevo en la historia nacional.
Sin embargo, en el mismo momento en que nuevas capas populares presio-
nan y consiguen ingresar a la escuela, el estado reduce porcentualmente
el presupuesto de la educacién a la mitad® y realiza reformas de estructura
y contenidos del sistema de enseflanza inspiradas en formas tardias de la
Pedagogia Nueva y en la Pedagogia Tecnicista. La enseflanza publica se ve
limitada, entonces, en sus posibilidades de crecimiento y sufre una radical
descalificacion. Paralelamente, se promueve mercantilizaciéon de la ensefian-
za y se desarrollan programas de formacién y entrenamiento de mano de
obra no formales, paralelos al sistema educativo formal. En los afios 70 se
realizan estudios criticos de la politica educativa dominante que enfatizan
la existencia de dificultades practicamente insuperables para modificar la
situaciéon. Muchos proponen la busqueda de soluciones fuera del sistema de
enseflanza formal, en los movimientos de educacién popular. De ese modo,
la politica educativa dominante y las propuestas de los criticos se orientan
en direcciones diversas y discordantes con la presion y lucha popular por
mds y mejor escuela. Esta lucha ha sufrido en Brasil sucesivas frustraciones
pero posee una tradicién histérica. En las décadas de 1929 y 1949-1950, la
bandera de ensefianza publica, gratuita, obligatoria y laica era parte sustan-
cial del programa de las organizaciones obreras y de docentes y es retomada
nuevamente en momentos en que el pais comienza a organizarse para exigir

el fin de la dictadura.

6. Practicamente en el mismo perfodo en que se duplica la producién nacional, el porcentaje
de la enseflanza en el presupuesto nacional se reduce a la mitad. Luiz Antonio Cunha,
“Roda-viva”, em Luiz Antonio Cunha y Moacyr de Goes, O golpe na educagio, Rio de
Janeiro, Zahar, 1985, p. 56.
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En este contexto de desarrollo del capitalismo en Brasil, de modificacién
del sistema educativo y de lucha social para poner fin al proceso dictatorial
abriendo paso a la democratizacién del pais, se constituye la Teorfa Histd-
rico-Critica de la Educacién. Esta corriente recoge las mejores tradiciones
de lucha por la escuela ptblica y se propone generar una teoria que permita
superar las histdricas frustraciones de ese movimiento en Brasil.

Escuela y democracia constituye una sintesis de ese proceso histérico,
reuniendo cuatro textos: “Las teorias de la educacién y el problema de la
marginalidad”, “Escuela y democracia I - La teoria de la curvatura de la
vara”, “Escuela y democracia II - Superando la teoria de la curvatura de la vara”
y “Once tesis sobre educacion y politica™.

Los cuatro textos tienen una profunda unidad. Responden a la preocu-
pacién que atraviesa todo el pensamiento educativo de Saviani desde sus
primeros pasos tedricos: generar una teoria educativa capaz de contribuir a
la transformacién de la sociedad brasilefia. Esto se traduce en la necesidad
de precisar cientificamente la especificidad del fendmeno educativo, es decir,
definir cémo la educacién cumple su funcién politica en las sociedades lati-
noamericanas.

La unidad del libro se va dando por sucesivos enriquecimientos y avan-
ces de un texto sobre el anterior. En este Prdlogo s6lo destacaremos el hilo
conductor que los unifica.

En su analisis, el autor parte de un problema real y concreto: la margi-
naciéon de la escuela de la mayoria de los nifios latinoamericanos. Muestra
cémo ese problema no ha sido resuelto por las teorias liberales ni por los
criticos de las teorias liberales y cémo, a pesar de la frustracidén escolar de sus
hijos, los trabajadores tienen en la escuela ptblica una de sus mds preciadas
reivindicaciones historicas. A continuacién, sobre la base de sus hipoétesis y
guiado por ellas, el autor orienta su trabajo en dos direcciones: por un lado,
realiza la critica de las propuestas educativas existentes explicando su fracaso
e insuficiencia y, por otro, formula su propuesta.

Comienza diciendo Saviani que en 1970, cerca del 50% de los alumnos
de las escuelas primarias desertaban en condiciones de analfabetismo, o de

analfabetismo potencial, en la mayoria de los pafses de América Latina.

7. Elsegundo texto es de 1981, el primero y el tercero de 1982 y el cuarto fue escrito especial-
mente para integrar la primera edicién de £Scolae democraciaen 1983.
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Esto sin tener en cuenta el contingente de nifios en edad escolar que ni
siquiera tienen acceso a la escuela y que, por lo tanto, se encuentran a priori
marginados de ella.

Las teorias liberales de la educacién dominantes en América Latina,
dentro de su concepcién de la educacién como camino para la igualdad
social, se han planteado la solucién de este problema, pero han fracasado.
Maids recientemente, en la década de 1970, los criticos de la escuela liberal
se preocupan por mostrar que el fracaso de la escuela era, en realidad, su
objetivo. La educacién, dicen, es dependiente de la estructura social y
cumple la funcién de reproducirla - de ahi que estos criticos sean llamados
“critico-reproductivistas”. Sin embargo, si la escuela tuviera como tnica
funcién producir el fracaso escolar de sus alumnos como mecanismo de
reproduccién de las desigualdades sociales, jcomo entender que los traba-
jadores inscribieran el reclamo de mas y mejor escuela entre sus principales
reivindicaciones desde el origen mismo de sus luchas?

Saviani plantea que, para entender el problema y la posicién de los di-
versos actores sociales en torno a él es necesario, en primer lugar, concebir la
escuela como lugar de lucha hegemodnica entre las dos clases fundamentales
de la sociedad capitalista: la burguesia y el proletariado; en segundo lugar, es
imprescindible definir la especificidad del fendémeno educativo como lucha
hegemonica.

La educacién seria una mediacién de cardcter contradictorio en el
seno de la practica social global. Expresaria las contradicciones sociales
de una manera especificamente educativa y, al servir a la reproduccién de
relaciones sociales contradictorias, poseerfa, al mismo tiempo, un caracter
reproductor y cuestionador. En la escuela, la lucha hegemoénica toma la
forma de la extensién (o no) de los servicios a todos los nifios y jovenes vy,
una vez que estos empiezan a ingresar masivamente, esa lucha ocurre en
torno al cardcter y tipo del saber escolar distribuido. El proletariado, para
transformarse en clase hegemdnica y dirigente de la sociedad, necesita
construir una concepcién del mundo suficientemente unitaria, coherente,
original y elevada. Va a luchar para que la escuela sirva e esta perspectiva,
enfrentando al proyecto educativo burgués con el suyo propio.

Sobre la base de esta hipétesis se trata, entonces, de dar sustancia con-
creta al proyecto educativo de los trabajadores.

En el trabajo de Saviani esto tiene dos aspectos interrelacionados.
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Por un lado, es necesario hacer la critica de las concepciones educativas
burguesas y de las teorfas criticas que han demonstrado no interpretar ni
atender adecuadamente los intereses de los trabajadores - aspecto que
Saviani también formula al decir que es necesario hacer una lectura de la
historia de la escuela y de las luchas populares a partir de la perspectiva de
clase dominada por otro lado, debe elaborarse una teoria critica que no
sea reproductivista y responda a los intereses de las clases subalternas, que
explique al mecanismo contradictorio segin el cual funciona la educacién
y la escuela en la sociedad capitalista y permita ver cémo, a partir de esas
contradiciones, es posible articular la escuela con los movimientos concretos
tendientes a transformar la sociedads.

Del rico y esclarecedor andlisis que realiza Saviani de las teorias liberales
y critico-reproductivistas de la educacién, queremos destacar dos aspectos
particularmente valiosos para el estudio de las realidades educativas con-
cretas de nuestros paises.

El primero se refiere al método de andlisis, que por otra parte, es el mis-
mo que el autor utiliza para formular su propia teoria. Segun este método,
en primer lugar, las teorias de la educacién deben ser comprendidas en el
contexto histdrico de su produccién a partir de las contradicciones presen-
tes en las relaciones sociales. En segundo lugar, la educacién del futuro, la
educacién que contribuya a la transformacién de la sociedad, surge de las
contradiciones del presente, se constituye a partir de ellas. En tercer lugar,
no alcanza con establecer la relacién de pertenencia o coexistencia formal
entre propuesta educativa y social. Es necesario explicar el fenémeno edu-
cativo en su particularidad, bajo la forma especifica en que se presenta.

El segundo aspecto que queremos resaltar se refiere al planteamiento
particularmente radical y polémico por el que Saviani contrapone la pe-
dagogia tradicional, basada en una concepcién filoséfica esencialista, con
la pedagogia nueva en sus diversas variantes, fundada en una concepcién
filosofica que privilegia la existencia sobre la esencia. Desafiando las con-
cepciones dominantes entre maestros y profesores, Saviani defiende la tesis
de que la pedagogia tradicional es revolucionaria, cientifica y democratica y

que la pedagogia nueva es conservadora, pseudo-cientifica y no tiene nada

8. En este paragrafo hemos utilizado formulaciones contenidas en el libro de Saviani Edu-

cagdo: do senso comum 4 consciéncia filosdfica, op. cit., p. 180.
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de democratica. Y esto, lo hace desde al punto de vista de los intereses de
los trabajadores.

La pedagogia tradicional - dice Saviani - al poner énfasis en la extension
de la ensefianza, en los contenidos légicamente sistematizados, en la razoén,
en el papel del profesor, de la disciplina y el esfuerzo del alumno, estuvo
al servicio del proyecto social revolucionario burgués en la transicién del
feudalismo al capitalismo. Constituy6 la expresién educativa especifica de la
lucha por la transformacién del hombre en esa época. La pedagogia nueva,
al centrar su atencién en la calidad de la ensefianza, resté importancia a la
lucha por la extensién y propuso una calidad que al estar preocupada por los
métodos, el aspecto psicoldgico, las relaciones intersubjetivas formalmente
democrdticas y equitativas y la espontaneidad del alumno, sirvié a la per-
manencia de las formas de existencia de la sociedad capitalista cuando ésta
se encontraba ya amenazada por las luchas obreras y populares.

Saviani, inclusive, va mds alldi. No solamente muestra el caracter
revolucionario, cientifico y democratico de la pedagogia tradicional en
sus origenes, sino que sugiere que esta pedagogia contiene los elementos
potencialmente cuestionadores de la hegemonfa burguesa en la fase de la
constitucién de la clase obrera en clase revolucionaria.

Estos elementos pueden ser tomados por una pedagogia que exprese
los intereses del proletariado y los rearticule dentro de una concepcién
que contribuya, ahora, a la transformacién revolucionaria de la sociedad
capitalista.

Toda esta operacion de andlisis de la pedagogia tradicional y de la
pedagogia nueva, consiste en la aplicacién de la “teoria de la curvatura de
la vara”, sugerida por Lenin. En este caso, la vara estaba torcida para el lado
de la pedagogia nueva y Saviani se esfuerza por rectificarla curvando la vara
para el lado de la pedagogia tradicional. Pero una vez aplicada esta “teoria”,
llega el momento de superarla. Esa superacién se realiza por la incorpo-
raciéon de elementos presentes en las propuestas pedagodgicas anteriores a
una nueva concepcion, correspondiente a las nuevas condiciones sociales,
buscando descubrir la propuesta educativa que exprese los intereses de los
trabajadores.

Se trata de encontrar en las contradicciones de la practica educativa
pasada y presente las bases para una lucha realmente eficiente contra la

marginaciéon de la cultura, de interpretar con precisién que contenido
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tiene hoy la bandera por la escuela puiblica levantada sin descanso por el
movimiento popular.

Entendemos que Saviani centra su propuesta en tres aspectos presentes
en la pedagogia tradicional y que hoy ganan nueva significacién y se articu-
lan, constituyendo una propuesta cualitativamente nueva. Esos elementos
son la lucha por la extensién de la ensefianza publica formal, la valorizacién
de los contenidos y del papel del profesor en una nueva relacién con los
alumnos.

Ele centro del problema concreto que encabeza Escuela y democracia es la
marginacién cultural de la mayoria de los nifios y jévenes latinoamericanos.
Por lo tanto, la extensién de la escuela publica es el tema prioritario. Sin
embargo, si no se acompafia esta reivindicacién con un proyecto definido
de qué escuela queremos, aquella consigna queda vacfa de contenido. Para
Saviani es entonces fundamental definir el caricter de los contenidos es-
colares.

Al hacer la critica de la escuela nueva y realizar una valoracién critica de
la escuela tradicional, Saviani establece que todo conocimiento nuevo sélo
puede surgir de la critica del conocimiento anterior. La pedagogia tradicional
entregaba a los alumnos el conocimiento histérico acumulado, la pedagogia
nueva no. Esta se preocupa de partir del educando y no tiene como condi-
cién prioritaria traer al aula un conocimiento social. Saviani considera que
el dominado no se libera s/ no domina aquello que los dominantes dominan,
y que es absolutamente necesario llevar al aula la cultura histéricamente
producida bajo la actual forma burguesa, como condicién de superacién
critica de la misma.

Pero el fendmeno educativo es un fenémeno contradictorio e histdrica-
mente determinado. Esta concepcién es absolutamente ajena, tanto a la
pedagogia tradicional como a la nueva. De alli que cuando Saviani habla de
llevar el conocimiento burgués al aula no lo hace desde el punto de vista de
la pedagogia tradicional y cuando habla de la actividad critica del alumno
no lo hace desde el punto de vista de la pedagogia nueva.

El profesor y el alumno son considerados agentes sociales, portadores de
determinadas relaciones sociales y determinada practica social. Esta practica
social es el punto de partida del proceso educativo e ella guia la problemati-
zacién de los contenidos cientificos y culturales. Estos deben ser expuestos

de manera sistematizada y ldgica por el profesor. Pero la apropiacién de los
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contenidos cientificos y culturales por parte del alumno - operacién que
Saviani llama instrumentacion - no es un fin en si mismo, fuera de contexto.
En la instrumentacion, en primer lugar, el alumno se apropia de informacio-
nes y categorias tedricas, abstractas, necesarias para el andlisis y manejo de
la realidad. Es solamente a partir de esa apropiacién que el alumno puede
plantarse la critica, esto es, entender la produccién y vigencia histéricamente
determinada de los instrumentos. En segundo lugar, esta apropiacién se
realiza en contraste y contradiccién con su sentido comun inicial, con su
préctica social y los problemas y exigencias que ella plantea. De ello resulta,
al mismo tiempo, una superacién del sentido comun, del saber popular y
del saber erudito.

A este nuevo tipo de contenidos corresponde un nuevo método diddc-
tico, una valorizacién del papel y la formacién del profesor y una nueva
relaciéon de éste con los alumnos y de la clase en su conjunto. El alumno
no podra elevarse al nivel del profesor si no es por medio del esfuerzo y de
una tenaz disciplina, a través de una lucha por su propia coherencia, que le
permita incorporar nuevas armas de andlisis de la realidad que le son ajenas,
sin perder de vista su situacién de clase.

Asi es que, segiin Saviani, la educacién cumple su funcién politica desde
el punto de vista de las capas populares: realizindose en la funcién que les
es propia, permitiendo la apropiacién de la cultura histéricamente acumu-
lada por la humanidad, la educacién cumple su funcién politica. La funcién
politica de la educacién se realiza por la mediacién de la funcién docente.
Esta permite poner en manos de los trabajadores las armas intelectuales y
abstractas que éstos necesitan para elaborar su propia concepcién del mundo
auténoma, unitaria, coherente y elaborada, una concepcién capaz de ser
hegemonica, de orientar la transformacion de la sociedad.

Tales son, en sintesis, algunos de los planteamientos fundamentales de
Escuela y democracia. Es posible decir que esta obra es un aporte significativo
al pensamiento pedagdgico latinoamericano, que expresa las transformacio-
nes que ha sufrido nuestro continente en las ultimas décadas, y que recoge
tradiciones de andlisis del fendmeno educativo.

Para los educadores uruguayos, este libro tal vez posee contornos espe-
ciales. En el sutil y profundo andlisis del autor, se siente un aire familiar que
por momentos nos hace ver en Saviani un “vareliano” en el Brasil de hoy.

Percibimos eso en su enfoque positivo y efectivamente revolucionario, en su
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voluntad de poner la educacién al servicio de la transformacién de la socie-
dad, de incorporar a todo el pueblo al conocimiento de la cultura universal,
en su esfuerzo por buscar el camino concreto de avance, sobre la base de la
critica radical de las concepciones dominantes y de la elaboracién de solu-
ciones que partan de las contradicciones y necesidades sociales presentes.

De ese modo, Escuela y democracia constituye para nosotros una valiosa
fuente de reflexién. Es un desafio. Nos incita a valorar y repensar criticamen-
te nuestro proceso histérico. Estamos seguros que la divulgacién y discusién

de este libro nos ayudara a elaborar nuestro propio camino educativo.

Montevideo, marzo de 1988

Ema Julia Massera Garayalde

Profesora del Centro de Estudios Latinoamericanos

de la Facultad de Humanidades y Ciencias
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, sem duvida, um fato auspicioso o
lancamento de mais uma edi¢io deste
livro exatamente no momento em que
se completam 20 anos da publicacdo
da primeira edicdo, em setembro de
1983.

Viviamos, naquela época, uma situacio de grande
efervescéncia, com ampla mobilizagdo dos educadores,
intensos debates pedagdgicos e acalentadas esperancas
de mudancas substantivas na sociedade brasileira e em
sua educacio.

No plano politico nacional haviamos conquistado a
anistia, as elei¢des diretas para governadores dos esta-
dos e estdvamos as vésperas da campanha das “diretas
ja” para a Presidéncia da Republica e do fim formal da
Ditadura Militar.

Nesse contexto, Escola e democracia se inseriu no
debate pelo seu contetido polémico e, além da dentncia
das nossas mazelas educacionais, trouxe também ndo

apenas o andncio de novas perspectivas, mas contri-



XXIV DERMEVAL SAVIANI

buiu igualmente para uma melhor compreensdo das questdes pedagdgicas,
propiciando aos leitores uma sistematizagdo sucinta das principais teorias
educacionais.

A grande mobilizacdo e as esperancas da década de 1980 seguiu-se, na
década seguinte, uma reversio de expectativas marcada pelo refluxo na
militdncia, por um certo descrédito na politica associado a um cansaco da
luta em decorréncia da crescente precarizagdo das condi¢gdes de trabalho e
de remuneracio dos docentes de todos os niveis no pais inteiro.

E gratificante constatar que, resistindo a essas flutuagdes de conjuntura,
este livro continuou sendo um valioso auxiliar no trabalho dos professores,
como o atestam as suas sucessivas reedigdes.

E, ainda, estimulante perceber que, nos dias atuais, a perspectiva tedrica
inaugurada com Escola e democracia e que prosseguiu com Pedagogia histdrico-
critica recobra novo félego, sendo enriquecida com novas contribui¢des ted-
ricas e retomando um certo protagonismo na formulagdo e implementacio
de politicas educativas neste ou naquele estado da federagdo brasileira, o
que pode ser ilustrado pelos casos do Mato Grosso e do Parana.

Ao ensejo desta 367 edigdo, que marca os 20 anos de publicagdo inin-
terrupta desta obra, s6 me resta agradecer aos leitores a calorosa acolhida,
assegurando-lhes que o trabalho prossegue com o mesmo espirito de luta,
o mesmo grau de exigéncia quanto ao rigor analitico e a mesma coeréncia
politica e honestidade de propdsitos que impregnaram a produgio e conse-

qiiente divulgagdo, em 1983, dos textos que compdem o presente livro.

Campinas, 21 de setembro de 2003

Dermeval Saviani
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onforme anunciei no preficio a 342

edicdo, comemora-se, neste ano de

2002, os 70 anos do Manifesto dos Pio-

neiros da Educagdo Nova. Para marcar

esse fato, o Grupo de Estudos e Pesqui-

sa em Histéria da Educacido - GEPHE-,
da Universidade Federal de Minas Gerais, organizou, em
Belo Horizonte, nos dias 19, 20 e 21 de agosto, o Colé-
quio Nacional “70 anos do Manifesto dos Pioneiros: um
legado educacional em debate”. Convidado para o even-
to, apresentei o texto “70 anos do ‘Manifesto’ e 20 anos
de Escola e democracia: balango de uma polémica”.

Como assinalei na introducdo do trabalho apresenta-
do no Coléquio, a pertinéncia dessa discussio ao ensejo
das comemoracdes dos 70 anos do Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova deve-se ao fato de que, por efeito de
um deslocamento da andlise do 4mbito da abordagem
polémica para a abordagem historiogréfica, as teses enun-
ciadas no livro Escola e democracia foram lidas por uma

certa corrente da historiografia da educagio brasileira
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nos anos de 1990 como uma espécie de “Manifesto contra a Escola Nova”
e, portanto, como uma espécie de anti-Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova, um anti-Manifesto de 1932.

No entanto, como ji afirmei e reiterei vérias vezes, este ndo é um livro
contra o movimento da Escola Nova. Se sua leitura ensejou essa interpre-
tacdo, tal ocorreu por se ter considerado uma abordagem com claro intuito
polémico como se fosse uma abordagem gnosioldgica. Eis porque, no caso
particular da histéria da educagdo, o livro foi lido como se fosse um estudo
de cardter historiografico. Por isso, no referido evento, procurei esclarecer a
diferenca entre a abordagem polémica e a abordagem historiografica. Assim,
apos estabelecer interlocu¢do com as leituras de FEscola e democracia feitas
por duas historiadoras da educagdo, mostro que a “teoria da curvatura da
vara”, metafora a partir da qual instaurei a polémica, é uma prdtica bastante
comum no ambito do trabalho intelectual, sendo que a prépria Escola Nova
dela langou méio de forma recorrente. Esse procedimento pode ser ilustrado
pelos varios lemas cunhados pelo movimento da Escola Nova com o intuito
de facilitar sua difusdo junto aos professores.

No texto apresentado no referido Coldquio exemplifiquei esse fendmeno
com o lema escolanovista “ensinamos criangas, ndo matérias”. O que que-
remos dizer com essa expressio? Do ponto de vista gramatical, ela ndo se
sustenta, uma vez que o verbo ensinar é bitransitivo, comportando, pois, tanto
o objeto direto como o indireto. Na verdade ndo é possivel, gramaticalmente,
dizer que se ensina nada a alguém, nem que se ensina algo a ninguém. De
fato, a acdo de ensinar implica que algo seja ensinado a alguém. Portanto,
deveriamos dizer que “ensinamos matérias as criancas”, ndo fazendo sentido
a afirmacdo de que “ensinamos crianc¢as, ndo matérias’, do mesmo modo que
néo faria sentido afirmar que “ensinamos matérias, ndo criancas”.

Entdo, qual seria a razdo pela qual o movimento da Escola Nova formulou
e difundiu com tanta convic¢io esse lema? Ora, um enunciado como esse
se justifica exatamente na medida em que ndo se trata de uma definicéo,
mas de um slogan. E, enquanto slogan, tem o cariter de um simbolo agluti-
nador de adeptos em torno da idéia da centralidade da crianca no processo
educativo. Em outros termos, partindo da consideracdo de que as atencdes
dos educadores haviam se voltado excessivamente para as matérias, para o
conteido da aprendizagem, deixando em segundo plano as criangas que sdo,

ao fim e ao cabo, a razio de ser do processo educativo, cunhou-se o lema
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“ensinamos criangas, ndo matérias” visando a alertar os professores para o
fato de que sua preocupacdo principal deve girar em torno dos educandos,
cujos interesses devem servir de base para se organizar o curriculo, isto é,
os contetidos do ensino.

Impde-se, pois, a conclusio: “ensinamos criangas, ndo matérias” é um
slogan que a Escola Nova lancou contra a Escola Tradicional. Em outros ter-
mos, considerando que, com a predomindncia da Escola Tradicional, a vara foi
entortada para o lado das matérias, a Escola Nova, exercitando a “teoria da
curvatura da vara”, buscou curvar a vara para o lado da crianca. Ao fazé-lo,
entretanto, por aquele mecanismo descrito por Scheffler (1974, pp. 46-47),
segundo o qual os slogans passam a ser defendidos como afirmagdes literais,
o enunciado difundiu-se como se fosse a pura expressio de uma verdade
pedagdgica. Segue-se, pois, que a Escola Nova tem se utilizado amplamente
da “teoria da curvatura da vara” de forma, porém, bastante diferente do uso
feito por mim neste livro. Com efeito, enquanto para mim a metafora da
“curvatura da vara” se apresentou tdo-somente com o cariter de exercicio
intelectual questionador das verdades instaladas, o movimento da Escola
Nova a tem tomado como um dispositivo instaurador da prépria verdade.

Fica claro, portanto, que o livro Escola e democracia ndo se propds a ser
um “anti-Manifesto de 1932". Se for lido como manifesto, tratar-se-a, no caso,
do manifesto de lancamento de uma nova teoria pedagdgica, uma teoria
critica ndo-reprodutivista ou, como foi nomeada no ano seguinte apés seu
lancamento, pedagogia histérico-critica, proposta em 1984. Sim. Este livro
pode ser considerado o manifesto de lancamento da pedagogia histdrico-

critica. Lido como manifesto, eis sua estrutura:

+ O primeiro capitulo apresenta o diagndstico das principais teorias
pedagdgicas. Mostra as contribui¢des e os limites de cada uma delas.
E termina com o antncio da necessidade de uma nova teoria.

* O capitulo segundo é o momento da dentncia. Pela via da polémica,
procura-se desmontar as visdes que se acreditavam progressistas de
modo a que se abra caminho para a formulagdo de uma alternativa
superadora. Por isso afirmei no texto do Coloquio que o que estava
em causa na virada da década de 1970 para a de 1980 era tornar
o grupo social dos professores autébnomo em relagdo a um idedrio

que ele havia acolhido sem critica e sem “beneficio de inventario”.
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Nio estava em jogo desvelar uma suposta “verdadeira histéria dos
pioneiros da Educacdo Nova” nem a “fixacdo de uma outra memoria”.
O contexto do discurso era, pois, a polémica e ndo a historiografia.

+ O capitulo terceiro apresenta as caracteristicas basicas e o encami-
nhamento metodoldgico da nova teoria que passou a se chamar de
pedagogia histdrico-critica, esclarecendo-se, no capitulo quarto, as
condi¢des de sua producdo e operagdo em sociedades como a nossa,

marcadas pelo primado da politica sobre a educagio.

Os comentdrios feitos neste preficio tiveram a intencdo de ajudar os
leitores no entendimento do contexto em que surgiu esse livro e das razdes
que levaram a sua publicacdo. Espero que, por esse caminho, se possa des-
locar um pouco o foco das atencdes da polémica com a Escola Nova para
a construcdo da pedagogia histérico-critica, em cujo ponto de partida se

encontra a presente obra.

Campinas, 29 de agosto de 2002

Dermeval Saviani
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o ano de 2002, estaremos comemo-
rando os 70 anos do Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova, marco
do desenvolvimento do Escolanovismo
no Brasil.

Paralelamente, os textos que com-
poem este livro giram ao redor dos 20 anos. Com efeito,
embora a publicagdo do livro date de setembro de 1983,
o primeiro capitulo foi escrito e publicado originalmente
em 1982 como artigo no ndmero 42 de Cadernos de
Pesquisa, revista de estudos e pesquisas em educagdo da
Fundacdo Carlos Chagas. O segundo capitulo resultou
da exposigdo oral ocorrida no simp6sio Abordagem politica
do funcionamento interno da escola de 1° grau que integrou
a programacdo da I Conferéncia Brasileira de Educagio,
realizada em Sdo Paulo, de 31 de marco a 3 de abril de
1980. A referida exposi¢do, uma vez transcrita, foi pu-
blicada como artigo no nimero 1 de Ande, Revista da
Associacdo Nacional de Educagdo, em 1981. O terceiro

capitulo foi escrito e publicado em 1982, no ndimero 3,
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também da revista da Ande. Finalmente, o quarto capitulo foi escrito em
1983 especialmente para integrar o presente livro. Portanto, o contetdo
desta obra foi produzido e divulgado entre 1980 e 1983.

Ao longo dos aproximadamente 20 anos de circulagdo deste livro, os
trabalhos que o integram foram objeto de muitas discussdes, em especial o
capitulo dois, Escola e democracia I — A teoria da curvatura da vara que inten-
cionalmente abriu uma polémica com a corrente da Escola Nova.

Olhando a distdncia, posso considerar que o impacto gerado pela radi-
calidade da critica que formulei provocou reagdes com forte teor de emoti-
vidade, o que ndo deixou de suscitar alguns equivocos interpretativos. Penso
que o ensejo das comemoragdes dos 70 anos do Manifesto dos Pioneiros da
FEducagdo Nova e dos 20 anos dessa critica contundente, constitui uma boa
oportunidade para um balanco dos acertos e desacertos das interpretagdes
que se construiram em torno dessa questdo.

Espero poder, em 2002, proceder ao mencionado balango num semind-
rio que estd sendo programado para comemorar os 70 anos do documento
conhecido como Manifesto de 1932. Para efeitos desse preficio quero apenas
registrar o fato, recordando o que enunciei no VII Encontro da Associacio
Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores em Histdria da Educagio (ASPHE), realiza-
do em Pelotas, nos dias 3 e 4 de maio de 2001, ao tratar do tema “Histdria

Comparada da Educagdo”. Nesse texto assinalo, em nota de rodapé:

Alids, parece que o Uunico tema que, no Brasil, tem atraido o interesse
para estudos de histéria comparada da educagdo ¢é aquele relativo a Escola
Nova. A julgar pelas referéncias, ainda que depreciativas, a mim feitas no
texto introdutdério, de autoria de Ovide Menin (pp. 7-8) e no texto de Clarice
Nunes (pp. 23-27) que integram o livro Escuela Nueva en Argentina y Brasil,
a polémica que abri em 1980 em torno do modo como o escolanovismo se
difundiu e se tornou hegemoénico no idedrio dos professores exerceu um efeito
provocativo cujo resultado foi a realizagio de estudos especificos e detalhados
sobre as caracteristicas da Escola Nova. Fico feliz por esse resultado, embora
lamente que a uma investida polémica seja atribuida a caracteristica de pesquisa
historiografica que ¢é criticada mais com imputagdes do que com a andlise do
conteudo dos argumentos apresentados [D. Saviani, “Histéria Comparada da
Educagdo: algumas aproximagdes”, Historia da FEducagdo, vol. 5, n.10, setembro

de 2001, pp. 10-11].
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Como ja havia me manifestado no Preficio a 2(¢ edi¢do deste livro, datado
de janeiro de 1988, embora a Escola Nova tenha sido posta no centro da
polémica, este ndo é um livro contra a Escola Nova como tal. A dentncia da
Escola Nova foi apenas uma estratégia visando a demarcar mais precisamente
o &mbito da pedagogia dominante, entdo caracterizada como a pedagogia
burguesa de inspiracdo liberal, em contraposicio ao 4mbito de uma pedago-
gia emancipatdria, entdo identificada com uma pedagogia socialista de ins-
piracdo marxista. Portanto, ndo hd nenhuma contradicdo entre o contetido
deste livro e o reconhecimento do cariter progressista do movimento da
Escola Nova, em especial na formulagdo contida no Manifesto dos Pioneiros
da Educagio Nova que, sob alguns aspectos, chegou mesmo a ultrapassar a
concepgdo liberal burguesa de educacdo, incorporando propostas que se inse-
rem na tradicdo pedagogica socialista. Além do mais, como assinalei algumas
vezes em minhas aulas, considero que o Manifesto de 1932, mais do que um
documento em defesa da Escola Nova, configura-se como um programa de
politica educacional cujo vetor é a instituicdo de um sistema completo de
educacdo publica destinado a abarcar todas as criancas e jovens integrantes
da populagdo brasileira. Foi, pois, antes de tudo, um manifesto em defesa da
escola ptblica, diferentemente da maioria das experiéncias de Escola Nova
que, no contexto europeu, traziam a marca da iniciativa privada.

Assim, na ocasido do lancamento de mais uma edi¢io deste livro,
manifesto a esperanca de que as comemora¢des dos 70 anos do Manifesto
galvanizem o conjunto dos educadores e toda a populagdo do nosso pais
num pujante movimento em defesa da educagdo publica de modo a instaurar
uma politica educativa, em ambito nacional, capaz de reverter os efeitos
negativos decorrentes da orientacdo e das a¢des implementadas no campo

escolar pelos governos nos tltimos dez anos.

Campinas, 16 de outubro de 2001

Dermeval Saviani
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ara esta nova edicdo ndo houve altera-
¢do no conteudo. Entretanto, o texto
foi refeito integralmente por nova di-
gitacdo, o que implicou, portanto, uma
revisdo completa de todo o livro.

O langamento desta 33* edigdo
coincide com as comemora¢des do centendrio do nas-
cimento de Anisio Teixeira, do qual podemos dizer que
o grande tema de toda a sua obra pedagdgica, tedrica
e pritica é a relagio entre educagdo e democracia,
convergindo, portanto, para o assunto central deste
livio. A semelhanca de Marx que, apesar de critico de
Hegel proclamou-o grande pensador, rendo aqui minha
homenagem ao grande educador Anisio Teixeira, que se
empenhou, por todos os meios, na luta em defesa de uma
escola publica de qualidade aberta a todos os brasileiros
indistintamente.

Somos, pois, herdeiros de Anisio Teixeira. Dizia
ele, em 1947, por ocasido da discussio do capitulo de

FEducagio e Cultura da Constituicio do Estado da Bahia:
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“Sobre assunto algum se falou tanto no Brasil, e em nenhum outro, tdo pouco
se realizou. Ndo ha, assim, como fugir a impressdo penosa de nos estarmos
a repetir’. E exatamente porque tdo pouco se realizou, somos forcados a
continuar insistindo nos pontos que Anisio, segundo seu proprio testemunho,

se cansara de repetir. Sua luta de ontem é, ainda, a nossa luta de hoje.

Campinas, 27 de agosto de 2000

Dermeval Saviani
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uando essa obra foi lancada a socie-

dade brasileira passava por uma fase

de grande mobilizagdo. Estdvamos no

inicio da década de 1980 e os primei-

ros frutos das lutas pela democratiza-

¢do comecavam a ser colhidos. Em
1983 tomavam posse os governadores de estado eleitos
diretamente, apds quase 20 anos de elei¢des indiretas
controladas pelo regime militar instalado no poder em
conseqiiéncia do golpe de 1964- Escola e Democracia
vinha a putblico em setembro de 1983 e comegavam as
articulagdes em torno da campanha pelas elei¢des diretas
para presidente da Republica, campanha esta que seria
o fato politico mais saliente de 1984.

No contexto indicado era intensa a mobilizagdo
dos educadores, carregada de expectativas favoraveis.
Esperava-se que, no quadro das transformacdes politicas,
a educagdo encontraria canais adequados para se desen-
volver no sentido da universalizacio da escola publica,

garantindo um ensino de qualidade a toda a populagio
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brasileira. Ensaios nessa direcdo foram tentados por alguns governos estaduais
e municipais, mas os desdobramentos da transi¢io democritica no &ambito
da chamada “Nova Reptblica” ndo corresponderam aquelas expectativas
educacionais. Em verdade, o referido processo de transicio acabou sendo
dominado pela “conciliagio das elites”, mantendo-se a descontinuidade
da politica educacional, os vicios da mdquina administrativa, a escassez de
recursos e a conseqiiente precariedade da educagdo publica.

A década de 1990 surge, assim, marcada por um clima de perplexidade
e descrenca. A orientacdo dita neoliberal assumida por Fernando Collor e
agora pelo governo Fernando Henrique Cardoso vem se caracterizando por
politicas educacionais claudicantes: combinam um discurso que reconhece
a importincia da educagdo com a redugio dos investimentos na drea e
apelos a iniciativa privada e organizagbes ndo-governamentais, como se a
responsabilidade do Estado em matéria de educagdo pudesse ser transferida
para uma etérea “boa vontade puiblica”.

Nesse contexto ndo deixa de ser reconfortante o fato de que este livro,
que se constitui ao mesmo tempo como denuncia das formas disfarcadas
de discriminacdo educacional e anuncio de uma pedagogia superadora das
desigualdades, tenha atingido 30 edi¢bes, quase um terco delas ja nessa
dificil década de 1990.

Efetivamente, se as condi¢des se tornaram adversas, esse fato, em lugar
de nos levar ao desdnimo como infelizmente tende a acontecer, deve nos
conduzir a ampliar a nossa capacidade de luta, organizando-nos mais for-
temente e atuando decisivamente no interior das escolas e junto ao Estado
no sentido de transformar em verdade pratica a consciéncia, ja consensual,
da importincia estratégica da educacdo e da urgéncia da resolucdo 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 qua-
lidade acessivel a todos os brasileiros, é a tnica recompensa que almeja o

seu autor.

Campinas, 19 de marco de 1996

Dermeval Saviani



Prefacio a 202 edicao

primeira edi¢do deste livro data de

setembro de 1983. Portanto, em pouco

mais de quatro anos se esgotaram 19

edigdes, cada uma delas com tiragem

de cinco mil exemplares. 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 ndo estd isenta de limitagGes e defeitos. A julgar
pelos depoimentos dos leitores, o reconhecimento de limi-
tagcdes ndo obscurece os méritos que o trabalho contém.

Assim, o primeiro texto, se ndo esgota a temdtica
que aborda, constitui uma sintese clara e didatica das
principais teorias da educagdo, o que tem sido sobrema-
neira util aos educadores ajudando-os na compreensdo
de sua pratica e permitindo-lhes situarem-se mais cla-
ramente no universo pedagégico. Os préprios criticos

tém se beneficiado dessa sintese j& que nela se apdiam,



XXXVIIT DERMEVAL SAVIANI

o que implica um endosso da classificacdo e analise das teorias pedagdgicas
af apresentadas.

O segundo texto tem um cardter preparatério para a teoria critica da
educagdo que fora apenas anunciada no texto anterior e cujo esboco é objeto
da exposicdo efetuada no terceiro texto. Trata-se de uma abordagem centrada
mais no aspecto polémico do que no aspecto gnosioldgico. Por isso, muratis
mutandis, vale para ele a observacdo feita por Gramsci a propdsito da critica

de Croce a concepgdo marxista de “superestrutura ideoldgica”

Quando, por razdes “politicas’, prdticas, para tornar um grupo social indepen-
dente da hegemonia de um outro grupo, fala-se de “ilusio”, como é possivel - de
boa-fé - confundir uma linguagem polémica com um principio gnosiolégico?

[GRAMSCI, 1978, p. 261].

A par dos limites ligados ao carater polémico, a exposi¢do contém também
defeitos de estilo derivados do fato de ser transcri¢do direta de uma fala nio
baseada em texto escrito. Dai o tom oral de que estd impregnada. O mérito
do texto é antes heuristico do que analitico. Ndo se trata de uma exposi¢do
exaustiva e sistematica, mas da indicacdo de caminhos para a critica do existen-
te e para a descoberta da verdade histérica. O leitor encontra ai um estimulo
para um ajuste de contas consigo mesmo ante tendéncias pedagdgicas com as
quais tem se envolvido.

Se na polémica avulta a questdo da Escola Nova, isto ndo deve induzir a
equivocos. Este ndo é um livro contra a Escola Nova como tal. E, antes, um
livro contra a pedagogia liberal burguesa. Por isso, enganam-se aqueles que
imaginam que, por efetuar a critica a Escola Nova, o autor desta obra estaria
de algum modo reabilitando a pedagogia burguesa. Ora, ndo se nega a Escola
Nova o seu carater progressista em relacdo a Escola Tradicional. Alids, isso esta
formalmente explicito no terceiro texto. Entretanto, como proposta burguesa,
a Escola Nova articula em torno dos interesses da burguesia os elementos
progressistas que, obviamente, nio sio intrinsecamente burgueses. E dessa
forma que a burguesia trava a luta pela hegemonia procurando subordinar
aos seus interesses os interesses das demais classes. Do ponto de vista do
proletariado a luta hegemoénica implica o processo inverso: “Trata-se de de-
sarticular dos interesses dominantes aqueles elementos que estdo articulados
em torno deles, mas ndo sdo inerentes a ideologia dominante e rearticula-los

em torno dos interesses dominados” (Saviani, 1980, pp. 10-11).
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Dessa forma, a dendncia da Escola Nova é apenas uma estratégia visando
a demarcar mais precisamente o dmbito da pedagogia burguesa de inspiragdo
liberal e o dmbito da pedagogia socialista de inspiracdo marxista. Alids, ndo
foi outro o comportamento do préprio Marx que, em 1848, ao se engajar na
luta politica dos trabalhadores na Alemanha ndo se negou a participar do
Movimento Democratico sob a condi¢do, porém, de deixar sempre explicita
a diferenca entre a perspectiva proletdria e aquela dos burgueses e pequeno-
burgueses progressistas (cf. Fedosseiev et al., 1983, p. 190). De minha parte,
tenho procurado sistematicamente estabelecer essa diferenciagdo como pode
ser comprovado de forma recorrente em meus diferentes trabalhos. Dentre
eles, cito como exemplo o texto “A Defesa da Escola Publica” que deveria
integrar este livro, o que ndo ocorreu por falta de espaco - e esta é outra
limitacdo da presente obra. No referido texto me empenho em demarcar a
perspectiva burguesa da perspectiva socialista, explicitando os limites da
concepgdo liberal na defesa da escola publica e registrando como o préprio
movimento popular acabou por cair na armadilha da “ilusdo liberal” (Saviani,
1984, pp. 10-25).

E esse e nio outro o sentido que assume neste livro a critica a 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
perspectiva proletdria.

Demarcadas as perspectivas, feita a critica da visdo liberal burguesa,
os elementos progressistas desarticulados da concepgio dominante sdo, no
terceiro texto, articulados no ambito da perspectiva pedagdgica correspon-
dente aos interesses da classe trabalhadora. Ainda que ndo se tenha podido
explorar e aprofundar suas diversas implicagdes, avanga-se ai decididamente
na formulacio de uma teoria critica (ndo-reprodutivista) da educagdo, a
qual, como foi assinalado no final do primeiro texto, sé pode ser formulada
do ponto de vista dos interesses dominados (cf. pp. 30-31).

O dltimo texto, “Onze Teses sobre Educacdo e Politica”, procura situar o
debate pedagdgico muito além dos acanhados limites geralmente marcados
pela repeticio de slogans esvaziados de conteido. Com efeito, sem perder
de vista a realidade concreta da sociedade de classes, projetou-se a reflexdo
para o horizonte de possibilidades, isto é, para o momento da passagem do
reino da necessidade ao reino da liberdade, o momento da constitui¢io da

sociedade sem classes, momento catdrtico por exceléncia em que toda a
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sociedade humana se reencontra consigo mesma. A alguns leitores parece
ter escapado tal intento, talvez em razdo do carater lapidar das teses formu-
ladas e da economia das explicagdes apresentadas (seria este outro defeito
do livro?). A questdo do “desaparecimento do Estado” permite ilustrar esse
ponto. No texto afirmo: “Sabe-se que ndo se trata de destruir o Estado; ele
simplesmente desaparecerd por ndo ser mais necessirio” (cf. p. 86). Obvia-
mente, o contexto ai é o da passagem do reino da necessidade ao reino da
liberdade, portanto, a passagem do socialismo ao comunismo que significa
o advento da sociedade sem classes. Conseqiientemente, o Estado que fora
utilizado pelo proletariado como instrumento de transi¢do para a sociedade
sem classes, ao ser esta consolidada, perde a razdo de ser e desaparece.

Que dizer entdo da interpretacio que considera a colocagdo supra como
indicadora de que o Estado burgués nido é destruido mas consente no seu
desaparecimento? Antes de qualquer outra consideracdo, cabe registrar
que tal interpretagdo ndo corresponde ao que foi registrado no texto. Com
efeito, 14 estd escrito: “Sabe-se que ndo se trata de destruir o Estado”; e,
ndo, “Sabe-se que ndo se trata de destruir o Estado burgués”. Nesse ponto da
reflexdo supde-se ja superada a sociedade burguesa. Ora, a revolucdo socia-
lista (proletdria) ndo destréi o Estado em si mesmo. Ao conquistar o poder,
o proletariado, por meio do mesmo ato revoluciondrio, destitui (destrdi) o
Estado burgués e constitui o Estado proletdrio. Como falar, nessa nova situa-
¢do, de destruicdo do Estado? Quem destruird o Estado proletdrio? Nio sera
uma outra classe, pois com a conquista do poder pelo proletariado, que é a
classe cujo dominio consiste na superagdo das classes, ja ndo hd outra classe
que a ele se possa contrapor como historicamente progressista. Seria, entdo,
o proéprio proletariado? Na verdade, ndo se trata ja da destrui¢do do Estado.
Uma vez cumprido o papel de instrumento coercitivo para inviabilizar as
tentativas de restauragdo do poder burgués, o Estado (sociedade politica),
nio sendo mais necessdrio, desaparecerd.

A concepgio acima exposta é encontrada reiterativamente nos escritos
de Marx, resultando, assim, um contra-senso invocar esse autor para
desautorizar a linha de reflexdo por mim desenvolvida (cf. Marx, s. d., p. 38;
1974, pp. 80 e 90; 1968, pp. 47-48; 1984, pp. 62-68). Para economia deste
prefacio, cito apenas o final de A Miséria da Filosofia: “Somente numa ordem
de coisas em que ndo existem mais classes e antagonismos entre classes as

evolugdes sociais deixardo de ser revolugdes politicas” (MaRx, 1985, p. 160).
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O mesmo se diga de Gramsci:

O fim do Estado sublinhado por Marx e Lénin é concebido por Gramsci
como a absorcdo, pela sociedade civil, da sociedade politica que, numa socieda-
de sem classes, estd destinada a extingdo na propor¢io e na medida em que se
harmonizam os interesses do proletariado e os interesses do conjunto do corpo

social [Grisoni & Maggiori, 1973, pp. 177-178].
Nas palavras do préprio Gramsci:

A classe burguesa estd “saturada’; ndo s6 ndo se amplia, mas se desagrega;
nio sé ndo assimila novos elementos, mas desassimila uma parte de si mesma
(ou, pelo menos, as desassimilagdes sdo muitissimo mais numerosas do que as
assimilacdes). Uma classe que se considere capaz de assimilar toda a sociedade, e
ao mesmo tempo seja realmente capaz de exprimir este processo, leva a perfeicio
esta concep¢do do Estado e do direito, de tal modo a conceber o fim do Estado
e do direito, em virtude de terem eles completado a sua missio e de terem sido

absorvidos pela Sociedade Civil [Gramsci, 1976, p. 147].
E, mais adiante:

O elemento Estado-coercio pode ser imaginado em processo de desapareci-
mento, a medida que se afirmam elementos cada vez mais conspicuos de sociedade

regulada (ou Estado ético ou sociedade civil) [idem, p. 149].

Para esta edigdo foi feita uma revisdo de todo o trabalho, corrigindo-se
algumas falhas de impressio a0 mesmo tempo em que se procurou minorar os
defeitos de estilo do segundo texto.

Agradecendo a confianca dos leitores espero que os esclarecimentos deste
prefacio os ajudem a melhor compreender as posi¢des assumidas pelo autor. Os
comentdrios feitos tiveram apenas essa intenc¢do, ndo cabendo, pois, interpreta-
los como resposta as objecdes dos criticos. Pelo respeito que merecem os colegas
que valorizaram este trabalho com suas apreciagbes, cabe considera-las uma
a uma de forma detida. Como ndo é possivel fazer isso num simples prefacio,

tais consideragdes sdo remetidas para outro momento e outro lugar.

Sdo Sepé (RS), 26 de janeiro de 1988

Dermeval Saviani



Apresentacao

ste pequeno livro foi organizado da

seguinte maneira: o primeiro texto

reproduz o artigo “As Teorias da Edu-

cagdo e o Problema da Marginalidade

na América Latina” publicado origi-

nalmente em Cadernos de Pesquisa,
ne 42, agosto/82, da Fundagéo Carlos Chagas.

Os textos seguintes, “Escola e Democracia (I)” e
“Escola e Democracia (II)” reproduzem, respectivamente,
os artigos “Escola e democracia ou a ‘Teoria 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 Educagio e
Politica”, foi escrito especialmente para integrar a
presente publicacdo. Seu objetivo é encaminhar, de
modo explicito, a discussdo das relagbes entre educacido
e politica ja que ai reside a questdo central que atravessa
de ponta a ponta o contetdo deste livro.

Dada a estreita conexdo entre os artigos acima

mencionados, tem havido uma tendéncia a estudéa-los
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conjuntamente, o que, entretanto, tem sido obstado pelas dificuldades em
encontra-los disponiveis nas livrarias. A decisio de reuni-los numa mesma
publicacdo atende, assim, a solicitacio de diversos leitores no sentido de
contornar aquelas dificuldades.

Esperamos que este livro, a exemplo dos artigos que lhe deram origem,
continue a auxiliar professores e alunos na busca de uma compreensio mais
sistematica e critica das diferentes teorias da educacéo.

Finalmente, aproveitamos a oportunidade para agradecer a Cadernos de
Pesquisa, revista de estudos e pesquisas em educagio da Fundacgdo Carlos
Chagas, e Anpe, revista da Associacdo Nacional de Educagdo, pela anuéncia

a inclusdo dos artigos na presente obra.

Sao Paulo, setembro de 1983

Dermeval Saviani



Capitulo 1

As teorias da educacao
e o problema da marginalidade

1.0 PROBLEMA

e acordo com estimativas relativas a

1970, “cerca de 50% dos alunos das

escolas primarias desertavam em con-

dicées de semi-analfabetismo ou de

analfabetismo potencial na maioria dos

paises da América Latina” (Tedesco,
1981, p. 67). Isto sem levar em conta o contingente de
criancas em idade escolar que sequer tém acesso a escola
e que, portanto, ja se encontram a priori marginalizadas
dela.

O simples dado acima indicado lan¢a de imediato em
nossos rostos a realidade da marginalidade relativamente
ao fendémeno da escolarizagio. Como interpretar esse
dado? Como explicd-lo? Como as teorias da educagio
se posicionam diante dessa situagdo?

Grosso modo, podemos dizer que, no que diz respeito
a questdo da marginalidade, as teorias educacionais po-

dem ser classificadas em dois grupos. No primeiro, temos
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aquelas teorias que entendem ser a educagdo um instrumento de equalizacgdo
social, portanto, de superagdo da marginalidade. No segundo, estdo as teorias
que entendem ser a educacdo um instrumento de discriminagdo social, logo,
um fator de marginalizacéo.

Ora, percebe-se facilmente que ambos os grupos explicam a questdo da
marginalidade a partir de determinada maneira de entender as relagdes entre

7

educagdo e sociedade. Assim, para o primeiro grupo a sociedade é concebida
como essencialmente harmoniosa, tendendo a integracdo de seus membros. A
marginalidade é, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente um
numero maior ou menor de seus membros, o que, no entanto, constitui um
desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode como deve ser corrigida. A educacgdo
emerge ai como um instrumento de correcdo dessas distor¢des. Constitui,
pois, uma forca homogeneizadora que tem por funcio reforcar os lagos sociais,
promover a coesdo e garantir a integracio de todos os individuos no corpo
social. Sua funcdo coincide, no limite, com a superacio do fendmeno da
marginalidade. Enquanto esta ainda existir, devem se intensificar os esforcos
educativos; quando for superada, cumpre manter os servigos educativos num
nivel pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento do problema da
marginalidade. Como se vé, no que respeita as relacbes entre educacdo e
sociedade, concebe-se a educagio com uma ampla margem de autonomia
em face da sociedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo na conformacio
da sociedade evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a
construcdo de uma sociedade igualitaria.

Ja o segundo grupo de teorias concebe a sociedade como sendo essen-
cialmente marcada pela divisio entre grupos ou classes antagdnicas que
se relacionam a base da forca, a qual se manifesta fundamentalmente nas
condi¢des de producdo da vida material. Nesse quadro, a marginalidade
é entendida como um fenémeno inerente & proépria estrutura da socieda-
de. Isso porque o grupo ou classe que detém maior forca se converte em
dominante se apropriando dos resultados da producdo social, tendendo,
em conseqiiéncia, a relegar os demais a condicdo de marginalizados.
Nesse contexto, a educacio é entendida como inteiramente dependente
da estrutura social geradora de marginalidade, cumprindo ai a fungéo
de reforcar a dominacdo e legitimar a marginalizacdo. Nesse sentido, a
educagdo, longe de ser um instrumento de superagio da marginalidade,

converte-se num fator de marginalizacdo ja que sua forma especifica de
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reproduzir a marginalidade social é a producdo da marginalidade cultural
e, especificamente, escolar.

Tomando como critério de criticidade a percepgdo dos condicionantes
objetivos, denominarei as teorias do primeiro grupo de “teorias ndo-criticas”
ja que encaram a educagdo como auténoma e buscam compreendé-la a partir
dela mesma. Inversamente, aquelas do segundo grupo sdo criticas uma vez
que se empenham em compreender a educacio remetendo-a sempre a seus
condicionantes objetivos, isto é, a estrutura socioeconémica que determina
a forma de manifestacio do fendmeno educativo. Como, porém, entendem

que a funcdo basica da educagdo é a reproducido da sociedade, serdo por mim

denominadas de “teorias critico-reprodutivistas”.

2. AS TEORIAS NAO-CRITICAS

2.1.A Pedagogia Tradicional

A constituicio dos chamados “sistemas nacionais de ensino” data de
meados do século XIX. Sua organizacdo inspirou-se no principio de que a
educacgio ¢é direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a educacgio
decorria do tipo de sociedade correspondente aos interesses da nova classe
que se consolidara no poder: a burguesia. Tratava-se, pois, de construir uma
sociedade democratica, de consolidar a democracia burguesa. Para superar
a situacdo de opressdo, propria do “Antigo Regime”, e ascender a um tipo
de sociedade fundada no contrato social celebrado “livremente” entre os
individuos, era necessirio vencer a barreira da ignordncia. S6 assim seria
possivel transformar os suditos em cidaddos, isto é, em individuos livres por-
que esclarecidos, ilustrados. Como realizar essa tarefa? Por meio do ensino. A
escola é erigida no grande instrumento para converter os suditos em cidadéos,
“redimindo os homens de seu duplo pecado histdrico: a ignorancia, miséria
moral, e a opressdo, miséria politica” (ZanorT, 1972, pp. 22-23).

;s .

Nesse quadro, a causa da marginalidade é identificada com a ignorancia.

7

E marginalizado da nova sociedade quem ndo é esclarecido. A escola surge
como um antidoto a ignorincia, logo, um instrumento para equacionar o
problema da marginalidade. Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os

conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente.
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O mestre-escola sera o artifice dessa grande obra. A escola organiza-se como
uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradagio
légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos
que lhes sdo transmitidos.

A teoria pedagdgica acima indicada correspondia determinada maneira
de organizar a escola. Como as iniciativas cabiam ao professor, o essencial era
contar com um professor razoavelmente bem preparado. Assim, as escolas
eram organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor
que expunha as ligdes, que os alunos seguiam atentamente, e aplicava os
exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.

Ao entusiasmo dos primeiros tempos suscitado pelo tipo de escola
anteriormente descrito de forma simplificada, sucedeu progressivamente
uma crescente decepcdo. A referida escola, além de ndo conseguir realizar
seu desiderato de universalizagdo (nem todos nela ingressavam e mesmo os
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 teoria da educacdo e a essa escola que passa a ser chamada

de Escola Tradicional.

2.2. A Pedagogia Nova

As criticas a pedagogia tradicional formuladas a partir do final do
século Xix foram, aos poucos, dando origem a uma outra teoria da edu-
cacdo. Esta teoria mantinha a crenga no poder da escola e em sua fungio
de equalizagdo social. Portanto, as esperancas de que se pudesse corrigir
a distor¢do expressa no fendmeno da marginalidade, por meio da escola,
ficaram de pé. Se a escola ndo vinha cumprindo essa funcdo, tal fato se
devia a que o tipo de escola implantado - a Escola Tradicional - se revelara
inadequado. Toma corpo, entdo, um amplo movimento de reforma, cuja
expressio mais tipica ficou conhecida sob o nome de “escolanovismo”. Tal
movimento tem como ponto de partida a Escola Tradicional ja implantada
segundo as diretrizes consubstanciadas na teoria da educagio que ficou
conhecida como pedagogia tradicional. A pedagogia nova comega, pois, por
efetuar a critica da pedagogia tradicional, esbocando uma nova maneira de

interpretar a educacio e ensaiando implanta-la, primeiro, por intermédio
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de experiéncias restritas; depois, advogando sua generalizagdo no &ambito
dos sistemas escolares.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de ser vista predominan-
temente sob o angulo da ignorancia, isto é, o ndo dominio de conhecimentos.
O marginalizado ja ndo é, propriamente, o ignorante, mas o rejeitado. Alguém
esta integrado ndo quando é ilustrado, mas quando se sente aceito pelo grupo
e, por meio dele, pela sociedade em seu conjunto. E interessante notar que
alguns dos principais representantes da pedagogia nova se converteram a
pedagogia a partir da preocupagdo com os “anormais” (ver, por exemplo, De-
croly e Montessori). A partir das experiéncias levadas a efeito com criangas
“anormais” é que se pretendeu generalizar procedimentos pedagdgicos para
o conjunto do sistema escolar. Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologi-
zagdo da sociedade, da educagdo e da escola. Ao conceito de “anormalidade
biolégica” construido a partir da constatagio de deficiéncias neurofisioldgicas
se acrescenta o conceito de “anormalidade psiquica” detectada por testes de
inteligéncia, de personalidade etc., que comecam a se multiplicar. Forja-se,
entdo, uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da “des-
coberta” das diferencas individuais. Eis a “grande descoberta” os homens sido
essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo é unico. Portanto,
a marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferengas entre os homens,
quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferencas de cor, de raca, de credo ou
de classe, o que ja era defendido pela pedagogia tradicional; mas também
diferencas no dominio do conhecimento, na participagdo do saber, no desem-
penho cognitivo. Marginalizados sdo os “anormais”, isto é, os desajustados e
inadaptados de todos os matizes. Mas a “anormalidade” ndo é algo, em si,
negativo; ela é, simplesmente, uma diferenca. Portanto, podemos concluir,
ainda que isto pareca paradoxal, que a anormalidade é um fenémeno normal.
Nio é, pois, suficiente para caracterizar a marginalidade, a qual estd marcada
pela inadaptacdo ou desajustamento, fendmenos associados ao sentimento de
rejeicdo. A educacdo, como fator de equalizacdo social, serd um instrumento
de correcdo da marginalidade na medida em que cumprir a funcio de ajustar,
de adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceita-
¢do dos demais e pelos demais. A educacdo serd um instrumento de correcdo
da marginalidade na medida em que contribuir para a constitui¢io de uma
sociedade cujos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer tipos,

aceitem-se mutuamente e respeitem-se na sua individualidade especifica.
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Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educagio,
por referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo
pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto ldgico para o psico-
l6gico; dos contetdos cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos;
do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para
a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica centrada na ciéncia
da logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada princi-
palmente nas contribui¢cbes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se
de uma teoria pedagdgica que considera que o importante nido é aprender,
mas aprender a aprender.

Para funcionar de acordo com a concepgio anteriormente exposta,
obviamente a organizacgdo escolar teria que passar por uma sensivel reformu-
lacdo. Assim, em lugar de classes confiadas a professores que dominavam as
grandes dreas do conhecimento, revelando-se capazes de colocar os alunos
em contato com os grandes textos que eram tomados como modelos a se-
rem imitados e progressivamente assimilados pelos alunos, a escola deveria
agrupar os alunos segundo areas de interesses decorrentes de sua atividade
livre. O professor agiria como um estimulador e orientador da aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos préprios alunos. Tal aprendizagem seria
uma decorréncia espontinea do ambiente estimulante e da relagio viva que
se estabeleceria entre os alunos e entre estes e o professor. Para tanto, cada
professor teria de trabalhar com pequenos grupos de alunos, sem o que a
relacdo interpessoal, esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e
num ambiente estimulante, portanto, dotado de materiais diddticos ricos,
biblioteca de classe etc. Em suma, a feigdo das escolas mudaria seu aspecto
sombrio, disciplinado, silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre,
movimentado, barulhento e multicolorido.

O tipo de escola acima descrito ndo conseguiu, entretanto, alterar
significativamente o panorama organizacional dos sistemas escolares. Isso
porque, além de outras razdes, implicava custos bem mais elevados do que
aqueles da Escola Tradicional. Com isso, a “Escola Nova” organizou-se ba-
sicamente na forma de escolas experimentais ou como ntcleos raros, muito
bem equipados e circunscritos a pequenos grupos de elite. No entanto,
o idedrio escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou nas

cabecas dos educadores acabando por gerar conseqiiéncias também nas
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amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional. Cumpre
assinalar que tais conseqiiéncias foram mais negativas que positivas uma vez
que, provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupagdo com a
transmissdéo de conhecimentos, acabou a absor¢io do escolanovismo pelos
professores por rebaixar o nivel do ensino destinado as camadas populares,
as quais muito freqiientemente tém na escola o Unico meio de acesso ao
conhecimento elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou a
qualidade do ensino destinado as elites.

Vé-se, assim, que paradoxalmente, em lugar de resolver o problema da
marginalidade, a “Escola Nova” o agravou. Com efeito, ao enfatizar a “qua-
lidade do ensino” ela deslocou o eixo de preocupagdo do &mbito politico
(relativo a sociedade em seu conjunto) para o &ambito técnico-pedagdgico
(relativo ao interior da escola), cumprindo ao mesmo tempo uma dupla
funcdo: manter a expansio da escola em limites suportdveis pelos interesses
dominantes e desenvolver um tipo de ensino adequado a esses interesses. E
a esse fendmeno que denominei de “mecanismo de recomposicio da hege-
monia da classe dominante” (Saviani, 1980).

Cabe assinalar que o papel da “Escola Nova” previamente descrito
manifestou-se mais nitidamente no caso da América Latina. Em verdade,
na maioria dos paises dessa regido os sistemas de ensino comegaram a as-
sumir feicdo mais nitida j& no século XX, quando o escolanovismo estava
largamente disseminado na Europa e principalmente nos Estados Unidos,
nio deixando, em conseqiiéncia, de influenciar o pensamento pedagdgico
latino-americano. Portanto, a disseminacdo das escolas efetuada segundo
os moldes tradicionais ndo deixou de ser de alguma forma perturbada pela
propagacdo do idedrio da pedagogia nova, ja que esse idedrio ao mesmo tempo
que procurava evidenciar as “deficiéncias” da escola tradicional, dava forca
a idéia segundo a qual é melhor uma boa escola para poucos do que uma

escola deficiente para muitos.

2.3. A Pedagogia Tecnicista

Ao findar a primeira metade do século XX, o escolanovismo apresentava
sinais visiveis de exaustdo. As esperancas depositadas na reforma da escola
resultaram frustadas. Um sentimento de desilusdo comecava a se alastrar

nos meios educacionais. A pedagogia nova, a0 mesmo tempo que se tornava
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dominante como concepgdo tedrica - a tal ponto que se tornou senso comum
o entendimento segundo o qual a pedagogia nova é portadora de todas as
virtudes e de nenhum vicio, ao passo que a pedagogia tradicional é portadora
de todos os vicios e de nenhuma virtude —, na pratica revelou-se ineficaz
em face da questdo da marginalidade. Assim, de um lado surgiam tentati-
vas de desenvolver uma espécie de “Escola Nova Popular’, cujos exemplos
mais significativos sdo as pedagogias de Freinet e de Paulo Freire; de outro
lado, radicalizava-se a preocupagdo com os métodos pedagdgicos presentes
no escolanovismo que acaba por desembocar na eficiéncia instrumental.
Articula-se aqui uma nova teoria educacional: a pedagogia tecnicista.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos prin-
cipios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a tornd-lo objetivo e opera-
cional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-
se a objetivacio do trabalho pedagdgico. Com efeito, se no artesanato o
trabalho era subjetivo, isto é, os instrumentos de trabalho eram dispostos
em funcio do trabalhador e este dispunha deles segundo seus designios, na
producdo fabril essa relagdo é invertida. Aqui, é o trabalhador que deve se
adaptar ao processo de trabalho, ja4 que este foi objetivado e organizado na
forma parcelada. Nessas condigdes, o trabalhador ocupa seu posto na linha
de montagem e executa determinada parcela do trabalho necessirio para
produzir determinados objetos. O produto é, pois, uma decorréncia da forma
como é organizado o processo. O concurso das agoes de diferentes sujeitos
produz assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e
que, ao contrario, lhes é estranho.

O fenémeno acima mencionado ajuda-nos a entender a tendéncia que
se esbogou com o advento daquilo que estou chamando de “pedagogia tecni-
cista”. Buscou-se planejar a educagdo de modo a dotd-la de uma organizacio
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos
e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo
de propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o
telensino, a instrugdo programada, as mdquinas de ensinar etc. Dai também
o parcelamento do trabalho pedagégico com a especializagio de fungdes,
postulando-se a introdugdo no sistema de ensino de técnicos dos mais di-

ferentes matizes. Dai, enfim, a padronizagdo do sistema de ensino a partir
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de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se
ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor - que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério - e se
na pedagogia nova a iniciativa desloca-se para o aluno - situando-se o nervo
da ac@io educativa na relagdo professor-aluno, portanto, relagdo interpessoal,
intersubjetiva -, na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser
a organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posi¢do
secundaria, relegados que sio a condicdo de executores de um processo
cuja concepgdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando
e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
intervencao.

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova também dé grande im-
portincia aos meios, hd, porém, uma diferenca fundamental: enquanto na
pedagogia nova os meios sdo dispostos em funcdo da relacdo professor-aluno,
estando, pois, a servico dessa relacdo, na pedagogia tecnicista a situacdo
inverte-se. Enquanto na pedagogia nova sdo os professores e alunos que
decidem se utilizam ou ndo determinados meios, bem como quando e como o
fardo, na pedagogia tecnicista dir-se-ia que é o processo que define o que pro-
fessores e alunos devem fazer e, assim também, quando e como o fardo.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecnicista a marginalidade
ndo serd identificada com a ignorincia nem serd detectada a partir do senti-
mento de rejeicio. Marginalizado serd o incompetente (no sentido técnico
da palavra), isto é, o ineficiente e improdutivo. A educacdo estard contri-
buindo para superar o problema da marginalidade na medida em que formar
individuos eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de contribui¢io para o
aumento da produtividade da sociedade. Assim, estard ela cumprindo sua
funcdo de equalizagdo social. Nesse contexto tedrico, a equalizagdo social é
identificada com o equilibrio do sistema (no sentido do enfoque sistémico).
A marginalidade, isto é, a ineficiéncia e improdutividade, constitui-se numa
ameaca a estabilidade do sistema. Como este comporta multiplas funcoes,
as quais correspondem determinadas ocupagdes, e como essas diferentes
fungdes sdo interdependentes, de tal modo que a ineficiéncia no desem-

penho de uma delas afeta as demais e, em conseqiiéncia, todo o sistema,
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cabe a educacdo proporcionar um eficiente treinamento para a execugdo
das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social. A
educacdo sera concebida, pois, como um subsistema, cujo funcionamento
eficaz é essencial ao equilibrio do sistema social de que faz parte. Sua base de
sustentacdo tedrica desloca-se para a psicologia behaviorista, a engenharia
comportamental, a ergonomia, informadtica, cibernética, que tém em comum
a inspiragdo filoséfica neopositivista e o método funcionalista. Do ponto de
vista pedagdgico, conclui-se que, se para a pedagogia tradicional a questdo
central é 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 reorganizagio
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 planificadamente. Para tanto, era mister baixar instru¢des minuciosas
sobre como proceder com vistas a que os diferentes agentes cumprissem cada
qual as tarefas especificas acometidas a cada um no amplo espectro em que
se fragmentou o ato pedagdgico. O controle seria feito basicamente pelo
preenchimento de formuldrios. O magistério passou, entdo, a ser submetido
a um pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos. Na
verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma
de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacdo, ignorando que a articulagio entre escola e processo produtivo se
déd de modo indireto e por meio de complexas mediagdes. Além do mais, na
pratica educativa, a orientagdo tecnicista cruzou com as condi¢des tradicio-
nais predominantes nas escolas bem como com a influéncia da pedagogia
nova que exerceu poderoso atrativo sobre os educadores. Nessas condigdes,
a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos no campo
educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo, que praticamente inviabiliza o trabalho pedagégico. Com isso,
o problema da marginalidade s6 tendeu a se agravar: o conteiido do ensino
tornou-se ainda mais rarefeito e a relativa ampliacdo das vagas tornou-se
irrelevante em face dos altos indices de evasdo e repeténcia.

A situagdo descrita afetou particularmente a América Latina ja que
desviou das atividades-fim para as atividades-meio parcela consideravel dos
recursos sabidamente escassos destinados & educagdo. Sabe-se, ainda, que

boa parte dos programas internacionais de implantacio de tecnologias de
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ensino nesses paises tinham por detrds outros interesses como, por exemplo,
a venda de artefatos tecnoldgicos obsoletos aos paises subdesenvolvidos (cf.
Mattelart, 1976 e Sd)

3. AS TEORIAS CRITICO-REPRODUTIVISTAS

Como ja assinalei, o primeiro grupo de teorias concebe a marginalidade
como um desvio, tendo a educacdo por funcdo a correcio desse desvio. A
marginalidade é vista como um problema social e a educagio, que dispde
de autonomia em relacdo a sociedade, estaria, por esta razdo, capacitada a
intervir eficazmente na sociedade, transformando-a, tornando-a melhor,
corrigindo as injusticas; em suma, promovendo a equalizagio social. Essas
teorias consideram, pois, apenas a acdo da educagdo sobre a sociedade.
Porque desconhecem as determinagdes sociais do fenémeno educativo, eu
as denominei de “teorias ndo-criticas”. Inversamente, as teorias do segundo
grupo - que passarei a examinar - sdo criticas, uma vez que postulam ndo
ser possivel compreender a educagdo sendo a partir dos seus condicionantes
sociais. Ha, pois, nessas teorias uma cabal percepcio da dependéncia da
educagdo em relacio a sociedade. Entretanto, como na andlise que desen-
volvem chegam invariavelmente a conclusio de que a funcdo prépria da
educagdo consiste na reproducdo da sociedade em que ela se insere, bem
merecem a denominagdo de “teorias critico-reprodutivistas’. Tais teorias
contam com um razoivel numero de representantes e manifestam-se em
diferentes versdes. Hda, por exemplo, os chamados “radicais americanos”,
cujos principais representantes sio Bowles e Gintis, com o livro Schooling
in Capitalist America (1976), que podem ser classificados nesse grupo de
teorias. Tais autores consideram que a escola tinha, nas origens, uma funcdo
equalizadora, mas que atualmente se torna cada vez mais discriminadora e
repressiva. Todas, as reformas escolares fracassaram, tornando cada vez mais
evidente o papel que a escola desempenha: reproduzir a sociedade de classes
e reforcar o modo de producdo capitalista.

Em que pesem as diferentes manifestagbes, considero que, no &mbito
desse grupo, as teorias que tiveram maior repercussio e que alcancaram um

maior nivel de elaboracgdo sdo as seguintes:
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a) “teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica”;
b) “teoria da escola como aparelho ideoldgico de Estado (AIE)”;

c) “teoria da escola dualista”.

A seguir comentarei brevemente cada uma delas.

3.1.Teoria do Sistema de Ensino como Violéncia Simbolica

Esta teoria estd desenvolvida na obra A Reproducio: elementos para
uma teoria do sistema de ensino, de p. Bourdieu e ]. C. Passeron (1975). A
obra é constituida de dois livros. No livro I, “Fundamentos de uma teoria
da violéncia simbdlica”, a teoria é sistematizada num corpo de proposicoes
logicamente articuladas segundo um esquema analitico-dedutivo. O livro II
expOe 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 II podem ser consideradas como aplicagdes
a um caso historicamente determinado dos principios gerais enunciados no
livro I, ainda que tenham servido, ao mesmo tempo, como ponto de partida
para a construgdo dos principios do livro I, minha exposigdo se limitara ao
contetdo do livro I.

O arcabougo do livro I constitui, mais do que uma sociologia da educa-
¢do, uma “sdcio-légica” da educagdo. Isto porque ndo se trata de uma andlise
da educagido como fato social, mas da explicitacdo das condigbes logicas de
possibilidade de toda e qualquer educagdo para toda e qualquer sociedade
de toda e qualquer época ou lugar. Trata-se de uma teoria axiomdtica que
se desdobra dedutivamente dos principios universais para os enunciados
analiticos de suas conseqiiéncias particulares. Por isso, cada grupo de pro-
posicoes comega sempre por um enunciado universal (todo poder de vio-
léncia simbdlica..., toda agdo pedagdgica etc.) e termina por uma aplicacdo
particular, expressa pela formula “uma formacdo social determinada...”. Vale
notar que, no intuito de preservar a validade universal da teoria, os autores
tém o cuidado de utilizar sempre a expressio “grupos ou classes”, jamais
se referindo apenas as classes simplesmente; o que indica que a validade
da teoria ndo pretende se circunscrever apenas as sociedades de classes,
mas se estende também as sociedades sem classes que porventura tenham

existido ou venham a existir. Em suma, o axioma fundamental (proposi¢do
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zero), que enuncia a teoria geral da violéncia simbdlica, aplica-se ao siste-
ma de ensino que é definido como uma modalidade especifica de violéncia
simbdlica (proposi¢des de grau 4), por meio de proposi¢des intermedidrias
que tratam, sucessivamente, da acdo pedagégica (proposicdes de grau 1),
da autoridade pedagégica (proposicées de grau 2) e do trabalho pedagdgico
(proposigdes de grau 3).

Por que violéncia simbolica? Os autores tomam como ponto de partida
que toda e qualquer sociedade estrutura-se como um sistema de relagdes
de forca material entre grupos ou classes. Sobre a base da forca material e
sob sua determinacdo, erige-se um sistema de relagcdes de forca simbdlica
cujo papel é reforcar, por dissimulagio, as relagdes de forca material. E essa
a idéia central contida no axioma fundamental da teoria. Sendo vejamos
o seu enunciado: “Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder
que chega a impor significacdes e a impd-las como legitimas, dissimulando
as relacdes de forca que estio na base de sua forca, acrescenta sua prépria
forca, isto é, propriamente simbdlica, a essas relagdes de forca” (Bourdieu
& Passeron, 1975, p- 19)

Vé-se que o reforco da violéncia material se da pela sua conversdo ao pla-
no simbodlico em que se produz e reproduz o reconhecimento da dominagio
e de sua legitimidade pelo desconhecimento (dissimulacdo) de seu carater
de violéncia explicita. Assim, a violéncia material (dominacdo econémica)
exercida pelos grupos ou classes dominantes sobre os grupos ou classes
dominados corresponde a violéncia simbdlica (dominagio cultural).

A violéncia simbodlica manifesta-se de multiplas formas: formagdo da
opinido publica pelos meios de comunicacio de massa, jornais etc.; prega-
¢do religiosa; atividade artistica e literaria; propaganda e moda; educagio
familiar etc. No entanto, na obra em questdo, o objetivo de Bourdieu e
Passeron é a acdo pedagégica institucionalizada, isto é, o sistema escolar.
Dai o subtitulo da obra: “elementos para uma teoria do sistema de ensino”.
Para isso, partindo, como ja disse, da teoria geral da violéncia simbodlica,
buscam explicitar a agdo pedagdgica (AP) como imposicdo arbitraria da
cultura (também arbitrdria) dos grupos ou classes dominantes aos grupos ou
classes dominados. Essa imposicdo, para se exercer, implica necessariamente
a autoridade pedagdgica (AuP), isto é, um “poder arbitrario de imposicdo
que, s6 pelo fato de ser desconhecido como tal, se encontra objetivamente

reconhecido como autoridade legitima” (idem, p. 27).
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A referida acdo pedagdgica que se exerce pela autoridade pedagdgica

(AuP) realiza-se pelo trabalho pedagégico (TP) entendido:

[...] como trabalho de inculcagio que deve durar o bastante para produzir uma
formagio durével; isto é, um Aabitus como produto da interiorizagio dos prin-
cipios de um arbitrdrio cultural capaz de perpetuar-se apds a cessagdo da agdo
pedagdgica (AP) e por isso de perpetuar nas prdticas os principios do arbitrario

interiorizado [idem, p. 44].

Para a compreensdo do sistema de ensino, é de fundamental importincia
a distingdo entre trabalho pedagégico (TP) primdrio (educacdo familiar) e
trabalho pedagdgico secundario, cuja forma institucionalizada é o trabalho

escolar (TE). Como os autores indicam no “escolio” da proposigdo 1,

[...] reservou-se a seu momento légico (proposicdes de grau 4) a especificagdo
das formas e dos efeitos de uma acdo pedagdgica que se exerce no quadro de
uma instituicdo escolar; é somente na ultima proposicio (4.3) que se encontra
caracterizada expressamente a AP escolar que reproduz a cultura dominante,
contribuindo desse modo para reproduzir a estrutura das relagdes de forca, numa
formagdo social onde o sistema de ensino dominante tende a assegurar-se do

monopodlio da violéncia simbdlica legitima [idem, pp. 20-21].

A proposicdo 4.3 sintetiza de modo exaustivo, o conjunto da teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica. Vale a pena, entdo, apesar de

sua extensdo, transcrevé-la integralmente:

Numa formagdo social determinada, o SE [sistema de ensino] dominante
pode constituir o TP dominante como TE sem que os que o exercem como Os
que a ele se submetem cessem de desconhecer sua dependéncia relativa as rela-
¢oes de forga constitutivas da formagdo social em que ele se exerce, porque ele
produz e reproduz, pelos meios préprios da institui¢do, as condigdes necessarias
ao exercicio de sua fungdo interna de inculcagio, que sdio ao mesmo tempo as
condigdes suficientes da realizagio de sua fungdo externa de reproducio da
cultura legitima e de sua contribui¢io correlativa a reproducdo das relagdes

de forga; e porque, sé pelo fato de que existe e subsiste como institui¢do, ele
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implica as condigdes institucionais do desconhecimento da violéncia simbdlica
que exerce, isto é, porque os meios institucionais dos quais dispde enquanto ins-
tituicdo relativamente auténoma, detentora do monopdlio do exercicio legitimo
da violéncia simboélica, estdo predispostos a servir também, sob a aparéncia da
neutralidade, os grupos ou classes dos quais ele reproduz o arbitrdrio cultural

(dependéncia pela independéncia) [idem, p. 75].

Portanto, a teoria ndo deixa margem a duvidas. A fun¢do da educacio
é a de reproducdo das desigualdades sociais. Pela reproducdo cultural, ela
contribui especificamente para a reproducdo social.

Como interpretar, nesse quadro, o fenémeno da marginalidade? De
acordo com essa teoria, marginalizados sdo os grupos ou classes dominados.
Marginalizados socialmente porque ndo possuem for¢ca material (capital
econdmico) e marginalizados culturalmente porque ndo possuem forga sim-
bdlica (capital cultural). E a educagio, longe de ser um fator de superagio
da marginalidade, constitui um elemento refor¢cador da mesma.

Eis a funcdo logicamente necessiria da educacdo. Ndo had outra al-
ternativa. Toda tentativa de utilizd-la como instrumento de superacdo da
marginalidade nio ¢ apenas uma ilusio. E a forma pela qual ela dissimula
e, por isso, cumpre eficazmente a sua funcdo de marginalizacio. Todos os
esforcos, ainda que oriundos dos grupos ou classes dominados, reverte

sempre no reforco dos interesses dominantes:

E pela mediagio desse efeito de dominacio da AP dominante que as dife-
rentes AP que se exercem nos diferentes grupos ou classes colaboram objetiva
e indiretamente na dominagio das classes dominantes (inculcagdo pelas AP
dominadas de conhecimentos ou de maneiras, dos quais a AP dominante define

o valor sobre o mercado econémico ou simbdlico) [idem, p. 22].

Eis por que Snyders resumiu sua critica a essa teoria na seguinte frase:
“Bourdieu-Passeron ou a luta de classes impossivel” (Snyders, 1977, p. 287).
De fato, & luz da teoria da violéncia simbdlica, a classe dominante exerce
um poder de tal modo absoluto que se torna invidvel qualquer reagdo por

parte da classe dominada. A luta de classes resulta, pois, impossivel.
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3.2.Teoria da Escola como Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE)

Ao analisar a reproducdo das condi¢des de producdo que implica a
reproducdo das forcas produtivas e das relagdes de producdo existentes,
Althusser é levado a distinguir no Estado os Aparelhos Repressivos de
Estado (o governo, a administragdo, o exército, a policia, os tribunais, as
prisdes etc.) e os Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE) que ele enumera

provisoriamente, da seguinte forma:

AIE religioso (o sistema das diferentes Igrejas);
AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e particulares) ;
AIE familiar;
AIE juridico;
AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes parti-
dos) ;
AIE sindical;
AIE da informagdo (imprensa, radio-televisdo etc.),
AIE cultural (Letras, Belas-Artes, desportos etc.)

[ALTHUSSER, s.d., pp. 43-44].

A distingdo entre ambos assenta no fato de que o Aparelho Repressivo
de Estado funciona massivamente pela violéncia e secundariamente pela
ideologia enquanto, inversamente, os Aparelhos Ideoldgicos de Estado
funcionam massivamente pela ideologia e secundariamente pela repressido
(idem, pp. 46-47).

O conceito “Aparelho Ideolégico de Estado” deriva da tese segundo
a qual “a ideologia tem uma existéncia material”. Isto significa dizer que a
ideologia existe sempre radicada em praticas materiais reguladas por rituais
materiais definidos por institui¢des materiais (idem, pp. 88-89).

Em suma, a ideologia materializa-se em aparelhos: os aparelhos ideold-
gicos de Estado.

A partir desses instrumentos conceituais, Althusser (idem, p. 60) avanca

a tese segundo a qual:

[..] o Aparelho Ideolégico de Estado que foi colocado em posicio dominante

nas formagdes capitalistas maduras, apdés uma violenta luta de classes politica
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e ideoldgica contra o antigo Aparelho Ideoldgico de Estado dominante, é o

Aparelho Ideologico Escolar.

Como AIE dominante, vale dizer que a escola constitui o instrumento
mais acabado de reproducdo das relagdes de producdo de tipo capitalista. Para
isso, ela toma a si todas as criancas de todas as classes sociais e inculca-lhes
durante anos a fio de audiéncia obrigatéria “saberes praticos” envolvidos na
ideologia dominante (idem, p. 64).

Uma grande parte (operdrios e camponeses) cumpre a escolaridade ba-
sica e é introduzida no processo produtivo. Outros avangcam no processo de
escolariza¢do, mas acabam por interrompé-lo passando a integrar os quadros
médios, os “pequeno-burgueses de toda a espécie” (idem, p. 65).

Uma pequena parte, enfim, atinge o vértice da pirdmide escolar. Estes
vdo ocupar os postos proprios dos “agentes da exploracdo” (no sistema pro-
dutivo), dos “agentes da repressio” (nos Aparelhos Repressivos de Estado)
e dos “profissionais da ideologia” (nos Aparelhos Ideoldgicos de Estado)
(idem, ibidem).

Em todos os casos, trata-se de reproduzir as relagdes de exploracido

capitalista. Nas palavras de Althusser (idem, p. 66):

[..] é através da aprendizagem de alguns saberes praticos (savoir-faire) envolvidos
na inculcagdo massiva da ideologia da classe dominante, que sio em grande parte
reproduzidas as relagées de produgio de uma formacio social capitalista, isto €, as

relagGes de explorados com exploradores e de exploradores com explorados.

Nesse contexto, como se coloca o problema da marginalidade? O fend-
meno da marginalidade inscreve-se no préprio seio das relagdes de producdo
capitalista que se funda na expropriacdo dos trabalhadores pelos capitalistas.
Marginalizada é, pois, a classe trabalhadora. O AIE escolar, em lugar de
instrumento de equalizagdo social, constitui um mecanismo construido pela
burguesia para garantir e perpetuar seus interesses. Se as teorias do primeiro
grupo (por isso elas bem merecem ser chamadas de ndo-criticas) desconhe-
cem essas determinacdes objetivas e imaginam que a escola possa cumprir
o papel de correcdo da marginalidade, isso se deve simplesmente ao fato de
que aquelas teorias sdo ideoldgicas, isto é, dissimulam, para reproduzi-las, as

condi¢des de marginalidade em que vivem as camadas trabalhadoras.
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No entanto, diferentemente de Bourdieu e Passeron, Althusser (idem,
p- 49) ndo nega a luta de classes. Ao contrdrio, chega mesmo a afirmar que
“os AIE podem ser ndo s6 o alvo mas também o Jocal da luta de classes e por
vezes de formas renhidas da luta de classes”.

Entretanto, quando descreve o funcionamento do AIE escolar, a luta
de classes fica praticamente diluida, tal o peso que adquire ai a dominagéo
burguesa. Eu diria, entdo, que a luta de classes resulta nesse caso herdica,
mas ingldria, jd que sem nenhuma chance de éxito. O parigrafo um tanto

longo que me permito transcrever, fundamenta essa conclusio:

Peco desculpas aos professores que, em condigbes terriveis, tentam voltar
contra a ideologia, contra o sistema e contra as priticas em que este Os encerra,
as armas que podem encontrar na histéria e no saber que “ensinam”. Em certa
medida sdo herdis. Mas sdo raros, e quantos (a maioria) ndo tém sequer um
vislumbre de duvida quanto ao “trabalho” que o sistema (que os ultrapassa e
esmaga) os obriga a fazer, pior, dedicam-se inteiramente e em toda a conscién-
cia a realizagio desse trabalho (os famosos métodos novos!). Tém tdo poucas
davidas, que contribuem até pelo seu devotamente a manter e a alimentar a
representagdo ideoldgica da Escola que a torna hoje tdo ‘“natural”, indispensdvel-
atil e até benfazeja aos nossos contemporfneos, quanto a Igreja era ‘“natural’,
indispensdvel e generosa para os nossos antepassados de ha séculos [idem,

pp. 67-68].

3.3. Teoria da Escola Dualista

Essa teoria foi elaborada por C. Baudelot e R. Establet e exposta no livro
L'Ecole Capitaliste en France (1971). Chamo de “teoria da escola dualista”,
porque os autores se empenham em mostrar que a escola, em que pese a
aparéncia unitdria e unificadora, é uma escola dividida em duas (e nio mais
do que duas) grandes redes, as quais correspondem a divisdo da sociedade
capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia e o proletariado.

Os autores procedem de modo diddtico, enunciando preliminarmente as
teses basicas que sucessivamente passam a demonstrar. Assim, na primeira
parte, apos dissipar as “ilusdes da unidade da escola” formulam seis proposi-

¢oes fundamentais que passardo a demonstrar ao longo da obra:
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1. Existe uma rede de escolarizagio que chamaremos rede secundaria-
superior (rede S.S.).

2. Existe uma rede de escolarizagio que chamaremos rede priméria'
profissional (rede P.P.).

3. Naio existe terceira rede.

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

5.  Enquanto tal, este aparelho contribui, pela parte que lhe cabe, a reproduzir
as relagdes de produgdo capitalistas, quer dizer, em definitivo a divisdo
da sociedade em classes, em proveito da classe dominante.

6. E a divisio da sociedade em classes antagonistas que explica em tltima
instdncia ndo somente a existéncia das duas redes, mas ainda (o que as
define como tais) os mecanismos de seu funcionamento, suas causas e

seus efeitos [BAUDELOT & ESTABLET, 1971, p. 42].

Por meio de minuciosa andlise estatistica, os autores empenham-se em
demonstrar, na segunda parte, as trés primeiras proposi¢des, isto é, a exis-
téncia de apenas duas redes de escolarizagdo: as redes PP e SS. A quarta
proposicdo é objeto das terceira e quarta partes; na terceira parte procura-
se por em evidéncia que “é a mesma ideologia dominante que é imposta a
todos os alunos sob formas necessariamente incompativeis”; na quarta parte
demonstra-se que a divisio em duas redes atravessa o aparelho escolar em seu
conjunto, portanto, desde a escola primadria, contrariamente as aparéncias de
unidade da escola primdria. Mais do que isso, afirmam os autores que “é na
escola primdria que o essencial de tudo o que concerne ao aparelho escolar
capitalista se realiza”. Finalmente, a quinta parte é dedicada & demonstragio
das duas ultimas proposi¢des, evidenciando, entdo, que “o aparelho escolar,
com suas duas redes opostas, contribui para reproduzir as relagdes sociais de
producdo capitalista” (idem, p. 47).

Importa reter que, nesta teoria, é retomado o conceito de Althusser
(“Aparelho Ideolégico de Estado”) definindo-se o aparelho escolar como
“unidade contraditdria de duas redes de escolarizacdo” (idem, p. 281).

Como aparelho ideolégico, a escola cumpre duas fungdes basicas:
contribui para a formacdo da forca de trabalho e para a inculcagio da ide-

ologia burguesa. Cumpre assinalar, porém, que ndo se trata de duas funcdes
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separadas. Pelo mecanismo das prdticas escolares, a formacdo da forca de
trabalho dd-se no préprio processo de inculcagdo ideoldgica. Mais do que
isso: todas as praticas escolares, ainda que contenham elementos que im-
plicam um saber objetivo (e ndo poderia deixar de conter, jd que sem isso
a escola ndo contribuiria para a reproducido das relagdes de producdo), sdo
praticas de inculcagdo ideoldgica. A escola é, pois, um aparelho ideoldgico,
isto é, o aspecto ideoldgico é dominante e comanda o funcionamento do
aparelho escolar em seu conjunto. Conseqiientemente, a funcdo precipua
da escola é a inculcacdo da ideologia burguesa. Isto é feito de duas formas
concomitantes: em primeiro lugar, a inculcagio explicita da ideologia
burguesa; em segundo lugar, o recalcamento, a sujeicio e o disfarce da
ideologia proletaria.

Vé-se, assim, a especificidade dessa teoria. Ela admite a existéncia da
ideologia do proletariado. Considera, porém, que tal ideologia tem origem e
existéncia fora da escola, isto é, nas massas operdrias e em suas organizagoes.
A escola é um aparelho ideoldgico da burguesia e a servigo de seus interesses.

O paragrafo abaixo transcrito é extremamente esclarecedor a respeito:

A contradi¢do principal existe brutalmente fora da escola sob a forma de uma
luta que opde a burguesia ao proletariado: ela se trava nas relagdes de produgdo,
que sdo relagdes de exploragdo. Como aparelho ideoldgico de Estado, a escola é
um instrumento da luta de classes ideolégica do Estado burgués, onde o Estado
burgués persegue objetivos exteriores a escola (ela ndo é sendo um instrumento
destinado a esses fins). A luta ideoldgica conduzida pelo Estado burgués na escola
visa a ideologia proletiria que existe fora da escola nas massas operdrias e suas
organizagdes. A ideologia proletdria ndo estd presente em pessoa na escola, mas
apenas sob a forma de alguns de seus efeitos que se apresentam como resisténcias:
entretanto, inclusive por meio dessas resisténcias, é ela propria que é visada no
horizonte pelas praticas de inculcagdo ideoldgica burguesa e pequeno-burguesa

[idem, p. 280].

No quadro da “teoria da escola dualista” o papel da escola ndo é, entdo, o
de simplesmente reforcar e legitimar a marginalidade que é produzida social-
mente. Considerando-se que o proletariado dispde de uma for¢a auténoma
e forja na pratica da luta de classes suas prdprias organizagdes e sua propria

ideologia, a escola tem por missio impedir o desenvolvimento da ideologia
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7

do proletariado e a luta revoluciondria. Para isso ela é organizada pela bur-
guesia como um aparelho separado da producdo. Conseqiientemente, nio
cabe dizer que a escola qualifica diferentemente o trabalho intelectual e o
trabalho manual. Cabe, isto sim, dizer que ela qualifica o trabalho intelec-
tual e desqualifica o trabalho manual, sujeitando o proletariado a ideologia
burguesa sob um disfarce pequeno-burgués. Assim, pode-se concluir que a
escola é ao mesmo tempo um fator de marginalizacdo relativamente a cultura

2

burguesa assim como em relacdo a cultura proletdria. Em face da cultura
burguesa, pelo fato de inculcar a massa de operdrios que tem acesso a rede
PP apenas os subprodutos da prépria cultura burguesa. Em relacdo a cultura
proletdria, pelo fato de recalcd-la, forcando os operarios a representarem sua
condi¢cdo nas categorias da ideologia burguesa. Conseqiientemente, a escola,
longe de ser um instrumento de equalizagdo social, é duplamente um fator
de marginalizagdo: converte os trabalhadores em marginais, ndo apenas por
referéncia a cultura burguesa, mas também em relacdo ao prdprio movimento
proletdrio, buscando arrancar do seio desse movimento (colocar a margem
dele) todos aqueles que ingressam no sistema de ensino.

Pode-se concluir que, se Baudelot e Establet se empenham em compre-
ender 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, vista como
aparelho ideoldgico, é um instrumento da burguesia na luta ideolégica contra
o proletariado. A possibilidade de que a escola se constitua num instrumento
de luta do proletariado fica descartada. Uma vez que a ideologia proletaria
adquire sua forma acabada no seio das massas e organiza¢Ges operarias, nao
se cogita de utilizar a escola como meio de elaborar e difundir a referida
ideologia. Se o proletariado se revela capaz de elaborar, independentemente
da escola, sua prépria ideologia de um modo tdo consistente quanto o faz a
burguesia com o auxilio da escola, entdo, por referéncia ao aparelho escolar,
a luta de classes revela-se inutil. Eis por que Snyders (1977, pp. 338-344)
resume sua critica a teoria da escola dualista com a expressio: “Baudelot-
Establet ou a luta de classe inutil”.

Ao terminar esse rdpido esbogo relativo as teorias critico-reprodutivistas,
cumpre assinalar que, obviamente, tais teorias ndo deixaram de exercer in-
fluéncia na América Latina, tendo alimentado ao longo da década de 1970
uma razoavel quantidade de estudos criticos sobre o sistema de ensino. Se

tais estudos tiveram o mérito de pdér em evidéncia o comprometimento da
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educacdo com os interesses dominantes também é certo que contribuiram
para disseminar entre os educadores um clima de pessimismo e de desinimo
que, evidentemente, s6 poderia tornar ainda mais remota a possibilidade de
articular os sistemas de ensino com os esforcos de superagio do problema

da marginalidade nos paises da regido.

4. PARA UMA TEORIA CRITICA DA EDUCACAQ

O leitor terda notado que, quando me referi as teorias ndo-criticas apos
expor brevemente o conteido de cada uma, procurei mostrar a forma de
organizacio e funcionamento da escola decorrente da proposta pedagdgica
veiculada pela teoria. Ja em relagdo as teorias critico-reprodutivas isto nio foi
feito. Na verdade, essas teorias ndo contém uma proposta pedagodgica. Elas
empenham-se tdo-somente em explicar o mecanismo de funcionamento da
escola tal como estd constituida. Em outros termos, pelo seu cardter repro-
dutivista, estas teorias consideram que a escola nido poderia ser diferente do
que é. Empenham-se, pois, em mostrar a necessidade ldgica, social e histérica
da escola existente na sociedade capitalista, pondo em evidéncia aquilo que
ela desconhece e mascara: seus determinantes materiais.

Em relacio a questio da marginalidade, ficamos com o seguinte resul-
tado: enquanto as teorias ndo-criticas pretendem ingenuamente resolver
o problema da marginalidade por meio da escola sem jamais conseguir
éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razio do suposto fra-
casso. Segundo a concepg¢do critico-reprodutivista, o aparente fracasso
é, na verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga ser uma disfuncio é,
antes, a funcdo prdpria da escola. Com efeito, sendo um instrumento de
reproducdo das relagdes de producdo, a escola na sociedade capitalista
necessariamente reproduz a dominagio e exploragio. Dai seu carater
segregador e marginalizador. Dai sua natureza seletiva. A impressio que
nos fica é que se passou de um poder ilusério para a impoténcia. Em ambos
os casos, a histdria é sacrificada. No primeiro caso, sacrifica-se a histdria
na idéia em cuja harmonia se pretende anular as contradi¢des do real. No

segundo caso, a histéria é sacrificada na reificacdo da estrutura social em

que as contradi¢des ficam aprisionadas.
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O problema permanece em aberto. E pode ser recolocado nos seguintes
termos: é possivel encarar a escola como uma realidade histdrica, isto é,
suscetivel de ser transformada intencionalmente pela acdo humana? Evite-
mos escorregar para uma posicdo idealista e voluntarista. Retenhamos da
concepgdo critico-reprodutivista a importante licdo que nos trouxe: a escola
é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos, fundada no modo
de producdo capitalista, é dividida em classes com interesses opostos; por-
tanto, a escola sofre a determinacdo do conflito de interesses que caracteriza
a sociedade. Considerando-se que a classe dominante nio tem interesse na
transformacdo histérica da escola (ela estd empenhada na preservacio de seu
dominio, portanto, apenas acionard mecanismos de adaptacdo que evitem a
transformacdo), segue-se que uma teoria critica (que ndo seja reprodutivista)
s6 podera ser formulada do ponto de vista dos interesses dos dominados. O
nosso problema pode, entdo, ser enunciado da seguinte maneira: é possivel
articular a escola com os interesses dos dominados? Da perspectiva do tema
deste artigo a questdo recebe a seguinte formulagdo: é possivel uma teoria
da educagio que capte criticamente a escola como um instrumento capaz
de contribuir para a superagio do problema da marginalidade? (Limito-me
aqui a afirmar a possibilidade dessa teoria, j4 que escapa aos objetivos desse
artigo o desenvolvimento da mesma.)

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

No entanto, o caminho é repleto de armadilhas, j4 que os mecanismos
de adaptagdo acionados periodicamente a partir dos interesses dominantes
podem ser confundidos com os anseios da classe dominada. Para evitar esse

7

risco é necessario avancar no sentido de captar a natureza especifica da
educagdo, o que nos levard a compreensio das complexas mediacdes pelas
quais se d4 sua insergdo contraditéria na sociedade capitalista. E nessa diregio
que comeca a se desenvolver um promissor esforco de elaboragdo tedrica. O
leitor encontrard um esbog¢o dessa teoria no texto “Escola e Democracia II:
para além da teoria da curvatura da vara”, neste livro.

Do ponto de vista prdtico, trata-se de retomar vigorosamente a luta

contra a seletividade, a discriminagdo e o rebaixamento do ensino das ca-
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madas populares. Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa
engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor
qualidade possivel nas condi¢bes histdricas atuais. O papel de uma teoria
critica da educacido é dar substincia concreta a essa bandeira de luta de modo

a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes.

5. POST-SCRIPTUM

Os leitores certamente terdo estranhado que, ao longo de um texto
versando sobre as teorias da educagdo e o problema da marginalidade, ndo
apareceu uma palavra sequer sobre “teoria da educagdo compensatoria”.
Tal estranheza parece procedente ja que, se hd alguma proposta educativa
intimamente ligada & questdo da marginalidade, esta é a chamada educagio
compensatéria. Com efeito, ndo é exatamente a situacdo de marginalidade
vivida pelas assim chamadas “criangas carentes” que constitui a razio de ser
da educagdo compensatéria? Ndo é a educagdo compensatéria a estratégia
acionada para superar o problema da marginalidade na medida em que
propde nivelar as precondi¢des de aprendizagem pela via da compensagio
das desvantagens das criancas carentes?

Entretanto, devo dizer que ndo considero a educacdo compensatdria
uma teoria educacional seja no sentido de uma interpretagio do fenémeno
educativo que acarreta determinada proposta pedagdgica (como é o caso das
teorias ndo-criticas), seja no sentido de explicitar os mecanismos que regem
a organizacdo e funcionamento da educagdo explicando, em conseqiiéncia,
as suas funcGes (como é o caso das teorias critico-reprodutivistas), seja,
ainda, no sentido de um esforco para equacionar, pela via da compreensio
tedrica, a questdo pratica da contribuicdo especifica da educagdo no processo
de transformacdo estrutural da sociedade (como serd o caso de uma teoria
critica da educacgdo).

A meu ver, a educagio compensatéria configura uma resposta nio-
critica as dificuldades educacionais postas em evidéncia pelas teorias critico-
reprodutivistas. Assim, uma vez que se acumulavam as evidéncias de que o
fracasso escolar, incidindo predominantemente sobre os alunos socioecono-

micamente desfavorecidos, se devia a fatores externos ao funcionamento da
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escola, tratava-se, entdo, de agir sobre esses fatores. Educacdo compensatdria
significa, pois, o seguinte: a funcdo basica da educagdo continua sendo in-
terpretada em termos da equalizacdo social. Entretanto, para que a escola
cumpra sua funcdo equalizadora é necessirio compensar as deficiéncias
cuja persisténcia acaba sistematicamente por neutralizar a eficicia da acdo
pedagdgica. Vé-se que ndo se formula uma nova interpretacdo da agdo peda-
gogica. Esta continua sendo entendida em termos da pedagogia tradicional,
da pedagogia nova ou da pedagogia tecnicista encaradas de forma isolada
ou de forma combinada.

O cardter de compensacdo de deficiéncias prévias ao processo de esco-
larizagdo permite-nos compreender a estreita ligacdo entre educagio com-
pensatoria e pré-escola. Dai porque a educagdo compensatéria compreende
um conjunto de programas destinados a compensar deficiéncias de diferentes
ordens: de satde e nutrigdo, familiares, emotivas, cognitivas, motoras, lin-
glisticas etc. Tais programas acabam colocando sob a responsabilidade da
educacdo uma série de problemas que ndo sdo especificamente educacionais,
o que significa, na verdade, a persisténcia da crenca ingénua no poder re-
dentor da educacio em relagdo a sociedade. Assim, se a educacgdo se revelou
incapaz de redimir a humanidade por meio da agdo pedagdgica, ndo se trata
de reconhecer seus limites mas alarga-los: atribui-se a educagdo um conjunto
de papéis que no limite abarcam as diferentes modalidades de politica social.
A conseqiiéncia é a pulverizacio de esforcos e de recursos com resultados
praticamente nulos do ponto de vista propriamente educacional.

Essas constatagdes levaram-me a conclusio de que a prdpria expressdo
“educagdo compensatéria” coloca o problema em termos invertidos, isto é,
0 termo que aparece como substantivo deveria ser o adjetivo e vice-versa.
Portanto, se se quer compensar as caréncias que caracterizariam a situa¢do
de marginalidade das criancas das camadas populares, é preciso considerar
que ha diferentes modalidades de compensagdo: compensacdo alimentar,
compensagdo sanitdria, compensagio afetiva, compensacdo familiar etc.
Nesse quadro, constatada a existéncia de deficiéncias especificamente
educacionais, caberia falar nido em educagdo compensatéria (atribuindo-se
a educagio a responsabilidade de compensar todo tipo de deficiéncia), mas
em compensacido educacional. E aqui fica, finalmente, evidenciada a ndo-
autonomia tedrica da “educagdo compensatdria’, uma vez que a exigéncia de

tratamento diferenciado, de respeito as diferencas individuais e aos diferentes
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ritmos de aprendizagem bem como a énfase na diversificacio metodoldgica e
técnica, no sentido de suprir as caréncias dos educandos, sdo preocupagdes
proprias do tipo de teoria denominada neste texto de “pedagogia nova”.

No contexto da América Latina, a tendéncia atualmente em curso
(freqiientemente reforcada pelo patrocinio de organismos internacionais)
de difusdo da educagio compensatéria com a conseqiliente valorizagio da
pré-escola, entendida como mecanismo de solugdo do problema do fracas-
so escolar das criancas das camadas trabalhadoras no ensino de primeiro
grau, deve ser submetida a critica. Com efeito, tal tendéncia acaba por se
configurar numa nova forma de contornar o problema em lugar de atacéd-lo
de frente. Exemplo eloqgiiente desse desvio é o caso da cidade de Sdo Paulo,
onde, ap6s dez anos de merenda escolar, os indices de fracasso escolar na
passagem da primeira para a segunda série do primeiro grau, em lugar de
diminuir, aumentaram! em 6%.

Cumpre nido tergiversar. Ndo se trata de negar a importancia dos diferen-
tes programas de acdo compensatoria. Considerd-los, porém, como programas
educativos implica um afastamento ainda maior, em lugar da aproximacio
que se faz necessdria em direcdo a compreensio da natureza especifica do

fendmeno educativo.

1. Depoimento da secretdria de Educagdo do municipio de Sao Paulo em 1983.



Capitulo 2
Escola e democracia I

A teoria da Curvatura da Vara

tema desta exposi¢do! é a abordagem
politica do funcionamento interno
da escola de 1° grau. Parece-me, a
primeira vista, que poderfamos fazé-
lo de duas maneiras: abordarmos a
questdo da organizacio da escola de
Ie grau, e, ai entdo, colocariamos énfase nas atividades-
meio, focalizando o papel do diretor, suas relagdes com
os técnicos intermedidrios, orientadores, supervisores,
assim por diante, chegando, em seguida, ao professor e
aos alunos. Neste caso, o enfoque estaria nas atividades-
meio, ou seja, na organizacdo. A outra forma de abordar
seria enfatizar as atividades-fim, e 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 coe-

1. Exposicdo oral apresentada no Simpésio “Abordagem Politica do
Funcionamento Interno da Escola de 1° Grau”, 72 Conferéncia
Brasileira de Educagdo, Sdo Paulo, 31-3-1980.
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réncia entre finalidades e procedimentos. Bem, é melhor me preocupar com
as atividades-fim e deixar a margem a questdo da organizacdo da escola de
Io grau. Enfatizarei justamente a problemadtica do ensino que se desenvolve
no interior da escola de 1° grau, pensando que fungdes politicas esse ensino
desempenha. Jd que a abordagem é politica, vou logo me colocar no coragido
do politico.

Nesse sentido, farei uma exposi¢do centrada em trés teses. Enunciarei
para vocés as trés teses, que vou apenas comentar rapidamente; em seguida,
extrairei delas algumas conseqiiéncias para a educagdo brasileira e comple-
mentarei com um apéndice. Para retirar o suspense sobre a forma da minha
exposi¢cdo, eu ja antecipo quais sdo as teses e também qual é o apéndice.
Vejam bem, todas elas sdo teses politicas; no entanto, a primeira, por ser mais
geral, eu a considero uma tese filoséfico-histérica. Poderiamos enuncia-la
da seguinte maneira: do cardter revoluciondrio da pedagogia da esséncia e
do carater reaciondrio da pedagogia da existéncia.

Uma segunda tese, que se articula com essa, é uma tese que eu chamaria
pedagdgico-metodoldgica, e a enuncio assim: do cardter cientifico do método
tradicional e do carater pseudocientifico dos métodos novos.

Vejam, entdo, que estou me colocando diretamente no coragdo do po-
litico. Estou enunciando teses; isso significa posi¢Oes, e posi¢des polémicas.
Dessas duas teses eu obtenho uma terceira, que, portanto, opera como uma
conclusdo das duas primeiras. As duas primeiras funcionam como premissas
para extrair uma terceira tese conclusiva especificamente politica, de politica
educacional. Eu a enuncio da seguinte maneira; de como, quando mais se
falou em democracia no interior da escola, menos democratica foi a escola; e de
como, quando menos se falou em democracia, mais a escola esteve articulada
com a constru¢do de uma ordem democritica.

Bem, essa terceira tese é derivada das duas primeiras. Em seguida exa-
minaremos as conseqiiéncias disso na educagdo brasileira e, por ultimo, farei
referéncia a um apéndice. Nesse apéndice farei uma pequena consideracdo
sobre a “teoria da curvatura da vara”. Eu ndo sei se a teoria da curvatura da
vara é conhecida. Conforme Althusser (1977, pp. 136-138), ela foi enunciada
por Lénin ao ser criticado por assumir posi¢cdes extremistas e radicais. Lénin
responde o seguinte: “quando a vara estd torta, ela fica curva de um lado e
se vocé quiser endireita-la, nio basta coloci-la na posigio correta. E preciso

curva-la para o lado oposto”.
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Com essa teoria da curvatura da vara, compietarei minha exposicdo.

A impossibilidade de desenvolver todas as teses acima colocadas faz com
que eu apenas as enuncie para, em seguida, mencionar algumas conseqiién-
cias e, a partir delas, provocar um debate e, mais do que isso, deixd-las para
serem exploradas mais profundamente em outros trabalhos. Entre parénteses,
eu acrescentaria apenas que essas teses derivam de uma reflexdo relativamente
amadurecida, que venho desenvolvendo hid algum tempo. Alguma coisa ja
expus em textos ou palestras.

Quanto a primeira tese, “do carater revoluciondrio da pedagogia da es-
séncia e do carater reaciondrio da pedagogia da existéncia”, o que eu quero
dizer com isso é, basicamente, o seguinte: nds estamos hoje, no Ambito da
politica educacional e no &mbito do interior da escola, na verdade, nos
digladiando com duas posi¢des antitéticas que, geralmente, sdo traduzidas em
termos do novo e do velho, da pedagogia nova e da pedagogia tradicional.
Essa pedagogia tradicional é uma pedagogia que se funda numa concep-
cdo filosofica essencialista, ao passo que a pedagogia nova se funda numa
concepcdo filoséfica que privilegia a existéncia sobre a esséncia. O que isso

significa do ponto de vista histérico-filoséfico?

1.0 HOMEM LIVRE

By

Se nés voltarmos a antigiiidade grega, vamos verificar que, em verdade,
a filosofia da esséncia ndo implicava maiores problemas li, e a pedagogia que
decorria dessa filosofia, por sua vez, ndo implicava problemas politicos muito
sérios, na medida em que o homem, o ser humano, era identificado com o
homem livre; o escravo ndo era considerado ser humano, conseqiientemente
a esséncia humana s6 era realizada nos homens livres. Entdo, o problema do
escravismo, sobre o qual se assentava a producdo da sociedade grega, fica des-
cartado e nem era um problema do ponto de vista filosdfico-pedagégico.

Durante a Idade Média, essa concepcgdo essencialista recebe uma ino-
vagdo, que diz respeito justamente a articulagio da esséncia humana com a
criagdo divina; portanto, ao serem criados os homens segundo uma essén-
cia predeterminada, também jid seus destinos eram definidos previamente;

conseqiientemente, a diferenciacdo da sociedade entre senhores e servos ja
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estava marcada pela prépria concepcdo que se tinha da esséncia humana.
Entdo, a esséncia humana justificava as diferencas.

Ora, coisa diversa vem a ocorrer na época moderna, com a ruptura do
modo de producédo feudal e a gestagdo do modo de producdo capitalista. Nesse
momento, a burguesia, classe em ascensdo, vai se manifestar como uma classe
revoluciondria, e, enquanto classe revoluciondria, vai advogar a filosofia da
esséncia como um suporte para a defesa da igualdade dos homens como um
todo e é justamente a partir dai que ela aciona as criticas & nobreza e ao clero.
Em outros termos: a dominacio da nobreza e do clero era uma dominagdo
ndo-natural, ndo-essencial, mas social e acidental, portanto, histérica. Vejam
que toda postura revolucionaria é uma postura essencialmente histdrica,
é uma postura que se coloca na direcio do desenvolvimento da histdria.
Naquele momento, a burguesia colocava-se na direcdo do desenvolvimento
da histéria e seus interesses coincidiam com os interesses do novo, com os
interesses da transformacdo; e é nesse sentido que a filosofia da esséncia,
que vai ter depois como conseqiiéncia a pedagogia da esséncia, vai fazer uma
defesa intransigente da igualdade essencial dos homens. Sobre essa base da
igualdade dos homens, de todos os homens, é que se funda entdo a liberdade,
e é sobre, justamente, a liberdade que se vai postular a reforma da socie-
dade. Lembrem-se, de passagem, de Rousseau. O que defendia Rousseau?
Que tudo é bom enquanto sai do autor das coisas. Tudo degenera quando
passa as mdos dos homens. Em outros termos, a natureza é justa, é boa, e
no Ambito natural a igualdade estd preservada. As desigualdades (vejam o
Discurso sobre a Origem da Desigualdade entre os Homens) sdo geradas pela
sociedade. Esse raciocinio ndo significa outra coisa sendo colocar diante da
nobreza e do clero a idéia de que as diferencas, os privilégios de que eles
usufrufam, ndo eram naturais e muito menos divinos, mas eram sociais. E
enquanto diferencas sociais, configuravam injustica; enquanto injusti¢a, ndo
poderiam continuar existindo. Logo, aquela sociedade fundada em senhores
e servos ndo poderia persistir. Ela teria que ser substituida por uma sociedade
igualitiria. £ nesse sentido, entdo, que a burguesia vai reformar a sociedade,
substituindo uma sociedade com base num suposto direito natural por uma
sociedade contratual.

Vejam como é que se tece todo o raciocinio. Os homens sdo essencialmen-
te livres; essa liberdade funda-se na igualdade natural, ou melhor, essencial

dos homens, e se eles sdo livres, entdo podem dispor de sua liberdade, e na
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relacgdio com os outros homens, mediante contrato, fazer ou nido concessdes.
E sobre essa base da sociedade contratual que as relagdes de producio vio se
alterar: do trabalhador servo, vinculado a terra, para o trabalhador ndo mais
vinculado a terra, mas livre para vender a sua forca de trabalho e ele a vende
mediante contrato. Entdo, quem possui os meios de producdo é livre para
aceitar ou ndo a oferta de mao-de-obra, e vice-versa, quem possui a forca de
trabalho é livre para vendé-la ou ndo, para vendé-la a este ou aquele, para
vender a quem quiser. Esse é o fundamento juridico da sociedade burguesa.
Fundamento, como veremos, formalista, de uma igualdade formal. No en-
tanto, é sobre essa base de igualdade que vai se estruturar a pedagogia da
esséncia e, assim que a burguesia se torna a classe dominante, ela vai, a partir
de meados do século XIX, estruturar os sistemas nacionais de ensino e vai
advogar a escolarizacdo para todos. Escolarizar todos os homens era condigdo
para converter os servos em cidaddos, era condi¢do para que esses cidaddos
participassem do processo politico, e, participando do processo politico, eles
consolidariam a ordem democritica, democracia burguesa, é 6bvio, mas o
papel politico da escola estava ai muito claro. A escola era proposta como

condigdo para a consolidagdo da ordem democratica.

2. A MUDANCA DE INTERESSES

Ocorre que a histéria vai evoluindo, e a participagdo politica das massas
entra em contradicdo com os interesses da propria burguesia. Na medida em
que a burguesia, de classe em ascensdo, portanto, de classe revoluciondria, se
transforma em classe consolidada no poder, os interesses dela ndo caminham
mais em direcdo a transformacdo da sociedade; ao contrdrio, os interesses
dela coincidem com a perpetuacio da sociedade. E nesse sentido que ela
ja ndo estd mais na linha do desenvolvimento histérico, mas estd contra a
histéria. A histéria volta-se contra os interesses da burguesia. Entdo, para
a burguesia defender seus interesses, ela ndo tem outra saida sendo negar
a histéria, passando a reagir contra o movimento da histéria. E nesse mo-
mento que a escola tradicional, a pedagogia da esséncia, ja ndo vai servir e a
burguesia vai propor a pedagogia da existéncia. Ora, vejam vocés: o que é a

pedagogia da existéncia sendo diferentemente da pedagogia da esséncia, que
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é uma pedagogia que se fundava no igualitarismo, uma pedagogia da legiti-
macdo das desigualdades? Com base neste tipo de pedagogia, considera-se
que os homens ndo sdo essencialmente iguais; os homens sio essencialmente
diferentes, e nds temos que respeitar as diferencas entre os homens. Entdo,
ha aqueles que tém mais capacidade e aqueles que tém menos capacidade;
ha aqueles que aprendem mais devagar; hd aqueles que se interessam por isso
e os que se interessam por aquilo.

Eis, em sintese, o que eu quis dizer com a minha primeira tese, tese
filosofico-histdrica, “do cardter revolucionario da pedagogia da esséncia, e
do cardter reacionario da pedagogia da existéncia”.

Com efeito, a pedagogia da existéncia vai ter esse cardter reaciondrio,
isto é, vai contrapor-se ao movimento de libertagio da humanidade em seu
conjunto, vai legitimar as desigualdades, legitimar a dominacdo, legitimar
a sujeicdo, legitimar os privilégios. Nesse contexto, a pedagogia da esséncia
ndo deixa de ter um papel revoluciondrio, pois, ao defender a igualdade
essencial entre os homens, continua sendo uma bandeira que caminha
na direcdio da eliminagdo daqueles privilégios que impedem a realizacgdo
de parcela consideravel dos homens. Entretanto, neste momento, nio é a
burguesia que assume o papel revolucionario, como assumira no inicio dos
tempos modernos. Nesse momento, a classe revoluciondria é outra: ndo é

mais a burguesia, é exatamente aquela classe que a burguesia explora.

3. A FALSA CRENCA DA ESCOLA NOVA

A segunda tese eu enunciei da seguinte forma: “do cardter cientifico do
método tradicional, e do cardter pseudocientifico dos métodos novos”.

Vejam que no fundo as minhas teses estio indo contra a tendéncia
corrente, contra a tendéncia dominante. E por que isso? Porque, vejam
bem, tanto na primeira tese, como veremos agora na segunda, o que em
verdade a burguesia faz, ao defender a posicdo que corresponde aos seus
interesses, é contrapd-la ao momento anterior. Assim, no caso da pe-
dagogia da existéncia e da esséncia, a burguesia constréi os argumentos
que defendem a pedagogia da existéncia contra a pedagogia da esséncia,

pintando essa ultima como algo tipicamente medieval. Nesse sentido,
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ela deixa de assumir a pedagogia da esséncia como uma construcio dela
propria. Veremos agora, em relagio ao método, como essa questdo se co-
loca de modo também bastante claro. Eu vou especificar um pouco mais
a questdio do método, porque diz respeito justamente ao modo como a
gente trabalha no interior da prdpria escola, no interior da sala de aula. E
aqui ndés poderiamos nos lembrar, ja diretamente, do movimento da Escola
Nova, que pintou o método tradicional como um método pré-cientifico,
como um método dogmdtico e como um método medieval. Basta nds nos
lembrarmos, por exemplo, de Kilpatrick, Educacdo para uma Civilizagdo
em Mudanga, em que caracteriza a civilizagdo, que foi se construindo com
base no surgimento da ciéncia moderna a partir do Renascimento, como
sendo a civilizacdo em mudanca. Nesse sentido, os métodos tradicionais sdo
remetidos para a Idade Média, e, portanto, para um cardter pré-cientifico,
e mesmo anticientifico ou seja, dogmatico. Ora, no entanto, essa crenca
que a Escola Nova propaga é uma crenca totalmente falsa. Com efeito, o
chamado ensino tradicional ndo é pré-cientifico e muito menos medieval.
Esse ensino tradicional, que predomina ainda hoje nas escolas, constituiu-se
ap6s a Revolugdo Industrial e implantou-se nos chamados sistemas nacionais
de ensino, configurando amplas redes oficiais, criadas a partir de meados do
século XIX, no momento em que, consolidado o poder burgués, aciona-se a
escola redentora da humanidade, universal, gratuita e obrigatéria como um
instrumento de consolida¢do da ordem democritica.

O que estou querendo enfatizar com isto é que esse método tradicional
foi constituido apés a Revolugdo Industrial, contrariamente, portanto, ao
argumento que os escolanovistas comumente levantam de que a Revolucio
Industrial transformou a sociedade, determinou uma sociedade ndo mais
estatica, em mudanca continua, que essa Revolucdo Industrial, que tem seu
fundamento na ciéncia, ndo teve sua contrapartida na educagdo, que conti-
nuou sendo pré-cientifica, seguindo lemas medievais. Daf a razio do método
novo proclamar-se cientifico, proclamar-se instrumento de introdugdo da
ciéncia na atividade educativa e, em conseqiiéncia, colocar a educagio a
altura do século, a altura da época. No entanto, esse ensino dito tradicional
estruturou-se por meio de um método pedagégico, que é o método expositivo,
que todos conhecem, todos passaram por ele, e muitos estdo passando ainda,
cuja matriz tedrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart.

Esses passos, que sdo o passo da preparagdo, da apresentacdo, da comparagio
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e assimilagdo, da generalizagdo e, por ultimo, da aplicacdo, correspondem
ao esquema do método cientifico indutivo, tal como fora formulado por
Bacon, método que podemos esquematizar em trés momentos fundamentais:
a observacdo, a generalizacdo e a confirmacdo. Trata-se, portanto, daquele
mesmo método formulado no interior do movimento filoséfico do empirismo,
que foi a base do desenvolvimento da ciéncia moderna. Eu acho que esse
ponto precisa ser explicitado um pouco melhor.

No ensino herbartiano, o passo da preparagio significa basicamente a
recordacdo da licdo anterior, logo, do ja conhecido; através do passo da apre-
sentacdo, é colocado diante do aluno um novo conhecimento que lhe cabe
assimilar; a assimilacdo, portanto o terceiro passo, ocorre por comparagio,
dai por que eu o denominei assimilacdo-comparacdo - a assimilacdo ocorre
por comparacdo do novo com o velho; o novo é assimilado, pois, a partir do
velho. Esses trés passos correspondem, no método cientifico indutivo, ao
momento da observacdo. Trata-se de identificar e destacar o diferente entre
os elementos ja conhecidos. O passo seguinte, o da generalizagdo, significa
que, se o aluno ja assimilou o novo conhecimento, ele é capaz de identificar
todos os fendmenos correspondentes ao conhecimento adquirido. Ora, no
método indutivo, o momento da generalizacdo ndo é outra coisa sendo a
subsunc¢do, sob uma lei extraida dos elementos observados, pertencentes a
determinada classe de fendmenos, de todos os elementos (observados ou
ndo), que integram a mesma classe de fenémenos. O passo da aplicagio,
que é o quinto passo do método herbartiano, coincide, de forma geral, com
as “licoes para casa”. Fazendo os exercicios, o aluno vai demonstrar se ele
aprendeu, se assimilou ou ndo o conhecimento. Trata-se de verificar por
meio de exemplos novos, ndo manipulados ainda pelo aluno, se ele efeti-
vamente assimilou o que foi ensinado. Corresponde, pois, ao momento da
confirmacdo, no caso do método cientifico, uma vez que, se o aluno aplicou
corretamente os conhecimentos adquiridos, se ele acertou os exercicios, a
assimilacdo estd confirmada. Pode-se afirmar que ao ensino correspondeu
uma aprendizagem. Por isso, a preparagdo da licio seguinte comeca com a
recapitulagdo da anterior, o que é feito normalmente mediante a correcio da
licdo de casa. Eis, pois, a estrutura do método tradicional; na licdo seguinte
comeca-se corrigindo os exercicios, porque essa correcdo é o passo da pre-
paragdo. Se os alunos fizeram corretamente os exercicios, eles assimilaram

o conhecimento anterior, entdo eu posso passar para o novo. Se eles ndo
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fizeram corretamente, entdo eu preciso dar novos exercicios, é preciso que
a aprendizagem se prolongue um pouco mais, que o ensino atente para as
razdes dessa demora, de tal modo que, finalmente, aquele conhecimento
anterior seja de fato assimilado, o que serd a condig¢do 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, o
método aqui citado? Acredito que demonstrei a sua cientificidade. Mas vamos

tentar agora responder a essa pergunta. A Escola Nova deve ter suas razoes.

4. ENSINO NAO E PESQUISA

Na verdade, o 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 articulava com o produto da ciéncia. Em
outros termos, a Escola 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 é, sdo assuntos desconhecidos nio
apenas pelo aluno, como também pelo professor. Nesse sentido, o ensino
seria o desenvolvimento de uma espécie de projeto de pesquisa, quer dizer,
uma atividade - vamos aos cinco passos do ensino novo que se contrapdem
simetricamente aos passos do ensino tradicional: entdo, o ensino seria uma
atividade (l° passo) que, suscitando determinado problema (2]° passo),
provocaria o levantamento dos dados (3¢ passo), a partir dos quais seriam
formuladas as hipéteses (4° passo) explicativas do problema em questdo,
empreendendo alunos e professores, conjuntamente, a experimentacio
(52 passo), que permitiria confirmar ou rejeitar as hipéteses formuladas.

Vé-se, pois, que o ensino novo basicamente se funda nessa estrutura: ele
comeca por uma atividade; na medida em que a atividade ndo pode prosse-
guir por algum obstdculo, alguma dificuldade, algum problema que surgiu, é
preciso resolver esse problema. Como se vai resolver esse problema? Entdo,
todos, alunos e professores, saem a cata de dados, dados dos mais diferentes
tipos, dados documentais, bibliograficos, dados de campo etc. Esses dados,

uma vez levantados, permitirdo acionar uma ou mais hipdteses explicativas



38 DERMEVAL SAVIANI
do problema. Formulada a hipdtese, é preciso passar a experimentacio,
é preciso testar essa hipOtese. Sdo esses os cinco passos do método novo.
Diferentemente disso, o ensino tradicional propunha-se a transmitir os
conhecimentos obtidos pela ciéncia, portanto, ja compendiados, sistema-
tizados e incorporados ao acervo cultural da humanidade. Eis por que esse
tipo de ensino, o ensino tradicional, centra-se no professor, nos contetidos
e no aspecto légico, isto é, centra-se no professor, o adulto, que domina os
conteudos logicamente estruturados, organizados, enquanto os métodos
novos centram-se no aluno (nas criangas), nos procedimentos e no aspecto
psicolégico, isto é, centram-se nas motivacdes e interesses da crianca em
desenvolver os procedimentos que a conduzam a posse dos conhecimentos
capazes de responder as suas ddvidas e indagagées. Em suma, aqui, nos
métodos novos, privilegiam-se os processos de obrengdo dos conhecimentos,
enquanto 14, nos métodos tradicionais, privilegiam-se os métodos de trans-
missdo dos conhecimentos ja obtidos.

Bem, acho que, isto posto, um e outro método, uma e outra pedagogia,
estdo indicadas também as razdes de cientificidade de uma e de outra. Mas
que conseqiiéncias isso tem?

Vejam que com essa maneira de interpretar a educagdo, a Escola Nova
acabou por dissolver a diferenca entre pesquisa e ensino, sem se dar con-
ta de que, assim fazendo, a0 mesmo tempo que o ensino era empobrecido
inviabilizava-se também a pesquisa. O ensino ndo é um processo de pesquisa.
Querer transformd-lo num processo de pesquisa é artificializa-lo. Dai o meu
prefixo pseudo ao cientifico dos métodos novos. Eu vou tentar explicar um
pouquinho ainda isso. Por que o ensino era empobrecido e ao mesmo tempo
se inviabilizava a pesquisa?

Vejam bem que, se a pesquisa é incursdo no desconhecido, e por isso ela
ndo pode estar atrelada a esquemas rigidamente légicos e preconcebidos,
também é verdade que: primeiro, o desconhecido s6 se define por confronto
com o conhecido, isto é, se ndo se domina o ji conhecido, ndo é possivel
detectar o ainda ndo conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante a pesqui-
sa, a0 dominio do ja conhecido. Ai, parece-me que esta é uma das grandes
fraquezas dos métodos novos. Sem o dominio do conhecido, ndo é possivel
incursionar no desconhecido. E ai estd também a grande forca do ensino
tradicional: a incursio no desconhecido fazia-se sempre por meio do conhe-

cido, e isso é muito simples; qualquer aprendiz de pesquisador passou por
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isso ou estd passando, e qualquer pesquisador sabe muito bem que ninguém
chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele ndo domina os conhecimentos
ja existentes na darea em que ele se propde a ser investigador, a ser cientista.
Em segundo lugar, o desconhecido ndo pode ser definido em termos indivi-
duais, mas em termos sociais, isto é, trata-se daquilo que a sociedade e, no
limite, a humanidade em seu conjunto desconhece. Sé assim seria possivel
encontrar-se um critério aceitdvel para distinguir as pesquisas relevantes
das que ndo 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 o manancial dos processos novos de ensino. Em suma,
sé assim serd possivel encetar investigacdes que efetivamente contribuam
para o enriquecimento cultural da humanidade. Creio que estd demonstrada
a minha segunda tese, isto é, o carater cientifico do método tradicional e o

carater pseudocientifico dos métodos novos.

5.A ESCOLA NOVA NAO E DEMOCRATICA

Destas duas teses extrai-se a terceira, que é a conclusdo segundo a qual
quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos demo-
cratica foi a escola; e, quando menos se falou em democracia, mais a escola
esteve articulada com a constru¢do de uma ordem democratica.

Parece-me que, como diziam os escoldsticos, conclusio patet, isto é, essa
tese é evidente depois do que foi explicitado em relagdo as duas primeiras,
porque, obviamente, nés sabemos que, em relacio a pedagogia nova, um
elemento que estd muito presente nela é a proclamagdo democratica, a
proclamacdo da democracia. Alids, inclusive, o préprio tratamento dife-
rencial, portanto, o abandono da busca de igualdade é justificado em nome
da democracia e é nesse sentido também que se introduzem no interior da
escola procedimentos ditos democraticos. E hoje nds sabemos, com certa
tranqiiilidade, ja, a quem serviu essa democracia e quem se beneficiou dela,
quem vivenciou esses procedimentos democraticos no interior das escolas
novas. Ndo foi o povo, ndo foram os operdrios, ndo foi o proletariado. Essas
experiéncias ficaram restritas a pequenos grupos, e nesse sentido elas se
constituiram, em geral, em privilégios para os ja privilegiados, legitiman-

do as diferencas. Em contrapartida, os homens do povo (o povdo, como
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se costuma dizer) continuaram a ser educados basicamente segundo o
método tradicional, e, mais que isso, ndo s6 continuaram a ser educados,
a revelia dos métodos novos, como também jamais reivindicaram tais pro-
cedimentos. Os pais das criangas pobres tém uma consciéncia muito clara
de que a aprendizagem implica a aquisicdo de contetidos mais ricos, tém
uma consciéncia muito clara de que a aquisicio desses contetdos ndo se dé
sem esfor¢o, ndo se d4d de modo espontineo; conseqiientemente, tém uma
consciéncia muito clara de que para se aprender é preciso disciplina e, em
funcdo disso, eles exigem mesmo dos professores a disciplina. £ comum a
gente encontrar esta reagdo nos pais das criancas das classes trabalhadoras:
se o meu filho ndo quer aprender, vocés tém que fazer com que ele queira.
E o papel do professor é o de garantir que o conhecimento seja adquirido, as
vezes mesmo contra a vontade imediata da crianca, que espontaneamente
ndo tem condi¢des de enveredar para a realizacio dos esforcos necessarios
a aquisicio dos contetidos mais ricos e sem os quais ela ndo terd vez, ndo
tera chance de participar da sociedade.

E nesse sentido que digo que quando mais se falou em democracia no
interior da escola, menos democrdtica ela foi, e quando menos se falou em
democracia, mais ela esteve articulada com a constru¢io de uma ordem
democrdtica. Ora, na explicagdo 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 escolarizacdo como uma das condi¢des para
a consolidagdo da ordem democritica. Conseqiientemente, a prépria mon-
tagem do aparelho escolar estava ai a servigo da participagdo democratica,
embora no interior da escola nio se falasse muito em democracia, embora
no interior da escola nés tivéssemos aqueles professores que assumiam, nio
abdicavam, ndo abriam mdo da sua autoridade, e usavam essa autoridade
para fazer com que os alunos ascendessem a um nivel elevado de assimilagdo

da cultura da humanidade.

6. ESCOLA NOVA: A HEGEMONIA DA CLASSE DOMINANTE

Passemos, enfim, as conseqiiéncias para a situagdo educacional brasileira.

Vou tomar dois momentos para ilustrar: o primeiro momento seria em torno
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da década de 1930 e o segundo seria na década de 1970, mais exatamente
uma referéncia a reforma do ensino instituida pela Lei n. 5.692 para verificar
como ela se enquadra nesse esquema mais amplo de compreensio e como
ela interferiu no interior da escola do ponto de vista politico, determinando
que, interiormente, as escolas cumprissem certas fungdes politicas.

Em relagdo ao momento de 1930, eu o tomo justamente porque o mo-
vimento da Escola Nova toma for¢a no Brasil exatamente a partir dai. A
Associacdo Brasileira de Educacio, ABE, foi fundada em 1924 e, num certo
sentido, aglutinou os educadores novos, os pioneiros da educagdo nova, que
vdo depois langar seu manifesto, em 1932, e vdo travar em seguida uma po-
lémica com os catolicos em torno do capitulo da educagio da Constitui¢io
de 1934- Esse momento, 1924, com a criagdio da ABE, 1927, com a I Con-
feréncia Nacional de Educagdo, 1932, com o langamento do Manifesto dos
Pioneiros, é marco da ascendéncia escolanovista no Brasil, movimento este
que atingiu o seu auge por volta de 1960, quando, em seguida, entra em
refluxo, em funcdo de uma nova tendéncia da politica educacional, que a
gente poderia chamar de “os meios de comunicacdo de massa” e “as tecno-
logias de ensino”. Eu ndo vou poder entrar nesse detalhe. Ja tratei disso em
algumas palestras que estdo publicadas no livro Educagdo: do senso comum
a consciéncia filosdfica.

O que queria destacar em relacgio ao momento de 1930 é, basicamente,
o seguinte: o contraste entre o “entusiasmo pela educagio” e “otimismo
pedagdgico”. J. Nagle analisa isso com razodvel detalhe na sua tese de
livre-docéncia que versou sobre a década de 1920, e foi publicada sob o
titulo Educagio e Sociedade na 1¢ Repiublica. Ali, Nagle faz referéncia a duas
categorias: uma que ele chama “o entusiasmo pela educagdo”, marca carac-
teristica do inicio do século e também da década de 1920 que, no entanto,
entra em refluxo no final dessa década, cedendo lugar aquilo que ele chama
“otimismo pedagdgico” que é uma caracteristica do escolanovismo. Ora, o
importante do ponto de vista politico a salientar aqui é que nessa fase do
entusiasmo pela educacdo se pensava a escola como instrumento de parti-
cipagdo politica, isto é, pensava-se a escola com uma fungdo explicitamente
politica; a primeira década desse século, a segunda, a década de 1910, e a
terceira, a década de 1920, foram muito ricas em movimentos populares que
reivindicavam uma participagdo maior na sociedade, e faziam reivindicagdes

também do ponto de vista escolar. N6s sabemos que a década de 1920 foi
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uma década de grande tensdo, de grande agitacdo, de crise de hegemonia
das oligarquias até entdo dominantes. Essa crise de hegemonia foi de certo
modo agucada pela organizacdo dos trabalhadores; vdrias greves operdrias
surgiram nesse perfodo e vdrios movimentos organizacionais também se
deram. Com o escolanovismo, o que ocorreu foi que a preocupagio politi-
ca em relacdo a escola refluiu. De uma preocupacio em articular a escola
como um instrumento de participagdo politica, de participagdo democratica,
passou-se para o plano técnico-pedagégico. Dai essa expressio de Jorge
Nagle: “otimismo pedagdgico”. Passou-se do “entusiasmo pela educagdo”,
quando se acreditava que a educagio poderia ser um instrumento de par-
ticipagdo das massas no processo politico, para o “otimismo pedagdgico”,
em que se acredita que as coisas vdo bem e resolvem-se nesse plano interno
das técnicas pedagdgicas. Num outro texto, faco referéncia a Escola Nova
como desempenhando a funcdo de recompor os mecanismos de hegemonia
da classe dominante. Com efeito, se na fase do “entusiasmo pela educagdo”
o lema era “escola para todos”, essa era a bandeira de luta, agora a Escola
Nova vem transferir a preocupagdo dos objetivos e dos contetidos para os
métodos e da quantidade para a qualidade. Ora, vocés ndo sabem o que
existe de significado 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 era instrumento de hegemonia),
ela estava num periodo capaz de expressar os seus interesses abarcando
também os interesses das demais classes. Nesse sentido, advogar escola
para todos correspondia ao interesse da burguesia, porque era importante
uma ordem democrdtica consolidada e correspondia também ao interesse
do operariado, do proletariado, porque para ele era importante participar
do processo politico, participar das decisdes.

Ocorre que, na medida em que tem inicio essa participagdo, as contra-
dicdes de interesses que estavam submersas sob aquele objetivo comum vém
a tona e fazem submergir o comum; o que sobressai, agora, é a contradi¢do
de interesses, ou seja, o proletariado, o operariado, as camadas dominadas,
na medida em que participavam das elei¢cdes, ndo votavam bem, segundo a
perspectiva das camadas dominantes, quer dizer, ndo escolhiam os melhores;
a burguesia acreditava que o povo instruido iria escolher os melhores gover-
nantes. Mas o povo instruido ndo estava escolhendo os melhores. Observe-se

que ndo escolhiam os melhores do ponto de vista dominante. Ocorre que os
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melhores do ponto de vista dominante ndo eram os melhores do ponto de
vista dominado. Na verdade, o povo escolhia os menos piores, porque é claro
que os melhores ele ndo podia escolher, uma vez que o esquema partidario
ndo permitia que seus representantes auténticos se candidatassem. Entdo ele
tinha que escolher, entre as fac¢des em luta no préprio campo burgués, as
opgdes menos piores; sé que as menos piores, do ponto de vista dos interesses
dos dominados, eram as piores do ponto de vista dominante. “Ora, entdo essa
escola ndo estd funcionando bem”, foi o raciocinio das elites, das camadas
dominantes; e se essa escola ndo estd funcionando bem, é preciso reformar
a escola. Ndo basta a quantidade, ndo adianta dar a escola para todo mundo
desse jeito. E surgiu a Escola Nova que tornou possivel, ao mesmo tempo, o
aprimoramento do ensino destinado as elites e o rebaixamento do nivel de
ensino destinado as camadas populares. E nesse sentido que a hegemonia
pdde ser recomposta. Sobre isso haveria coisas interessantissimas para a gente
discutir em relacdo ao que estd ocorrendo no Brasil, hoje; a contradi¢do da
politica educacional atual, em que a proposta de base, referente ao ensino
fundamental, é, no meu modo de ver, populista, e a proposta de cupula, em
relagdo a po6s-graduacio, € elitista.

Em suma, o movimento de 1930, no Brasil, devido a ascensdo do escola-
novismo, correspondeu a um refluxo e até a um desaparecimento daqueles
movimentos populares que advogavam uma escola mais adequada aos seus
interesses. E por que isso? A partir de 1930, ser progressista passou a significar
ser escolanovista. E aqueles movimentos sociais, de origem, por exemplo,
anarquista, socialista, marxista, que conclamavam o povo a se organizar e
reivindicar a criagdo de escolas para os trabalhadores, perderam a vez, e todos
os progressistas em educagdo tenderam a endossar o credo escolanovista.
Bem, eu poderia me estender, puxar o fio da histéria, de 1930 até agora,
mas vamos fazer um corte, e vou tomar a reforma de 1971 como uma outra
indicagdo pratica da tese que enunciei.

O que fez a Lei n. 5.692? Tomemos, por exemplo, o principio de flexibili-
dade, que é a chave da lei, que é a grande descoberta dessa lei, a sua grande
inovagdo. Ela é tdo flexivel que pode até ndo ser implantada. E mais ainda: é
tdo flexivel que pode até ser revogada sem ser revogada; e eu ndo estou inven-
tando, ndo. Peguem o Parecer n. 45/72, da profissionaliza¢do, em confronto
com o Parecer n. 76/75, também da profissionalizagdo. O primeiro parecer

regulamentou o artigo 52 da lei; o segundo revogou o primeiro e, com ele,
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revogou também o artigo 5% s6 que, mediante o principio da flexibilidade,
ele ndo revogou, mas o reinterpretou, e o artigo 5¢ permanece nela.

Devido a essa flexibilidade, instituiu-se, por exemplo, aquela diferen-
ciacdo entre terminalidade real e terminalidade legal 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 evangélica enunciada
na pardbola dos talentos: “ao que tem se lhe dard; e ao que ndo tem, até o
pouco que tem lhe serd tirado”.

Em relacdo a essa diferenciacdo entre terminalidade ideal e terminalidade
real, diz-se comumente o seguinte: todo o contetido de aprendizagem do
lIe grau serd dado em oito anos; eis o legal, ou seja, o ideal. Mas, naqueles
lugares em que ndo ha condigbes de se ter escola de oito anos, entdo que se
organize esse conteiudo para seis anos, em outros, para quatro ou para dois,
e assim por diante; e, numa mesma regido, a escola que nio tem condigdo
de dar oito, que dé seis, e assim por diante; e, numa mesma classe, para
aqueles alunos que ndo tém condi¢des de chegar 14 no oitavo, vocé dd uma
formacdo geral em quatro anos, que é quase s6 o que eles vdo ter mesmo; em
seguida, sondagem de aptiddo, e encaminha-se para o mercado de trabalho.
Ora, vejam vocés como estd aqui de modo bem caracterizado aquilo que eu
chamo o aligeiramento do ensino destinado as camadas populares. Dessa
maneira, o ensino das camadas populares pode ser aligeirado até o nada, até
se desfazer em mera formalidade.

Outro ponto apenas, e eu ja passo para a teoria da curvatura da vara,
porque acho que estdo todos curiosos em relacio a ela. Entdo, uma ob-
servacdo soO, sobre a reformulacio curricular. Outra “descoberta” da Lei
n. 5.692 foi a reformulacdo curricular por meio de atividades, areas de
estudos e disciplinas, determinando que o ensino, nas primeiras oito séries,
se desenvolvesse predominantemente sob a forma de atividades e dreas
de estudo. Ora, essas atividades e dreas de estudos sdo outra maneira de
diluir o conteudo da aprendizagem das camadas populares; e todos sabem
que isso efetivamente ocorreu e vem ocorrendo.

Vou dispensar outras ilustragdes vinculadas a Lei n. 5.692; apenas
gostaria de enfatizar isso: que, contra essa tendéncia de aligeiramento do
ensino destinado as camadas populares, nds precisariamos defender o apri-

moramento exatamente do ensino destinado as camadas populares. Essa
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defesa implica a prioridade de contetido. Os contetidos sdo fundamentais e
sem conteudos relevantes, conteudos significativos, a aprendizagem deixa
de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa.
Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da es-
cola, nés atuemos segundo essa maxima: a prioridade de conteudos, que é
a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses contetidos sido
prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensdvel para a participagdo politica das massas. Se os membros das
camadas populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo podem
fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os domina-
dores, que se servem exatamente desses contetidos culturais para legitimar e
consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte
forma: o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam é
condigdo de libertacio.

Nesse sentido, eu posso ser profundamente politico na minha agdo peda-
gogica, mesmo sem falar diretamente de politica, porque, mesmo veiculando
a prépria cultura burguesa, e instrumentalizando os elementos das camadas
populares no sentido da assimilacdo desses conteudos, eles ganham condigées
de fazer valer os seus interesses, e é nesse sentido, entdo, que se fortalecem
politicamente. Ndo adianta nada eu ficar sempre repetindo o refrdo de que a
sociedade é dividida em duas classes fundamentais, burguesia e proletariado,
que a burguesia explora o proletariado e que quem é proletario estd sendo
explorado, se o que estd sendo explorado ndo assimila os instrumentos pelos
quais ele possa se organizar para se libertar dessa exploragdo. Associada a
essa prioridade de conteudo, que eu jia antecipei, parece-me fundamental
que se esteja atento para a importincia da disciplina, quer dizer, sem disci-
plina esses contetidos relevantes ndo sdo assimilados. Entdo, eu acho que
noés conseguirfamos fazer uma profunda reforma na escola, a partir de seu
interior, se passissemos a atuar segundo esses pressupostos e mantivéssemos
uma preocupagdo constante com o conteddo e desenvolvéssemos aquelas
férmulas disciplinares, aqueles procedimentos que garantissem que esses
contetidos fossem realmente assimilados. Por exemplo, o problema dos alu-
nos das camadas populares nas salas de aula implica redobrados esforgos por
parte dos responsiveis pelo ensino, por parte dos professores, mais direta-

mente. O que ocorre, geralmente, é que, as condi¢des de trabalho, o préprio
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modelo que impregna a atividade de ensino, as exigéncias e expectativas a
que sdo submetidos professores e alunos, tudo isso faz com que o préprio
professor tenda a cuidar mais daqueles que tém mais facilidade, deixando
a margem aqueles que tém mais dificuldade. E é assim que nds acabamos,
como professores, no interior da sala de aula, reforcando a discriminagdo e
sendo politicamente reaciondrios.

Quanto ao apéndice, relativo a “teoria da curvatura da vara”, fago apenas
um comentdrio rapido e encerro. Na verdade, introduzi esse apéndice sim-
plesmente pelo seguinte: a énfase que dei, invertendo a tendéncia corrente,
decorre da consideracdo de que, na tendéncia corrente, a vara estd torta; estd
torta para o lado da pedagogia da existéncia, para o lado dos movimentos
da Escola Nova. E é nesse sentido que o raciocinio habitual tende a ser o
seguinte: as pedagogias novas sdo portadoras de todas as virtudes, enquanto a
pedagogia tradicional é portadora de todos os defeitos e de nenhuma virtude.
O que se evidencia pelas minhas teses é justamente o inverso.

Creio ter conseguido fazer curvar a vara para o outro lado. A minha
expectativa é justamente que com essa inflexdo a vara atinja o seu ponto
correto, o qual ndo estd também na pedagogia tradicional, mas na valorizagéo
dos contetidos que apontam para uma pedagogia revoluciondria. Esta identi-
fica as propostas burguesas como elementos de recomposi¢do de mecanismos
hegemoénicos e dispde-se a lutar concretamente contra a recomposi¢do
desses mecanismos de hegemonia, no sentido de abrir espaco para as forgas
emergentes da sociedade, para as forgas populares, para que a escola se insira

no processo mais amplo de construcdo de uma nova sociedade.



Capitulo 3
Escola e democracia I1

Para além da teoria da Curvatura da Vara

o texto anterior, partindo da suposicdo

de que o idedrio escolanovista logrou

converter-se em Senso COmMum para os

educadores, isto é, tornou-se a forma

dominante de se conceber a educagio,

enunciei teses polémicas visando a
contestar as cren¢as que acabaram por tomar conta
das cabecas dos educadores. Meu objetivo era reverter
a tendéncia dominante. Uma vez que a concepgdo
corrente, na qual o reformismo acabou por prevalecer
sobre o tradicionalismo, tende a considerar a pedagogia
nova como portadora de todas as virtudes e de nenhum
vicio atribuindo, inversamente, a pedagogia tradicional
todos os vicios e nenhuma virtude, empenhei-me, no
texto citado, em demonstrar exatamente o inverso. E
o fiz por meio de trés teses que enunciei e explicitei de
modo sucinto, as quais constituiram o arcabougo daquilo
que denominei, utilizando uma expressio tomada de
empréstimo a Lénin, de “teoria da curvatura da vara”
(Althusser, 1977, PP- 136-138)
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Para comodidade dos leitores penso ser util reproduzir aqui as teses

referidas:

Primeira tese (filosdfico-histdrica)
Do cardter revoluciondrio da pedagogia da esséncia (pedagogia
tradicional) e do cardter reaciondrio da pedagogia da existéncia
(pedagogia nova).

Segunda tese (pedagdgico-metodoldgica)
Do cardter cientifico do método tradicional e do carater pseudocien-
tifico 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¢io de uma ordem
democrdtica; e quando mais se falou em democracia no interior da

escola, menos ela foi democratica.

Como se percebe de imediato, o proprio enunciado dessas proposi¢des
evidencia que, mais do que teses, elas funcionam como antiteses por referén-
cia as idéias dominantes nos meios educacionais. E este sentido de negacio
frontal das teses correntes que se traduz metaforicamente na expressio
“teoria da curvatura da vara”. Com efeito, assim como para se endireitar
uma vara que se encontra torta ndo basta coloci-la na posi¢do correta, mas
é necessario curva-la do lado oposto, assim, também, no embate ideoldgico,
ndo basta enunciar a concepgdo correta para que os desvios sejam corrigidos;
é necessario abalar as certezas, desautorizar o senso comum. E para isso nada
melhor do que demonstrar a falsidade daquilo que é tido como obviamente
verdadeiro demonstrando ao mesmo tempo a verdade daquilo que é tido
como obviamente falso!. Meu objetivo, pois, ao introduzir no debate educa-
cional a “teoria da curvatura da vara” foi o de polemizar, abalar, desinstalar,

inquietar, fazer pensar. E creio ter conseguido, a0 menos em parte, uma vez

1. E interessante assinalar que o procedimento acima indicado pode, até certo ponto, ser
considerado uma caracteristica da filosofia. Com efeito, ele é encontrado nos didlogos
platonicos; na expressio maior da filosofia medieval, a Summa Theologica de Tomds de
Aquino, pela expressio “videtur quod non”; em Descartes, com a duvida metddica e assim
por diante. Com a filosofia dialética tal procedimento adquire sua mdxima expressdo

tedrica.
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que as reagdes ndo tardaram, tendo alguns, ainda que com certa ponta de
ironia, insinuado que eu seria conservador em matéria de educagdo. Entre-

tanto, no final daquele texto, afirmei textualmente:

Creio ter conseguido fazer curvar a vara para o outro lado. A minha expec-
tativa é justamente que com essa inflexdio a vara atinja o seu ponto correto, o
qual ndo estd também na pedagogia tradicional, mas, justamente, na valorizagdo

dos contetdos que apontam para uma pedagogia revoluciondria.

Neste texto pretendo prosseguir o debate tentando ultrapassar o mo-
mento da antitese na dire¢io do momento da sintese.

Por isso a estrutura deste texto parte do arcabougo do anterior. Assim,
apos esclarecer a razdo do emprego indiferenciado das expressdes “pedagogia
da existéncia” e “pedagogia nova” serdo retomadas consecutivamente, com
intento de superagdo, cada uma das trés teses anteriormente enunciadas

com intento negador.

1. PEDAGOGIA NOVA E PEDAGOGIA DA EXISTENCIA

Entendidas em sentido amplo, as expressdes “pedagogia nova” e “pe-
dagogia da existéncia” equivalem-se. Isto porque ambas sdo tributdrias
daquilo que poderfamos chamar de “concepgdo humanista moderna de
Filosofia da Educacdo”. Tal concepgdo centra-se na vida, na existéncia, na
atividade, por oposi¢do a concepgio tradicional que se centrava no intelecto,
na esséncia, no conhecimento. Nesta acepgdo, estamos nos referindo a um
amplo movimento filoséfico que abrange correntes tais como o pragmatismo,
o vitalismo, o historicismo, o existencialismo e a fenomenologia, com im-
portantes repercussdes no campo educacional. Obviamente, assim como
ndo se ignora a diversidade de correntes filoséficas, também ndo se perde
de vista a existéncia de diferentes nuancas pedagdgicas no bojo do que de-
nominamos “concep¢do ‘humanista’ moderna de filosofia da educagdo”. Em
outros termos: as expressdes “pedagogia nova” e “pedagogia da existéncia”
equivalem-se sob a condi¢do de ndo reduzir a primeira a pedagogia escola-
novista e a segunda, a pedagogia existencialista. Esse esclarecimento faz-se

necessario uma vez que a concep¢io “humanista” moderna se manifesta na
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educagdo predominantemente sob a forma do movimento escolanovista cuja
inspiragdo filoséfica principal situa-se na corrente do pragmatismo. Atual-
mente alguns educadores buscam rever suas posicdes pedagdgicas a luz da
fenomenologia e do existencialismo (Husserl, Merleau-Ponty, Heidegger).
A esses educadores soou estranho o fato de eu ter utilizado a expressio “pe-
dagogia da existéncia” como equivalente a “pedagogia nova”. Entretanto,
quando em outro texto caracterizei a concep¢do “humanista” moderna de
filosofia da educagdo, registrei de modo explicito essa diferenca de matiz ao
afirmar que a referida concepgdo admite a existéncia de formas descontinuas

na educagdo, entendidas, porém, em dois sentidos:

[..] num primeiro sentido (mais amplo) na medida em que, em vez de se con-
siderar a educagdo como um processo continuado, obedecendo a esquemas
predefinidos, seguindo uma ordem légica, considera-se que a educagdo segue
o ritmo vital que ¢ variado, determinado pelas diferencas existenciais ao nivel
dos individuos; admite idas e vindas com predomindncia do psicolégico sobre
o ldgico; num segundo sentido (mais restrito e especificamente existencialista),
na medida em que os momentos verdadeiramente educativos sdo considerados
raros, passageiros, instantdneos. Sdo momentos de plenitude, porém, fugazes e
gratuitos. Acontecem independentemente da vontade ou de preparagio. Tudo
o que se pode fazer é estar predisposto e atento a esta possibilidade [SAVIANI,

1980, pp. 18-19],

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 o segundo
e que, a rigor, ndo se pode falar numa “pedagogia existencialista” uma vez
que esta ndo chegou a se configurar, havendo mesmo controvérsias no que
diz respeito a compatibilidade entre pedagogia e existencialismo (BOLLNOW,
1971, pp.11-35).

2. PARA ALEM DAS PEDAGOGIAS DA ESSENCIA E DA EXISTENCIA

Na primeira tese do texto anterior empenhei-me em demonstrar ao

mesmo tempo o carater revoluciondrio da pedagogia tradicional e o carater
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reaciondrio da pedagogia nova. Isto foi feito por meio da historicizagdo de
ambas as pedagogias. Em outros termos, evidenciou-se como se deu histo-
ricamente a passagem de uma concep¢do pedagoégica igualitarista para uma
pedagogia das diferencas, com sua conseqiiéncia politica: a justificacdo de
privilégios. Ora, ao proceder desta maneira, eu ja estava, naquele mesmo
texto, situando-me para além das pedagogias da esséncia e da existéncia.
Com efeito, nessas pedagogias estd ausente a perspectiva historicizadora.
Falta-lhes a consciéncia dos condicionantes histérico-sociais da educagdo.
Sdo, pois, ingénuas e ndo criticas j& que é proprio da consciéncia critica
saber-se condicionada, determinada objetivamente, materialmente, ao passo
que a consciéncia ingénua é aquela que ndo se sabe condicionada, mas,
ao contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-se mesmo capaz
de determind-los e alterd-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 modificar a sociedade por
meio da educagdo. Nesse sentido, podemos afirmar que ambas sdo ingénuas
e idealistas. Caem na armadilha da “inversdo idealista” ja que, de elemento
determinado pela estrutura social, a educagdo é convertida em elemento
determinante, reduzindo-se o elemento determinante a condi¢do de determi-
nado. A relacdo entre educacdo e estrutura social é, portanto, representada
de modo invertido.

Foi destacado que o carater revoluciondrio da pedagogia da esséncia
centra-se na defesa intransigente da igualdade essencial entre os homens.
E preciso insistir em que tal posicdo tinha um carater revolucionario na fase
de constituicdio do poder burgués e ndo o deixa de ter agora. No entanto
é preciso acrescentar que seu conteudo revoluciondrio é histdrico, isto é,
modifica-se historicamente. Assim, o acesso das camadas trabalhadoras a
escola implica a pressdo no sentido de que a igualdade formal (“todos sdo iguais
perante a lei”), prépria da sociedade contratual instaurada com a revolugido
burguesa, se transforme em igualdade real. Nesse sentido, a importincia da
transmissdo de conhecimentos, de contetidos culturais, marca distintiva da
pedagogia da esséncia, ndo perde seu caradter revoluciondrio. A pressio em
direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso ao saber, portanto, a
distribuicdo igualitdria dos conhecimentos disponiveis. Mas aqui também
é preciso levar em conta que os contetdos culturais sdo histdricos e o seu
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carater revoluciondrio estd intimamente associado a sua historicidade. As-
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sim, a transformacdo da igualdade formal em igualdade real estd associada a
transformacdo dos contetidos formais, fixos e abstratos, em contetddos reais,
dinidmicos e concretos. Ao conjunto de pressdes decorrentes do acesso das
camadas trabalhadoras a escola, a burguesia responde denunciando pela
Escola Nova o cardter mecénico, artificial, desatualizado dos contetdos
proprios da escola tradicional. Obviamente, tal dentncia é procedente e
pode ser conta-bilizada como um dos méritos da Escola Nova. Entretanto,
ao reconhecer e absorver as pressdes contra o carater formalista e estdtico
dos conhecimentos transmitidos pela escola, o movimento da Escola Nova
funcionou como mecanismo de recomposi¢io da hegemonia burguesa. Isto
porque subordinou as aspiragdes populares aos interesses burgueses, tornando
possivel a classe dominante apresentar-se como a principal interessada na
reforma da escola, reforma esta que viria finalmente a atender aos interesses
de toda a sociedade contemplando ao mesmo tempo suas diferentes aspira-
¢Oes, capacidades e possibilidades. Com isso, a importincia da transmissdo
de conhecimentos foi secundarizada e subordinada a uma pedagogia das
diferencas, centrada nos métodos e processos: a pedagogia da existéncia ou
pedagogia nova.

Uma pedagogia revoluciondria centra-se, pois, na igualdade essencial
entre os homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo ape-
nas formais. Busca converter-se, articulando-se com as forcas emergentes
da sociedade, em instrumento a servico da instauracio de uma sociedade
igualitdria. Para isso, a pedagogia revoluciondria, longe de secundarizar os
conhecimentos descuidando de sua transmissdo, considera a difusio de
conteudos, vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo
educativo em geral e da escola em particular.

Em suma: a pedagogia revoluciondria ndo vé necessidade de negar a
esséncia para admitir o cardter dindmico da realidade como o faz a pedagogia
da existéncia, inspirada na concep¢do “humanista” moderna de filosofia da
educagdo. Também ndo vé necessidade de negar o movimento para captar a
esséncia do processo histérico como o faz a pedagogia da esséncia inspirada
na concepgdo “humanista” tradicional de filosofia da educacio.

A pedagogia revoluciondria é critica. E, por ser critica, sabe-se con-
dicionada. Longe de entender a educacio como determinante principal
das transformacdes sociais, reconhece ser ela elemento secundirio e de-

terminado. Entretanto, longe de pensar, como o faz a concepgdo critico-
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reprodutivista?, que a educagdio é determinada unidirecionalmente pela
estrutura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a educa-
¢do se relaciona dialeticamente com a sociedade. Nesse sentido, ainda que
elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante.
Ainda que secunddrio, nem por isso deixa de ser instrumento importante
e por vezes decisivo no processo de transformacio da sociedade.

A pedagogia revoluciondria situa-se além das pedagogias da esséncia e da
existéncia. Supera-as, incorporando suas criticas reciprocas numa proposta
radicalmente nova. O cerne dessa novidade radical consiste na superacdo
da crenca na autonomia ou na dependéncia absolutas da educagdo em face

das condigoes sociais vigentes.

3. PARA ALEM DOS METODOS NOVOS E TRADICIONAIS

Na segunda tese do texto anterior, afirmei o cardter cientifico do método
tradicional e o carater pseudocientifico dos métodos novos. Questionei com
isso o principal argumento da critica escolanovista ao método tradicional
de ensino. Isto significa que a referida critica é inteiramente infundada?
Eu diria que ndo se trata disso. A critica escolanovista atingiu ndo tanto o
método tradicional, mas a forma como esse método se cristalizou na pratica
pedagdgica, tornando-se mecénico, repetitivo, desvinculado das razdes e
finalidades que o justificavam. Essa defasagem entre a proposta original e suas
aplicagdes subseqiientes me faz lembrar da afirmacio de Goldmann (1976,
p- 37), segundo a qual Durkheim foi suficientemente inteligente para ndo
tomar ao pé da letra o seu lema “tratar os fatos sociais como coisas”. Com
isto, trouxe contribui¢des decisivas a constituicdo da ciéncia socioldgica. Ja
os socidlogos quantitativistas, de modo especial os americanos, tomando ao
pé da letra o lema de Durkheim, acabaram por desenvolver uma tendéncia
esterilizadora da ciéncia socioldgica.

Aplicando o mesmo raciocinio a situagdo educacional, cabe observar

que as criticas da Escola Nova atingiram o método tradicional ndo em si

2. Para um entendimento do que estd sendo denominado de “concepgdo critico-reprodu-

tivista”, ver, neste livro, pp. 13-28.
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mesmo, mas em sua aplicacio mecénica cristalizada na rotina burocratica
do funcionamento das escolas. A procedéncia das criticas decorre do fato
de que uma teoria, um método, uma proposta devem ser avaliados nido em si
mesmos, mas nas conseqiiéncias que produziram historicamente. Essa regra,
porém, deve ser aplicada também a prdpria Escola Nova. Nesse sentido,
cumpre constatar que as criticas, ainda que procedentes, tiveram, como
assinalamos no texto anterior, o efeito de aprimorar a educacdo das elites e
esvaziar ainda mais a educacdo das massas. Isto porque, realizando-se em
algumas poucas escolas, exatamente naquelas freqiientadas pelas elites, a
proposta escolanovista contribuiu para o aprimoramento do nivel educacio-
nal da classe dominante. Entretanto, ao estender sua influéncia em termos
de idedrio pedagdgico as escolas da rede oficial, que continuaram funcio-
nando de acordo com as condi¢les tradicionais, a Escola Nova contribuiu,
pelo afrouxamento da disciplina e pela secundarizagio da transmissio de
conhecimentos, para desorganizar o ensino nas referidas escolas. Dai, entre
outros fatores, o rebaixamento do nivel da educag¢io destinada as camadas
populares.

Ora, se o principal problema da pedagogia nova estd no seu efeito
discriminatério, surge, entdo, a questdo: os métodos novos ndo seriam
generalizdveis? Assim como esses métodos foram capazes de aprimorar a
educacdo das elites, ndo seriam eles uteis também para aprimorar a educacgdo
das massas?

E nessa direcio que surgem tentativas de constituicio de uma espécie
de “Escola Nova Popular’. Exemplos dessas tentativas sdo a “Pedagogia
Freinet” na Franca e o “Movimento Paulo Freire de Educagdo” no Brasil.
Com efeito, de modo especial no caso de Paulo Freire, é nitida a inspiracdo
da “concepcdo ‘humanista’ moderna de filosofia da educacdo”, por meio da
corrente personalista (existencialismo cristdo). Na fase de constituicdo e im-
plantacdo de sua pedagogia no Brasil (1959-1964), suas fontes de referéncia
sdo principalmente Mounier, G. Marcel, Jaspers (Freire, 1967).

Parte-se da critica a pedagogia tradicional (pedagogia bancaria) caracte-
rizada pela passividade, transmissdo de contetidos, memorizagdo, verbalismo
etc. e advoga-se uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos alunos,
no didlogo (relagdo dialdgica), na troca de conhecimentos. A diferenca,
entretanto, em relagdo a Escola Nova propriamente dita, consiste no fato

de que Paulo Freire se empenhou em colocar essa concepcdo pedagdgica a
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servico dos interesses populares. Seu alvo inicial foi, com efeito, os adultos
analfabetos.

Esse fenémeno histérico do surgimento daquilo que chamei de “Escola
Nova Popular” poe em evidéncia que a questdo escolar na sociedade ca-
pitalista, dada a sua divisdo em classes com interesses opostos, é objeto de
disputa. Assim como a escola tradicional, proposta pela burguesia, volta-se
contra seus interesses obrigando a uma recomposi¢io de hegemonia por
intermédio da Escola Nova, assim também a Escola Nova ndo fica imune
a luta que se trava no seio da sociedade. Se o credo escolanovista se torna
predominante e toma conta das cabegas dos professores, é inevitavel o
surgimento de pressdes no sentido de que a Escola Nova se generalize. Se o
escolanovismo pressupdoe métodos sofisticados, escolas mais bem equipadas,
menor numero de alunos em classe, maior duracdo da jornada escolar; se
se trata de uma escola mais agraddvel, capaz de despertar o interesse dos
alunos, de estimuld-los a iniciativa, de permitir-lhes assumir ativamente o
trabalho escolar, por que ndo implantar esse tipo de escola exatamente para
as camadas populares nas quais supostamente a passividade, o desinteresse,
as dificuldades de aprendizagem sdo maiores?

Nio é por acaso que justamente quando esse tipo de questionamento vai
se tornando mais agudo, quando surgem propostas de renovacdo pedagdgica
articuladas com os interesses populares, quando aparecem criticas a Escola
Nova que visam incorporar suas contribui¢cdes no esforco de formulacido
duma pedagogia popular, exatamente nesse momento, NoOvos mecanismos
de recomposicio de hegemonia sdo acionados: os meios de comunicagio de
massa e as tecnologias de ensino. Passa-se, entdo, a minimizar a importancia
da escola e a se falar em educacdo permanente, educacio informal etc. No
limite, chega-se mesmo a defender a destrui¢io da escola. Ora, nds sabe-
mos que o povo ndo estd interessado na desescolarizacdo, ao contrdrio, ele
reivindica o acesso as escolas. Quem defende a desescolarizagdo sdo os ja es-
colarizados, portanto, também ja desescolarizados. Conseqilentemente, para
eles a escola ndo tem mais importancia uma vez que eles ja se beneficiaram
dela. Os ainda ndo escolarizados, estes estdo interessados na escolarizagdo
e ndo na desescolarizagdo.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada

em que a escola funcione bem; portanto, estard interessada em métodos de
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ensino eficazes. Tais métodos situar-se-do para além dos métodos tradicionais
e novos, superando por incorporacdo as contribuicées de uns e de outros.
Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre
si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acu-
mulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os ritmos
de aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico, mas sem perder de vista
a sistematizagdo légica dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradagdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetidos cognitivos.

Nido se deve pensar, porém, que os métodos indicados terdo um carater
eclético, isto ¢é, constituirdio uma somatdria dos métodos tradicionais e
novos. Ndo! Os métodos tradicionais assim como os novos implicam uma
autonomizacdo da pedagogia em relacio a sociedade. Os métodos que
preconizo mantém continuamente presente a vinculagdo entre educagdo
e sociedade. Enquanto no primeiro caso professor e alunos sdo sempre
considerados em termos individuais, no segundo caso, professor e alunos
sdo tomados como agentes sociais. Assim, se fosse possivel traduzir os mé-
todos de ensino que estou propondo na forma de passos a semelhanca dos
esquemas de Herbart e de Dewey, eu diria que o ponto de partida do ensino
ndo é a preparagio dos alunos, cuja iniciativa é do professor (pedagogia
tradicional), nem a a#vidade, que é de iniciativa dos alunos (pedagogia
nova). O ponto de partida seria a prdtica social (primeiro passo), que é
comum a professor e alunos. Entretanto, em relagdo a essa prdtica comum,
o professor assim como os alunos podem se posicionar diferentemente
enquanto agentes sociais diferenciados. E do ponto de vista pedagdgico
hd uma diferenca essencial que ndo pode ser perdida de vista: o professor,
de um lado, e os alunos, de outro, encontram-se em niveis diferentes de
compreensdo (conhecimento e experiéncia) da pratica social. Enquanto
o professor tem uma compreensio que poderiamos denominar de “sintese
precdria”, a compreensdo dos alunos é de carater sincrético. A compreensio
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do professor é sintética porque implica uma certa articulacdo dos conhe-
cimentos e das experiéncias que detém relativamente a pratica social. Tal
sintese, porém, é precdria uma vez que, por mais articulados que sejam os
conhecimentos e as experiéncias, a inser¢do de sua prépria pratica peda-
gogica como uma dimensdo da prédtica social envolve uma antecipagio do

que lhe serd possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensido ele nio
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pode conhecer, no ponto de partida, sendo de forma precaria. Por seu lado,
a compreensdo dos alunos é sincrética uma vez que, por mais conhecimen-
tos e experiéncias que detenham, sua prépria condicio de alunos implica
uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulagio da experiéncia
pedagdgica na prética social de que participam.

O segundo passo ndo seria a apresentagcio de novos conhecimentos por
parte do professor (pedagogia tradicional) nem o problema como um obs-
tdculo que interrompe a atividade dos alunos (pedagogia nova). Caberia,
neste momento, a identificacdo dos principais problemas postos pela pratica
social. Chamemos a este segundo passo de Problematizacio. Trata-se de de-
tectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e,
em conseqiiéncia, que conhecimento é necessirio dominar.

Segue-se o terceiro passo que ndo coincide com a assimilagio de contet-
dos transmitidos pelo professor por comparacdo com conhecimentos ante-
riores (pedagogia tradicional) nem com a coleta de dados (pedagogia nova),
ainda que por certo envolva transmissio e assimilacdo de conhecimentos
podendo, eventualmente, envolver levantamento de dados. Trata-se de se
apropriar dos instrumentos tedricos e praticos necessdrios ao equacionamen-
to dos problemas detectados na pratica social. Como tais instrumentos sdo
produzidos socialmente e preservados historicamente, a sua apropriacdo pelos
alunos estd na dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte
do professor. Digo transmissdo direta ou indireta porque o professor tanto
pode transmiti-los diretamente como pode indicar os meios pelos quais a
transmissdo venha a se efetivar. Chamemos, pois, este terceiro passo de instru-
mentalizagdo. Obviamente, nido cabe entender a referida instrumentalizagdo
em sentido tecnicista. Trata-se da apropriagdo pelas camadas populares das
ferramentas culturais necessdrias a luta social que travam diuturnamente
para se libertar das condi¢des de exploragdo em que vivem.

O quarto passo ndo sera a generalizagio (pedagogia tradicional) nem a
hipdtese (pedagogia nova). Adquiridos os instrumentos bdsicos, ainda que
parcialmente, é chegado o momento da expressio elaborada da nova forma
de entendimento da prética social a que se ascendeu. Chamemos este quarto
passo de cararse, entendida na acepgdo gramsciana de “elaboracdo superior
da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (Gramsci, 1978,
p- 53). Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, trans-

formados agora em elementos ativos de transformacéo social.
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O quinto passo, finalmente, também ndo sera a aplicagio (pedagogia
tradicional) nem a experimentacdo (pedagogia nova). O ponto de chegada é
a propria prdtica social, compreendida agora nio mais em termos sincréticos
pelos alunos. Neste ponto, ao mesmo tempo que os alunos ascendem ao
nivel sintético em que, por suposto, ja se encontrava o professor no ponto
de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreensio
se torna mais e mais orgdnica. Essa elevacdo dos alunos ao nivel do professor
é essencial para se compreender a especificidade da relagdo pedagdgica. Dai
por que o momento catartico pode ser considerado o ponto culminante
do processo educativo, ja que é al que se realiza pela mediagcdo da andlise
levada a cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese; em
conseqiiéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem uma
compreensdo da pritica em termos tdo elaborados quanto era possivel ao
professor. E a esse fenomeno que eu me referia quando dizia em outro traba-
lho que a educagdo é uma atividade que supde uma heterogeneidade real e
uma homogeneidade possivel; uma desigualdade no ponto de partida e uma
igualdade no ponto de chegada (Saviani, 1980a).

Ora, pelo processo ja indicado, a compreensdo da prdtica social passa
por uma alteragdo qualitativa. Conseqiientemente, a pratica social referida
no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto de chegada (quinto passo)
é e ndo é a mesma. £ a mesma, uma vez que é ela propria que constitui ao
mesmo tempo O suporte e o contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento
e a finalidade da prética pedagdgica. E ndo é a mesma, se considerarmos que
o modo de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela
mediacdo da acdo pedagdgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais,
elementos objetivamente constitutivos da pratica social, é licito concluir
que a prépria pritica se alterou qualitativamente. E preciso, no entanto,
ressalvar que a alteragio objetiva da prética sé pode se dar a partir da nossa
condicdo de agentes sociais ativos, reais. A educa¢do, portanto, ndo trans-
forma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto
é, agindo sobre os sujeitos da pratica. Como diz Sanchez Viazquez (1968,

pp. 206-207):

A teoria em si [..] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar

tem que ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal
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transformagdo. Entre a teoria e a atividade prdtica transformadora se insere um
trabalho de educagio das consciéncias, de organizagio dos meios materiais e planos
concretos de agdo; tudo isso como passagem indispensdvel para desenvolver agdes
reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pritica na medida em que materia-
liza, através de uma série de mediagdes, o que antes s existia idealmente, como

conhecimento da realidade ou antecipagio ideal de sua transformagéo.

As reflexdes desenvolvidas podem ser consideradas uma tentativa de
aduzir elementos para a explicitacdo de uma definicdo de educagdo na qual
venho insistindo had alguns anos3. Trata-se da conceituacdo de educagdo
como “uma atividade mediadora no seio da prdatica social global” (Saviani,
1980a, p. 129). Dai porque a pratica social foi tomada como ponto de partida
e ponto de chegada na caracterizagdio dos momentos do método de ensino
por mim preconizado. E ficil identificar af o entendimento da educagio como
mediacdo no seio da pratica social. Também é ficil perceber de onde retiro
o critério de cientificidade do método proposto. Ndo é do esquema indutivo
tal como o formulara Bacon; nem é do modelo experimentalista ao qual se
filiava Dewey. E, sim, da concepgio dialética de ciéncia tal como a explicitou
Marx no “método da economia politica” (Marx, 1973, pp. 228-240). Isto ndo
quer dizer, porém, que eu esteja incidindo 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 visdo cadtica
do todo”) a sintese (“uma rica totalidade de determinacdes e de relagdes
numerosas’) pela mediacio da andlise (“as abstragdes e determina¢des mais
simples”) constitui uma orientacdo segura tanto para o processo de desco-
berta de novos conhecimentos (o método cientifico) como para o processo
de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (0 método de ensino).

Cabe, por fim, levar em conta que o empenho em apresentar simetrica-
mente aos cinco passos de Herbart e de Dewey as caracteristicas do método

pedagdgico que, no meu entendimento, se situa para além dos métodos novos

3. Nido cheguei a elaborar por escrito a referida defini¢do. Entretanto, minha insisténcia em
diferentes oportunidades ji produziu seus frutos. Assim, Carlos Roberto Jamil Cury tomou
a si a tarefa de desenvolver o conceito de mediagio como uma das categorias chaves
de compreensio do fendmeno educativo (CURY, 1985). Algo semelhante ocorreu com
Guiomar N. Mello que construiu uma visio da escola a partir do conceito de mediacdo
(MELLO, 1982).
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e tradicionais, correspondeu a um esforco heuristico e didatico cuja fungio
era facilitar aos leitores a compreensio do meu posicionamento. Em lugar
de passos que se ordenam numa seqiiéncia cronoldgica, é mais apropriado
falar ai de momentos articulados num mesmo movimento, inico e orginico.
O peso e a duracdo de cada momento obviamente irdo variar de acordo com
as situagbes especificas em que se desenvolve a pratica pedagdgica. Assim,
nos inicios da escolarizagdo a Problematizacdo é diretamente dependente
da instrumentalizagdo, uma vez que a propria capacidade de problematizar
depende da posse de certos instrumentos. A necessidade da alfabetizacdo,
por exemplo, é um problema posto diretamente pela pratica social ndo sendo
necessaria a mediacdo da escola para detectd-lo. No entanto, é facil perceber
que as criancas captam de modo sincrético, isto é, de modo confuso, cadtico,
a relacdo entre a alfabetizacdo e a pratica social; j4 o professor capta essa
relagio de modo sintético, ainda que em termos de uma “sintese precdria”.
A instrumentaliza¢do no sentido de se passar da condicdo de analfabeto para
alfabetizado se impde. E aqui o momento catdrtico é fixado com nitidez, e, em-
bora metaforicamente por referéncia ao sentido contido na frase de Gramsci,
dé-se, de fato, uma “elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens”, isto é, a assimilacio subjetiva da estrutura objetiva
da lingua. E o alfabetizado adquire condi¢gdes de se expressar em nivel tdo
elaborado quanto o era capaz o professor no ponto de partida, isto é, ele se
expressa agora nao apenas oralmente, mas também por escrito.

Em contrapartida, se as pedagogias tradicional e nova podiam alimentar
a expectativa de que os métodos por elas propostos poderiam ter aceitagdo
universal, isto devia-se ao fato de que dissociavam a educagio da sociedade,
concebendo esta como harmoniosa, ndo-contraditéria. J& o método que
preconizo deriva de uma concep¢io que articula educagdo e sociedade e
parte da consideracdo de que a sociedade em que vivemos é dividida em
classes com interesses opostos. Conseqilentemente, a pedagogia proposta,
uma vez que se pretende a servico dos interesses populares, terd contra si
os interesses até agora dominantes. Trata-se, portanto, de lutar também no
campo pedagdgico para fazer prevalecer os interesses até agora ndo domi-
nantes. E esta luta ndo parte do consenso, mas do dissenso. O consenso é
vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar 14, porém, é necessario,
pela préatica social, transformar as relagdes de producio que impedem a

construcdo de uma sociedade igualitdria. A pedagogia por mim denominada
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ao longo deste texto, na falta de uma expressio mais adequada, de “pedago-
gia revoluciondria”, ndo é outra coisa sendo aquela pedagogia empenhada
decididamente em colocar a educagio a servico da referida transformacdo

das relagdes de produgio.

4, PARA ALEM DA RELACAO AUTORITARIA OU DEMOCRATICA
NA SALA DE AULA

Com o enunciado da terceira tese procurei evidenciar como a Escola
Nova, a despeito de considerar a pedagogia tradicional como intrinsecamente
autoritdria, proclamando-se, por seu lado, democrdtica e estimulando a livre
iniciativa dos alunos, reforcou as desigualdades tendo, portanto, um efeito
socialmente antidemocratico.

Ora, assim como aquela terceira tese derivava diretamente das duas
anteriores de tal modo que, uma vez demonstradas as duas primeiras a ter-
ceira ficava evidente, penso também que neste artigo, apds a superacdo das
antinomias contidas nas duas teses iniciais, fica também superada a antinomia
propria da terceira tese. Assim, apds as consideragdes anteriores resulta 6bvio
que, ao denunciar os efeitos socialmente antidemocriticos da Escola Nova,
nem por isso estava eu defendendo que a relagio pedagdgica no interior da
sala de aula devesse assumir um cardter autoritdrio. Simplesmente importa
reter que o critério para se aferir o grau em que a pratica pedagdgica contribui
para a instauracdo de relagcbes democraticas ndo é interno, mas tem suas
raizes para além da préatica pedagdgica propriamente dita. Se a educagio é
mediacdo, isto significa que ela ndo se justifica por si mesma, mas tem sua
razdo de ser nos efeitos que se prolongam para além dela e que persistem
mesmo apos a cessagdo da agdo pedagdgica. Considerando-se, como ja se
explicitou, que, dado o cariter da educacdo como mediagdio no seio da
pratica social global, a relagdo pedagdgica tem na prética social o seu ponto
de partida e seu ponto de chegada, resulta inevitdvel concluir que o critério
para se aferir o grau de democratizagdo atingido no interior das escolas deve
ser buscado na pratica social.

Se é razoavel supor que ndo se ensina democracia através de praticas pe-

dagdgicas antidemocrdticas, nem por isso se deve inferir que a democratizagido
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das relagbes internas a escola é condi¢io suficiente de democratizacio da
sociedade. Mais do que isso: se a democracia supde condi¢des de igualdade
entre os diferentes agentes sociais, como a pratica pedagdgica pode ser de-
mocratica ja no ponto de partida? Com efeito, se, como procurei esclarecer,
a educagdo supde a desigualdade no ponto de partida e a igualdade no ponto
de chegada, agir como se as condi¢des de igualdade estivessem instauradas
desde o inicio ndo significa, entdo, assumir uma atitude de fato pseudodemo-
critica? Nio resulta, em suma, num engodo? Acrescente-se, ainda, que essa
maneira de encarar o problema educacional acaba por desnaturar o préprio
sentido do projeto pedagdgico. Isto porque se as condi¢des de igualdade es-
tdo dadas desde o inicio, entdo ja ndo se pde a questdo de sua realizacdo no
ponto de chegada. Com isto o processo educativo fica sem sentido. Veja-se
o paradoxo em que desemboca a Escola Nova; a contradi¢ido interna que
atravessa de ponta a ponta a sua proposta pedagogica; de tanto endeusar o
processo, de tanto valorizd-lo em si e por si, acabou por transformd-lo em
algo mistico, uma entidade metafisica, uma abstragdo esvaziada de conteu-
do e sentido. Ora, com isso perdeu-se de vista que o processo jamais pode
ser justificado por si mesmo. Ele é sempre algum tipo de passagem (de um
ponto a outro) ; uma certa transformacdo (de algo em outra coisa). E, enfim,
a propria catarse (elaboragdo-transformagdo da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens).

Entendo, pois, que o processo educativo é passagem da desigualdade a
igualdade. Portanto, s6 é possivel considerar o processo educativo em seu
conjunto como democratico sob a condicdo de se distinguir a democracia
como possibilidade no ponto de partida e a democracia como realidade
no ponto de chegada. Conseqiientemente, aqui também vale o aforismo:
democracia é uma conquista; ndo um dado. Este ponto, porém, é de funda-
mental importidncia. Com efeito, assim como a afirmacdo das condigdes de
igualdade como uma realidade no ponto de partida torna inttil o processo
educativo, também a negacdo dessas condicdes como uma possibilidade no
ponto de chegada inviabiliza o trabalho pedagdgico. Isto porque, se eu ndo
admito que a desigualdade é uma igualdade possivel, ou seja, se ndo acre-
dito que a desigualdade pode ser convertida em igualdade pela mediagdo
da educacdo (obviamente nio em termos isolados, mas articulada com as
demais modalidades que configuram a pratica social global), entdo, ndo

vale a pena desencadear a agdo pedagdgica. Neste ponto vale lembrar que,
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se para os alunos a percepgio dessa possibilidade é sincrética, o professor
deve compreendé-la em termos sintéticos. O professor deve antever com
uma certa clareza a diferenca entre o ponto de partida e o ponto de chega-
da sem o que ndo serd possivel organizar e implementar os procedimentos
necessarios para se transformar a possibilidade em realidade. Diga-se de
passagem que esta capacidade de antecipar mentalmente os resultados da
acdo é a nota distintiva da atividade especificamente humana. Nio sendo
preenchida essa exigéncia, cai-se no espontaneismo. E a especificidade da
acdo educativa se esboroa.

Em sintese, ndo se trata de optar entre relagdes autoritdrias ou demo-
craticas no interior da sala de aula, mas de articular o trabalho desenvolvido
nas escolas com o processo de democratizacdo da sociedade. A pratica peda-
gogica contribui de modo especifico, isto é, propriamente pedagdgico, para
a democratizagdo da sociedade na medida em que se compreende como se
coloca a questdo da democracia relativamente a natureza prépria do trabalho
pedagdgico. Foi isso o que tentei indicar ao insistir em que a natureza da
pratica pedagdgica implica uma desigualdade real e uma igualdade possivel.
Conseqiientemente, uma relacdo pedagdgica identificada como supostamen-
te autoritdria, quando vista pelo 4ngulo do seu ponto de partida, pode ser, ao
contrario, democratica, se analisada a partir do ponto de chegada, ou seja,
pelos efeitos que acarreta no &mbito da pratica social global. Inversamente,
uma relacdo pedagdgica vista como democratica pelo dngulo de seu ponto de
partida ndo s6 podera como tenderd, dada a prdpria natureza do fenémeno
educativo nas condi¢bes em que vigora o modo de producdo capitalista, a

produzir efeitos socialmente antidemocraticos.

5. CONCLUSAO: A CONTRIBUICAO DO PROFESSOR

Como assinalei na introdugdo, o objetivo deste texto era prosseguir o
debate iniciado em “Escola e Democracia 1 - a teoria da curvatura da vara”.
Para isso lancei uma série de idéias que, obviamente, necessitam ser mais
desenvolvidas e detalhadas. Eventualmente, podera ser o caso de que elas
necessitem ser retificadas. Daf a importincia de que se dé prosseguimento

ao debate.
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Entretanto, penso ndo ser demais lembrar que o desenvolvimento, o
detalhamento e a eventual retificagdo das idéias expostas passam pela sua
confrontacdo com a pratica pedagdgica em curso na sociedade brasileira atual.
Dai o interesse em que os professores as submetam a uma critica impiedosa
a luz da préatica que desenvolvem. Com isso espero também contribuir para
que os professores revejam sua prdpria acdo pedagogica auxiliados e/ou
provocados pelas minhas posigdes.

Evidentemente, a proposicdo pedagdgica apresentada aponta na dire-
¢do de uma sociedade em que esteja superado o problema da divisio do
saber. Entretanto, ela foi pensada para ser implementada nas condigbes da
sociedade brasileira atual, na qual predomina a divisio do saber. Entendo,
pois, que um maior detalhamento dessa proposta implicaria a verificacdo de
como ela se aplica (ou ndo se aplica) as diferentes modalidades de trabalho
pedagdgico em que se reparte a educagdo nas condi¢des brasileiras atuais.
Exemplificando: um professor de histéria ou de matemadtica, de ciéncias ou
estudos sociais, de comunicagio e expressio ou de literatura brasileira etc.
tém cada um uma contribuicdo especifica a dar, em vista da democratizagdo
da sociedade brasileira, do atendimento aos interesses das camadas populares,
da transformacdo estrutural da sociedade. Tal contribui¢do consubstancia-se
na instrumentalizagdo, isto é, nas ferramentas de cardter histérico, mate-
matico, cientifico, literdrio etc., cuja apropriagdo o professor seja capaz de
garantir aos alunos. Ora, em meu modo de entender, tal contribui¢do serd
tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz de compreender os
vinculos da sua pratica com a pratica social global. Assim, a instrumenta-
lizacdo desenvolver-se-4 como decorréncia da Problematizacio da pratica
social, atingindo o momento catdrtico que concorrerd na especificidade da
matemadtica, da literatura etc., para alterar qualitativamente a pratica de
seus alunos como agentes sociais. Insisto neste ponto porque, em geral, ha
a tendéncia a desvincular os contetidos especificos de cada disciplina das
finalidades sociais mais amplas. Entdo, ou se pensa que os conteidos va-
lem por si mesmos sem necessidade de referi-los a pratica social em que se
inserem, ou se acredita que os contetdos especificos ndo tém importincia
colocando-se todo o peso na luta politica mais ampla. Com isso dissolve-se
a especificidade da contribuicdo pedagédgica, anulando-se, em conseqiiéncia,

a sua importancia politica.



Capitulo 4

Onze teses sobre educacio e politica

onclui o texto anterior sugerindo que

a importdncia politica da educagdo

estd condicionada a garantia de que

a especificidade da pratica educativa

ndo seja dissolvida.

A compreensdo do que foi dito requer
delimitar mais precisamente as relagdes entre politica e
educacdo.

De uns tempos para cd, tornou-se lugar-comum a
afirmagdo de que a educagdo é sempre um ato politi-
co. Mas o que significa essa afirmagdo? Obviamente,
trata-se de um slogan que tinha por objetivo combater
a idéia anteriormente dominante segundo a qual a edu-
cacio era entendida como um fenOmeno estritamente
técnico-pedagdgico, portanto, inteiramente auténomo e
independente da questdo politica. Nesse sentido o slogan
cumpriu uma fungéo cuja validade se inscreve nos limites
da “teoria da curvatura da vara”. Com efeito, se a vara
havia sido curvada para o lado técnico-pedagdgico, o

referido slogan for¢ou-a em diregdo ao pdlo politico. Com
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isto, entretanto, corre-se o risco de se identificar educacdo com politica, a
pratica pedagégica com a pratica politica, dissolvendo-se, em conseqiiéncia,
a especificidade do fenémeno educativo.

Cabe, pois, indagar: educacdo e politica se equivalem, se identificam?
Se sdo diferentes, em que consiste a diferenca?

Entendo que educagdo e politica, embora insepardveis, ndo sdo idénticas.
Trata-se de praticas distintas, dotadas cada uma de especificidade prépria.

Em que consiste a especificidade de cada uma dessas praticas?

O problema de se determinar a especificidade da educagdo coincide com
o problema do desvendamento da natureza prépria do fenémeno educativo.
Trata-se de uma questdo nodal que vem ocupando o centro de minhas refle-
x0es nos ultimos anos. Penso que é necessirio enfrenta-la e acredito dispor
ja de algumas evidéncias que me indicam a direcdo que deverei seguir para
elucidar tal questdo. 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 prdtica educativa por
confronto com a especificidade da prética politica.

Uma andlise, ainda que superficial, do fendémeno educativo nos revela
que, diferentemente da pratica politica, a educacdo configura uma relagdo
que se trava entre nido-antagdnicos. E pressuposto de toda e qualquer re-
lagdo educativa que o educador estd a servico dos interesses do educando.
Nenhuma prética educativa pode se instaurar sem este suposto.

Em se tratando da politica, ocorre o inverso. A mais superficial das ana-
lises pde em evidéncia que a relagdo politica se trava, fundamentalmente,
entre antagbnicos. No jogo politico defrontam-se interesses e perspectivas
mutuamente excludentes. Por isso em politica o objetivo é vencer e nio
convencer.

Inversamente, em educagio o objetivo é convencer e ndo vencer. O
educador, seja na familia, na escola ou em qualquer outro lugar ou cir-
cunstdncia, acredita estar sempre agindo para o bem dos educandos. Os
educandos, por sua vez, também ndo véem o educador como adversario.
Acreditam, antes, que o educador estd ai para ajuda-los, para possibilitar o
seu desenvolvimento, para abrir-lhes perspectivas, inicid-los em dominios
desconhecidos. Ainda quando tais caracteristicas sdo negadas pelos fatos
da superficie, elas permanecem como suporte, como a estrutura, cOmo o

\

substrato que permite a relacdio manter-se educativa. Assim, a rebeldia
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dos educandos tende a ser encarada pelo educador como um desafio que
lhe cumpre superar, conduzindo-os a percep¢io de que eles prdprios sio os
maiores prejudicados com tal comportamento. J4 no plano politico, a rebeldia
da classe dominada tende a ser interpretada pela classe dominante como
rebelido e, como tal, reprimida pela forca.

As diferencas anteriormente assinaladas permitem-nos entender por
que, em politica, seria ingenuidade acreditar que o adversdrio estd na posi-
¢do oposta porque estd equivocado; porque ndo compreendeu o seu erro e
a validade da proposta contrdria, compreensdo essa que, uma vez atingida,
o levard a aderir a proposta que atualmente combate. Por isso, em geral,
o fato de um partido perder uma batalha (eleicdes, propostas etc.) ndo o
demove de sua posi¢do; ao contrario, ele passa para a oposi¢do e continua
fustigando o partido contrdrio buscando alterar a correlacdo de forgas para,
na oportunidade seguinte, reverter a situacdo. Em suma, ele pode ser ven-
cido, mas ndo convencido.

Parece claro que em educagio o comportamento é claramente diferente
do anteriormente descrito. Um professor, por exemplo, acredita que, se ele
fundamentar adequadamente os assuntos em torno dos quais se trava sua
relacdo com os alunos; se ele os expuser de modo claro, se suas posi¢des fo-
rem consistentes e os alunos chegarem ao entendimento de seu significado,
eles tenderdo a concordar com ele. Se isso ndo ocorrer, é normal atribuir o
desentendimento a uma insuficiente compreensdo, a algum tipo de equivoco.
Por isso, é comum na relagdo pedagdgica expressdes do tipo: “se eu ndo estiver
enganado...”, “se vocés me convencerem que estou errado..” etc., compor-
tamento, no minimo, inusitado numa assembléia ou num palanque.

Com as consideragdes anteriores espero ter esclarecido a ndo-identidade
e, em conseqiiéncia, a distingdo entre politica e educacdo. Trata-se, pois,
de préticas diferentes, cada uma com suas caracteristicas préprias. Cumpre,
portanto, ndo confundi-las, o que redundaria em dissolver uma na outra
(a dissolucdo da educacdo na politica configuraria o politicismo pedagdgico
do mesmo modo que a dissolugdo 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 contrério,
elas sdo insepardveis e mantém intima relagéo.

Como se configuram as relagdes entre educacdo e politica?
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Primeiramente é preciso considerar a existéncia de uma relagdo interna,
isto é, toda pratica educativa, como tal, possui uma dimensdo politica assim
como toda pratica politica possui, em si mesma, uma dimenséo educativa.

A dimensdo politica da educacdo consiste em que, dirigindo-se aos ndo-
antagbnicos a educagio os fortalece (ou enfraquece) por referéncia aos anta-
gonicos e desse modo potencializa (ou despotencializa) a sua pratica politica.
E a dimensdo educativa da politica consiste em que, tendo como alvo os
antagbnicos, a pratica politica se fortalece (ou enfraquece) na medida em que,
pela sua capacidade de luta, ela convence os nido-antagbnicos de sua validade
(ou ndo-validade) levando-os a se engajarem (ou ndo) na mesma luta.

A dimensido pedagdgica da politica envolve, pois, a articulagdo, a alianga
entre os ndo-antagdnicos visando a derrota dos antagdnicos. E a dimensdo
politica da educagdo envolve, por sua vez, a apropriacdo dos instrumentos
culturais que serdo acionados na luta contra os antagénicos.

Em segundo lugar, cabe considerar que existe também uma relacido
externa entre educacdo e politica, ou seja, o desenvolvimento da pratica
especificamente politica pode abrir novas perspectivas para o desenvol-
vimento da pratica especificamente educativa e vice-versa. Configura-se,
af, uma dependéncia reciproca: a educagdo depende da politica no que diz
respeito a determinadas condi¢des objetivas como a defini¢do de priorida-
des orcamentdrias que se reflete na constituicdo-consolida¢do-expansdo
da infra-estrutura dos servicos educacionais etc.; e a politica depende da
educagdo no que diz respeito a certas condi¢des subjetivas como a aquisi¢do
de determinados elementos basicos que possibilitem o acesso a informacdo,
a difusdo das propostas politicas, a formacdo de quadros para os partidos e
organizagdes politicas de diferentes tipos etc.

Por fim, é de fundamental importincia levar em conta que as relagdes
entre educagdo e politica, cuja descricio esbocei conceitualmente, tém
existéncia histérica; logo, sé podem ser adequadamente compreendidas
enquanto manifestagdes sociais determinadas. E aqui evidencia-se, por um
outro dngulo, a inseparabilidade entre educagdo e politica. Com efeito, trata-
se de praticas distintas, mas que ao mesmo tempo ndo sdo outra coisa sendo
modalidades especificas de uma mesma pratica: a pratica social. Integram,
assim, um mesmo conjunto, uma mesma totalidade.

Em sua existéncia histérica nas condi¢des atuais, educacdo e politica de-

vem ser entendidas como manifestagdes da pratica social prépria da sociedade
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de classes. Trata-se de uma sociedade cindida entre interesses antagdnicos.
Estda ai a raiz do primado da politica. Com efeito, ja que a relacdo politica se
trava fundamentalmente entre antagbnicos, nas sociedades de classes ela é
erigida em pratica social fundamental.

Percebe-se por ai que a autonomia relativa da educacdo em face da politica
e vice-versa assim como a dependéncia reciproca anteriormente referida nio
tém um mesmo peso, ndo sdo equivalentes. Em outros termos: se se trata de
dependéncia reciproca, é preciso levar em conta que o grau de dependéncia
da educagdo em relagdo a politica é maior do que o desta em relacdo aquela.
Poderiamos, pois, dizer que existe uma subordinacio relativa mas real da
educagdo diante da politica. Trata-se, porém, de uma subordinagdo histérica
e, como tal, ndo somente pode como deve ser superada. Isto porque, se as con-
dicdes de exercicio da pratica politica estdo inscritas na esséncia da sociedade
capitalista, as condi¢des de exercicio da pratica educativa estdo inscritas na
esséncia da realidade humana, mas sio negadas pela sociedade capitalista ndo
podendo se realizar ai sendo de forma subordinada, secundaria. Por ai, penso,
pode-se entender o “realismo” da politica e o “idealismo” da educagio. Com
efeito, acreditar que estdo dadas, nesta sociedade, as condi¢des para o exercicio
pleno da pratica educativa é assumir uma atitude idealista. Entretanto, em
relagdo as condigdes da pratica politica tal atitude resulta realista.

As reflexdes supra estdo em consondncia com a posi¢io segundo a qual
a superacio da sociedade de classes conduz ao desaparecimento do Estado.
Sabe-se que ndo se trata de destruir o Estado; ele simplesmente desaparecera
por ndo ser mais necessdrio. Ora, o que significa isso sendo a afirmacdo de
que cessou o primado da politica?

Essa questdo fica ainda mais clara na formulacio de Gramsci. Sabemos
que Gramsci alargou o conceito de Estado incluindo ai além da sociedade
politica (aspecto coercitivo) a sociedade civil (aspecto persuasivo). Nessa
perspectiva o Estado ndo desaparece, mas é identificado com a sociedade
civil, a qual absorve a sociedade politica. Quer dizer, superada a sociedade
de classes, chegado o momento histérico em que prevalecem os interesses
comuns, a dominacdo cede lugar a hegemonia, a coercdo a persuasio, a
repressio se desfaz, prevalecendo a compreensdo. Aif, sim, estardo dadas
historicamente as condi¢des para o pleno exercicio da pratica educativa.

Falei antes em exercicio pleno da pratica educativa como algo sé possivel

num tipo de sociedade que se delineia no horizonte de possibilidades das
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condi¢des atuais, mas que ndo chegou ainda a se concretizar. Isto porque a
plenitude da educacdo como, no limite, a plenitude humana, estd condicio-
nada a superacgdo dos antagonismos sociais.

Ser idealista em educagdo 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 transformacio da
sociedade, isto é, a substituicdo de determinadas formas por outras, educagio
e politica se articulam cumprindo, entretanto, cada uma fungdes especificas
e inconfundiveis. Por ser uma relacdo que se trava fundamentalmente entre
antagbnicos, a politica supde a divisdo da sociedade em partes inconcilidveis.
Por isso a pratica politica ndo pode ndo ser partiddria. Em contrapartida, a
educagdo, sendo uma relagdo que se trava fundamentalmente entre ndo-
antagbnicos, supde a unido e tende a se situar na perspectiva da universali-
dade. Por isso ela ndo pode ser partiddria.

Em outros termos: a prdtica politica apdia-se na verdade do poder; a
pratica educativa, no poder da verdade. Ora, a verdade (o conhecimento),
nés sabemos, ndo é desinteressada. Mas nds sabemos também que, numa
sociedade dividida em classes, a classe dominante ndo tem interesse na ma-
nifestacio da verdade ja que isto colocaria em evidéncia a dominacdo que
exerce sobre as outras classes. J4 a classe dominada tem todo interesse em
que a verdade se manifeste porque isso s6 viria a patentear a exploragdo a
que é submetida, instando-a a se engajar na luta de libertacéo.

Eis ai o sentido da frase “a verdade é sempre revoluciondria”. Eis af tam-
bém por que a classe efetivamente capaz de exercer a funcdo educativa em
cada etapa histdrica é aquela que estd na vanguarda, a classe historicamente
revoluciondria. Dai, o cardter progressista da educacio. E este o sentido da
afirmacdo de Gramsci segundo a qual “a burguesia ndo consegue educar os seus
jovens”, os quais se deixam atrair culturalmente pelos operdrios; “os jovens [...]
da classe dirigente [...] se rebelam e passam para a classe progressista, que se
tornou historicamente capaz de tomar o poder” (Grawmsct, 1968, p. 52).

De tudo o que foi dito, conclui-se que a importincia politica da educacdo
reside na sua funcio de socializacio do conhecimento. E realizando-se na
especificidade que lhe é prépria que a educagdo cumpre sua funcdo politica.
Dai ter eu afirmado que, ao se dissolver a especificidade da contribuigdo

pedagdgica, anula-se, em conseqiiéncia, a sua importincia politica.
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As reflexdes expostas podem ser ordenadas e sintetizadas nas teses

seguintes:

Tese 1: Nao existe identidade entre educacgdo e politica.

COROLARIO: educagio e politica sdo fendmenos inseparaveis, porém
efetivamente distintos entre si.

Tese 2: Toda pratica educativa contém inevitavelmente uma dimensio
politica.

Tese 3: Toda prética politica contém, por sua vez, inevitavelmente uma
dimenséo educativa.

OBS: As teses 2 e 3 decorrem necessariamente da inseparabilidade
entre educacdo e politica afirmada no coroldrio da tese 1.

Tese 4: A explicitagdo da dimensdo politica da prética educativa estd con-
dicionada a explicitagdo da especificidade da pratica educativa.

Tese 5: A explicitagio da dimensdo educativa da préatica politica esta,

por sua vez, condicionada a explicitacdo da especificidade da prética
politica.
OBS: As teses 4 e 5 decorrem necessariamente da efetiva distin¢do entre
educagdo e politica afirmada no coroldrio da tese 1. Com efeito, s6 é
possivel captar a dimensdo politica da prdtica educativa, assim como
a dimensdo educativa da pratica politica, na medida em que essas
praticas forem captadas como efetivamente distintas uma da outra.

Tese 6: A especificidade da prética educativa define-se pelo carater de
uma relagdo que se trava entre contrarios nio-antagdnicos.
COROLARIO:a educagio é, assim, uma relacdo de hegemonia alicer-
¢ada na persuasdo (consenso, compreensio).

Tese 7: A especificidade da pratica politica define-se pelo carater de uma
relagdo que se trava entre contrarios antagdnicos.

COROLARIO: a politica é, entdo, uma relagio de dominagdo alicercada
na dissuasdo (dissenso, repressio).

Tese 8: Asrelacbes entre educacio e politica ddo-se na forma de auto-
nomia relativa e dependéncia reciproca.

Tese 9: As sociedades de classe caracterizam-se pelo primado da politica, o
que determina a subordinacéo real da educacio a pratica politica.

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

em conseqiiéncia, a subordinacio da educacio.
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oBs: Nas sociedades de classes a subordinacdo real da educacdo reduz
sua margem de autonomia mas ndo a exclui. As teses 9 e 10 apontam

para as variagdes histdricas das formas de realizagdo da tese 8.

Tese 11: A funcdo politica da educagdo cumpre-se na medida em que

ela se realiza como pratica especificamente pedagogica.

OBS: A tese 11 pde-se como conclusio necessiria das teses anterio-
res, que operam como suas premissas. Trata-se de um enunciado
analitico, uma vez que apenas explicita o que ja estd contido nas
premissas. Esta tese afirma a autonomia relativa da educagdo em face
da politica como condi¢do mesma da realizacio de sua contribuicgdo
politica. Isto é 6bvio uma vez que, se a educacdo for dissolvida na
politica, jd ndo cabe mais falar de pratica pedagégica restando apenas
a préatica politica. Desaparecendo a educagdo, como falar de sua

funcédo politica?

A luz das teses apresentadas, como interpretar o slogan expresso na frase

“a educagdo é sempre um ato politico”? Obviamente, se se quer com isso afir-

mar a identidade entre educagdo e politica tal slogan deve ser rejeitado. Ha,

porém, duas situagdes em que essa afirmacio pode ser levada em conta:

a)

b)

tomando-se o adjetivo “politico” em sentido amplo em que a politica
se identifica com a pratica social global, como ocorre na afirmacio
de Aristoteles: “o homem é um animal politico”. Mas, nesse caso,
todo ato humano é politico e cai-se, com isso, na tautologia e na
indiferenciacdo. No limite isso se expressa em frases do tipo: tudo

7

é tudo, tudo é nada, nada é tudo, nada é nada. Com efeito, nesse
ambito, podemos afirmar que tudo é politico como tudo é educativo
ou outra coisa qualquer. Assim, comer, vestir, amar, brincar e cantar
sdo atos politicos, assim como sdo atos educativos etc.;

na medida em que se pretende evidenciar a dimensdo politica da
educagdo. Nesse sentido, dizer que a educagio é sempre um ato
politico ndo significaria outra coisa sendo sublinhar que a educagdo
possui sempre uma dimensdo politica, independentemente de se
ter ou ndo consciéncia disso (conforme o enunciado da tese 2). E
aqui vale lembrar que a reciproca também é verdadeira e que esse

sentido ndo pode ser evidenciado sendo quando se preserva a espe-
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cificidade de cada uma dessas praticas (conforme os enunciados das
teses 3, 4 e 5). Com efeito, eu sé posso afirmar que a educagio é um
ato politico (contém uma dimensdo politica) na medida em que eu
capto determinada pratica como sendo primordialmente educativa

e secundariamente politica.

Por fim, cumpre lembrar que o exercicio légico-conceitual feito neste
texto sobre as relagdes entre educacdo e politica pode tanto auxiliar andlises
de situagdes concretas como pode ser aplicado a outros dominios, como as

relacdes entre educacio e religido, educagio e arte, educacio e ciéncia.



Apéndice
Setenta anos do “Manifesto”
e vinte anos de Escola e democracia

balanco de uma polémica*

tema deste texto gira em torno da
diferenca entre a abordagem polémica
e a abordagem historiografica. Prelimi-
narmente penso ser relevante registrar
que, ao revisitar as teses provocativas
do livro Escola e democracia, nio se esta
pretendendo reabrir a polémica instaurada no inicio da
década de 1980. Como toda produgdo humana, trata-se
de um evento datado. O que se procura é lancar sobre ele
um olhar histérico buscando esclarecer os seus moveis e
o seu significado. No exercicio desse olhar retrospectivo,
pretendo sugerir que, por efeito de um deslocamento
da andlise do ambito da abordagem polémica para a

abordagem historiografica, as teses enunciadas no livro

Trabalho apresentado no Coloquio Nacional 70 anos do Manifesto
dos Pioneiros: um legado educacional em debate, realizado em Belo
Horizonte de 19 a 21 de agosto de 2002 e publicado em Maria
do Carmo Xavier (org.), Manifesto dos pioneiros da educagcdo: um
legado educacional em debate, Rio de Janeiro, Ed. FGV, 2004,
pp- 183-204.
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Escola e democracia foram lidas por uma certa corrente da historiografia da
educacdo brasileira nos anos de 1990 como uma espécie de “Manifesto contra
a Escola Nova” e, portanto, como uma espécie de anti-“Manifesto dos Pio-
neiros da Educagdo Nova”, um anti-“Manifesto de 1932”. Dai a pertinéncia
dessa discussdo ao ensejo da realizacio do coloquio comemorativo dos 70
anos do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”.

Esclareco, ainda, que essa iniciativa ndo quer significar a desautorizacio
das leituras com as quais se vai estabelecer interlocugdo. Um texto, quando
publicado, sai do controle de seu autor, ficando disponivel para diferentes
tipos de leitura, ndo fazendo sentido, portanto, pensar-se em leituras au-
torizadas e leituras ndo-autorizadas. O juiz soberano de cada leitura é o
préprio leitor, ndo sendo admissivel qualquer forma de interdi¢do, ao menos
no que concerne as regras que se convencionou adotar numa comunidade
de intelectuais no contexto histérico em que nos encontramos. E claro que
essas mesmas regras implicam o respeito a fala do outro, o que significa que
deverdo ser observados os requisitos técnicos de leitura e citagdo que evitem,
o maximo possivel, eventuais distor¢des dos textos lidos, o que se impde exa-
tamente para garantir a plena liberdade de leitura, ndo devendo, em hipdtese
alguma, servir de pretexto para qualquer tipo de interdi¢do. Assim, o que se
apresenta a seguir é apenas um esforco no intuito de explicitar o significado
do evento que se expressou na polémica entdo levantada partindo de suas
proprias motivagdes, a luz das quais sdo avaliadas as leituras interpeladas.
Para os que compreendem a historiografia como intento de captar o signi-
ficado objetivo dos fendémenos histdricos, dir-se-ia que o esforco em pauta
consistiria em repor o sentido préprio do objeto analisado. Para aqueles que
entendem a historiografia como sendo constituida por diferentes maneiras
de abordar os objetos histdricos, expressando, portanto, diferentes pontos
de vista, nenhum deles capaz de apreender o sentido préprio dos fenémenos
investigados, cabera dizer que o presente texto expressa a leitura do autor
do livro Escola e democracia sobre seu proprio trabalho em interlocugdo com
determinado tipo de leitura que sobre ele se produziu. Vindo a publico, ele
fica a disposicdo dos estudiosos da histéria da educagdo brasileira como
mais um elemento a ser considerado na busca de compreensio desse objeto.
Assim sendo, tem-se consciéncia de que, na condi¢do de um novo texto
publicado, também ele escapard ao controle de seu autor e estard sujeito a

diferentes leituras.
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Para tratar do tema proposto, o texto foi construido em cinco tdpicos.
No primeiro, enuncio, de forma breve, qual é, para mim, a temdtica central
do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”. No segundo tdpico, indico
que o livro E scola e democracia surgiu num contexto marcado, cinqiienta anos
depois, por uma motivagio comum aquela que conduziu ao lancamento do
“Manifesto de 1932”: a defesa da escola puablica. No terceiro tdpico, abordo
a leitura da referida polémica feita por Clarice Nunes. O quarto tdpico,
denominado “Paschoal Lemme no ‘Manifesto’: um estranho no ninho dos
pioneiros?”, discute a leitura feita por Zaia Branddo. Finalmente, no tdpico
quinto, “A Escola Nova exercitando a ‘teoria da curvatura da vara™, procuro
esclarecer a diferenca entre a abordagem polémica e a abordagem historio-

grafica, eixo articulador de todo o texto.

1. ATEMATICA CENTRAL DO “MANIFESTO DOS PIONEIROS DA
EDUCACAO NOVA”

Dado o carater abrangente do coloquio que contou com a presenca de
diversos estudiosos da questdo, os temas basicos do “Manifesto” sdo abordados
e discutidos de forma pertinente em outras sessdes do evento. Ndo é, pois,
meu objetivo tratar, de forma sistemdtica, das questdes centrais do “Manifesto
dos Pioneiros da Educagio Nova”. Apenas farei uma breve referéncia aquilo
que, para mim, constitui a sua temdtica central.

Em minha leitura do “Manifesto”, a idéia central que sempre vem a tona
é a de que se trata de um documento de politica educacional em que, mais
do que a defesa da Escola Nova, estd em causa a defesa da escola publica.
Nesse sentido, o “Manifesto” emerge como uma proposta de construcio de
um amplo e abrangente sistema nacional de educagdo publica, abarcando
desde a escola infantil até a formacdo dos grandes intelectuais pelo ensino
universitdrio. E esta me parece ser uma originalidade do caso brasileiro. Com
efeito, na Europa (o caso dos Estados Unidos deve ser considerado a parte)
as iniciativas que integraram o Movimento da Escola Nova, via de regra, se
deram no 4mbito das escolas privadas, ficando & margem do sistema publico
de ensino. Mesmo nos casos em que se pretendeu atuar no Ambito do ensino

publico, a tentativa fracassou, como foi o caso de Freinet, na Franca, que
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acabou sendo demitido de seu cargo como professor publico no municipio
de Vence. Em conseqiiéncia, fundou sua prépria escola onde desenvolveu
suas experiéncias pedagogicas.

Como documento de politica educacional, o “Manifesto” expressa a
posicio de uma corrente de educadores que busca firmar-se pela coesdo
interna e pela conquista da hegemonia educacional diante do conjunto da
sociedade, capacitando-se, conseqiientemente, ao exercicio dos cargos de
direcdo da educagdo publica tanto no &mbito do governo central como dos
estados federados.

O “Manifesto” apresenta-se, pois, como um instrumento politico, como é
proprio, alids, desse “género literdrio”. Expressa a posi¢do do grupo de educa-
dores que se aglutinou na década de 1920, especialmente a partir da fundagéo
da Associagdo Brasileira de Educacdo (ABE) em 1924 e que vislumbrou na
Revolucdo de 1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educacgio
no pais. O ensejo para isso se manifestou por ocasido da IV Conferéncia Na-
cional de Educagdo realizada em dezembro de 1931, quando Getilio Vargas,
chefe do governo provisério, presente na abertura dos trabalhos ao lado de
Francisco Campos, que se encontrava a testa do recém-criado Ministério
da Educagio e Sadde Publica, solicitou aos presentes que colaborassem na
definicdo da politica educacional do novo governo. O impacto gerado pela
solicitacio de Vargas, que tumultuou a Conferéncia Nacional de Educagio,
seguido da resposta objetivada no texto do “Manifesto” divulgado em margo
de 1932, provocou o rompimento entre o grupo dos renovadores e o grupo
catdlico que decidiu retirar-se da ABE e fundar, em 1933, sua prépria asso-
ciacdo materializada na Confederagdo Catélica Brasileira de Educagdo, que

realizou em 1934 o I Congresso Nacional Catdlico de Educacéo.

2.0 CONTEXTO EM QUE SURGIU ESCOLA E DEMOCRACIA

A segunda metade da década de 1970 foi palco de um amplo processo
de reorganizacdo do campo educacional, que assistiu & fundacdo de diversas
entidades em ambito nacional. A par das associagdes de docentes da educagio
basica e de nivel superior, surgiu, em 1977, a Associacdo Nacional de Poés-

Graduagio e Pesquisa em Educacio (ANPEd) ; em 1978, articulou-se a criagdo
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do Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (Cepes), cuja ata de fundacdo
data de 5 de marco de 1979; e em 1979 foi criada a Associagio Nacional
de Educacdo (Anpe). Recordo-me que, por ocasido da fundagio da Anpg,
discutimos a idéia de refundar a ABE caso ela tivesse sido extinta ou reanima-
la, caso formalmente ainda continuasse existindo. A vista da constatacio
de que ela ainda existia e verificando ndo ser possivel reativd-la pela filiagdo
maci¢ca do grupo que discutia a criagdo dessa nova entidade, decidiu-se pela
fundagdo da Anpe. Assim, em lugar da Associacdo Brasileira de Educacio,
surgiu a Associacdo Nacional de Educacdo, que, juntamente com a ANPEd
e o Cepes, organizou, a partir de 1980, a série das Conferéncias Brasileiras
de Educagdo, as CBEs. Curiosamente, enquanto na década de 1920 surgia a
Associacdo Brasileira de Educagdo, que organizou as Conferéncias Nacionais
de Educacdo, no final da década de 1970 surgiu a Associacdo Nacional de
Educagdo, que foi uma das organizadoras das Conferéncias Brasileiras de
Educacdo. Ressalte-se que, a semelhanca do “Manifesto de 1932”, o vetor
dessa mobilizagdo do final da década de 1970 era também a reorganizacdo da
educacdo publica, como o ilustra o “Decdlogo em defesa do ensino ptblico”
editado em 1982 no numero 5 da revista da Anpe por Guiomar Namo de
Mello sob o pseudénimo de Kloé. Isto, porém, sem a pretensdo explicita
de hegemonia que caracterizou o “Manifesto”, como registram as cartas de
Fernando de Azevedo a Anisio Teixeira, a exemplo daquela de 12 de margo

«

de 1932 em que afirma: “é preciso estarmos vigilantes para obtermos desse
Manifesto todo o efeito que procuramos, ja de irradiagio de idéias, ja de
consolidacdo do bloco ou do grupo que se vai lancar” (Xavier, 2002, p. 29).
De fato, a aspiracdo da Anpe era elevar a qualidade do ensino publico. Para
isso, buscou estreitar os lacos entre os intelectuais da educagdo e os profes-
sores da educacdo basica, o que foi definido como o objetivo prioritario da
revista fundada pela entidade.

A programagdo da I CBE, realizada nos dias 31 de marco e 1° e 2 de abril
de 1980, previu um simpésio denominado “Abordagem politica do funciona-
mento interno da escola de primeiro grau” localizado no primeiro dia, logo
ap6s a abertura oficial do evento. Como um dos trés participantes da mesa
e o ultimo a falar, diante do tema e das circunstdncias em que foi realizado o
simp6sio, decidi imprimir um tom polémico a minha exposi¢do lancando mao
da metafora da “teoria da curvatura da vara”. Partindo da suposicdo de que o

idedrio da Escola Nova havia se tornado hegemdnico e, nessa condicdo, havia
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ganhado a cabeca dos professores, imaginei que a esmagadora maioria das mais
de mil cabecas que compunham a platéia do simpdsio havia aderido ao esco-
lanovismo. Defini, entdo, a linha de minha exposi¢do que ndo estava baseada
em texto escrito: servindo-me da imagem da “curvatura da vara”, propus-me
a inverter a posi¢do dominante que considerava a Escola Nova portadora de
todas as virtudes e de nenhum vicio em contraposicio a Escola Tradicional,
considerada portadora de todos os vicios e de nenhuma virtude. Em minha
exposi¢do, empenhei-me em destacar os vicios da Escola Nova, exaltando,
em contrapartida, as virtudes da Escola Tradicional. A referida exposicdo foi
gravada e, depois de transcrita, publicada no numero 1 da revista da Anpg,
lancada em 1981. Posteriormente esse artigo, ao lado de outros trés textos,
veio a compor o livro Escola e democracia, cuja 12edigdo data de 1983.

Assim, embora a publicagdo do livro date de setembro de 1983, o primeiro
capitulo, denominado “As teorias da educacdo e o problema da marginalida-
de”, foi escrito e publicado originalmente em 1982 como artigo no numero
42 de Cadernos de Pesquisa - Revista de Estudos e Pesquisas em Fducagdo da
Fundagdo Carlos Chagas. O segundo capitulo, “Escola e democracia I: a
‘teoria da curvatura da vara”, resultou da exposi¢do oral ocorrida no sim-
pdsio “Abordagem politica do funcionamento interno da escola de primeiro
grau”, que integrou a programacdo da I CBE. O terceiro capitulo, “Escola
e democracia II: para além da ‘teoria da curvatura da vara™, foi escrito e
publicado em 1982, no nimero 3 da revista da Anpe. E o dltimo capitulo,
“Onze teses sobre educagdo e politica”, foi escrito em 1983 especialmente
para integrar essa publicacdo. Portanto, o conteido do livro Escola e demo-
cracia foi produzido e divulgado entre 1980 e 1983. Assim, quando, em 2002,
comemoramos os 70 anos do “Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova”,
o livro Escola e democracia chegava ao vigésimo ano de circulagdo.

Ao longo desses 20 anos, este livro foi objeto de muitas discussdes,
especialmente o capitulo dois, que, intencionalmente, abriu uma polémica
com a Escola Nova. Num primeiro momento, ocorrido ainda na década de
1980, as objecdes vieram do interior das proprias teorias criticas da educagio,
em especial na sua vertente marxista, tendo alguns adeptos dessa tendéncia
considerado o livro ndo suficientemente alinhado com as teses do marxismo.
Em atencdo a essas interpretagdes, no preficio a 202 edicdo (Saviani, 1988a),
redigido em janeiro de 1988, procurei esclarecer a relacdo entre as idéias ai

expostas e a visio marxista. O segundo momento situa-se ja na década de
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1990, quando as objec¢des sdo formuladas no dmbito da histéria da educacio,
mais especificamente dirigidas ao suposto viés historiografico que atravessa-
ria as andlises apresentadas no livro. Sobre essas obje¢des mantive-me, até
agora, em siléncio.

Como assinalei no preficio a 34 edi¢do (Saviani, 2001), redigido em
outubro de 2001, olhando a distdncia posso considerar que o impacto pro-
vocado pela radicalidade da critica que formulei suscitou reacdes com forte
teor de emotividade, o que ndo deixou de resultar em alguns equivocos
interpretativos. Assim, diante do convite formulado pelo professor Luciano
Mendes de Faria Filho ao propor a realizagdo do coloquio, entendi que esse
evento comemorativo dos 70 anos do “Manifesto”, aliado aos 20 anos da
critica contundente divulgada no livro Escola e democracia, constituia uma
boa oportunidade para um balango dos acertos e desacertos das interpretagdes
que se construiram em torno dessa questdo.

Preliminarmente caberia assinalar, como ji o fiz nos preficios mencio-
nados, que, embora a Escola Nova tenha sido posta no centro da polémica,
Escola e democracia ndo é um livro contra a Escola Nova como tal. A de-
nuncia da Escola Nova foi apenas uma estratégia visando a demarcar mais
precisamente o &mbito da pedagogia dominante, entdo caracterizada como
a pedagogia burguesa de inspiracdo liberal, em contraposicio ao &mbito
de uma pedagogia emancipatéria, entdo identificada com uma pedagogia
socialista de inspiracdo marxista. Portanto, ndo hd nenhuma contradi¢do
entre o conteudo do livro e o reconhecimento do cardter progressista do
movimento da Escola Nova, em especial na formula¢io contida no “Mani-
festo dos Pioneiros da Educacdo Nova”, que, sob alguns aspectos, chegou
mesmo a ultrapassar a concepg¢do liberal burguesa de educagdo, incorporando
propostas que se inserem na tradi¢do pedagdgica socialista.

Ao longo da década de 1990, deparei-me diversas vezes com textos cujos
autores declaravam pertencer a uma nova geracio de pesquisadores em
histéria da educacdo dos anos noventa que, por oposicdo a geracdo dos anos
oitenta, estavam empenhados em resgatar a importincia da Escola Nova na
histéria da educagdo brasileira ou desvelar, com base em pesquisa de fontes,
o papel de seus protagonistas considerando-os nem como heréis, nem como
vildes. E, obviamente, entre os trabalhos citados da dita geragdo dos oitenta
la se encontrava E scola e democracia. Ao ler esses textos dos novos autores,

constatava que, em geral, se tratava de trabalhos de boa qualidade conten-
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do consideragbes pertinentes e relevantes sobre o objeto analisado. Assim,
ficava com a impressio de que a mencdo aos anos de 1980 era desnecessdria
porque ndo interferia no cariter da andlise apresentada, além de, por vezes,
néo fazer justica aos autores citados.

Por ndo me ter preocupado em colecionar todas as referéncias ao livro
Escola e democracia constantes nos textos produzidos por essa autodenomi-
nada geracdo dos noventa e levando em conta, também, os limites dessa
exposicdo, vou restringir-me aos trabalhos de Clarice Nunes e de Zaia
Brandido, que, a meu ver, sio ndo apenas paradigmdticos mas, além disso,
em especial aquele de Clarice Nunes, constituem referéncias para os demais.
Com efeito, via de regra, os textos a que tive acesso e que invocam essa
condi¢do de pertencimento a geracdo de novos pesquisadores em histdria
da educagdo, ao se reportar a FEscola e democracia, geralmente tendem a se
apoiar nas criticas formuladas por Clarice Nunes. Um exemplo é o trabalho
de Marcus Vinicius Cunha (1995), que, na pagina 24, propde explicitamente
o recurso a Clarice Nunes. Seguindo a mesma linha interpretativa dessa
autora, ele considera que “em FEscola e democracia, que ja se tornou também
um cldssico, o proprio Saviani parece ndo dar muita atencdo aos cuidados
que cercaram seu trabalho anterior, hd pouco comentado”. Declara, em
seguida, que eu, no livro indicado, estaria afirmando “categoricamente que
os principios escolanovistas eram psicologistas” (idem, ibidem). No entanto,
no trecho que ele transcreve para documentar essa afirmacdo, fica claro que,
com a Escola Nova, teria havido um deslocamento de énfase do légico para
o psicoldgico, o que ndo significa a ado¢do do psicologismo e, muito menos,

a sua afirmacédo categorica.

3. A “MANIPULACAO DE CONCEITOS E DO PROCESSO HISTORICO”
NO LIVRO ESCOLA E DEMOCRACIA, SEGUNDO CLARICE NUNES

As criticas de Clarice Nunes foram formuladas no contexto da produgéo
de sua tese de doutoramento, Anisio Teixeira: a poesia da acdo, defendida na
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio), e repetiram-
se em diferentes publicacbes. Aparecem no texto da tese (Nunes, 1991,

pp. 14-18) e sdio mantidas na publicacdo da tese em livro, em 2000, com o
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mesmo titulo Anisio Teixeira: a poesia da agdo (Nunes, 2000, pp. 20-24). Uma
referéncia mais condensada é feita também no artigo “Histéria da educagio
brasileira: novas abordagens de velhos objetos”, publicada no numero 6
da revista Teoria & Educagio (Nunes, 1992, pp. 157 e 180, notas 11 e 13).

Observo que na nota 11 se afirma:

Para uma revisio detalhada da obra de Nagle e da trajetéria de apropriagdo
de sua matriz por autores como Vanilda Paiva, Dermeval Saviani, Guiomar Namo
de Mello e Paulo Ghiraldelli Jr.,, ver nosso projeto de tese de doutorado - “A
Republica Educadora (Os intelectuais e a constituicio da hegemonia nos anos

vinte e trinta)” - R], Departamento de Educagido da PUC-Rio, 1988.

Dado que esse projeto é mencionado também na prdpria tese assim como
no livro que dela resultou e no texto que vou comentar abaixo (NUNEs,
1996, p. 38, nota 6), confesso que fiquei curioso e desejoso de examinar
esse trabalho no qual, como informado na nota, se encontraria uma andlise
detalhada da questio que me envolve. No entanto, como ter acesso a uma
fonte desse tipo? Sera que o Departamento de Educagio da PUC-Rio arquiva
os projetos dos alunos e, assim, mesmo aqueles que ndo resultam nas teses
defendidas poderiam ser consultados?

Para efeitos desta exposi¢cdo, vou tomar como referéncia o texto publicado
no livro Escuela Nueva en Argentina y Brasil, organizado por Silvina Gvirtz e
publicado por Mifio y Davila Editores, de Buenos Aires, em 1996. Todas as
observacdes que farei valem, igualmente, para as outras publicagdes, ja que
os enunciados sdo idénticos em todas elas. Faco essa escolha porque o livro
Escuela Nueva en Argentina y Brasil traz os textos apresentados no Primeiro
Semindrio Binacional “Escola Nova na Argentina e no Brasil. Estado da
arte e perspectiva da investigagdo”, realizado no Instituto de Investigagdes
em Ciéncias da Educagio da Universidade de Buenos Aires nos dias 22,
23 e 24 de agosto de 1995. Como tal, ensejou a manifestacio de Ovide
Menin, diretor do instituto que sediava o evento. Trata-se de um respeitavel
investigador, ja de idade avancada e que, por isso, se pode dar a liberdade
de expressar suas opinides sem se preocupar com a diplomacia académica.
Nessa condi¢do, ndo obstante se declarar ndo especialista no tema, apds
destacar a importdncia do evento a vista da relevante contribui¢do trazida

pela Escola Nova, afirma:
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Por eso me ha llamado la atencién que hombres como Dermeval Saviani
condenaran con notable desparpajo, hace mds o menos una década, esta filoso-
fia educacional. Critica que, a mi juicio, sea por sectarismo, sea por apresurado
andlisis, no aportdé nada o muy poco a la historia epistemoldgica de la pedagogia
contemporédnea. Es que los marxistas también suelen producir estas piezas his-

toricas ligeramente dogmaticas [MENIN, 1996, pp. 7-8].

Ignoro se Ovide Menin teve oportunidade de analisar o meu livro, seja
em portugués, seja na versio em espanhol publicada pela Editorial Monte
Sexto, de Montevidéu (Saviani, 1988b), seja, ainda, nos artigos publicados
pela Revista Argentina de Educacidn (Saviani, 1983 a e 1987a) e na Revista de
la Educacion del Pueblo, do Uruguai (Saviani, 1986a, 1986b e 1987b). O fato
é que, independentemente de té-lo feito ou ndo, a espontaneidade de sua
manifestacdo e o carater incisivo de sua afirmacdo segundo a qual minha cri-
tica “ndo trouxe nada ou muito pouco a histdria epistemoldgica da pedagogia
contemporanea” sdo indicios da tendéncia a considerar as teses enunciadas
em Escola e democracia como formulagées de cardter historiografico em lugar
de simples afirmacGes de cardter polémico. E, a meu ver, é essa tendéncia
que marca a andlise de Clarice Nunes que integra a mesma obra.

Passemos, entdo, ao exame das obje¢des formuladas.

No livro em questdo, o texto de Clarice Nunes, denominado “A escola
nova no Brasil: do estado da arte a arte do estudo”, encontra-se entre as paginas
13 e 39 e contém trés topicos: “as representagdes instituidas” (pp. 14-20); “a
apropriacdo de Jorge Nagle e a defesa da tecnificagio do campo educacional”
(pp- 20-28); e “as representacdes instituintes” (pp. 28-37). O enquadramento
de meu trabalho encontra-se no segundo tépico, entre as paginas 23 e 27.

Preliminarmente se faz necessirio observar que Clarice Nunes tem um
modo um tanto problemdtico de se apropriar das passagens dos textos a
que se reporta. Com efeito, ndo utilizando aspas nem itdlico, ela produz no
leitor o efeito de considerar que estd parafraseando os autores referidos. No
entanto, freqilentemente se trata de transcricdes literais entremeadas com
alguns conectivos ou palavras intercaladas no texto citado. E assim que

Clarice me insere em seu texto. Diz ela:

O Movimento da Escola Nova teria em sua base a concepgdo “humanista”

moderna, através da qual a visio de homem estd centrada na existéncia, na vida,
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na atividade: a existéncia precederia a esséncia e a natureza humana é mutavel.
A educagdo passa a centrar-se na crianga (no educando), na vida, na atividade.
H4 formas descontinuas na educagio ja que o ritmo vital é variado, determi-
nado pelas diferengas existenciais ao nivel dos individuos, e na medida em que
os momentos verdadeiramente educativos sdo considerados raros, passageiros,

instanténeos [1980, pp. 18-19 apud NUNES, 1996, p. 23],

Vejamos, agora, como estd redigida a fonte dessa passagem citada. Para
facilitar a compreensdo do leitor, colocarei em negrito os trechos transcritos

anteriormente por Clarice Nunes:

A concep¢io “humanista” moderna abrange correntes tais como o Pragma-
tismo, Vitalismo, Historicismo, Existencialismo e Fenomenologia. Diferentemente
da concepgdo tradicional, esboga-se uma visio de homem centrada na existén-
cia, na vida, na atividade. Nao se trata mais de se encarar a existéncia como mera
atualizagdo das potencialidades contidas “a priori” e definitivamente na esséncia.
Ao contrdrio; aqui a existéncia precede a esséncia. Jd& ndo hd uma natureza
humana ou, dito de outra forma, a natureza humana ¢ mutdvel, determinada
pela existéncia. Na visdo tradicional did-se um privilégio do adulto, considerado
o homem acabado, completo, por oposigdio a crianga, ser imaturo, incompleto.
Dai que a educagio se centra no educador, no intelecto, no conhecimento. Na
visio moderna, sendo o homem considerado completo desde o nascimento e
inacabado até morrer, o adulto ndo pode se constituir em modelo. Dai que a
educagdo passa a centrar-se na crianga (no educando), na vida, na atividade.
Admite-se a existéncia de formas descontinuas na educagio. E isso em dois
sentidos: num primeiro sentido (mais amplo) na medida em que, em vez de se
considerar a educagio como um processo continuado, obedecendo a esquemas
pré-definidos, seguindo uma ordem légica, considera-se que a educagio segue o
ritmo vital que ¢é variado, determinado pelas diferengas existenciais ao mnivel
dos individuos; admite idas e vindas com predomindncia do psicolégico sobre o
légico, num segundo sentido (mais restrito e especificamente existencialista), na
medida em que os momentos verdadeiramente educativos sdo considerados

raros, passageiros, instantdneos [SAVIANI, 1980, pp. 18-19].

Comparando-se os dois trechos citados, vé-se que a fonte foi truncada.

Retiraram-se passagens que, transcritas literalmente, foram postas fora
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do contexto em que se encontravam, mudando o seu sentido. Assim, a
concepcdo “humanista moderna” deixou de ser uma tendéncia ampla que
engloba diversas correntes como o pragmatismo, o vitalismo, o historicismo,
o existencialismo e a fenomenologia, ficando reduzida ao “Movimento da
Escola Nova”. No entanto, o movimento da Escola Nova identifica-se mais
propriamente, do ponto de vista filoséfico, com a corrente do pragmatismo,
nio cobrindo, portanto, o amplo espectro da concep¢do “humanista” moderna.
E o que se passou também com as formas descontinuas da educacio. Na
fonte faz-se referéncia a dois sentidos distintos, um amplo e o outro restrito
e especificamente existencialista. Na transcricdo, os dois sentidos viraram
um s6. Ora, o segundo sentido, estando referido especificamente a corrente
existencialista, ndo se aplica a Escola Nova, que, embora admita, de modo
geral, a precedéncia da existéncia sobre a esséncia conforme o significado
amplo que aparece no livro de Suchodolski (1960), La pédagogie et les grands
courants philosophiques, que cito em nota de rodapé, nada tem a ver com o
existencialismo, como fica evidente no livro de Bollnow (1971), Pedagogia
e filosofia da existéncia, que também cito em nota de rodapé. Indicio da rele-
vincia desse aspecto estd no fato de que, no inicio do terceiro capitulo de
Escola e democracia, introduzi um tdpico especifico com o titulo “Pedagogia
nova e pedagogia da existéncia” (Saviani, 1983a, pp. 64-66) em que escla-
reco que as expressdes “‘pedagogia nova”’ e “pedagogia da existéncia” podem
ser consideradas sindnimos, com a condi¢cdo, porém, de nido se confundir
“pedagogia nova” com “escolanovismo” e nem “pedagogia da existéncia”
com “pedagogia existencialista”.

Na pagina seguinte, Clarice afirma:

Para o autor, ao enfatizar a “qualidade do ensino”, a “escola nova” deslocou o
eixo das preocupagdes do 4ambito politico (relativo a sociedade em seu conjunto)
para o ambito técnicopedagbgico (relativo ao interior da escola), cumprindo, ao
mesmo tempo, uma dupla funcdo: manter a expansio da escola nos limites supor-
téveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo de ensino adequado a
esses interesses. Com isso, a “escola nova”, ao mesmo tempo que [sic] aprimorou
a qualidade do ensino destinado as elites, forcou a baixa da qualidade do ensino
destinado as camadas populares, ja que sua influéncia provocou o afrouxamento

da disciplina e das exigéncias de qualificagdo nas escolas convencionais [1980,

Pp. 24-25 apud NUNES, 1996, p. 24].
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Todo esse paragrafo, com excecdo da expressio “para o autor’, é trans-
cricdo literal, embora ndo apareca entre aspas nem em italico. Esse mesmo
trecho é também transcrito, da mesma maneira, no artigo “Histéria da
educagdo brasileira: novas abordagens de velhos objetos” (p. 157), sendo
que, nesse caso, como aparece logo apés uma referéncia a Jorge Nagle, o
leitor concluird que se trata de uma passagem de autoria de Nagle. Confor-
me Clarice esclareceu em e-mail a mim enviado, ocorreu ai um problema
técnico ndo detectado na revisdo do texto da tese, que se reproduziu quando
do aproveitamento do mesmo material no artigo citado.

Voltando ao texto que estou comentando, na seqiiéncia Clarice afirma
que, tendo incorporado a tese de Nagle relativa a “tecnificacdo do campo
pedagdgico”, “Saviani ndo se da ao trabalho de explorar a vislumbrada com-
plexidade, em particular quando analisa o processo histérico concreto, e mais
especificamente o caso da sociedade brasileira. E ndo o faz porque suas teses
assim o exigem” (idem, p. 25). E menciona, na seqiiéncia, as trés teses que
aparecem no texto “Escola e democracia: a ‘teoria da curvatura da vara™,

que figura como segundo capitulo do livro Escola e democracia:

a) do cardter revoluciondrio da pedagogia da esséncia e do cardter
reacionario da pedagogia da existéncia;

b) do cardter cientifico do método tradicional e do cardter pseudocien-
tifico dos métodos novos;

c¢) de como quando menos se falou em democracia no interior da escola
mais ela foi democratica e quando mais se falou em democracia menos

ela foi democratica.

Clarice toma, portanto, essas teses como se eu pretendesse que elas
fossem resultado de uma investigacdo historiografica. No entanto, essas
teses foram enunciadas explicitamente no exercicio de um procedimento
expresso na metdfora da “teoria da curvatura da vara”, conforme se encontra
registrado no texto do capitulo dois, sendo reiterado no inicio do capitulo

trés, nos seguintes termos:

No texto anterior, partindo da suposicio de que o idedrio escolanovista
logrou converter-se em senso comum para os educadores, isto é, tornou-se a

forma dominante de se conceber a educagdo, enunciei teses polémicas visando a
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contestar as crengas que acabaram por tomar conta das cabecas dos educadores.
Meu objetivo era reverter a tendéncia dominante. Uma vez que a concepgio
corrente, na qual o reformismo acabou por prevalecer sobre o tradicionalismo,
tende a considerar a pedagogia nova como portadora de todas as virtudes e de
nenhum vicio atribuindo, inversamente, a pedagogia tradicional todos os vicios
e nenhuma virtude, empenhei-me, no texto citado, em demonstrar exatamente
o inverso. E o fiz por meio de trés teses que enunciei e explicitei de modo sucinto

[...] [SAVIANI, 1983a, p. 62].
E, apds reproduzir as trés teses, acrescento:

Como se percebe de imediato, o préprio enunciado dessas proposicoes evi-
dencia que, mais do que teses, elas funcionam como antiteses por referéncia as
idéias dominantes nos meios educacionais. E este sentido de negacio frontal das
teses correntes que se traduz metaforicamente na expressio ‘“teoria da curvatura
da vara”. Com efeito, assim como para se endireitar uma vara que se encontra
torta ndo basta coloci-la na posicio correta, mas é necessirio curvd-la do lado
oposto, assim também, no embate ideoldgico ndo basta enunciar a concepgio
correta para que os desvios sejam corrigidos; € necessirio abalar as certezas,
desautorizar o senso comum. E para isso nada melhor do que demonstrar a falsi-
dade daquilo que é tido como obviamente verdadeiro demonstrando ao mesmo
tempo a verdade daquilo que é tido como obviamente falso. Meu objetivo, pois,
ao introduzir no debate educacional a “teoria da curvatura da vara” foi o de

polemizar, abalar, desinstalar, inquietar, fazer pensar [idem, p. 63].

E evidente, portanto, que eu me situava, nesse texto, no ambito do debate
ideoldgico e ndo no plano da discussdo historiografica. Esse ponto parece-me
central para se compreender o viés interpretativo da maior parte das leitu-
ras que se produziram a respeito do livro Escola e democracia, em especial
no campo da histéria da educacdo. Por isso voltarei a essa questdo no final
deste texto. Espero, entdo, deixar claro que o procedimento denominado
de “teoria da curvatura da vara” é bastante usual no trabalho intelectual,
tendo a prépria Escola Nova dele se utilizado amplamente com a diferenca de
que, para ela, esse procedimento seria instaurador da verdade ao passo que,
para mim, se apresenta tdo-somente com o cariter de exercicio intelectual

questionador das verdades instaladas.
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Para ndo me alongar em excesso, abordo um dultimo ponto relativo ao
papel da burguesia que Clarice considera ser o que lhe interessa em meus ar-
gumentos. Diz ela: “Aproximamo-nos de Saviani quando visualiza a escola
nova como mecanismo de recomposicio da hegemonia da classe dominante,
mas nos distanciamos dele quando manipula conceitos e o proprio processo
histérico para defender suas teses” (Nunes, 1996, p. 25).

De fato, se ha alguma tese que eu defenda a respeito do papel da Escola
Nova no ambito da sociedade burguesa é esta relativa ao mecanismo de re-
composicdo da hegemonia da classe dominante. As teses que, segundo ela,
eu estaria defendendo por meio da manipulagio de conceitos e do préprio
processo histérico sdo, como se mostrou anteriormente, apenas antiteses
introduzidas com o objetivo de polemizar. E onde estd a manipulagdo de
conceitos e do processo histérico? Clarice ndo mostra quando, onde, em que
passagens dos meus textos se encontraria tal manipulagdo.

Ao fim e ao cabo, ficamos, pois, com a seguinte conclusdo. No funda-
mental, Clarice aproxima-se de minha posi¢do. As discordincias expressas de
forma tdo contundente e tdo bem traduzidas por Ovide Menin com a palavra
‘desparpajo’, ndo passariam de um viés de interpretagio decorrente do fato
de se ter tomado como conclusdes de pesquisa historiografica enunciados que
modestamente ndo pretendiam outra coisa sendo questionar conceitos que
supus tivessem se imposto ao senso comum dos educadores, colocando-me,
portanto, no terreno da polémica ideoldgica.

E evidente que o referido viés interpretativo em nada desmerece o imen-
so trabalho baseado em pesquisa de folego que Clarice Nunes desenvolveu
para sua tese de doutoramento e que se materializou no belo, profundo e
abrangente texto denominado sugestivamente Anisio Teixeira: a poesia da
acdo. Simplesmente entendo que os comentdrios a meu respeito incluidos no
primeiro tépico do texto, denominado “A educagdo do educador”, que fun-
ciona como uma espécie de introdugdo ao tema especifico da tese que versa
sobre Anisio Teixeira, ndo eram exigidos pela pesquisa realizada. Portanto,
suas criticas formuladas ao meu trabalho nenhum influxo exerceram sobre
o cardter, a consisténcia e a qualidade de sua investigagdo. A menos que
ela considere que meu trabalho serviu como uma provocagdo e, pois, como
uma motivacdo para que ela mergulhasse a fundo nos arquivos e retornasse
a superficie com um Anisio Teixeira reconstituido em toda a sua riqueza

como homem, intelectual, politico e educador dos mais brilhantes que nosso
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pais ja produziu. Nesse caso eu me daria por feliz em ter contribuido, ainda
que pelo avesso, para esse resultado. O que, entdo, estaria mostrando que
a polémica instaurada ndo foi tdo indcua ou tdo negativa como sua critica

pretendeu mostrar.

4. PASCHOAL LEMME NO “MANIFESTO”: UM ESTRANHO NO NINHO
DOS PIONEIROS?

Na pesquisa desenvolvida em funcdo de sua tese de doutoramento,
Zaia Branddo retoma a abordagem de Escola e democracia limitando-se ao
texto “Escola e democracia: a ‘teoria da curvatura da vara”, que, como ji
foi informado, veio a compor o segundo capitulo do livro. Neste texto tomo
como referéncia a publicagio da tese sob a forma do livro A intelligentsia
educacional - Um percurso com Paschoal Lemme por entre as memdrias e as
historias da Escola Nova no Brasil (Branpio, 1999). O texto é construido de
forma instigante, procurando conduzir o leitor ndo apenas aos resultados
da investigacdo, mas também aos caminhos percorridos para se chegar as
conclusdes apresentadas. Do ponto de vista técnico-formal, apenas obser-
vo que, ao efetuar as transcricbes, com a conseqiilente remissdo as paginas
correspondentes, Zaia tomou por base a publicagdo dos Anais da I CBE,
enquanto na bibliografia do livro ndo aparecem os Anais e sim a 1- edigdo
do livro FEscola e democracia. Isso dificulta ao leitor a identificacdo da fonte
utilizada e sua consulta para um eventual confronto.

A andlise de meu trabalho localiza-se no item 1.3. da primeira parte,
denominada “A desconstru¢io da memoéria/monumento: Dermeval Saviani
e a fixacdo de uma nova memdria”. Em principio, ndo tenho objecdo a esse
enunciado, uma vez que, de fato, no texto referido eu me propus, pelo pro-
cedimento da “teoria da curvatura da vara” ja comentado no item anterior,
a desconstruir a memoria instalada que certamente resultou da construgio
operada pelos Pioneiros, de modo especial por Fernando de Azevedo, alids
muito bem analisada na tese de Marta de Carvalho, Molde nacional e forma
civica, defendida em 1986 e publicada como livro em 1998. No entanto, é
bom que se frise, eu ndo tinha em mira propriamente efetuar a critica do
trabalho dos Pioneiros, mas desmontar o modo como o idedrio da Escola

Nova se fixou na cabega dos professores.
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Em sua explanagdo, Zaia Branddo revela ter feito uma leitura atenta do
texto, citando adequadamente e mantendo, quando parafraseia, o sentido
captado na fonte utilizada. Sua interpretagdo, porém, participa do mesmo viés
de considerar as idéias por mim expostas como expressio de uma pesquisa

historiografica, como o ilustra a seguinte passagem:

O problema deste tipo de andlise é o de trabalhar no horizonte da substitui¢do
da memoria-legada, pelo seu avesso: uma espécie de memdria-negada.

A despositivagio da memoéria dos pioneiros acabou positivando uma nova
memoéria como a verdadeira. Apesar da légica dessa andlise, ela é bem pouco

histdrica, em minha concepgao de fazer histéria [idem, pp. 42-43].

A essa passagem eu retrucaria: o problema desse tipo de interpretacdo é
que, no caso em tela, ndo estava em causa o fazer histdria. Logo, como diria
Gramsci (1978, p. 261), ndo se deve “confundir uma linguagem polémica
com um principio gnosiolégico”. Mas, como ja assinalei, no préximo item
penso esclarecer essa questdo. Antes, porém, me parece necessirio abordar
um outro aspecto da tese de Zaia Branddo que se refere a prdpria motivagdo
que a levou a tomar Paschoal Lemme como objeto de estudo.

Zaia relata que seu interesse pelo estudo do pioneiro Paschoal Lemme
decorreu da constatagdo de que se tratava de um marxista que, como tal,
estaria pouco a vontade entre os signatdrios do “Manifesto”, tendo em vista
“o silenciamento da matriz marxista pelo pensamento liberal hegemoénico,
no campo da educagdo” (Branpio, 1999, p. 11). Em termos mais explicitos,
diz Zaia: “Minha pesquisa, ao “recuperar” a reflexdo de inspiragdo marxista
entre os Pioneiros, poderia contribuir, ainda, para comprovar uma outra face
da desmobilizagio dos movimentos populares pelo “escolanovismo™ a que
marginalizava do debate educacional aquela reflexdo” (idem, ibidem).

Mas Paschoal Lemme, ao ser abordado por Zaia Brandido, longe de se
considerar um “estranho no ninho” dos Pioneiros, sentia-se plenamente
integrado no meio deles. E recomendava a pesquisadora que revisse seu

«

ponto de partida: Procure eliminar de seu trabalho a idéia de que eu
tenha sofrido restricdes ou ‘silenciamento’ por parte dos ‘Cardeais’, depois
que passei a trilhar um caminho independente em relacdo as concepgdes que
eles adotavam sobre o ‘fendmeno da educa¢io”™ (idem, p. 12), aconselhou

ele a Zaia Brandao.
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E Zaia prossegue seu relato descrevendo as vicissitudes de sua aproxi-
macdo com Paschoal Lemme, em que se foi firmando a convicgdo contraria
aquela corrente historiografica, basicamente de inspiragio marxista, que
vinha “transmutando” os Pioneiros “de herdis em vildes” (idem, p. 13),
corrente esta em que, obviamente, fui enquadrado enquanto responsavel
pela “desconstrucio da memoria-monumento e a fixagdo de uma outra
memoria: a do escolanovismo” (idem, p. 23). Nesse movimento ela, enfim,
libertou-se do “hébito maniqueista” que ndo a “deixava entrever a possibi-
lidade de haver um minimo de compatibilidade entre ‘liberais’ e ‘marxistas’
na formulacdo de um projeto educacional, aquela época e naquelas circuns-
tncias” (idem, p. 15).

Penso ser necessario registrar, neste ponto, que aquilo de que se trata no
relato previamente sumariado diz respeito a leitura que Zaia estava fazendo
do movimento da Escola Nova e da historiografia desse movimento, o que
ndo quer dizer que os representantes dessa historiografia coincidissem com
essa leitura. De minha parte, pelo menos, ndio me reconhego nessa leitura.
Com efeito, ndo sé ndo via incompatibilidade entre “liberais” e “marxistas”
na formulacio de um projeto educacional, aquela época e mnaquelas
circunstincias, como, ao contririo, me manifestei pela efetiva existéncia
dessa compatibilidade. Isto estd explicito no préprio texto citado por Zaia,
como se pode verificar exatamente na passagem em que sou acusado de
“apagar todas as diferencas, ambigiiidades e contradicdes que atravessaram
a histéria do movimento de escola nova, entre nds” (idem, p. 45). Trata-se
da passagem em que afirmo que “aqueles movimentos sociais, de origem, por
exemplo, anarquista, socialista, maximalista que conclamavam o povo a se
organizar e reivindicavam a criagdo de escolas para os trabalhadores, esses
perderam a vez, e todos os progressistas em educagdo tenderam a endossar
o credo escolanovista” (idem, pp. 44-45). Ora, se todos os progressistas,
inclusive os marxistas, tenderam a endossar o credo escolanovista, entio
havia compatibilidade entre marxistas e liberais.

E certo que ai, em razio do objetivo polémico, o discurso é radicalizado,
permitindo a interpretacio de que o escolanovismo teria absorvido todas
as tendéncias e anulado as diferencas. No entanto, o que estd em causa é
a percepcdo de que o objetivo modernizador colocou lado a lado liberais
e marxistas, compatibilizando-os, portanto. Referi-me a essa questio no

texto “O pensamento de esquerda e a educagio na Republica brasileira”
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(Saviani, 1991) que correspondeu a conferéncia proferida no evento “Um
século de educagdo republicana” realizado na Faculdade de Educagdo da
Unicamp em novembro de 1989. Ai eu me reporto ao refluxo do movimento
anarquista e ao surgimento do Partido Comunista, que passa a se tornar
predominante no pensamento de esquerda; registro, ainda, a tese abragada
pelo Partido Comunista de que era necessdrio, primeiro, realizar a revolugdo
democratico-burguesa como condi¢do para se colocar, posteriormente, a

questdo da revolugdo socialista. E fago a seguinte observagao:

Nesse sentido, talvez, e essa é mais uma hipdtese a ser estudada, passamos
a entender melhor por que, do ponto de vista educacional, ndo se chegou a uma
formulagdo mais clara de uma proposta educacional de esquerda, de uma pro-
posta educacional marxista, de uma proposta educacional especifica do Partido

Comunista [idem, p. 63].

E reforco esse enunciado, a guisa de conclusio:

Isso fica como hipétese a ser melhor investigada no sentido de se verificar
em que grau essa perspectiva de uma revolugdo democritico-burguesa posta para
as forcas de esquerda permitia que elas se sentissem sintonizadas com o idedrio
escolanovista enquanto um idedrio pedagdgico que visava traduzir, do ponto
de vista educacional, essa perspectiva e esse objetivo da chamada revolugdo

democratico-burguesa [idem, ibidem].

Ora, parece claro nessas citagdes, em um texto que, embora ndo sendo
um estudo de cardter estritamente historiografico, tem um certo cardter
analitico e ndo foi construido com o objetivo de polemizar, que ndo hd um
empenho em se “apagar as diferencas, ambigiiidades e contradi¢bes”, mas
se estd, ao contrdrio, procurando compreender o processo histdrico e, fora
de qualquer perspectiva teleologica da histéria e de qualquer dogmatismo,
cautelosamente apresenta um enunciado na condi¢do de hipétese a ser mais
bem investigada.

Em suma, o que estou querendo mostrar é que o ponto de partida da
pesquisa de Zaia Branddo, o silenciamento do marxismo, de modo geral, e
de Paschoal Lemme, em particular, pelo pensamento liberal hegeménico

nio coincide com a minha visdo dessa questdo e, portanto, ndo poderia ser
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tributada a “fixagdo de uma outra memoria: o escolanovismo”, da qual eu
teria sido o principal mentor (Brandio, 1999, pp. 23 e 40-46). Para mim
foi ficando claro, desde as primeiras leituras do “Manifesto”, que nio se
tratava de um texto homogéneo, o mesmo ocorrendo com o grupo dos
Pioneiros. E, se essa leitura ndo fosse suficiente, eu estava sendo alertado
para o problema na interlocu¢io com Luiz Antdénio Cunha por meio de
suas intervenc¢des incidentais sobre o tema no decorrer dos debates que
travamos entre 1978 e 1981 no grupo de doutoramento em educagio
da PUC de Sao Paulo, lembrando que, além de Paschoal Lemme, entre
os signatarios do “Manifesto” “podem ser tidos como socialistas: Rolddo
Lopes de Barros, Hermes Lima, Edgard Sussekind de Mendonga” (Cunha,
1994, p. 146). O préprio Fernando de Azevedo, em seu esbogo autobiogrd-
fico escrito na terceira pessoa e publicado no livro Figuras de meu convivio,

declara-se socialista:

Suas idéias socialistas ndo resultaram apenas de leituras a que se atirou com
sofreguiddo, quando se rompeu o seu isolamento, nem sé de meditagio e de re-
flexdes tedricas. Elas tinham fundas raizes, na observagdo das coisas e do mundo
em que mergulhou, por um encontro inesperado com as classes pobres em cuja
intimidade lhe permitiu entrar um emprego obtido (e com que dificuldades!)
para cuidar de sua subsisténcia e poder prosseguir em seus estudos de direito.
Era o de um modesto auxiliar no escritério de conferentes no Loide Brasileiro

[AZEVEDO, 1973, p. 227].

Sobre as leituras, mencionadas de passagem, ele informa-nos em outra

obra, Histdria de minha vida:

Eu vinha lendo, desde que deixei a Ordem Religiosa, duas obras quase in-
teiramente desconhecidas entre nds, - as de Karl Marx e de Engels, de um lado,
e a de Emile Durkheim, de outro. Aquelas, sobre o Socialismo, e esta, sobre a

Sociologia [...]

Rigorosamente fiel ao principio, que impde distingdo fundamental entre
ciéncia e ideologia, eu acabei tornando-me sob a inspiragio de Karl Marx, um
socialista, e, sob outras influéncias, - as de Durkheim, - socidlogo e um dos

fundadores da Sociologia no Brasil [AZEVEDO, 1971, p. 210].
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No esbogo autobiogrdfico, Azevedo informa que a idéia e a aspiragio de
uma nova “era cldssica” anunciada por Lunatscharsky lhe eram muito caras,
concorrendo para suas idéias socialistas. E declara-se “socialista, homem de
esquerda, como se diria depois [...]” (AZEVEDO, 1973, p. 225).

Esses depoimentos de Fernando de Azevedo mostram que, efetiva-
mente, o contexto em que surgiu o Manifesto, com as caracteristicas das
subjetividades de seus protagonistas, precisa ser compreendido na sua es-
pecificidade, ndo sendo redutivel a esquemas simplificados e, muito menos,
maniqueistas. Isso, por outro lado, ndo significa desconhecer que havia, sim,
para o grupo hegemoénico do movimento da Escola Nova no Brasil da época
do “Manifesto”, a testa o préprio Fernando de Azevedo, uma desconfianca
em relagio ao pensamento de esquerda, em especial ao marxismo. Disso
dd conta o texto de Marta de Carvalho, “O novo, o velho, o perigoso: re-
lendo a Cultura Brasileira”, publicado em 1989 no numero 71 de Cadernos de
Pesquisa e citado por Zaia Branddo em sua tese de doutoramento. Nio deixa
de ser surpreendente, e também curioso, o enquadramento do socialismo na
sociologia positivista operado pelo pioneiro considerado por Luiz Antdnio
Cunha o lider da tendéncia liberal elitista. Ganha todo o sentido, portanto,
o enunciado de Antonio Candido em entrevista a Maria Luiza Penna: “se
ndo aceitarmos a contradicdo, ndo entenderemos Fernando de Azevedo.

Todo ele é contraditdrio” (Cunua, 1994, p. 140).

5. A ESCOLA NOVA EXERCITANDO A “TEORIA DA CURVATURA
DA VARA”

No inicio do segundo capitulo de Escola e democracia, inseri uma nota
em que lembro que o procedimento nomeado pela metifora da “teoria da
curvatura da vara” é, de certo modo, uma caracteristica da filosofia, podendo
ser encontrado nos didlogos platénicos, na expressio maior da filosofia
medieval, a Summa Theologica de Tomas de Aquino, por meio da expressdo
videtur quod non, e em Descartes, com a davida metédica, adquirindo sua
maxima expressdo tedrica com o advento da filosofia especificamente dialé-
tica inaugurada por Hegel (Saviani, 1983, p. 63). Poderfamos, no entanto,

considerar que se trata de uma atitude que se estende para além do campo
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estritamente filos6fico, manifestando-se como uma caracteristica bastante
comum no dmbito do trabalho intelectual.

Enquanto metafora, a “teoria da curvatura da vara” é uma figura de
linguagem. A corrente da filosofia analitica da educagdo, entendendo que
a filosofia diz respeito a clareza e consisténcia dos enunciados relativos aos
fendmenos e ndo aos fendmenos propriamente ditos, considera que o papel
da filosofia da educagio é fazer a assepsia da linguagem educacional, depu-
rando-a de suas inconsisténcias e ambigiiidades. Como tal, essa corrente tem
operado andlises de diferentes tipos sobre a l6gica do discurso pedagégico.

Israel Scheffler, no livro A linguagem da educa¢do, examina, além das
metdforas educacionais, as definicdes em educacdo, os slogans educacionais
e explora mais detidamente os varios contextos de uso do verbo “ensinar’
em correlacdo com o verbo “dizer”.

No capitulo dois, tratando dos slogans educacionais, Scheffler comeca
por mostrar a diferenca entre eles e as defini¢des; enquanto estas sdo consi-
deradas esclarecedoras, aqueles sdo estimulantes, tendo por fungio unificar
as idéias e atitudes dos movimentos educacionais: “exprimem e promovem,
ao mesmo tempo, a comunidade de espirito, atraindo novos aderentes e
fornecendo confianca e firmeza aos veteranos” (ScherrLer, 1974, p. 46). Do
mesmo modo que os slogans religiosos e politicos, os slogans educacionais
resultam de espirito partiddrio. Diante disso, Scheffler considera “ocioso
criticar um slogan por inadequagdo formal ou por inexatiddo na transcrigdo
do uso” (p. 46), mas entende haver uma importante analogia entre eles e as
defini¢des. Assim, embora os slogans sejam simbolos unificadores de idéias
e atitudes, “com o correr do tempo, entretanto, muitas vezes 0s slogans
passam progressivamente a ser interpretados de maneira mais literal, tanto
pelos aderentes como pelos criticos dos movimentos que eles representam”
(idem, pp. 46-47). Por esse caminho, eles tendem a ser considerados “como
argumentos ou doutrinas literais, e ndo mais simplesmente como simbolos
unificantes” (idem, p. 47).

No caso da educagio, sublinha Scheffler, diferentemente do ambito
politico e religioso, os seus agentes ndo estdo sob o controle de uma doutrina
oficial nem se encontram organizados em grupos confessionais. Nessas
circunstancias, “as idéias educacionais, formuladas primeiramente em
textos cuidadosamente elaborados e muitas vezes dificeis, cedo tornam-se

influentes em versdes popularizadas entre os professores” (idem, ibidem).
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E ndo hd como controlar esse processo submetendo-o a uma disciplina ou
lideranga que preserve a concep¢io em sua formulagdo original. Scheffler
resume suas consideracdes afirmando ser necessdria uma critica dos slogans
tanto pelo aspecto literal quanto pelo aspecto pratico, devendo as doutrinas
origindrias ser objeto de uma avaliagdo independente.

A luz dessa andlise, considero relevante registrar que a critica que for-
mulei ao idedrio escolanovista por meio da “teoria da curvatura da vara”
incidiu sobre as versdes popularizadas, isto é, como se disse, sobre o modo
como esse idedrio se fixou na cabeca dos professores. Em nenhum momento
esteve em causa as elaboragdes dos Pioneiros. Eis por que considerei ndo
pertinentes as referéncias ao meu trabalho na tese de Clarice Nunes, ja que
Anisio Teixeira nunca esteve em pauta nas criticas que enderecei ao referido
idedrio. Igualmente, agora no caso da tese de Zaia Branddo, nunca pus em
questdo, no texto por ela citado, os trabalhos de Paschoal Lemme, Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira.

Mas, voltando ao livro de Scheffler, na seqiiéncia ele vai tomar justa-
mente o exemplo da influéncia de Dewey, observando que “suas afirmacgdes
sistematicas, cuidadosamente formuladas e bem especificadas”, logo se
traduziram em “fragmentos de impacto que serviriam como slogans para as
novas tendéncias progressistas da educacdo americana” (idem, ibidem). E,
apesar da reacdo de Dewey criticando essa forma de utilizacdo de suas idéias,
o que nio deixou de ser levado em conta, dada a sua condicdo de lider inte-
lectual inconteste do movimento renovador, “os slogans progressistas foram,
cada vez mais, assumindo uma vida prépria passando a ser defendidos como
afirmacdes literais e atacados como tais” (idem, p. 48).

Apbds esses esclarecimentos, Scheffler passa a analisar detidamente os
slogans “ensinamos criangas, ndo matérias” e “ndo pode haver ensino sem
aprendizado”, os quais se inserem no processo de difusio da Escola Nova.
Para efeitos desta minha exposi¢do me limitarei a uma breve referéncia ao
enunciado “ensinamos criangas, ndo matérias”. O que queremos dizer com
essa expressdo? Do ponto de vista gramatical, ela ndo se sustenta, uma vez
que o verbo “ensinar” é bitransitivo, comportando, pois, tanto o objeto direto
como o indireto. Na verdade ndo é possivel, gramaticalmente, dizer que se
ensina nada a alguém, nem que se ensina algo a ninguém. De fato, a agdo
de ensinar implica que algo seja ensinado a alguém. Portanto, deveriamos

dizer que “ensinamos matérias as criangas”, ndo fazendo sentido a afirmacio



98 DERMEVAL SAVIANI

de que “ensinamos criangas, ndo matérias”, do mesmo modo que ndo faria
sentido afirmar que “ensinamos matérias, ndo criancas”. Entdo, qual é a razdo
do enunciado? Ora, ele justifica-se exatamente na medida em que ndo se
trata de uma definicdo, mas de um slogan. E, enquanto slogan, tem o carater
de um simbolo aglutinador de adeptos em torno da idéia da centralidade da
crianca no processo educativo. Em outros termos, partindo da consideragdo
de que as atengdes dos educadores se haviam voltado excessivamente para
as matérias, para o conteudo da aprendizagem, deixando em segundo plano
as criancas, que sdo, ao fim e ao cabo, a razdo de ser do processo educativo,
cunhou-se o lema “ensinamos criancas e ndo matérias” visando a alertar
os professores para o fato de que sua preocupacdo principal deve girar em
torno dos educandos, a partir de cujos interesses o curriculo e, portanto, o
conteudo devem ser organizados.

Impbe-se, pois, a conclusdo: “ensinamos criangas, ndo matérias” é um
slogan que a Escola Nova lancou contra a Escola Tradicional. Em outros
termos, considerando que, com a predominincia da Escola Tradicional, a
vara foi entortada para o lado das matérias, a Escola Nova, exercitando a
“teoria da curvatura da vara”, buscou curvar a vara para o lado da crianga.
Ao fazé-lo, entretanto, por aquele mecanismo descrito por Scheffler segundo
o qual os slogans passam a ser defendidos como afirmagdes literais, o enunciado
difundiu-se como se fosse a pura expressio de uma verdade pedagdgica. Eis
por que afirmei, anteriormente, que a Escola Nova se tem utilizado ampla-
mente da “teoria da curvatura da vara”, considerando-a, diferentemente do
uso feito por mim, como um dispositivo instaurador da prépria verdade.

Pergunto, entdo: por que, ao lancar mido da “teoria da curvatura da
vara”, acabei sendo acusado de manipular conceitos e o préprio processo
histérico com o intuito de impor minhas teses sobre “base empirica capenga”
(Nunes, 1996, p. 26), utilizando “esquemas analiticos globais prévios para
o desenvolvimento das interpretacdes desejadas” (Branpio, 1999, p. 43),
beirando a acusagdo de desonestidade, conforme o significado de “manipula-
¢do” ai implicado, isto é, “manobra oculta ou suspeita que visa a falsificacdo
da realidade” (Houasss, 2001, p. 1.838)? Ora, como jia observei, a “teoria
da curvatura da vara” é utilizada com bastante freqiiéncia nos debates in-
telectuais, mas principalmente nas disputas desportivas, religiosas, politicas
e ideoldgicas. E, como regra geral, esse uso tende a tomar os enunciados

correspondentes a figura de linguagem dos slogans como se fossem afirmacdes
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literais, vale dizer, expressdes verdadeiras. A esse uso, entretanto, ndo se
imputa o epiteto da manipulacio ou da desonestidade. Em contrapartida,
o uso que fiz foi de uma honestidade a toda prova. Com efeito, em nenhum
momento deixei pairar no ar a suspeita de que eu tivesse a pretensio de
enunciar alguma verdade ao me servir da “teoria da curvatura da vara”’. Ao
contrario, declarei em alto e bom som, deixei explicito com todas as letras
que eu estava curvando a vara para o outro lado; que eu estava, portanto,
forcando a barra; estava invertendo o modo corrente de pensar. E justamente
esse uso que nada ocultou, que pos as claras o dispositivo que estava sendo
acionado, exatamente esse uso veio a ser taxado de manipulador!

Em suma, como ensina a filosofia analitica, é necessario distinguir os
contextos de uso dos enunciados que compdem um discurso. Ou, como
assinalou Gramsci a propoésito da critica de Croce a concepgdo marxista de

“superestrutura ideolégica”:

Algumas questdes postas por Croce sdo puramente verbais. Quando ele
escreve que as superestruturas siao concebidas como aparéncias, ndo pensa que
isso pode significar simplesmente alguma coisa de similar a sua afirmacdo da ndo
“definitividade”, ou seja, da “historicidade” de toda filosofia? Quando, por razdes
politicas”, prdticas, para tornar um grupo social independente da hegemonia
de um outro grupo, fala-se de “ilusdo”, como ¢ possivel confundir, de boa-fé,
uma linguagem polémica com um principio gnosioldgico? [GRAMSCI, 1975,

pp- 1.298-1.299, negritos meus].

E era isso o que estava em causa na virada da década de 1970 para a
de 1980: tornar o grupo social dos professores auténomo em relacio a um
idedrio que ele havia acolhido sem critica e sem “beneficio de inventdrio”.
Nio estava em jogo desvelar uma suposta “verdadeira histéria dos Pionei-
ros da Educacdo Nova” nem a “fixacdo de uma outra memdria”. Por isso, o
contexto do discurso era a polémica e nio a historiografia.

Concluindo, espero, pela discussdo que procurei fazer do tema relativo
a controvérsia instaurada com a introdugdo da metifora da “teoria da
curvatura da vara” e dos usos que dela se fizeram na pesquisa historiografica,
ter contribuido, ao estabelecer a distin¢do entre os planos da polémica e da
historiografia, para o debate em torno do legado educacional dos Pioneiros.

Um legado rico que, como assinalou Libania Nacif Xavier, representa
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um “divisor de &guas” na historia da educagdo brasileira: “interferiu na
periodizagdo de nossa historia educacional, estabelecendo novos marcos e
fornecendo novas valoragdes a determinados principios e idéias, e a certas
realizacbes no campo educacional” (Xavier, 2002, p. 71). Gostaria, assim,
que minha critica aos trabalhos que examinei neste texto fossem tomadas
no sentido positivo de ajudar a refinar melhor nossas categorias tedricas e o
modvel de nossas investigacdes, alertar-nos para o uso adequado das fontes
em relagdio ao objeto de que tratamos, evitando desfocd-las do ambito em
que foram produzidas e dos alvos que buscaram atingir, e advertir-nos da
importincia dos procedimentos relativos a forma da exposicdo dos resultados
a que chegamos de modo que possibilite sua compreensdo clara por parte dos
leitores. Espero, enfim, ter contribuido na busca da superagdo dos equivocos
interpretativos que a circulagio dos nossos trabalhos acaba inevitavelmente
por provocar. Foi tdo-somente o espirito de somar esforgos no fortalecimento
de nossa drea de investigagio que me moveu a enfrentar esse debate,
rompendo o siléncio em torno das interpreta¢cdes produzidas no ambito da

historiografia da educagdo brasileira sobre o meu trabalho.



Anexo
Carta de Zaia Brandao

Rio de Janeiro, 17 de setembro de 2002

Caro Saviani,

Somente hoje, com muito interesse e grande respeito,
consegui ler o artigo que vocé me enviou héa dias. Conti-
nuar um didlogo, compativel com o cuidado com que o
texto foi desenvolvido, exigiria certamente muito mais
tempo do que disponho, pela sua demanda. Entretanto,
ndo gostaria de interromper o que julgo a via durea da
producido académica: o debate entre pares. Esta é a razdo
porque optei pela carta. Escrevo no mesmo dia em que
fiz a leitura.

Tratarei diretamente da parte em que dialoga com a
minha leitura a respeito do texto que vocé apresentou
na Iz CBE, e que foi publicado em FEscola e democracia
(1983). Ele foi um dos seis textos que utilizei na primeira
parte de minha tese que versava sobre a desconstrugdo
da memdria-monumento de Fernando de Azevedo sobre

o Movimento da Escola Nova no Brasil.
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Vocé comega seu artigo mais recente explicitando o contexto e as
inten¢des do autor (vocé) do texto apresentado oralmente na 72 CBE e,
posteriormente, publicado como “Escola e democracia I: a teoria da curva-
tura da vara”. Assinala o seu cardter polémico e caracteriza a transposicdo
indevida deste texto por alguns dos seus leitores (incluindo-me entre eles)
para o campo da historiografia. Neste sentido, cita Gramsci: [..] como é
possivel confundir, de boa-fé, uma linguagem polémica com um principio
gnosioldgico? (p. 22).

Embora sua argumentacio me tenha alertado sobre a impropriedade de
tomar seu texto como historiogrdfica, explicito abaixo o contexto e a “intencdo”
de meu texto — pelo menos no que consigo recuperar “dela” por meio de
um retomo reflexivo sobre a minha tese de doutorado — na expectativa de
evidenciar que, apesar do equivoco no tratamento que dei a seu texto, nio
houve ma-fé na utilizagdo que fiz dele.

Do meu ponto de vista, aquele texto desempenhou um importante
papel na constituicio de uma nova interpretagdo sobre a Escola Nova no
Brasil, ainda que a inten¢do do autor ndo tenha sido produzir historiografia.
Na época em que comecei a pesquisa sobre a presenca de Paschoal Lemme
entre os Pioneiros (final da década de 1980), dominava na drea da educacdo
um imagindrio bastante negativo sobre o protagonismo politico da Escola
Nova no Brasil. Minha intengdo (objetivo da pesquisa) entdo, era construir
uma interpretagdio do mesmo movimento tomando como material empirico
o testemunho/depoimento de Paschoal Lemme e as fontes histéricas que o
percurso por entre essas memorias fossem me sugerindo ou oferecendo. Na
introducdo do meu texto, que vocé conhece, explicito detalhadamente esse
percurso, inclusive indicando a suposi¢do inicial de que a Escola Nova no
Brasil tivesse contribuido para inviabilizar uma efetiva democratiza¢do do
ensino, fundamentada em boa parte na sua apresentacido na 12 CBE.

Do que consigo me lembrar, neste esforco de retorno reflexivo, o didlogo
com o seu texto ndo estava claramente previsto ao iniciar a pesquisa, embora
a sua andlise da Escola Nova estivesse, conforme assinalei anteriormente,
subjacente ao problema que suscitou a pesquisa; a importdncia do autor
daquele texto no cendrio educacional e, muito especialmente, a polémica
que levantara sobre o papel da Escola Nova ndo teriam como estar de fora do
“idioma geral” do campo académico a época em que comecei a desenvolver

a minha pesquisa.
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Na medida em que prosseguia no percurso com Lemme por entre as
memorias dos Pioneiros, a interlocu¢do com a memoéria de Fernando de
Azevedo foi se tornando central para o entendimento de como se “forjara”
um imagindrio sobre o Movimento da Escola Nova no Brasil. Foi portanto a
“forca” da memdria-monumento de Azevedo que me levou, no contexto de um
outro imagindrio sobre a Escola Nova, a metafora herdis-vilées. O contraste,
portanto, entre o imaginario sobre a Escola Nova nos dois momentos (década
de 1930 e década de 1980) decorreu do préprio processo de construgdo do
meu objeto de pesquisa.

O processo de desconstru¢io da memdria-monumento de Azevedo
foi um desdobramento necessirio ao entendimento de como e por que se
estaria fixando uma memdria oposta aquela tdo cuidadosamente urdida por
Azevedo. Com este objetivo recorri aos textos e autores mais citados sobre
o tema (Pioneiros e Escola Nova) na tentativa de reconstruir o itinerdrio de
leituras que teriam contribuido para a construg¢do de uma outra e emblema-
tica leitura do movimento da Escola Nova no Brasil. Em meio a intumeras
hipdteses formuladas entdo, selecionei quatro autores e textos que me pa-
receram constituir os pilares mais importantes desta nova leitura do campo
da educagdo sobre o significado histérico e politico da Escola Nova, que se
contrapunha marcadamente a leitura construida pelos Pioneiros (Paschoal
Lemme, inclusive) sobre aquele movimento.

No item 1.3 de minha tese explicito a minha leitura do seu texto, a
época. Reafirmo hoje a minha convic¢do sobre a pertinéncia da corregdo
que vocé faz aquela minha andlise de seu texto de 1983: eu o questionava
ali pela d6tica da historiografia, desconhecendo portanto os desdobramentos
do tratamento esquemdtico e polémico que vocé explicitamente conferiu
ao texto. A minha leitura, portanto, distorcia - involuntariamente reafir-
mo - a intencdo do autor (vocé), apesar de a inten¢do do leitor (eu) ter
sido explicitar as bases textuais da construcio de uma “contra-memoria” a
memoria-monumento de Azevedo.

Entretanto, ainda agora, nesta nova leitura que faco da minha tese
(1992) e do seu texto de 1983 provocada por vocé, continuo convencida
de que mesmo ndo tendo sido a inten¢do do autor (vocé) desenvolver uma
andlise historiografica, o (seu) texto impactou fortemente a historiografia
sobre o tema.

Com Eco (1993) partilho da opinido de que entre a intencdo do autor
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e o propdsito do intérprete (leitor) existe a intengdo do texto, servindo este
(o texto), em dultima andlise, como elemento controlador da superinter-
pretagcdo dos textos.

Espero que estes rapidos comentarios, motivados pelo seu paper, venham
a contribuir para motivar o debate sobre as condi¢des e os desafios do processo
de produgdo do conhecimento e, sobretudo, sobre a importincia da escuta
e do debate académico no processo de aperfeicoamento da pesquisa.
Receba um grande e afetuoso abrago de quem sempre admirou a seriedade

e a competéncia que tém marcado a sua presenca no meio académico.

Zaia Brandio
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os respectivos pareceres. Foi coordenador do Comité de Educacio do CNPgq,
coordenador de pds-graduacdo na Urscar, PUC-SP e Unicawmp, diretor associado
da Faculdade de Educagido da Unicamp e primeiro presidente da SBHE. Emitiu
grande nimero de pareceres cientificos para agéncias de apoio & pesquisa, uni-
versidades, associages cientificas, revistas e congressos da drea de educagdo. Foi
condecorado com a medalha do mérito educacional do Ministério da Educagio
e recebeu da Unicamp o Prémio Zeferino Vaz de Producio Cientifica.

Atualmente é professor emérito da Unicamp e coordenador geral do
HISTEDBR.



Formado em filosofia pela PUC-SP (1966), ¢ doutor
em filosofia da educagao (PUC-SP, 1971) e livre-docente
em histéria da educagdo (Unicamp, 1986), tendo
realizado "estagio sénior" na Itdlia em 1994-1995. De
1967 a 1970, lecionou nos cursos colegial e normal.
Desde 1967, é professor no ensino superior. Foi membro
do Conselho Estadual de Educacdao de Sdo Paulo,
coordenador do Comité de Educagdo do CNPq,
coordenador de pds-graduagdo na UFSCAR, PUC-SP e
Unicamp, diretor associado da Faculdade de Educagao
da Unicamp, professor titular colaborador da USP
(campus de Ribeirdo Preto) e sécio-fundador da ANPED,
CEDES, ANDE, CEDEC e SBHE (Sociedade Brasileira de
Histéria da Educacdo), da qual foi o primeiro presidente.
Foi condecorado com a medalha do mérito educacional
do Ministério da Educagdo e recebeu da Unicamp o prémio
Zeferino Vaz de produgdo cientifica. Autor de grande
numero de trabalhos publicados, atualmente ¢é
professor emérito da Unicamp e coordenador geral do
Grupo Nacional de Estudos e Pesquisas "Historia,
Sociedade e Educacao no Brasil" (HISTEDBR),



Esta edicao especial comemora os 25 anos de
lancamento do livro Escola e democracia que
atingiu, também em 2008, a quadragésima
edicdo.

Como esta indicado no titulo, o eixo em torno
do qual gira o conteudo desta obra sdo as
relacdes entre educacdo e democracia. Se é
razoavel supor que nao se ensina democracia
por meio de praticas antidemocraticas, nem por
isso deve-se inferir que a democratizacao das
relacdes internas a escola é condigcdo suficiente
de preparacdo dos jovens para participacdo ativa
na democratizacdao da sociedade. Ndao se trata
simplesmente de optar entre relacdes
autoritarias ou democraticas no interior da sala
de aula, mas de articular o trabalho desenvolvido
nas escolas com o processo de democratizacao
da sociedade. A pratica pedagdgica contribui de
modo  especifico, isto &, propriamente
pedagdgico, para a democratizacdo da sociedade
na medida em que se compreende como se
coloca a questao da democracia relativamente a
natureza proépria do trabalho pedagdgico. Este
implica uma desigualdade real (no ponto de
partida) e uma igualdade possivel (no ponto de
chegada).



