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PREFACIO A 42' EDICAQ

12 edigao deste livro foi publicada em 2009 com tira-

em de 10 mil exemplares que se esgotou, agora, no final
de 2012. Assim, o advento de uma nova edigio di-me ensejo de
lembrar a coincidéncia de que neste ano comemoramos 80 anos
do langamento do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova e
30 anos da publicagdo, como artigo, do texto “Escola e democracia:
para além da teoria da curvatura da vara”, que veio a constituir o
terceiro capitulo deste livro, que, por sua vez, estard comemorando
30 anos de langamento em 2013.

A lembranga dos 80 anos do Manifesto € oportuna nio apenas
porque se trata de um marco dos mais relevantes da vida educa-
cional de nosso pais, mas também porque, neste ano de 2012, 2
Camara dos Deputados aprovou o Substitutivo ao Plano Nacional
de Educagao (PNE) que ainda deve ser submetido a apreciacio e
votagdo do Senado Federal. Assim, embora estejamos na iminéncia
da entrada em vigor de um novo plano de educagio, parece ainda.
atual, 80 anos depois, o diagnéstico expresso na seguinte frase do
Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova: “todos 0s nossos es-
forgos, sem unidade de plano e sem espirito de continuidade, nio
lograram ainda criar um sistema de organizagdo escolar, 4 altura
das necessidades modernas e das necessidades do pafs”
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Essa falta de “unidade de plano” & qual se associa a falta de
“espirito de continuidade” explica porque, via de regra, os planos
no Brasil se sucedem sem qualquer capacidade de orientar as
politicas e agdes do campo educativo. Comprova essa asser¢ao a
constatacio de que o tltimo PNE, aprovado em 9 de janeiro de
2001 com vigéncia até 9 de janeiro de 2011, ndo passou de uma
carta de intengdes, ndo tendo exercido nenhum influxo sobre as
politicas educacionais e sobre a vida das escolas. A principal razdo
dessa inoperancia dos nossos planos de educagio deve ser credita-
da 3 “cultura politica” enraizada na pritica de nossos governantes, 4
avessa ao planejamento e movida mais por apelos imediatos, 3
mididticos e populistas do que pela exigéncia de racionalidade

inerente 3 a¢do planejada.

Em contraposi¢io a essa situagdo, a pedagogia histérico-critica,
cuja proposicio metodoldgica foi formulada hé 30 anos e divul-
gada no terceiro capitulo deste livro, vem resistindo 2 tendéncia
de imediatismo e improvisagdo presente na histéria da educagdo
brasileira. Advogando uma fundamentaggo teérica consistente
e um planejamento criterioso das agées tanto no dmbito macro
relativo as politicas educativas como no nivel micro referente ao
funcionamento das escolas, a pedagogia histérico-critica vem agre-
gando um conjunto cada vez mais amplo de educadores das vérias
regides do pais. Isso pode ser constatado, entre outras iniciativas,
pelo Semindrio “Pedagogia histérico-critica: 30 anos’, realizado
em dezembro de 2009 na Universidade Estadual Paulista “Jtilio de
Mesquita Filho” (Unesp), em Araraquara; pelo Congresso “Infan-
cia e pedagogia histérico-critica” realizado em junho de 2012 na
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), em Vitéria; e pela
disciplina “Pedagogia histérico-critica: uma construgdo coletiva”
ministrada na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) no
segundo semestre de 2012, na forma de videoconferéncias, con-
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tande com a colaboragio de mais de uma dezena de expositores,
com salas e computadores individuais conectados em diferentes
instituicdes de diversos estados brasileiros.

A publicac¢io desta nova edicao de Escola e democracia participa
desse esforco coletivo mantendo acessivel a todos os professores e
estudantes de nosso pais as andlises critico-propositivas contidas
nesta obra.

Campinas, 10 de outubro de 2012
Dermeval Saviani



Finalmente, aproveitamos a oportunidade para agradecer a
Cadernos de Pesquisa, revista de estudos e pesquisas em educagao
da Fundacio Carlos Chagas, e Ande, revista da Associagio Nacional
de Educacio, pela anuéncia 2 inclusdo dos artigos na presente obra.

Sio Paulo, setembro de 1983
- :ﬁeme’vaf Daviani
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CAPITULO 1

ACAO 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 condicdes
de semianalfabetismo ou de analfabetismo potencial na maioria
dos paises da América Latina” (Tedesco, 1981, p. 67). Isso sem
levar em conta o contingente de criangas em idade escolar que
sequer térn acesso a escola e que, portanto, ja se encontram g priori
marginalizadas dela.

O simples dado acima indicado langa de imediato em nossos
rostos a realidade da marginalidade relativamente ao fendmeno
da escolarizacdo. Como interpretar esse dado? Como explici-lo?
Como as teorias da educagio se posicionam diante dessa situacdo?

Grosso modo, podemos dizer que, no que diz respeito a questio
da marginalidade, as teorias educacionais podem ser classificadas
em dois grupos. No primeiro, temos aquelas teorias gue entendem
ser a educagido um instrumento de equaliza¢do social, portanto,
de superagdo da marginalidade. No segundo, estao as teorias que
entendem ser a educa¢io um instrumento de discrirninacio social,
logo, um fator de marginalizacio.

Ora, percebe-se facilmente que ambos os grupos explicam a
questdo da marginalidade a partir de determinada maneira de
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entender as relacdes entre educacio e sociedade. Assim, para 0
primeiro grupo a sociedade é concebida como essencialmente
harmoniosa, tendendo 2 integracio de seus membros. A margina-
lidade &, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente
wm nimero maior ou menor de seus membros, 0 queu,'no entanto,
constitui um desvio, uma distor¢ao que ndo s6 pode como deve ser
corrigida. A educagao emerge aj como um instrumento dg corre-
cdo dessas distor¢des. Constitui, pois, uma for¢a homogeneizadora
que tem por fungao reforgar os lagos sociais, promover a coesdo
e garantir a integragio de todos os individuos no corpo social.
Sua funcéio coincide, no limite, com a superagao do fenémeno da
marginalidade. Enquanto esta ainda existir, devem intensificar-se
os esforgos educativos; quando for superada, cumpre manter 0s
servi¢os educativos num nivel pelo menos suficiente para impedir
o reaparecimento do problema da marginalidade. Como se V&, no
que respeita as relagdes entre educagéo ¢ sociedade, concebe-se
a educacio com uma ampla margem de autonomia em face da
sociedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo na conformagéo
da sociedade evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, ga-
rantindo a construcio de uma sociedade igualitdria.

Jé o segundo grupo de teorias concebe a sociedade como sen-
do essencialmente marcada pela divisdo entre grupos ou classes
antagodnicas que se relacionam a base da forga, a qual se manifesta
fundamentalmente nas condicdes de produgio da vida material.
Nesse quadro, a marginalidade ¢ entendida como um fendémeno
inerente 3 prépria estrutura da sociedade. Isso porque o grupo
ou classe que detém maior for¢a se converte em dominante se
apropriando dos resultados da produgéo social, tendendo, em
consequéncia, a relegar os demais a condicdo de marginalizados.
Nesse contexto, a educacio é entendida como inteiramente depen-
dente da estrutura social geradora de marginalidade, cumprindo

af a funcio de reforgar a dominagéo e legitimar a marginalizagdo.

—d

Nesse sentido, a educagio, longe de ser um instrumento de supe-
ragdo da marginalidade, converte-se num fator de marginalizagio,
ja que sua forma especifica de reproduzir a marginalidade social ¢
a produgio da marginalidade cultural e, especificamente, escolar.

Tomando como critério de criticidade a percepcio dos
condicionantes objetivos, denominarei as teorias do primeiro
grupo de “teorias n#o criticas”, ji que encaram a educacio como
autdnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma. Inver-
samente, aquelas do segundo grupo sio criticas, uma vez que se
empenham em compreender a educagio remetendo-a sempre a
seus condicionantes objetivos, isto é, 4 estrutura sociceconémica
que determina a forma de manifestagio do fenémeno educativo,
Como, porém, entendem que a fun¢do bésica da educagio é a
reproducdo da sociedade, serdo por mim denominadas “teorias
critico-reprodutivistas”.

2. As teorias néo criticas

2.1. A pedagogia tradicional

A constituicdo dos chamados “sistemas nacionais de ensino”
data de meados do século XIX. Sua organizagio inspirou-se no
principio de que a educagio ¢ direito de todos e dever do Estado.
O direito de todos a educagdo decorria do tipo de sociedade cor-
respondente aos interesses da nova classe que se consolidara no
poder: a burguesia. Tratava-se, pois, de construir uma sociedade
democritica, de consolidar a democracia burguesa. Para superar
a situacio de opressio, prépria do “Antigo Regime”, € ascender
a um tipo de sociedade fundada no contrato social celebrado
“livremente” entre 0s individuos, era necessdrio vencer a barreira
da ignorédncia. $6 assim seria possivel transformar os suditos em
cidadios, isto ¢, em individuos livres porque esclarecidos, ilus-
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trados. Como realizar essa tarefa? Por meio do ensino. A escola
¢ erigida no grande instrumento para converter os saditos em
cidadios, “redimindo os homens de seu duplo pecado histérico: a
ignorincia, miséria moral, e a opressao, miséria politica” {Zanotti,
1972, pp. 22-23). .

Nesse quadro, a causa da marginalidade ¢ identificada com
a ignorancia. £ marginalizado da nova sociedade quem ndo ¢
esclarecido. A escola surge como um antidoto 3 ignoréncia, logo,
um instrumento para equacionar o problema da marginalidade.
Seu papel & difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. O
mestre-escola serd o artifice dessa grande obra. A escola organiza-
-se como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite,
segundo uma gradacio légica, 0 acervo cultural aos alunos. A
estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos.

A teoria pedagégica antes indicada correspondia determinada
mangira de organizar a escola. Como as iniciativas cabiam a0
professor, 0 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
lictes, que os alunos seguiam atentamente, € aplicava os exercicios,
que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.

Ao entusiasmo dos primeiros tempos, suscitado pelo tipo de
escola antes descrito de forma simplificada, suceden progressi-
vamente uma crescente decepe¢do. A referida escola, além de nao
conseguir realizar seu desiderato de universalizagdo (nem todos
nela ingressavam e mesmo 0s que INgressavam nem sempre eram
bem-sucedidos), ainda teve de curvar-se ante o fato de que nem
todos 0s bem-sucedidos se ajustavam ao tipo de sociedade que se
queria consolidar. Comegaram, entio, a avolumar-se as criticas a
essa teoria da educagdo e a essa escola que passa a ser chamada de
Escola Tradicional.

-6~

LS e s o

2.2. A pedagogia nova

As criticas 2 pedagogia tradicional formuladas a partir do final
do século XIX foram, aos poucos, dando origem a uma outra teoria
da educacdo. Essa teoria mantinha a crenca no poder da escola e
em sua fungio de equalizagdo social. Portanto, as esperancas de
que se pudesse corrigir a distor¢@o expressa no fenémeno da mar-
ginalidade, através da escola, ficaram de pé. Se a escola ndo vinha
cumprindo essa fungao, tal fato devia-se a que o tipo de escola
implantado — a Escola Tradicional - se revelara inadequado, Toma
corpo, entdo, um amplo movimento de reforma, cuja expressido
mais tipica ficou conhecida pelo nome de “escolanovismo”. Tal
movimento tem como ponto de partida a Escola Tradicional ja
implantada segundo as diretrizes consubstanciadas na teoria da
educacao que ficou conhecida como pedagogia tradicional. A
pedagogia nova comega, pois, por efetuar a critica da pedagogia
tradicional, esbo¢ando uma nova maneira de interpretar a educa-
¢io e ensaiando implantd-la, primeiro, por meio de experiéncias
restritas; depois, advogando sua generalizacio no ambito dos
sistemas escolares.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de ser vista
predominantemente sob o dngulo da ignorancia, isto é, o nao do-
minio de conhecimentos. O marginalizado jd ndo é, propriamente,
o ignorante, mas o rejeitado. Alguém estd 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 preocupagio com os “anormais” (ver, por
exemplo, Decroly e Montessori). A partir das experiéncias levadas
a efeito com criancas “anormais” é que se pretendeu generalizar
procedimentos pedagdgicos para o conjunto do sistema escolar.
Nota-se, entdo, uma espécie de biopsicologizagio da sociedade,
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da educacio e da escola. Ao conceito de “anormalidade biologica”
construido a partir da constatagio de deficiéncias neurofisiolégicas
se acrescenta o conceito de “anormalidade psiquica” detectada por
testes de inteligéncia, de personalidade etc., que comecam a se mul-
tiplicar. Forja-se, entdo, uma pedagogia que advoga un) tratamento
diferencial a partir da “descoberta” das diferengas individuais. Eis
a “grande descoberta”: 0s homens sdo essencialmente diferentes;
nio se repetem; cada individuo € tinico. Portanto, a marginalidade
ndo pode ser explicada pelas diferencas entre os homens, quaisquer
que elas sejam: n&o apenas diferengas de cor, de raga, de credo
ou de classe, o que j4 era defendido pela pedagogia tradicional;
mas também diferencas no dominio do conhecimento, na parti-
cipagio do saber, no desempenho cognitivo, Marginalizados sdo
0s “anormais’, isto ¢, os desajustados e inadaptados de todos os
matizes. Mas a “anormalidade” nio ¢ algo, em si, negativo;hela é,
simplesmente, uma diferenga. Portanto, podemos concluir, ainda
que isso parega paradoxal, que a anormalidade é um fendmeno
normal. No é, pois, suficiente para caracterizar a marginalidade, a
qual estd marcada pela inadaptacio ou desajustamento, fenémenos
associados ao sentimento de rejeicfio. A educagio, como fator de
equalizagio social, serd um instrumento de corregio da marginali-
dade na medida em que cumprir a fun¢do de ajustar, de adaptar os
individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceita¢do
dos demais e pelos demais. A educacio serd um instrumento de
correcdo da marginalidade na medida em que contribuir para a
constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as
diferencas de quaisquer tipos, se aceitern mutuamente e se respei-
tem na sua individualidade especifica.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a edu-
cacfio, por referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o
eixo da questio pedagégica do intelecto para o sentimento; do
aspecto légico para o psicologico; dos contetidos cognitivos para
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os métodos ou processos pedagdgicos; do professor para o aluno;
do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a espontaneidade;
do diretivismo para o nido diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracio filoséfica centradana
ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspira¢ao experimental
baseada principalmente nas contribuices da biologia e da psico-
logia. Em suma, trata-se de uma teoria pedagégica que considera
que o importante ndo ¢ aprender, mas aprender a aprender.

Para funcionar de acordo com a concep¢ao antes exposta, ob-
viamente a organizagio escolar teria de passar por uma sensivel
reformula¢do. Assim, em lugar de classes confiadas a professores
que dominavam as grandes areas do conhecimento, revelando-se
capazes de colocar os alunos em contato com os grandes textos
que eram tomados como modelos a serem imitados e progres-
sivamente assimilados pelos alunos, a escola deveria agrupar os
alunos segundo 4reas de interesses decorrentes de sua atividade
livre. O professor agiria como um estimulador e orientador da
aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos proprios alunos.
Tal aprendizagem seria uma decorréncia espontinea do ambiente
estimulante e da relagdo 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 relagio
interpessoal, esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e
num ambiente estimulante, portanto, dotado de materiais dida-
ticos ricos, biblioteca de classe etc. Em suma, a feicio das escolas
mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de pare-
des opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, barulhento
e multicolorido.

O tipo de escola descrito ndo conseguiu, entretanto, alterar
significativamente o panorama organizacional dos sistemas es-
colares. Isso porque, além de outras razdes, implicava custos bem
mais elevados do que aqueles da Escola Tradicional. Com isso,
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a “Escola Nova” organizou-se basicamente na forma de escolas
experimentais ou como niicleos raros, muito bem equipados e
circunscritos 2 pequenos grupos de elite. No entanto, o idedrio es-
colanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou na cabeca
dos educadores acabando por gerar consequéncias também nas
amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional.
Cumpre assinalar que tais consequéncias foram mais negativas que
positivas, uma vez que, provocando o afrouxamento da disciplina
e a despreocupacio com a transmissao de conhecimentos, acabou
a absorcio do escolanovismo pelos professores por rebaixar o
nivel do ensino destinado 4s camadas populares, as quais muito
frequentemente tém na escola o inico meio de acesso a0 conhe-
cimento elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova® aprimorou
a qualidade do ensino destinado as elites.

Vé-se, assim, que paradoxalmente, em lugar de resolver o pro-
blema da marginalidade, a “Escola Nova” o agravou. Com efeito,
a0 enfatizar a “qualidade do ensino’, ela deslocou o eixo de preo-
cupagio do 4mbito politico (relativo 2 sociedade em seu conjunto)
para o 4mbito técnico-pedagégico (relativo ao interior da escola),
cumprindo ao mesmo tempo uma dupla fungdo: manter a expan-
sio da escola em limites suportdveis pelos interesses dominantes
e desenvolver um tipo de ensino adequado a esses interesses. Ea
esse fendmeno que denominei “mecanismo de recomposi¢io da
hegemonia da classe dominante” (Saviani, 1980).

Cabe assinalar que o papel da “Escola Nova” antes descrito
se manifestou mais nitidamente no caso da América Latina. Em
verdade, na maioria dos paises dessa regido os sistemas de ensino
comegaram a assumir feigdo mais nitida ja no século XX, quando
o escolanovismo estava largamente disseminado na Europa e prin-
cipalmente nos Estados Unidos, ndo deixando, em consequéncia,
de influenciar o pensamento pedagégico latino-americano. Por-
tanto, a disseminagdo das escolas efetuada segundo os moldes
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tradicionais nao deixou de ser de alguma forma perturbada pela
propagacio do idedrio da pedagogia nova, jd que esse idedrio ao
mesmo tempo em que procurava evidenciar as “deficiéncias” da
Escola Tradicional, dava forga a ideia 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 exaustfio. As esperancas depositadas
na reforma da escola resultaram frustadas. Um sentimento de
desilusdo comegava a alastrar-se nos meios educacionais. A peda-
gogia nova, a0 mesmo tempo em que se tornava dominante como
concepegao tedrica—a tal ponto que se tornou senso comum o en-
tendimento segundo o qual a pedagogia nova é portadora de todas
as virtudes e de nenhum vicio, ao passo que a pedagogia tradicional
¢ portadora de todos os vicios e de nenhuma virtude —, na prética
revelou-se ineficaz em face da questao da marginalidade. Assim, de
um lado surgiam tentativas de desenvolver uma espécie de “Escola
Nova Popular”, cujos exemplos mais significativos s3o as pedagogias
de Freinet e de Paulo Freire; de outro lado, radicalizava-se a preo-
cupagio 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 principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa
pedagogia advoga a reordenagio do processo educativo de maneira
a torné-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao qué
ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivagao do trabalho
pedagdgico. Com efeito, se no artesanato o trabalho era subjetivo,
isto €, os instrumentos de trabalho eram dispostos em fungio
do trabalhador ¢ este dispunha deles segundo seus designios, na
produgio fabril essa relagao € invertida. Aqui, € o trabalhador que
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deve adaptar-se ao processo de trabalho, j4 que este foi objetivado
¢ organizado na forma parcelada. Nessas condigoes, o trabalhador
ocupa seu posto na linha de montagem e executa determinada par-
cela do trabalho necessério para produzir determinados objetos.
O produto é, pois, uma decorréncia da forma como éorganizado
o processo. O concurso das agdes de diferentes sujeitos produz
assim um resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica
e que, ao contrario, lhes € estranho.

O fendmeno mencionado ajuda-nos a entender a tendéncia
que se esbogou com o advento daquilo que estou chamando de
“pedagogia tecnicista”. Buscou-se planejar a educagdo de modo a
dot4-la de uma organizagio racional capaz de minimizar as in-
terferéncias subjetivas que pudessem pér em risco sua eficiéncia.
Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos
em certos aspectos, mecanizar ¢ processo. Dai a proliferacio de
propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, 0 microen-
sino, o telensino, a instrugio programada, as miquinas de ensinar
etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagégico com a
especializagao de funcdes, postulando-se a introdugdo no sistema
de ensino de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, enfim, a
padronizacio do sistema de ensino a partir de esquemas de pla-
nejamento previamente formulados aos quais devem ajustar-se
as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagogicas.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor —
que era, a0 MesIMo tempo, o sujeito do processo, o elemento de-
cisivo e decisério — e se na pedagogia nova a iniciativa se desloca
para o aluno - situando-se o nervo da agdo educativa na refagéo
professor-aluno, portanto, relagio interpessoal, intersubjetiva —,
na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organi-
zagdo racional dos meios, ocupando o professor ¢ o aluno posicéo
secunddria, relegados que sdo a condigdo de executores de um
processo cuja concepsdo, planejamento, coordenagdo e controle
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ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizagio do processo converte-se na
garantia da eficiéncia, compensando ¢ corrigindo as deficiéncias
do professor ¢ maximizando os efeitos de sua intervengio. -

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova também dé
grande importincia aos meios, hd, porém, uma diferenca funda-
mental: enquanto na pedagogia nova os meios sdo dispostos em
fun¢do da relagio professor-aluno, estando, pois, a servico dessa
relagdo, na pedagogia tecnicista a situacio inverte-se. Enquanto
na pedagogia nova sio os professores e alunos que decidem se
utilizam ou nao determinados meios, bem como quando e como
o fardo, na pedagogia tecnicista dir-se-ia que é o processo que
define o que professores e alunos devem fazer e, assim também,
quando e come o fardo.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecnicista a
marginalidade ndo serd identificada com a ignordncia nem serd
detectada a partir do sentimento de rejei¢do. Marginalizado serd o
incompetente {no sentido técnico da palavra}, isto é, o ineficiente
e improdutivo. A educagdo estard contribuindo para superar o
problema da marginalidade na medida em que formar indivi-
duos eficientes, isto ¢, aptos a dar sua parcela de contribui¢ao
para o aumento da produtividade da sociedade. Assim, estard
ela cumprindo sua funggo de equalizag¢io social. Nesse contexto
tedrico, a equalizagao social é identificada com o equilibrio do
sistema (no sentido do enfoque sistémico). A marginalidade, isto
¢, a ineficiéncia e improdutividade, constitui-se numa ameaca
A estabilidade do sistema. Como este comporta maltiplas fun-
¢oes, as quais correspondem determinadas ocupagdes, e como
essas diferentes fun¢bes sdo interdependentes, de tal modo que
a ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta as demais e,
em consequéncia, todo o sistema, cabe 2 educa¢iio proporcionar
um eficiente treinamento para a execucio das multiplas tarefas
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demandadas continuamente pelo sistema social. A educagdo serd
concebida, pois, como um subsistema, cujo funcionamento eficaz é
essencial ao equilibrio do sistema social de que faz parte. Sua base
de sustentacio teérica desloca-se para a psicologia behaviorista, a
engenharia comportamental, a ergonomia, informétiucé, ciberné-
tica, que tém em comum a inspiragdo filoséfica neopositivista e o
método funcionalista. Do ponto de vista pedagégico, 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 pedagégica acima exposta corresponde uma reor-
ganizagdo das escolas que passam por um Crescente processo de
burocratizacio. Com efeito, acreditava-se que o processo se racio-
nalizava na medida em que se agisse planificadamente. Para tanto,
era mister baixar instrugdes 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 pedagégico. 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 en-
saiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema
fabril, perdeu de vista a especificidade da educagéo, ignorando
que a articulagao entre escola e processo produtivo se d4 demodo
indireto e por meio de complexas mediacOes. Além do mais, na
prética educativa, a orientagao tecnicista cruzou com as condigbes
tradicionais predominantes nas escolas bem como com a influén-
cia da pedagogia nova que exerceu poderoso atrativo sobre 0s
educadores. Nessas condiges, a pedagogia tecnicista acabou por
contribuir para aumentar o caos no campo educativo, gerando tal
nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentagio,
que praticamente inviabiliza o trabalho pedagégico. Com isso, 0
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problema da marginalidade s6 tendeu a se agravar: o contetido do
ensino tornou-se ainda mais rarefeito ¢ a relativa ampliacio das
vagas tornou-se irrelevante em face dos altos indices de evasdo e
repeténcia.

A situagdo anteriormente descrita afetou particularmente
a América Latina ja que desviou das atividades-fim para as
atividades-meio parcela considerdvel dos recursos sabidamente
escassos destinados & educagdo. Sabe-se, ainda, que boa parte
dos programas internacionais de implantactio de tecnologias de
ensino nesses paises tinham por detrds outros interesses como,
por exemplo, a venda de artefatos tecnolégicos obsoletos aos
paises subdesenvolvidos (cf. Mattelart, 1976 e s.d.).

3. As teorias critico-reprodutivistas

Como j4 assinalei, o primeiro grupo de teorias concebe a
marginalidade como um desvio, tendo a educagio por funcio
a corregdo desse desvio. A marginalidade é vista como um pro-
blema social ¢ a educagio, que dispde de autonomia em relagio
a sociedade, estaria, por essa razao, capacitada a intervir eficaz-
mente na sociedade, transformando-a, tornando-a melhor,
corrigindo as injusticas; em suma, promovendo a equalizagdo
social. Essas teorias consideram, pois, apenas a agdo da educacéo
sobre a sociedade. Porque desconhecem as determinaces sociais
do fendmeno educativo, eu as denominei de “teorias ndo criti-
cas”. Inversamente, as teorias do segundo grupo — que passarei a
examinar — s3o criticas, uma vez que postulam nao ser possivel
compreender a educagio sendo a partir dos seus condicionantes
sociais. H4, pois, nessas teorias uma cabal percepcio da depen-
déncia da educagdo em relacio a sociedade. Entretanto, como na
andlise que desenvolvem chegam invariavelmente & conclusao
de que a fungio prépria da educagao consiste na reprodugio da
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sociedade em que ela se insere, bem merecem a denpominagao
de “teorias critico-reprodutivistas”. Tais teorias contam com um
razodvel niimero de representantes e manifestam-se em diferentes
versoes. Ha, por exemplo, os chamados “radicais americanos,
cujos principais representantes sio Bowles e Gintis,,com o livro
Schooling in Capitalist America (1976), que podem ser classifica-
dos nesse grupo de teorias. Tais autores consideram que aescola
tinha, nas origens, uma fun¢ao equalizadora, mas que atualmente
se torna cada vez mais discriminadora e repressiva. Todas as re-
formas escolares fracassaram, tornando cada vez mais evidente o
papel que a escola desempenha: reproduzir a sociedade de classes
e reforcar o modo de produgio capitalista.

Em que pesem as diferentes manifestagdes, considero que, no
ambito desse grupo, as teorias que tiveram maior repercussio e
que alcangaram um maior nivel de elaboragdo sdo as seguintes:

a) “teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica™;
b) “teoria da escola como aparelho ideolégico de Estado (AIE)”;

¢) “teoria da escola dualista”

A seguir comentarei brevemente cada uma delas.

3.1. Teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica

Esta teoria esta desenvolvida na obra A Reproducdo: elementos
para uma teoria do sistema de ensino, de P. Bourdieu ¢ J.-C. Passeron
(1975). A obra é constituida de dois livros. No livro I, “Fundamen-
tos de uma teoria da violéncia simbélica”, a teoria ¢ sistematizada
num corpo de proposicdes logicamente articuladas segundo um
esquema analitico-dedutivo. O livro I expse 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 Le-
tras. Como as analises do livro II podem ser consideradas como
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aplicagBes a um caso historicamente determinado dos principios
gerais enunciados no livro I, ainda que tenham servido, a0 mesmo
tempo, como ponto de partida para a construgio dos principios
do livro I, minha exposicio se limitard ao conteddo do livro L.

O arcabougo do livro I constitui, mais do que uma sociologia da
educagio, uma “sécio-Iégica” da educacio. Isto porque ndo se trata
de uma andlise da educagio como fato social, mas da explicitagio
das condigdes [égicas de possibilidade de toda e qualquer educacio
para toda e qualquer sociedade de toda e qualquer épaca ou lugar.
Trata-se de uma teoria axiomadtica que se desdobra dedutivamente
dos principios universais para os enunciados analiticos de suas
consequéncias particulares. Por isso, cada grupo de proposicoes
comega sempre por um enunciado universal (todo poder de vio-
léncia simbdlica..., toda agio pedagdgica etc.) e termina por urna
aplicaggo particular, expressa pela férmula “uma formagdo social
determinada...”. Vale notar que, no intuito de preservar a validade
universal da teoria, os autores tém o cuidado de utilizar sempre a
expressdo “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¢io
zero), que enuncia a teoria geral da violéncia simbélica, aplica-se ao
sisterna de ensino que ¢ definido como uma modalidade especifica
de violéncia simbélica (proposi¢des de grau 4), por meio de proposi-
¢oes intermedidrias que tratam, sucessivamente, da acgo pedagégica
(proposicdes de grau 1), da autoridade pedagégica (proposicdes de
grau 2} e do trabalho pedagdgico {proposigdes de grau 3).

Por que violéncia simbélica? Os autores tomam como ponto
de partida que toda e qualquer sociedade se estrutura como um
sistema de relages de for¢a material entre grupos ou classes. So-
bre a base da forga material e sob sua determinagio, erige-se um
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sistema de relacdes de forca simbélica cujo papel € reforgar, por
dissimulacéo, as relagdes de forca material. E essa a ideia central
contida no axioma fundamental da teoria. Sendo vejamos 0 seu
enunciado: “Todo poder de violéncia simbélica, isto €, todo po-
der que chega a impor significacles e a impd-las como legitimas,
dissimulando as relacGes de forca que estdo na base de sua forga,
acrescenta sua prépria forca, isto €, propriamente simbdlica, a essas
relagoes de forga” (Bourdieu & Passeron, 1975, p. 19).

Vé-se que o reforco da violéncia material se dé pela sua
conversdo ao plano simbélico em que se produz e reproduz o
reconhecimento da dominacéo e de sua legitimidade pelo desco-
nhecimento (dissimulacdo) de seu cardter de violéncia explicita.
Assim, 4 violéncia material (dominagio econdmica) exercida pelos
grupos ou classes dominantes sobre os grupos ou classes domi-
nados corresponde a violéncia simbélica (dominagdo cultural).

A violéncia simbélica manifesta-se de multiplas formas: for-

macio da opinido publica pelos meios de comunica¢io de massa,
jornais etc.; pregacio religiosa; atividade artistica e literaria;
propaganda e moda; educagio familiar etc. No entanto, na obra
em questdo, o objetivo de Bourdieu e Passeron ¢ a agio pedagé-
gica institucionalizada, isto é, o sistema escolar. Dai o subtitulo
da obra: “elementos para uma teoria do sistema de ensino”. Para
isso, partindo, como jé disse, da teoria geral da violéncia simbé-
lica, buscam explicitar a agio pedagégica (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 pedagoégica
(AuP), isto é, um “poder arbitrério de imposigio que, $6 pelo
fato de ser desconhecido como tal, se encontra objetivamente
reconhecido como autoridade legitima” (idem, p. 27).

A referida acio pedagégica que se exerce pela autoridade peda-
g6gica (AuP) realiza-se pelo trabalho pedagégico (TP) entendido:
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[..] como trabalho de inculcagdo que deve durar o bastante para
produzir uma formagio durdvel; isto &, um kabitus como produto
da interiorizagdo dos principios de um arbitrério cultural capaz de
perpetuar-se apds a cessacio da agdo pedagégica (AP} e por isso
de perpetuar nas praticas os principios do arbitrdrio interiorizado
[idem, p. 44].

Para a compreensdo do sistema de ensino, é de fundamental
importéncia a disting#o entre trabalho pedagégico (TP) primdério
(educagdo familiar) e trabalho pedagégico secundario, cuja forma
institucionalizada é o trabalho escolar (TE). Como os autores
indicam no “escélio” da proposigéo 1,

[...] reservou-se a seu momento légico {(proposigdes de grau 4} a
especificagio das formas e dos efeitos de uma a¢io pedagégica que
se exerce no quadro de uma instituicdo escolar; € somente na tiltima
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 forga, numa
formagio social onde o sistema de ensino dominante tende a
assegurar-s¢ do monopélio da vicléncia simbolica legitima [idem,
pp. 20-21].

A proposigdo 4.3 sintetiza de modo exaustivo, ¢ conjunto da
teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica. Vale a pena,
entdo, apesar de sua extensao, transcrevé-la integralmente:

Numa formagio social determinada, o SE [sistema de ensino]
dominante pode constituir o TP dominante como TE sem que os
que © exercem como os que a ele se submetem cessem de desco-
nhecer sua dependéncia relativa s relagdes de for¢a constitutivas da
formagio social em que ele se exerce, porque ele produz ¢ reproduz,
pelos meios préprios da instituicdo, as condigfes necessdrias ao
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exercicio de sua fungdo interna de inculcagdo, que sdo 20 mesmo
tempo as condigdes suficientes da realizagio de sua fungio externa
de reprodugiio da cultura legitima e de sua contribuigéo correlativa d
reprodugio das relagdes de forga; e porque, s6 pelo fato de que existe
e subsiste como instituicio, ele implica as condiges institucionais do
desconhecimento da violéncia simbélica que extree, isto &, porque
0s mmefos institucionais dos quais dispbe enquanto instituicio rela-
tivamente auténoma, detentora do monopélio do exercitio legitimo
da violéncia simbélica, 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 nio deixa margem a ddvidas. A fungio
da educagdo ¢ a de reprodugdo das desigualdades sociais. Pela
reproducio cultural, ela contribui especificamente para a repro-
ducio social. "

Como interpretar, nesse quadro, o fenémeno da marginali-
dade? De acordo com essa teoria, marginalizados sdo os grupos
ou classes dominados. Marginalizados socialmente porque nédo
possuem forca material (capital econémico) e marginalizados cul-
turalmente porque ndo possuem forga simbdélica (capital cultural).
E a educacio, longe de ser um fator de superagdo da marginalidade,
constitui um elemento reforgador dela.

Eis a funcio logicamente necessaria da educagio. Nao hé ou-
tra alternativa. Toda tentativa de utilizé-la como instrumento de
superacio da marginalidade ndo é apenas uma ilusdo. E a forma
pela qual ela dissimula e, por isso, cumpre eficazmente a sua
funcio de marginalizacio. Todos os esforgos, ainda que oriundos
dos grupos ou classes dominados, reverte sempre no reforgo dos
interesses dominantes:

E pela mediagio desse efeito de dominacio da AP dominante
que as diferentes AP que se exercem nos diferentes grupos ou classes
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colaboram objetiva ¢ indiretamente na dominagio das classes do-
minantes (inculcagio pelas AP dominadas de conhecimentos ou de
maneiras, dos quais a AP dominante define o valor sobre o mercado
econdmico ou simbélico) [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, 4 luz da teoria da violéncia simbélica, 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.

3.2. Teoria da escola como Aparelho 1deolégico de Estado {AIE)

Ao analisar a reprodugio das condigdes de producio que
implica a reprodugdo das forgas produtivas e das relacdes de
produgio existentes, Althusser é levado a distinguir no Estado
os Aparelhos Repressivos de Estado (o governo, a administracio,
0 exército, a policia, os tribunais, as prisdes etc.) e os Aparelhos
Ideolégicos de Estado (AIE) que ele enumera provisoriamente,
da seguinte forma:

* 0 AIE religioso (o sistema das diferentes Igrejas);

* 0 AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e par-
ticulares);

* o AIE familiar;

+ 0 AlE juridico;

* 0 AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes
partidos};

» 0 AlIE sindical;

+ 0 AIE da informagio (imprensa, radio-televisdo etc.);

* 0 AIE cultural (Letras, Belas-Artes, desportos etc.)

[Althusser, s.d., pp. 43-44].
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A distingdio entre ambos assenta no fato de que o Aparelho Re-
pressivo de Estado funciona massivamente pela violéncia e secun-
dariamente pela ideologia enquanto, inversamente, os Aparelhos
Ideolégicos de Estado funcionam massivamente pela ideologia e
secundariamente pela repressdo (idem, pp. 46-47).

O conceito “Aparelho Ideoldgico de Estadd” deriva da tese
segundo a qual “a ideologia tem uma existéncia material™ Isso
significa dizer que a ideologia existe sempre radicada em préticas
materiais reguladas por rituais materiais definidos por instituicdes
materiais (idem, pp. 88-89).

Em suma, a ideologia materializa-se em aparelhos: os Apare-
Thos Ideol6gicos de Estado.

A partir desses instrumentos concejtuais, Althusser {idem,

p. 60) avanca a tese segundo a quak:

[...] 0 Aparelho Ideolégico de Estado que foi colocado emiaosigio do-
minante nas formagdes capitalistas maduras, apés uma violenta luta
de classes politica & ideolégica contra o antige Aparelho Ideolégico
de Estado dominante, é o Aparelho Idecldgico Escolar.

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

Uma grande parte (operdrios e camponeses) cumpre a escola-
ridade bésica e é introduzida no processo produtivo. Outros avan-
gam no processo de escolarizagio, 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 pirAmide escolar.
Estes vdo ocupar os postos proprios dos “agentes da exploragio”
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(no sistema produtivo), dos “agentes da repressdo” (nos Aparelhos
Repressivos de Estado)} e dos “profissionais da ideologia” (nos
Aparelhos Ideolégicos de Estado) (idem, p. 65).

Em todos os casos, trata-se de reproduzir as relagdes de explo-
ragdo capitalista. Nas palavras de Althusser (idem, p. 66):

{...] éatravés da aprendizagem de alguns saberes préticos (savoir-faire)
envolvidos na inculcagdo massiva da ideologia da classe dominante,
que sdo em grande parte reproduzidas as relagdes de produgiio de uma
formagio social capitalista, isto €, as relagdes de explorados com ex-
ploradores e de exploradores com explorados.

Nesse contexto, como se coloca o problema da marginalidade?
O fendémeno da marginalidade inscreve-se no préprio seio das
relages de produgao capitalista que se funda na expropriacio dos
trabalhadores pelos capitalistas. Marginalizada é, pois, a classe tra-
balhadora. O AIE escolar, em lugar de instrumento de equalizagio
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 nao criticas) desco-
nhecem essas determinag¢des objetivas e imaginam que a escola
possa cumprir o papel de corregdo da marginalidade, isso se deve
simplesmente ao fato de que aquelas teorias sao ideolégicas, isto
¢, dissimulam, para reproduzi-las, as condi¢des de marginalidade
em que vivem as camadas trabalhadoras.

No entanto, diferentemente de Bourdieu e Passeron, Althusser
(idem, p. 49) ndo nega a luta de classes. Ao contrdrio, chega mesmo
aafirmar que “os AIE podem ser ndo s6 o alvo mas também o local
da luta de classes e por vezes de formas renhidas da luta de classes”.

Entretanto, quando descreve o funcionamento do AIE escolar,
aluta de classes fica praticamente diluida, tal o peso que adquire ai
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a dominagdo burguesa. Eu diria, entdo, que a luta de classes resulta
nesse caso heroica, mas ingléria, j4 que sem nenhuma chance de
éxito. O pardgrafo um tanto longo que me permito transcrever
fundamenta essa conclusio:

Peco desculpas aos professores que, em cond‘igﬁes terriveis, tentam
voltar contra a ideologia, contra o sistema e contra as praticas em que
este 0s encerra, as armas que podem encontrar na histéria e no saber
que “ensinam”. Em certa medida sio herdis. Mas s&o raros, e quantos
(a maioria) nfo tém sequer um vislumbre de divida quanto ao “tra-
balho” que o sistema (gue os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer,
pior, dedicam-se inteiramente e em toda a consciéndia A realizagdo
desse trabalho {os famosos métodos novos!). Tém tio poucas ddvidas,
que contribuem até pelo seu devotamento a manter ¢ a alimentar a
representaco ideoldgica da Escola que a torna hoje tig “natural”,
indispensavel-itil ¢ até benfazeja aos nossos contemporineos, quanto
a Igreja era “natural”, indispensével e generosa para 0§ nossos ante-

passados 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 unitaria e unificadora, é uma
escola dividida em duas (e ndo 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 didético, enunciando prelimi-
narmente as teses basicas que sucessivamente passam a demons-
trar. Assim, na primeira parte, apés dissipar as “ilusdes da unidade
da escola”, formulam seis proposigdes fundamentais que passardo
a demonstrar ao longo da obra:
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1. Existe uma rede de escolarizagido que chamaremaos rede
secundéria-superior (rede $.8.).

2. Existe uma rede de escolarizagio que chamaremos rede
primdria-profissional (rede P.P.).

Nio existe terceira rede.

4. Essas duas redes constituem, pelas relaces que as definem,
o aparelho escolar capitalista. Esse aparelho é um aparelho
ideoldgico do Estado capitalista.

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

6. E adivisdo da sociedade em classes antagonistas que explica
em udltima instincia 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 estatfstica, os autores empenham-
-se em demonstrar, na segunda parte, as trés primeiras proposi-
¢Oes, isto ¢, a existéncia de apenas duas redes de escolarizacio: as
redes PP e SS. A quarta proposicao ¢ objeto das terceira e quarta
partes; na terceira parte procura-se pdr 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 divisdo em duas redes atravessa o aparelho-
escolar em seu conjunto, portanto, desde a escola primdria, con-
trariamente as aparéncias de unidade da escola primaria. 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 ¢ dedicada a demonstragio
das duas Gltimas proposi¢des, evidenciando, entdo, que “o apare-
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1ho escolar, com suas duas redes opostas, contribui para repro-
duzir as relagdes sociais de producdo capitalista” (idem, p. 47).

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

Como aparelho ideolégico, a escola cumpre duas funges basicas:
contribui para a formagao da forga de trabalho e para a inculcagao
da ideologia burguesa. Cumpre assinalar, porém, que ndo se tratade
duas fungdes separadas. Pelo mecanismo das praticas escolares, a for-
mag¢io da forca de trabalho dd-se no préprio processo de inculcagao
ideolégica. Mais do que isso: todas as préticas escolares, ainda que
contenham elementos que implicam um saber objetivo (e nao pode-
riam deixar de conter, j4 que sem isso a escola ndo.contribuiria para
a reprodugdo das relacdes de produgdo), sdo praticas de inculcagio
ideolégica. A escola é, pois, um aparelho ideolégico, isto é, 0 aspecto
ideolégico é dominante e comanda o funcionamento do aparelho
escolar em seu conjunto. Consequentemente, a fungio precipua
da escola é a inculcacio da ideologia burguesa. Isto € feito de duas
formas concomitantes: em primeiro lugar, 2 inculcagdo explicita da
ideologia burguesa; em segundo lugar, o recalcamento, a sujei¢do e
o disfarce da ideologia proletéria.

Vé-se, assim, a especificidade dessa teoria. Fla admite a exis-
téncia da ideologia do proletariado. Considera, porém, que tal
ideologia tem origem e existéncia fora da escola, isto €, nas massas
operdrias e em suas organizagdes. A escola é um aparelho ideol6-
gico da burguesia e a servigo de seus interesses. O pardgrafo abaixo
transcrito é extremamente esclarecedor a respeito:

A contradigfo principal existe brutalmente fora da escola sob
a forma de uma luta que opde 2 burguesia ao proletariado: ela se

trava nas relagdes de produgio, que sdio relagdes de exploragio.
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Como aparelho ideoldgico de Estado, a escola é um instrumento
da luta de classes ideoldgica do Estado burgués, onde o Estado
burgués persegue objetivos exteriores & escola (ela ndo é sendo um
instrumento destinado a esses fins). A luta ideol6gica conduzida
pelo Estado burgués na escola visa 2 ideologia proletdria que existe
fora da escola nas massas operérias ¢ suas organizagGes. A ideologia
proletéria nfio estd presenfe 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, € ela prépria que é
visada no horizonte pelas préticas de inculcagdo ideolégica 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 ¢ produzida socialmente. Considerando-se que o proleta-
riado dispde de uma forca autdénoma e forja na pratica da luta
de classes suas préprias organizagdes e sua prépria ideologia, a
escola tem por missdo impedir o desenvolvimento da ideologia
do proletariado e a luta revolucionaria. Para isso ela é organizada
pela burguesia como um aparelho separado da produgio. Conse-
quentemente, ndo cabe dizer que a escola qualifica diferentemente
o trabatho intelectual e o trabalho manual. Cabe, isto sim, dizer
que ela qualifica o trabalho intelectual e desqualifica o trabalho
manual, sujeitando o proletariado a ideologia burguesa sob um
disfarce pequeno-burgués. Assim, pode-se concluir que a escola
¢ ao mesmo tempo um fator de marginalizacio relativamente &
cultura burguesa assim como em relagao a cultura proletaria. Em
face da cultura burguesa, pelo fato de inculcar 2 massa de operdrios
que tem acesso a rede PP apenas os subprodutos da prépria cultura
burguesa. Em relagio a cultura proletaria, pelo fato de recalcd-la,
forcando os operarios a representarem sua condico nas categorias
da ideologia burguesa. Consequentemente, a escola, longe de ser

~ 27~



um instrumento de equalizacio social, é duplamente um fator
de marginalizacdo: converte os trabalhadores em marginais, ndo
apenas por referéncia a cultura burguesa, mas também em relacio
ao préprio movimento proletario, 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 compreender a escola no quadro da luta de classes, eles ndo a
encaram, porém, como palco e alvo da lutz de classes. Com efeito,
entendem que a escola, vista como apareiho ideolégico, é um ins-
trumento 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 proletd-
ria adquire sua forma acabada no seio das massas e organizagbes
operdrias, njo se cogita utilizar a escola como meio de élaborar e
difundir a referida ideologia. Se o proletariado se revela capaz de
elaborar, independentemente da escola, sua prépria ideologia
de um modo tio consistente quanto o faz a burguesia com o auxilio
da escola, entao, por referéncia ao aparetho escolar, a futa de classes
se revela inutil. Eis por que Snyders (1977, pp. 338-344) resume
sua critica & teoria da escola dualista com a expressao: “Baudelot-
-Establet ou a luta de classe inatil”.

Ao terminar esse rdpido esbogo relativo as teorias critico-
-reprodutivistas, cumpre assinalar que, obviamente, tais teorias
nio deixaram de exercer influéncia na América Latina, tendo ali-
mentado ao longo da década de 1970 uma razodvel quantidade de
estudos criticos sobre o sistema de ensino. Se tais estudos tiveram
o mérito de por em evidéncia o comprometimento da educagao
com os interesses dominantes, também é certo que contribuiram
para disseminar entre os educadores um clima de pessimismo e
de desanimo que, evidentemente, s6 poderia tornar ainda mais
remota a possibilidade de articular os sistemas de ensino com os
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esforgos de superagao do problema da marginalidade nos paises
da regido.

4. Para uma teoria critica da educaciio

O leitor terd notado que, quando me referi s teorias nio cri-
ticas, aps expor brevemente o contetido de cada uma, procurei
mostrar a forma de organizacdo e funcionamento da escola decor-
rente da proposta pedagégica veiculada pela teoria. J4 em relaciio
as teorias critico-reprodutivas isso ndo foi feito. Na verdade, essas
teorias nao contém uma proposta pedagégica. Elas empenham-
-se tdo somente em explicar o mecanismo de funcionamento
da escola tal como estd constituida, Em outros termbs, pelo seu
cardter reprodutivista, essas teorias consideram que a escola nio
poderia ser diferente do que é. Empenham-se, pois, em mostrar a
necessidade 16gica, social e histérica da escola existente na socie-
dade capitalista, pondo em evidéncia aquilo que ela desconhece e
mascara: seus determinantes materiais.

Em relagdo 4 questdo da marginalidade, ficamos com o seguinte
resultado: enquanto as teorias ndo criticas pretendem ingenuamente
resolver o problema da marginalidade por meio da escola sem jamais
conseguir €xito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razio
do suposto fracasso. Segundo a concepgio critico-reprodutivista, o
aparente fracasso €, na verdade, o éxito da escola; aquilo que se julga
ser uma disfungdo &, antes, a fungfo prépria da escola. Com efeito,
sendo um instrumento de reprodugzo das relagdes de produgio, a
escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a domi-
nagdo e exploragdo. Dai seu carater segregador e marginalizador.
Dai sua natureza seletiva. A impressdo que nos fica é que se passou
de um poder ilusdrio para a impoténcia. Em ambos os casos, a
histdria é sacrificada. No primeiro caso, sacrifica-se a hist6ria na
ideia em cuja harmonia se pretende anular as contradicées do real.
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No segundo caso, a histéria é sacrificada na reificagdo da estrutura
social em que as contradi¢des ficam aprisionadas.
O problema permanece em aberto. E pode ser recolocado nos
seguintes termos: é possivel encarar a escola como uma realidade
histérica, isto é, suscetivel de ser transformada intencionalmente
pela agao humana? Evitemos escorregar para uma posicdo idealista
e voluntarista. Retenhamos da concepgio critico-reprodutivista a
importante licio que nos trouxe: a escola é determinada socialmen-
te; a sociedade em que vivemos, fundada no modo de produgio
capitalista, ¢ dividida em classes com interesses opostos; portanto,
a escola sofre a determinacio do conflito de interesses que caracte-
riza a sociedade. Considerando-se que a classe dominante ndo tem
interesse na transformagao histérica da escola (¢la estd empenhada
na preservagio de seu dominio, portanto, apenas acionard mecanis-
mos de adaptagdo que evitem a transformagéio), segue-8e que uma
teoria critica (que néo seja reprodutivista) s6 poderd ser formulada
do ponto de vista dos interesses dos dominados. O nosso problema
pode, entdo, ser enunciado da seguinte maneira: € possivel articular
a escola com os interesses dos dominados? Da perspectiva do tema
deste artigo a questdo recebe a seguinte formulagio: ¢ possivel
uma teoria da educacdo 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 teo-
ria, j& que escapa aos objetivos deste artigo o desenvolvimento dela).
Umna teoria do tipo antes enunciado impde-se a tarefa de supe-
rar tanto o poder ilusério (que caracteriza as teorias ndo criticas)
como a impoténcia (decorrente das teorias critico-reprodutivistas),
colocando nas mios 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, jd que os
mecanismos de adaptacio acionados periodicamente a partir dos
interesses dominantes podem ser confundidos com os anseios da
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classe dominada. Para evitar esse risco é necessdrio avancar no
sentido de captar a natureza especifica da educacio, o que nos
levard a compreensdo das complexas mediagdes pelas quais se
dd sua insercao contraditéria na sociedade capitalista. £ nessa
direcdo que comega a se desenvolver um promissor esforco de
elaboragdio tedrica. O leitor encontrard um esbogo dessa teoria no
texto “Escola e Democracia II: para além da teoria da curvatura
da vara”, neste livro.

Do ponto de vista prético, trata-se de retomar vigorosamente
aluta contra a seletividade, a discriminacio e o rebaixamento do
ensino das camadas 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-
¢Oes histdricas atuais. O papel de uma teoria critica da educagio ¢
dar substincia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar
que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes.

b. Postscriptum

Os leitores certamente terdo estranhado que, ao longo de
um texto versando sobre as teorias da educagio e o problema da
marginalidade, ndo apareceu uma palavra sequer sobre “teoria
da educagido compensatéria” Tal estranheza parece procedente
jé que, se hd alguma proposta educativa intimamente ligada a
questdo da marginalidade, esta é a chamada educacio compensa-
téria. Com efeito, ndo é exatamente a situagdo de marginalidade -
vivida pelas assim chamadas “criancas carentes” que constitui
a razdo de ser da educagdo compensatéria? Nido é a educacio
compensatdria a estratégia acionada para superar o problema da
marginalidade na medida em que propde nivelar as precondicoes
de aprendizagem pela via da compensacio das desvantagens das
criangas carentes?
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Entretanto, devo dizer que ndo considero a educacdo compen-
sat6éria uma teoria educacional seja no sentido de uma interpre-
tacdo do fendmeno educativo que acarreta determinada proposta
pedagégica {como é 0 caso das teorias ndo criticas), sejano sentido
de explicitar os mecanismos que regem a organizagio e funciona-
mento da educagio explicando, em consequéncga, as suas fungdes
{como é o caso das teorias crifico-reprodutivistas), seja, ainda, no
sentido de um esforco para equacionar, pela via da compreensao
tebrica, a questdo prética da contribui¢io especifica da educagio
no processo de transformagdo estrutural da sociedade (como serd
o caso de uma teoria critica da educagio).

A meu ver, a educagio compensatéria configura uma resposta
néo 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 prédominan-
temente sobre os alunos socioeconomicamente desfavorecidos,
se devia a fatores externos ao funcionamento da escola, tratava-
-se, entdo, de agir sobre esses fatores. Educagdo compensatéria
significa, pois, o seguinte: a fungdo bésica da educagdo continua
sendo interpretada em termos da equalizagio social. Entretanto,
para que a escola cumpra sua fungao equalizadora, ¢ necessdrio
compensar as deficiéncias cuja persisténcia acaba sistematica-
mente por neutralizar a eficicia da agdo pedagdgica. Vé-se que
nio se formula uma nova interpretagio da agdo pedagogica. 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 caréter de compensagio de deficiéncias prévias ao processo
de escolarizacio permite-nos compreender a estreita ligacdo entre
educagio compensatoria e pré-escola, Daf porque a educagao com-
pensatéria compreende um conjunto de programas destinados a
compensar deficiéncias de diferentes ordens: de satde e nutrigao,
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familiares, emotivas, cognitivas, motoras, linguisticas etc. Tais pro-
gramas acabam colocando sob a responsabilidade da educagio uma
série de problemas que ndo sio especificamente educacionais, o que
significa, na verdade, a persisténcia da crenca ingénua no poder
redentor da educacio em relagdo 2 sociedade. Assim, se a educa-
¢io se revelou incapaz de redimir a humanidade através da acao
pedagégica, nao se trata de reconhecer seus limites, mas alargé-los:
atribui-se a educagao um conjunto de papéis que no limite abarcam
as diferentes modalidades de politica social. A consequéncia ¢ a
pulverizagio de esforgos e de recursos com resultados praticamente
nulos do ponto de vista propriamente educacional.

Essas constatacdes levaram-me 4 conclusio de que a prépria
expressao “educagio compensatéria” coloca o problema em termos
invertidos, isto é, o termo que aparece como substantivo deveria ser
o adjetivo e vice-versa. Portanto, se se quer compensar as caréncias
que caracterizariam a situacio de marginalidade das criangas das
camadas populares, ¢ preciso considerar que hé diferentes moda-
lidades de compensagdo: compensacio alimentar, compensagio
sanitdria, compensagéo afetiva, compensa¢do familiar etc. Nesse
quadro, constatada a existéncia de deficiéncias especificamente
educacionais, caberia falar nio em educa¢io compensatéria
(atribuindo-se & educagdo a responsabilidade de compensar todo
tipo de deficiéncia}, mas emn compensagio educacional. E aqui fica,
finalmente, evidenciada a ndo autonomia teérica da “educacio
compensatéria’, uma vez que a exigéncia de tratamento diferencia-
do, de respeito as diferencas individuais e aos diferentes ritmos de-
aprendizagem bem como a énfase na diversificacdo metodolégica
e técnica, no sentido de suprir as caréncias dos educandos, sio
preocupacdes proprias do tipo de teoria denominada neste texto
de “pedagogia nova”.

No contexto da América Latina, a tendéncia atualmente em curso
{frequentemente reforcada pelo patrocinio de organismos interna-
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cionais) de difusdo da educagdo compensatéria com a consequente
valorizacdo da pré-escola; entendida como mecanismo de solugdo
do problema do fracasso escolar das criangas das camadas traba-
lhadoras no ensino de primeiro grau, deve ser submetida a critica,
Com efeito, tal tendéncia acaba por conﬁgurar—segriuma nova forma
de contornar o problema em lugar de atacé-lo de frente. Exemplo
eloquente desse desvio é o caso da cidade de Sio Paulo, onde, ap6s
dez anos de merenda escolar, os indices de fracasso escolar na pas-
sagem da primeira para a segunda série do primeiro grau, em lugar
de diminuir, aumentaram' em 6%.

Cumpre nao tergiversar. Nao se trata de negar a importancia
dos diferentes programas de agio compensatéria. Considerd-los,
porém, como programas educativos implica um afastamento ainda
maior, em lugar da aproximagdo que se faz necessria em direcio
a compreensio da natureza especifica do fendmeno educativo.

1. Depoimento da secretdria de Educacio do municipio de Sio Paulo em 1583.

— 34~

CAPITULO 11

ESCOLA E DEMOCRACIA |
A TEORIA DA CURVATURA DA VARA

tema desta exposigdo' é a abordagem politica do fun-

cionamento interno da escola de 1° grau. Parece-me, 4
primeira vista, que poderiamos fazé-lo de duas maneiras; abor-
darmos a questdo da organiza¢do da escola de 1° grau, ¢, ai entio,
colocariamos énfase nas atividades-meio, focalizando o papel do
diretor, suas relagbes com os técnicos intermedidrios, orientadores,
supervisores, assim. por diante, chegando, em seguida, a0 professor
e aos alunos. Neste caso, o enfoque estaria nas atividades-meio,
ou sgja, na organizagao. 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 coeréncia entre finalidades e procedimentos.
Bem, é melhor me preocupar com as atividades-fim e dejxar a
margem a questio da organizacao da escola de 1° grau. Enfatizarei
justamente a problemdtica do ensino que se desenvolve no interior:
da escola de 1° grau, pensando que funcGes politicas esse ensino
desempenha. J4 que a abordagem ¢ politica, vou logo me colocar
no coragio do politice.

1. Exposi¢o oral abresentada no Simpésio “Abordagem Politica do Funcionamento
Interno da Escola de 1° Grau”, 1* Conferéncia Brasileira de Educaciio, Sdo Paulo,
31-3-1980.
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