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Dermeval Saviani*
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Em artigo anterior (Saviani, 1981), partindo da suposicdo de que o ideario escolanovista
logrou converter-se em senso comum para os educadores, isto é, se tornou a forma dominante de
se conceber a educagdo, enunciei teses polémicas visando a contestar as crengas que acabaram por
tomar conta das cabecas dos educadores. Meu objetivo era reverter a tendéncia dominante. Uma vez
que a concepgdo corrente, na qual o reformismo acabou por prevalecer sobre o tradicionalismo, ten-
de a considerar a pedagogia nova como portadora de todas as virtudes e de nenhum vicio atribuindo,
inversamente, a pedagogia tradicional todos os vicios e nenhuma virtude, empenhei-me, no artigo ci-
tado, em demonstrar exatamente o inverso. E o fiz através de 3 teses que enunciei e explicitei de
modo sucinto, as quais constituiram o arcabougo daquilo que denominei, utilizando uma expresséao
tomada de empréstimo a Lénin, de "teoria da curvatura da vara" (Althusser, 1977).

Para comodidade dos leitores penso ser util reproduzir aqui as teses referidas:

12 tese (filosofico-histérica)

Do carater revolucionario da pedagogia da esséncia (pedagogia tradicional) e do carater reacio-
nario da pedagogia da existéncia (pedagogia nova).

22 tese (pedagogico-metodolégica)

Do carater cientifico do método tradicional e do carater pseudo-cientifico dos métodos novos.

32 tese (especificamente politica)

De como, quando menos se falou em democracia no interior da escola mais ela esteve articula-
da com a construgdo de uma ordem democratica; e quando mais se falou em democracia no interior
da escola menos ela foi democratica:

*Da PUC/SP e da UNICAMP.
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Como se percebe de imediato, o proéprio
enunciado dessas proposigdes evidencia que,
mais do que teses, elas funcionam como antite-
ses por referéncia as idéias dominantes nos
meios educacionais. E este sentido de negagao
frontal das teses correntes que se traduz meta-
foricamente na expressao "teoria da curvatura
da vara". Com efeito, assim como para se endi-
reitar uma vara que se encontra torta ndo bas-
ta coloca-la na posigédo correta mas, € necessa-
rio curva-la do lado oposto, assim também, no
embate ideoldgico ndo basta enunciar a concep-
¢éo correta para que os desvios sejam corrigi-
dos; é necessario abalar as certezas, desautori-
zar 0 senso comum. E para isso nada melhor
do que demonstrar a falsidade daquilo que é ti-
do como obviamente verdadeiro demonstrando
ao mesmo tempo a verdade daquilo que é tido
como obviamente falso (1). Meu objetivo, pois,
ao introduzir no debate educacional a "teoria
da curvatura da vara" foi o de polemizar, aba-
lar, desinstalar, inquietar, fazer pensar. E creio
ter conseguido, ao menos em parte, uma vez
que as reagdes nao tardaram, tendo alguns, ain-
da que com certa ponta de ironia, insinuado
que eu seria conservador em matéria de educa-
¢ao.

Entretanto, no final daquele artigo, afir-
mei textualmente: "Creio ter conseguido fazer
curvar a vara para o outro lado. A minha expec-
tativa € justamente que com essa inflexdo a vara
atinja o seu ponto correto, vejam bem, ponto
correto esse que nao estd também na pedago-
gia tradicional, mas esta justamente na valori-
zagao dos conteudos que apontam para uma pe-
dagogia revolucionaria" (Saviani, 1981, p. 33).

Neste artigo pretendo prosseguir o deba-
te tentando ultrapassar o momento da antite-
se que predominou no artigo anterior, na dire-
¢do do momento da sintese.

(1) E interessante assinalar que o procedimento aci-
ma indicado pode, até certo ponto, ser considera-
do uma caracteristica de filosofia. Com efeito, ele
é encontrado nos didlogos platdnicos; na expres-
sdo maior da filosofia medieval, a "Summa Theo-
logica" de Tomas de Aquino, através da expres-
sdo "videtur quod non"; em Descartes, com a du-
vida metédica e assim por diante. Com a filosofia
dialética tal procedimento adquire sua maxima
expressao tedrica.
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Por isso a estrutura deste texto parte do ar-
cabougo do anterior. Assim, apds esclarecer a
razdo do emprego indiferenciado das expres-
sbes "pedagogia da existéncia" e "pedagogia
nova" serao retomadas consecutivamente, com
intento de superagdo, cada uma das trés teses
anteriormente enunciadas com intento negador.

Pedagogia nova e pedagogia da existéncia

Entendidas em sentido amplo, as expres-
sbes "pedagogia nova" e "pedagogia da existén-
cia" se equivalem. Isto porque ambas sao tribu-
tarias daquilo que poderiamos chamar de "con-
cepgdo humanista moderna de Filosofia da Edu-
cagao". Tal concepgdo centra-se na vida, na
existéncia, na atividade, por oposigdo a concep-
¢ao tradicional que se centrava no intelecto, na
esséncia, no conhecimento. Nesta acepcgao, es-
tamos nos referindo a um amplo movimento fi-
losofico que abrange correntes tais como o
Pragmatismo, o Vitalismo, Historicismo, Exis-
tencialismo e Fenomenologia, com importan-
tes repercussdes no campo educacional. Obvia-
mente, assim como ndo se ignora a diversidade
de correntes filoséficas, também nao se perde
de vista a existéncia de diferentes nuances pe-
dagdgicas no bojo do que denominamos "Con-
cepgdo ‘'humanista’ moderna da filosofia da
educagao". Em outros termos: as expressdes
"pedagogia nova" e "pedagogia da existéncia"
se equivalem sob a condicao de nao reduzir a
primeira a pedagogia escolanovista e a segunda,
a pedagogia existencialista. Esse esclarecimento
se faz necessario uma vez que a concepgao "hu-
manista" moderna se manifesta na educagdo
predominantemente sob a forma do movimen-
to escolanovista cuja inspiracédo filoséfica prin-
cipal situa-se na corrente do pragmatismo.
Atualmente alguns educadores buscam rever
suas posigdes pedagogicas a luz da fenomeno-
logia e do existencialismo (Husserl, Merleau-
Ponty, Heidegger). A esses educadores soou es-
tranho o fato de eu ter utilizado a expressao
"pedagogia da existéncia" como equivalente a
"pedagogia nova". Entretanto, quando em ou-
tro texto, caracterizei a concepg¢ao "humanis-
ta" moderna de filosofia da educagdo, registrei
de modo explicito essa diferenga de matiz ao
afirmar que a referida concepgdao admite a
existéncia de formas descontinuas na educa-

¢ao, entendidas, porém, em dois sentidos: "num
primeiro sentido (mais amplo) na medida em
que, em vez de se considerar a educagdo como
um processo continuado, obedecendo a esque-
mas pré-definidos, seguindo uma ordem légica,
considera-se que a educagdo segue o ritmo vital
que € variado, determinado pelas diferengas
existenciais ao nivel dos individuos; admite idas
e vindas com predominancia do psicoldgico
sobre o légico; num segundo sentido (mais res-
trito e especificamente existencialista), na me-
dida em que o0s momentos verdadeiramente
educativos sdo considerados raros, passageiros,
instantaneos. Sdo momentos de plenitude, po-
rém fugazes e gratuitos. Acontecem indepen-
dentemente da vontade ou de preparagdo. Tu-
do o que se pode fazer é, estar predisposto e
atento a esta possibilidade" (Saviani, 1980).

E nesse segundo sentido que se desenvolve o
trabalho de O.F. BOLLNOW (1971). Ja SU-
CHODOLSKI (1978) entende a pedagogia da
existéncia no primeiro sentido. Cabe observar,
por fim, que o primeiro sentido abrange o se-
gundo e que, a rigor, ndo se pode falar numa
"pedagogia existencialista" uma vez que esta
ndo chegou a se configurar, havendo mesmo
controvérsias no que diz respeito a compatibi-
lidade entre pedagogia e existencialismo (Bol-
Inow, 1971, pp. 11-35).

Para além das pedagogias da esséncia
e da existéncia

Na primeira tese do artigo anterior empe-
nhei-me em demonstrar ao mesmo tempo o ca-
rater revolucionario da pedagogia tradicional e
o carater reacionario da pedagogia nova. Isto foi
feito através da historicizagdo de ambas as pe-
dagogias. Em outros termos, evidenciou-se co-
mo se deu historicamente a passagem de uma
concepgao pedagogica igualitarista para uma pe-
dagogia das diferengas, com sua conseqliéncia
politica: a justificagdo de privilégios. Ora, ao
proceder desta maneira eu ja estava, naquele
mesmo artigo, me situando para além das pe-
dagogias da esséncia e da existéncia. Com efeito,
nessas pedagogias esta ausente a perspectiva his-
toricizadora. Falta-lhes a consciéncia dos condi-
cionantes histérico-sociais da educagédo. Séao,



pois, ingénuas e nao criticas ja que é proprio da
consciéncia critica saber-se condicionada, deter-
minada objetivamente, materialmente, ao passo
que a consciéncia ingénua é aquela que nao se
sabe condicionada, mas, ao contrario, acredi-
ta-se superior aos fatos, imaginando-se mesmo
capaz de determina-los e altera-los por si mes-
ma. Eis porque, tanto a pedagogia tradicional
como a pedagogia nova entendiam a escola co-
mo ‘"redentora da humanidade". Acreditavam
que era possivel modificar a sociedade através
da educagdo. Nesse sentido, podemos afirmar
que ambas séo ingénuas e idealistas. Caem na ar-
madilha da "inversao idealista" ja que, de ele-
mento determinado pela estrutura social, a edu-
cagdo é convertida em elemento determinante,
reduzindo-se o elemento determinante a condi-
¢do de determinado. A relagdo entre educagéo
e estrutura social é, portanto, representada de
modo invertido.

Foi destacado que o carater revoluciona-
rio da pedagogia da esséncia centra-se na defesa
intransigente de igualdade essencial entre os ho-
mens. E preciso insistir em que tal posigdo tinha
um carater revolucionario na fase de constitui-
¢ao do poder burgués e ndo o deixa de ter ago-
ra. No entanto é preciso acrescentar que seu
conteudo revoluciondrio € histérico, isto é, se
modifica historicamente. Assim, o acesso das
camadas trabalhadoras a escola implica a pres-
sdo no sentido de que a igualdade formal ("to-
dos séo iguais perante a lei") propria da socieda-
de contratual instaurada com a revolugédo bur-
guesa se transforme em igualdade real. Nesse
sentido, a importancia da transmissao de conhe-
cimentos, de conteudos culturais, marca distin-
tiva da pedagogia da esséncia, ndo perde seu
carater revolucionario. A pressdao em diregao a
igualdade real implica a igualdade de acesso ao
saber, portanto, a distribuicdo igualitaria dos
conhecimentos disponiveis. Mas aqui também é
preciso levar em conta que os conteudos cultu-
rais sdo histéricos e o seu carater revolucionario
esta intimamente associado a sua historicidade.
Assim, a transformagdo da igualdade formal em
igualdade real esta associada a transformagao
dos conteudos formais, fixos e abstratos, em
conteudos reais, dindmicos e concretos. Ao con-
junto de pressdes decorrentes do acesso das ca-
madas trabalhadoras a escola, a burguesia res-
ponde denunciando através da Escola Nova o

carater mecanico, artificial, desatualizado dos
conteudos proprios da escola tradicional. Obvia-
mente, tal denuncia é procedente e pode ser
contabilizada como um dos méritos da Escola
Nova. Entretanto, ao reconhecer e absorver as
pressdes contra o carater formalista e estatico
dos conhecimentos transmitidos pela escola, o
Movimento da Escola Nova funcionou como
mecanismo de recomposi¢cao da hegemonia bur-
guesa. Isto porque subordinou as aspiragbes po-
pulares aos interesses burgueses tornando pos-
sivel a classe dominante apresentar-se como a
principal interessada na reforma da escola, re-
forma esta que viria finalmente atender aos in-
teresses de toda a sociedade contemplando ao
mesmo tempo suas diferentes aspiragdes, capa-
cidades e possibilidades. Com isso a importancia
da transmissdo de conhecimentos foi secundari-
zada e subordinada a uma pedagogia das dife-
rengas, centrada nos métodos e processos: a
pedagogia da existéncia ou pedagogia nova.

Uma pedagogia revolucionaria centra-se,
pois, na igualdade essencial entre os homens.
Entende, porém, a igualdade em termos reais e
ndo apenas formais. Busca, pois, converter-se,
articulando-se com as forgas emergentes da so-
ciedade, em instrumento a servigo da instaura-
¢do de uma sociedade igualitaria. Para isso a
pedagogia revolucionaria, longe de secundarizar
os conhecimentos descuidando de sua transmis-
sdo, considera a difusdo de conteudos, vivos e
atualizados, uma das tarefas primordiais do pro-
cesso educativo em geral e da escola em parti-
cular.

Em suma: a pedagogia revolucionaria ndo
vé necessidade de negar a esséncia para admitir
o carater dinamico da realidade como o faz a
pedagogia da existéncia, inspirada na concepgao
"humanista" moderna de filosofia da educagéo.
Também nado vé necessidade de negar o movi-
mento para captar a esséncia do processo histo-
rico como o faz a pedagogia da esséncia inspira-
da na concepgao "humanista" tradicional de fi-
losofia da educacgao.

A pedagogia revoluciondria é critica. E
por ser critica, sabe-se condicionada. Longe de
entender a educagdo como determinante princi-
pal das transformagdes sociais, reconhece ser ela
elemento secundario e determinado. Entretan-
to, longe de pensar, como o faz a concepgao
critico-reprodutivista(2), que a educagdo é de-

terminada unidirecionalmente pela estrutura so-
cial dissolvendo-se a sua especificidade, entende
que a educacgao se relaciona dialeticamente com
a sociedade. Nesse sentido, ainda que elemento
determinado, ndo deixa de influenciar o ele-
mento determinante. Ainda que secundario,
nem por isso deixa de ser instrumento impor-
tante e por vezes decisivo no processo de trans-
formagao da sociedade.

A pedagogia revolucionaria situa-se, pois,
além das pedagogias da esséncia e da existéncia.
Supera-as, incorporando suas criticas reciprocas
numa proposta radicalmente nova. O cerne des-
sa novidade radical consiste na superagdo da
crenga seja na autonomia, seja na dependéncia
absolutas da educagdo em face das condigdes
sociais vigentes.

Para além dos métodos novos e tradicionais

Na segunda tese do artigo anterior afirmei
o carater cientifico do método tradicional e o
carater pseudo-cientifico dos métodos novos.
Questionei com isso o principal argumento da
critica escolanovista ao método tradicional de
ensino. Isto significa que a referida critica é in-
teiramente infundada? Eu diria que ndo se tra-
ta disso. A critica escolanovista atingiu nao tan-
to o método tradicional mas a forma como esse
método se cristalizou na pratica pedagdgica,
tornando-se mecanico, repetitivo, desvinculado
das razdes e finalidades que o justificavam. Essa
defasagem entre a proposta original e suas apli-

(2) Chamo de concepgéo critico-reprodutivista a
tendéncia que, a partir das andlises dos determi-
nantes sociais da educagéo, considera que a fun-
¢do primordial da educagdo é dupla: reprodugado
das relacdes sociais de produgéo e inculcagdo da
ideologia dominante. E, pois, critica j& que pos-
tula que a educagdo sé pode ser compreendida a
partir dos seus condicionantes; e reprodutivista,
uma vez que o papel da educagdo se reduz a
reprodugdo das relagbes sociais, escapando-lhe
qualquer possibilidade de exercer um influxo
transformador. As principais teorias que expres-
sam essa tendéncia sdo: a) Teoria do sistema de
ensino enquanto violéncia simbdlica (Bourdieu--
Passeron); b) Teoria de escola enquanto apare-
lho ideolégico de Estado (Althusser); c) Teoria
da escola dualista (Baudelot-Establet).

59



cagdes subseqlientes me faz lembrar da afirma-
¢éo de Goldmann (1976 pp 37) segundo a qual
Durkheim foi suficientemente inteligente para
nao tomar ao pé da letra o seu lema "tratar os
fatos sociais como coisas". Com isto, trouxe
contribuicdes decisivas a constituigdo da ciéncia
sociologica. Ja os socidlogos quantitativistas, de
modo especial os americanos, tomando ao pé da
letra o lema de Durkheim, acabaram por desen-
volver uma tendéncia esterilizadora da ciéncia
sociologica.

Aplicando o mesmo raciocinio a situagao
educacional, cabe observar que as criticas da
Escola Nova atingiram o método tradicional
ndo em si mesmo mas a sua aplicagdo mecanica
cristalizada na rotina burocratica do funciona-
mento das escolas. A procedéncia das criticas
decorre do fato de que uma teoria, um método,
uma proposta devem ser avaliados ndo em si
mesmos, mas nas consequéncias que produzi-
ram historicamente. Essa regra, porém, deve ser
aplicada também a prépria Escola Nova. Nesse
sentido cumpre constatar que as criticas, ainda
que procedentes, tiveram, como assinalamos no
artigo anterior, o efeito de aprimorar a educa-
¢ao das elites e esvaziar ainda mais a educacéao
das massas. Isto porque, realizando-se em al-
gumas poucas escolas, exatamente aquelas fre-
qlentadas pelas elites, contribuiram para o seu
aprimoramento. Entretanto, ao estender sua in-
fluéncia em termos de ideario pedagogico as es-
colas da rede oficial, que continuaram funcio-
nando de acordo com as condi¢gbes tradicionais,
a Escola Nova contribuiu, pelo afrouxamento
da disciplina e pela secundarizagdo da transmis-
séo de conhecimentos, para desorganizar o ensi-
no nas referidas escolas. Dai, entre outros fato-
res, o rebaixamento do nivel da educagédo desti-
nada as camadas populares.

Ora, se o principal problema da pedagogia
nova estd no seu efeito discriminatorio, surge,
entdo, a questdo: os métodos novos ndo seriam
generalizaveis? Assim como esses métodos fo-
ram capazes de aprimorar a educagao das elites,
nao seriam eles uteis também para aprimorar a
educagao das massas?

E nessa diregdo que surgem tentativas de
constituicio de uma espécie de "Escola Nova
Popular". Exemplos dessas tentativas sao a "Pe-
dagogia Freinet" na Franga e o "Movimento
Paulo Freire de Educagado" no Brasil. Com efei-
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to, de modo especial no caso de Paulo Freire, é
nitida a inspiragdo da "concepgdo ‘humanista’
moderna de filosofia da educagao”, através da
corrente personalista (existencialismo crist&o).
Na fase de constituicdo e implantagdo de sua
pedagogia no Brasil (1959-1964), suas fontes de
referéncia sao principalmente Mounier, G. Mar-
cel, Jaspers (Freire, 1967). Parte-se da critica a
pedagogia tradicional (pedagogia bancaria) ca-
racterizada pela passividade, transmissao de
conteudos, memorizagdo, verbalismo, etc. e ad-
voga-se uma pedagogia ativa, centrada na inicia-
tiva dos alunos, no dialogo (relagédo dialdgica),
na troca de conhecimentos. A diferenga, entre-
tanto, em relagdo a Escola Nova propriamente
dita, consiste no fato de que Paulo Freire se
empenhou em colocar essa concepgao pedago-
gica a servigo dos interesses populares. Seu alvo
inicial foi, com efeito, os adultos analfabetos.

Esse fendbmeno histérico do surgimento
daquilo que chamei de "Escola Nova Popular"
pde em evidéncia que a questao escolar na so-
ciedade capitalista, dada a sua divisdo em classes
com interesses opostos, € objeto de disputa. As-
sim como a escola tradicional, proposta pela
burguesia, volta-se contra seus interesses obri-
gando a uma recomposi¢cao de hegemonia atra-
vés da Escola Nova, assim também a Escola
Nova nao fica imune a luta que se trava no seio
da sociedade. Se o credo escolanovista se torna
predominante e toma conta das cabegas dos
professores, € inevitavel o surgimento de pres-
sbes no sentido de que a Escola Nova se genera-
lize. Se o escolanovismo pressupde métodos so-
fisticados, escolas mais bem equipadas, menor
numero de alunos em classe, maior duragao da
jornada escolar; se se trata de uma escola mais
agradavel, capaz de despertar o interesse dos
alunos, de estimula-los a iniciativa, de permitir-
Ihes assumir ativamente o trabalho escolar, por
que nao implantar esse tipo de escola exatamen-
te para as camadas populares onde supostamen-
te a passividade, o desinteresse, as dificuldades
de aprendizagem s&o maiores?

Néo é, pois, por acaso que justamente
quando esse tipo de questionamento vai se tor-
nando mais agudo; quando surgem propostas de
renovagdo pedagodgica articuladas com os inte-
resses populares; quando aparecem criticas a Es-
cola Nova que visam incorporar suas contribui-
¢bes no esforgo de formulagdo duma pedagogia

popular, exatamente nesse momento, novos me-
canismos de recomposi¢do de hegemonia séo
acionados: 0os meios de comunicagao de massa e
as tecnologias de ensino. Passa-se, entdo, a mini-
mizar a importancia da escola e a se falar em
educagdo permanente, educagido informal, etc.
No limite, chega-se mesmo a defender a destrui-
¢ao da escola. Ora, nés sabemos que o povo nao
esta interessado na desescolarizagao. Ao contra-
rio; ele reivindica o acesso as escolas. Quem de-
fende a desescolarizagdo sdo os ja escolarizados,
portanto, também ja desescolarizados. Conse-
glientemente, para eles a escola ndo tem mais
importancia uma vez que eles ja se beneficiaram
dela. Os ainda n&o escolarizados, estes estéo in-
teressados na escolarizagdo e nédo na desescolari-
zagao.

Uma pedagogia articulada com os interes-
ses populares valorizarda, pois, a escola; ndo sera
indiferente ao que ocorre em seu interior; estara
empenhada em que a escola funcione bem; por-
tanto, estara interessada em métodos de ensino
eficazes. Tais métodos se situardo para além dos
métodos tradicionais e novos, superando por in-
corporagao as contribuicbes de uns e de outros.
Portanto, serdo métodos que estimulardo a ati-
vidade e iniciativa dos alunos sem abrir mao,
porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o
didlogo dos alunos entre si e com o professor
mas sem deixar de valorizar o didlogo com a
cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e o desenvolvimento psicologico
mas sem perder de vista a sistematizagéo légica
dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradagao
para efeitos do processo de transmissdo-assimi-
lagédo dos contetdos cognitivos.

Nao se deve pensar, porém, que os méto-
dos acima indicados terdo um carater eclético,
isto é, constituirdo uma somatdria dos métodos
tradicionais e novos. Ndo. Os métodos tradicio-
nais assim como os novos implicam uma auto-
nomizagédo da pedagogia em relagdo a socieda-
de. Os métodos que preconizo mantém conti-
nuamente presente a vinculagdo entre educagéo
e sociedade. Enquanto no primeiro caso profes-
sor e alunos sao sempre considerados em termos
individuais, no segundo caso, professor e alunos
sdo tomados como agentes sociais. Assim, se
fosse possivel traduzir os métodos de ensino

que estou propondo na forma de passos a seme-



lhanga dos esquemas de Herbart e de Dewey, eu
diria que o ponto de partida do ensino ndo é a
preparagéo dos alunos cuja iniciativa é do pro-
fessor (pedagogia tradicional) nem a atividade
que é de iniciativa dos alunos (pedagogia nova).
O ponto de partida seria a prdtica social, (1°
passo), que é comum a professor e alunos. En-
tretanto, em relacdo a essa pratica comum, o
professor assim como os alunos podem se posi-
cionar diferentemente enquanto agentes sociais
diferenciados. E do ponto de vista pedagdgico
ha uma diferenga essencial que nido pode ser
perdida de vista: o professor, de um lado, e os
alunos, de outro, encontram-se em niveis dife-
rentes de compreensao (conhecimento e expe-
riéncia) da pratica social. Enquanto o professor
tem uma compreensao que poderiamos denomi-
nar de "sintese precaria", a compreensao dos
alunos é de carater sincrético. A compreensao
do professor é sintética porque implica uma cer-
ta articulagdo dos conhecimentos e experiéncias
que detém relativamente a pratica social. Tal
sintese, porém, é precaria uma vez que, por
mais articulados que sejam os conhecimentos e
experiéncias, a inser¢ao de sua propria pratica
pedagdgica como uma dimensdo da pratica so-
cial envolve uma antecipagdo do que lhe sera
possivel fazer com alunos cujos niveis de com-
preensdo ele ndao pode conhecer, no ponto de
partida, sendo de forma precaria. Por seu lado, a
compreensdo dos alunos é sincrética uma vez
que, por mais conhecimentos e experiéncias que
detenham, sua proépria condigdo de alunos im-
plica uma impossibilidade, no ponto de partida,
de articulagdo da experiéncia pedagogica na pra-
tica social de que participam.

O segundo passo néo seria a apresentacdo
de novos conhecimentos por parte do professor
(pedagogia tradicional) nem o problema como
um obstaculo que interrompe a atividade dos
alunos (pedagogia nova). Caberia, neste momen-
to, a identificagdo dos principais problemas pos-
tos pela pratica social. Chamemos a este segun-
do passo de Problematizagdo. Trata-se de detec-
tar que questdes precisam ser resolvidas no am-
bito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimentos é necessario dominar.

Segue-se, pois, 0 terceiro passo que nao
coincide com a assimilagdo de conteludos trans-
mitidos pelo professor por comparagdo com
conhecimentos anteriores (pedagogia tradicio-

nal) nem com a coleta de dados (pedagogia no-
va) ainda que por certo envolva transmisséo e
assimilacao de conhecimentos podendo, even-
tualmente, envolver levantamento de dados.
Trata-se de se apropriar dos instrumentos teori-
cos e praticos necessarios ao equacionamento
dos problemas detectados na pratica social. Co-
mo tais instrumentos sdo produzidos socialmen-
te e preservados historicamente, a sua apropria-
¢ao pelos alunos esta na dependéncia de sua
transmissao direta ou indireta por parte do pro-
fessor. Digo transmissdo direta ou indireta por-
que o professor tanto pode transmiti-los direta-
mente como pode indicar os meios através dos
quais a transmissdo venha a se efetivar. Chame-
mos, pois, este terceiro passo de instrumentali-
zagdo. Obviamente, ndo cabe entender a referi-
da instrumentalizagdo em sentido tecnicista.
Trata-se da apropriagdo pelas camadas popula-
res das ferramentas culturais necessarias a luta
social que travam diuturnamente para se liber
tar das condigdes de exploragdo em que vivem.

O quarto passo ndo sera a generalizagao
(pedagogia tradicional) nem a hipdtese (pedago-
gia nova). Adquiridos os instrumentos basicos,
ainda que parcialmente, é chegado o momento
da expresséao elaborada da nova forma de enten-
dimento da pratica social a que se ascendeu.
Chamemos este quarto passo de catarse, enten-
dida na acepgao gramsciana de "elaboragéo su-
perior da estrutura em superestrutura na cons-
ciéncia dos homens" (Gramsci, 1978, p. 53. Tra-
ta-se da efetiva incorporagdo dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos
ativos de transformagéo social.

O quinto passo, finalmente, também nao
sera a aplicagdo (pedagogia tradicional) nem a
experimentagdo (pedagogia nova). O ponto de
chegada é a propria prética social, compreendida
agora ndo mais em termos sincréticos pelos alu-
nos. Neste ponto, ao mesmo tempo que os alu-
nos ascendem ao nivel sintético em que, por
suposto, ja se encontrava o professor no ponto
de partida, reduz-se a precariedade da sintese
do professor, cuja compreensdo se torna mais e
mais organica. Essa elevagéo dos alunos ao nivel
do professor é essencial para se compreender a
especificidade da relagdo pedagogica. Dai por-
que o momento catartico pode ser considerado
o ponto culminante do processo educativo, ja
que € ai que se realiza pela mediagao da analise

levada a cabo no processo de ensino, a passagem
da sincrese a sintese; em consequéncia, manifes-
ta-se nos alunos a capacidade de expressarem
uma compreensdo da pratica em termos tao ela-
borados quanto era possivel ao professor. E a
esse fendbmeno que eu me referia quando dizia
em outro trabalho que a educagido € uma ativi-
dade que supde uma heterogeneidade real e
uma homogeneidade possivel; uma desigualdade
no ponto de partida e uma igualdade no ponto
de chegada (Saviani, 1980a).

Ora, através do processo acima indicado,
a compreensdo da pratica social passa por uma
alteracdo qualitativa. Consequentemente, a pra-
tica social referida no ponto de partida (primei-
ro passo) e no ponto de chegada (quinto passo)
é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que é
ela propria que constitui ao mesmo tempo o
suporte e o contexto, o pressuposto e o alvo, o
fundamento e a finalidade da pratica pedagogi-
ca. E ndo é a mesma, se considerarmos que o
modo de nos situarmos em seu interior se alte-
rou qualitativamente pela mediagdo da agao pe-
dagdgica; e ja que somos, enquanto agentes so-
ciais, elementos objetivamente constitutivos da
pratica social, € licito concluir que a propria
pratica se alterou qualitativamente. E preciso,
no entanto, ressalvar que a alteragédo objetiva da
pratica s6 pode se dar a partir da nossa condi-
¢ao de agentes sociais ativos, reais. A educacao,
portanto, ndo transforma de modo direto e ime-
diato e sim de modo indireto e mediato, isto é,
agindo sobre os sujeitos da pratica. Como diz
Vazquez:

"A teoria em si (...) ndo transforma o
mundo. Pode contribuir para a sua transforma-
¢do, mas para isso tem que sair de si mesma, e,
em primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos
que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos,
tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade
pratica transformadora se insere um trabalho de
educagdo das consciéncias, de organizagcao dos
meios materiais e planos concretos de agao; tu-
do isso como passagem indispensavel para de-
senvolver agdes reais, efetivas. Nesse sentido,
uma teoria é pratica na medida em que materia-
liza, através de uma série de mediagbes, o que
antes s6 existia idealmente, como conhecimen-
to da realidade ou antecipagdo ideal de sua
transformacédo" (1968, pp 206-207, grifos

meus).
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As consideragbes acima desenvolvidas po-
dem ser consideradas como uma tentativa de
aduzir elementos para a explicitagdo de uma de-
finicdo de educagdo na qual venho insistindo ha
alguns anos. Trata-se da conceituagao de educa-
¢do como "uma atividade mediadora no seio da
pratica social global" (Saviani, 1980a. p.
120) (3). Dai porque a pratica social foi tomada
como ponto de partida e ponto de chegada na
caracterizagdo dos momentos do método de en-
sino por mim preconizado. E facil identificar ai
o entendimento da educagdo como mediagao
no seio da pratica social. Também ¢é facil perce-
ber de onde eu retiro o critério de cientificidade
do método proposto. Ndo é do esquema induti-
vo tal como o formulara Bacon; nem é do mo-
delo experimentalista ao qual se filiava Dewey.
E, sim, da concepgao dialética de ciéncia tal
como o explicitou Marx no "método da econo-
mia politica" (1973, pp. 228-240). Isto nao
quer dizer, porém, que eu esteja incidindo na

3) Ainda nado tive tempo de elaborar por escrito a
referida definicdo. Entretanto, minha insistén-
cia em diferentes oportunidades ja produziu
seus frutos. Assim, Carlos Roberto Jamil Cury
tomou a si a tarefa de desenvolver o conceito
de mediacdo como uma das categorias chaves
de compreensdo do fendmeno  Educativo
(CURY, 1979). Algo semelhante ocorreu com
Guiomar N. Mello que construiu uma visdo da
escola a partir do conceito de mediacdo (MEL-
LO, 1982).

mesma falha que denunciara na Escola Nova:
confundir o ensino com a pesquisa cienti-
fica. Simplesmente estou querendo dizer
que o movimento que vai da sincrese ("a visdo
caotica do todo") a sintese ("uma rica totalida-
de de determinagdes e de relagdes numerosas")
pela mediagdo da andlise ("as abstragbes e de-
terminagbes mais simples") constitui uma orien-
tagdo segura tanto para o processo de descober-
ta de novos conhecimentos (o0 método cientifi-
€0) como para o processo de transmiss&o-assimi-
lagéo de conhecimentos (0 método de ensino).
Cabe, por fim, levar em conta que o em-
penho em apresentar simetricamente aos cinco
passos de Herbart e de Dewey as caracteristicas
do método pedagdgico que, no meu entendi-
mento, se situa para além dos métodos novos e
tradicionais, correspondeu a um esforgo heuris-
tico e didatico cuja fungédo era facilitar ao’s lei-
tores a compreensdo do meu posicionamento.
Em lugar de passos que se ordena, numa sequén-
cia cronolégica, € mais apropriado falar ai de

e ———
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momentos articulados num mesmo movimento,
Unico e organico. O peso e a duragdo de cada
momento obviamente ira variar de acordo com
as situagdes especificas em que se desenvolve
a pratica pedagodgica. Assim, nos inicios da es-
colarizagdo a Problematizagdo é diretamente de-
pendente da instrumentalizagdo, uma vez que a
propria capacidade de problematizar depende
da posse de certos instrumentos. A necessidade
da alfabetizagdo, por exemplo, € um problema
posto diretamente pela pratica social ndo sendo
necessaria a mediagédo da escola para detecta-lo.
No entanto, é facil de se perceber que as crian-
¢as captam de modo sincrético, isto €, de modo
confuso, cadtico, a relagao entre a alfabetizagédo
e a pratica social; ja o professor capta essa rela-
¢do de modo sintético, ainda que em termos de
uma "sintese precaria". A instrumentalizagdo no
sentido de se passar da condigdo de analfabeto
para alfabetizado se impde. E aqui o momento




catartico é fixado com nitidez. E, embora meta-

foricamente por referéncia ao sentido contido
na frase de Gramsci, da-se, de fato, uma "elabo-

racao superior da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens", isto é, a assimila-
c¢ao subjetiva da estrutura objetiva da lingua. E
o alfabetizado adquire condigdes de se expres-
sar em nivel tdo elaborado quanto o era capaz o
professor no ponto de partida, isto &, ele se
expressa agora nao apenas oralmente mas tam-
bém por escrito.

De outro lado, se as pedagogias tradicio-
nal e nova podiam alimentar a expectativa de
que os métodos por elas propostos poderiam ter
aceitagdo universal, isto se devia ao fato de que
dissociavam a educacgao da sociedade, conceben-
do esta como harmoniosa, ndo-contraditéria. Ja
o0 método que preconizo deriva de uma concep-
¢ao que articula educacdo e sociedade e parte
da consideragao de que a sociedade em que vi-
vemos ¢é dividida em classes com interesses
opostos. Conseqlientemente, a pedagogia pro-
posta, uma vez que se pretende a servigo dos
interesses populares, tera contra si os interesses
até agora dominantes. Trata-se, portanto, de
lutar também no campo pedagdgico para fa-
zer prevalecer os interesses até agora nao domi-
nantes. E esta luta ndo parte do consenso mas
do dissenso. O consenso é vislumbrado no pon-
to de chegada. Para se chegar 14, porém, é neces-
sario, através da pratica social, transformar as
relagbes de produgdo que impedem a constru-
¢édo de uma sociedade igualitaria. A pedagogia
por mim denominada ao longo deste texto, na
falta de uma expressdo mais adequada, de "pe-
dagogia revolucionaria", nao é outra coisa se-
nao aquela pedagogia empenhada decididamen-
te em colocar a educagédo a servigo da referida
transformacgao das relagdes de produgao.

Para além da relagao autoritaria ou
democratica na sala de aula

Com o enunciado da terceira tese procu-
rei evidenciar como a Escola Nova, a despeito
de considerar a pedagogia tradicional como in-
trinsecamente autoritaria, proclamando-se, por
seu lado, democratica e estimulando a livre ini-
ciativa dos alunos, reforgou as desigualdades
tendo, portanto, um efeito socialmente anti-de-

mocratico.

Ora, assim como aquela terceira tese de-
rivava diretamente das duas anteriores de tal
modo que, uma vez demonstradas as duas pri-
meiras a terceira ficava evidente, penso também
que neste artigo, apds a superagdo das antino-
mias contidas nas duas teses iniciais, fica tam-
bém superada a antinomia prépria da terceira
tese. Assim, apos as consideragdes anteriores re-
sulta ébvio que, ao denunciar os efeitos social-
mente antidemocraticos da Escola Nova, nem
por isso estava eu defendendo que a relagao pe-
dagogica no interior da sala se aula devesse assu-
mir um carater autoritario. Simplesmente im-
porta reter que o critério para se aferir o grau
em que a pratica pedagdgica contribui para a
instauragao de relagbes democraticas néao é in-
terno mas tem suas raizes para além da pratica
pedagogica propriamente dita. Se a educagéo é
mediagao, isto significa que ela ndo se justifica
por si mesma mas tem sua razdo de ser nos
efeitos que se prolongam para além dela e que
persistem mesmo apds a cessagao da agdo peda-
gogica. Considerando-se, como ja se explicitou,
que, dado o carater da educagdo como media-
¢do no seio da pratica social global, a relagdo
pedagogica tem na pratica social o seu ponto de
partida e seu ponto de chegada, resulta inevita-
vel concluir que o critério para se aferir o grau
de democratizagdo atingido no interior das es-
colas deve ser buscado na pratica social.

Se é razoavel supor que ndo se ensina de-
mocracia através de praticas pedagogicas anti-
democraticas, nem por isso se deve inferir que
a democratizagado das relagdes internas a escola
é condigdo suficiente de democratizagdo da so-
ciedade. Mais do que isso: se a democracia su-
pde condigdes de igualdade entre os diferentes
agentes sociais, como a pratica pedagogica pode
ser democratica ja no ponto de partida? Com
efeito, se, como procurei esclarecer, a educagao
supde a desigualdade no ponto de partida e a
igualdade no ponto de chegada, agir como se as
condigbes de igualdade estivessem instauradas
desde o inicio ndo significa, entdo, assumir uma
atitude de fato pseudo-democratica? Nao resul-
ta, em suma, num engodo? Acrescente-se, ain-
da, que essa maneira de encarar o problema edu-
cacional acaba por desnaturar o préprio sentido
do projeto pedagodgico. Isto porque se as condi-

¢bes de igualdade estdo dadas desde o inicio,
entdo ja ndo se pde a questdo de sua realizagédo
no ponto de chegada. Com isto o processo edu-
cativo fica sem sentido. Veja-se o paradoxo em
que desemboca a Escola Nova; a contradigdo
interna que atravessa de ponta a ponta a sua
proposta pedagdgica: de tanto endeusar o pro-
cesso, de tanto valoriza-lo em si e por si, acabou
por transforma-lo em algo mistico, uma entida-
de metafisica, uma abstragdo esvaziada de con-
tetdo e sentido. Ora, com isso perdeu-se de vis-
ta que o processo jamais pode ser justificado
por si mesmo. Ele é sempre algum tipo de passa-
gem (de um ponto a outro); uma certa transfor-
macdo (de algo em outra coisa). E, enfim, a pro-
pria catarse (elaboragdo-transformagéo da estru-
tura em super-estrutura na consciéncia dos ho-
mens).

Entendo, pois, que o processo educativo é
passagem da desigualdade a igualdade. Portanto,
s6 é possivel considerar o processo educativo
em seu conjunto como democratico sob a con-
dicdo de se distinguir a democracia como possi-
bilidade no ponto de partida e a democracia co-
mo realidade no ponto de chegada. Consequen-
temente, aqui também vale o aforismo: demo-
cracia € uma conquista; ndo um dado. Este pon-
to, porém, é de fundamental importancia. Com
efeito, assim como a afirmagdo das condigbes
de igualdade como uma realidade no ponto de
partida torna inutil o processo educativo, tam-
bém a negagao dessas condigdes como uma pos-
sibilidade no ponto de partida, inviabiliza o tra-
balho pedagdgico. Isto porque, se eu ndo admi-
to que a desigualdade real € uma igualdade pos-
sivel, isto é, se ndo acredito que a desigualdade
pode ser convertida em igualdade pela mediagédo
da educagao (obviamente ndo em termos isola-
dos mas articulada com as demais modalidades
que configuram a pratica social global), entéo,
nao vale a pena desencadear a agdo pedagodgica.
E neste ponto vale lembrar que, se para os alu-
nos a percepgao dessa possibilidade é sincrética,
o professor deve compreendé-la em termos sinté-
ticos. Isto porque o professor deve antever com
uma certa clareza a diferenga entre o ponto de
partida e o ponto de chegada sem o que néo
sera possivel organizar e implementar os proce-
dimentos necessarios para se transformar a pos-
sibilidade em realidade. Diga-se de passagem
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que esta capacidade de antecipar mentalmente
os resultados da agado é a nota distintiva da ativi-
dade especificamente humana. N&o sendo
preenchida essa exigéncia cai-se no espontaneis-
mo. E a especificidade da acdo educativa se es-
boroa.

Em sintese, ndo se trata de optar entre
relagbes autoritarias ou democraticas no inte-
rior da sala de aula mas de articular o trabalho
desenvolvido nas escolas com o processo de de-
mocratizagdo da sociedade. E a pratica pedago-
gica contribui de modo especifico, isto é, pro-
priamente pedagdgico para a democratizagao da
sociedade na medida em que se compreende co-
mo se coloca a questdo da democracia relativa-
mente a natureza prépria do trabalho pedagogi-
co. Foi isso o que tentei indicar ao insistir em
que a natureza da pratica pedagodgica implica
uma desigualdade real e uma igualdade possivel.
Conseqlientemente, uma relacdo pedagdgica
identificada como supostamente autoritaria
quando vista pelo angulo do seu ponto de parti-
da pode ser, ao contrario, democratica se anali-
sada a partir do ponto de chegada, isto €&, pelos
efeitos que acarreta no ambito da pratica social
global. Inversamente, uma relagdo pedagdgica
vista como democratica pelo angulo de seu pon-
to de partida ndo s6 podera como tendera, dada
a prépria natureza do fendmeno educativo nas
condicbes em que vigora o modo de producgao
capitalista, a produzir efeitos socialmente anti-
democraticos.

Conclusao: a contribuigcao do professor

Como assinalei na introdugédo, o objetivo
deste texto era prosseguir o debate iniciado
com a publicagdo do artigo "Escola e democra-
cia ou a teoria da curvatura da vara". Para isso
lancei uma série de idéias que, obviamente, ne-
cessitam ser mais desenvolvidas e detalhadas.
Eventualmente, podera ser o caso de que elas
necessitem ser retificadas. Dai a importancia de
que se dé prosseguimento ao debate.

Entretanto, penso ndo ser demais lembrar
que o desenvolvimento, o detalhamento e a
eventual retificagdo das idéias expostas passa
pela sua confrontagdo com a pratica pedagogica
em curso na sociedade brasileira atual. Dai o
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interesse em que os professores as submetam a
uma critica impiedosa a luz da pratica que de-
senvolvem. Com isso espero também contribuir
para que os professores revejam sua propria
acao pedagdgica auxiliados e/ou provocados pe-
las minhas posigdes.

Evidentemente, a proposta pedagodgica
apresentada aponta na direcdo de uma sociedade
em que esteja superado o problema da divisdo
do saber. Entretanto, ela foi pensada para ser
implementada nas condigbes da sociedade brasi-
leira atual onde predomina a divisdo do saber.
Entendo, pois, que um maior detalhamento des-
sa proposta implicaria a verificagdo de como ela
se aplica (ou ndo se aplica) as diferentes modali-
dades de trabalho pedagdgico em que se reparte
a educacdo nas condi¢cdes brasileiras atuais.
Exemplificando: um professor de histéria ou de
matematica; de ciéncias ou estudos sociais; de
comunicacao e expressao ou de literatura brasi-
leira, etc., ttm cada um, uma contribuicdo espe-
cifica a dar em vista da democratizagdo da so-
ciedade brasileira, do atendimento aos interes-
ses das camadas populares, da transformagao es-
trutural da sociedade. Tal contribuicdo se con-
substancia na instrumentalizagao, isto &, nas fer-
ramentas de carater histérico, matematico, cien-
tifico, literario, etc., que o professor seja capaz
de colocar de posse dos alunos. Ora, em meu
modo de entender, tal contribuicdo sera tanto
mais eficaz quanto mais o professor seja capaz
de compreender os vinculos da sua pratica com
a pratica social global. Assim, a instrumentaliza-
cao se desenvolvera como decorréncia da Pro-
blematizagdo da pratica social atingindo o mo-
mento catartico que concorrera a nivel da espe-
cificidade da matematica, da literatura, etc., pa-
ra alterar qualitativamente a pratica de seus alu-
nos enquanto agentes sociais. Insisto neste pon-
to porque via de regra tem-se a tendéncia a se
desvincular os conteldos especificos de cada
disciplina das finalidades sociais mais amplas.
Entdo, ou se pensa que os conteudos valem por
si mesmos sem necessidade de referi-los a prati-
ca social em que se inserem, ou se acredita que
os conteldos especificos ndo tém importancia,
colocando-se todo o peso na luta politica mais
ampla. Com isso se dissolve a especificidade da
contribuicdo pedagodgica anulando-se, em conse-
quéncia, a sua importancia politica.
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