AS TEORIAS DA EDUCACAO E O PROBLEMA DA

1. O PROBLEMA:

De acordo com estimativas relativas a 1970, “‘cer-
ca de 50% dos alunos das escolas primarias desertavam
em condicOes de semianalfabetismo ou de analfabetismo
potencial na maioria dos paises da América Latina” (Te-
desco, 1981, pég. 67). Isto sem se levar em conta o con-
tingente de criancas em idade escolar que sequer tém
acesso a escola e que, portanto, ja se encontram ‘‘a prio-
ri’’ marginalizadas dela.

O simples dado acima indicado lanca de imediato
em nossos rostos a realidade da marginalidade relativa-
mente ao fendmeno da escolarizagdo. Como interpretar
esse dado? Como explicd-lo? Como as teorias da educa-
¢do se posicionam diante dessa situagao?

Grosso modo, podemos dizer que, no que diz res-
peito a questdo da marginalidade, as teorias educacionais
podem ser classificadas em dois grupos.

Num primeiro grupo, temos aquelas teorias que en-
tendem ser a educacdo um instrumento de equalizacdo
social, portanto, de superacdo da marginalidade.

Num segundo grupo, estdo as teorias que enten-
dem ser a educagcdo um instrumento de discriminacdo
social, logo, um fator de marginalizagdo.

Ora, percebe-se facilmente que ambos os grupos
explicam a questao da marginalidade a partir de determi-
nada maneira de entender as relacdes entre educagdo e
sociedade. Assim, para o primeiro grupo a sociedade é
concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a
integracdo de seus membros. A marginalidade é, pois, um
fendmeno acidental que afeta individualmente a um na-
mero maior ou menor de seus membros o que, no entan-
to, constitui um desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode
como deve ser corrigida. A educacdo emerge ai, como
um instrumento de corre¢do dessas distorgoes. Constitui,
pois, uma forga homogeneizadora que tem por funcio
reforgcar os lacos sociais, promover a coesdo e garantir a
integracdo de todos os individuos no corpo social. Sua
fungdo coincide, pois, no limite, com a superacio do
fendmeno da marginalidade. Enquanto esta ainda existe,
devem se intensificar os esforcos educativos; quando for
superada, cumpre manter os servicos educativos num n{-
vel pelo menos suficiente para impedir o reaparecimento
do problema da marginalidade. Como se vé, no que res-
peita as relacOes entre educacdo e sociedade, concebe-se

*Da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo — BRASIL

8

Dermeval Saviani*

a educagdo com uma ampla margem de autonomia em
face da sociedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo
na conformacdo da sociedade evitando sua desagregacdo
e, mais do que isso, garantindo a construgcao de uma so-
ciedade igualitaria. ’ ,

Jé o segundo grupo de teorias concebe a sociedade
como sendo essencialmente marcada pela divisdo entre
grupos ou classes antagonicos que se relacionam a base
da forca, a qual se manifesta fundamentalmente nas con-
dicdes de producdo da vida material. Nesse quadro, a
marginalidade é entendida como um fendomeno inerente
& propria estrutura da sociedade. Isto porgue o grupo ou
classe que detém maior forca se converte em dominante
se apropriando dos resultados da producdo social tenden-
do, em consequéncia, a relegar os demais 3 condicdo de
marginalizados. Nesse contexto, a educacdo é entendida
como inteiramente dependente da estrutura social gera-
dora de marginalidade, cumprindo ai a fungdo de refor-
¢ar a dominacdo e legitimar a marginalizagdo. Nesse sen-
tido, a educacgdo, longe de ser um instrumento de supera-
¢do da marginalidade, se converte num fator de margina-
lizagdo ja que sua forma especifica de reproduzir a mar-
ginalidade social é a producdo da marginalidade cultural
e, especificamente, escolar.

Tomando como critério de criticidade a percepgao
dos condicionantes objetivos, denominarei as teorias do
primeiro grupo de “‘teorias ndo-criticas’’ j4 que encaram
a educacdo como-autdnoma e buscam compreendé-la a
partir dela mesma. Inversamente, aquelas do segundo
grupo sdo criticas uma vez que se empenham em com-
preender a educagdo remetendo-a sempre a seus condi-
cionantes objetivos, isto é, aos determinantes socias, vale
dizer, 3 estrutura socio-econdmica que condiciona a for-
ma de manifestacdo do fendmeno educativo. Como, po-
rém, entendem que a fun¢do bdasica da educagdo é a re-
produgdo da sociedade, serdo por mim denominadas de
‘*teorias critico-reprodutivistas’’.

2. AS TEORIAS NAO-CRITICAS

2.1. A pedagogia tradicional

A constituicdo dos chamados ‘‘sistemas nacionais
de ensino” data de inicios do século passado. Sua or-
ganizacdo inspirou-se no principio de que a educagdo é
direito de todos e dever do Estado. O direito de todos a
educacdo decorria do tipo de sociedade correspondente
aos interesses da nova classe que se consolidara no poder:
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a burgupsia. Tratava-se, pois, de construir uma sociedade
democritica, de consolidar a democracia burguesa. Para
superar a situagdo de opressdo, propria do ‘‘Antigo Re-
gime’’, e ascender a um tipo de sociedade fundada no
contrato social celebrado ‘livremente’” entre os indivi-
duos, era necessdrio vencer a barreira da ignorancia. S6
assim seria possivel transformar os saditos em cidaddos,
isto é, em individuos livres porque esclarecidos, ilustra-
dos Como realizar essa tarefa? Através do ensino. A
escola é erigida, pois, no grande instrumento para con-
verter os stditos em cidaddos, “redimindo os homens de
seu duplo pecado histérico: a ignorancia, miséria moral e
a opressdo, miséria politica” (Zanotti, 1972, pp. 22-23).

Nesse quadro, a causa da marginalidade é identifi-
cada com a ignorancia. E marginalizado da nova socieda-
de quem ndo é esclarecido. A escola surge como um anti-
doto a ignorancia, logo, um instrumento para equacionar
o problema da marginalidade. Seu papel é difundir a ins-
trucdo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-
escola serd o artifice dessa grande obra. A escola se orga-
niza, pois, como uma agéncia centrada no professor, o
qual transmite, segundo uma gradacdo lbgica, o acervo
cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conheci-
mentos que lhes sdo transmitidos.

A. teoria pedagdgica acima indicada correspondia
determinada maneira de organizar a escola. Como as ini-
ciativas cabiam ao professor, o essencial era contar com
um professor razoavelmente bem preparado. Assim, as
escolas eram organizadas na forma de classes, cada uma
contando com um professor que expunha as licbes que
os alunos seguiam atentamente e aplicava 0s exerc{cios
que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.

Ao entusiasmo dos primeiros tempos suscitado
pelo tipo de escola acima descrito de forma simplificada,
sucedeu progressivamente uma crescente decep¢do. A re-
ferida escola, além de ndo conseguir realizar seu desidera-
to de universalizacdo {(nem todos nela ingressavam e mes-
mo 0s que ingressavam nem sempre eram bem sucedidos)
ainda teve de curvar-se ante o fato de que nem todos os
bem sucedidos se ajustavam ao tipo de sociedade que se
queria consolidar. Comegaram, entdo, a se avolumar as
criticas a essa teoria da educacdo e a essa escola que
passa a ser chamada de escola tradicional.

2.2. A pedagogia nova

As criticas 3 pedagogia tradicional formuladas a
partir do final do século passado foram, aos poucos,
dando origem a uma outra teoria da educacdo. Esta

teoria mantinha a crenca no poder da escola e em sua
funcdo de equalizacdo social. Portanto, as esperancas de
que se pudesse corrigir a distor¢do expressa no fendomeno
da marginalidade, através da escola, ficaram de pé. Se a
escola ndo vinha cumprindo essa funcdo, tal fato se de-
via a que o tipo de escola implantado — a escola tradi-
cional — se revelara inadequado. Toma corpo, entdo, um
amplo movimento de reforma cuja expressdo mais tipica
ficou conhecida sob o nome de ‘“‘escolanovismo’’. Tal
movimento tem como ponto de partida a escola tradicio-
nal ja implantada segundo as diretrizes consubstanciadas
na teoria da educacdo que ficou conhecida como peda-
gogia tradicional. A pedagogia nova comeca, pois, por
efetuar a critica da pedagogia tradicional, esbocando
uma nova maneira de interpretar a educacdo e ensaiando
implanta-la, primeiro, através de -experiéncias restritas;
depois, advogando sua generalizagdo no ambito dos sis-
temas escolares.

Segundo essa nova teoria, a marginalidade deixa de
ser vista predominantemente sob o dngulo da ignorancia,
isto é, o ndo dominio de conhecimentos. O marginaliza-
do ja ndo é, propriamente, o ignorante, mas o rejeitado.
Alguém estd integrado ndo quando é ilustrado, mas
quando se sente aceito pelo grupo e, através dele, pela
sociedade em seu conjunto. E interessante notar que al-
guns dos principais representantes da pedagogia nova se
converteram a pedagogia a partir da preocupagdo com os
“‘anormais’’ (ver, por exemplo, Decroly e Montessori). A
partir das experiéncias levadas a efeito com criangas
“anormais” € que se pretendeu generalizar procedi-
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mentos pedagdgicos para o conjunto do sistema escolar.
Nota-se, entdo, uma espécie de bio-psicologizacio da
sociedade, da educacdo e da escola. Ao conceito de
“anormalidade biol6gica” construido a partir da consta-
tacdo de deficiéncias neuro-fisiologicas se acrescenta o
conceito de “anormalidade psiquica’ detectada através
dos testes de inteligéncia, de personalidade, etc., que
comegam a se multiplicar. Forja-se, entdo, uma pedago-
gia que advoga um tratamento diferencial a partir da
“descoberta’” das diferengas individuais. Eis a “‘grande
descoberta”: os homens sao essencialmente diferentes;
ndo se repetem; cada individuo é Gnico. Portanto, a mar-
ginalidade ndo pode ser explicada pelas diferencas entre
os homens, quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferen-
cas de cor, de raga, de credo ou de classe, o que ja era
defendido pela pedagogia tradicional; mas também dife-
rencas no dominio do conhecimento, na participagdo do
saber, no desempenho cognitivo. Marginalizados sdo os
“‘anormais’’, isto é, os desajustados e desadaptados de
todos os matizes. Mas a “‘anormalidade” ndo ¢ algo, em
si, negativo; ela é, simplesmente, uma diferenga. Portan-
to, podemos concluir, ainda que isto soe paradoxal, que
a anormalidade é um fendmeno normal. Nio é, pois, su-
ficiente para caracterizar a marginalidade. Esta estd mar-
cada pela desadaptacdo ou desajustamento, fendmenos
associados ao sentimento de rejeicdo. A educacdo, en-
quanto fator de equalizagdo social sera, pois, um instru-
mento de correcdo da marginalidade na medida em que
cumprir a funcdo de ajustar, de adaptar os individuos 3
sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos
demais e pelos demais. Portanto, a educac¢édo sera um ins-
trumento de correcdo da marginalidade na medida em
que contribuir para a constituicdo de uma sociedade cu-
jos membros, ndo importam as diferencas de quaisquer
tipos, se aceitem mutuamente e se respeitem na sua indi-
vidualidade especifica.

Compreende-se, entdo, que essa maneira de enten-
der a educacdo, por referéncia & pedagogia tradicional
tenha deslocado o eixo da questao pedagégica do intelec- |
to para o sentimento; do aspecto logico para o psicolo-*
gico; dos contetdos cognitivos para os métodos ou pro-
cessos pedagogicos; do professor para o aluno; do esfor-
¢o para o interesse; da disciplina para a espontaneidade,
do diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade
para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosé-
fica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de’
inspiragdo experimental baseada principalmente nas con-:
tribuicdes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se:

de uma teoria pedagobgica que considera que o importan-| |

te ndo é aprender, mas aprender a aprender.

Para funcionar de acordo com a concepcdo acima
exposta, obviamente a organizagdo escolar teria que
passar por uma sensfvel reformulagdo. Assim, em lugar
de classes confiadas a professores que dominavam as
grandes areas do conhecimento revelando-se capazes de
colocar os alunos em contato com os grandes textos que
eram tomados como modelos a serem imitados e pro-
gressivamente assimilados pelos alunos, a escola deveria
agrupar os alunos segundo areas de interesses decorrentes
de sua atividade livre. O professor agiria como um esti-
mulador e orientador da aprendizagem cuja iniciativa
principal caberia aos proprios alunos. Tal aprendizagem
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seria uma decorréncia espontianea do ambiente estimu-
lante e da relagdo viva que se estabeleceria entre os alu-
nos e entre estes e o professor. Para tanto, cada professor
teria de trabalhar com pequenos grupos de alunos, sem

0 que a relacdo inter-pessoal, esséncia da atividade edu-

cativa, ficaria dificultada; e num ambiente estimulante,
portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca
de classe, etc.. Em suma, a fei¢cdo das escolas mudaria seu
aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de paredes
opacas, assumindo um ar alegre, movimentado, barulhen-
to e multicolorido.

O tipo de escola acima descrito ndo conseguiu,
entretanto, alterar significativamente o panorama orga-
nizacional dos sistemas escolares. Isto porque, além de
outras razdes, implicava em custos bem mais elevados do
que a escola tradicional. Com isto, a “Escola Nova’’ orga-
nizou-se basicamente na forma de escolas experimentais
ou como nucleos raros, muito bem equipados e circuns-
critos a pequenos grupos de elite. No entanto, o idedrio
escolanovista, tendo sido amplamente difundido, pene-
trou nas cabecgas dos educadores acabando por gerar con-
seqgliencias também nas amplas redes escolares oficiais
organizadas na forma tradicional. Cumpre assinalar que

~tais conseqiiéncias foram mais negativas que positivas |

uma vez que, provocando o afrouxamentagda disciplina

e a despreocupacdo com a transmissdo . conhecimen-

tos, acabou por rebaixar o nivel do ensino destinado as

camadas populares as quais muito freqlientemente tém
na escola o Ginico meio de acesso ao conhecimento elabo-
rado. Em contrapartida, a “Escola Nova’’ aprimorou a
qualidade do ensino destinados as elites.

Vé-se, pois, que paradoxalmente, em lugar de re-
solver o problema da marginalidade, a “’Escola Nova" o
agravou. Com efeito, ao enfatizar a ‘qualidade do ensi-
no”, ela deslocou o eixo de preocupacio do ambito po-
litico (relativo 3 sociedade em seu conjunto) para o
&mbito técnico-pedagbgico (relativo ao interior da esco-
la), cumprindo ao mesmo tempo uma dupla fun¢do: man-
ter a expansdo da escola em limites suportaveis pelos in-
teresses dominantes e desenvolver um tipo de ensino ade-

. quado a esses interesses. E a esse fendmeno que denomi-
- nei de “mecanismo de recomposi¢do da hegemonia da

r

. classe dominante” (Saviani, 1980) e que explicitei me-
‘Ihor em outro texto (Saviani, 1981).

Cabe assinalar que o papel da “Escola Nova'’ aci-
ma descrito se manifestou mais nitidamente no caso da
América Latina. Em verdade, na maioria dos paises dessa
regido os sistemas de ensino comegaram a assumir fei¢do
mais nitida jd no século atual, quando o escolanovismo
estava largamente disseminado na Europa e principal-
mente nos Estados Unidos, ndo deixando, em conseqiién-
cia, de influenciar o pensamento pedagdgico latino-ame-
ricano. Portanto, a disseminacdo das escolas efetuada se-
gundo os moldes tradicionais ndo deixou de ser de algu-
ma forma perturbada pela propagacdo do idedrio da
pedagogia nova, ja que esse idedrio ao mesmo tempo que
procurava evidenciar as “deficiéncias” da escola tradicio-
nal, dava forca a idéia segundo a qual é melhor uma boa
escola para poucos do que uma escola deficiente para
muitos.
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2.3. A pedagogia tecnicista

Ao findar a primeira metade do século atual, o es-
colanovismo apresentava sinais visiveis de exaustdo. As
esperangas depositadas na reforma da escola resultaram
frustradas. Um sentimento de desilusdo comecava a se

alastrar nos meios educacionais. A pedagogia nova, ao"

" mesmo tempo que se tornava dominante enquanto con-
cepcdo tedrica a tal ponto que se tornou senso comum o
entendimento segundo o qual a pedagogia nova é porta-
"dora de todas as virtudes e de nenhum vicio, ao passo
que a pedagogia tradicional é portadora de todos os vi-
cios e de nenhuma virtude, na pratica se revelou ineficaz
em face da questdo da marginalidade. Assim, de um lado
~surgiam tentativas de desenvolver uma espécie de ‘'Esco-
‘la Nova Popular”, cujos exemplos mais significativos sdo
as pedagogias de Freinet e de Paulo Freire; de outro
lado, radicalizava-se a preocupag¢do com os métodos pe-
dagogicos presente no escolanovismo que acaba por de-
sembocar na eficiéncia instrumental. Articula-se aqui um
uma nova teoria educacional: a pedagogia tecnicista.

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica
e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade, essa pedagogia advoga a reordenacdo do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e ope-
racional. De modo semelhante ao que ocorreu no traba-
Iho fabril, pretende-se a objetiva¢do do trabalho pedag6-
gico. Com efeito, se no artesanato o trabatho era subjeti-
vo, isto é, os instrumentos de trabalho eram dispostos
em funcdo do trabalhador e este dispunha deles sequndo
seus designios, na producdo fabril essa relacdo é inverti-
da. Aqui é o trabalhador que deve se adaptar ao processo
de trabalho, j4 que este foi objetivado e organizado na
forma parcelada. Nessas condicdes, o trabalhador ocupa
seu posto na linha de montagem e executa determinada
parcela do trabalho necessario para produzir determina-
dos objetos. O produto €, pois, uma decorréncia da
forma como € organizado o processo. O concurso das
acoes de diferentes sujeitos produz assim um resultado
com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao
contrério, lhes é estranho.

O fendmeno acima mencionado nos ajuda a enten-
der a tendéncia que se esbogou com o advento daquilo
que estou chamando de “pedagogia tecnicista’’. Buscou-
se planejar a educagcdo de modo a doté-la de uma orga-
nizagcdo racional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia.
Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo
menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai, a
proliferacdo de propostas pedagogicas tais como o enfo-
que sistémico, o micro-ensino, o tele-ensino, a instrucio
programada, as maquinas de ensinar, etc.. Dai, também,
o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especiali-
zacdo de funcgdes, postulando-se a introducdo no sistema
de ensino de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai,
enfim, a padronizagdo do sitema de ensino a partir de
esquemas de planejamento previamente formulados aos
quais devem se ajustar as diferentes modalidades de dis-
ciplinas e praticas pedagogicas.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao
professor que era, a0 mesmo tempo, o sujeito do proces-
s0, o elemento decisivo e decis6rio; se na pedagogia nova

educacdo estard contribuindo para superar o problema |

a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo
da ac¢do educativa na relagdo professor-aluno, portanto,
relacdo inter-pessoal, inter-subjetiva — na pedagogia tec-
nicista, o elemento principal passa a ser a organizagdo
racional dos meios, ocupando professor e aluno posig¢do
secundaria, relegados que sdo a condicdo de executores
de um processo cuja concep¢do, planejamento, coorde-
nagdo e controle ficam a cargo de especialistas suposta-
mente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A orga-
nizagdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, \
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e
maximizando os efeitos de sua intervengdo.

Cumpre notar que, embora a pedagogia nova tam-
bém dé grande importancia aos meios, ha, porém, uma
diferenca fundamental: enquanto na pedagogia nova os
meios sao dispostos e estdo & disposigdo da relacdo pro-
fessor-aluno, estando, pois, a servigo dessa relacdo, na
pedagogia tecnicista a situacdo se inverte. Enquanto
na pedagogia nova sdo os professores e alunos que deci-
dem se utilizam ou ndo determinados meios, bem como
quando e como o fardo, na pedagogia tecnicista dir-se-ia
que é o processo que define o que professores e alunos
devem fazer, e assim também gquando e como o fardo.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecni-
cista a marginalidade ndo serd identificada com a igno-
rancia nem serd detectada a partir do sentimento de re-
jeicdo. Margmahzado serd o incompetente (no sentido
técnico da palavra), isto &, o ineficiente e improdutivo. A )
da marginalidade na medida em que formar individuos P
eficientes, portanto, capazes de darem sua parcela de
contribuicdo para o aumento da produtividade da so-
ciedade. Assim, estard ela cumprindo sua funcdo de
equalizacdo social. Nesse contexto tedrico, a equaliza-
¢do social é identificada com o equilibrio do sistema (no
sentido do enfoque sistémico). A marginalidade, isto é,
a ineficiéncia e improdutividade se constitui numa amea-
¢a a estabilidade do sistema. Como o sistema comporta
multiplas fungdes, as quais correspondem determinadas
ocupagoes; como essas diferentes funcdes sdo interde-
pendentes, de tal modo que a ineficiéncia no desempe-
nho de uma delas afeta as demais e, em conseqiiéncia,
todo o sistema — cabe a educacdo proporcionar um efi-
ciente treinamento para a execugdo das multiplas tarefas
demandadas continuamente pelo sistema social. A edu-
cacdo sera concebida, pois, como um sub-sistema, cujo
funcionamento eficiente é essencial ao equilibrio do sis-
tema social de que faz parte. Sua base de sustentacdo
tedrica desloca-se para a psicologia behaviorista, a enge-
nharia comportamental, a ergonomia, informatica, ciber-
nética, que tém em comum a inspiracdo filoséfica neo-
positivista € 0 método funcionalista. Do ponto de vista
pedagogico conclui-se, pois, que se para a pedagogia tra-
dicional a questdo central é aprender e para a pedagogia
nova aprender a aprender, para a pedagogla tecnicista o
que importa é ap!'_g_nder a fazer
uma reorganizagdo das escolas que passam por um cres-
cente processo de burocratizagdo. Com efeito, acredita-
va-se que O processo se racionalizava na medida em que
se agisse planificadamente. Para tanto, era mister baixar
instrucGes minuciosas de como proceder com vistas a

As teorias da educacdo e o problema da marginalidade na América Latina 17



que os diferentes agentes cumprissem cada qual as tare-
fas especificas acometidas a cada um no amplo espectro
em que se fragmentou o ato pedagogico. O controle seria
feito basicamente através do preenchimento de formula-
rios. O magistério passou entdo a ser submetido a um pe-
sado e sufocante ritual, com resultados visivelmente ne-
gativos. Na verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiar
transpor para a escola a forma de funcionamento do sis-
tema fabril, perdeu de vista a especificidade da educagdo,
ignorando que a articulacdo entre escola e processo pro-
dutivo se dd de modo indireto e através de complexas
mediacdes. Além do mais, na pratica educativa, a orien-
tacdo tecnicista se cruzou com as condicOes tradicionais
predominantes nas escolas bem como com a influéncia
da pedagogia nova que exerceu poderoso atrativo sobre
os educadores. Nessas condicdes, a pedagogia tecnicista
acabou por contribuir para aumentar o caos no campo
educativo gerando tal nivel de descontinuidade, de hete-
rogeneidade e de fragmentacdo, que praticamente invia-
biliza o trabalho pedagégico. Com isto o problema da
marginalidade sé tendeu a se agravar: o contelido do en-
sino tornou-se ainda mais rarefeito e a relativa ampliagdo
das vagas se tornou irreievante em face dos altos indices
de evasao e repeténcia.

A situagdo acima descrita afetou particularmente a
América Latina jd que desviou das atividades-fim para as
atividades-meio parcela considerdvel dos recursos sabida-
mente escassos destinados a educacgdo. Por outro lado sa-
be-se que boa parte dos programas internacionais de im-
plantacdo de tecnologias de ensino nesses paises tinham
por detrds outros interesses como, por exemplo, a venda
de artefatos tecnolégicos obsoletos aos paises sub-desen-
volvidos (Cf. Mattelart, 1976 e s/d.).

3. AS TEORIAS CRITICO-REPRODUTIVISTAS

Como ja assinalei, o primeiro grupo de teorias con-
cebe a marginalidade como um desvio, tendo a educacdo
por funcdo a correcdo desse desvio. A marginalidade é
vista como um problema social e a edUcacé’o, que dispoe
de autonomia em relacdo 3 sociedade, estaria, por esta
razdo, capacitada a intervir eficazmente na sociedade,
transformando-a, tornando-a” melhor, corrigindo as in-
justicas; em suma, promovendo a equalizacdo social.
Essas teorias consideram, pois, apenas a a¢do da educa-
¢ao sobre a sociedade. Porque desconhecem as determi-
nagOes sociais do fendmeno educativo eu as denominei
de “teorias ndo-criticas’’. Inversamente, as teorias do se-
gundo grupo — que passarei a examinar — sdo criticas,

.uma vez que postulam ndo ser possivel compreender a
/educagdo sendo a partir dos seus condicionantes sociais.

’;_ H4, pois, nessas teorias uma cabal percepcdo da depen--

déncia da educacdo em relagdo a sociedade. Entretanto,
como na andlise que desenvolvem chegam invariavel-
mente a conclusdo de que a fungdo propria da educagdo
consiste na reproducdo da sociedade em que ela se inse-
re, bem merecem a denominacdo de ‘‘teorias critico-re-
produtivistas’’. Tais teorias contam com um razodavel nG-
mero de representantes e se manifestam em diferentes
versdes. H4, por exemplo, os chamados ‘“‘radicais ameri-
canos’’ cujos principais representantes sdo Bowles e Gin-
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tis, através do livro ““Schooling in Capitalist America”
(1976) que podem ser classificados nesse grupo de teo-
rias. Tais autores consideram que a escola tinha, nas ori-
gens, uma funcdo equalizadora. Entretanto, atualmente
ela se torna cada vez mais discriminadora e repressiva.
Todas as reformas escolares fracassaram, tornando cada
vez mais evidente o papel que a escola desempenha: re-
produzir a sociedade de classes e reforcar o modo de
producao capitalista.

Em que pesem as diferentes manifestacdes, consi-
dero que, no ambito desse grupo, as teorias que maior
repercussio tiveram e que alcangaram um maior nivel de
elaboracdo sdo as seguintes:

a) “‘teoria do sistema de ensino engquanto violéncia
simbodlica”;

b) “teoria da escola enquanto Aparelho ideolégico
de Estado (AIE)"”;

c) “"teoria da escola dualista”.

A seguir comentarei brevemente cada uma delas.

3.1. Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia
simbblica

Esta teoria estd desenvolvida na obra “‘A Reprodu-
¢do: elementos para uma teoria do sistema de ensino’’,
de P. Bourdieu e J.C. Passeron {1975). A obra é consti-
tuida de dois livros. No Livro |, fundamentos de uma
teoria da violéncia simbolica, a teoria é sistematizada
num corpo de proposicOes logicamente articuladas
segundo um esquema analitico-dedutivo. O Livro Il ex-
pde os resultados de uma pesquisa empirica levada a ca-
bo pelos autores no sistema escolar francés em um de
seus segmentos, qual seja, a Faculdade de Letras. Como
as analises do Livro |l podem ser consideradas como apli-
cagdes a um caso historicamente determinado dos princi-
pios gerais enunciados no Livro |, ainda que tenham ser-
vido, a0 mesmo tempo, como ponto de partida para a
construgdo dos principios do Livro |, minha exposicdo
se limitard ao contetdo do Livro |.

O arcabouco do Livro | constitui, mais do que uma
sociologia da educacdo, uma sécio-logica da educagdo.
Isto porque ndo se trata de uma andlise da educagdo
como fato social, mas da explicitacdo das condi¢des l6gi-
cas de possibilidade de toda e qualquer educacdo para
toda e qualquer sociedade de toda e qualquer época ou
Iﬂgar. Trata-se de uma teoria axiomatica que se desdobra
dedutivamente dos principios universais para os enuncia-
dos analiticos de suas conseqiéncias particulares. Por
isso, cada grupo de proposi¢Ses comega sempre por um
enunciado universal (todo poder de violéncia simboli-
ca..., toda agdo pedagogica..., etc.) e termina por uma
aplicagdo particular, expressa através da formula ““uma
formacdo social determinada...”. Por outro lado, no in-
tuito de preservar a validade universal da teoria, os auto-
res tém o cuidado de utilizar sempre a expressdo ‘‘grupos
ou classes”, jamais se referindo apenas as classes simples-
mente; o que indica que a validade da teoria ndo preten-
de se circunscrever apenas as sociedades de classes mas se
estende também as sociedades sem classes que porventu-
ra tenham existido ou venham a existir. Em suma, o
axioma fundamental (proposicdo zero), que enuncia a
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teoria geral da violéncia simbédlica, se aplica ao sistema
de ensino que é definido, pois, como uma modalidade
especifica de violéncia simbélica (proposicdes de grau 4)
através de proposigGes intermedidrias que tratam, suces-
sivamente, da acdo pedagdgica (proposicdes de grau 1),
da autoridade pedagdgica {proposi¢cOes de grau 2) e do
trabalho pedagégico (proposicSes de grau 3).

Por que violéncia simbolica? Os autores tomam
como ponto de partida que toda e qualquer sociedade
estrutura-se como um sistema de relagGes de forca mate-
rial entre grupos ou classes. Sobre a base da forca mate-
rial e sob sua determinacdo erige-se um sistema de rela-
¢oes de forga simbolica cujo pape!l é reforcar, por dissi-
mulac¢io, as relacSes de forca material. £ essa a idéia cen-
tral contida no axioma fundamental da teoria. Sendo
vejamos o seu enunciado:

“Todo poder de violéncia simbélica, isto é, todo
poder que chega a impor significacdes e a impd-tas como
legitimas, dissimulando as relacBes de forca que estdo
na base de sua forga, acrescenta sua propria forca, isto é,
propriamente simbdlica, a essas relacdes de forca’ (Bour-
dieu-Passeron, 1975, pag. 19).

Vé-se, pois, que o reforcamento da violéncia mate-
rial se da pela sua conversdo ao plano simbo6lico onde se
produz e reproduz o reconhecimento da dominacdo e de
sua legitimidade pelo desconhecimento (dissimulacdo)
de seu carater de violéncia expiicita. Assim, 3 violéncia
material (dominagdo econdmica) exercida pelos grupos
ou classes dominantes sobre os grupos ou classes domina-
dos corresponde a violéncia simbdlica (dominacdo cultu-
ral).

A violéncia simbélica se manifesta de multiplas
formas: a formacdo da opinido publica através dos meios
de comunicacdo de massa, jornais, etc.; a pregacdo reli-
giosa; a atividade artistica e literaria; a propaganda e a
maoda; a educacdo familiar, etc. No entanto, na obra em
questdo, o objetivo de Bourdieu e Passeron é a agdo
pedagbgica institucionalizada, isto é, o sistema escolar.
Dai, o subtitulo da obra: “elementos para uma teoria do
sistema de ensino’’. Para isso, partindo, como jé disse,
da teoria geral da violéncia simbolica, buscam explicitar
a acdo pedagogica (AP) como imposigdo arbitraria da
cultura (também arbitraria) dos grupos ou classes domi-
nantes aos grupos ou classes dominados. Essa imposicio,
para se exercer, implica necessariamente a autoridade
pedagogica {AuP), isto €, um ‘‘poder arbitrario de impo-
sicdo que, s6 pelo fato de ser desconhecido como tal, se
encontra objetivamente reconhecido como autoridade
legitima’ (lbidem, Proposicdo 2.1., pag. 27). A referida
acdo pedagdgica (AP) que se exerce através da autorida-
de pedagdgica (AuP) se realiza através do Trabalho Peda-
gogico (TP) entendido “como trabalho de inculcacio
gue deve durar o bastante para produzir uma formacado
duravel; isto é, um habitus como produto da interiori-
zacdo dos principios de um arbitrario cultural capaz de
perpetuar-se apds a cessacdo da acdo pedagdgica (AP) e
por isso de perpetuar nas praticas os principios do arbi-
trario interiorizado” {lbidem, Proposicdo 3, pag. 44).

Para a compreensdo do sistema de ensino é de fun-
damental importancia a distincdo entre trabalho pedagé-
gico (TP) primario (educagdo familiar) e trabalho peda-

.

gogico secundario, cuja forma institucionalizada é o

trabalho escolar (TE). Como os autores indicam no “es-
colio” da proposicdo 1 {pag. 20), “reservou-se a seu mo-
mento logico (proposicGes de grau 4) a especificagcdo das
formas e dos efeitos de uma Acdo Pedagdgica (AP) que
se exerce no quadro de uma instituigdo escolar; é so-
mente na Gltima proposicdo (4.3.) que se encontra carac-
terizada expressamente a AP escolar que reproduz a cul-
tura dominante, contribuindo desse modo para reprodu-
zir a estrutura das relacoes de forca, numa formacao
social onde o sistema de ensino dominante tende a asse-
gurar-se do monopdlio da violéncia simbélica legitima”
(Ibidem, pp. 20-21). A proposicdo 4.3. sintetiza, pois, de
modo exaustivo, o conjunto da teoria do sistema de ensi-
no enquanto violéncia simbdlica. Vale a pena, entdo,
apesar de sua extensdo, transcrevé-la integralmente:
“Numa formacdo social determinada, o SE domi-
nante pode constituir o TP dominante como TE sem que
0s que 0 exercem como os que a ele se submetem cessem
de desconhecer sua dependéncia relativa as relacGes de
forca constitutivas da formagdo social em que ele se
exerce, porque (1) ele produz e reproduz, pelos meios
proprios da instituicdo, as condi¢cGes necessarias ao exer-
cicio de sua funcdo interna de inculcacdo, que sdo ao
mesmo tempo as condicOes suficientes da realizacdo de
sua funcdo externa de reproducdo da cultura legitima e
de sua contribuigdo correlativa a reproducdo das relacdes
de forca; e porque {2}, s6 pelo fato de que existe e sub-
siste como instituicdo, ele implica as condic8es institu-
cionais do desconhecimento da violéncia simbdlica que
exerce, isto €, porque 0s meios institucionais dos quais
disp6e enquanto instituicdo relativamente autdnoma,
detentora do monopélio do exercicio legitimo da vio-
léncia simbblica, estdo predispostos a servir também, sob
a aparéncia da neutralidade, os grupos ou classes dos
quais ele reproduz o arbitrdrio cultural (dependéncia
pela independéncia)’ (ibidem, pag. 75).
Y Portanto, a teoria ndo deixa margem a ddvidas. A"

"1 funcdo da educacdo é a de reproducdo das desigualdades

!
;
:
!

sociais: Pela reproducdo cultural, ela contribui especifica-

; mente para a reprodugdo social.

Como interpretar, nesse quadro, o fendmeno da
marginalidade?

~ De acordo com essa teoria, marginalizados séo os

' grupos ou classes dominados. Marginalizados socialmente

porque ndo possuem forca material (capital econdmico)

' e marginalizados culturaimente porque nio possuem for-

™ ca simbdlica (capital cultural). E a educacdo, longe de ser

um fator de superagdo da marginalidade, constitui um
elemento reforcador da mesma. :

Eis a funcdo logicamente necessaria da educagdo.
Ndo ha, pois, outra alternativa. Toda tentativa de utiliza-
la como instrumento de supera¢do da marginalidade ndo
¢ apenas uma ilusdo. E a forma através da qual ela dissi-
mula, e por isso cumpre eficazmente, a sua funcdo de
marginalizagdo. Todos os esforcos, ainda que oriundos
dos grupos ou classes dominados, reverte sempre no re-
forgamento dos interesses dominantes. “‘E pela mediagio
desse efeito de dominagdo da AP dominante que as dife-
rentes AP que se exercem nos diferentes grupos ou
classes colaboram obje'‘vamente e indiretamente na
dominacdo das classes dominantes (inculcagdo pelas
AP dominadas de conhecimentos ou de maneiras, dos
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quais a AP dominante define o valor sobre o mercado
econdmico ou simbdlico)” (Ibidem, pag. 22). Eis porque,
Snyders resumiu sua critica a essa teoria na seguinte
frase: “‘Bourdieu-Passeron ou a luta de classes impossi-
vel” (Snyders, 1977, pag. 287).

3.2. Teoria da escola enquanto aparelho ideolégico de
Estado (AIE)

Ao analisar a reprodugdo das condicoes de produ-
¢do que implica a reproducdo das forgcas produtivas e
das relagGes de producdo existentes, Althusser é levado
a distinguir no Estado, os Aparelhos Repressivos de Es-
tado (o Governo, a Administracdo, o Exército, a Poli-
cia, os Tribunais, as PrisOes, etc.) e os Aparelhos ldeol6-
gicos de Estado (AIE) que ele enumera, provisoriamente,
da seguinte forma:

“— O AIE religioso (o sistema das diferentes igre-
jas),

— O AIE escolar (o sistema das diferentes escolas
pablicas e particulares),

— O AIE familiar,

— O AIE juridico,

— O AIE politico (o sistema politico de que fazem
parte os diferentes partidos),

— O AIE sindical,

— O AIE da informacdo (imprensa, radio-televisdo,
etc.),

— O AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos,
etc.)’’ (Althusser, s/d., pp. 43-44).

A distingdo entre ambos assenta no fato de que o
Aparelho Repressivo de Estado funciona massivamente
pela violéncia e secundariamente pela ideologia enquanto
que, inversamente, os Aparelhos ldeolégicos de Estado
funcionam massivamente pela ideologia e secundaria-
mente pela repressdo (Cf. pp. 46-47). O conceito ““Apa-
relho ldeolbgico de Estado’” deriva da tese segundo a
qual ““‘a ideologia tem uma existéncia material’’ {Ibidem,
pag. 83). lIsto significa dizer que a ideologia existe
sempre radicada em praticas materiais reguladas por ri-
tuais materiais definidos por instituicoes materiais (Cf.
pp. 88-89). Em suma, a ideologia se materializa em apa-
relhos: os aparelhos ideolégicos de Estado.

- A partir desses instrumentos conceituais, Althusser
avanca a tese segundo a qual ‘o Aparelho Ideolégico de
. Estado que foi colocado em posicdo dominante nas for-

% magOes capitalistas maduras, apos uma violenta luta de

‘; classes politica e ideoldgica contra o antigo Aparelho |

i Ideoldgico de Estado dominante, é o Aparelho Ideolégi-

| co Escolar" (Ibidem, pag. 60). i

Como AIE dominante, vale dizer que a escola
constitui o instrumento mais acabado de reproducgdo das
relacGes de producdo de tipo capitalista. Para isso ela to-
ma a si todas as criancas de todas as classes sociais e lhes
incuica durante anos a fio de audiéncia obrigatéria “sa-
beres praticos” envolvidos na ideologia dominante (Cf.
pag. 64). Uma grande parte {operdrios e camponeses)
cumpre a escolaridade bdsica e é introduzida no processo
produtivo. Outros avangam no processo de escolariza-
¢do mas acabam por interrompé-lo passando a integrar
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os quadros médios, os ‘‘pequeno-burgueses de toda a
espécie” (Cf. pag. 65). Uma pequena parte, enfim, atinge
o vértice da piramide escolar. Estes vio ocupar os postos
proprios dos “agentes da exploragdo’’ (no sistema produ-
tivo), dos ‘agentes da repressdo’’ (nos Aparelhos Repres-
sivos de Estado) e dos “profissionais da ideologia” {nos
Aparelhos ldeoldgicos de Estado) (Cf. pdg. 65). Em to-
dos os casos, trata-se de reproduzir as relagGes de explo-
racdo capitalista. Nas palavras de Althusser: *‘é através da
aprendizagem de alguns saberes praticos (savoir-faire) en-
volvidos na inculcacdo massiva da ideologia da classe do-
minante, que sdo em grande parte reproduzidas as rela-
¢bes de producdo de uma formacgdo social capitalista,
isto &, as relacdes de explorados com exploradores e de
exploradores com explorados” (lbidem, pag. 66).

Nesse contexto, como se coloca o problema da
marginalidade? O fendmeno da marginalizagdo se inscre-
ve no proprio seio das relagdes de producdo capitalista
que se funda na expropriacdo dos trabalhadores pelos ca-
pitalistas. Marginalizado é, pois, a classe trabalhadora. O
AIE escolar, em lugar de instrumento de equalizagdo
social constitui um mecanismo construido pela burguesia
para garantir e perpetuar seus interesses. Se as teorias do
primeiro grupo (por isso elas bem merecem ser chama-
das de ndo-crfticas) desconhecem essas determinagOes
objetivas e imaginam que a escola possa cumprir o pape!
de corre¢do da marginalidade, isso se deve simplesmente
ao fato de que aquelas teorias sdo ideoldgicas, isto é, dis-
simulam, para reproduzi-las, as condi¢coes de margina-
lidade em que vivem as camadas trabalhadoras.

No entanto, diferentemente de Bourdieu-Passeron,
Althusser ndo nega a luta de classes. Ao contrario, chega
mesmo a afirmar que ‘“os AIE podem ser ndo s6 o alvo
mas também o /ocal da luta de classes e por vezes de
formas renhidas da luta de classes’’ {lbidem, péag. 49).
Entretanto, quando descreve o funcionamento do AIE
escolar, a luta de classes fica praticamente diluida, tal
o peso que adquire ai a dominacdo burguesa. Eu diria,
entdo, que a luta de classes resulta nesse caso herodica,
mas ingloria, j4 que sem nenhuma chance de éxito. O pa-
ragrafo um tanto longo que me permito transcrever, fun-
damenta essa conclusdo:

“Peco desculpa aos professores que, em condicGes
terriveis, tentam voltar contra a ideologia, contra o siste-
ma e contra as praticas em que este os encerra, as armas
que podem encontrar na historia e no saber que ‘ensi-
nam’. Em certa medida sdo herois. Mas sdo raros, e quan-
tos (a maioria) ndo tém sequer um vislumbre de divida
quanto ao ‘trabalho’ que o sistema {(que os ultrapassa e
esmaga) os obriga a fazer, pior, dedicam-se inteiramente
e em toda a consciéncia a realizacdo desse trabalho (os
famosos métodos novos!). Tém tdo poucas dividas, que
contribuem até pelo seu devotamento a manter e a ali-
mentar a representacdo ideologica da Escola que a torna
hoje tdo ‘natural’, indispensavel-util e até benfazeja aos
nossos contemporaneos, quanto a igreja era ‘natural’,
indispensdvel e generosa para os nossos antepassados
de hé séculos” (Ibidem, pp. 67-68).

3.3. Teoria da escola dualista

Essa teoria foi elaborada por C. Baudelot e R. Es-
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tablet e exposta no livro L ‘école capitaliste en France
{1971). Chamo de “‘teoria da escola dualista’’ porque os
autores se empenham em mostrar que a escola, em que
pese & aparéncia unitaria e unificadora, é uma escola
dividida em duas (e ndo mais do que duas) grandes redes,
as quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista
em duas classes fundamentais: a burguesia e o proletaria-
do.

Os autores procedem de modo didatico, enuncian-
do preliminarmente as teses bdsicas que sucessivamente
passam a demonstrar. Assim, na primeira parte, apos dis-
sipar as “ilusOes da unidade da escola’” formulam seis
proposicGes fundamentais que passardo a demonstrar ao
longo da obra:

1. Existe uma rede de escolarizagdo que chama-
remos rede secundaria-superior {rede S.S.).

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

3. Ndo existe terceira rede.

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

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

6. E a divisdo da sociedade em classes antagonistas
que explica em (ltima instancia ndo somente a existéncia
das duas redes, mas ainda (o que as define como tais) os
mecanismos de seu funcionamento, suas causas e seus
efeitos”. (Baudelot-Establet, 1971, pég. 42).

Através de minuciosa anélise estatistica os autores
se empenham em demonstrar, na segunda parte, as trés
primeiras proposicGes, isto é, a existéncia de apenas duas
redes de escolarizacdo: as redes PP e SS. A quarta propo-
sicdo é objeto das terceira e quarta partes; na terceira
parte se procura por em evidéncia que “é a mesma ideo-
logia dominante que é imposta a todos os alunos sob
formas necessariamente incompativeis” (lbidem, pag.
47); na quarta parte se demonstra que a divisdo em duas
redes atravessa o aparelho escolar em seu conjunto, por-
tanto, desde a escola primdria, contrariamente as aparén-
cias de unidade da escola primdria. Mais do que isso, afir-
mam os autores que ‘é na escola primadria que o essencial
de tudo o que concerne ao aparelho escolar capitalista
se realiza” (Ibidem, pég. 47). Finalmente, a quinta parte
é dedicada & demonstragdo das duas Gltimas proposi-
¢Oes evidenciando, entdo, que ‘o aparelho escolar, com
suas duas redes opostas, contribui para reproduzir as
relacdes sociais de produgdo capitalista” (lbidem, péag.
47).

Importa reter que, nesta teoria, é retomado o con-
ceito de Althusser (“Aparelho Ideoldgico de Estado’’)
definindo-se o aparelho escolar como ““unidade contradi-
toria de duas redes de escolarizagdo’” (Cf. ibidem, pag.

281). Enquanto aparelho ideoldgico, a escola cumpre :

duas fungGes bésicas: contribui para a formacdo da forca
de trabalho e para a inculcagcdo da ideologia burguesa.
Cumpre assinalar, porém, que ndo se trata de duas fun-
coes separadas. Pelo mecanismo das praticas escolares, a

- formacédo da forca de trabalho se da no préprio processo
de inculcacdo ideologica. Mais do que isso: todas as pra-

ticas escolares, ainda que contenham elementos que im-
plicam um saber objetivo (e ndo poderia deixar de con-
ter, j& que sem isso a escola ndo contribuiria para a re-
producdo das relagGes de producdo) sdo praticas de in-
culcagdo ideoldgica. A escola é, pois, um aparelho ideo-
légico, isto €, o aspecto ideol6gico é dominante e coman-
da o funcionamento do aparelho escolar em seu conjun-
to. Conseqiientemente, a funcdo precipua da escola é a
inculcagdo da ideologia burguesa. Isto é feito de duas
formas concomitantes: em primeiro lugar, a inculcacdo
explicita da ideologia burguesa; em segundo lugar, o
recalcamento, a sujeicdo e o disfarce da ideologia prole-
taria.

Vé-se, pois, a especificidade dessa teoria. Ela admi-
te a existéncia da ideologia do proletariado. Considera,
porém, que tal ideologia tem origem e existéncia fora da
escola, isto €, nas massas operdrias e em suas organiza-
¢Oes. As escola é um aparelho ideologico da burguesia e a
servico de seus interesses. O paragrafo abaixo transcrito

¢é extremamente esclarecedor a respeito:
“A contradicdo principal existe brutalmente fora

da escola sob a forma de uma luta que opGe a burguesia
ao proletariado: ela se trava nas relacoes de producdo,
que sdo relacoes de exploracdo. Como aparelho ideol6gi-
co de Estado, a escola é um instrumento da luta de clas-
ses ideoldgicas do Estado burgués, onde o Estado bur-
gués persegue objetivos exteriores & escola (ela ndo é
sendo um instrumento destinado a esses fins). A luta
ideoldgica conduzida pelo Estado burgués na escola visa
a ideologia proletdria que existe fora da escola nas mas-
sas operarias e suas organizacdes. A ideologia proletéaria
ndo esta presente em pessoa na escola, mas apenas sob a
forma de alguns de seus efeitos que se apresentam como
resisténcias: entretanto, inclusive por meio dessas resis-
téncias, é ela prépria que é visada no horizonte pelas
praticas de inculcagdo ideolbgica burguesa e pequeno-
burguesa’’ (Ibidem, pag. 280-grifos no original}.

No quadro da ‘“‘teoria da escola dualista” o papel
da escola ndo é, entdo, o de simplesmente reforcar e le-
gitimar a marginalidade que é produzida socialmente.
Considerando-se que o proletariado dispde de uma forga
autdonoma e forja na pratica da luta de classes suas pré-
prias organizacOes e sua propria ideologia, a escola tem
por missdo /impedir o desenvolvimento da ideologia do
proletariado e a luta revoluciondria. Para isso ela é orga-
nizada pela burguesia como um aparelho separado da
produc¢ido. Conseqlientemente, ndo cabe dizer que a esco-
la qualifica diferentemente o trabalho intelectual e o tra-
balho manual. Cabe, isto sim, dizer que ela qualifica o
trabalho intelectual e desqualifica o trabalho manual,
sujeitando o proletariado a ideologia burguesa sob um
disfarce pequeno-burgués. Assim, pode-se concluir que
a escola é ao mesmo tempo ‘Um fator dé marginalizacdo
relativamente a cultura burguesa assim como em relagdo
a cultura proletaria. Em face da cultura burguesa, pelo
fato de inculcar 3 massa de operérios que tem acesso &
rede PP apenas os sub-produtos da propria cultura bur-
guesa. Em relacdo a cultura proletéria, pelo fato de recal-
ca-la, forgcando os operérios a representarem sua condi-
¢do nas categorias da ideologia burguesa. Conseqliente-
mente, a escola, fonge de ser um instrumento de equali-
zagdo social é duplamente um fator de marginalizacio:
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converte os trabalhadores em marginais, ndo apenas por
referéncia & cultura burguesa, mas também era relagdo
ao préprio movimento proletario, buscando arrancar do
seio desse movimento (colocar & margem dele) todos
aqueles que ingressam no sistema de ensino.

Pode-se, pois, concluir que, se Baudelot e Establet
se empenham em compreender a escola no quadro da
luta de classes, eles ndo a encaram, porém, como paico e
alvo da luta de classes. Com efeito, entendem que a esco-
la, enquanto aparetho ideolbgico, é um instrumento da
burguesia na luta ideolbgica- contra o proletariado. A
possibilidade de que a escola se constitua num instru-
mento de luta do proletariado fica descartada. Uma vez
que a ideologia proletéria adquire sua forma acabada no
seio das massas e organizacGes operarias, ndo se cogita de
utilizar a escola como meio de elaborar e difundir a refe-
rida ideologia. Se o proletariado se revela capaz de elabo-
rar, independentemente da escola, sua propria ideologia
de um modo tdo consistente quanto o faz a burguesia
com o auxilio da escola, entdo, por referéncia ao apare-
lho escolar, a luta de classes revela-se inatil. Eis porque
Snyders (1977, 11l Parte, Cap. V, pp. 338-344) resume
sua critica a teoria da escola dualista com a expressdo:
“Baudelot-Establet ou a luta de classes inGtil”".

Ao terminar esse rapido esbogo relativo as teorias
critico-reprodutivistas cumpre assinalar que, obviamente,
tais teorias ndo deixaram de exercer influéncia na Amé-
rica Latina tendo alimentado ao longo da década de 70
uma razoéavel quantidade de estudos criticos sobre o sis-

tema de ensino. Se tais estudos tiveram o mérito de por :

em evidéncia o comprometimento da educacdo com os
linteresses dominantes também é certo que contribuiram
(para disseminar entre os educadores um clima de pessi-

;_masmo e de desdnimo que, evidentemente, sé poderia, -

(tornar ainda mais remota a possibilidade de articular os

“;sistemas de ensino com os esforcos de superacdo do pro-

'blema da marginalidade nos paises da regido.

4. PARA UMA TEORIA CRITICA DA EDUCAGAO

O leitor tera notado que, quando me referi as teo-
rias ndo-criticas, apos expor brevemente o contetido de
cada uma, procurei mostrar a forma de organizagdo e
funcionamento da escola decorrente da proposta pedagé6-
gica veiculada pela teoria. Jd em relacdo as teorias criti-
co-reprodutivistas isto ndo foi feito. TNa verdade estas
teorias ndo contém uma proposta pedagoglca Elas se
empenham tho-soménte em explicar o mecanismo de
funcionamento da escola tal como esta constituida. Em
outros termos, pelo seu carater reprodutivista, estas teo-
rias consideram que a escola ndo poderia ser diferente do
‘que é. Empenham-se pois, em mostrar a necessidade 16-
gica, social-e histérica da escola existente na sociedade
capitalista, pondo em evidéncia aquilo que ela desconhe-
ce e mascara: seus determinantes materiais.

Em relacdo a questdo da marginalidade ficamos,
pois, com o seguinte resultado: enquanto as teorias nao-
criticas pretendem ingenuamente resolver o problema
da marginalidade através da escola sem jamais conseguir
éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo
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do suposto fracasso. Segundo a concepgdo critico-repro-
dutivista o aparente fracasso é, na verdade, o éxito da
éscola; aquilo que se julga ser uma dlsfuncao é, antes, a
funcdo prépria da escola. Com efeito, sendo um instru-
mento de reproducdo das relacdes de producdo a escola
na sociedade capitalista necessariamente reproduz a do-
minacdo e exploracdo. Dai, seu carater segregador e mar-
ginalizador. Dai, sua natureza seletiva. A impressdo que
nos fica é que se passou de um poder ilusorio para a im-
poténcia. Em ambos os casos, a Historia é sacrificada. No
primeiro caso, sacrifica-se a Historia na idéia em cuja har-
monia se pretende anular as contradicdes do real. No se-
gundo caso, a Histdria é sacrificada na reificacdo da es-
trutura social em que as contradicOes ficam aprisionadas.
O problema permanece, pois, em aberto. E pode:
ser recolocado nos seguintes termos: é possivel encarar a.
escola como uma realidade historica, isto é, suscetivel de:

ser transformada intencionalmente pela agdo humana?: *

Evitemos de escorregar para uma posicdo idealista e vo-*
luntarista. Retenhamos da concepgdo critico-reproduti- 7

vista a importante licdo que nos trouxe: a escola é deter- ‘\‘

minada socialmente; a sociedade em que vivemos, funda-
da no modo de producdo capitalista, é dividida em clas-

ses com interesses opostos; portanto, a escola sofre a

determinacgdo do conflito de interesses que caracteriza a
sociedade. Considerando-se que a classe dominante ndo
tem interesse na transformacgdo histérica da escola (ela
estd empenhada na preservacao de seu dominio, portan-
to apenas acionard mecanismos de adaptacao que evitem
a transformacgdo) segue-se que uma teoria critica (que
néo seja reprodutivista) s6 poderé ser formulada do pon-
to de vista dos interesses dominados. O nosso problema
pode, entdo, ser enunciado da seguinte maneira: é possi-
vel articular a escola com os interesses dominados? Da
perspectiva do tema deste artigo a questdo recebe a se-
guinte formulacdo: é possivel uma teoria da educacdo
que capte criticamente a escola como um instrumento
capaz de contribuir para a superagdo do problema da
marginalidade? (Limito-me aqui a afirmar a possibilidade
dessa teoria, j& que escapa aos objetivos desse artigo, o
desenvolvimento da mesma).

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

No entante, o caminho é repleto de armadilhas, ja
que os mecanismos de adaptagdo acionados periodica-
mente a partir dos interesses dominantes podem ser con-
fundidos com os anseios da classe dominada. Para evitar,
esse risco é necessdrio avancar no sentido de captar a na-
tureza especifica da educacdo o que nos levard & com-
preensdo das complexas mediagbes pelas quais se da
sua inser¢do contraditoria na sociedade capitalista. E nes-
sa direcdo que comeca a se desenvolver um promissor
esforco de elaboragdo teo6rica. Penso ter dado recente-
mente uma pequena contribuicdo nesse sentido (Cf. Sa-
viani, 1982).

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigo-
rosamente a luta contra a seletividade, a discriminagdo e
o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar
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contra a marginalidade através da escola significa engajar-
se no esforgo para garantir aos trabalhadores um ensino
da melhor qualidade possivel nas condigBes historicas
atuais. O papel de uma teoria critica da educacdo é dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a
evitar que ela seja apropriada e articulada com os interes-
ses dominantes.

5. POST-SCRIPTUM

Os leitores certamente terdo estranhado que, ao
longo de um texto versando sobre as teorias da educagao
e o problema da marginalidade, ndo apareceu uma pala-
vra sequer sobre a “teoria da educacdo compensatoria’’.
Tal estranheza parece procedente ja que, se ha alguma
proposta educativa intimamente ligada a questdo da
marginalidade, esta é a chamada educagdo compensat6-
ria. Com efeito, ndo é exatamente a situacdo de margina-
lidade vivida pelas assim chamadas ‘‘criancas carentes”
que constitui a razdo de ser da educagdo compensatoria?
Ndo é a educagdo compensatoria a estratégia acionada
para superar o problema da marginalidade na medida em
gue se propde a nivelar as pré-condi¢es de aprendiza-
gem pela via da compensacdo das desvantagens das crian-
¢as carentes?

Entretanto, devo dizer que ndo considero a educa-
¢do compensatdria uma teoria educacional seja no senti-
do de uma interpretagdo do fendmeno educativo que
acarreta determinada proposta pedagdgica (como ocorre
com as teorias ndo-criticas), seja no sentido de explicitar
0s mecanismos que regem a organizacdo e funcionamen-
to da educacdo explicando, em conseqliéncia, as suas
fungGes (como no caso das teorias critico-reprodutivis-
tas) seja, ainda, no sentido de um esforco para equacio-
nar, pela via da compreensdo teérica, a questdo pratica
da contribuicdo especifica da educacdo no processo de
transformacgdo estrutural da sociedade {como sera o caso
de uma teoria critica da educacdo).

A meu ver, a educacdo compensatéria configura
uma resposta ndo-critica as dificuldades educacionais
postas em evidéncia pelas teorias critico-reprodutivistas.
Assim, uma vez que se acumulavam as evidéncias de que
o fracasso escolar, incidindo predominantemente sobre
os alunos socio-economicamente desfavorecidos, se devia
a fatores externos ao funcionamento da escola, tratava-
se, entdo, de agir sobre esses fatores. Educagdo compensa-
toria significa, pois, o seguinte: a funcdo bdsica da edu-
cacdo continua sendo interpretada em termos da equali-
zacdo social. Entretanto, para que a escola cumpra sua

fun¢do equalizadora é necessério compensar as deficién-
cias cuja persisténcia acaba sistematicamente por neutra-

lizar-a-eficdcia da agdo pedagbOgica. Vé-se, pois, que nao
se-formula uma nova interpretacdo da acdo pedagdgica.
Esta continua sendo entendida em termos da pedagogia
tradicional, da pedagogia nova ou da pedagogia tecnicista
encaradas de forma isolada ou de forma combinada.

O cardter de compensagdo de deficiéncias prévias
ao processo de escolarizagdo nos permite compreender a
estreita ligacdo entre educacdo compensatoria e pré-es-
cola. Dai porque a educagdo compensatéria compreende
um conjunto de programas destinados a compensar defi-

ciéncias de diferentes ordens: de saiide e nutri¢do, fami-
liares, emotivas, cognitivas, motoras, -lingliisitcas, etc.
Tais programas acabam colocando sob a responsabilidade
da educagdo uma série de problemas que n3o sdo especi-
ficamente educacionais, o que significa, na verdade, a
persisténcia da crenca ingénua no poder redentor da edu-
cagdo em relacdo a sociedade. Assim, se a educagdo se
revelou incapaz de redimir a humanidade através da acdo
pedagégica ndo se trata de reconhecer seus limites, mas

de alarga-los: atribui-se entdo a educa¢ao um conjunto de
papéis que no limite abarcam as diferentes modalidades
de politica social. A consequiéncia é a pulverizacio de es-
forcos e de recursos com resultados praticamente nulos
do ponto de vista propriamente educacional.

Essas constatagBes me levaram & conclusdo de que
a propria expressdo “‘educacdo compensatoria” coloca o
problema em termos invertidos, isto é, o termo que apa-
rece como substantivo deveria ser o adjetivo e vice-versa.
Portanto, se se quer compensar as caréncias que caracte-
rizam a situacdo de marginalidade das criangas das cama-
das populares, é preciso considerar que ha diferentes
modalidades de compensacdo: compensagdo alimentar,
compensagdo sanitdria, compensacgdo afetiva, compensa-
cdo familiar, etc. Neste quadro, constatada a existéncia
de deficiéncias especificamente educacionais, caberia se
falar ndo em educagdo compensatoria (atribuindo-se a
educacdo a responsabilidade de compensar todo tipo de
deficiéncia) mas em compensa¢do educacional. E aqui
fica, finalmente, evidenciada a ndo-autonomia teérica da
"educacdo compensatoéria’’, uma vez que a exigéncia de
tratamento diferenciado, de respeito as diferencgas indi-
viduais e aos diferentes ritmos de aprendizagem bem
como a énfase na diversificagio metodoldgica e técnic ,
no sentido de suprir as caréncias dos educandos, sdo
preocupacOes proprias do tipo de teoria denominada
neste texto de ‘‘pedagogia nova’’.

No contexto da América Latina, a tendéncia atual-

‘mente em curso (freqientemente reforgada pelo patro-

cfnio de organismos internacionais) de difusdo da educa-
¢do compensatdria com a consequente valorizagdo da
pré-escola entendida como mecanismo de solugcdo do
problema do fracasso escolar das criangas das camadas
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trabalhadoras no ensino de primeiro grau deve, pois, ser
submetida a critica. Com efeito, tal tendéncia acaba por
se configurar numa nova forma de contornar o proble-
ma em lugar de atacd-lo de frente. Exemplo elogiiente
desse desvio é o caso da cidade de Sdo Paulo onde, apos

dez anos de merenda escolar, os indices de fracasso esco- )

-lar na passagem da primeira para a segunda série do pri-.
“meiro grau, em lugar de diminuir, aumentaram em 6%.

Cumpre, pois, ndo tergiversar. Ndo se trata de
negar a importancia dos diferentes programas de acdo
compensatéria. Considerd-los, porém, como programas
. educativos implica um afastamento ainda maior, em lu-
gar da aproximacdo que se faz necessiria em direcdo a
compreensdo da natureza especifica do fendmeno educa-
tivo.
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