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INTRODUCAO
Prezado aluno:

O presente material tem como propdsito auxiliar seus estudos sobre a
Gestao Escolar, mais precisamente sobre a fun¢ao social da instituicao Escola.
Ele é parte integrante dos contetidos que estdo disponiveis no Sistema Moodle
e, portanto, complementam-se, ndo devendo ser utilizado isoladamente.

Neste roteiro tem-se a Anadlise de Conjuntura,ferramenta que vai
auxilia-lo na compreensao das diferentes fungdes sociais atribuidas a Escola.
Apresentam-se algumas tendéncias pedagogicas que foram se alternando no
Brasil, bem como, identificam-se duas forgas de conflito no cenario do século
XIX, sejam elas, liberalismo e socialismo, respectivamente responsaveis pela
manutencao ou transformacao social.

Apresenta-se a fungdo social tecnicista da Escola que teve, entre outras
atribuigoes, preparar mao-de-obra para o desenvolvimento industrial. Na
sequéncia, sdo analisadas algumas Teorias Critico -Reprodutivistas, entre
elas, Sistema de Ensino Enquanto violéncia Simbdlica, Aparelho Ideolégico
do Estado e Escola Dualista, que reafirmam o carater reprodutivo da escola.



O texto prossegue com Ivan Illich, onde se busca compreender as razdes da
negacdo da escola, através do manifesto por uma Sociedade Sem Escola, e
chegando em Freire, tem-se uma escola proletaria, problematizadora, onde
educar é um ato politico de compreensao e transformagdo da realidade.

Além disso, vocé terd algumas analises da fungdo social histérico-
critica como alternativa pedagoégica ao viés tradicional, escolanovista e
tecnicista, além disso, questionamentos sobre a fun¢ao social da Escola com
suas encruzilhadas e seus labirintos.



A funcao social da Escola:
um estudo de conjunturs

Se pedirmos a diferentes pessoas para nos descreverem como é
ou como foi a sua escola, certamente a maioria delas (se ndo todas) fardo
descri¢des dos prédios, dos moéveis, dos horarios e até mesmo dos perfis das
suas professoras. Se lhes pedirmos para nos falarem sobre como gostariam
que fosse a escola, certamente falariam do espacgo, dos recursos didaticos, da
seguranca, do comportamento dos alunos e dos perfis dos professores que
consideram ideais. Essas descricdes seriam muito interessantes e certamente
forneceriam muitas informagdes sobre modelos pedagogicos que habitam o
imaginario social. Porém, as escolas nao se reduzem aos aspectos mencionados
nesse pequeno exercicio de imaginagao. Quando as estudamos mais a fundo,
percebemos todo um jogo de poder, de interesse e de valores que envolvem
os seus diversos modelos. Esses jogos sao muito interessantes, principalmente
quando comparamos a escola que temos com a escola que queremos.



E muito fécil perceber que podemos fazer as mesmas perguntas em
relagdo a sociedade. Se perguntassemos as mesmas pessoas como é a sociedade
em que nasceram e cresceram, elas nos falariam da dureza do trabalho, da
corrupgao politica, dos precos das coisas, da seguranca publica, e também
de alegrias relacionadas ao futebol, as festas populares e a religiosidade. Com
certeza, essas mesmas pessoas descreveriam um quadro bem diferente se lhes
perguntassemos sobre o tipo de sociedade que gostariam de ter. Mas serd
que todas as pessoas conseguiriam identificar relagdes entre modelos sociais
e modelos escolares?

E vocé? Como gostaria que fosse a sociedade? E a escola?

A escola é uma instituicao social, e sabemos que social é aquilo que se
relaciona a sociedade. Contudo o problema comega a se tornar mais complexo
quando se pergunta o que é sociedade, e essa complexidade aumenta quando
a pergunta se refere a como deveria ser a sociedade. As concepgdes sobre
sociedade e sobre quais valores sociais seriam mais adequados animam
discussdes que ja duram muitos séculos. Nos ndo podemos perder de vista
essas discussdes, mas o nosso principal objetivo é localizar a escola e a
educagdo como institui¢cdes sociais, identificando as diferentes fung¢des que
elas recebem de acordo com as diversas concep¢oes de sociedade.

Para conseguirmos realizar esse estudo, precisaremos recorrer a
Sociologia, a Historia, a Economia e também a Filosofia, ciéncias que fornecem
fundamenta¢ao a Pedagogia e nos ajudam a entender como diferentes tipos
de escola se relacionam a diferentes modelos de sociedade. E mais: este
saberes permitem identificar os diferentes atores sociais que se relacionam
em diferentes arranjos de forcas, ora aliados, ora adversarios, e compreender
como ¢ que, finalmente, a educagao se configura como uma agdo que pode
tanto libertar quanto aprisionar as consciéncias e as atitudes das pessoas.

Para tanto, precisamos estabelecer um roteiro para esse nosso estudo,
e nos parece interessante comegar por uma ferramenta que vai nos ajudar a
localizar e a analisar as diferentes fung¢des sociais que sao atribuidas a escola:
a analise de conjuntura. Feito isto, continuaremos estudando as formas
de escola que foram se alternando no Brasil desde o final do século XIX,
identificando as tendéncias pedagogicas que as conformam e toda a rede
social complexa na qual essas tendéncias foram tecidas. Identificaremos
ainda as duas grandes forgas em conflito nesse cendrio, que sdo o liberalismo
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e o socialismo, e concluiremos com um quadro muito interessante em que
duas perspectivas pedagdgicas sao confrontadas: a do ajustamento social e
a da transformacao social. Ao longo de todo esse estudo, vamos considerar
o que outros professores e pesquisadores ja escreveram sobre esse assunto,
porém, o nosso principal ponto de partida sera o que ja foi dito sobre as
relacdes entre educacio e trabalho.

Analise de conjuntura

Como ja dissemos, nesse momento, nds vamos estudar uma
metodologia desenvolvida para permitir a compreensdo critica da realidade
social: a andlise de conjuntura. O socidlogo brasileiro Herbert José de Souza,
o Betinho, bastante conhecido por sua luta pela democracia e pela campanha
intitulada “A¢ao da Cidadania contra a Fome, a Miséria e pela Vida’, organizou
um material didatico para ser utilizado em cursos de formagdo politica
realizados com lideres comunitarios, grupos de trabalhadores e movimentos
sociais. Esse material compde um livreto intitulado Como se faz andlise de
conjuntura (Vozes, 1994), e é a partir dessa obra que vamos aprender a utilizar
esse recurso de analise politica, para podermos identificar a fung¢do da escola
em diferentes contextos sociais.

No material em questdo, Betinho nos explica que toda realidade social
estd em continua mudancga. Logo, essa realidade precisa ser constantemente
analisada porque é muito dindmica. Para compreendermos esse dinamismo
precisamos considerar cinco elementos:

-Acontecimentos: muito mais do que fatos, os acontecimentos tém
importancia, relagdo e influéncia nas vidas de muitas pessoas. Por exemplo:
se um sujeito qualquer sofre um acidente de bicicleta 14 do outro lado do
pais, isso ndo tera nenhuma importancia aqui para nos. Mas se o presidente
da Republica sofrer um acidente da mesma natureza, o acontecimento
torna-se importante para a coletividade, e vira assunto até dos telejornais
internacionais;

-Cenarios: sao os espa¢os sociais e institucionais onde se dao as
dinamicas: pragas, ruas, movimentos sociais, parlamentos, gabinetes,
palacios, quartéis. Os cenarios estao sempre mudando em fun¢ao das forgas
envolvidas, pois “quando o governo consegue deslocar a luta das pragas para
os gabinetes ja esta de alguma forma deslocando as for¢as em conflito para
um campo onde seu poder é maior” (SOUZA, 1994, p. 12);
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-Atores: sdo os sujeitos sociais que agem e interagem movidos por
crengas, reivindicagdes, projetos, interesses. Esses sujeitos podem ser coletivos,
como os sindicatos, as igrejas, os meios de comunicag¢ao social e até mesmo as
gangues e as quadrilhas, mas desde que as suas agdes ocorram em um cenario
social e tenham repercussdo na vida de muitas pessoas;

-Relagao de forgas: todo acontecimento social envolve atores sociais,
que agem sempre a favor de alguém e contra alguém. As relagdes de forgas sao
de alian¢a quando atores sociais se unem em torno de interesses comuns e de
combate quando ha disputa entre diferentes atores sociais;

-Articulagiao entre estrutura e conjuntura: na linguagem marxista,
estrutura é o carater econdmico de uma sociedade. Assim, entendemos, que
atualmente, vivemos num periodo caracterizado pela estrutura capitalista,
que ¢ 0 modo econémico calcado na produc¢io e no consumo, isto é, em um
jogo em que os donos dos meios de produgdo acumulam lucros na medida
em que pagam saldrios para os proletarios (que sdao os donos da forga de
trabalho). A relagdo entre estrutura e conjuntura, hoje, é como as relagdes de
forcas entre os atores sociais (como governos, trabalhadores...) desencadeiam
acontecimentos nos diversos cendrios, tendo a for¢a econdmica capitalista
como elemento limitador ou estimulador de ag¢des, a partir das quais alguns
sao favorecidos e outros prejudicados.

E como fica a escola nessa conjuntura?

Se acreditamos que a escola é uma institui¢do social, entdo é claro que
ela precisa ser estudada dentro de uma conjuntura. Como fica a escola nos
arranjos de forcas entre governos e grandes capitalistas? Entre as pessoas
diretamente ligadas a ela (os professores e os alunos) e a sociedade em geral?
Quais sdo os acontecimentos que definem a fungao social da escola e como os
atores sociais se organizam (arranjando as forgas) para impor e para cumprir
essa fun¢do? Para respondermos a essas perguntas, precisaremos recorrer a
Historia e a Economia.

Vamos comegar utilizando uma das mais importantes contribui¢oes
teodricas sobre a escola brasileira: o livro Escola e Democracia, escrito pelo
Professor Dermeval Saviani, no inicio da década de 1980, mas com a seguinte
adverténcia: a leitura, nesse manual, de contetidos elaborados pelo professor
Saviani ndo dispensa o estudo da obra original.
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Em Escola e Democracia, o Professor Saviani descreve a trajetoria da
educagao no Brasil no século XX, e identifica diferentes modelos pedagogicos
que aparentemente atribuem diferentes fun¢des sociais a escola. Esses modelos
pedagdgicos sao a Escola Tradicional, a Escola Nova e a Escola Tecnicista, os
quais afirmam o tempo todo que a escola deve combater a marginalidade.
Contudo, cada uma dessas tendéncias procura combater um tipo diferente de
marginalidade.







Jma funcao social
tradicional versus uma
funcao social Nnova

No periodo em que a Escola Tradicional vigorou, o cenario era o
seguinte: a sociedade se caracterizava por ter uma estrutura econdémica mais
agraria do que industrial, no periodo de transi¢ao entre o século XIX e o
século XX. O Brasil tinha recentemente abolido a escraviddo e mudado de um
governo imperial para um governo republicano.

ParaatendénciaTradicional,amarginalidadeeraassociadaaignorancia.
Dessa forma, “marginalizado” era todo sujeito que ndo conhecia o contetido
dos livros, ainda que tal conteudo nao tivesse validade nenhuma para a sua
vida didria. Nesse caso, a escola era considerada como antidoto contra a
ignorincia, e sua missdo era repassar conteudos factuais e procedimentais
simples, de maneira enciclopédica. Sua preocupa¢ao era muito mais centrada
na quantidade do conhecimento do que na sua qualidade.



Agora, vamos ampliar um pouco mais o nosso cendrio para
compreendermos as causas que levaram ao fim da Escola Tradicional e a
defesa de uma nova fungéo para a escola.

Em nivel internacional, os paises que haviam iniciado a revolu¢ao
industrial tinhamlarga vantagem econémica gragasaos parques industriais que
mantinham ja ha muito tempo. Pois bem, os ventos do capitalismo industrial
sopraram no Brasil e uma outra classe de atores sociais surgiram em nosso
cenario nacional: os burgueses, ligados ao comércio e ndo a agricultura. Fica
evidente a mudanca de atores nesse cenario econdmico: as oligarquias agrarias
tradicionais deram lugar a classe média burguesa e industrial. E importante
considerar ainda, que toda essa mudanga ndo ocorreu imediatamente, em
apenas um ano (ou pouco mais do que isso).

No cenario educacional internacional, o fildsofo estadunidense John
Dewey (1859 - 1952) propunha uma nova pedagogia, mais modernizada
e articulada a um modelo de sociedade nos moldes da democracia norte-
americana. Essa proposta ficou conhecida como Escola Nova.

Para melhor compreender o seu propdsito pedagdgico, é necessario
considerar o processo de desenvolvimento econdémico e social que ocorreu
nos Estados Unidos da América, e cujas influéncias marcaram profundamente
desde os ordenamentos institucionais até as agendas pessoais e familiares
entre o final do século XIX e inicio do século XX:

[...] osefeitos darevolugdoindustrial ja sao amplamente sentidos, tanto na
vida moral quanto navida pessoal. Os progressos da ciéncia beneficiando
uma tecnologia nova, propiciaram o advento dos transportes, da luz
elétrica e de todo equipamento que mudou radicalmente a qualidade de
vida, sobretudo nos centros urbanos. A mulher se dirigiu ao trabalho e
nunca mais saiu das oficinas, das fabricas e dos escritorios. (AGUIAR
NETO e SERENO, 1999, p. 68)

Diante de tais mudangas, o filésofo entendeu que a educagio
escolar deveria proporcionar as criancas uma capacidade de acdo mental
e instrumental suficiente para que apreendessem a realidade dinamica da
primeira metade do século XX, intervindo nela. Caberia também a escola,
socializar as criangas, salvaguardando-as, assim, de prejuizos ligados ao
individualismo caracteristico da cultura industrial.

A proposta pedagdgica de Dewey se assentava no pragmatismo e no
liberalismo. No caso do pragmatismo, ele percebia nessa corrente filoséfica,
um fundamento para uma educacdo capacitadora para agdes condizentes

16



tanto para a industrializacdo quanto para as estratégias de racionalizagdo e
praticas de recupera¢ao economica pds-1929.

O liberalismo, segundo ele, proporcionaria uma liberdade individual
paraaprender por meio de experiéncias e interesses pessoais, bem ao contrario
do que previam os curriculos da educacao tradicional, os quais, segundo os
adeptos de Dewey, eram uniformes e impositivos.

O modelo pedagoégico combatido pela Escola Nova era tido como
resquicio medieval na educagéo, pois esta era, segundo os escolanovistas,

[...] adaptada a uma sociedade estdtica, que formava individuos
unicamente capazes de reproduzir o ja existente, individuos sem
iniciativa propria, individuos todos iguais. Como tal, os seus métodos
consistiriam sobretudo na decoragdo e memorizac¢do, na repeticdo. O
seu objetivo seria apenas a padronizag¢do. (DI GIORGIO, 1989, p. 16,
com grifo do original)

Mas, e a funcio social da escola? Mudou?

Na Escola Nova, a marginalidade foi caracterizada pelo desajustamento
e pela inadaptalidade de todas as formas (biopsicosociais). Assim, coube a
escola ajustar os individuos a sociedade incutindo-lhes o sentimento de
aceitacdo dos demais e pelos demais. A abordagem foi antes biopsicoldgica, e
depois, pretensamente, social. A Escola Nova negou a Tradicional, e substituiu
a énfase nos conteudos pela valorizagdo dos processos de aprendizagem.
Aconteceu, entdo, o processo de psicologizacao da educagio.

O periodo em que se deu a instalagdo da Escola Nova no Brasil foi
caracterizado como a conclusio da longa transicio de uma sociedade
tradicional para um modelo urbano-industrial. De acordo com Bresser
Pereira, esse processo de transi¢do se estendeu de meados do século XIX até
1930. Dermeval Saviani (2007, p. 191) observa que “a burguesia industrial
assimilara, na década de 1920, a orientagdo taylorista-fordista” que deu
suporte ao desenvolvimento industrial brasileiro. Importa destacar que esse
longo processo se caracterizou por um desenvolvimento politico e econdmico.
Segundo Pereira, esse tipo de desenvolvimento s6 comega quando

[...] a sociedade tradicional entra em crise, quando os critérios racionais
comecam a superar os tradicionais, quando o capital passa a ter mais
importancia do que a terra, quando a competéncia comega a sobrepor-
se ao sangue, quando a lei se impde aos costumes, quando as relagdes
impessoais e burocraticas comecam a substituir as de carater pessoal
e patrimonial, quando a sociedade bivalente de senhores e servos, de
aristocratas e plebeus, comeca a dar lugar a uma sociedade plural,
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quando o poder politico deixa de ser o privilégio de uma oligarquia
claramente definida e comeca a se tornar cada vez mais difuso, quando
a economia de base agricola tradicional comega a dar lugar a uma
economia industrial e moderna, quando a unidade de produgao basica
ndo é mais a familia, mas a emprésa, e depois ndo é mais a emprésa
familiar, mas a emprésa burocratica, quando os métodos de trabalho
tradicionais cedem lugar aos racionais, quando a produtividade e
a eficiéncia se transformam em objetivos basicos das unidades de
produgdo, e quando o desenvolvimento economico se torna o objetivo
das sociedades, quando o reinvestimento se torna uma condi¢do de
sobrevivéncia para a emprésas, quando, enfim, o padrao de vida comega
a aumentar de forma automadtica, autbnoma e necessaria. (PEREIRA,
1970, p. 24, seguindo normas ortograficas de entao)

A implantagcdo do escolanovismo no Brasil foi um acontecimento
marcado por um documento intitulado Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova. Os escolanovistas foram atores sociais liderados por Anisio Teixeira,
em 1932.

O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova foi dirigido ao povo e ao
governo em defesa de uma Reconstrugdo Educacional no Brasil, e considerava,
para tanto, a necessidade de se definir finalidades para a educa¢ao com espirito
democratico e forte base cientifica e axiologica. O documento trata da fungao
do Estado, do processo educativo e de pontos considerados nevralgicos no
sistema de ensino nacional (sobretudo a forma¢ao em nivel secundario).

A seguir, sera feita uma leitura panoramica do Manifesto dos Pioneiros
da Educag¢do Nova com apontamentos breves sobre aspectos considerados
relevantes e pontuais para uma introdugdo ao estudo do documento. Serao
inseridos, ao longo do texto, e em versais, excertos do referido Manifesto,
respeitando-se as normas ortograficas entdo vigentes.

Cabe ressaltar que algumas abordagens se repetem porque optou-se
por seguir a ordem em que eles se apresentam no documento original. Este é,
portanto, um esforgo de aproximacao do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova, que nao dispensa, entretanto, a leitura do documento na integra.

Ao abordar a tradigao pedagdgica brasileira, os Pioneiros da Educagao
Nova, como foram chamados os signatarios do Manifesto, criticam
a desarticulacdo entre a politica educacional e outros setores sociais,
sobretudo o econdmico. Afirmam que “é impossivel desenvolver as forcas
econdmicas ou de producc¢io, sem o preparo intensivo das forgas culturaes e
o desenvolvimento das aptiddes & invengdo e 4 iniciativa que sdo os factores
fundamentaes do accrescimo de riqueza de uma sociedade’, e ainda, que
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sao “dissociadas sempre as reformas econdmicas e educacionaes, que era
indispensavel entrelacar e encadear”.

A educagao, para os Pioneiros, carecia de finalidade no projeto de
uma nova sociedade, finalidade essa que se revelaria e sustentaria em novos
fundamentos filosdficos e cientificos da educa¢ao. Aponta-se, no documento,
a “falta, em quase todos os planos e iniciativas, da determina¢ao dos fins de
educacido (aspecto philosophico e social) e da applica¢ao (aspecto technico)
dos methodos scientificos aos problemas de educacao”

No entendimento de Dermeval Saviani,

[..] do ponto de vista da analise histérica global do modo de
produgdo capitalista e, portanto, da teoria decorrente dessa analise, o
desenvolvimento do capitalismo implicou o deslocamento do eixo da
vida societaria do campo para a cidade e da agricultura para a industria,
ocorrendo, inclusive, um progressivo processo de urbaniza¢ao do
campo e industrializagdo da agricultura. (SAVIANI, 2007, p. 191)

Ainda para Saviani, o resultado politico de toda essa conjuntura foi a
instalagdo de um Estado que “se pos como agente, no plano governamental,
da hegemonia da burguesia industrial”. (SAVIANI, 2007, p. 193)

Em outras palavras, a instalagdo da Escola Nova, no Brasil, foi um
acontecimento que resultou de um arranjo de forcas em forma de alianca
entre o governo e os grandes donos de meios de produgao.

Em decorréncia disso, houve um outro acontecimento: a imposi¢ao de
um nova fun¢ao social a escola. Na Escola Nova a marginalidade foi associada
a diferenca, e se pretendeu, ao mesmo tempo, explicar a marginalidade pelo
desajustamento e pela inadaptalidade.

A respeito do modelo de marginalidade apresentado pela Escola Nova
como seu alvo de combate, Saviani ironiza:

Forja-se, entdao, uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial
a partir da “descoberta” das diferencas individuais. Eis a “grande
descoberta”: os homens sio essencialmente diferentes; ndo se repetem;
cadaindividuo é tnico. Portanto, a marginalidade ndo pode ser explicada
pelas diferencas entre os homens, quaisquer que elas sejam: nao apenas
diferencas de cor, de raga, de credo ou de classe, o que ja era defendido
pela pedagogia tradicional; mas também diferengas no dominio do
conhecimento, na participagdo do saber, no desempenho cognitivo.
Marginalizados sdo os “anormais’, isto ¢, os desajustados e desadaptados
de todos os matizes. Mas a “anormalidade” ndo ¢ algo, em si, negativo;
ela é, simplesmente, uma diferenga. Portanto, podemos concluir, ainda
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que isto soe paradoxal, que a anormalidade é um fend6meno normal.
Nao ¢, pois, suficiente para caracterizar a marginalidade. (SAVIANI,
1997, p. 20)

Na grande maioria das escolas brasileiras, de clientela pobre, o
escolanovismo nao se implantou, e ademais, perdeu-se o que ainda se tinha
como conteudos. Resultou disso, e da parca compreensao dos pressupostos da
Escola Nova, uma espécie de pratica compassiva a pretexto de uma inclusao
escolar que logo causava uma exclusao social.

Entre as analises mais licidas da Escola Tradicional esta a de George
Snyders (1981). Segundo ele, tratava-se de uma tendéncia pedagogica que
tinha uma proposta de apresentacdo de modelos que representavam as mais
elevadas realizagdes cientificas e artisticas de toda a humanidade. Contudo,
segundo ele, a Escola Tradicional pecou quando esvaziou o cotidiano das
criangas de valor pedagdgico, e mais, quando considerou as préprias criangas
como suspeitas de distorcerem a verdade, que, via de regra, seria alcancada e
sintetizada apenas pelos adultos.
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FUNC30 Social da
Fscola: Conservacao e
Reproducao

Uma Funcao Social Tecnista

O tempo passou e os meios de producdo se sofisticaram. Os
capitalistas passaram a investir em varios paises, procurando por mao-
de-obra boa e barata e por mercados consumidores, criando, entdo, uma
demanda de trabalhadores para ocuparem os postos de trabalho nas fabricas.
Eis que a escola comegou a ter uma outra fungao social, a qual foi consolidada
na segunda metade do século XX: formar mao-de-obra para o trabalho



industrial. O “marginalizado’, agora, era o trabalhador incompetente para
operar o maquinario fabril.

O tecnicismo pedagdgico foi coroado pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional nuimero 5692, promulgada em 1971, durante o
regime militar no Brasil. O projeto econémico dos generais presidentes se
caracterizou pela dependéncia do capital internacional, que exigia mao-de-
obra técnica em abundancia para operar os sistemas industriais.

A maneira da escola Tradicional, a Tecnicista serviu ao sistema
produtivo gerador de lucro para os capitalistas, com o diferencial de que na
pedagogia tecnicista foram incorporados os principios do taylorismo e do
fordismo para adequagdo as demandas industriais tecnificadas. Vé-se hoje, a
presenca dos principios toyotista e volvista. (KUENZER, 2000)

Com a abertura democrdtica, iniciada de forma lenta, gradual e segura
pelo general Ernesto Geisel, e intensificada na década de 1980, as vozes dos
trabalhadores passaram a ter mais facilidade para se fazer ouvir. Foi neste
periodo que o professor Dermeval Saviani sintetizou a proposta pedagogica
denominada histdrico-critica.

E 0 jogo de estrutura e conjuntura...

Sim. Vimos que a Escola Tradicional estava ligada a uma estrutura
econdmica agrdria, e que a Escola Nova e a Escola Tecnicista se ligaram a uma
estrutura econdmica industrial capitalista.

Mas ninguém criticou isso?

Na verdade, muitas criticas foram feitas ao modelo liberal-capitalista
de produgao e de governo. As maiores foram feitas por estudiosos europeus
marxistas, os quais viam na escola um aparelho institucional cuja agdo
alienadora se colocava a servico do idedrio capitalista. Essas teorias foram
concebidas no campo da Sociologia.

No livro Escola e Democracia, Dermeval Saviani apresenta as
principais teorias que criticam a educagao liberal: o sistema de ensino como
violéncia simbdlica, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron; a escola
como aparelho ideoldgico do estado, de Louis Althusser; e a escola dualista,
de Baudelot e Stablet.
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Mas antes de conhecermos o que dizem tais teorias, é preciso saber que
elas sdo denominadas critico-reprodutivistas, porque descrevem mecanismos
sociais de segregacao, de alienagao e de dominagéo, destacando que a fungao
social da escola, na verdade, ndo era a de combater a marginalidade, mas
a de reproduzir a divisao da sociedade em classes opostas, e caracterizadas
pela posse dos meios de produgdo pela burguesia dominante e pela forca de
trabalho pelo proletariado dominado. Outro detalhe importante a considerar
agora, é que os autores das teorias critico-reprodutivistas foram importantes
atores sociais que arranjaram forgas contra os modelos educacionais atrelados
ao capitalismo. A elaboragdo e a divulgacao das suas teorias foram importantes
acontecimentos no cenario educacional. Vamos a elas.

Teorias Critico-Reprodutivistas

A Teoria do Sistema de Ensino enquanto Violéncia
Simbolica

Essa teoria é defendia pelos socidlogos pesquisadores Pierre Bourdieu
e Jean-Claude Passeron, na obra A Reprodugdo: elementos para uma teoria
do sistema de ensino. O ponto de partida de suas analises é a relagdo entre
o sistema de ensino e o sistema social. Segundo eles, a sociedade marca de
maneira irreversivel a carreira escolar e, consequentemente, a destinacao
social e profissional do individuo.

A expressdao “violéncia simbolica” é decorrente da observagao de que
qualquer sociedade estrutura-se como um sistema de relagdes de for¢ca material
entre grupos ou classes. “Sobre a base da forca material e sob sua determinagio
erige-se um sistema de relagdes de forca simbolica cujo papel é reforcar, por
dissimulagao, as relagdes de for¢a material” (SAVIANI, 1993, p. 29).

Para Bourdieu e Passeron, o sistema escolar apresenta um carater
conservador por preocupar-se com a reproducao de situagdes estabelecidas.
Para eles, a educagao é reflexo da desigualdade social imposta por meio
da ideologia da classe dominante, que permanece disfar¢cada fazendo com
que seus interesses sejam proliferados por meio da escola. Ou seja, a agdo
pedagdgica “é objetivamente uma violéncia simbolica enquanto imposicao,
por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU e
PASSERON, 1982, p. 20).
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A violéncia simbdlica, para estes soci6logos, manifesta-se, na escola,
por meio da agdo pedagdgica institucionalizada, cujo processo educativo ¢é
resultado da “desigualdade de dotes”. Os dotes sdo utilizados para explicar que
0 sucesso e o fracasso escolar ndo dependem apenas da origem social, mas
fundamentalmente da expressdo cultural cultivada pelo individuo.

Nessa perspectiva, as criangas das classes populares levam desvantagem
em relacdo as criancas da classe dominante, pois a cultura da classe superior
estd tdo proxima da cultura escolar, que a crianca vinda de classes inferiores
tem dificuldades para assimilar a cultura escolar que, disfarcadamente, é a
cultura da classe dominante.

As necessidades culturais e as necessidades pessoais, tidas como
semelhantes pela classe dominante, ndo adquirem a mesma relagdo para
Bourdieu e Passeron. Conforme estes pesquisadores, nao ha relacao
comparativa, porque mesmo as formas mais difundidas das culturas nao
atingem homogeneamente todas as classes sociais.

O prazer estético que a classe dominante julga possuir por natureza
é, para Bourdieu e Passeron, um prazer cultivado, isto é, a cultura e o habito
apreciativo das formas de arte sdo necessarios para que a interpretacio da
peca ndo seja espontaneista e nao-diretiva.

Para os dois socidlogos, a cultura destina-se aqueles que sabem apreciar
a arte, e serve para excluir o vulgar. A obrigacao cultural que os membros
das classes cultas cultivam, é, para eles, inerente a sua personalidade social,
nao cabendo, portanto, aos incultos tamanha capacidade. Caso um operario
decidisse decorar seu quarto guiando-se pela reproducao e nao pelo cromos,
seu grupo o chamaria a ordem, tendo em vista ter rompido com as normas
estéticas e naturais do seu meio, uma vez que o esfor¢o do operario para “se
cultivar” poderia ser interpretado como um esfor¢o para “se aburguesar”.

Nesta perspectiva, para Bourdieu e Passeron, os soci(')logos,
principalmente os da educac¢ao, ocupam local de destaque, tendo um potencial
revolucionario, mas para sé-lo, ndo precisam estar inseridos em lutas contra
“o sistema atual” ou terem seus pensamentos voltados para uma concepgdo
global da revolugdo. Eles precisam, apenas, observar seus préprios trabalhos.

No entanto, Alain Girard (apud SNYDERS, 1981, p. 190) faz uma
pesquisa em que demonstra um conservadorismo prudente na sociologia
da educagdo: “nao ha ruptura entre dois meios antagdénicos, mas uma
progressao continua dos menos bem aos melhor colocados”. Isso faz com que
seja repensada, modernamente a afirmacao de Bourdieu e Passeron de que a
sociologia por si s seria revolucionaria.
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A sociologia da educagdo sera interpretada como conservadora se
for isolada do contexto politico, e podera ser considerada revolucionaria,
se 0 socidlogo se apoiar em resisténcias sociais e teodricas construindo
posicionamentos que o libertam da ideologia ambiente. Conforme SNYDERS
(1981, p. 197), “a sociologia da educag¢ao pode proporcionar a emancipagao
da classe operaria um atributo real, pode e deve encontrar o seu lugar na luta
de classes”, pois esta ciéncia pode aproveitar suas descobertas dentro de uma
unidade complexa e ndo mais conserva-las como tentativas isoladas.

Bourdieu e Passeron, estudando a histdria da civilizacdo humana,
perceberam que as questdes referentes aos dons e aptiddes sempre foram uma
constante. Nos cldssicos gregos, principalmente em Platao, os dons e aptiddes
eram a condi¢do para que a crianca fosse separada dos demais e educada com
vistas a contemplar a perfeicio do mundo ideal. Os medievais acreditavam
que as aptidoes dos seres eram concedidas por Deus. Assim, o individuo
ndo podia alterar seu destino, pois se o fizesse, estaria indo contra as normas
divinas, podendo gerar o caos na ordem das coisas.

Percebendo o significado das aptidoes e dos dons no convivio social,
os medievais buscaram agrupar as pessoas com os mesmos dons na classe
escolar com vistas a desenvolvé-los.

O dote é formado a partir da primeira educagdo familiar e do dominio
da cultura dita livre. Ou seja, ele surge de dois dominios fora da escola. Na
educacéo familiar, o dote é trabalhado como influéncia das condi¢des de vida
da familia sobre a crianca, que por sua vez, realiza esse aprendizado de forma
imperceptivel e inconsciente.

No convivio com a familia, a criang¢a vivencia o contato com exposi¢oes
artisticas, consertos, literatura de vanguarda, enfim, com culturas que, aos
olhos dos socidlogos, s6 podem ser apreciadas pelos filhos de familias ja
privilegiadas.

A ideologia dos dotes ¢ assumida pelos professores e justificada por
meio de um discurso (aparentemente) neutro, perpetuando o poder da classe
dominante. No entanto, essa neutralidade assumida pelos professores pode
ser entendida como uma forma de conivéncia com a estrutura ideoldgica
dominante. Para Bourdieu e Passeron, o estudante da classe dominante sabe
que ¢ dotado, portanto, s6 precisa “conformar-se com o estilo de vida e de
pensamento de que seu meio o impregnou” (SNYDERS, 1981, p.287). Para
esse tipo de aluno, o docente nao significa uma ameaga, pelo contrério, o
docente reproduz o que a sociedade faz: valoriza quem tem dinheiro (dotado)
e deixa ofuscado quem nao tem (nao-dotado).

29




Ja o estudante oriundo das classes médias apresenta caracteristicas
que comparam o estudo ao ‘culto do trabalho” executado de forma rigorosa e
dificil. Ele trata o estudo assim porque essas virtudes profissionais é que tém
valor em seu meio.

Segundo Gadotti (1997, p.195), a cultura das classes superiores estaria
tdo proxima da cultura da escola, que a crianga origindria de um meio social
inferior ndo poderia adquirir sendo a formagao cultural que é dada aos filhos
da classe culta.

Portanto, para uns, a aprendizagem da cultura escolar ¢ uma conquista
duramente obtida; para outros, é uma heranca “normal’, que inclui a
reprodu¢do das normas. O caminho a percorrer é diferente, conforme a classe
de origem .

Num espago em que a cultura ¢ rito, o ensino ndo passa de uma
transmissdo teatral. O professor é mestre com estatuto superior, e o aluno é o
publico que ouve o mondlogo da peca em idioma estrangeiro, com a obrigacao
de aplaudir o ator ao fim da apresentacaio.

Para Bourdieu e Passeron, esse curso magistral é o principal meio
de formagdo dos estudantes da classe privilegiada. Caso um filho da classe
dominada consiga chegar a universidade, ou se adapta aos privilégios, ou logo
¢ marginalizado. Nao ha como romper essa oposicao.

Nao existe “possibilidade de evolugdo, de progresso; nunca os explorados
estdo prestes a conquistar algo [...] € sempre uma questao de classe; a luta de
classes esta ausente, e é por assim dizer impossivel” (SNYDERS, 1981, p. 299).

O confronto entre as naturezas barbaras e cultas que a ideologia dos
dotes desenvolveu para legitimar a reprodugao social ¢ a critica de Bourdieu
e Passeron a sociedade. No entanto, para Snyders (1981, p. 294), ambos sdo
prisioneiros do que criticam: “nenhum outro conceito cultural, nenhuma
outra funcdo cultural sera sequer apontada, nenhuma outra possibilidade
além da cultura seria capaz de ter conteudo proprio’”.

Ainda na analise de Snyders (1981), Bourdieu e Passeron contentaram-
se apenas em descrever o que se passa sob o ponto de vista sociologico. E
mais, colocaram a cultura como inalteravel e inultrapassavel, o que se choca
com as lutas dos movimentos sociais populares para quem a possibilidade de
libertagdo é uma constante construgao.
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A Teoria da Escola enquanto Aparelho Ideoldgico do
Estado (AIE)

O filésofo marxista francés Louis Althusser, no livro Ideologia e
Aparelhos ideoldgicos do Estado, desenvolve a teoria da escola enquanto
Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE).Na obra, Althusser analisa as formas de
reproducao nas condi¢cdes de producdo do trabalho tracando uma distin¢ao
entre os Aparelhos Repressivos de Estado (ARE) e os Aparelhos Ideolégicos
de Estado (AIE).

Segundo ele, o governo, a administragdo, o exército, os tribunais,
as prisoes, etc, fazem parte dos Aparelhos Repressivos do Estado, e o
sistema religioso, escolar, familiar, juridico, politico, sindical, cultural e das
informagdes, fazem parte dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado.

A distin¢ao que se estabelece entre ambos, é que o funcionamento
dos Aparelhos Repressivos do Estado se da primeiramente pela violéncia, e
secundariamente pela ideologia, enquanto o funcionamento dos Aparelhos
Ideoldgicos do Estado se da ao inverso, ou seja, primeiramente pela ideologia
e secundariamente pela repressdo. No entanto, de acordo com Althusser, nao
ha aparelho unicamente repressivo ou ideoldgico.

O exército, por exemplo, funciona também através da ideologia, pois
assim como garante sua coesdo e reproducao, também divulga os seus valores.
Ja as escolas e Igrejas fazem parte dos Aparelhos Ideolégicos do Estado, e
funcionam como Aparelhos Repressivos do Estado, pois atuam por meio de
de moldes de métodos proprios de sangoes, exclusoes, selecoes.

Por meio de uma observagao mais detalhada, pode-se compreender
0 que constitui a unidade dos Aparelhos Ideolégicos do Estado. Se for
considerado que nos Aparelhos Ideoldgicos do Estado é a ideologia que
aparece massivamente, percebe-se que essa ideologia, que é a dominante, é a
ideologia da classe dominante.

Se for considerado que ¢ a classe dominante que detém o poder do
Estado, ou seja, dos Aparelhos Repressivos do Estado, percebemos que é a
mesma classe dominante que rege tanto o Aparelho Ideoldgico com o Aparelho
Repressivo do Estado. Assim, “nenhuma classe pode, de forma duradoura,
deter o poder do Estado sem exercer ao mesmo tempo sua hegemonia sobre e
nos Aparelhos Ideologicos do Estado” (ALTHUSSER, 1992, p. 71).

No entanto, os Aparelhos Ideologicos do Estado podem funcionar
como o meio e o lugar onde se da a luta de classes. A classe que esta no poder
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ndo dita facilmente a lei nos Aparelhos Ideologicos do Estado e nos Aparelhos
Repressivos do Estado, porque a resisténcia das classes exploradas pode
encontrar um meio e a ocasido de se expressar nesses aparelhos, utilizando,
para isso, “as contradi¢des existentes ou conquistando pela luta posi¢coes de
combate” (idem, p. 71-72).

A Teoria da Escola Dualista

A teoria da escola dualista é apresentada pelos professores Baudelot
e Establet. no livro La escuela capitalista e cuja contribui¢do consiste em ter
demonstrado a divisao de classes na escola.

Para eles, o sistema de ensino, mesmo o que se mostra unitario,
mantém veladamente uma divisdo entre duas redes heterogéneas, opostas e
antagonistas. A massa de criancas origindrias das classes sociais antagonistas
é escolarizada em redes opostas, e é assim conduzida ou, antes, reconduzida
a situagoes opostas.

Baudelot e Establet desvendam a ilusao ideoldgica da unicidade escolar,
ou seja, desvelam o mito da escola tnica e unificadora, na qual as criangas
seriam instruidas numa s6 e mesma escola.

Defrontam-se duas fortes ideologias: burguesa e proletaria, sendo
que a unica relagdo que se estabelece entre essas classes é uma relacao de
oposicdo: “a ideologia da classe dominante é contraria aos interesses objetivos
das classes dominadas” (SNYDERS, 1981, p. 331).

Por causa da dicotomia existente na sociedade capitalista (burguesia
versus proletariado), Saviani (1993) chama a proposta de Baudelot e
Establet de teoria da escola dualista, segundo a qual a sociedade capitalista
esta separada por trabalhadores intelectuais e por trabalhadores de oficio
manual. Os primeiros sdo encarregados de criar e planejar o que os segundos
executardo com empregos subalternos. O consequéncia desta divisdo ¢é a
“separagdo material das praticas escolares e das praticas produtivas (da teoria
e da pratica)” (SNYDERS, 1981, p. 147).

A escola de Baudelot e Establet é apresentada como um local onde
ndo se produzem conhecimentos auténticos, mas conhecimentos fabricados,
ficticios. Caso houvesse a preocupacao de fabricar algo como um livro, nessa
escola, isso seria impossivel, pois o sistema escolar defendido pelos autores
estd centrado no resultado obtido através de notas e nas classificacoes.

Ainda de acordo com eles, a escola reproduz a divisao de trabalho
existente na sociedade, pois de um lado, esta um nimero muito restrito de
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intelectuais privilegiados que estudam nas melhores escolas e universidade, e
de outro lado, um nimero grande de alunos que se formam em Escolas cujas
condigdes de infraestrutura sdo bastante precarias, cujo destino sera vender
sua mao-de-obra por um salario de miséria. Esse dualismo apresenta duas
redes no ensino: a primeira é denominada por Baudelot e Establet de rede
primaria-profissional (rede P.P.), e a segunda, de rede secundaria-superior
(rede S.S.).

O papel da escola, a fungdo oculta que lhe é destinada, é precisamente
esta: “a partir dos fracassos escolares dos desfavorecidos, mergulha-los na
humilha¢ao para que ndo renunciem a uma atitude de humildade” (FARIA,
1985, p.60).

E na escola primdria, aparentemente tinica e democrética, que essas
redes comecam a atuar. De maneira natural, as pessoas aceitam que as escolas
sao diferentes, que os livros escolares nao sao neutros, e que o filho do operario
tem mais dificuldade do que o filho do patrao.

Sobre essas colocagdes, Baudelot e Establet (apud SNYDERS, 1981,
p. 142) afirmam que a escola é um aparelho ideoldgico, portanto, “todas as
praticas escolares (sdo) praticas de inculcagdo ideoldgica”

A inculcagdo da forca de trabalho se dd no proprio processo de
inculcacao ideoldgica no mecanismo das praticas escolares. Segundo Saviani
(2002) a inculcagao da ideologia burguesa ocorre de maneira explicita, e por
recalcamento, ou seja, pela sujei¢do e pelo disfarce da ideologia proletaria.

Embora a escola assuma a postura ideologica burguesa, nao significa
que ela seja a responsavel pelo fracasso dos alunos. A sociedade é a culpada.
“A escola, o professor e o aluno niao sdo os responsaveis, os réus, mas as
vitimas” (GADOTTI, 1997, p. 196). A escola apenas serve de instrumento
para a burguesia usa-la como luta ideoldgica contra o proletariado. Segundo
Baudelot e Establet, ndo ha possibilidade da escola ser um instrumento de
luta do proletariado, pois esse dissemina a sua ideologia no seio das massas e
organizagdes operarias.

Snyders (1981) condena a forma como Baudelot e Establet apresentam
a ideologia dominante, que nada mais é do que uma cultura de classes, sendo
que a escola aparece como feudo da burguesia, negando a presenca de forgas
progressistas dentro da escola. Da mesma forma, critica a forma como a
ideologia proletaria é posta: como uma espécie de dado imediato, completo.
Ou seja, os operarios ja ndo precisam reorganizar-se na dinamica construtiva
de suas reivindicagdes, basta-lhes simplesmente se proteger da ameaca da
classe dominante.
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E dificil concordar com Baudelot e Establet quanto a igualdade entre
valores da cultura proletaria e valores da cultura burguesa, pois, se a escola
escolheu a cultura burguesa, foi por motivos unicamente politicos.

Admitir a igualdade entre as culturas das diferentes classes sociais
¢ fechar os olhos aos sofrimentos dos trabalhadores assalariados, dos
desempregados e de tantos outros que nao participam dos privilégios da
cultura burguesa. E também ndo ver na luta de classe operaria, nos seus
valores e causas, a possibilidade de transformagéo social.

lvan lllich e a Sociedade Sem Escola

IvanIllichentendeuquenenhumaescolaescapaaoprocessoreprodutivo.
Segundo ele, esta instituicdo deve ser questionada, pois é impossivel que ela
constitua o melhor e unico meio de educagdo. Para o autor, a maioria dos
conhecimentos sdo adquiridos fora da escola, e por constituir um local de
confinamento durante um periodo significativo da vida, deve ser eliminada.
Ainda segundo o estudioso, ela ¢ a origem das outras institui¢des, e forma
0 homem condenado ao consumo do progresso. Porém, essa condenagao o
leva a uma corrida sem objetivo e a uma cobica de bens que sempre serdo
privilégio de uma minoria.

Segundo Illich, o essencial da cultura ndo vem de uma procura
sistematica, mas de experiéncias realizadas fora da escola. Desse modo,
o principal a ser aprendido por uma crian¢a vem do ambiente extra-sala,
espagos em que atividades quotidianas como brincar e assistir a televisdo
contribuem para essa formagao.

Illich defende a criacdo do que chama de “redes de comunica¢des
culturais” nesses espagos extra-escola. Essas redes sao ligacdes que unem
pessoas interessadas por um mesmo assunto, que estabelecem relagdes entre
si. Assim, quem tiver interesse em discutir um determinado livro, encontrara
outras pessoas que compartilham desse mesmo objetivo.

Snyders (1981) criticaasredesdelllich porvariasrazdes. Primeiramente,
porque elas nao sao escolas, e porque agrupam pessoas sem critérios de idade.
Também porque o passado de escolaridade do integrante da rede ndo conta
para ingressar no grupo, e a regularidade de encontros nao existe. Além disso,
os assuntos a serem discutidos ndo seguem um programa pré-estabelecido, e
nao ha um elemento da rede que faga o papel de professor. Nesse tipo de rede,
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cabe aos integrantes fazer seus horarios, e estipular a dura¢ao das conversas
e locais.

Embora ndo exista a figura do professor nas redes de Illich, ha
educadores ou instrutores que, por ter uma experiéncia de vida maior,
podem colaborar com o aprendiz. Esse instrutor pode ser um bibliotecario
ou até mesmo um guarda. O importante é que ele possa orientd-lo. Dessa
forma, o aprendiz se direciona a pessoa que tem as instrugdes que ele precisa,
pois, para Illich, “um verdadeiro sistema educativo nada impde a quem se
instruir”(apud SNYDERS, 1981, p. 247). O aluno busca o que quer, ou seja,
ele vai ao encontro do assunto que melhor lhe convém estudar, e com quem
lhe parecer melhor estudar.

Apesar de Snyders (1981) ndo concordar com a maioria dos
posicionamentos de Illich, ele destaca algumas questdes positivas. Por
exemplo, a preocupagdo deste ultimo em transformar as escolas por nao
oferecerem aos alunos uma satisfacao pessoal (o que eles necessitam), e nem
uma auto-realizac¢ao (o que buscam) em algo diferente que contemple essas
necessidades; a busca do aluno por assuntos que outros também procuram
oferece-lhes uma multiplicidade de contatos, onde o didlogo assume papel
relevante, uma vez que, para que ele ocorra, sdo abolidos determinados tipos
de desigualdade entre os participantes.

Mesmo tendo o lado da satisfa¢ao pessoal e difusdo do didlogo entre os
interessados, as redes ndo ultrapassam as fronteiras de uma pratica restrita,
ou seja, elas contemplam um conhecimento imediato e evidente.

Como consequéncia, tais redes ndo discutem problemas globais do
conjunto social, ndo permitindo assim, a classe operaria uma visdo que vai
além da tarefa e da mao-de-obra que executam. Para Snyders (1981, p. 255-
256), as redes de Illich deixam cada pessoa “na sua perspectiva peculiar,
instalam-na, cimentam-na no seu modo vulgar de pensar e de viver”. Assim,
o sitio no qual cada participante se encontra permanece.

O saber da escola de Illich ¢, nas colocagdes de Snyders (1981), um
saber tradicional, onde embora o professor-perito seja colocado de lado
para dar lugar a existéncia imediata das pessoas vulgares, jovens e adultas,
salientando a dicotomia professor-aluno sob uma ordem inversa ao ensino
tradicional no qual o aluno é anulado frente ao professor; o contraste entre
esses dois termos permanece, e assim, o saber tradicional esta ainda presente.

Independente das caracteristicas do saber da escola de Illich,
¢ significativo aproveitar de Snyders a adverténcia que faz sobre a
necessidade de transformacdo da escola para que ela permaneca na
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sociedade e, diferentemente das colocagdes de Illich, o autor acredita que
a escola possa ser transformada.

Para ele, basta “uma luta politica geral por uma sociedade renovada,
e conservando simultaneamente a fachada pedagogica, pois ela possui a sua
especificidade” (SNYDERS, 1981, p. 278).
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FUNC30 Social da Escola:
Prormocao Humana e
Transformacao

Paulo Freire e a Escola Problematizadora

As teorias critico-reprodutivistas mostram como funciona a escola
e ndo propdem nenhuma alternativa pedagogica. Qual seria a razao que as
impede de propo-las? As trés teorias critico-reprodutivistas e a negacao da
escola por Illich constituem uma critica a reprodugdo das relagdes sociais
na escola. No entanto, tais teorias ndo reconhecem outra alternativa para a
escola a ndo ser a reproducao, ou seja, a escola ndo tem outra saida a nao ser
a reprodugdo.



A escola é determinada socialmente pela classe dominante, que,
tendo o poder, manipula ideologicamente o sistema educativo valorizando
seus interesses. Como a classe dominante nio interessa a transformacao
das relagdes sociais, a escola passa a ser um espago de conservadorismo e
perpetuacao das desigualdades sociais.

Negar a escola como Illich o faz, significa abandonar longos anos de
conquista. Afirmar que ndo ha luta de classes como Bourdieu e Passeron
colocam, ¢ negar a possibilidade de equilibrio entre as classes. Uma
alternativa para a transformagdo da escola é utilizar o seu ambiente como
lugar de encontro de sujeitos comprometidos com o dialogo, com a reflexao,
com a pratica e a palavra mundo. Agindo assim, a escola é valorizada como
ambiente democratico, de estudo e de constru¢ao de pessoas que querem
uma transformagao.

As teorias critico-reprodutivistas, opdem-se ideias de Freire, que
mesmo trabalhando em ambiente informal, propoe possibilidades educativas
que partem da realidade dos sujeitos envolvidos no processo de alfabetizagao.
E a partir desta realidade, conforme ele, que os sujeitos constroem uma visio
critica do mundo, um entendimento da estrutura de funcionamento do real e
um planejamento de como transformar essa realidade.

A proposta pedagogica de Freire (1997, p. 26) encontra fundamentagao
na concretude da existéncia humana, e entende que “cada homem é um ser
no mundo, com o mundo, e com os outros”. Mas para que o educador viva
essa constatacao, é preciso que ele reconhega, nos outros, o direito de dizer a
sua palavra, pois se os outros tém o direito de falar, o nosso dever é de escuta-
los, ndo com malicia, pensando em receber algo em troca, mas como quem

cumpre um dever. (ANDREOLA,1993).

Nessa troca, escuta-los corresponde ao direito de falar a eles que, na
verdade, é falar com eles, enquanto que apenas falar a eles seria uma forma
de nao ouvi-los. Assim, como o educador freireano é um homem no mundo,
também é um ser da prdxis, ou seja, capaz de se olhar de fora. O tomar distincia
de si possibilita uma analise do fazer desse sujeito, e, por consequéncia, uma
desconstrugao-reconstru¢ao do modo de pensamento gerando alteragdes no
mundo que o cerca.

Andreola (1993) destaca alguns aspectos filoséficos no processo de
investigacdo dos temas geradores e da relagdo desconstrugdo e reconstrugao
propostos por Paulo Freire:

-Ainvestigacao-conscientizagio —ainvestigacdodouniversotematico
ndo ¢é feita apenas pelo educador. O grupo envolvido naquela realidade faz
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parte do processo desde o inicio. Os alunos nao sao objetos de estudos, mas
sujeitos. O conhecimento, sim, é objeto de investiga¢do, portanto, desde o
comego do processo de educagdo conscientizadora, os sujeitos se manifestam
envolvendo-se e comprometendo-se com as atividades;

-A objetividade da pesquisa — para Freire a participacdo do povo
na pesquisa é fundamental (oposto ao pensamento positivista, segundo
o qual quem pesquisa é o pesquisador, e o povo ¢é excluido e tratado como
objeto, porque ¢ considerado ignorante e incapaz para agir junto com
os “entendidos”). Freire acredita que a objetividade da pesquisa nao fica
comprometida com a participagdo do povo, pelo contrario, é fortalecida, pois
os temas de investigacdo sdo parte da realidade e sdo tao histéricos quando
os sujeitos dessa realidade, donde ¢ incoerente pensar a realidade dos sujeitos
para os sujeitos “simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para os
outros, nem sem os outros. A investigagdo do pensar do povo nao pode ser
feita sem o povo, mas com ele, como sujeito de seu pensar”’(FREIRE, 1988, p.
118);

-A pesquisa conscientizante — essa linha de investigacdo trabalha
com grupos militantes da comunidade alvo da pesquisa e com animadores
convidados para dar o apoio metodoldgico. Os resultados da pesquisa sdo
difundidos no conjunto da populagdo e nao sdo reservados ao pesquisador e
seu tutor como na pesquisa informativa, nem tampouco aos pesquisadores e
as suas amostras como na pesquisa participante;

-A nova forma de conhecimento — nido é s6 nos programas de
alfabetizacdo e pds-alfabetizagdo que a teoria e a metodologia dos temas
geradores sdo aplicados. Freire (1996) comenta que se o seu Plano Nacional
de Alfabetizagdo, elaborado no governo de Goulart, em 1963, tivesse sido
cumprido, existiriam mais de vinte mil Circulos de Cultura no Brasil, o que
possibilitaria o levantamento da tematica do homem brasileiro, a reducao
desses temas para unidades de aprendizado e a cria¢ao de textos simples. O
impacto do nimero de pessoas alfabetizadas para a sociedade seria grande,
pois com a cultura letrada dominada, elas poderiam votar e participar
ativamente da politica escolhendo candidatos que favorecessem as classes
oprimidas. No entanto, a derrubada de Joao Goulart, em margo de 1964, pelas
forcas militares brasileiras, interrompeu essa experiéncia.

Segundo Andreola (1993), a maioria dos autores, ao se referir a Paulo
Freire, enfatizam  aspectos metodoldgicos e se esquecem de que desde
o principio de sua caminhada, houve uma preocupagdo epistemologica.
A principal preocupagdo de Freire é “confrontar seu conhecimento com o
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conhecimento dos interlocutores” (p. 32), antes mesmo de se preocupar em
alfabetiza-los.

Caberessaltar queaalfabetizagdo nao é o fim maior daeducacao freriana,
mas uma etapa e um meio no processo de conhecimento. O proposito maior é
fazer com que os interlocutores desenvolvam suas capacidades criticas sobre
o ambiente que os cercam, e que organizem esse pensamento critico de modo
a transformarem o lugar em que vivem.

No entanto, o comego do trabalho freireano foi marcado por um
processo de alfabetizagdo que exigia do aluno apenas a associa¢do do iconico
ao verbal, sem desafid-lo a pensar a sua realidade através dessa associacao
(ANDREOLA, 1993). A partir de observacoes e reflexdes, Freire concluiu
que o educando precisava ter uma compreensdo critica da palavra, o que
justifica a educa¢do na sua dimensdo epistemologica, ou seja, como ato de
conhecimento.

Sao significativos alguns principios da teoria freireana, quais sejam:

1. “O conhecimento engloba a totalidade da experiéncia humana”
(ANDREOLA,1993, p.33) — esse conhecimento ndo é imposto, mas parte das
experiéncias concretas vivenciadas pelos individuos no quotidiano de seus
grupos, e essa totalidade da realidade ¢ interdisciplinar (ou multidisciplinar).
Essa dimensdo interdisciplinar da totalidade pode ser percebida em Freire
tanto nas suas obras extensas como em Educagdo como Prdtica de Liberdade,
na qual o autor descreve a investigagdo do universo vocabular refor¢ando que
esse trabalho precisa ser feito por uma equipe de educadores e cientistas sociais
junto com os alfabetizandos por meio do didlogo, como também em artigos
menores, como em An orientation: research methods by Paulo Freire, na qual
ele destaca tanto a importéncia dos representantes dos grupos trabalharem
lado a lado com os cientistas sociais, como a necessidade de o pessoal do
departamento de ciéncia politica do Instituto de Educa¢do de Adultos e até de
linguistas participarem das reunides dos grupos de trabalho;

2. “A unidade dialética entre a teoria e a pratica, entre a reflexdo e a
acao” (ANDREOLA, 1993 ,p.33) — o conhecimento critico das relagdes entre
os seres humanos e o mundo surge das situagdes concretas que sao codificadas
para serem submetidas a analise critica. Ou seja, o conhecimento critico é
construido a partir de uma pratica que é orientada por uma teoria. A pratica
reorienta essa teoria e o processo segue em constante aperfeicoamento;

3.“A consciéncianaoéespagovazioaserpreenchidoeoconhecimento
nao é ato passivo” (ANDREOLA , 1993, p. 33-34) — O ser humano nédo pode
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ser visto como um ser vazio que esta ali para ser preenchido, para receber o
conhecimento do outro como se fosse seu. O conhecimento nao ¢ algo ‘dado;,
ele necessita ser construido. Cada ser precisa viver (estar presente) no mundo
e ser sujeito dessa vivéncia, pois a constru¢ao do conhecimento requer a agao
transformadora desse sujeito no mundo;

4. A unidade educando-educador e o dialogo — O conhecimento
nao pode ser construido se existir a dimensdo de poder do educador sobre
o educando ou se o educando se anular perante o educador. A unidade entre
educando-educador articula-se na dialética dos dois sujeitos, que juntos
descobrem o mundo e criam conhecimento mediatizados pelo dialogo.

Para Paulo Freire, a educa¢iao nao é neutra, ela é sempre um ato politico
que ndo pode ser confundido com um ato manipulador. A opgao do educador
em ter uma pratica libertadora implica que ele assuma uma op¢ao politica
e coerente com essa op¢do na pratica. Nesse aspecto, a alfabetizagdo nao é
ponto de partida, nem mesmo de chegada, mas é um aspecto importante no
processo de conhecimento, pois segundo Freire, precisa-se pensar o concreto,
a pratica e ndo “pensar pensamentos”.

Nessa perspectiva, o método de alfabetizagdo de jovens e adultos
proposto por Freire comega com os educandos percebendo a si proprios no
contexto em que vivem. Pode-se dizer entdo, que o processo de percep¢io
comega nos “circulos de cultura” onde os educandos, fora do sistema formal,
e a partir de desenhos que mostram suas realidades, discutem sobre a
importancia de seus trabalhos como contribui¢oes para a transformacao do
mundo.

Na obra Educagdo como prdtica da liberdade, Freire apresenta, no
apéndice do livro, os passos de um Circulo de Cultura. Os envolvidos, a
partir de desenhos, discutem dez situagdes existenciais que possibilitam a
compreensao do conceito de cultura.

A partir da discussdo nos Circulo de Cultura e de uma pesquisa de
universo verbal dos educandos, sao escolhidas palavras-chave com forte carga
semantica desse universo. A discussdo parte da associagdo icOnica dessas
palavras com as vinculagdes de suas estruturas profundas que as remetem a
situagdes problematicas. Apds a discussdo, os educandos decompdem essas
palavras em unidades silabicas para que elas sejam trabalhadas na sua “familia
fonémica” passando de palavras-chave para palavras geradoras a partir de
suas decomposi¢oes e recomposi¢des (no nivel da fonologia).

Dessa forma, a alfabetizagdo freireana esta sempre contextualizada. No
artigo intitulado A importancia do ato de ler, Freire (1997) faz uma arqueologia
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da sua propria compreensdo do complexo ato de ler. Para tanto, ele volta a
sua infancia e descreve o mundo que ele leu antes de ler a palavra: como ele
lia os passaros, as arvores, o processo de amadurecimento da fruta manga,
enfim, o seu mundo de leitura. Ainda afirma, que foi nesse mundo que ele foi
introduzido a ler a palavra com palavras do mundo dele, onde “o chéo foi o
meu quadro-negro; gravetos, o meu giz” (FREIRE, 1997, p.15).

Sabe-se que quando Freire chegou a escola, ja estava alfabetizado.
Com orgulho, afirma que com sua professora Eunice “a leitura da palavra, da
frase, da sentenca, jamais significou uma ruptura com a ‘leitura’ do mundo.
Com ela, a leitura da palavras foi a leitura da ‘palavra mundo™ (FREIRE,
1997, p. 15).

A preocupacgao de Freire em relembrar a sua propria formagao para
fazer uma critica aos professores que tém uma imagem errénea do ato de ler é
pertinente. Quantos professores pedem para os alunos lerem um sem-numero
de obras em que o ato de ler ndo passa de uma memorizagao mecénica da
descri¢dao do objeto? E se este ato ¢ mecanico, nao ¢ leitura, nem dela resulta
o conhecimento do objeto de que o texto fala, muito menos essa leitura passa
pela leitura de mundo do educando.

A leitura critica que Freire defende envolve movimento, pois, segundo
ele, antes de o educando ler a palavra, ele lé 0 mundo, e quando aprende a ler
a palavra, essa leitura implica uma continuidade de leitura do mundo. Nao s6
a leitura do mundo precede a leitura da palavra, mas também “uma forma de
‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo através de nossa
pratica consciente” (FREIRE, 1997, p. 20).

Esse processo dindmico nao pode ser abafado eimobilizado na formacao
do professor. Propiciar ao graduando essa perspectiva de ler a realidade para
depois construir palavras é uma das garantias de que esse futuro professor
continuara trabalhando com seus futuros alunos a realidade dos mesmos
antes de decidir por eles e para eles como trabalhar.

Embora Paulo Freire tenha alicercado sua experiéncia alicercada no
ensino informal de jovens e adultos e na preocupagdo para que esses jovens
“conquistem a palavra” para “pronunciarem o mundo” ao invés de repetirem
a palavra mecanicamente, podem ser tracadas relagdes entre a preocupagio
freireana e o ensino formal, que no nivel médio, fundamental e até superior
(pelo menos em Lingua Portuguesa) ainda usa a simples memoriza¢ao como
pratica de ensino.

O estudante precisa ‘saber’ os verbos intransitivos, os prefixos e sufixos
gregos e latinos, a diferenca entre uma ora¢ao subordinada de uma oragao
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coordenada, enfim, saber estruturas apenas para fazer a prova, tirar boa nota
e vencer esse conteddo do curriculo que o professor ministrou deu (e que
a ele foi imposto pela escola). Este processo, criticado por Freire, esta bem
representado pelas tradicionais cartilhas de alfabetizacdo que ensinam aos
estudante frases do tipo ‘Eva viu a uva”. O significado que a Eva e a uva tém
para aqueles alunos que nao conhecem a mulher e nem a fruta nao difere da
compreensao e assimila¢do dos alunos no ensino formal estudando ‘sujeito
simples e sujeito composto, por exemplo. A distancia entre a teoria e a pratica
¢ muito grande, e é dicotdmico para o educando aprender a estrutura da lingua
que ele fala e que ele vive sem entender como essa estrutura normatizada nao
se encaixa na pratica quotidiana.

Essa dicotomia nao acontece na alfabetizagdo proposta por Freire.
Ao contrario, a teoria aproxima-se da pratica, porque uma é parte da outra,
ou seja, parte-se da experiéncia de vida do educando. Em suma, o trabalho
de Freire é mais que um método para alfabetizar: “¢ uma ampla e profunda
compreensao da educa¢do que tem como cerne de suas preocupacdes a sua
natureza politica” (GADOTTI, 1996, p. 40).

Nesse conceber a educagdo como ato politico e parte do processo de
emancipa¢aodo serhumano, Paulo Freire vé aexpressao da palavracomo forma
de liberta¢ao. O método de alfabetizagdo criado por ele valoriza o mundo em
que os sujeitos vivem, que atua como o mediador para a alfabetizagdo. Assim,
com imagens, palavras e discussdes do mundo desses sujeitos, a alfabetizagao
vai acontecendo. O ato politico esta justamente nessas discussdes em que
os envolvidos descobrem por mio da palavra, a si proprios e o mundo que
vivem. Dessa forma, os oprimidos, cidadaos excluidos da cultura escrita,
desprovidos de empregos dignos e desfavorecidos das condigdes minimas de
sobrevivéncia, tém na palavra a possibilidade de pensar sobre o mundo e de
julga-lo.

Na academia, a relacdo educando e educador, na maioria das vezes, é
extremamente diferente da educacdo proposta por Freire. Ha, entre educadores
de todos os niveis de escolaridade, e os educandos, uma distancia bastante
grande sendo que este se julga inferior ao mestre. Talvez essa distancia esteja
enraizada nas séries iniciais, onde o aluno se sente ‘mandado’ pelos professores
e constroi uma dependéncia da autoridade docente.

Por essa dtica, tentar equilibrar os niveis hierarquicos entre professor
e aluno nitidamente percebidos nas Instituicdes de Ensino Superior é um
desafio ousado. Bourdieu e Passeron almejam uma atitude monoldgica do
professor universitario como uma pega de teatro, e, pelo que se conhece, é
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o que ha nas salas de aulas. No entanto, diferentemente do que eles pensam,
essa realidade é mutavel.

Nesse ponto, acredita-se que os posicionamentos de Snyders (1981) sao
mais provaveis de acontecerem, pois, se o contexto for considerado, como ele o
considera nas andlises sociais, ndo ha como negar que havera transformacgaes.
A realidade ¢ histdrica, portanto, as transformacdes do contexto influenciardo
no processo de evolucdo da relagdo entre professor e aluno.

Embora Bourdieu e Passeron tenham um posicionamento bem claro
em relagdo a ideologia dos dotes — heran¢a cultural — parece estranho
que nao considerem o contexto ou a forga de trabalho entre os nao-dotados
como fator que influencia para que a realidade sofra alteragcdes. Concorda-se
com Synders quando ele aponta essa lacuna em Bourdieu e Passeron, pois
¢ notavel que o contexto altere essa analise do social, ainda mais se nesse
contexto existir a unido das classes operarias.

Alias, Synders, ao comentar a atuagao dessa classe, adiciona que os
professores, cada vez mais, estdo se engajando nelas, mostrando, assim, que
ser ndo-dotado ndo significa ser passivo e imutavel. Neste sentido ¢ valioso o
esforco de diversos mestres com inciativas que visem tornar o seu aluno mais
auténomo e emancipado em relagdo aos posicionamentos do professor. Tais
iniciativas estdo num processo de construgao, cuja parceria aluno-professor e
envolvimento da sociedade faz brotar as respostas mais acessiveis na resolucao
dos problemas cotidianos. Como bem observara Paulo Freire.

Educacédo auténtica, repitamos, nao se faz de A par B ou de A sobre B,
mas com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia
a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes
impregnadas de anseios, de davidas, de esperancas ou desesperangas
que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituird o
conteudo programatico da educagao. (FREIRE, 1988, p.84).

O compromisso com o ensino horizontal em nivel de graduacao
¢ também uma tentativa de fazer com que o aluno observe seu percurso
académico. Conseguir julgar de forma criticaasuaformacao easconsequéncias
dela no meio social onde ele atuara é inferéncia inevitavel para um académico
habituado a refletir sobre si e sua formacao.

E, mesmo quelllich defendaqueosalunosvindosdeclasses desfavorecidas
percebem que sdo inferiores em relagdo aos alunos brilhantes e que a escola
mergulha os desfavorecidos na humilhagéo, incentivando-os a continuarem na
atitude de humildade, confia-se nos alunos para que reconhe¢am essa condicao

de oprimidos que lhes é imposta e construam a saida.
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A preocupagao de Illich para com a necessidade de transformacéo da
escola justifica-se pela razao de que ela ndo consegue fugir do processo de
reproducdo das relagdes sociais, satisfazendo apenas interesses de grupos
privilegiados.

Para evitar as criticas de Illich a escola, esta precisa transformar-se,
mas ndo como proposto por ele: num ambiente onde ndo exista escola,
professores e conteudos programaticos. Faz-se necessaria uma mudanga na
propria estrutura escolar, tornando-a um espago progressista, que no apenas
ensine a ler e escrever, mas também seja espaco de participagao politica, onde
pais, alunos, professores e a comunidade possam refletir e encontrar solugao
para as problematicas do dia-a-dia.

Uma das possibilidades de transformagdo pode ocorrer na unidade
teoria e pratica (unido impossivel para Baudelot e Establet). Para isso, é
imprescindivel que professores e alunos estejam ligados ao contexto social no
qual a escola esta inserida, testando suas teorias e construindo novos saberes
a partir de necessidades concretas.

Outras possibilidades de transformagao sdo as redes de comunicagdes
culturais propostas por Illich, que podem ser utilizadas na escola sem precisar
destrui-la. Basta ocupar os espacos que as escolas oferecem, envolvendo
grupos de pessoas da comunidade com interesses comuns.

Uma outra caracteristica importante e implicita proposta por Illich e
que pode ser trabalhada na sala de aula é a autonomia. De acordo com ela, o
aprendiz tem espago para escolher o que lhe interessa estudar, como estudar,
como buscar informagdes e compartilha-las com outros. Essa autonomia ¢é
um valor que precisa ser cultivado nas escolas e universidades, independente
do curriculo prescrito.

Pode-se explorar, dentro das limitacdes do ensino formal, como
determinado saber e/ou assunto (que na escola é chamado de contetdo) pode
contribuir para a melhoria social do aluno. Porque esse assunto contribuira?
Como esse assunto poderd ser trabalhado? Que dindmica atrativa pode ser
utilizada? Esse didlogo ¢ uma das maneiras que se pode utilizar na sala de
aula para fazer com que o aluno se exponha, pois expondo-se, ele percebera
que ¢é capaz de escolher, de saber o que quer e que existem outros colegas que
gostariam de trabalhar com ele.
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Uma funcao social historico-critica

Foi no Brasil, no inicio da década de 1980, que outro acontecimento
marcou o cendrio educacional brasileiro: o surgimento da Pedagogia
Historico-Critica.

Este projeto pedagogico que aos poucos foi sendo instituido na obra
de Saviani vem sendo denominado pelo autor, desde 1984, de Pedagogia
Historico-Critica. Contrapde-se a pedagogia liberal burguesa e mostra-se
como alternativa ao negativismo pedagdgico desencadeado no Brasil pela
introdug¢do das primeiras obras dos sociélogos franceses que, preocupados em
denunciar a reproducao capitalista no seio da pratica social global, atribuiram
énfase ao papel de reproducdo da escola. Ou seja, faz-se referéncia a autores
como Bordieu e Passeron, Altthusser, Baudelot e Establet, que logo apés o
movimento de maio de 1968, na Franca, na chamada tentativa de revolucao
cultural dos jovens, trouxe aos intelectuais e educadores a indefini¢do e o
descrédito com relagédo a escola.

Na concepgao histdrico-critica a educagdo é vista como “atividade
mediadora no seio da pratica social global” Neste enfoque retomou
a necessidade de valorizar a pedagogia, articulando-a ao processo de
transformacao social e humaniza¢do do homem.

Saviani inspirado em Marx, Gramsci e Snyders buscou um pensamento
critico dialético para a educacdo. Seus livros no inicio da década de 80, foram
se constituindo em referencial obrigatdrio para os educadores. Neles o autor
traca uma critica ao capitalismo e expdem o projeto pedagdgico para o
desenvolvimento de uma nova sociedade.

Das suas principais obras as que mais elucidam o projeto pedagdgico
historico-critico sdo: Escola e Democracia (1993) e pedagogia historico-
critica: primeiras aproximacoes (1994)

Escola e Democracia - preparacao do terreno para o
lancamento do projeto pedaqoqico historico-critico.

Os primeiros passos paraolangamento do projeto pedagogico histérico-
critico é exposto de forma objetiva, através da sintese, clara e didatica, das
principais teorias da educagao, apresentadas por Saviani no primeiro texto de
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Escola e Democracia, que leva o titulo: “As teorias da Educag¢ao e o problema
de marginalidade”

Nele o autor formula uma sintese respeitando duas grandes frentes:
teorias ndo-criticas (pedagogia tradicional, nova, tecnicista) e as teorias
critico-reprodutivistas (escola enquanto violéncia simbdlica, escola enquanto
aparelho ideoldgico do estado e teoria da escola dualista). Esta formulagao
serviudeapoio paraoentendimento do fazer pedagogico brasileiro, mostrando
os pontos através dos quais uma teoria critica deveria fundamentar-se.

Ja o segundo texto dessa obra, “Escola e Democracia I - teoria da
curvatura da vara’, trata-se conferéncia proferida na I° Conferéncia brasileira
de educagao, realizada em Sao Paulo em 1980. Nele se postula mais o carater
polémico do que o gnosioldgico. Evidencia-se a contradigdo da imponéncia
progressista da Escola nova. Neste sentido, o autor explicitou trés teses ou
antiteses visando contestar a forma dominante de se conceber a educagio.
Scheiber (1994), assim as tem postulado:

Uma afirma o carater cientifico do método tradicional e o carater
pseudocientifico dos métodos novos. Outra preocupa-se em demonstrar
o carater revolucionario da pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional)
e o carater reaciondrio da pedagogia da existéncia (pedagogia nova). A
ultima, de carater eminentemente politico, evidencia que quando menos
se falou em democracia no interior da escola, mais ela esteve articulada
com a constru¢do de uma ordem democratica; e que quando mais se
falou em democracia no interior da escola, menos ela foi democratica.

(p.171).

Através dessas teses Saviani investiu contra a tendéncia explicativa até
entdo corrente e levantou o problema sobre o ensino que se desenvolve no
interior daescolade 1°grau. A compreensao dos mecanismos de recomposigao
da hegemonia da classe dominante ameagada pela crescente participagao
politica das massa esta na base das suas reflexoes e, neste sentido, o papel da
escola e do idedrio frente a este novo panorama em desenvolvimento.

A escola nova deslocava a aten¢do do ambito politico para o ambito
técnico-pedagodgico; o que manteve a escola nos limites estipulados pela
classe dominante, ministrando um ensino adequado aos interesses burgueses.
Dessa forma aprimorava-se a qualidade de ensino das elites oferecendo um
minimo de qualidade as escolas destinadas as camadas populares.

No terceiro texto do livro Escola e Democracia sdo explicitados as
etapas percorridas em um processo pedagogico, correspondente aos interesse
da classe trabalhadora. Nele professores e alunos sdo colocados como agentes

43




sociais, sendo que a pratica social é posta como o ponto de partida e o ponto
de chegada do conhecimento. Ou seja, professores e alunos, embora situados
num mesmo contexto social possuem niveis diferentes de compreensao dessa
pratica social. O que para o professor ja esta assimilado de forma sintética,
ao aluno se apresenta em carater sincrético. Porém, ambos participam do
movimento do senso comum a consciéncia filoséfica.

A proposta metodoldgica de Saviani deriva de uma concepgao
dialética de ciéncia tal como explicitada em Marx no Método da Economia
Politica em que:

O movimento que vai da sincrise (visdo cadtica do todo) a sintese
(uma rica totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas)
pela mediagdo da anadlise (abstracdes e determinagdes mais simples)
Constitui uma orientagdo segura tanto para o processo de descoberta
como para o processo de transmissdo-asssimilacdo de conhecimentos
(o método de ensino). (apud SAVIANI, 1983, p. 77).

Esse processo metodoldgico (da sincrise a sintese) nao pode ser visto de
forma esfacelada. Ele faz parte de um todo articulado, em que a capacidade de
problematizar vai depender da posse de certos instrumentos, cujo o peso e a
duragdo de cada momento, deverd variar de acordo com situagdes especificas
da pratica pedagogica.

Conforme Scheiber (1994, p.173) “Identifica-se, nesta proposta
metodoldgica, o entendimento da educa¢ao como mediagdo no seio da pratica
social e do conhecimento como media¢do para a transformacao”.

No ultimo texto de Escola e Democracia é abordado as “onze teses sobre
educagdo e politica”. Nele o autor, insere o debate pedagogico no sentido da sua
utopia (sociedade sem classes), onde o Estado ¢ utilizado como instrumento
de transicao para a sociedade sem classes.

Para tornar mais claro o projeto historico-critico Saviani procura
caracterizar, no confronto com a pratica politica, a especificidade da pratica
educativa, desvendando, desta maneira a natureza do fendmeno educativo.

No projeto histérico-critico é fundamental a compreensdo de que a
escola e o seu papel mediador precisam ser articulados no seio das relagdes
sociais vigentes, onde o conhecimento nao ¢ tomado como algo instituido,
mas um processo em construcio. Conforme expressa Saviani (1983):

Se a educagio é mediagdo, isto significa que ela ndo pode ser justificada
por si mesma, mas tem sua razao de ser nos efeitos que se prolongam para
além dela e que persistem mesmo apods a cessagdo da acao pedagogica
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[...] Se é razoavel supor que ndo se ensina democracia através de
praticas pedagdgicas antidemocraticas, nem por isso se deve inferir que
a democratizagido das ralagdes internas a escola é condi¢io suficiente
de democratizagdo da sociedade. Mais do que isso: se a democracia
supde condigdes de igualdade entre os diferentes agentes sociais. Como
a pratica pedagogica pode ser democratica ja no ponto de partida? Com
efeito procurei esclarecer qual a educagao supde a desigualdade no ponto
de partida e a igualdade no ponto de chegada, agir como se as condigdes
de igualdade estivessem instauradas desde o inicio ndo significa, entao,
assumir uma atitude de fato pseudo-democratica? (p. 80).

No decorrer de Escola e Democracia, Saviani defende que a pedagogia
tradicional, pedagogia escolanovista e pedagogia tecnicista conceberam a
educagdo como determinante social. Centralizaram o movimento pedagogico
quer no professor e no seu conhecimento, quer nos estudantes, na sua vida ou
nos meios e técnicas de ensino. Porém a centraliza¢do do processo pedagogico
efetivamente democratico deve voltar-se para a pratica social.

Pedaqgoqia Historico-Critica: um projeto pedsqgoqgico

A obra publicada sob o titulo Pedagogia Histérico-Critica: primeiras
aproximagdes constitui a primeira aproximacao ao significado de esbogo da
proposta da pedagogia historico-critica. Este escrito ¢ uma complementagao
de Escola e Democracia. Isto é tdo evidente que o proprio livro comega por
onde terminou Escola e Democracia, ou seja, pela natureza da educagdo
no ambito da categoria “trabalho nado-material”; trabalho-ndo material
em que o produto nao se separa do ato de produgio, e o ato educativo, a
educagdo “A educagdo tem que partir, tem que tomar como referéncia, como
matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo, produzido historicamente”.
(SAVIANTI, 1994, p.17).

Tal como o ato educativo, também a producdao do saber é uma
produ¢ao nao material: é a maneira pela qual o homem abstrai e apreende o
mundo. Porém como o homem nao se faz homem naturalmente, o trabalho
educativo consiste na sua humaniza¢do. Dessa forma o saber que interessa
a educagdo é aquele que emerge como resultado do trabalho educativo. O
saber objetivo produzido historicamente como matéria-prima da atividade
educativa contemporanea é o centro do projeto pedagogico historico-critico.
Isto porque a contemporaneidade fez prevalecer as relagdes sociais sobre as
naturais, estabelecendo a supremacia da cultura sobre o mundo natural. Em
consequéncia Saviani (1994) delimita que:
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O saber metddico, sistematico, cientifico, elaborado passa a predominar
sobre o saber espontaneo (natural), assistematico, resultando dai que a
especificidade da educa¢io passa s ser determinada pela forma escolar.

(p.18).

O projeto pedagdgico que emerge na tendéncia histdrico-critica é
determinado conforme scheibe (1994), no ambito dessas reflexoes:

A escola existe, pois, para permitir e propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso a cultura, e as atividades da escola
basica devem ser organizadas a partir dessa questao. (p.177).

E o pedagogo conforme Saviani é “aquele que possibilita o acesso a cultura,
organizando o processo de formagao cultural” (1985, p.27). Logo, o projeto
pedagdgico histérico-critico ¢ um projeto que deve organizar a formagao cultural
do homem, isto é, o caminho pelo qual 0 homem se humaniza.

O segundo texto “competéncia politica e compromisso técnico”, trata-se de
uma grande polémica, no qual Saviani desmonta as armadilhas do raciocinio
positivista. Tal desmontagem tornou possivel a negacdo da neutralidade
e, a0 mesmo tempo, afirmar a objetividade. Pois ndo existe conhecimento
desinteressado, neutro. Para Saviani esta polémica precisa ser superada, pois
conforme indica:

A identificagdo dos fins implica imediatamente competéncia técnica;
a elaboragao dos métodos para atingi-los implica, por sua vez,
imediatamente competéncia técnica e mediatamente competéncia
politica. Logo, sem competéncia técnico-politica nao é possivel sair da
fase romantica. (SAVIANI, 1992, p. 68).

Os dois ultimos textos sdo referidos diretamente a pedagogia histérico-
critica. Ambos se complementam na medida que situam esta tendéncia
pedagogica no contexto brasileiro e explicitam suas relagdes com a educagdo
escolar. E o préprio Saviani quem sintetiza o centro orientador de um projeto
pedagdgico: “o saber é o objeto especifico do saber escolar” ( 1994, p.20).

Saviani na introdugdo ao livro pedagogia historico-critica: primeiras
aproximagoes indica alguns horizontes pelos quais passa o projeto pedagdgico
historico-critico na educagao brasileira:

Em suma, é possivel afirmar que a tarefa a que se propoe a Pedagogia
historico-critica em relacdo a educagido escolar implica: a) Identificacdo
das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de sua produgio
e compreendendo as suas principais manifestagdes bem como as
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tendéncias atuais de transformacao; b) Conversao do saber objetivo em
saber escolar de modo a torna-lo assimilavel pelos alunos no espago
e temos escolares; ¢) Provimento dos meios necessarios para que os
alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas
apreendam o processo de sua produgdo bem como as tendéncias de sua
transformagdo (SAVIANI, 1994, p. 20).

Ja para entender melhor a rela¢ao entre concepgao historico-critica e
transformacdo social torna-se fundamental a compreensdo das analises de
Saviani sobre os problemas educacionais. Trata-se da relagdo entre educagdo
e transformacao social, educacio e estrutura social capitalista, educagdo e a
possibilidade de superagdo do capitalismo, educacio e revolu¢ao. Em sintese:
O papel mediador da educagdo no processo de transformacao social.

Evidencia-se em Saviani um conceito de educagdo como mediagdo em
meio a pratica social, isto é, a educacio torna-se uma importante ferramenta
transformacgao da pratica social. Nao considerando a educagao como aquela
mediacdo que poderia transformar diretamente a sociedade, mas de forma
mediatizada, passando primeiro pela transformagdo das consciéncias. E as
consciéncias despontando como sujeitos que atuam na pratica social. E o
conjunto da pratica social que gerara a transformagao da sociedade.

Dessa forma, para Saviani, educagdo enquanto pratica mediadora no
seio da pratica global pressupde a educacdo comprometida com a elevagdo da
consciéncia das massas, e o processo de elevacao da consciéncia das massas
¢ uma parte necessaria e fundamental do préprio processo de transformacao
social. A proposta histdrico-critica implica um posicionamento de classe
dentro de uma sociedade de classes antagdnicas; sem a eleva¢ao cultural da
massa, essa ndo consegue formar uma contra-hegemonia, para fazer frente a
forga hegemonica dominante.

Como isso fica evidenciado que, Saviani vai além de Marx e se utiliza
das categorias gramscianas de ideologia, hegemonia e senso-comum para
sustentar a importancia da educagdo no interior da prética social mais ampla,
enquanto uma parte integrante e fundamental das estruturas sociais na qual
esta pratica se verifica.

Sintetizando, a pedagogia Histérico-Critica seguiu a orientagao
marxista e opos-se as tendéncias Tradicional, Escola Nova e Tecnicista. Até
hoje, essa proposta se vale da leitura social e politica feita pelas teorias critico-
reprodutivistas e defende a articulacdo da escola com os interesses da classe
dominada (proletaria), proporcionando-lhe acesso a ensino de qualidade com
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teor critico, ou seja, ao conhecimento consistente para este tempo historico e
elaborado criticamente a partir do ponto e vista do proletario.

E preocupagio da Pedagogia Histdrico-Critica a superacio de aspectos
factuais do conhecimento. Para tanto, prevé que os alunos precisam partir do
chamado senso comum, considerado como o nivel das opinides (doxa, em
grego), passarem pelo conhecimento cientifico (epistéme), e com as devidas
significagdes e representagdes, ja em plano historico-concreto, alcangarem
a sintese como sabedoria (sophéi). Entdo, entendemos que de acordo com
a Pedagogia Historico-Critica, a fungdo social da escola ¢ proporcionar a
evolu¢do do senso comum a consciéncia filoséfica a partir das praticas sociais.

E a pratica pedagdgica?

Finalmente, contemplando aspectos pratico-metodologicos da
Pedagogia Histérico-Critica, encontra-se na obra de Gasparin (2002), uma
excelente sintese em perspectiva didatica. Com base na teoria psicoldgica
da aprendizagem, de Vigotski e nos passos da pedagogia historico-critica
expostos por Saviani em seu livro Escola e Democracia (2002), o autor prevé
cinco agOes orientadas didaticamente pelo professor a maneira dialética, que
visam a aprendizagem pelos alunos.

Diferentemente do que ocorre nos modelos liberais nao-criticos, na
didatica histérico-critica ha um movimento deflagrado pela confrontagao
entre o que se chamou de prdtica social inicial e os conteudos apresentados
pela escola, do que se espera uma sintese presente na prdtica social final. Entre
a prdtica social inicial, que é caracterizada pelas nog¢des trazidas pelo aluno de
seu cotidiano, ou, como diz Gasparin (2002, p. 163), pelo que “[...] o aluno ja
sabe: visdo da totalidade empirica’, e a pritica social final, que abriga a nova
visdo ampliada e as atitudes mais embasadas e comprometidas do aluno frente
a sua realidade histdrica, ha uma série de agdes chamadas problematizagao,
instrumentalizagdo e catarse.

A problematizagdo inclui a “[...]identificagdo e discussdo sobre os
principais problemas postos pela pratica social e pelo conteido” (GASPARIN,
2002, p. 163), além das “[...]dimensdes do contetido a serem trabalhadas”
(GASPARIN, 2002, p. 163); na instrumentalizacio se dao as agbes de
professores e alunos com o conhecimento e os diversos recursos didaticos; a
catarse é o mais belo momento do processo. E aquele em que se d4 a sintese
resultante do confronto entre as nogdes, frutos da empeiria, e o conhecimento
cientifico ofertado pela escola.
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Consideracoes Finais

\/imos até aqui, que ha duas grandes forgas em conflito no Ocidente:
o capitalismo e o socialismo de orientacdo marxista. Vimos também que a
escola tem funcdes sociais diferenciadas de acordo com cada uma dessas
grandes forgas. Com isso chegamos a uma encruzilhada das fungdes sociais
da escola, como ja havia observado a professora Cardoso (1980), a escola tem
a fungdo social de transformar a sociedade ou a de ajusta-la. Para escrever
sobre essas possibilidades sociais que se apresentam a escola, ela considerada
as bases filosdficas, politicas e socioldgicas das categorias Ajustamento social
e Transformagdo social, organizadas nos itens sistema de valores, visdo de
sociedade e concepgoes metodologicas.

Na perspectiva do Ajustamento social parte-se de ideias ou projetos afins
com a ideologia hegemonica, no caso, o capitalismo, cujas bases humanisticas
sao o idealismo, o liberalismo, o neoliberalismo e o positivismo.

Na visdo de Transformagdo social, o ponto de partida sdo os fatos
coletivos, cujas bases humanisticas sdo o materialismo dialético, o socialismo
e o marxismo. E importante frisar que cada uma dessas orientacdes se pauta



por um projeto de Estado e de na¢do ao mesmo tempo em que fornece
fundamento a concepgoes e agdes pedagdgicas afinadas com tais projetos.

Para finalizar, esperamos ter contribuido para os seus estudos sobre
Gestao Escolar. Nossa intenc¢do foi a de evidenciar que toda agdo escolar,
inclusive a gestdo, sempre estd relacionada a um modelo de escola, de
sociedade e de mundo, e que esses modelos envolvem muitos sujeitos sociais,
desde os governos até nossos alunos, desde corporagdes internacionais até os
diversos grupos que existem nos nossos bairros.

E essa presenca universal da educacio e de seus fundamentos e a sua
apaixonante tecitura conjuntural que revelam a importancia de uma Gestao
Escolar que se configure como uma atitude, muito mais do que como um
conjunto de técnicas gerenciais.
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