ELEMENTOS PARA A CRITICA DA QUESTAO DA
ESPECIFICIDADE DA EDUCACAO"

Moacir Gadotti**
INTRODUCAO

Pretendo fazer aqui algumas colocagGes a respeito da formacdo do edu-
cador, tema que retorna ao debate e com o qual estive diretamente en-
volvido a partir de 1978 com a realizagdo da pesquisa “Analise do Curri-
culo e do Contelido Programatico dos Cursos de Pedagogia com vistas a
Propostas Alternativas de Reformulagfo™. ***

Desde essa época tinhamos consciéncia de que uma redefini¢do do cur-
so de Pedagogia envolveria outras mudanc¢as na estrutura do sistema
educacional e deveria ser precedida de um amplo debate. Temiamos
uma mudanga no curriculo do curso sem que os educadores fossem
ouvidos.

*0 presente texto & uma versio revista e ampliada da apresentacdo feita na
Mesa-Redonda sobre a ‘‘Natureza e Especificidade da Educagdo”. MEC/INEP,
Brasflia, 5 de julho de 1984.

**Professor de Filosofia da Educagfo da Pontificia Universidade Catblica de Sdo
Paulo (PUC/SP) e Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

***Financiada pelo INEP e publicada em 1980, por essa mesma instituicdo, com
o titulo Redefinigio do Curso de Pedagogia, trata-se de um estudo dos princi-
pais problemas encontredos em 50 cursos anslisados, com a finalidade de
apontar diretrizes de superagio.

Foi com essa preocupagdo que organizamos o | Semindrio de Educagdo
Brasileira™. Pela grande participagdo nacional que teve e pela repercus-
sdo posterior, este evento pode ser considerado um marco historico na
educacgdo brasileira dos Gltimos anos. O | Seminério conseguiu expressar
uma reivindicagio sentida por todos os educadores de participarem da
definico das diretrizes da politica educacional. A Revista Educagdo &
Sociedade serviu de elo entre os educadores que se reuniram em Campi-
nas e deu continuidade as posigGes al firmadas.

Abro um paréntese para dizer que ndo farei, neste trabalho, uma exposi-
cdo baseada num saber muito “‘elaborado™. Ao contrério, procurarei
partir mais da pritica dos problemas enfrentados do gque do estudo
exaustivo da questdo, de um saber mais “doxologico” do que “episte-
molbg'cOt! s

Portanto, a primeira pergunta que fago ao discutir o tema & por que es-
tou aqui discutindo. Por que, em 1978, ndo nos colocamos a questdo da
“especificidade” da educagdo? Por que essa questdo apresenta-se hoje
com mais intensidade?

De fato, naquele momento ndo se colocava o problema da especificida-
de da educagfo. O Seminério foi dominado pelo recusa e pela refutagdo
da concepgdo tecnoburocratica oficial. Dal a dificuldade do professor

*0 | Seminério da Educag8o Brasileira foi realizado em Campinas (SP), entre 20
e 22 de novembro de 1978, e organizado pela mesma equipe da Faculdade de
Educagdo da UNICAMP que realizou a pesquisa sobre os cursos de Pedagogia:
Ophelina Rabello, Moacir Gadotti, Cecllia de Azevedo L. Collares, Elizabeth
S. P. de Camargo, Ivany Rodrigues Pino e Martha Rosa Pisani Destro.

** Referéncia 2 exposicdo do professor Dermeval Saviani na Mesa-Redonda sobre
a “'Natureza e Especificidade da Educagfo”. MEC/INEP, Brasilia, 5 de julho de
1984,
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Valnir Chagas, por mim convidado para participar do encontro, de
expor seu projeto de reformulagdo dos cursos para a formagdo do edu-
cador.

Na verdade, mais do que o contelido da proposta, o que se estava rejei-
tando era uma concep¢do de politica educacional que ndo inclufa a par-
ticipagdo dos educadores.

Vejamos, por outro lado, o que estad acontecendo hoje com a educacéo.
A situacdo ¢ um pouco semelhante 38 que vem: ocorrendo com a lgreja
nas Gltimas décadas. A lIgreja e a Escola sdo instituigoes historicas e
assumem fungSes de acordo com o momento historico. Quem poderd,
entdo, determinar a fungdo, a natureza e a especificidade dessas institui-
¢des sendo o proprio movimento histérico? O que &, entfo, especifico?
O especifico depende de cada momento histérico?

Vejo, hoje, que ambas estfo no outro lado da “curvatura da vara”, co-
mo costuma dizer o meu companheiro Dermeval Saviani. Elas assumi-
ram também a tarefa de mobilizagdo social e de critica da sociedade e
do Estado, “bolas" gue ndo querem mais jogar no seu campo “especifi-
co’’. Sdo apontados, para isso, outros espagos abertos para joga-los: os
sindicatos, os partidos, o parlamento, as entidades de classe, associagtes
etc.

A Escola diz: “vamos renunciar a tudo isso”; “trabalho sindical se faz
na associagdo”; “trabalho de formacdo societaria ndo deve ser feito na
escola”; “trabalho polfitico a escola ndo precisa fazer, pois ha um lugar
‘especffico’ que é o partido, a entidade” etc. etc. E chega-se ao ponto,
hoje, de educadores bem intencionados, ao assumirem cargos de impor-
tancia hierdrquica na educagdo, dizerem e afirmarem que nas escolas
o professor ndo deve se organizar enquanto categoria; ele tem de se or-
ganizar na sua entidade. Na escola, “professor tem que ensinar, aluno
tem que aprender”, tema antes difundido na drea educacional e que ho-
je retorna j& num contexto mais liberal e defendido por neoliberais.

1 3
CHAGAS, Valnir. Formaglio do magistério: novo sistemae. SSo Paulo, Atlas,
1976.

Alias, esse sempre foi um tema do liberalismo na educacdo e da concep-
¢do burguesa da educagdo.

Para essa concepgdo é preciso primeiro definir a educagdo, sua especifi-
cidade, e s6 depois formar os que devem assumir essa atividade especifi-
camente educativa. E preciso passar por uma certa avaliagdo e estudo
para selecionar os que tém o “dom” da especificidade, a vocagdo para
a educacdo.

Colocar a questdo da especificidade deslocada de sua compreensdo his-
torica, é, no meu entender, introduzir disfarcadamente, portanto ideo-
logicamente, na escola, o gérmen do esvaziamento do seu papel social
e politico, reduzindo-a ao cumprimento de suas fungdes técnicas. Isso
me leva a compreender a questdo partindo da anélise da historia recente
da educagdo brasileira, antes de expor algumas hipo-teses e algumas
anti-teses.

A CONCEPCAOQ OFICIAL

Um dos principios norteadores da formagdo do educador, estabelecido
no Encontro Nacional para a Reformulagdo dos Cursos de Preparagdo
de Recursos Humanos para a Educagfo, realizado em Belo Horizonte,
em novembro de 1983, considera que “‘a docéncia constitui a base da
identidade profissional de todo educador”.

Procurarei defender a diretriz de Belo Horizonte partindo de considera-

¢Oes historicas que o justificam, isto &, o contexto do movimento dos

educadores visando a revalorizagdo do profissional da educagdo ao mes-

mo tempo em que reafirma o papel educativo desse profissional. Pode-

mos dividir esse perfodo da educagdo em trés momentos:

1) 1964 a 1978 — predominio do tecnicismo pedagbgico;

2) 1978 a 1982 — predomfinio da contestagdo a concepgdo dominante
e surgimento dos primeiros projetos educativos da sociedade civil; e

3) a partir de 1983 — experiéncias alternativas fundadas no principio de
uma educacgdo democrética.
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No meu entender, o pensamento pedagbgico da “abertura’” situa-se pre-
ponderantemente entre 1978 e 1982 e esta intimamente enraizado no
movimento social. E nesse perfodo que se nota mais claramente o en-
volvimento da sociedade civil com o fortalecimento de suas organiza-
¢Oes, com as suas conquistas diante do Estado, na busca da instauragdo
de um regime democratico. Esse movimento traz em si também, como
parte integrante de seu projeto, um novo projeto educacional.

O que se estava rejeitando, entdo? Sem uma ordem hierdrquica, sem
pretender ser exaustivo, poderia dizer que a concepgdo dominante (pre-
firo falar em “concepgdo” e ndo em "‘tendéncia”) caracteriza-se:

1) pela crenga no planejamento educacional, no conhecimento técnico-
organizacional e pelo valor constantemente reafirmado da ordem, da
hierarquia, da previsibilidade, da impessoalidade etc.;

2) pela inculcagdo da obediéncia e culto d legislagdo educacional. O le-
galismo ndo é pernicioso apenas em seu conte(ido. O que me parece
mais nocivo é o hébito incutido nos educadores de reduzirem todos
os problemas pedagdgicos a problemas legais, levando-os a buscar so-
lugdo (sempre prevista) nos manuais, no livro de legislagdo, na norma
estabelecida;

3) pela crescente instauracdo da divisdo social do trabalho na escola (en-
tre os planejadores e os exécutores, entre 0s que pensam e 0s que
fazem), privilegiando os aparelhos burocréticos e fortalecendo o po-
der dos técnicos;

4) pela uniformizagdo (sob a capa da modernizacdo) dos sistemas esco-
lares, submetidos a um rigido e inflexfvel controle burocratico exer-
cido por 6rgdos normativos, pelos 6rgdos centrais dos sistemas esta-
duais de educacdo etc. ; e

5) enfim, pela prevaléncia da razdio téenica sobre a razdo dialética, que
procura reduzir todas as questSes pedagobgicas (sociais e polfticas) a
questdes técnico-administrativas.

No interior desse pensamento e dessa pratica & que foi gestado o Pa-
recer 252/69 que regulamenta os estudos pedagdgicos superiores e
que estabelece os minimos de currfculo e duracdo para o curso de
graduacdo em Pedagogia.

O PENSAMENTO PEDAGOGICO DA “ABERTURA"

As manifestagGes dos educadores, notadamente a partir de 1978, encon-
tram respaldo na contestacdo da sociedade ao “sistema’” como um todo.
E nesse contexto que surgem grupos de educadores procurando repen-
sar o papel do educador na sociedade

O pensamento pedagbégico da “‘abertura” esta ainda muito influenciado
pelos tedricos da teoria da dependéncia (marcando a dialética entre
“centro” e “periferia” na reproducfo das relagdes capitalistas de produ-
¢do) e pela teoria critico-reprodutivista (que apresenta a escola como
aparelho ideolégico do Estado e reprodutora da estrutura de classes da
sociedade).

Se a concepgio oficial encontrava respaldo no pensamento norte-ameri-
cano, os movimentos dos educadores procuravam, de um lado, um refe-
rencial tedrico no pensamento pedagdgico europeu, e, de outro, busca-
vam inspirar-se na cultura popular.

Esse perfodo foi marcado pela realizagdo das Conferéncias Brasileiras de
Educacfio,® a primeira em S8o Paulo, em 1980, e a segunda em Belo
Horizonte, em 1982. Nessas Conferéncias predominaram os temas da
educagdo popular, as andlises ideologicas da educagdo, o enfoque da de-
pendéncia cultural e os projetos educativos da sociedade civil. Na segun-
da, mais do que na primeira, foi muito sentida a falta de alternativas con-

*Veja-se o n? 2 dos Cademnos do Cedes sobre "‘A formagdo do educador em deba-
te'’ e a primeira publicagfio da ANDE sobre A formagdo do educador”, ambos
publicados em 1981.

%yeja-se o artigo de CUNHA, Luiz Antonio. A organizacdo do campo educacio-
nal: as Conferdncias de Educacfio. In: Educagiio & Sociedade, Sfo Paulo (9),
maio 1981.
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cretas, o que julgamos ter sido evitado na terceira, realizada de 12a 15
de outubro deste ano, em Niterdi (RJ).

Ainda nesse perfodo, nota-se um certo “‘éxodo’’ da escola, a busca de
um sentido para a escola fora da escola, ao mesmo tempo em gue nas-
cem, crescem e se fortalecem as organizacGes de professores, estudan-
tes e educadores, trazendo junto com a organizagdo um novo pensamen-
to e uma nova concepg¢do de educagdo.

Nesse sentido, gostaria de tecer algumas reflexGes sobre a discussdo do
papel da supervisdo do ensino, mostrando como o movimento dos su-
pervisores levou-os a conceber sua fungdo de outra forma. De fato, foi
a partir dos Encontros Nacionais“ que nasceu uma nova concepg¢do da
supervisdo, e ndo através de treinamentos realizados pelos teéricos da
educacfo encastelados nos cursos de pos-graduacdo.

O caso da supervisdo educacional pode ilustrar essa relagdo entre a for-
magdo de uma nova concepgdo da educagdo e o movimento de organiza-
¢do dos educadores.

Pode-se dizer que a experiéncia brasileira de supervisdo escolar estd ain-
da em fase de amadurecimento. O que se pode constatar, entretanto, é
que, a partir de 1970, a supervisdo, no Brasil, teve um grande desenvol-
vimento quantitativo. Apesar dessa expansdo “‘exigida” pelo sistema es-
colar, isso ndo se traduziu numa melhoria significativa dos servicos que
as escolas prestam a sociedade.

Os cursos que formam esse “especialista” sfo marcadamente funciona-
listas, orientacfo revelada sobretudo pelos textos que adotam. Essa pra-
tica funcionalista da educac8o era particularmente denunciada nos pri-
meiros Encontros Nacionais.

* J& foram realizados 7 Encontros Nacionais de Supervisdo Educacional (ENSE).
O altimo realizou-se entre os dias 30 de setembro a § de outubro deste ano, em
Belo Horizonte (MG), com o tema geral: ‘’Defini¢cdo de uma politica educacio-
nal para supervisoraes”.

Na perspectiva funcionalista, a escola é considerada como um objeto es-
tatico, previsfvel, ndo como uma institui¢do dindmica, em evolugdo, que
desafia a previsdo.

A tendéncia predominantemente positivista tecnoburocratica revela-se
pela énfase dada ao estabelecimento de objetivos instrucionais e pelo
sisterna de avaliagdo dos resultados.

Essa perspectiva ndo deixou de inquietar o educador em contato com o
cotidiano da escola. A escola real nfo é uma coisa dada e fria. E um pro-
cesso, é movimento. E uma totalidade em que o intra e o extra-escolar
interagem. Longe de ser uma realidade imutdvel, a escola é um local
provisorio, inacabado, precario.

A organizagio dos supervisores de ensino possibilitou a reflexdo sobre a
realidade concreta da escola e com ela um enorme avango em diregdo a
uma nova concepcgio de supervisdo, mais critica e mais participativa.*
Em oposi¢8o ao supervisor burocrata, o supervisor participante procura
envolver-se na dindmica da propria escola, agindo como mobilizador,
como animador cultural. Nesse sentido, a filosofia que orienta esse
agente da educagdo é totalmente outra. Parte do principio da confianga
(sem espontaneismo) em todos os que compdem a escola, considerados
como iguais e ndo como adversarios.

Vista sob esse principio — o principio da confianga — a supervisdo
adquire dimensfo totalmente diferente daquela que |he era emprestada
até entdo. Torna-se participante e participativa. Ndo so confia na parti-
cipagdo de toda a comunidade escolar no planejamento, na coordena-
¢80, na avaliagdo, como motiva, anima essa participagdo. O supervisor
ndo se torna um “llder” individualista, como apregoa a filosofia tecno-
critica (a chamada ideologia da lideranca), mas procura despertar para
uma gestdo coletiva. Ndo exerce sua atividade de fora, sobre a escolg,
mas com a comunidade escolar, com os alunos, com os professores.

*Vejase 0 n? 7 dos Cadernos do Cedes, dedicado & ""Supervisfo educacional :
novos caminhos'’.

24




Essas e outras idéias foram tomando forma e constituem-se hoje numa
nova concepgdo da fungdo e da natureza da supervisio e com ela da
propria educagdo, Uma visdo da supervisdo e da educagdo que ndo nas
ceu da reflexdo solitaria de um ou outro pesquisador ou estudioso da
educacio, mas da luta concreta pela organizagio dos educadores. £ de
se esperar que toda concepgdo da educagdo, assim enraizada, ndo seja
varrida da pratica dos educadores pelos vendavais reformistas que asso-
lam com freqliéncia nossos campos educacionais.

EXPERIENCIAS DE EDUCAGCAO DEMOCRATICA

A partir de 1983, alguns estados iniciaram (e ainda estdo em desenvolvi-
mento) novas experiéncias educacionais inspiradas nos principios da au-
tonomia e da participagdo. A "'participagdo” foi uma bandeira comum
da oposi¢do na pregacdo eleitoral de 1982. Embora conservando quase
intacta a estrutura educacional anterior (que depende do poder central),
procurou-se ampliar a participac@o dos educadores na elaboracio da po-
Iftica educacional regional. Entre essas novas experiéncias gostaria de
mencionar, limitando-me apenas as iniciativas oficiais e que envolvem
grande massa de educadores, a criagdo do Forum de Educagdo do Esta-
do de Sdo Paulo, a realizacdo do | Congresso Mineiro de Educagdo, as
eleigBes diretas para diretores de escola no Parana e em Santa Catarina,
a proposta de democratizacdo da educagdo em Santa Catarina (um pro-
grama amblguo, mas cheio de bons propésitos num governo estadual
eleito pela situagdo), as iniciativas tomadas no Estado do Rio de Janei-
ro com a intengdo de ampliar a participagdo dos educadores e a expe-
riéncia da Prefeitura de Sdo Paulo, entre outras que merecem ser segui-
das e das quais os educadores deverdo tirar numerosas licbes para o fu-
turo.

Tenho, também, tomado conhecimento de intimeras iniciativas situadas
no ambito de escolas, tanto privadas quanto publicas, que transitaram
de uma fase critica da educagdo para uma fase orgdnica e superaram as
“lamentacSes” com propostas concretas de agdo.

Todas essas experiéncias, a nivel macro e microeducacional, estdo sendo
seguidas e analisadas pelos educadores e discutidas pelas suas organiza-

¢Oes, notadamente a ANDE e a ANPEd, e deverdo exercer grande influ-
éncia numa grande e duradoura mudanga na educagdo brasileira nos
proéximos anos.

RUPTURA ENTRE SABER E CONSCIENCIA

O movimento de educacfo caracterizava-se, até ha algum tempo atras,
por uma nitida unidade, embora escondendo tendéncias tedricas opos-
tas.

Sem a pretensfo de explorar essas tendéncias de maneira exaustiva,
mesmo porqué elas ainda estdo em formagdo e se encontram mal defini-
das, gostaria de contribuir com o debate, tentando caracteriza-las como
uma ruptura, no pensamento pedagogico brasileiro hoje, entre saber e
consciéncia: para uns a natureza e a especificidade da educagédo esta no
saber e, para outros, a funcdo e a especificidade da educacéo é a forma-
cdo da consciéncia.

A primeira insiste no conhecimento sistematizado e na disseminagdo
(popularizagdo) do estoque de saber hoje apropriado pelas classes do-
minantes; na formagdo de quadros educacionais; na competéncia téc-
nica do educador; e no saber como pressuposto para a agdo.

Hé nessa tendéncia uma enorme cren¢a na ‘universidade” do saber e na
possibilidade de “‘estendé-lo” a todos, independentemente das classes
sociais, a crenca numa democracia construlda através da inteligéncia
(Mannheim) e na “‘qualificagdo” do trabalhador.

Mais do que a divisdo da sociedade em classes antagonicas, os tedricos
dessa tendéncia estdo preocupados com a “qualidade do ensino” (até
bem pouco a grande preocupagdo da concepgdo oficial, como pode se
constatar na leitura do Ill Plano Setorial da Educagdo, Cultura e Des-
porto — 1980/85) e com a deterioracdo da escola plblica.

E desnecessario dizer que essa tendéncia encontra grandes defensores
nos melhores cursos de mestrado em educagdo do pafs.

Em aberto, Brasilia, ano 3, n. 22, jul./ago. 1984
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A segunda tendéncia insiste no saber popular nascido da necessidade de
enfrentar problemas concretos de sobrevivéncia; na formacdo das mas-
sas: “‘conscientizagfo” popular e organizacdo de massa, defendendo a
idéia de que uma democracia precisa mais de uma massa consciente do
que de uma “inteligéncia” esclarecida; no compromisso polftico como
horizonte de toda competéncia técnica do educador; e na autoforma
¢do na luta.

Esta segunda tendéncia acentua o papel dos educadores enquanto tra-
balhadores em estruturas autdbnomas e na necessidade de que a forma
¢do do “educador-educando’ se processe dialeticamente, partindo do
saber e da experiéncia de cada um.

O que me parece estar mais em conflito nessas duas tendéncias é que a
primeira insiste mais numa formac8o técnica e a outra na formagdo po-
Iftica.

Uma tendéncia é sempre marcada pelo acento dado a certo aspecto eri-
gido em aspecto principal, pela definicdo de prioridades, por uma certa
hierarquizagdo de fungfes. O reducionismo nem sempre pode ser evita-
do e por tras existem concepgBes polltico-ideologicas em conflito ainda
ndo totalmente explicitadas. O que me parece evidente é que a primeira
tendéncia pode cair na armadilha do autoritarismo como a segunda
pode cair no espontanefsmo, e, ainda, que, pelo compromisso politico
dos defensores das duas tendéncias, ambas traduzem estratégias de agdo
politico-educativas, mas est8o inclufdas numa mesma concepgdo popu-
lar e dialética da educagfo. As diferengas, hoje, estdo mais nos meios do
que nos fins, mas isso ndo é suficiente para evitar, amanha, que sejam
transformadas em concepg¢Ses antagonicas de educagdo.

ALGUMAS HIPO-TESES

E a partir desses pressupostos tedricos que gostaria de apresentar algu-
mas “‘conclusGes” sob a forma de hipo-teses e de anti-teses, articuladas
entre si, mas ainda, sob uma forma pré-elaborada.

1) A especificidade da educagio ndo & uma questdo “geral” — Ela pres-
supbe a resposta a outra questfo: educagdo para que sociedade, edu-
cacdo de que classe e para que classe.

O professor Jefferson |ldefonso da Silva ja colocou essa questdo, afir-
mando que existem pedagogias para cada classe social e que se a so-
ciedade estd dividida em classes, existe uma pedagogia da classe do-
minante para a classe dominada e uma pedagogia da classe dominada
para a classe dominante. *

Nao consigo entender a especificidade sem me referir notadamente 2
luta de classes; portanto ndo consigo entender uma especificidade
“em geral”, separada da sociedade concreta, da sociedade real. Por
isso, pergunto-me: especificidade de quem e para quem? Ndo pode
ser uma especificidade em si, neutra.

A primeira hipo-tese, a primeira questdo que precisa, entdo, ser resol-
vida, a meu ver, é para que sociedade nos entendemos essa especifici-
dade da educagdo.

2

—

Especificidade para que escola? — Se entendemos que a luta do povo
brasileiro hoje & pela sua autonomia e pela democratizagao da socie-
dade, conclulmos que dentro de uma sociedade autonoma, democréa-
tica e livre, teremos uma escola que é fator e produto desta socieda-
de.

Essa escola auténoma deveria, por exemplo, escolher autonomamen-
te os seus dirigentes. Portanto, ndo pode existir um curso para prepa-
rar “especialistas” do comando, “‘predestinados” a serem “dirigen-
tes” e os demais professores “dirigidos”. Numa sociedade auténoma,
a escola deve ensinar a todos os instrumentos que os capacitem para
a dire¢8o e o governo.

*Veja-se o artigo de Jefferson lldefonso da Silva publicado neste numero, sob o ti-
tulo A natureza e a especificidade da educagdo: subsidios para uma reflexdo so-
bre a formag8o de educador”’.
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Isso coloca em questdo toda a formagdo do educador tal como é con-
cebida pelo Parecer 252/69 do Conselho Federal de Educacdo (CFE).

Suponhamos, ainda, que essa escola possa definir seus curriculos,
gue a sua autonomia conquistada chegue a prépria definigdo de seus
objetivos, respeitados os limites de sua dependéncia em relagdo a so-
ciedade, e teremos, entdo, uma distdncia benéfica em relacdo as
atuais estruturas burocraticas.

S0 uma nova estrutura e uma redefinigdo da articulagdo entre &rgdos
centrais e escolas podera dar um novo sentido a educagdo. S6 pode-
mos discutir a natureza e a especificidade da educacdo, concretamen-
te, se levarmos em conta a conservagdo ou a transformacdo das es
truturas que hoje condicionam o trabalho pedagogico. Fora disso,
parece-me que & fazer metafisica da educacdo ou teologia da educa

¢do.

3) A educagdo & uma totalidade — Como reestruturar o curso de Peda-

gogia sem reestruturar o mestrado em Educacgdo, sem reestruturar a
formagéo de 20 grau (a escola normal) e sem reestruturar as licencia-
turas?* Um dos méritos da “Proposta Valnir Chagas” é nfo ignorar
essa articulagdo. Os nossos eméritos mestrados em Educagdo pare-
cem muito isolados de todo esse debate e as escolas normais sequer
conhecem o que vem sendo discutido até aqui. Ndo ha sequer repre-
sentantes das escolas normais nos Comités que discutiram o assunto.

Tenho a impressdo de que os cursos de mestrado estdo muito satisfei-
tos consigo mesmos, estdo muito satisfeitos com a sua propria estru-
tura e a concepgdo de mestrado vigente.

Apesar da benéfica influéncia tebrica exercida sobre a totalidade da
educacfo, permanecem ainda muito pouco criativos em relagdo a si
mesmos, eu diria, acomodados quanto as linhas bdsicas sobre as quais
foram formados.

O mestrado, em nosso pals, vem de uma concepcdo academicista.
Profissionaliza muito pouco. Eu diria que ele esté voltado muito
mais para ciéncias da educagdo do que para educagdo, de vez que for-
ma mais psicologos, sociologos, filosofos, historiadores etc., da
educagdo. Se se deseja conservar a atual estrutura, dever-se-ia valori-
zar, igualmente outras formas de pos-graduagdo, como os cursos de
especializag@o nas diversas areas, para que ai fossem realmente prepa-
rados os “especialistas”, e nfo no curso de Pedagogia que ndo forma
especialista algum. Essa ndo seria uma forma de elitizagdo da educa-
¢do, como entendem alguns, mas uma forma de articular melhor to-
do o setor educacional. A desarticulagdo, a fragmentagdo da educa
¢do s6 pode interessar ao pensamento autoritario.

A totalidade a gue nos referimos aqui ndo é apenas em relacdo aos
diversos nfveis de ensino, mas, especialmente, em relagdo 3 socieda-
de. E na referéncia ao todo social que a escola busca legitimidade e
n&o apenas na transmissdo de um “‘saber elaborado”.

N3o vejo porque ndo atribuir 3 escola, em todos os niveis, também a
fungdo social de interessar-se pelos grandes problemas nacionais e,
em fung¢do desse interesse, tornar-se agente de mobilizagdo social e
consciéncia critica da propria sociedade que a mantém.

4) A questdo da complexidade da educagdo — J& foi dito, muitas vezes,

que o fendmeno educativo é ‘‘tremendamente complexo”.

Eu permito discordar dessas afirmacgGes e dizer que essa & uma falsa
questdo. Torna-se questdo, no entanto, para aqueles que ndo tém
uma Otica de classe bem definida, uma tipica questio do pensamen-
to liberal. Parece-me que nessa armadilha também caiu o Comité Pro-
Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura na sua “Pro-
posta Alternativa para a Reformulagdo dos Cursas de Pedagogia e Li-
cenciatura” " Isso sem desmerecer o esforco realizado, mesmo por-
que eu também tomei parte na preparagdo desse documento, e, hoje,

*Veja-se Cadernos do Cedes n® 8, sobre “’Licenciatura”, publicado em 1983. *Vide Anteprojeto da Regional de Sdo Paulo, 1981. 25 p. mimeo

Em aberto, Brasilia, ano 3, n. 22, jul./fago. 1984 27




5)

a distdncia, permito-me discuti-lo criticamente. Afirma-se constante-
mente a tese da “indefinic8o do curso de Pedagogia”, de sua ambigii-
dade, que persegue toda a histéria do curso e fica sem explicagédo,
sem nenhuma relagdo com a concep¢do dominante de educacdo.

A concep¢io burguesa da educagfo, seja na sua forma autoritaria, se-
ja na sua forma liberal (que ressurge neste momento no Brasil), ne-
cessita da ambigliidade — que faz parte essencial da sua estratégia po-
Iftico-pedagbgica — e estabelece objetivos, metas e programa, os quais,
de &ntemdo, sabe que ndo serfo cumpridos. Ndo foi, por acaso, a
propria burguesia que defendeu a tese da “escola para todos”, mas
que criou todos os impecilhos para que as classes populares ndo tives-
semn condi¢Bes de permanecer nela?

N&o consigo discutir a questdo da “‘especificidade” e da natureza da
educacdo sem me referir ainda, a uma categoria bdsica do ato peda-
gbgico que é a decisdo, a tomada de partido, e, em conseqliéncia, a
formagdo da consciéncia critica.

Evidentemente, essa categoria nada tem a ver com a educagdo con-
servadora e autoritaria. Formar para decidir-se, para comprometer-
se, s0 tem sentido numa concep¢do dialética da educagdo, portanto,
numa concepgdo transformadora. Essa hipo-tese vem na linha de su-
peragdo da ambigiliidade referida na hipo-tese anterior.

Os educadores e "‘pedagogistas” neoliberais que se multiplicam hoje
no Brasil estdo fazendo intensa campanha de preservagao da escola
como uma ilha de pureza, “'desideclogisandoc-a” e empunhando, para
isso, a bandeira da “competéncia técnica” e da “defesa da qualidade
do ensino”.

Se aos liberais interessava ideologicamente a preservacdo da estrutura
de classes, hoje, os neoliberais, desejam uma “mudanca” (a ideologia
da mudanca) controlada e gradual, sob a hegemonia e o dominio
burgueses. Os educadores neoliberais fogem de toda discussdo que
cologue em pauta a estrutura de classes da sociedade. Normalmente

dizem gue estdo “cansados de discutir isso”, que é um "“discurso rei-
terativo”, “imobilista” etc., por isso preferem ignorar essa questdo e
manter o seu discurso “‘acima” das classes, dentro da boa tradigdo
liberal.”

6) Assim, caminhamos para uma sexta e Ultima hipo-tese: o que eviden-
cia a natureza e a especificidade da educagdo sdo os fins e ndo os
meios. No meu entender, a especificidade da educacdo e da tarefa
do educador ndo pode ser o conhecimento (a apropriacdo e a comu-
nicagdo do conhecimento, que seriam sindnimos de “competéncia
técnica’’). A apropriagdo do conhecimento é um meio e ndo um fim.
E verdade, conhecimento é poder, detém mais conhecimento quem
detém o poder de conhecer. A conquista do poder conhecer da
populagdo esta na razdo direta do poder social e politico que tiver, e,
portanto, do seu grau de organizagdo e forga. O conhecimento ndo é,
porém, uma condigdo para a forga e o poder, nem & um pressuposto
para a acdo.

TRES ANTI-TESES

Concluindo, gostaria de me manter na velha tradi¢do filosofica e enun-
ciar algumas teses, ou melhor, anti-teses, ja que elas se referem direta-
mente a teses apresentadas na Mesa- Redonda.

Vejo uma espécie de reducionismo que gostaria de poér em evidéncia,
acentuando suas conseqiiéncias, com o Gnico intuito de dar vida ao de-
bate.

A afirmagdo de que ‘o pedagogo & um individuo versado em Pedago-
gia”, um "‘tedrico da educagdo”, a meu ver, pode levar & separacdo en-

*Tenho me batido muito nessa questdo e marcado, quase que intransigentemente,
minha posigdo em dois livros que permito‘me fazer referéncia: Educagio e poder
e Concepgo dialética da educagdo. Neles procuro apresentar outras categorias
que a brevidade do tempo que me foi concedido ndo me permite discutir agui,

como “‘conflite”, “davida”, “suspeita’, “sensibilidade’” e outras
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tre os que pensam a educagdo e oS que a praticam, destinando a tarefa
intelectual da educagdo a uns poucos. Todo professor € um pedagogo,
um educador, embora possa ndo exercer sempre a tarefa de pensar a
educacio, mas ndo pode prescindir, se desejar compreender o que faz,
de refletir sobre sua préatica. Especializar assim o pedagogo sup8e uma
verdadeira divisdo capitalista do trabalho intelectual dentro da escola.
Eis, portanto, uma grande armadilha dessa tese.

Entendo que quanto mais sabemos, mais ampliamos o 4mbito da nossa
ignorancia. Somos sempre aprendizes do mundo e dos outros, e o edu-
cador aprende ensinando, tornando-se, no processo educativo, “educa-
dor-educando”, para utilizar a expressdo de Paulo Freire.

Gostaria igualmente de discordar de outra posi¢do, segundo a qual “o
especifico da escola é a disseminagcdo do saber sistematizado”, sendo,
portanto, o pedagogo o individuo que possui esse saber e que sabe
transmiti-lo corretamente.

Os gregos e os romanos entendiam que o fim da educagdo era a forma-
¢do do orador, do homem livre, capaz de defender-se, de conhecer seus
direitos e de defendé-los. Aliava-se, de certa forma, o saber, a conscién-
cia e o poder.

Meu mestre Dermeval Saviani afirmou também, em sua exposi¢do, que
“ler, escrever e contar” sdo os instrumentos que as classes populares
podem encontrar e buscar na escola para se “apropriarem” do conheci-
mento. |sso certamente & verdade. As classes populares buscam, na esco-
la, saber para obterem poder de melhorar sua vida, para “subir na vida".
E esse o fim da escola para os trabalhadores e os filhos de trabalhadores.
Entretanto, se esse & o fim da escola, ndo seria mais eficaz para as clas-
ses trabalhadoras que elas aprendessem a se organizar e poderem, assim,
“melhorar suas vidas”? Serd que a escola transformadora ndo poderia,
ao ensinar a “ler, escrever e contar”, valorizar, igualmente, o “falar”, o
““gritar”, o “conscientizar”, o saber, ver e ouvir o que se passa no coti-
diano de cada um e a busca intransigente e constante do saber que pos-
sibilitard mais poder, poder este que possibilitara, dialeticamente, mais
saber? N&o vejo razdo para ndo incluir isso na especificidade da escola

hoje (a escola que pretende superar o conservadorismo pedagogico).
Evidentemente, para quem tem os dentes em bom estado e est4 de estd-
mago cheio, aprender o “‘saber sistematizado” pode ser a prioridade
um da escola. Todavia, para quem estd com dor de dente, a prioridade
é a assisténcia odontoldgica que a escola pode oferecer e, para quem
tem fome, a prioridade é a merenda escolar. A “‘atividade nuclear” da
escola e do curriculo, o principal e o secunddrio sdo relativos a situagfio
concreta da escola, da escola que temos.

Temo que o acento excessivo num dos aspectos da formagdo humana,
que é a formacdo intelectual, desvie os educadores da luta principal:
temo que a busca da chamada “especificidade” faga com que os educa-
dores reduzam seu trabalho a transmissdo de um saber feito, desodori-
zado, pasteurizado, e especificidade se torne sindnimo de neutralidade
e antonimo de totalidade.

Permito-me ainda discordar da tese sequndo a qual a Pedagogia é a cién-
cia da educagdo. Contra essa tese j4 argumentei’. Eu entendo que ndo
existe uma ciéncia da educagdo, porque a educagdo & um ato para o
qual muitas ciéncias concorrem.

Ha no ato educativo uma interseccdo de diversas ciéncias. Jdem 1912,
Eduard Claparéde falava em “‘ciéncias” da educagdo. Mesmo entre nos,
a Pedagogia é considerada mais um curso (como a escola normal) do
que uma ciéncia. Por que ndo existe, por exemplo, o mestrado em Pe-
dagogia? Entendida como ciéncia, a Pedagogia parece-me uma nocdo
inadequada. Com esse sentido, o termo “‘pedagogia" esta cada vez mais
em desuso.

Mesmo se quisermos nos referir ao curso de Pedagogia, ao curso que for-
ma educadores, a expressdo mais adequada seria “curso de Educagdo”,
ou melhor, cursos de Educagdo, para ndo reduzirmos a educacdo ape

nas a um curso. Por isso prefiro falar em *‘ciéncias da educacdo’”™.

3\.ll'eia-se REZENDE, Antdnio Muniz de, org. Iniciaglo teorica e prética as cincias
da educacfio. s.|., Vozes, 1979.

YConsultese 2 esse respeito a obra de MIALARET, Gaston. Les sciences de
I'education. Paris, PUF, 1976.
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CONCLUSAO

Enfim, a minha preocupacdo é que nessa busca necessaria da especifi-
cidade ndo nos desviemos do essencial e que essa busca ndo se torne um
alibi para o nosso imobilismo. Nesse particular (universal) estou inclina-
do a pensar como Kant que afirmava ser a educag8o necessaria porque é
através dela que o homem se torna homem, porque ndo nasce homem,
mas torna-se.

MNesse sentido, aceitaria a afirmagdo do professor Dermeval Saviani,
prestando uma homenagem ao mestre Jean-Jacques Rousseau: pela edu-
cagdo o homem conquista uma “'segunda natureza”. Acrescentaria ape-
nas que essa segunda natureza humana adquire-se pelo desenvolvimento
aleno e omnilateral. Segundo Marx, o pleno desenvolvimento implica
ensino para todos que seja, a0 mesmo tempo, intelectual (cultura ge-
ral), fisico (ginastica e esporte) e profissional (técnico e cientifico).

Contudo, antes mesmo de buscar a fungdo e a especificidade da educa-
¢do, talvez devéssemos procurar legitimar a agdo da escola, entender os
mecanismos que fazem dela um instrumento de disciplinacdo, entender
porque, quanto mais o trabalhador precisa saber e gosta de conhecer,
tanto menos as nossas escolas atraem esses trabalhadores.

Vivemos hoje, no pafs, um momento histérico, marcado por um amplo
movimento de massa, de educagdo popular e de conscientizagdo. E nes-
sas manifestagSes populares que a educagdo deveria buscar se alimentar.
Como poderé a educacgdo buscar sua fungdo e especificidade sem ouvir
agueles de quem ela depende e para os quais deveria trabalhar?

Em momento algum poderiamos deixar de insistir na necessidade da
competéncia técnica do educador, condi¢cdo necessaria para o atendi-
mento das reivindicagGes populares em matéria de educacdo. Entretan-
to, essa competéncia ndo se dd no vazio, ndo se justifica por si mesma.
Um projeto competente e novo de educagdo, direcionado pelo movi-
mento historico-social, exigird de nos lucidez e forga para vencermos
tanto as barreiras técnicas como as barreiras pol(ticas.

Uma mudanca verdadeiramente duradoura em educagdo, neste pals, s
poderé existir na medida em que for apoiada por esse movimento histo-
rico-social. Novos projetos educativos sempre tiveram origem nesses mo-
vimentos. A pior proposta educacional sustentada por amplos setores
populares é sempre melhor do que a melhor proposta, mas apenas sus-
tentada por uma minoria (competente) de técnicos. Se ainda ndo temos
uma massa de educadores conscientes e competentes ndo é por falta de
projetos elaborados em gabinetes (j& se disse que temos as melhores
leis), mas porque esses projetos sempre safram dos gabinetes e ndo da
vontade popular.

Neste sentido, parece-me que no tocante a reformulagdo dos cursos de
Pedagogia e Licenciatura, o projeto mais amplamente debatido é o que
esta parcialmente consubstanciado no Documento Final do Encontro
Nacional de Belo Horizonte. E um ponto obrigatério de referéncia, fru-
to de seis anos de debates, sintese de um esforgo nacional por uma edu-
cagdo democratica. E preciso retomar essa luta, e, se possivel, dar um
salto qualitativo na concretizacdo das metas al expostas.
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