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INTRODUGAO

O fracasso escolar de parcelas significativas das
criangas oriundas das camadas populares nos anos ini-
ciais da escolaridade, constitui traco marcante do siste-
ma de ensino brasileiro e latinoamericano em geral. No
Brasil, a partir da década de 70, a politica educacional
tem dado grande destaque a necessidade de oferecer a
essas criangas, experiéncias que as levem a compensar
suas ‘“‘deficiéncias’’. O pressuposto dessa politica é o
de que o fracasso acontece porque as criangas nio es-
tariam suficientemente preparadas para tirar proveito
satisfatorio da escola.

As experiéncias compensatdrias mencionadas deve-
riam ocorrer na escolarizagdo formal, mas sobretudo no
periodo imediatamente anterior ao ingresso no sistema
de ensino regular, ou seja, na pré-escola. Esta Gitima pas-
sa entdo a ser proclamada como a resposta que ira solu-
cionar os problemas da escola de 19 grau.

A atual proposta da politica educacional brasileira
em relagdo as criancas de 0 a 6 anos, encara e defende a
educacdo pré-escolar como compensatéria, atribuindo-
lhe verdadeira fungdo terapéutica para as ““caréncias cul-
turais” das criangas provenientes das classes sociais domi-
nadas. Assim compreendida, a educacdo compensatdria
deveria corrigir as supostas defasagens que provocariam
o fracasso das criancas. Por esse motivo, o discurso da
privacdo cultural encontra-se presente, também, nas jus-
tificativas oficiais quanto & faléncia da escola de 19
Grau: a evasdo e a repeténcia sdo explicadas como resul-
tado da “‘falta de cuitura” e de habitos das criancgas, ou
seja, elas sdo culpabilizadas pelo fracasso.

O objetivo desse trabalho é analisar as origens e os
fundamentos tedricos dos programas compensatorios,
desenvolvendo uma série de criticas as falacias da abor-
dagem da privagdo cultural, e ao mesmo tempo apontan-
do possiveis equivocos aos quais a radicalizagdo dessas
criticas poderia conduzir...

O estudo tem algumas premissas, bdsicas, que se
interrelacionam:

19) O chamado “problema da crian¢a’’ ndo é en-
tendido de forma isolada, mas, inversamente, no enfoque
adotado, procuramos percebé-lo dentro do contexto de
uma sociedade dividida em classes.

Nossa concepgdo de infancia implica na necessida-
de de conhecimento das diferentes formas de insercdo
social das criangas e de sua relacdo direta com a produ-
cdo da vida material. Nesse sentido, entendemos que
ndo existe ““a’” crianga, mas sim, pessoas de pouca ida-
de afetadas de maneiras diferentes pela sua classe social.

20) Reconhecemos a premente necessidade de de-
mocratizacdo da educacdo pré-escolar e de 19 grau, con-
cebendo tal democratizacdo ndo somente enquanto aces-
so a escola, mas sobretudo como garantia de que o tra-
balho pedagégico nela desenvolvido atue no sentido de
efetivamente beneficiar as criangas a que se destina.

39) Concebemos a educacao e sua democratizacdo
como estreitamente vinculados ao processo politico-so-
cial e a propria democratizacdo da sociedade, a divisdo
social do trabalho e, portanto, a distribuicdo das riquezas
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e dos beneficios sociais. Entretanto, se destacamos tais
fatores, isso ndo significa que a educacao esteja despoja-
da de sua autonomia de agdo. Existe, no nosso entender,
uma atuacdo politica ao nivel da pratica pedagdgica, e
tal atuacdo é que pode determinar o seu papel como o
de contribuicdo para a conservacdo ou a transformacao
da realidade.

Com base nessas premissas e diante da analise da
abordagem da privacdo cultural, nossa maior preocupa-
¢do é buscar diretrizes alternativas para o desenvolvimen-
to de praticas pedagdgicas dirigidas as criancas das classes
dominadas, e que estejam a servico delas, ao invés de
funcionarem como mecanismos de discriminacdo e ex-
clusdo, com menor ou maior precocidade, seja na pré-
escola, seja na escola de 19 grau.

AS ORIGENS

® Remotas

O estabelecimento das origens da educagdo com-
pensatéria coincide com a da prépria pré-escola, ja que é
nesse nivel de ensino que a tdnica da compensacdo de
possiveis caréncias se faz mais explicita. Desde O seu
surgimento, em meados do Século XIX, a educagdo pré-
escolar foi sempre encarada como uma espécie de anti-
doto para a privacdo cultural e como forma de promo-
ver a mudanca sociall.

Assim, as origens remotas dos programas compen-
sat6rios podem ser encontradas em Froebel, e nos pri-
meiros jardins de infincia fundados nas favelas alemds,
em pleno advento da Revolucdo Industrial; em Montes-

. sori e suas “Casa dei Bambini’’ em favelas italianas; em
McMillan - contemporéanea de Montessori — e na énfase
que dava 3 necessidade ndo s6 de assisténcia médica e
dentdria, mas também de estimulacio cognitiva, para
que as deficiéncias das criancas fossem compensadas2.

@ Recentes

Porém, apenas depois da 28 Guerra Mundial é que
a pré-escola, com tais caracteristicas, passou a ser valo-
rizada nos Estados Unidos e na Europa. Na década de
60, expandem-se programas nitidamente de educacdo
compensat()ria3. Que fatores teriam determinado o
reconhecimento e a ampliacdo do atendimento pré-esco-
lar, naqueles paises, com um enfoque compensatorio? A
literatura apresenta 5 conjuntos de fatores simultineos:
— os de ordem sanitéria e alimentar (campanhas);
—~ fatores relacionados 2 assisténcia social, ja que a pré-
escola desempenha papel fundamental na liberacdo da
mulher para o trabalho;
— a influéncia da teoria psicanalitica e das teorias de
desenvolvimento infantil, ressaltando o papel do profes-
sor face as necessidades afetivas da crianca e face 3 sua
evolucdo (dai terem sido redescobertos, nessa época, os
trabalhos de Montessori, Piaget e Vigotsky);
— estudos antropologicos e socioldgicos que destacavam
os efeitos da classe social, do background educacional
e cultural e da etnia sobre o desenvolvimento da perso-
nalidade e no auto-conceito da crianca;
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— pesquisas sobre o pensamento da crianca e sobre a in-
terferéncia da linguagem no rendimento escolar. Essas
pesquisas tiveram papel preponderante nas anélises so-
bre o desempenho escolar insuficiente das criangas
consideradas ‘’privadas” educacional e culturalmente®.

Em nosso entender, porém, existem outros fatores
determinantes na expansdo e institucionalizagdo da edu-
cacdo compensatOria tanto ao nivel pré-escolar como
num sentido mais geral, e que ndo encontramos explici-
tados na literatura. Quais seriam esses fatores?

Os programas compensatorios derivam da idéia de
que os pais ndo conseguem dar aos fithos (‘‘carentes’
culturalmente) a base para que tenham sucesso na escola
e na sociedade. O pré-escolar, neste caso, constituiria
uma forma de sobrepor as barreiras existentes entre as
classes sociais. Atribui-se, assim, a esse nivel de ensino,
a funcdo de realizar a mudanga social, sem colocar em
discussdo a necessidade de modificacdo das condig¢Ges
de vida que determinam a caréncia material e cultural. A
proposta de elaborar programas de educagdo pré-escolar
no sentido de transformar a ‘“sociedade no futuro’ é
uma maneira de responsabilizar o passado pela situagdo
presente e de alocar no futuro quaisquer possibilidades
de mudanga. Fica-se, assim, isento de realizar a¢des sig-
nificativas que visem a solucionar os problemas sociais
atuais. : ,

Além disso, concebe-se a democratiza¢do da educa-
¢do exclusivamente enquanto acesso a vagas, sem levar
em conta o conflito existente entre “igualdade de opor-
tunidades e igualdade de condicﬁes”s. Em sintese, a
expansdo da pré-escola compensatoria reflete uma pro-
posta de “mudanca social’”” que ndo coloca em questdo
a estrutura social que gera a desigualdade. Cabe, por-
tanto, expressar algumas de nossas preocupacgoes bési-
cas: os programas compensatdrios estdo contribuindo pa-
ra qué? A quem eles beneficiam?

A abordagem da privacdo cultural possibilita a de-
mocratizagdo do ensino ou, ao contrério, a dificulta?

Tais indagacOes apontam para a necessidade de
analisar os pressupostos da abordagem da privagdo cul-
tural e as criticas que lhe sdo dirigidas.

1 Ver: Dowley. E — Perspectivas on Early Childhood Educa
tion; Shane, H. G. — The Renaissance of Early childhood
Education e Lazerson, M — Social Reform and childhood
Education: Some Historical Perspectives, todos in Anderson,
R.H. e Shane, H. G. — As the twig is bent: Readings in Early
childhood Education, Houghton Mifflin Company, Boston,
1971.

2 Encontramos tais dados em Dowley, E. op. cit., pg. 14, e em
Braun, S.J. e Edwards, E.P. — History and Theory of Early
Education, Wadsworth Publishing Company, Belmont, 1972.

3 O Head Start surgiu nos Estados Unidos em 1965, no governo
Johnson, fazendo parte, assim como outros programas com-
pensatorios ‘‘guerra contra a pobreza’’.

4 Uma sintese dessas pesquisas foi encontrada em Dowiley. E.
op. cit.

5 Mello, G.N. Fatores Intra-Escolares como Mecanismo de Sele-
tividade no Ensino de 19 grau, in Revista Educacdo e Socie-
dade Cortez e Moraes, Ano 1, n® 2, jan 1979, pg. 25.
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A ABORDAGEM DE PRIVAGAO CULTURAL

Os programas compensatorios ndo se apresentam
de forma homogénea, variando na énfase quanto aos
fatores que pretendem compensar, na metodologia que
adotam e no periodo do que privilegiam para atuacé'os.
Da mesma forma, a abordagem da privacdo cultural, que
os fundamenta, ndo se constitui em um corpo teérico

estruturado, fixo. Podemos, no entanto, detectar clara- -

mente as tendéncias comuns aos diferentes programas e
seus pressupostos bésicos.

Um primeiro pressuposto consiste na crenga de
que as criangas provenientes das classes dominadas fra-
cassam na escola por apresentarem ‘‘desvantagens socio-
culturais”, ou seja, elas detém caréncias de ordem social
e cultural. A principal intengdo dos programas compen-
satdrios é a de, através da intervengdo precoce, reduzir
ou eliminar as desvantagens.

N&o encontramos uma definicdo clara para a “des-
vantagem cultural” (caréncia): ora ela é entendida como
um atraso intelectual, ora como uma distor¢gdo emocio-
nal, provocados ambos por ambientes privados de esti-
mulos ou por ambientes com estimulacdo excessiva e
desorganizada. Quando as caracteristicas de tais ambien-
tes sd0 muito acentuadas, supde-se que acarretam nas
criancgas em idade pré-escolar caréncias irreversiveis.

E importante ressaltar que a abordagem da priva-
¢do cultural postula a existéncia de uma relagdo direta
entre o desenvolvimento da crianca e sua origem sécio-
econdmica. Assim, as causas de variagdo no desempe-
nho escolar, se encontrariam na propria familia e, con-
seqlientemente, no meio social de origem, o que nos re-
mete ao segundo pressuposto: o determinismo sociold-
gico.

E inegével que a abordagem da privacdo cultural
supera o determinismo bioldgico, que atribuia as diferen-
¢as existentes no comportamento e no rendimento esco-
lar a defeitos genéticos. Ndo obstante, essa abordagem
instala um fatalismo de cardter social: o desenvolvimento
ndo seria mais determinado por aptidGes inatas, mas por
influéncias do ambiente.

Se a abordagem da privagdo cultural teve, entdo,
um papel politico positivo ao mostrar que o fracasso es-
colar ndo se deve a desigualdade bioldgica individual,
ela estabeleceu um fatalismo sociolégico, culpando o
meio. Serviu as pedagogias da compensagdo, que pre-
tensamente buscavam (buscam) corrigir a desigualdade
social através da acdo pedagogica, negando, dessa forma,
a propria desigualdade social.

Mas que caréncias estabelecidas pelo meio seriam
responsaveis pelo insucesso na escola? A resposta se rela-
ciona ao terceiro pressuposto: o da deficiéncia lingiiis-
tica.

As criangas provenientes das classes dominadas se-
riam portadoras de defasagens na linguagem que dificul-
tariam sua adaptagdo 3 escola e a assimilagdo dos conte(-
dos por ela transmitidos. Como as criangas das classes
médias tém melhor desempenho escolar, seus habitos de
fala sdo considerados os necessarios para que haja apren-
dizagem. Além disso, as diferencas nas formas gramati-
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cais sdo identificadas a diferengas na capacidade de ané-
lise ldgica, o que leva os adeptos da abordagem da pri-
vacdo cultural a conclufrem que, como as criangas das
classes dominadas tem déficit verbais, sua capacidade de
pensar logicamente é também deficiente.

O que poderia garantir o melhor desempenho des-
sas criancas? A aprendizagem dos padrdes formais da fa-
la, obtida através da compensacdo de deficiéncias na lin-
guagem e no pensamento das criangas ‘‘privadas cultural-
mente”. }

Estas seriam, com maior ou menor aquiescéncia, as
tendéncias basicas da abordagem da privagdo cultural e
dos programas compensatorios: a existéncia de caréncias
culturais determinadas pelo meio sécio-cultural e que
determinam, por sua vez, efeitos dréasticos no que se re-
fere 3 linguagem e ao rendimento escolar das criancas.

Retomamos esses pontos, a seguir, apresentando as
criticas que lhe sdo dirigidas, bem como as contra-criti-
cas hoje formuladas.

ANALISE DOS PRESSUPOSTOS DA ABORDAGEM
DA PRIVAGAO CULTURAL

AS CRITICAS
Modelo abstrato e tnico de infdncia?

Para Lurcat7, a pedagogia da compensagdo desen-
volvida nas pré-escolas parte de um “modelo Gnico de
crianca”, ‘‘cientifico’”, em funcdo do qual o filho do
operdario é visto como uma crianga burguesa incompleta.

Ora, Aries demonstra que a idéia de infancia ndo
existiu sempre, e da mesma maneira®. Ao contrério, ela
aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial,
na medida em que muda a inser¢do e o papel social de-
sempenhado pela crianga. Ao invés de ter um papel pro-
dutivo direto, a crianca passa a ser alguém que precisa
ser escolarizada e preparada para a atuagdo futura. Este
conceito de infincia foi, portanto, determinado histo-

. ricamente pela modificacdo das formas de organizagdo

da sociedade. ;

A forma de .organizacdo da sociedade capitalista
instituiu classes sociais diferentes, no interior das quais o
papel da crianca é também diferente. A idéia de uma in-

6 Para uma anélise dos programas preventivos e remediativos
ver Patto, M.H.S. Privagdo Cultural e Educacdo Pré-Primdria,
Ed. José Olympio, RJ, 1973 — A diversidade existente entre
os programas foi por nos estudada principaimente no Relato-
rio do Conseil de Cooperacion Cultural del Conseil de Europa.
Educacion Compensatdria — Seleccion de Estudios.

7 Lurgat, L. — La Maternelle: une école différente? Des Edi-
tions du Cerf. Paris, 1976.

8 Para um estudo sobre a evolugdo historica do Sentimento de
Infancia {da consciéncia da particularidade infantil) ver Aries,
P., Histéria Social da Crianca e da Familia. Zahar, RJ, 1979.
Sobre as diferentes significagdes sociais da crianga ver Charlot,
B. — A Mistificagcdo Pedagbgica, Zahar, RJ, 1980. Com rela-
¢do a perspectiva histérica no Brasil, ver Costa, J. F. Ordem
médica e norma familiar, Ed. Graal, RJ, 1979.
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fancia universal estd, assim, baseada em um modelo de
infancia que se pauta nos critérios de idade e dependén-
cia do adulto, caracteristicos dos tipos de inser¢cdo so-
cial da crianca no interior das classes dominantes.

A abordagem da privagdo cultural supde que exis-
ta esse padrao “médio”, ““Gnico” de comportamento in-
fantil: as criancas das classes dominadas sdo considera-
das como “carentes’’, “deficientes”, ‘‘defasadas’’, “infe-
riores” por ndo corresponderem ao padrdo. A crianga
que corresponde ao modelo Gnico é capaz da aprender
nocoes e atitudes que a carente ‘‘ndo consegue”. O co-
nhecimento é reduzido a um processo puramente psi-
colégico, ao invés de ser compreendido como resultan-
te da pratica social.

Dois preconceitos relativos a pré-escola tém origem
nessa abordagem, denotando uma incoeréncia interna a
propria educacdo compensatdria: a ‘‘precocidade’” e a
“idade critica”’. De acordo com Lur(;at9 a “’precocidade”
estabelece certa confusdo entre inteligéncia e capaci-
dade de aprender, na medida em que a segunda é ava-
liada por critérios da primeira (critérios que sdo mesmo
muito questiondveis, dada a influéncia da postura ideo-
légica do pesquisador}. Mas é o preconceito da “idade
critica” que traz uma dubiedade maior. Por que? Porque
a educacdo compensatdria pretende, de um lado, supe-
rar as caréncias existentes enquanto, de outro lado, acre-
dita que se a crianca ndo aprende até determinada idade
ela ndo aprenderd mais...

Caréncias culturais? deficiéncias verbais? ou diferencas?

Uma das principais criticas, pois, a nosso ver, diri-
gidas a abordagem da privagdo cultural e aos programas
de educacdo compensatoria, refere-se a falta de cultura
atribuida as criancas das classes dominadas.

Nesse sentido, o modelo bioidgico e o da patologia
social (que considera o meio como doente e culpado pe-
las “falhas” das criancas) sdo similares, pois implicam
numa auséncia e, em ambos, esta auséncia caracteriza
um comportamento inferior. Ao invés de descrever as
especificas dos meios populares, suas atitudes, lingua-
gem e cultura sdo comparadas com as normas culturais
estabelecidas pela escola, que sdo, em Gltima anélise, as
das classes dominantes num certo momento historico
da sociedade. Faltariam a essas criangas, “privadas cul-
turalmente”, determinados atributos, atitudes ou con-
tetidos que deveriam ser nelas incutidos.

No lugar do modelo da patologia social, os criti-
cos!? propdem o modelo da diferenca cultural, segun-
do o qual os modos de agir, os valores e costumes, os
jogos e brincadeiras, as formas de compreensdo da rea-
lidade, etc., seriam diferentes dos padrbes considerados
““corretos”.

Da mesma forma, a linguagem das criancas ndo é
encarada como deficiente. Ao contririo, a escola e a
pré-escola é que ndo levam em conta seu universo lin-
guistico. Na medida em que os curriculos e a prépria
linguagem escolares sdo determinados a partir dos crité-
rios da classe dominante, as criancas das classes domi-
nadas sdo discriminadas, rotuladas como incapazes e fa-
dadas ao fracasso.

Pesquisas de cardter scio-lingiifstico, especialmen-
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te de Labov”, tiveram papel preponderante nessa anali-
se critica, destacando o papel representado pelos testes
que “provam” a inferioridade das criangas. Perguntam:
o que medem os testes? As possibilidades reais de de-
sempenho da crianca ou sua capacidade de, tdo somente,
resolver testes? Em que padrées se baseiam? Esses estu-
dos apontam, ainda, que é necessério levar em conside-
ragdo as influéncias do proprio momento de testagem
sobre a crianca, na medida em que ela se defronta com
uma situacdo que lhe é hostil, diante do poder do obser-
vador/pesquisador, em geral, da classe média. Assim,
com base nos testes ndo se pode concluir que as criangas
néo falam bem, nem que estejam privadas de pensamen-
to légico.

Para Labov, existe grande desconhecimento por
parte de professores e pesquisadores, sobre o processo
da linguagem. Suas anélises tiveram importancia acentua-
da no sentido de destacar a necessidade de pesquisas de
cunho antropoldgico e sécio-lingiifstico, onde o compor-
tamento verbal das criangas seja conhecido realmente e
ndo comparado.

Enfim, o modelo da patologia social tem como
fundamento a tese da variabilidade lingiifstica: ndo existe
uma Unica linguagem ou cultura padrdo a que estdo su-
bordinadas outras culturas inferiores. Inversamente, ha
vérias linguagens e culturas diferentes que ndo sdo, entre-
tanto, passiveis de hierarquizacgao.

E o papel da escola na sociedade de classes?

A abordagem da privagdo cultural deixa de lado as
relagGes existentes entre a instituicdo escolar e as classes
sociais. Considerando a escola neutra e apolitica, propGe-
se a superar diferencas devidas a classe social por meio da
educacdo compensatoria.

Se a “pedagogia elitista’ impedia o acesso das clas-
ses dominadas a escola, a “‘pedagogia liberal”’ da as mes-
mas oportunidades para todos, mas patologiza os proble-
mas pedagodgicos, individualizados, e culpa os alunos ou
0 seu meio social-cultural. A escola ndo é jamais coloca-
da em questdo!

Pela abordagem da privacdo cultural, fica justifica-
da a posi¢cdo da escola num sistema em que se ensina a
crianga a fracassar e se espera previamente o seu desem-

9 Lurgat, L. — op. cit.

10 Podemos citar, entre outros: Baratz, S. e Baratz, J. — Early
Childhood Intervention: The Social Science Base of Institu-
tional Racism in Anderson, R.H. e Shane, H.G. op. cit.;
Keddie, N. The Myth of Cultural Deprivation, Penguin, Balti-
more, 1975; Stambak, M. — Examen Critico de la Nocion de
Desvantaja Socio cultural in Consejo de Cooperacion Cultural,
op. cit.; Lurgat, D. — Desvalorizagdo e Auto-desvalorizacdo
na escola e Vial, M. — Um desafio 4 democratizagdo do ensi-
no, ambos em Branddo, Z. Democratizacdo do Ensino: Meta
ou Mito? Francisco Alves, RJ 1979; Campos, M.M. — Assis-
téncia ao Pré-Escolar: uma abordagem critica, in Cadernos de
Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas n® 28, maio de 1979,
pg. 53/61.

11 Labov, W. — The Logic of Nonstandard English, in Keddie,
N. — op. cit.
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penho “fraco”. Os parametros dessa avaliacdo sdo os
valores das classes dominantes, menosprezando, subes-
timando e eliminando os valores culturais das classes do-
minadas. Sua vida real fica do lado de fora da escola.

Esse autoritarismo estd presente na escola que,
simplesmente, reproduz a estrutura social de classes da
sociedade capitalista: a recolocacdo dos filhos no lugar
dos pais é entendida como conseqiiéncia ‘‘natural’”’ do
desempenho escolar e ndo da posicdo ocupada por estes
na estrutura das relagSes de producdo. Se os alunos por-
tadores de padrGes culturais ‘‘adequados’ progridem
no sistema escolar, isto se deve a seu esfor¢o e mérito.
Simultaneamente, aqueles que ndo possuem tais padrdes
falham e aprendem, ainda, a assumir a responsabilidade
do fracasso seja como uma culpa individual, seja como
resultado das caréncias de seu meio. Nesse sentido, o
processo de discriminacdo que se desenvolve dentro
da escola é camuflado como se fosse natural, e ndo co-
mo socialmente determinado.

Por trds dos programas compensatorios, percebe-
mos a concepcdo de democratizacdo da ideologia liberal,
propondo-se a dar as ' mesmas oportunidades para crian-
cas que ja as tém diferentes. Atribuindo as causas dos
altos indices de evasdo e repeténcia observados na 12
série do 190 grau a privacdo cultural das criancas das clas-
ses dominadas, a extensdo da escolaridade é idealizada
na forma de atendimento pré-escolar. Assim entendida,
a pré-escola compensard as caréncias, ou a discrimina-
¢do e o ensino do fracasso comecardo mais cedo?

AS CONTRA-CRITICAS (OU: “SACODE,
LEVANTA A POEIRA, DA AVOLTA
POR CIMA"):

Retomamos, em seguida, trés pontos de criticas
feitas a abordagem da privacdo cultural, discutindo suas
consequéncias em relacdo a pratica pedagdgica e politica.
Pensamos que essa reflexdo é fundamental, j& que acre-
ditamos na necessidade de submeter nosso conhecimento
4 uma analise dialética. Quais sdo esses pontos? A tese
da variabilidade lingliistica, a nocdo de caréncia ou
“handicap’’ socio-cultural, e a idéia da pratica escolar co-
ino préatica de inculcacdo ideoldgica.

Diferencas verbais e culturais? Apenas?

A tese da variabilidade linglfstica contém algumas
ambiglidades, na medida em que se recusa a considerar a
crianca burguesa como norma e reduz o problema a per-
cepcdo social do aluno e as formas de avaliacdo. A ques-
tdo central, segundo Charlot!? ¢ a existéncia do fracasso
escolar socialmente determinado. Nesse sentido, o autor
considera falsa a afirmacdo de que as classes burguesas e
populares (e suas criancas) tém possibilidades concei-
tuais e linglisticas idénticas, e falsa, ainda, a crenca de
que as diferencas observadas sdo criadas pela propria si-
tuacdo de avaliacdo.

Por outro lado, Snyders nega o postulado segundo
o qual as linguagens culta e popular s3o blocos separa-
dos. Reconhecendo a importdncia extrema da denuncia
feita ao tipo de linguagem usada na escola, ele critica a
idéia de que ndo existe superioridade da linguagem esco-
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lar (burguesa) sobre a linguagem espontinea das criangas
do povo:
“A linguagem popular tem valor, mas ndo escapa a de-
ficiéncias, a uma fraqueza e pobreza que é precisamen-
te a dos pobres, ou seja, dos explorados’' ™ ~.

Nesse sentido, Snyders ressalta a necessidade de
que a linguagem popular seja valorizada, ndo por si mes-
ma, mas para que a partir dela as criangas tenham possi-
bilidade de acesso ao nivel da linguagem escrita e cul-
ta'®.

Com relacdo as criticas dirigidas a nogdo de carén-
cia, handicap ou privacdo cultural, Charlot e Figeatls,
discutem trés aspectos. O primeiro diz respeito ao fato
de as criancas das classes populares estarem privadas de
contatos frequentes com discursos conceituais e forma-
lizados. O segundo se refere & existéncia de handicap
cultural, j& que a ideologia dominante é imposta as clas-
ses populares, dificultando a construcdo de sua conscién-
cia de classe. O terceiro aponta para a existéncia de
handcap social, pois a formalizacdo do discurso se consti-
tui, na sociedade de classes, em fator de privilégio social.

O eixo central dessa contra-critica estd na concep-
¢do de que essas caréncias ndo se devem & auséncia de
saber nas classes populares nem, tampouco, a deficién-
cias individuais das criancas, o que significa privilegiar
a relacdo burguesa com o saber em detrimento da rela-
cdo popular. Muito ao contrario, elas se devem justa-

mente ao fato de as classes populares ndo terem acesso a
cultura dominante.

Esse ponto diz respeito as estratégias que podem
ser adotadas contra o fracasso escolar, ou seja, as formas
de garantir a instrumentalizacao das classes populares no
sentido de adquirirem o saber dominante.

Quando as caréncias sdo entendidas como retardo
no desenvolvimento, procura-se compensar essas falhas
fornecendo as criancas, através de treinamento e adestra-
mento, uma carga de conceitos, palavras e héabitos que
elas ndo dominam. Quanto a essa estratégia, ha dois as-
pectos — ja analisados aqui — que precisam ser levados
em consideracdo: por um lado, ela deixa de lado aqueles
conhecimentos e formas de agir caracteristicos das crian-
cas; por outro lado, tal postura discriminatoria aumenta
as possibilidades de fracasso das criangas, ao invés de
dirimi-las. Adota-se a pedagogia da compensagio, refor-
cando o modelo escolar atual.

Quando se entende que as diferencas existentes
entre as classes sociais interferem nas formas de com-
preensdo, .a luta contra o fracasso escolar consiste em
proporcionar as criangas a aquisicao de conhecimentos
sisteméticos e cientificos. Como? Tendo como base do
trabalho pedagégico os comportamentos e conhecimen-

12 Charlot, B. e Figeat. L ‘Ecole aux enchéres. L ‘Ecole et la divi-
sion sociale du travail, Petite Bibliotheque, Payot, 1979.

13 Snyders, G. Escola, Classe e Luta de Classes, Ed. Moraes, Lis-
boa, 1977, pg. 358-359.

14 Snyders, G. op. cit., pag. 350-366.

15 Charlot, B. e Figeat, M, op. cit., pg. 232-233.

Cad. Pesq. (42) Agosto 1982



tos concretos, reais, das criangas a que se destina, e visan-
do, ainda, permitir seu acesso progressivo ao saber domi-
nante. Ndo se trata, pois, de treinar as criancas mas, in-
versamente, de favorecer o estabelecimento de pontes
entre o que j& conhecem e o que passam a conhecer.
Nesse processo ihes sdo oferecidas possibilidades de codi-

ficar sua prética e ndo somente de praticar os cédigos”.16

A escola: s6 reprodutora?

Entdo, vejamos: as criticas & abordagem da priva-
cdo cultural levantam questdes cruciais, reagindo contra
a patologizacdo e culpabilizagdo das criancas e relativi-
zando os critérios e as normas escolares consideradas ab-
solutas. Entretanto, essas mesmas criticas contém riscos
sérios, pois ao responsabilizar apenas a escola e ao consi-
derar as criancas tdo somente como diferentes, elas
podem levar a conclusdo de que a modificacdo desse qua-
dro ndo é urgente.

Assim, as criticas radicais & pedagogia da compen-
sacao acabam reforgando os argumentos de seus defenso-
res, pelo imobilismo que sugerem.

Snyders analisa como a indiscutivel exploracdo so-
frida pela criangas do proletariado — suas condigBes de
salde, alimentagdo, moradia, etc. — ndo se origina na es-
cola. E o autor coloca uma indagacdo, da qual partilha-
mos: de que forma se pode entender as contradi¢des ine-
rentes a essa desvantagem, sem desvalorizar as classes

populares, mas também sem escamotear as conseqiién- ~

cias da explorag3o a que so submetidas?!”’

Se o fracasso e a discriminacdo existentes na escola
provém da divisdo da sociedade em classes, nés, educado-
res, precisamos aproveitar os aspectos positivos aponta-
dos pelos criticos. Como?

Através da valorizagdo da cultura de origem da
crianca, favorecendo sua compreensdo gradativa da do-
minacdo que sofre, e seu questionamento. Trata-se, pois,
de fornecer os instrumentos para que a crianca atue
nessa sociedade desigual, injusta e competitiva que a tor-
na carente.

Essa reflexdo nos leva a desenvolver algumas consi-
deragdes quanto a possiveis diretrizes alternativas de
nossa pratica pedagégica. Antes, porém, fazemos uma
breve anédlise das conseqiiéncias que a implantacdo de
programas compensatoérios pode acarretar.

ADOGAO DA ABORDAGEM DA PRIVACAO
CULTURAL E DOS PROGRAMAS
COMPENSATORIOS: CONSEQUENCIAS

Ao lado da discussdo critica quanto a seus pressu-
postos teéricos, que vem sendo feita internacionalmente,
os resultados dos programas compensatdrios se mostra-
ram insatisfat()rios,18 a despeito dos vultosos investi-
mentos empreendidos.

Ora, enquanto nos Gltimos 20 anos, verdadeira po-
Iémica vem sendo desenvolvida sobre esse tema, no Bra-
sil a educacdo compensatéria é defendida (basicamente a
partir de 1975) como a grande solucdo para os proble-
mas do 19 grau,19 Ingenuidade? Desconhecimento dos
estudos e das pesquisas? Intencdo explicita de ‘‘vender
gato por lebre'’?

Privacdo cultural e educacdo compensatéria

Quaisquer que sejam as justificativas para o discur-
so oficial é preciso levantarmos um alerta. Por que reto-
mar propostas ultrapassadas, diante da premente necessi-
dade de educacdo da populacdo brasileira e das verbas e-
xiguas que lhe é direcionada? Que conseqiiéncias tal pos-
tura pode acarretar?

Se fracassarem os programas?

Temos sérias preocupagcBes quanto aos rumos que
pode tomar esse processo. De um lado, porque, ao se
proclamar que a pré-escola resolverd os problemas de
evasjo e repeténcia do 19 Grau, ndo se propde nenhuma
reestruturacdo de base para a escola de 19 Grau. De
outro lado, porque, se os programas fracassarem, as pro-
prias criancas e suas familias serdo responsabilizadas, na
medida em que se considera que lhes foram dadas as
oportunidades educacionais e, como ndo progrediram,
sdo mesmo incapazes. Esse tipo de anédlise explicativa
efetivamente ocorreu nos pafses em que se originaram os
programas compensatorios: os resultados insatisfatorios
foram utilizados de maneira a reforcar o preconceito e
a discriminagdo em relagdo as criangas das classes domi-
nadas, e serviram de justificativa para a sua pretensa in-
ferioridade.

“Pacotes” pedagdgicos?

Outra conseqiiéncia que pode advir da adogédo da
abordagem da privacdo cultural é o desenvolvimento de
programas educacionais a serem implantados nacional-
mente, com contelidos e estratégias determinados a prio-
ri, idealizados e elaborados em centros ‘‘mais adianta-
dos” e distribuidos para as zonas ‘‘mais atrasadas”.

Ha diversos programas desse tipo — com contetdos
e estratégias uniformes, estruturados como verdadeiros
pacotes — direcionados a niveis de ensino variados (su-
pletivo, 19 e 29 graus, aperfeicoamento de professores,
treinamento de professores leigos, etc). Pensamos que
subjacente a proposta de atender, com um mesmo
programa, a situacOes extremamente diversas, estd uma
visdo Gnica de infiancia e de professor, em que ambos
sdo entendidos enquanto categorias uniformes e des-
vinculados de suas condi¢Bes objetivas de existéncia.
Além, é claro, dos objetivos ideolbgicos de “integracio
nacional” que ndo caberia analisar aqui.

16 Charlot, B. e Figeat, M, op. cit., pg. 234.
17 Snyders, G. op. cit., pg. 379.

18 Ferrari, A.R. e Gaspany, L.B.V. — Distribuicdo de Oportuni-
dade de Educacdo Pré-Escolar no Brasil, in Revista Educacdo
e Sociedade, Cortez Ed. Autores Associados/CEDES, Ano ii,
n9 5, jan. 1980 pg. 62 a 79.

19 Analisamos diversos documentos, encontrando neles a ex-
plfcita recomendagcdo de adotar a educa¢do compensatoria:
BRASIL/MEC/DEF/CODEPRE. Atendimento ao Pré-Escolar,
Brasilia, 1977, vol. I; Indicagio CFE n® 45 de 4/6/74, que
trata do artigo 19 da Lei 5692; Parecer CFE 2018/74 referen-
te a essa indicagdo; Parecer CFE 2521 de 2/7/75 e Parecer
CFE 1038 de 13/4/77; X1l Reunido Conjunta dos Conselhei-
ros de Educa¢do Brasflia, 1976, todos in BRASI LL/MEC/SEPS/
SER — Legislagdo e Normas da Educagio Pré-Escolar, Brasf-
lia, 1979.
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No entanto, essa critica ndo pode redundar no ex-
tremo aparentemente oposto que caracteriza os progra-
mas como “‘adaptados” as culturas locais das diferentes
“comunidades”. Esse localismo pode derivar naquela po-
sicao imobilista — analisada no item sobre as contra-
criticas — que afasta a possibilidade de acesso a cultura
dominante.

A énfase a regionalizago das iniciativas educacio-
nais camufla a divisdo da sociedade brasileira em classes
sociais, na medida em que situa as diferencas socio-eco-
némicas e culturais como regionalmente determinadas.

Bem, se descartamos os programas de tdnica massi-
ficante e nacional, como também as solucOes de carédter
regional ou comunitario, fica recolocada a questdo da
dire¢do que os programas devem tomar a fim de benefi-
ciar as criancas.

A determinacdo do fracasso na escola de 19 grau™

Se a abordagem da priva¢do cultural tem sido a to-
nica da educagdo pré-escolar, ela ndo lhe é exclusiva. E
aqui é necessdrio estabelecermos uma distingdo entre os
programas que, explicitamente, se dizem compensatorios
e aqueles que ndo o afirmam, mas atuam de acordo com
seus pressupostos.

Estamos nos referindo especificamente & prética
pedagobgica desenvolvida nas escolas de 19 grau e, em es-
pecial, nas primeiras séries, onde existe um verdadeiro
estrangulamento devido, sobretudo, 3 evasdo e repetén-
cia.

Ora, os professores aprendem (nas escolas normais
e nas faculdades de educacdo) a escola como ela ndo é€,
esperando encontrar modelos — de crianca e da propria
escola — que ndo encontram. O que fazem? Procuram en-
caixar ou aplicar os modelos didaticos e metodolégicos,
baseados em alunos e escolas "“abstratos’’, nas criancas e
escolas reais. A aprendizagem e a alfabetiza¢do ndo acon-
tecem.

Por que? A forma de ensinar é, em geral, repetiti-
va, fazendo uso de exercicio. mimeografados e da cOpia.
Os assuntos trabalhados sdo propostos pelas cartilhas ao
invés de serem retirados da vida das criangas. Analoga-
mente ao processo que sofrem durante sua formacdo, os
professores falam, na teoria, de uma préatica que nao é
real para aqueles alunos. O atendimento ndo é individua-
lizado nem coletivo, mas generalizado, ndo havendo in-
centivo 3 cooperacdo. A énfase do trabalho recai na “"for-
macdo de hébitos e atitudes’’ em detrimento da aprendi-
zagem e da transmissdo de um saber. Os conte(dos estdo
permeados pelo ‘‘modelo do bom aluno’’ (carente pode
ser bom aluno?) sendo a disciplina autoritaria e imposta
arbitrariamente. A atitude do professor é discriminatdria
em relagdo aos ‘‘carentes’”’, “imaturos”, “perdidos” (os
sistemas paralelos sdo instalados: turma de AES, classes
de adaptacdo, turma de repetentes, e por af vai). O fra-
casso esperado acontece: o desdnimo aumenta. Caracte-
riza-se, assim, a concepcdo da privacdo cultural: os pro-

* Esse rtem é baseado numa conferéncia por nds proferida na
Faculdade Isolada de Campos, durante o 19 Encontro de
Educadores do Norte Fluminense, em outubro de 1981.
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fessores culpam os alunos “carentes’’; o sistema escolar
culpa os professores considerados, também, como caren-
tes.??

Ndo concordamos, em hipétese alguma, que os
professores sejam os culpados, e reconhecemos seus (nos-
sos) baixos saldrios, as condigSes precérias de trabatho, a
falta de assisténcia técnica, de supervisdo, de aperfeicoa-
mento, de participagcdo nas decisGes quanto a problemas
educacionais. Mas reconhecemos também a sua (nossa)
responsabilidade, identificando a necessidade de que al-
guma variavel interfira no circulo vicioso da determina-
¢do do fracasso para que possamos dar corpo/voz/vida
tanto 3 dimensdo socio-politica do trabalho pedagogico
quanto a propria dimens3o educativa. Ou seja, a fim de
que as criangas aprendam, se alfabetizem, e possam uti-
lizar os conhecimentos transmitidos a seu favor.

DIRETRIZES PRATICAS

De posse das criticas e contra-criticas e conscien-
tes quanto as consequiéncias que a adogdo dos programas
compensatérios podem originar, procuramos, nessa ulti-
ma etapa do trabalho, desenvolver algumas consideragoes
sobre possiveis estratégias praticas para a pré-escola e os
primeiros anos da escola de 19 grau.

Apresentamos as diretrizes seguintes como suges-
tdes para debate, sem termos, contudo, qualquer preten-
sdo de esgotar o assunto ou aprofundé-lo em todos os
seus matizes. Nosso objetivo é, justamente, o de suscitar
a discussdo, esperando que as incoeréncias ou inconsis-
téncias — provavelmente existentes — seiam apontadas.
Acreditamos que esse processo é que nos farad avangar e
descobrir novas aiternativas, ampliando o conhecimento
disponivel e colocando nossa pratica pedagbgica cada
vez mais a servico das criangas.

Reiteramos que o alcance dessas propostas é limi-
tado e que as entendemos no dmbito do trabalho escolar,
sem ilusdes ou pessimismos exacerbados, como procura-
mos expor no decorrer do texto.

Tomar a realidade das criancas como ponto de partida
para o trabalho escolar

Ao invés de procurar “suprir” aquilo que falta as
criancas consideramos essencial partir do que sabem e
fazem. As atividades pedagdgicas sio estruturadas, entdo,
com base: {I) nos conhecimentos que as crian¢as pos-
suem e nos tipos de atividades que realizam (tais como:
jogos e brincadeiras, trabalhos, masicas, historias, dan-
gas, etc); {I1) nas formas de socializagdo existentes entre
as criancgas e sua integracdo com os adultos; (111) nos va-
lores, normas (preconceitos, tabus), e costumes (festas,
comemoragdes) transmitidos pelas famflias e classes so-
ciais de origem; (V) na forma de comunicagdo utilizada
(linguagem); e, enfim, em suas condi¢Bes obijetivas de
vida (saude, alimenta¢do, moradia).

20 Observagbes realizadas durante pesquisa feita em escolas
municipais do Rio de Janeiro, e que se encontram detalhadas
em ‘Da pratica pedagbgica e do comportamento da crianca
{S(ntese das Observagdes em escolas pGblicas: CAD, 13 ¢
22 séries), Nepe/PUC, 1980 {(mimeo).
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Ao lado das teorias de desenvolvimento infantil,
colocamos, entdo, como igualmente importante o co-
nhecimento da realidade de vida das criangas. Assim, en-
fatizamos a necessidade premente de estudos e pesquisas
de cunho antropolégico e sociolégico que descrevam as
especificidades das criangas, caracterizando as diferentes
populagdes infantis e suas formas de inser¢do social. Pes-
quisas que nos digam como as criangas sdo, ao lugar de
apontarem o que “ndo sdo" .

® Observar as atividades infantis

Para caracterizarmos as criangas com que trabalha-
mos, um tipo de atuacdo pois é essencial em nossa prati-
ca como educadores. Diz respeito i observacdo constante
das realizagbes infantis, no sentido de conhecer as crian-
cas e detectar aquilo que sabem, conhecem, fazem; em
suma, quais seus reais interesses e necessidades. Essa ob-
servacdo se faz necessaria tanto fora dos muros da escola,
naquelas situagles que sdo familiares as criangas, como
também no seu interior, identificando as formas de ativi-
dades desenvolvidas, os amigos procurados, o tipo de
relacionamento estabelecido, e assim por diante.

® Confiar nas possibilidades das criancas de se desenvol-
verem e aprenderem

A terceira diretriz — diretamente ligada as primei-
ras — se refere 3 aceitacdo das criancas como elas sdo, e
simultaneamente, 3 credibilidade nas suas possibilidades
de se desenvolver, de se superar, de aprender. Partindo
do que as crian¢as conhecem, dominam, vivem, as prati-
cas escolares precisam propiciar entdo, a ampliacdo e o
enriquecimento das experiéncias infantis, ou seja, o seu
acesso aos conhecimentos da cultura dominante.

® Propor atividades com sentido: para o professor, para
os alunos

Com tal finalidade, as atividades pedagb6gicas pas-
sam a ter um significado verdadeiro na vida cotidiana das
criancas. Antes de se decidir pelas técnicas ou métodos
que adotard, o professor se pergunta sobre os objetivos
do que propde, e se pergunta, também, se os alunos sa-
bem “por que fazem alguma coisa?”’, e ““‘para qué?"’. Essa
estratégia nos parece muito importante, na medida em
que constatamos que as atividades escolares sdo, em ge-
ral, mecanicas, ocas, vazias de sentido. Contrariamente
aos contetidos ensinados de forma estanque, entendemos
que devem ser trabalhados de maneira integral, pois que
a realidade é dinamica, e ndo estratificada, e estd sempre
em movimento.

® Relativizar as teorias de desenvolvimento infantil

Qutra diretriz se relaciona as contribuicées da psi-
cologia do desenvolvimento. Como aproveita-las sem in-
correr em dogmatismos, sem procurar “encaixar’” as
criangas concretas em escalas (pretensamente universais)
de desenvolvimento? E claro que reconhecemos a vali-
dade dessas teorias, mas consideramos necessario rela-
tivizar as informagdes que nos trazem, colocando uma
interrogacdo quanto ao seu suposto carater cientifico

Privacdo cultural e educacido compensatéria

neutro. Pensamos ser fundamental indagar: em que crian-
¢as se baseiam os modelos de desenvolvimento? Que cri-
térios sdo estabelecidos para avaliagdo do desempenho
“adequado’’?

Esse aspecto nos leva a analisar a questdo da “ma

turidade” e da “prontiddo’ para a leitura.

® Favorecer o processo de alfabetizagdo

O que significa alfabetizar? Sera, tdo somente, ini-
ciar as criangas naqueles rituais mecanicos de adestra-
mento em sons, silabas ou letras? Pensamos que a alfa-
betizagdo tem infcio no momento da prépria expressdo,
sob as mais diferentes formas, onde as criangas falam da
sua realidade e identificam os objetos que estdo & sua
voita. E isso o que pretendemos dizer, quando falamos
em “codificacdo da prética”: é verbalizar (e, posterior-
mente, refletir) sobre sua pratica, comunicando-a e len-
do-a, de diversas maneiras.

Concebemos a alfabetizacdo, portanto, como um
processo de representacdo que envolve substitui¢oes gra-
dativas {(“ler” um objeto, um gesto, uma figura ou dese-
nho, uma palavra) onde o objetivo primordial é a apreen-
sdo e a compreensdo do mundo, desde o que estd mais
préximo a crianga ao que the esta mais distante, visando
a comunicagdo, a aquisicdo de conhecimentos, a troca.

® Condigdes para efetivé-la: o respeito 3 linguagem da
crianga; o incentivo a sua ampliagéo.

Pode-se perceber, pois, que o processo de alfabeti-
zacdo ndo tem data marcada para iniciar, jé que ndo con-
sideramos a leitura como exercitagdo em letras ou sons,
nem como mera repeticdo de cOdigos impostos. Dessa
forma, as atividades realizadas na pré-escola e na escola,
se partem da vida da crianca e a aceitam como é, se favo-
recem o enriquecimento das experiéncias infantis e se
possuem um significado concreto para a crianga, necessa-
riamente terdo conseqiiéncias favoraveis a sua alfabetiza-
¢do.

® Valorizar o trabalho infantil

Ainda com relagdo as influéncias da psicologia do
desenvolvimento, pensamos ser necessario questionar a
idéia hoje tdo divulgada — e tomada como absoluta — de
que o jogo é espontaneo e natural na crianca, e ndo o
trabalho. Todas as ‘“‘pedagogias modernas’ encontram
no jogo a forma progressista e nova de desencadear as
atividades. Perguntamos: e as criancas que trabalham?
N&o sdo completamente criancas? E se sdo a maioria da
populacdo infantil brasileira? O jogo se contrapde ao
trabalho? Em que medida? A que tipo de trabalho? En-
contramos em Freinet uma discussdo bastante esclarece-
dora quanto a falsa dicotomia estabelecida pela socieda-
de capitalista, onde tanto o trabalho quanto o lazer sdo
atividades alienadas. Ndo é nossa intengdo defender, aqui
a Pedagogia Freinet enquanto proposta metodoldgica,
mas apenas basear nela a diretriz pratica de valerizagdo
do trabalho das criangas. Ndo s6 “deveres de casa’’ ou os
exercicios repetitivos impostos e sim, a sua produgio,
enquanto alguma coisa que tem valor para a propria
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crianga, se reflete uma vontade sua de realizé-lo, enfim,
se tem para ela um sentido real, concreto, objetivo. Isso
quer dizer que, como educadores, nos preocupamos com
o processo vivido pelas criangas nas suas atividades, reco-
nhecendo e admitindo, porém, que o resultado, o produ-
to das atividades infantis tem, para elas, significacdo e
valor imediatos.

® Recuperar a Fungio Pedagbgica da Escola ’ . -

Se a escola ndo est4 exercendo sua funcdo educati- -
va, visto que as criangas provenientes das classes domina- -
das que nela agora tém ingresso ndo aprendem, hé que T
se recuperar esse espaco pedagégico, com o que tem de . b
politico. Deixar de lado a preocupagdo com a formagdo -
de “hébitos e atitudes” (com os aspectos de carater mo-
ral) e direcionar a pratica pedagégica 3 transmissdo dos
conhecimentos necessarios seria, a nosso ver, a diretriz
fundamental. Para que se supere a &énfase eminentemente
psicolégica e médica com que a escola e a pré-escola sdo
encaradas, é preciso, pois, que as identifiquemos como
espaco social e educacional, de cariter politico, lutando
pela efetiva contribuicdo que podem dar 3s criancas, ao
invés de estigmatiza-las, discrimind-las, exclui-las, mais
cedo ou mais tarde.

PALAVRAS FINAIS

A abordagem da privagdo cultural é a base dos pro-
gramas compensatoérios, que pretendem corrigir as defi-
ciéncias das criancas, praticando os cddigos, treinando
habilidades, ensinando a obedecer, discriminando a cul-
tura de origem, culpando a crianca, a familia e o meio,
pelas faltas existentes.

Analisamos essa abordagem, mostrando dois niveis
de critica que lhe sdo direcionados. A partir dessa anali-
se, apresentamos para debate algumas diretrizes praticas
iniciais para uma acdo pedagogica que pretenda redundar
em beneficio para as criancas.

O que nos incentiva a desenvolver esse estudo (e a
nos propor a continud-lo) é a tendéncia que constatamos
no discurso oficial de defender os programas compenga-
térios como solucdo para os problemas do fracasso esco-
lar das criangas, enquanto se tornam expl(icitos seus re-
sultados insatisfatorios e as falacias de seus pressupostos.

Onde estd a safda? Localiza-la na reestruturagdo
socio-econdmica da sociedade brasileira ndo pode signi-
ficar imobilidade dos educadores, enquanto a transfor-
magao ndo vem... Pensar alternativas ao nfvel da pratica
pedag6gica se constitui em desafio que consideramos . .
vélido enfrentar. Ndo podemos, no entanto, perder de
vista que a discussdo travada quanto 3 democratizagdo N
da educagdo se coloca em dois niveis. De um lado, é -
necessdria a luta pelo acesso de todos as oportunidades
escolares. De outro, pela garantia de que o trabalho
pedagégico desenvolvido atue a favor das criangas das
classes dominadas, ao invés de submeté-las a mais uma
dominagdo, além daquelas que nossa sociedade desigual
e injusta se encarrega de lhes impor.
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