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Capitulo 1

SOCIOLOGIA E TEORIA CRITICA
DO CURRICULO: UMA
INTRODUCAO

Antonio Flavio Barbosa Moreira
e Tomaz Tadeu da Silva

O curriculo hd muito tempo deixou de ser apenas
uma drea meramente técnica, voltada para questdes rela-
tivas a procedimentos, técnicas, métodos. Ja se pode falar
agora em uma tradi¢do critica do curriculo, guiada por
questdes sociolégicas, politicas, epistemoldgicas. Embora
questdes relativas ao “como” do curriculo continuem
importantes, elas s6 adquirem sentido dentro de uma
perspectiva que as considere em sua relagdo com questoes
que perguntem pelo “por qué” das formas de organizagio
do conhecimento escolar.

Nessa perspectiva, o curriculo € considerado um
artefato social e cultural. Isso significa que ele € colocado
na moldura mais ampla de suas determinagdes sociais,
de sua histéria, de sua produgdo contextual. O curriculo
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ndo é um elemento inocente e neutro de transmissio
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estj
implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite
visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares. O curriculo
nao € um elemento transcendente e atemporal — ele tem
uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes
de organizagio da sociedade e da educacio.

Este capitulo constitui uma pequena introdugio a
essa tradi¢do critica e sociolégica do curriculo. Na primeira
parte, fazemos uma breve incursio pela histéria dessa
tradi¢gdo, mostrando sua génese e seu desenvolvimento.
Na segunda parte, destacamos os temas centrais dessa
perspectiva hoje. Mais que uma descrigdo exaustiva desses
temas e questdes, essa segunda parte pretende ser apenas
uma visdo sintética da forma como se estrutura hoje o
campo da andlise critica e sociolégica do curriculo.

Focalizamos, nesta parte do presente artigo, a emer-
géncia de uma abordagem socioldgica e critica do curriculo,
tanto nos Estados Unidos, onde o campo se originou e
desenvolveu, como na Inglaterra, onde pela primeira vez
se elegeu o curriculo como foco central da Sociologia
da Educagio.

I. As origens do campo nos Estados Unidos

Mesmo antes de se constituir em objeto de estudo
de uma especializagdo do conhecimento pedagégico, o
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curriculo sempre foi alvo da atengdo de todos os que
buscavam entender e organizar o processo educativo es-
colar. No entanto, foi somente no final do século XIX
e no inicio deste, nos Estados Unidos, que um significativo
nimero de educadores comegou a tratar mais sistemati-
camente de problemas e questoes curriculares, dando inicio
a uma série de estudos e iniciativas que, em curto espago
de tempo, configuraram o surgimento de um novo campo.

Diferentes versoes desse surgimento podem ser en-
contradas na literatura especializada (Cremin, 1975; Seguel,
1966; Franklin, 1974; Pinar & Grumet, 1981). Comum a
todas elas, destaca-se, por parte dos superintendentes de
sistemas escolares americanos e dos teéricos considerados
como precursores do novo campo, a preocupagao com 0s
processos de racionalizagdo, sistematizagdo e controle da
escola e do curriculo. Em outras palavras, o propdsito
mais amplo desses especialistas parece ter sido planejar
“cientificamente” as atividades pedagGgicas e controlé-las
de modo a evitar que o comportamento € 0 pensamento
do aluno se desviassem de metas e padroes pré-definidos.

A fim de melhor entender como tais intengdes in-
formaram o desenvolvimento da nova especializagdo, apre-
sentaremos uma breve descrigdo do contexto sécio-historico
no qual ela emergiu.

2. O contexto americano na virada do século

Ap6s a Guerra Civil, a economia americana passou
a ser dominada pelo capital industrial, sendo o sistema
de competigdo livre entio prevalente substituido pelos
monopdlios. Para a produgdo em larga escala foi necessirio
aumentar as instalacoes e o nimero de empregados. O
processo de produgiio tornou-se socializado e mais com-
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plexo, enquanto os procedimentos administrativos sofisti-
caram-s¢ e assumiram um cunho “cientifico”.

Uma nova concepgio de sociedade, baseada em novas
priticas e valores derivados do mundo industrial, comegou
a ser aceita e difundida. Cooperacio ¢ especializacdo, ao
invés de competigio, configuraram os niicleos de uma
nova ideologia. O sucesso na vida profissional passou a
requerer evidéncias de mérito na trajetdria escolar. Ou
seja, novas credenciais, além do esforco e da ambigio,
tornaram-se necessdrias para se “chegar ao topo”.

A industrializagio ¢ a urbanizagio da sociedade,
entdo em processo, impossibilitaram a preservagao do tipo
de vida e da homogeneidade da comunidade rural. Além
disso, a presen¢a dos imigrantes nas grandes metrépoles,
com seus diferentes costumes e condutas, acabou por
ameacar a cultura e os valores da classe média americana,
protestante, branca, habitante da cidade pequena. Como
conseqiiéncia, fez-se necessirio e urgente consolidar e
promover um projeto nacional comum, assim como res-
taurar a homogeneidade em desaparecimento e ensinar is
criangas dos imigrantes as crengas € os comportamentos
dignos de serem adotados.

A escola foi, entio, vista como capaz de desempenhar
papel de relevo no cumprimento de tais fungdes e facilitar
a adaptagio das novas geragoes as transformacgdes eco-
ndmicas, sociais e culturais que ocorriam. Na escola,
considerou-se o curriculo como o instrumento por exce-
Iéncia do controle social que se pretendia estabelecer,
Coube, assim, a escola, inculcar os valores, as condutas
€ os habitos “adequados”. Nesse mesmo momento, a
preocupacao com a educagdo vocacional fez-se notar,
evidenciando o propésito de ajustar a escola as novas
necessidades da economia. Viu-se como indispensével,
em sintese, organizar o curriculo e conferir-lhe caracte-
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risticas de ordem, racionalidade e eficiéncia. Dai os es-
forcos de tantos educadores e tedricos e o surgimento de
um novo campo de estudos (Moreira, 1992a, 1992b).

3. As primeiras tendéncias

O campo do curriculo tem sido associado, tanto em
suas origens como em seu posterior desenvolvimento, as
categorias de controle social e eficiéncia social, conside-
radas tteis para desvelar os interesses subjacentes a teoria
e a pritica emergentes. Todavia, ndo se deve entender o
novo campo como monolitico, jd que outras intengGes e
outros interesses podem ser identificados, tanto em suas
manifestagoes iniciais como nos estigios subseqientes.

Segundo Kliebard (1974), duas grandes tendéncias
podem ser observadas nos primeiros estudos e propostas:
uma voltada para a elaboragio de um curriculo que
valorizasse os interesses do aluno e outra para a construgao
cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspectos
da personalidade adulta entdo considerados “desejdveis”.
A primeira delas ¢ representada pelos trabalhos de Dewey
e Kilpatrick e a segunda pelo pensamento de Bobbitt. A
primeira contribuiu para o desenvolvimento do que no
Brasil se chamou de escolanovismo e a segunda constituiu
a semente do que aqui se denominou de tecnicismo.

Pode-se dizer que as duas, em seus momentos iniciais,
representaram diferentes respostas as transformagoes so-
ciais, politicas e econdmicas por que passava o pais e
que, ainda que de formas diversas, procuraram adaptar a
escola e o curriculo 2 ordem capitalista que se consolidava.
As duas tendéncias, juntamente com vestigios e revalo-
rizagbes de uma perspectiva mais tradicional de escola e
de curriculo, dominaram o pensamento curricular dos anos
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vinte ao final da década de sessenta e inicio da década
seguinte. Alguns autores, como Harold Rugg e Ralph
Tyler, procuraram superar os problemas encontrados em
ambas e incorporar suas contribuigdes em sinteses inte-
gradoras, nem sempre bem-sucedidas. As mudangas ocor-
ridas nesse periodo conduziram, ainda que ndo mecani-
camente, a predominios, conflitos e aliangas tempordrias,
que configuraram, entdo, as feicoes dos processos de
escolarizagio e de desenvolvimento curricular (Kliebarc
1986).

4. O desenvolvimento posterior

» Como principais marcos no desenvolvimento do cam-
po, do inicio da década de vinte ao final da de cinqiienta,
podemos citar: a publicagio do 26° Anuirio da National
Society for the Study of Education; a conferéncia sobre
teoria curricular na Universidade de Chicago em 1947; a
publicagido, em 1949, do livro Principios Bdsicos de
Curriculo e Ensino, escrito por Ralph Tyler; e, finalmente,
0 movimento da estrutura das disciplinas, desenvolvido
mais intensamente apés o langamento do Sputnik pelos
russos em 1957,

Aproximando-se o final dos anos cingiienta, os ame-
ricanos culparam os educadores, principalmente os pro-
gressivistas, pelo que julgaram ser sua derrota na corrida
espacial. Insistiram, entdo, na necessidade de se restaurar
4 supostamente perdida qualidade da escola. A ajuda
federal foi solicitada e recursos foram alocados para a
reforma dos curriculos de Ciéncias, Matematica, Estudos
Sociais etc. Novos programas, materiais, estratégias e
propostas de treinamento de professores foram elaborados
¢ implementados. A intengdo mais ampla, subjacente aos
esforgos, era enfatizar a redescoberta, a investigagio e o
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pensamento indutivo, a partir do estudo dos contetdos
que correspondiam as estruturas das diferentes disciplinas
curriculares.

A énfase na estrutura, bastante associada ao nome
de Jerome Bruner, levantou criticas (Apple, 1972; Kliebard,
1965) e parece ndo ter contribuido, de fato, para a
revolugao pedagégica que se pretendeu desenvolver a
partir das propostas e reformas curriculares. Foi, a0 menos
em parte, neutralizada pelos problemas que desafiaram a
sociedade americana nos anos sessenta. Racismo, desem-
prego, violéncia urbana, crime, delingiiéncia, condigoes
precédrias de moradia para os trabalhadores, bem como o
envolvimento dos Estados Unidos na Guerra do Vietna
representaram motivo de vergonha para os que desejavam
ver a riqueza americana mais bem distribuida e sonhavam
com a concretiza¢iio de uma sociedade mais democritica,
justa e humana. A revolta contra todos esses problemas
levou a uma série de protestos € ao questionamento das
instituicoes e dos valores tradicionais.

Um sentimento de crise acabou por instalar-se na
sociedade: foi uma crise que chegou a envolver mesmo
o significado e o sentido da vida (Silberman, 1973).
Desenvolveu-se, como conseqiiéncia, uma contracultura
que enfatizava prazeres sensuais, liberdade sexual, grati-
ficagdo imediata, naturalismo, uso de drogas, vida comu-
nitdria, paz e libertagao individual. Inevitavelmente, as
institui¢des educacionais tornaram-se alvos de violentas
criticas. Denunciou-se que a escola ndo promovia ascensao
social e que, mesmo para as criangas dos grupos domi-
nantes, era tradicional, opressiva, castradora, violenta e
irrelevante. Seria necessério transforma-la e democratizd-la
ou entio aboli-la e substitui-la por outro tipo de institui¢do
(Moreira, 1989).
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Apés a vitéria de Nixon, uma onda de conservado-
rismo procurou neutralizar as idéias e os valores “sub-
versivos” dos anos sessenta. A linguagem da eficiéncia
¢ da produtividade voltou a assumir papel destacado no
cendrio (Shor, 1986). Nesse momento, o discurso peda-
g0gico resumiu-se s seguintes tendéncias: idéias tradi-
cionais que defendiam uma escola eficaz, idéias humanistas
que pregavam a liberdade na escola e idéias utépicas que
sugeriam o fim das escolas. Representando diferentes
versdes do idedrio liberal, nenhuma questionava mais
profundamente a sociedade capitalista que se consolidara,
nem o papel da escola na preservagao dessa sociedade.

Nio é dificil compreender por que autores inconfor-
mados com as injusticas e as desigualdades sociais, in-
teressados em denunciar o papel da escola e do curriculo
na reproducdo da estrutura social €, ainda, preocupados
€m construir uma escola e um curriculo afinados com os
interesses dos grupos oprimidos passaram a buscar apoio
em teorias sociais desenvolvidas principalmente na Europa
para elaborar e justificar suas reflexdes e propostas. Desse
modo, o neomarxismo, a teoria critica da Escola de
Frankfurt, as teorias da reproducgdo, a nova Sociologia da
Educagdo inglesa, a psicandlise, a fenomenologia, o in-
teracionismo simbélico e a etnometodologia comegaram
a servir de referencial a diversos tedricos preocupados
com questoes curriculares,

3. A emergéncia de uma nova tendéncia

Em 1973, diversos especialistas em curriculo parti-
ciparam de uma conferéncia na Universidade de Rochester,
dando inicio a uma série de tentativas de reconceituagio
do campo. A despeito das diferencas entre eles, todos
rejeitavam a tendéncia curricular dominante, criticando
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seu cardter instrumental, apolitico e ateérico, bem como
sua pretensao de considerar o campo do curriculo como
ciéncia. Rejeitavam, em outras palavras, as perspectivas
behaviorista e empirista que caracterizavam a ciéncia
social americana e a pesquisa em educagido (Van Manem,
1978).

Tratava-se de reconceituar o campo. Enfatizando que
a compreensdao da natureza € mediatizada pela cultura, o
grupo concebia reconceituagdao como o esforgo por desvelar
a tensao entre natureza e cultura, por descobrir as partes
da cultura ndo guiadas pelas leis da natureza, assim como
as partes da natureza que ndo eram necessariamente
obsticulos a agdo humana, mas sim produtos do que os
homens fizeram e que poderiam, portanto, desfazer. No
caso especifico do curriculo, a inten¢do central era iden-
tificar ¢ ajudar a eliminar os aspectos que contribuiam
para restringir a liberdade dos individuos e dos diversos
grupos sociais (Pinar & Grumet, 1981).

Duas grandes correntes desenvolveram-se a partir da
conferéncia: (a) uma associada as Universidades de Wis-
consin e Columbia, mais fundamentada no neomarxismo
€ na teoria critica, cujos representantes mais conhecidos
no Brasil sio Michael Apple ¢ Henry Giroux; e (b) outra
associada a tradi¢do humanista ¢ hermenéutica mais pre-
sente na Universidade de Ohio, cujo principal representante
pode ser considerado William Pinar.

Os reconceitualistas, como se pode observar, nio
formavam um bloco tinico. Sérias divergéncias os sepa-
ravam. Para os neomarxistas, os humanistas secundariza-
vam a base social e o cardter contingencial da experiéncia
individual. Estes dltimos, por sua vez, acusavam os pri-
meiros de subordinar a experiéncia humana a estrutura
de classes, dela eliminando a especificidade, a inventivi-
dade, bem como a capacidade de resisténcia ¢ de trans-
cendéncia.
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Ao final dos anos setenta novas tendéncias ajudavam
4 compor o campo do curriculo, favorecendo a anilise e
4 compreensao de outras questdes. Nio mais se superva-
lorizavam o planejamento, a implementagio e o controle
de curriculos. Nio mais se enfatizavam os objetivos
comportamentais. Ndo mais se incentivava a adogdo de
procedimentos “cientificos” de avaliagio. Ndo mais se
considerava a pesquisa educacional quantitativa como o
melhor caminho para se produzir conhecimento. Deslo-
caram-se € renovaram-se, em sintese, os focos e as

preocupacoes.

Dentre os reconceitualistas, foram os autores asso-
ciados & orientagdo neomarxista os precursores, nos Estados
Unidos, do que se convencionou chamar de Sociologia
do Curriculo, voltada para o exame das relagdes entre
curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo
e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social
etc. Reitere-se a preocupacio maior do novo enfoque:
entender a favor de quem o curriculo trabalha e como
fazé-lo trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos.
Para isso, discute-se o que contribui, tanto no curriculo
formal como no curriculo em agdo e no curriculo oculto,
para a reprodugdo de desigualdades sociais. Identificam-se
¢ valorizam-se, por outro lado, as contradicbes e as
resisténcias presentes no processo, buscando-se formas de
desenvolver seu potencial libertador.

Intenges similares OCuparam a aten¢do, mais ou
menos na mesma ocasiao, de sociélogos britinicos que,
sob a lideranga de Michael Young, se esforgaram por
definir novos rumos para a Sociologia da Educagio.
Enquanto nos Estados Unidos uma analise sociolégica do
curriculo caracterizou os estudos de professores mais
ligados a Departamentos de Curriculo e Instrugdo, na
Inglaterra foram principalmente os sociflogos do Depar-
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tamento de Sociologia da Educagdo do Instituto de Edu-
cacdo da Universidade de Londres que conceberam a
Sociologia da Educag¢do como uma sociologia do conhe-
cimento escolar, ou seja, como uma sociologia do curriculo.
A matriz desses esfor¢os recebeu o nome de Nova So-
ciologia da Educacdo (NSE).

6. A emergéncia da NSE na Inglaterra

Na virada do século, enquanto nos Estados Unidos
e na Europa Continental a Sociologia difundia-se com
relativa rapidez, na Gra-Bretanha seu desenvolvimento
processava-se com bastante lentidao. Mesmo assim, um
grupo de académicos, inspirados em sua maioria pela
obra de Fréderic Le Play, fundou a Sociological Society.
Criou também o Instituto de Sociologia e passou a publicar
por muitos anos a revista Sociological Review. Nessa
ocasido, o unico centro académico de estudos socioldgicos
era a London School of Economics (LSE).

Durante o periodo de 1950-1980 novos rumos teéricos
e metodolégicos transformaram a feicdo do ensino e da
pesquisa de Sociologia na Gra-Bretanha. A base institu-
cional da disciplina ampliou-se, o que facilitou sua ex-
pansdo na educagdo secundédria ¢ na universidade, apesar
da rejeigdo inicial por parte de alguns renomados centros.
Oxford e Cambridge, por exemplo, ndo ofereceram cursos
de Sociologia até 1955 e 1961, respectivamente (Heath
& Edmondson, 1981).

O gradual abandono do funcionalismo estrutural, que
ap6s a Segunda Guerra Mundial se mostrava incapaz de
dar conta tanto do surgimento como da permanéncia de
crises econdmicas, sociais e politicas na Gra-Bretanha,
incentivou a busca dos novos rumos acima mencionados.
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Dentre as novas fontes, destacaram-se a fenomenologia,
a etnometodologia, o interacionismo simbélico e um mar-
xismo reelaborado, cujas influéncias se fizeram sentir
tanto nos estudos mais gerais de Sociologia, como nas
diferentes dreas de especializagio (Abrams, Deem, Finch
& Rock, 1981).

Principalmente a partir do inicio da década de ses-
senta, fortaleceram-se os elos entre as mudancas na So-
ciologia e a difusio dos movimentos sociais em defesa
dos direitos das mulheres, dos negros, dos homossexuais
etc. Os sociélogos voltaram-se entio para o exame da
relagdo entre conhecimento ¢ agio ¢ para a necessidade
de eliminar do trabalho socioldgico prevalente seus as-
pectos patriarcais ¢ sexistas.

No inicio dos anos setenta assistiu-se ao desapare-
cimento definitivo do consenso teérico e metodoldgico
antes dominante. Resumidamente, pode-se dizer que de
1950 a 1980 se verificou o crescimento tanto da pesquisa
social aplicada como do ensino de uma Sociologia reno-
vada. Ou seja, a Sociologia britinica popularizou-se, ex-
pandiu-se e libertou-se, aos poucos, da tutela da Sociologia
americana funcionalista.

Quanto a Sociologia da Educagio, mais de perto
concernente com os propésitos deste artigo, pode-se dizer
que até os anos cinqgiienta apresentou desenvolvimento
incipiente, apesar da influéncia de Marx, Weber e Durkhein
nas andlises sociol6gicas da educagio (Karabel & Halsey,
1977). Segundo Bernstein (1975), os debates dos anos
cingiienta focalizavam tanto a estrutura organizacional da
escola como as origens sociais da inteligéncia e sua
relagdo com o desempenho escolar, tendo como pano de
fundo a preocupagdo simultinea com as necessidades da
sociedade industrial ¢ com maior justica social. A intengiio
era demonstrar, mais que compreender, as fontes institu-
cionais da desigualdade em educagdo, o que explica os
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grandes levantamentos, na metade do século, que eviden-
ciavam o desperdicio em educagao.

A énfase no desperdicio e nas disfungdes ligava-se,
complementarmente, 2 busca de eficiéncia em educagio:
desejava-se garantir o aproveitamento de fato dos recursos
humanos disponiveis. As estruturas elitistas da educagédo
ndo mais se justificavam, quer em termos econdmicos,
quer em termos politicos. A desigualdade em educagio
era indubitavelmente injusta e ineficiente. Dai a tentativa,
por parte dos sociblogos, de interferir, através de seus
estudos, na politica educacional vigente. Dai, ainda, o
foco insistente na relagio entre classe social e oportunidade
educacional (Young, 1984).

A partir dos anos sessenta, o intenso desenvolvimento
da Sociologia da Educacio pode ser atribuido aos seguintes
fatores: (a) mudangas na formagdo de professores, cujo
curso passou de trés para quatro anos, incluindo-se a
disciplina em pauta nos conteiidos do ano adicional; (b)
criagdo de cursos de pés-graduagdo de Sociologia da
Educagdo; (c) oferecimento de cursos da disciplina na
Open University para professores formados; e (d) concessio
de recursos para pesquisas e bolsas para estudos pés-gra-
duados pelo Conselho de Pesquisa em Ciéncia Social
(Young, 1984). :

A Sociologia da Educagdo inscreveu-se, entdo, no
curriculo da formagdo de professores. As novas influéncias
tedricas, que afetaram os rumos da Sociologia Geral,
afetaram também a Sociologia da Educacgido ensinada aos
futuros mestres. Uma nova Sociologia da Educagido flo-
resceu e estabeleceu como seu principal objeto de estudo
o curriculo escolar, aproximando-se, assim, da Sociologia
do Conhecimento.

A NSE constituiu-se na primeira corrente socioldgica
de fato voltada para o estudo do curriculo. O grande
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marco de sua emergéncia tem sido considerado o livro
editado por Young, Knowledge and Control: New Direc-
tions for the Sociology of Education (1971), no qual
foram reunidos artigos de diversos autores, dentre os quais
se destacam os de Basil Bernstein, Nell Keddie, Pierre
Bourdieu e Geoffrey Esland e o que se tornou cldssico
na Sociologia do Curriculo, escrito pelo préprio Young,
“An Approach to the Study of Curricula as Socially
Organized Knowledge”.

Tanto os primeiros textos da NSE como seus des-
dobramentos permanecem até hoje insuficientemente di-
vulgados no Brasil (Silva, 1990). Contudo, ainda que
poucas anilises dessa abordagem, bem como reduzido
nidmero de artigos de Young tenham sido traduzidos e
publicados entre nés, foi considerdvel a influéncia da
NSE no desenvolvimento inicial e nos rumos posteriores
da Sociologia do Curriculo, tanto na Inglaterra como nos
Estados Unidos. Suas formulagdes tém constituido refe-
réncia indispensdvel para todos os que se vém esfor¢cando
por compreender as relagbes entre os processos de selecio,
distribuigdo, organizagio e ensino dos contetidos curricula-
res € a estrutura de poder do contexto social inclusivo.

II. UMA VISAO SINTETICA DOS TEMAS
CENTRAIS DA ANALISE CRITICA E
SOCIOLOGICA DO CURRICULO

O que se pode aprender dessa breve excursio pela
histéria da teoria critica e da Sociologia do Curriculo é
que o conhecimento corporificado como curriculo educa-
cional niio pode ser mais analisado fora de sua constitui¢io
social e histérica. Nio é mais possivel alegar qualquer
inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento
organizado em forma curricular e transmitido nas insti-
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tuicdes educacionais. A Teoria Curricular ndo pode mais,
depois disso, se preocupar apenas com a organizagao do
conhecimento escolar, nem pode encarar de modo ingénuo
e ndo-problemadtico o conhecimento recebido. O curriculo
existente, isto €, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituicdes educacionais, passa a ser visto
ndao apenas como implicado na producdo de relagoes
assimétricas de poder no interior da escola e da sociedade,
mas também como histérica e socialmente contingente.
O curriculo é uma drea contestada, é uma arena politica.
E para um breve mapeamento das questdes e temas que
continuam centrais na Teoria Critica e na Sociologia do
Curriculo que nos voltamos agora. Organizamos esse
mapeamento em torno de trés eixos: ideologia, cultura,
poder.

I. Curriculo e ideologia

Desde o inicio da teorizagdo critica em educagio,
“ideologia” tem sido um dos conceitos centrais a orientar
a andlise da escolariza¢do, em geral, e a do curriculo,
em particular. O ensaio de Louis Althusser (1983), “A
Ideologia e os Aparelhos Ideolégicos de Estado™ marca,
naturalmente, o inicio da preocupagdo com a questio da
ideologia em educacdo. Aquele ensaio rompia com a
nogdo liberal e tradicional da educa¢io como desinteres-
sadamente envolvida com a transmissao de conhecimento
¢ lancava as bases para toda a teorizagdo que se seguiria.

Fundamentalmente, Althusser argumentava que a edu-
cacdo constituiria um dos principais dispositivos através
do qual a classe dominante transmitiria suas idéias sobre
o mundo social, garantindo assim a reprodugéo da estrutura
social existente. Essas idéias seriam diferencialmente trans-
mitidas, na escola, as criangas das diferentes classes: uma
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visao de mundo apropriada aos que estavam destinados
a dominar, outra aos que se destinavam as posi¢oes sociais
subordinadas. Essa transmissdo diferencial seria garantida
pelo fato de que as criangas das diferentes classes sociais
saem da escola em diferentes pontos da carreira escolar:
0S que saem antes “aprenderiam” as atitudes e valores
préprios das classes subalternas, os que fossem até o fim
seriam socializados no modo de ver o mundo proprio das
classes dominantes. Além disso, Althusser era explicito
a respeito dos mecanismos pelos quais essas diferenciadas
visdes de mundo eram transmitidas. De forma geral, essa
transmissdo da ideologia estaria centralmente a cargo
daquelas matérias escolares mais propicias ao “ensino”
de idéias sociais e politicas: Histéria, Educagio Moral,
Estudos Sociais, mas estariam presentes, também, embora
de forma mais sutil, em matérias aparentemente menos
sujeitas a contaminagio ideoldgica, como Matemitica e
Ciéncias.

Embora tenha sido um marco importante e continue
sendo uma referéncia central na teorizagao critica em
educacdo, o ensaio de Althusser e seus pressupostos foram
objeto de critica e refinamento nos anos que se seguiram
a sua publicagio. Por um lado, houve uma série de
contestagbes conceituais a prépria nogio de ideologia
formulada por Althusser. Por outro, inimeros estudos
empiricos sobre o funcionamento da escola e da sala de
aula ajudaram a aumentar consideravelmente a nossa
compreensao do papel da ideologia no processo educa-
cional, uma compreensio que nos levou bastante além
do esbogo de Althusser.

Em primeiro lugar, o refinamento conceitual foi na
direcdo de afastar a idéia de ver a ideologia como falsa
consciéncia ou como um conjunto de idéias falsas sobre
a sociedade. E verdade que o ensaio de Althusser nio

22




se baseava nessa nogio (e sua segunda parte, raramente
referida, apresentava, de fato, uma nogdo extremamente
sofisticada de ideologia, ainda ndo superada), mas o
escasso tratamento dado ao conceito na primeira parte do
ensaio podia levar a essa compreensio. A compreensao
do conceito de ideologia como consciéncia falsa levava
facilmente a sua formulagdo como uma questio episte-
mol6gica centrada na dicotomia falso/verdadeiro que a
despia de todas as suas conotagdes politicas. Naturalmente,
¢ dificil resumir as inimeras interpretagoes ligadas ao
conceito de ideologia numas poucas proposi¢des, mas
certamente uma coisa relativamente clara na literatura
educacional € o vinculo que a nogdo de ideologia tem
com poder ¢ interesse.

Essa perspectiva permite que escapemos aos impasses
colocados pelo equacionamento de ideologia como co-
nhecimento falso e ndo-ideologia como conhecimento ver-
dadeiro, permitindo também que nos afastemos da nogéo
representacional de conhecimento ¢ linguagem implicita
naquele equacionamento. A ideologia, nessa perspectiva,
estd relacionada as divisdes que organizam a sociedade
e as relagdes de poder que sustentam essas divisdes. O
que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade
das idéias que veicula, mas o fato de que essas idéias
sdo interessadas, transmitem uma visdo do mundo social
vinculada aos interesses dos grupos situados em uma
posicdo de vantagem na organizagdo social. A ideologia
¢ essencial na luta desses grupos pela manutengdo das
vantagens que lhes advém dessa posigdo privilegiada. E
muito menos importante saber se as idéias envolvidas na
ideologia sao falsas ou verdadeiras e muito mais importante
saber que vantagens relativas e que relagbes de poder
clas justificam ou legitimam. A pergunta correta ndao é
saber se as idéias veiculadas pela ideologia correspondem
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a realidade ou ndo, mas saber a quem beneficiam. Isto
nos leva ao segundo ponto conceitual importante.

Ligar o conceito de ideologia a relagdes de poder
€ a questdes de interesse significa contestar a nogdo de
conhecimento como representagdo da realidade implicita
na perspectiva “epistemolégica” de ideologia. Em uma
perspectiva alternativa, a linguagem — na qual o conhe-
cimento se expressa — ndo € tanto um meio transparente
¢ neutro de representacdo de uma realidade que “‘existe”
independentemente dela, mas um dispositivo ativamente
implicado na constituicdo e definigdo da realidade. Con-
seqiientemente, nessa perspectiva, a ideologia é um dos
modos pelos quais a linguagem constitui, produz, o mundo
social de uma certa forma. Essa compreensio ajuda a
superar o impasse que decorre da aproximagdo de ideologia
a conhecimento falso da realidade e de ndo-ideologia a
conhecimento “verdadeiro”. Obviamente, isso tem impli-
cagOes nao apenas para uma compreensio modificada do
papel da ideologia no curriculo, mas também para as
proprias nog¢des de conhecimento como representagao, que
constituem toda a tradi¢do educacional.

Nessa primeira fase da teorizagdo critica, havia uma
tendéncia a ver o campo ideolégico como muito pouco
contestado. A ideologia era vista mais como imposi¢io,
a partir de cima, de certas idéias sobre a sociedade e o
mundo. Um refinamento dessa visio amplia-se em pelo
menos trés dimensdes. Em primeiro lugar, a ideologia
dificilmente teria efeitos se ndo contasse com alguma
forma de consentimento dos envolvidos, isto €, a ideologia
nao € totalmente elaborada a partir de cima, com materiais
“originais”, mas se aproveita de materiais preexistentes
na cultura e na sociedade, em geral pertencentes ao
dominio do senso comum. Em segundo lugar, a ideologia
nao € um tecido uniforme, homogéneo e coerente de
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idéias, uma construcdo logicamente consistente, Em vez
disso, ela é feita de fragmentos, de materiais de diferentes
naturezas, de diferentes espécies de “conhecimentos”. Por
Gltimo, a ideologia ndao age sem resisténcias por parte
daqueles aos quais € dirigida. A ideologia ¢ interpretada
de formas diferentes daquelas intencionadas e dentre essas
formas — embora ndo todas — algumas constituem uma
resisténcia ¢ uma luta efetivas contra a ideologia. Nesse
contexto, foi extremamente importante o desenvolvimento
do conceito de hegemonia, a partir do pensamento de
Antonio Gramsci, que chama a atengdo exatamente para
o aspecto contestado do terreno ideolégico.

Em terceiro lugar, nesse processo de refinamento do
conceito, os mecanismos de transmissdo foram sendo
vistos como muito mais sutis. No campo educacional,
por exemplo, tendia-se a ver a ideologia como “cristali-
namente” transmitida por meios como os livros didéiticos
e pelas aulas dadas pelos professores. Nessa compreensao,
a ideologia corporificava-se predominantemente em idéias.
Em contraposigdo, passou-se cada vez mais a ver a
ideologia como envolvida em priticas materiais — uma
idéia que se deve ao proprio Althusser. A ideologia perde
aqui sua conotagdo idealista, para ser vista como tendo
existéncia material. Ela estd implicita em rituais, praticas,
dispositivos materiais como arranjos espaciais etc., isso
para ndo falar da prépria materialidade dos signos e da
linguagem.

Estamos longe de ter esgotado o potencial analitico
e politico do conceito de ideologia, assim como de ter
esgotado a compreensio que dele podemos ter. Ele continua
a ser central na teorizagdo educacional critica e, sobretudo,
na teorizagdo critica sobre curriculo. Ainda temos muito
a compreender e aprender sobre as formas pelas quais o
conhecimento transmutado em curriculo escolar atua para
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produzir identidades individuais e sociais no interior das
instituigdes educacionais. A ideologia certamente esti no
centro desse processo. Nesse sentido, falar de curriculo
implica necessariamente levantar a questio da ideologia.

2. Curriculo e cultura

Se ideologia e curriculo nio podem ser vistos sepa-
rados na teoriza¢do educacional critica, cultura e curriculo
constituem um par insepardvel ji na teoria educacional
tradicional. Nessa visdo, que é a educagio e, em particular,
o curriculo, sendo uma forma institucionalizada de trans-
mitir a cultura de uma sociedade?

A teorizagdo critica, de certa forma, continua essa
tradigdo. A educagdo e o curriculo sdo vistos como
profundamente envolvidos com o processo cultural. En-
tretanto, hd diferengas importantes a serem enfatizadas.
De forma geral, a educagio e o curriculo estio, sim,
envolvidos com esse processo, mas ele € visto, ao contrério
do pensamento convencional, como fundamentalmente po-
litico.

Na tradigdo critica, a cultura nio € vista como um
conjunto inerte e estitico de valores e conhecimentos a
serem transmitidos de forma ndo-problematica a uma nova
geragao, nem ela existe de forma unitiria ¢ homogénea.
Em vez disso, o curriculo e a educagio estio profundamente
envolvidos em uma politica cultural, o que significa que
sd0 tanto campos de produgdo ativa de cultura quanto
campos contestados.

Em contraste com o pensamento convencional sobre
a relagdo entre curriculo e cultura, a tradi¢do critica vé
0 curriculo como terreno de produgio e criagdo simbélica,
cultural. A educagio e o curriculo ndo atuam, nessa visio,
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apenas como correias transmissoras de uma cultura pro-
duzida em um outro local, por outros agentes, mas sio
partes integrantes e ativas de um processo de produgio
e criagdo de sentidos, de significagbes, de sujeitos. O
curriculo pode ser movimentado por intengdes oficiais de
transmissao de uma cultura oficial, mas o resultado nunca
serd o intencionado porque, precisamente, essa transmissio
s¢ dd em um contexto cultural de significagio ativa dos
materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido,
ndo estdo tanto naquilo que se transmite quanto naquilo
que se faz com 0 que se transmite.

Obviamente, a visdo tradicional da relagdo entre
cultura e educagao/curriculo nio vé o campo cultural
como um terreno contestado. Na concepgdo critica, ndo
existe wma cultura da sociedade, unitiria, homogénea e
universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de
ser transmitida as futuras geracoOes através do curriculo.
Em vez disso, a cultura ¢ vista menos como uma coisa
e mais como um campo e terreno de luta. Nessa visio;
a cultura ¢ o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepgoes de vida social, € aquilo pelo qual
se luta e ndo aquilo que recebemos.

Assim, nessa perspectiva, a idéia de cultura é inse-
pardvel da de grupos e classes sociais. Em uma sociedade
dividida, a cultura € o terreno por exceléncia onde se dd
a luta pela manutengdo ou superagao das divisdes sociais.
O curriculo educacional, por sua vez, é o terreno privi-
legiado de manifestagao desse conflito. O curriculo, entio,
nao € visto, tal como na visdo tradicional, como um local
de transmissao de uma cultura incontestada e unitéria,
mas como um campo em que se tentard impor tanto a
defini¢do particular de cultura da classe ou grupo domi-
nante quanto o conteido dessa cultura (Bourdieu, 1979).
Aquilo que na visdo tradicional € visto como 0 processo
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de continuidade cultural da sociedade como um todo, é
visto aqui como processo de reproducdo cultural e social
das divisdes dessa sociedade.

Essa perspectiva da cultura como um campo con-
testado e ativo tem implicagdes importantes para a teoria
curricular critica. Se combinamos essa visio com aquela
que questiona a linguagem e o conhecimento como re-
presentacdo e reflexo da “‘realidade”, somos obrigados a
rejeitar a visdo convencional do curriculo que o vé como
um veiculo de transmissdo do conhecimento como uma
“coisa”, como um conjunto de informagbes e materiais
inertes. Nesse entendimento, o curriculo ndao é o veiculo
de algo a ser transmitido e passivamente absorvido, mas
0 terreno em que ativamente se criard e produzird cultura.
O curriculo ¢, assim, um terreno de producdo e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria-prima de criagao, recriagdo e, sobretudo, de con-
testacdo e transgressao.

3. Curriculo e poder

Se existe uma nogdo central a teorizagdo educacional
e curricular critica é a de poder. E a visio de que a
educagdo e o curriculo estio profundamente implicados
em relagcoes de poder que da a teorizagdo educacional
critica seu cardter fundamentalmente politico. Isso ndo
quer dizer que a conceituagdo daquilo que constitui o
poder, no contexto da educagdo e do curriculo, seja uma
questao facilmente resolvida.

Para ndo entrar em longas e intermindveis discussoes
conceituais sobre o poder, € suficiente afirmar aqui que
o poder se manifesta em relagdes de poder, isto €, em
relagdes sociais em que certos individuos ou grupos estdo
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submetidos & vontade e ao arbitrio de outros. Na visio
critica, o poder se manifesta através das linhas divisorias
que separam os diferentes grupos sociais em termos de
classe, etnia, género etc. Essas divisdes constituem tanto
a origem quanto o resultado de relagdes de poder.

E nessa perspectiva que o curriculo estd centralmente
envolvido em relagdes de poder. Como vimos acima,
quando discutimos os conceitos de ideologia e cultura, o
conhecimento corporificado no curriculo é tanto o resultado
de relagoes de poder quanto seu constituidor. Por um
lado, o curriculo, enquanto definigdo “oficial” daquilo que
conta como conhecimento vdlido e importante, expressa
os interesses dos grupos e classes colocados em vantagem
em relagdes de poder. Desta forma, o curriculo é expressao
das relagdes sociais de poder. Por outro lado, apesar de
seu aspecto contestado, o curriculo, ao expressar essas
relagoes de poder, ao se apresentar, no seu aspecto
“oficial”, como representagdo dos interesses do poder,
constitui identidades individuais e sociais que ajudam a
reforgar as relagoes de poder existentes, fazendo com que
os grupos subjugados continuem subjugados. O curriculo
estd, assim, no centro de relagdes de poder. Seu aspecto
contestado ndo € demonstragio de que o poder nio existe,
mas apenas de que o poder nio se realiza exatamente
conforme suas intengoes.

Reconhecer que o curriculo estid atravessado por
relagbes de poder ndo significa ter identificado essas
relagdes. Grande parte da tarefa da andlise educacional
critica consiste precisamente em efetuar essa identificagdo.
E exatamente porque o poder ndo s¢ manifesta de forma
tdo cristalina e identificivel que essa andlise é importante.
No caso do curriculo, cabe perguntar: que forgas fazem
com que o curriculo oficial seja hegeménico e que forgas
fazem com que esse curriculo aja para produzir identidades
sociais que ajudam a prolongar as relagdes de poder
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existentes? Essas forgas vio desde o poder dos grupos e
classes dominantes corporificado no Estado — uma fonte
central de poder em uma educaciio estatalmente controlada
— quanto nos inimeros atos cotidianos nas escolas e
salas de aula que sio expressdes sutis e complexas de
importantes relagdes de poder. Nesse sentido, é importante
ndo identificar o poder simplesmente com pessoas ou atos
legais, o que poderia levar a negligenciar as relagoes de
poder inscritas nas rotinas e rituais institucionais cotidianos.

Isso transforma a tarefa da teorizagdo curricular
critica em um esfor¢o continuo de identifica¢@o e andlise
das relagdes de poder envolvidas na educacdo e no
curriculo. Quais sdo as relagdes de classe, etnia, género,
que fazem com que o curriculo seja o que € e que
produza os efeitos que produz? Qual o papel dos elementos
da diniimica educacional e curricular envolvidos nesse
processo? Qual o nosso papel, como trabalhadores culturais
da educagdo, nesse processo? Saber qQue o poder nao é
apenas um mal, nem tem uma fonte facilmente identifi-
cavel, torna, evidentemente, essa tarefa mais dificil, mas
talvez menos frustrante, na medida em que sabemos que
0 objetivo ndo ¢ remover o poder de uma vez por todas,
mas combaté-lo, sempre. Essa luta levard nio a uma
situagdio de nao-poder, mas a. relagdes de poder transfor-
madas. O curriculo, como campo cultural, como campo
de construgio e produgio de significacdes e sentido,
torna-se, assim, um terreno central dessa luta de trans-
formagdo das relagoes de poder.

4. Qutros temas e questoes: os antigos e os
emergentes

Ideologia, cultura ¢ poder, em suas relagdes com o
curriculo, sdo assim conceitos centrais e que sintetizam
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as preocupagoes e problemadticas da teorizagao educacional
critica. Entretanto, hd outras questdes e outros temas
importantes que ampliam e estendem o alcance desses
conceitos. Mencionamos, a seguir, apenas alguns dentre
muitos que mereceriam ser considerados.

Um desses conceitos é o de curriculo oculto. Esse
conceito, criado para se referir aqueles aspectos da ex-
periéncia educacional ndo explicitados no curriculo oficial,
formal, tem sido central na teorizagdao curricular critica.
Apesar de certa banalizagio decorrente de sua utilizagdo
freqiiente e fécil, ele continua importante na tarefa de
compreender o papel do curriculo na produgdao de deter-
minados tipos de personalidade. Entretanto, ao atribuir a
for¢a e o centro desse processo aquelas experiéncias e
aqueles “objetivos™ ndo-explicitos, o conceito também
contribuiu para, de certa forma, “absolver’ o curriculo
oficial e formal de sua responsabilidade na formagio de
sujeitos sociais. E necessdrio reintegrar o curriculo oficial
a andlise do papel do curriculo na produgio e reprodugiio
cultural e social, ao lado, evidentemente, do curriculo
oculto.

E central a essa tarefa de investigagdo do curriculo
oficial uma perspectiva que tenha um foco histérico. A
contingéncia e a historicidade dos presentes arranjos cur-
riculares sé serdio postas em relevo por uma andlise que
flagre os momentos histéricos em que esses arranjos foram
concebidos e tornaram-se “naturais”. Desnaturalizar e his-
toricizar o curriculo existente é um passo importante na
tarefa politica de estabelecer objetivos alternativos e ar-
ranjos curriculares que sejam transgressivos da ordem
curricular existente. E por isso que uma histéria do
curriculo deve ser parte integrante de uma Teoria Critica
do Curriculo dedicada construgcdo de ordens curriculares
alternativas.
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A histéria do curriculo tem sido importante na tarefa
de questionar a presente ordem curricular em um de seus
pontos centrais: a disciplinaridade. Apesar de todas as
transformacdes importantes ocorridas na natureza € na
extensdao da produgdo do conhecimento, o curriculo con-
tinua fundamentalmente centrado em disciplinas tradicio-
nais. Essa disciplinaridade constitui, talvez, o nicleo que
primeiro deva ser atacado em uma estratégia de descons-
trucao da organizagio curricular existente. Tem-se veicula-
do, com insisténcia, nesse contexto, o papel da chamada
“interdisciplinaridade”. Apesar de sua aparéncia transgres-
siva, € preciso reconhecer que o movimento da interdis-
ciplinaridade supde a disciplinaridade, deixando, assim,
intacto exatamente o fundamento da presente estrutura
curricular. Seria necessdrio, talvez, um movimento mais
radical para minar com mais profundidade essa estrutura.
Seria central a esse movimento reconhecer a disciplina-
ridade da presente estrutura curricular ndo como a tradugdo
l6gica e racional de campos de conhecimento, mas como
a inscri¢ao e recontextualizacio desses campos em um
contexto em que processos de regulagdo moral e controle
tornam-se centrais.

Nio € apenas a estrutura disciplinar do curriculo que
parece constituir um daqueles elementos tio “naturais” a
ponto de ser inatacdvel. As nogdes de conhecimento,
caracteristicas das experiéncias curriculares presentemente
propostas aos/as estudantes estio, também, em mais de
uma dimensdo, em descompasso com as modificagoes
sociais, com as profundas transformagOes na natureza e
extensdo do conhecimento e também nas formas de con-
cebé-lo. Em primeiro lugar, o curriculo escolar tem ficado
indiferente as formas pelas quais a “cultura popular”
(televisdo, misica, videogames, revistas) t&€m constituido
uma parte central ¢ importante da vida das criangas e
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jovens. Apesar do profundo envolvimento implicado nas
economias do afeto e do desejo utilizadas pela “cultura
popular”, o curriculo tem ficado solenemente indiferente
a esse processo. Embora pouco saibamos sobre como essa
situacdo pode ser modificada, podemos esperar que essa
questdo logo se torne uma das mais importantes no dmbito
da teorizagdo educacional critica. Para isso € necessirio
que os analistas criticos se tornem menos ‘“‘escolares™ e
mais “‘culturais”.

Em segundo lugar, as novas tecnologias e a infor-
madtica ilustram as profundas transformagdes que se estdo
dando na esfera da producdo do conhecimento técnico/ad-
ministrativo, transformacgdes que t€m implicaghes tanto
para o “contetido” do conhecimento quanto para sua forma
de transmissdo. Nido incorporar uma compreensio dessas
transformacgdes a nossa teorizagdo curricular critica signi-
ficard entregar a dire¢do de sua incorporagdo a educacio
e ao curriculo nas mios de forcas que as utilizardo
fundamentalmente para seus objetivos mercadolégicos e
de preparacao de uma mao-de-obra adequada aos fins de
acumulagdo e legitimagdo. A teoria educacional critica
ndo pode ficar indiferente a esse processo, nem tampouco
pode rejeitd-lo em nome de um certo humanismo anti-
tecnicista. Em vez disso, € importante compreendé-lo e
encontrar formas de utilizi-lo de uma forma que seja
compativel com nossos objetivos de democracia, igualdade
e justica social.

As profundas relagoes entre curriculo e produgao de
identidades sociais e individuais, tantas vezes destacadas
na teorizagao critica, tém levado os educadores ¢ educa-
doras engajados nessa tradigdo, a formular projetos edu-
cacionais e curriculares que se contraponham as caracte-
risticas que fazem com que o curriculo ¢ a escola reforcem
as desigualdades da presente estrutura social. Nesse con-
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texto, tem havido uma certa tendéncia a vincular curriculo
e construgdo da cidadania e do cidadio. Embora esse
movimento tenha raizes genuinamente democriticas, ele
pode também ser regressivo na medida em que nio esteja
atento para flagrar, no seu préprio desejo de formacio
de um tipo de identidade, sutis mecanismos de controle
e poder. Qualquer projeto que esteja disposto a contestar
¢ a identificar suas préprias condigoes de produgio e
suas bases de poder poderd fugir as tendéncias que
supostamente quer criticar, arriscando, assim, apenas a
substituir uma forma de governo — dos individuos e da
populagdao — por outra. A histéria da educacio institu-
cionalizada mostra que o objetivo de produzir (novos)
cidadios acabou sempre implicado em novas e talvez
mais sutis formas de regulagdo e padrdes de controle e
governo (Popkewitz, 1994, p. 9).

Finalmente, tem havido importantes modificagdes nas
formas de conceber o conhecimento e a linguagem, com
profundas implicagdes para a teorizac¢do sobre o curriculo.
Na visdo que estd ligada as nossas concepgdes conven-
cionais de curriculo, o conhecimento e a linguagem sdo
vistos como representagao e reflexo da realidade e se
fundamentam em um modelo racionalista ¢ humanista do
sujeito e da consciéncia. O chamado movimento pés-mo-
dernista e a denominada “virada lingiiistica” vém colocar
em Xeque essas concepgoes que constituem o nicleo
mesmo de nossas nogdes de educagio e curriculo. A
contestagdo pos-moderna coloca em questio o papel das
“grandes narrativas” e da nogdo de razao e racionalidade
que tém sido centrais ao projeto cognitivo moderno e,
derivadamente, aquilo que entendemos como conhecimento
educacional (curriculo). Ao mesmo tempo, a “virada lin-
giiistica™ descentra o sujeito soberano, auténomo, racional,
unitdrio, sobre o qual se baseia nossa compreensdo con-
vencional do conhecimento e da linguagem e, naturalmente,

34




da educagao e do curriculo. Nessa visdo, é a linguagem,
o discurso e o texto que ganham importincia central.
Isso tem que ter conseqiiéncias profundas e importantes
ndo apenas para a forma como analisamos o curriculo,
mas também para a forma como vamos organiza-lo. Sio
essas conseqiiéncias que ainda ndo tém sido suficiente-
mente exploradas, mas que devem ganhar crescentemente
mais atenc¢ao.

Como se vé&, a teorizagao critica sobre curriculo, da
qual a Sociologia do Curriculo ¢ um importante elemento,
¢ um processo continuo de andlise ¢ reformulagio. A
Teoria Critica do Curriculo ¢ um movimento de constante
problematizagio e questionamento. Nesse processo, novas
questdes e temas vém-se incorporar aqueles que, desde
o seu inicio, estiveram no centro de sua preocupagio. E
isso que constitui sua vitalidade e seu potencial. Esta é
uma histéria que evidentemente ainda ndo terminou. Na
verdade, talvez esteja apenas comegando.
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Capitulo 2

REPENSANDO IDEOLOGIA E
CURRICULO*

Michael W. Apple

Spencer nao estava errado quando lembrou aos edu-
* cadores que uma das perguntas mais fundamentais que
nos deveriamos fazer sobre o processo de escolarizagao
é: “Que tipo de conhecimento vale mais?”. Embora parega,
a pergunta ndo ¢ nada simples, pois os conflitos acerca
do que deve ser ensinado sdo agudos e profundos. Nio
se trata “apenas” de uma questdo educacional, mas de
uma questdo intrinsecamente ideologica e politica. Quer
reconhegamos ou nao, o curriculo e as questdes educa-
cionais mais genéricas sempre estiveram atrelados a historia
dos conflitos de classe, raga, sexo e religido, tanto nos
Estados Unidos quanto em outros paises.

Por essa razao, uma maneira mais precisa de formular
a pergunta, de forma a ressaltar a natureza profundamente

* A obra ldeologia e Curriculo foi publicada no Brasil em 1982 pela Editora
Brasiliense.
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politica do debate educacional, seria: “O conhecimento
de quem vale mais?”. Que essa ndo é simplesmente uma
questao académica fica bastante claro ao se notar que os
ataques da direita as escolas, o clamor pela censura e as
controvérsias acerca dos valores que estio e que nao
estao sendo ensinados, acabaram por transformar o cur-
riculo em uma espécie de bola de futebol politica. Quando
a isso se acrescenta a imensa pressao, exercida sobre o
sistema educacional em muitos paises, para que as metas
das empresas e das inddstrias se tornem os objetivos
principais, sendo os tnicos objetivos da formagdo escolar,
entdo a questio ganha ainda maior relevincia.

Os educadores vém testemunhando um colossal es-
for¢o — que nio se tem mostrado exatamente malsucedido
— de exportagio, para as escolas, da crise econdémica e
de relagdes de autoridade que afeta as priticas e politicas
de grupos dominantes. Se as escolas, seus professores ¢
seus curriculos fossem mais rigidamente controlados, mais
estreitamente vinculados s necessidades das empresas e
das inddstrias, mais tecnicamente orientados e mais fun-
damentados nos valores tradicionais e nas normas e re-
gulamentos dos locais de trabalho, entio os problemas
de aproveitamento escolar, de desemprego, de competiti-
vidade econdmica internacional, de deterioragdo das dreas
centrais das grandes cidades etc. desapareceriam ruase
que por completo, assim querem-nos convencer.! Previ
um ripido recrudescimento dessas tendéncias conservado-
ras quando escrevi Ideologia e Curriculo. Mas, embora
qualquer autor ou autora goste de ver confirmadas suas
previsdes, nao é com nenhuma alegria que constato tal
fato, pois a restauracio conservadora que esta por tris
dele vem exercendo trigicos efeitos sobre muitas pessoas,
ndo s6 nos Estados Unidos, como em outros paises
também.
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Algo que essas alteragdes e tendéncias ajudam muito
a esclarecer, entretanto, é o fato de que discutir sobre o
que acontece, o que pode acontecer ¢ o que deveria
acontecer em salas de aula ndo é 0 mesmo que conversar
sobre o tempo. Essas discussoes sio fundamentalmente
sobre as esperancgas, os sonhos, os temores ¢ as realidades
— sobre as proprias vidas — de milhdes de criangas, pais
e professores. Se essa tarefa ndo merecer a aplicagdo de
nossos melhores esforcos — intelectuais e préiticos —
nenhuma outra merecera.

Para mim, na qualidade de ativista politico, ex-pro-
fessor de primeiro e segundo graus e ex-presidente de
uma associagdo de professores, tais esfor¢os vieram a
concentrar-se cada vez mais na natureza politica do cur-
riculo, do ensino e da educagdo em geral. Ideologia e
Curriculo representou uma das primeiras grandes sinteses
dessas questdes politicas. Pareceu-me, ao escrever o livro
originalmente — e agora estou ainda mais convencido
disso — que, enquanto ndo levarmos a sério a intensidade
do envolvimento da educagio com o mundo real das
alternantes e desiguais relagdes de poder, estaremos vi-
vendo em um mundo divorciado da realidade. As teorias,
diretrizes e prdticas envolvidas na educagdo ndo sido
técnicas. Sdo intrinsecamente éticas e politicas, ¢ em
ultima andlise envolvem — uma vez que assim se reco-
nhegca — escolhas profundamente pessoais em relagdo ao
que Marcus Raskin denomina “o bem comum”.?

Preocupar-se com questoes de poder — em meu
caso, com a forma como as distingcbes de classe social,
raca e sexo penetram nas escolas controlando professores
¢ alunos e imiscuem-se no conteido e na organizagido
do curriculo — € assumir o peso da responsabilidade dos
muitos homens e mulheres que ajudaram a formar aqueles
de nés que trabalham por uma sociedade mais democra-
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tizada. Embora acreditasse que era essencial politizarmos
CSSES lemas em grau muito maior do que havia sido feito
no passado, as questdes que levantei em Ideologia e
Curriculo t8m origem em uma tradicdo de longa data —
nas tentativas que fizeram Dewey e Count de definir uma
educagdo democritica; em momentos passados de reforma
democrdtica do curriculo e nos esforgos para transmitir,
nas escolas, “o conhecimento de todos nés”, em vez de
somente o conhecimento da elite;’ na elogiiente insisténcia
de Huebner de que ndo podemos expurgar do debate do
curriculo o pessoal, o ético e o politico; nos convincentes
argumentos de Greene a favor de nossa “contextualidade
existencial” como educadores. Precisamos escolher e pre-
cisamos agir. Realmente ndo hd outra alternativa.*

Evidentemente, nunca agimos no vicuo. A prépria
percepgao de que a educagio estd profundamente implicada
na politica da cultura deixa isso claro. Afinal, a decisio
de se definir o conhecimento de alguns grupos como
digno de ser transmitido as geragoes futuras, enquanto a
histéria e a cultura de outros grupos mal véem a luz do
dia, revela algo extremamente importante acerca de quem
detém o poder na sociedade. Considerem-se aqueles textos
de estudos sociais que continuam a chamar o inicio da
I[dade Média de “Idade das Trevas”, ao invés da histo-
ricamente mais exata e muito menos racista expressao
“Era da Supremacia Africana e Asidtica”; ou aqueles
livros que tratam Rosa Parks meramente como uma afro-
americana que estava cansada demais para ir até o fundo
do Onibus, em vez de discutir o seu treinamento em
desobediéncia civil organizada na Highlander Folk School.
A constatagio de que o ensino, especialmente o de
primeiro grau, foi em grande parte definido como trabalho
remunerado feminino (quase 90% dos professores primarios
¢ mais de 65% dos professores em geral sao mulheres)
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também comprova as ligagcdes entre o ensino ¢ a histéria
da politica dos sexos.” Assim, quer gostemos ou ndo, um
poder diferencial intromete-se no dmago das questdes de
curriculo e de ensino.

Ao pedir que consideremos a educacdo relacional-
mente, que reconhegamos suas intimas ligagoes com as
desigualdades vigentes na sociedade maior, estou cons-
cientemente alinhando-me a um programa que visa ao
que denominei anteriormente “o bem comum”. Esse pro-
grama, de critica e renovagio, defende o principio politico
e ético, de que “nenhum ato desumano deve ser usado
como caminho mais curto para dias melhores” e, espe-
cialmente, que, em cada passo desse caminho, qualquer
programa social “serd julgado conforme a sua probabilidade
de resultar na jungdo de igualdade, generosidade, dignidade
pessoal, seguranga, liberdade e solidariedade™.® Isso sig-
nifica que aqueles que persistirem em tal programa “devem
... procurar assegurar-se de que o rumo que seguem, que
investigam [e] analisam ... dignificard a vida humana,
reconhecerd o lado alegre e criativo das pessoas” e
enxergard os outros ndo como objetos, mas como sujeitos
“co-responsdveis” no processo de deliberar democratica-
mente sobre todas as suas instituigoes e estabelecer os
seus meios e fins.’

Como deve ser do conhecimento de alguns leitores,
Ideologia e Curriculo é o primeiro volume de uma trilogia.
A ele seguiram-se Educagdo e Poder® e Teachers and
Texts,” assim como uma série de coletineas que ampliaram
sua problemdtica original e exploraram ainda mais pro-
fundamente as questdes por ele levantadas, o real conteido,
a organizagdo e o controle do curriculo e do ensino, e
as respostas do aluno e do professor a essas questdes.'
Como primeiro volume, entretanto, Ideologia e Curriculo
enunciou a problematica. Abriu o caminho para tudo
quanto veio depois.
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Ao escrever Ideologia ¢ Curriculo, procurei concre-
tizar uma série de intengdes. Em primeiro lugar, queria
que os educadores, sobretudo aqueles com interesse es-
pecifico no que acontece dentro das salas de aula, exa-
minassem criticamente as suas proprias idéias acerca dos
efeitos da educagdo. Essas idéias tém a ver com algumas
pressuposi¢oes muito profundamente arraigadas, mas fre-
quentemente inconscientes, sobre a ciéncia, a natureza
dos homens e das mulheres e a ética e politica de nossas
teorias e priticas curriculares e pedagégicas cotidianas.
Acreditava firmemente naquela época, e ainda hoje acre-
dito, que a forma mais séria de realizar esse exame critico
€ resituar nossas instituicdes de educagdo formal na so-
ciedade mais ampla e cheia de iniqliidades da qual elas
fazem parte.

Em segundo lugar, desejava usar determinada abor-
dagem conceitual, empirica e politica para a realizagao
dessa tarefa. Tal abordagem deveria revelar como a edu-
cacdo estava vinculada de maneiras significativas 2 re-
produgdo das relagdes sociais vigentes. Ao mesmo tempo,
porém, teria de evitar alguns dos erros cometidos em
investigagOes anteriores sobre escolariza¢do em nosso sis-
tema econdmico. Tinha de ser critica € ao mesmo tempo
resistir a tendéncia de tratar apenas de controles e “de-
terminagdes™ econdmicas. Tinha de tocar diretamente em
dindmicas ideolégico-culturais que ndo se resumiam ex-
clusivamente a relagdes econdmicas, muito embora fossem
por elas claramente influenciadas.

Finalmente, senti que era necessirio (ransportar-me
para dentro da escola e escrutinar rigorosamente o ver-
dadeiro curriculo — ndo sé o explicito, mas também o
oculto — que dominava a sala de aula, e entio compari-lo
com os pressupostos de senso comum dos educadores.
Meu objetivo era sintetizar, reformular e ampliar inves-
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tigagOes anteriores acerca do papel social de nossas teorias
e praticas educacionais amplamente aceitas. Recorri, em
meus argumentos, a aspectos da “teoria critica” e a alguns
trabalhos de critica cultural e socioldgica excepcionalmente
esclarecedores feitos na Europa, para complementar tra-
balhos que ja haviam sido produzidos por mim e por
outras pessoas nos Estados Unidos.

Por tris de todas essas questdes estd um conjunto
especifico de perguntas. Qual € a relagdo entre cultura e
economia? Como opera a ideologia? Responder a essas
perguntas no plano abstrato ndo basta, entretanto. Como
pessoas interessadas em educagdo, precisamos respondé-las
tendo em vista uma instituicdo maior: a escola. Por isso,
devemos escrutinar rigorosamente a forma e o conteddo
do curriculo, as relagdes sociais dentro da sala de aula
e as maneiras pelas quais conceituamos atualmente esses
aspectos, enquanto expressdes culturais de determinados
grupos em determinadas instituigdes e em determinadas
épocas.

Ao mesmo tempo, € isso € importante para 0S meus
argumentos em Ideologia e Curriculo, € vital perceber
que, embora nossas instituicoes educacionais de fato ope-
rem para distribuir valores ideolégicos e conhecimento,
sua influéncia ndo se resume a isso. Como sistema
institucional, elas também ajudam, em ultima andlise, a
produzir o tipo de conhecimento (como se fosse um tipo
de mercadoria) necessirio a manutencao das composigoes
econdmicas, politicas e culturais vigentes. Chamo-o “co-
nhecimento técnico”, no presente contexto. E a tensdo
entre distribui¢do e produgdo que em parte responde por
algumas das formas de atuagdo das escolas no sentido
de legitimar a distribui¢do de poder econdmico e cultural
existente.
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Fiz uma abordagem apenas preliminar dessas questoes
em Ideologia e Curriculo e ampliei-a consideravelmente
em Educagdo e Poder e Teachers and Texts. Espero,
entretanto, que ela seja suficientemente clara para o leitor
perceber que a influéncia da escola nos planos ideolégico,
cultural e econdmico é muito complexa, nao podendo ser
totalmente compreendida através de férmulas simples.
Existem sim ligagdes muito fortes entre 0 conhecimento
formal e informal dentro da escola e a sociedade mais
ampla com todas as suas desigualdades. Entretanto, uma
V€Z que as pressoes e demandas dos grupos dominantes
sdo intensamente mediatizadas pela histéria de cada ins-
tituigdo educacional e pelas neccssidades e ideologias das
pessoas que de fato nelas trabalham, os objetivos e
resultados serdo também fregiientemente contraditérios.
Sejam quais forem esses objetivos e resultados, entretanto,
0 fato € que hd pessoas de verdade sendo tanto ajudadas
quanto prejudicadas dentro desses edificios. E nio &
quimerizando e deixando de enfrentar o que podem ser
alguns dos efeitos mais poderosos do sistema educacional
que eliminaremos esse fato.

Nos anos seguintes a primeira edi¢do de Ideologia
e Curriculo, fiquei muito satisfeito com a receptividade
alcangada pelo livro, tanto em termos pessoais, como em
termos do que representou para o campo do curriculo. O
fato de ter sido traduzido para muitas linguas, de ser
considerado uma obra pioneira e de ser bastante difundido
atesta elogiientemente, para mim, a seriedade e a postura
aberta e receptiva com que muitos educadores, cientistas
sociais, planejadores, ativistas culturais e politicos e outros
abordam suas tarefas. Igualmente importante é que esse
fato também comprova a constante luta empreendida por
CS$ds pessoas ao se autoquestionarem sobre suas condigdes
presentes, para poderem atuar com maior responsabilidade.
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Ndo se engajar nesse continuo guestionamento € esqui-
var-se da prépria responsabilidade para com as vidas
atuais ¢ futuras de milhares de alunos que passam tantos
anos nas escolas. Auto-reflexdo e reflexdao social confun-
dem-se neste contexto.

As perspectivas expressas no livro dizem respeito
sobretudo as forgas de reprodugdo ideolégica. O que nio
¢ abordado em grandes detalhes é um conjunto de pre-
ocupagoes que envolve o que foi chamado de tendéncias
contraditérias, resisténcias e conflitos em torno dessas
forgas ideoldgicas. Ou seja, a reprodugio cultural e eco-
nomica ndo é o dnico fendmeno que estd ocorrendo em
nossas instituigdes educacionais. Embora Ideologia ¢ Cur-
riculo focalize principalmente um dado momento de uma
progressdo histérica maior — o da politica da dominacio
— parece-me muito dificil compreender “de que maneira
as relagoes de dominagdo, quer materiais, quer simbdlicas,
conseguiram operar sem implicar nem acionar resistén-
cias”.!" Jd ndo é raro encontrar pessoas que, individual-
mente ou em grupos organizados, estao atuando de formas
que podem oferecer importantes bases para um trabalho
“contra-hegemdnico”, também. Isso deveria dar-nos algum
motivo para otimismo, um otimismo (sem ilusdes) que
foi expresso e desenvolvido em meus livros posteriores.
O reconhecimento de tal trabalho “contra-hegeménico”,
contudo, significa que analisar o modo pelo qual operam
poderosos interesses conservadores, tanto ideoldgicos como
materiais, € tarefa da maior importincia, que nos permite
compreender melhor tanto as condigoes de atuagdo da
educagdo, como as possibilidades de alteragio dessas
condigoes.

Um outro ponto necessita ainda ser esclarecido.
Ideologia e Curriculo nao apenas se concentra mais
intensamente nas formas de reprodugdo na educagio, mas
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tende também a enfatizar as relagoes de classe. A dinimica
das classes € de enorme importincia e nio pode ser
ignorada. Entretanto, fui convencendo-me cada vez mais
de que as relagdes de género — e as que envolvem raga,
que sao de fundamental importincia nos Estados Unidos
€ em muitos outros paises — sdo de igual relevincia na
compreensao dos efeitos sociais da educagio e de como
€ por que o curriculo ¢ o ensino sdio organizados e
controlados. Também esses argumentos foram desenvol-
vidos em maior amplitude em outros trabalhos.'? Mas
penso que seja suficiente notar aqui apenas como a
problemitica inicialmente estabelecida em Ideologia e
Curriculo foi consideravelmente ampliada para incluir as
formas como as contraditérias dindmicas de género, raca
e classe operam em toda a sua complexidade em nossas
institui¢cées, e de que modo poderio estar levando a
caminhos também de avango, e nio apenas de retrocesso.

Parte da argumentagio aqui desenvolvida fundamen-
la-se em uma apreciagdo critica do liberalismo enquanto
arcabougo da politica social e da teoria ¢ pritica educa-
cionais. Se, por um lado, essas criticas ao liberalismo
sdo essencialmente corretas, por outro, nota-se que o
préprio liberalismo estd sob ataque orquestrado da direita,
da coalizdo dos neoconservadores, dos agentes da “mo-
dernizagdao econdmica” e de grupos recém-formados de
direita, que tm procurado criar um novo consenso em
torno de seus préprios principios. Seguindo uma estratégia
cujo melhor nome seria “populismo autoritirio”, essa
coalizio combinou uma “ética de livre mercado” com
uma politica populista. Eis os resultados: parcial desman-
telamento das politicas sociais-democraticas que benefi-
ciaram amplamente a classe trabalhadora, as pessoas de
cor e as mulheres (grupos esses obviamente nao-exclu-
dentes entre si); estreitamento de relagdes entre governo
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e economia capitalista; radical enfraquecimento das ins-
tituicbes e do poder da democracia politica; e tentativas
de cerceamento de liberdades adquiridas no passado. E
tudo isso foi associado de forma bastante habilidosa as
necessidades, aos temores e as esperangas de muitos
grupos de pessoas que se sentem ameagadas em uma
época de generalizadas crises na economia, nas relagoes
de autoridade, na familia ¢ em outros setores.

Esses ataques, e a facilidade com que certas conquistas
foram anuladas, levaram a uma parcial reconciliagao com
posigoes sociais-democrdticas ditas “liberais”. Embora qua-
se sempre tenham atuado de forma a ocultar a verdadeira
dimensdo dos nossos problemas na educagdo, na economia
e em outras dreas, tais politicas liberais efetivamente
contemplaram alguns ganhos reais. Esse fato, portanto,
obriga-nos a abordar o liberalismo de forma mais sutil.
Nossa tarefa é defender as conquistas e os direitos par-
cialmente adquiridos sob a bandeira da social-democracia,
amplid-los ¢ aprimori-los para uma economia, uma so-
ciedade e uma cultura mais amplamente democratizadas."
Assim, embora mantenha a minha andlise das principais
fragilidades das posi¢oes liberais em Ideologia e Curriculo,
0 contexto ja ndo € mais o mesmo. Em um cendrio em
que até as politicas e direitos liberais estdo em risco,
precisamos dirigir nossa atencdo muito mais as ameacas
do populismo autoritirio da direita.

Pego licenga para estender um pouquinho mais essa
argumentacao. O ressurgimento de posturas conservadoras
¢ uma tentativa de recuperar o poder hegemdnico que
foi ameagado pelas mulheres, pelas pessoas de cor e
outros. Basta ler os pronunciamentos de William Bennett,
ex-Secretdrio da Educagdo dos Estados Unidos — que
enfatizam a idéia de uma cultura comum baseada em
“nossa” heranca ocidental € um passado romantizado, em
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que todos os alunos ouviam em siléncio e introjetavam
“nossos” valores — para entender a preméncia atual de
resgatar um consenso perdido acerca do que realmente
vale como conhecimento legitimo.'* As questoes em torno
do que é considerado como conhecimento legitimo ¢ uma
analise da tentativa de se criar um falso consenso poli-
tico-cultural s@o os principais pontos de enfoque do livro.
Isso talvez torne muitos dos argumentos sobre ideologia
nele apresentados mais importantes hoje do que no mo-
mento em que foram publicados pela primeira vez.

O atual apelo de “retorno™ a uma “‘cultura comum”,
na qual os valores de determinado grupo — geralmente
o grupo dominante — sio transmitidos a todos os alunos,
nada tem a ver, em minha opiniio, com uma cultura
verdadeiramente comum. Trata-se de uma abordagem por
demais superficial, que mal toca nas questoes politicas
em pauta. Uma cultura comum jamais poderd ser a
disseminagdo geral, para todas as pessoas, daquilo que
uma minoria pensa e acredita. Ela requer ndo a imposi¢ao
de padrbes e conceitos, que nos tornem a todos “cultu-
ralmente letrados”, mas sim, ¢ essencialmente, a criagdo
das condigdes necessdarias para que lodas as pessoas
participem da formulagao e reformulagdo de conceitos e
valores. Requer um processo democritico em que todos
— e ndo apenas aqueles que sao os guardides intelectuais
da “tradi¢do ocidental” — possam envolver-se nas deli-
beragdes acerca do que é importante. Desnecessario dizer
que, para isso, é preciso remover os verdadeiros obstaculos
materiais que impedem tal participagio — desigualdade
de poder, recursos e tempo para reflexdo.'® Conforme
colocou Williams:

A idéia de uma cultura comum ndo € de forma
alguma a idéia de uma sociedade simplesmente
aquiescente, muito menos meramente obediente.
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[Envolve] um exercicio de conceituagdo coletivo, de
que participem todas as pessoas, atuando ora como
individuos, ora como grupos, num processo continuo,
que jamais pode ser dado como pronto ou concluido.
Nesse processo coletivo, a tnica regra incondicional
€ manter todos os canais e institui¢des de comunicagdo
continuamente abertos, para que todos possam con-
tribuir e ser estimulados a contribuir.””

Ao falar, portanto, em uma cultura comum, ndo
deveriamos implicar algo uniforme e homogéneo, algo a
que todos nos adaptemos. Ao contririo, 0 que deveriamos
buscar € “precisamente aquele processo livre, enriquecedor
e coletivo de participacdo na formulagao dos conceitos e
dos valores™.'"® E exatamente do bloqueio desse processo
em nossas instituicdes formais de educacgdo, e de seus
efeitos tremendamente negativos, que quis tratar em Ideo-
logia e Curriculo.

Nossa linguagem atual é uma prova .de como esse
processo estda em redefini¢do. Em lugar de sermos definidos
como pessoas que participam da luta para construir e
reconstruir nossas relagcoes educacionais, politicas e eco-
némicas, somos definidos como consumidores. Esse ¢ um
conceito verdadeiramente esdrixulo, porque enxerga as
pessoas basicamente como estdbmagos ou fornos.'” Usamos
e consumimos. Nada criamos. Alguém o faz por nds. Se
1Isso ja € suficientemente perturbador do ponto de vista
genérico, na educagao € simplesmente incapacitante. Deixe
a criacdo por conta dos guardides da tradigdo, dos experts
em eficiéncia e responsabilidade, dos detentores do “ver-
dadeiro conhecimento™! Conforme demonstrei no livro, €
exatamente i1sso que fazemos, deixamos a tarefa a cargo
dessas pessoas, imprudentemente colocando em risco so-
bretudo a sorte daqueles alunos que ji sdo econdmica e

51




culturalmente marginalizados pelas nossas instituigdes do-
minantes.

Devo ser honesto. A razio de haver dado e continuar
dando tamanha importincia a essas questdes de politica
cultural e poder é em parte autobiografica. Cresci no seio
de uma familia pobre (mas somente no sentido econdmico
da palavra), em um bairro também muito pobre de uma
agonizante cidade industrial do nordeste americano (Pa-
terson, New Jersey). As lutas e insegurangas verdadeira-
mente reais da vida daquela classe trabalhadora, as suas
formas de solidariedade, a sua politica e cultura em face
daquele cendrio, tudo isso teve considerdvel papel em
minha formagdo. Lembro-me fartamente do quanto essa
rica cultura foi desmerecida pela midia, pelas institui¢des
educacionais e por outros veiculos. Tenho plena consciéncia
de que o individuo que me tornei, seja ele o que for,
tem profundas raizes nos sentimentos, sensibilidades e
significados ricamente contextualizados das mulheres e
homens daquele bairro, capazes de se manter pacificos
diante de um sistema econdmico que privilegia o lucro
em detrimento da vida das pessoas, e diante de um
sistema educacional que — nio obstante o trabalho imen-
samente drduo e pouquissimo respeitado dos que nele
militam — ainda aliena milhdes de criangas para quem
a escolarizagao poderia ser tio importante.

Ndo posso aceitar uma sociedade em que mais do
que uma entre cada cinco criangas nasce na pobreza,
condigdo essa que estd se agravando dia a dia. Tampouco
posso aceitar como legitima uma defini¢do de educagio
que estabelega como nossa tarefa a preparagdo de alunos
para funcionar sem problemas nos “negbcios™ dessa so-
ciedade. Nagoes nio sio empresas.” E escolas ndo fazem
parte de empresas, para ficarem eficientemente produzindo
em séric o “capital humano” necessdrio para dirigi-las.
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Ferimos o nosso préprio senso de bem comum sé de
pensar no drama humano da educaqao nesses termos. E
humilhante para os professores e cria um processo edu-
cacional totalmente desvinculado das vidas de um grande
nimero de criangas.

Existem, € claro, questoes complicadas e, em fungio
disso, partes de Ideologia e Curriculo sio densamente
argumentadas. Algumas secGes podem parecer mesmo
escritas em uma linguagem que requer, de fato, a leitura
de dois livros, ndo apenas um — as palavras que escrevi
nas paginas que sdo lidas e o diciondrio ao lado para o
esclarecimento de conceitos ndo-familiares. Em outro livro
de minha autoria — Teachers and Texts — proponho
que seja dada uma atencdo maior a politica do redigir,
o redigir de uma forma que torne os argumentos do autor
mais acessiveis ao leitor. Por outro lado, contudo, é
importante perceber que a realidade é muito complexa,
assim como complexas sdo as relagoes de dominio e
subordinagdo que a organizam. As vezes, para entender
essas relagoes, € necessdrio que desenvolvamos uma nova
linguagem, que pode parecer estranha quando experimen-
tada pela primeira vez. Aprender a usar esse conjunto de
conceitos para langar um novo olhar as nossas vidas
cotidianas € bastante trabalhoso, mas pode realmente ser
necessdrio se quisermos nos aprofundar na compreensao
verdadeira (e ndo deturpada, como é muito comum entre
nos) dos modos contraditérios pelos quais a educagio
funciona em nossa sociedade.

Ideologia e Curriculo, foi o resultado de quase uma
década de luta para entender a politica da realidade
educacional e revela as marcas dessa luta em seus con-
ceitos, linguagem e andlise. Mesmo assim, ainda que hoje
eu escrevesse diferente e de modo mais claro, uma parte
bastante significativa do seu conteiido ainda me parece
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precisa, ¢ muitos dos temas e questoes nele examinados
Permanecem criticos em um periodo de restauracao con-
servadora® — qualificado por Aronowitz e Giroux como
“era dos sonhos desfeitos”? — que chego a concluir,
afinal, que ele foi escrito ¢xatamente da forma como
tinha de ser.

Em ldeologia ¢ Curriculo, procurei incorporar ao
discurso educacional um conjunto de conceitos e preocupa-
¢oes que, creio, continuam a ser essenciais as nossas
deliberagdes acerca de qual conhecimento detido por quais
grupos seja o de maior importincia. Boa parte de minha
vida de ativista, pesquisador e professor tem sido gasta
tentando unir as fronteiras artificiais entre, digamos, politica
e educagio, entre curriculo e ensino de um lado e questées
de poder cultural, politico ¢ econémico de outro. Essas
fronteiras, como diria Pierre Bourdieu, sdo puros produtos
de reprodugdo académica”.® O alicerce de tais fronteiras
€ conceitualmente frigil e imensamente incapacitante, se
formos tratar as realidades politicas da educagio de maneira
honesta. Por isso, parte do meu método aqui € “transgredir”
usando ferramentas desenvolvidas na teoria critica, na
Sociologia do Conhecimento, na Filosofia e assim por
diante, e aplicd-las aos nossos pensamentos e atos praticos
como educadores. Recorrendo novamente a Bourdieu,
“transgredir ... é um pré-requisito para ... avangar”.*

Para avancar, ¢ necessdrio que o sistema de conceitos
¢ valores gerado por essa sociedade — sistema esse cada
vez mais dominado por uma “ética” da privatizagao, do
individualismo alienado, da ganincia e do lucro — seja
questionado de vérias maneiras, Uma das mais importantes
¢ através do trabalho intelectual e educacional continuo
€ minucioso.” Nio serd fcil realizar esse trabalho; afinal,
uma significativa parte do aparato cultural desta sociedade
estd organizada de forma a nio nos permitir uma visio
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clara do que estd sob a superficie. Flashes informativos
de dez segundos sdio incapazes de transmitir isso. Diante
de tal realidade, € ainda mais importante que fagamos o
trabalho de escavagdo cultural, de revelagao dos momentos
positivos e negativos do poder, resgatando para nossas
memorias coletivas o significado do poder cultural dife-
rencial para uma sociedade em crise.

Obviamente, existem riscos nessa empreitada. Criti-
cas, por exemplo, costumam incomodar as pessoas, € nao
raro elas precisam ser dirigidas também a nés proprios.
Além disso, dizer coisas que colocam em divida politicas
e praticas comumente aceitas pode afetar negativamente
a carreira de uma pessoa, 0 que ndao € tdo improvavel
assim e tem ocorrido uma série de vezes em tempos
recentes, com educadores criticos em universidades e
outros espagos.

Que o levar esses argumentos a sério € em Si um
ato politico ficou clarissimamente comprovado para mim,
com a demissdao de um professor que escrevera um artigo
sobre Ideologia e Curriculo em uma revista para profes-
sores, em um pais asiitico que tem uma histéria de
regimes de repressdo. Idéntica constatagdo pude fazer ao
ser submetido a uma forma de prisao domiciliar e impedido
de falar com certas pessoas naquele mesmo pais. Idéias
sdo armas (se me perdoam a expressiao militarista € um
tanto machista); e espalhd-las em contextos autoritdrios €
um ato subversivo, as vezes perigoso, €, 40 mesmo tempo,
absolutamente essencial.

E acaso poderiamos nds, como educadores, fazer
menos? Nossa tarefa € ensinar e aprender; levar nossas
indaga¢des tdo a sério quanto o tema requer; e receber
as criticas que nos fazem respeitosa e¢ abertamente; de-
seja-las mesmo, para que também possamos ser convocados
a questionar ¢ reformular nosso préprio senso comum,

55




da mesma forma que pedimos aos outros — por exemplo
a vocg, leitor — que questionem o seu. A jornada em
que estamos embarcando — aquela que Raymond Williams
tdo corretamente chamou de a longa revolugdo®™ — requer
esse questionamento e essa reformulagdo. E uma jornada
de esperanca, mas uma jornada assentada em uma avaliagio
objetiva do que nos compete enquanto educadores, nés
que acreditamos que a democracia nio é um slogan a
ser invocado quando o “verdadeiro negécio” da nossa
sociedade acabar, mas um principio constitutivo que deve
ser completamente integrado &s nossas vidas cotidianas.
Ideologia e Curriculo — reconhecidas suas limitagdes e
siléncios — € parte de minha jornada nesse caminho para
a democracia cultural. Se lhe for Gtil também, que mais
poderd um autor desejar?
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Capitulo 3

A POLITICA DO CONHECIMENTO
OFICIAL: FAZ SENTIDO A IDEIA
DE UM CURRICULO NACIONAL?

Michael W. Apple

INTRODUCAO

A educagdo estd intimamente ligada a politica da
cultura. O curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro
de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos
e nas salas de aula de uma nagdo. Ele € sempre parte
de uma tradigdo seletiva, resultado da selegio de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos ¢ concessoes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desor-
ganizam um povo.

O que conta como conhecimento, as formas como
ele estd organizado, quem tem autoridade para transmiti-lo,
o que é considerado como evidéncia apropriada de apren-
dizagem ¢ — ndo menos importante — quem pode
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FUNESA
BIBLIOTE 4 CENTRAL

perguntar e responder a todas essas questdes, tudo isso
estd diretamente relacionado 3 maneira como dominio e
subordinagio sdo reproduzidos e alterados nesta sociedade.’
Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial.
uma politica que exprime o conflito em torno daquilo
que alguns véem simplesmente como descricOes neutras
do mundo e outros, como concepgdes de elite que pri-
vilegiam determinados grupos e marginalizam outros.

Falando genericamente sobre 0 modo como a cultura,
os hdbitos e os “gostos” da elite funcionam, Pierre Bourdieu
expressa o seguinte:

A negagio da alegria simples, tosca, vulgar, venal,
servil — em uma palavra, natural — que constitui
0 sagrado ambiente da cultura, implica a afirmagdo
da superioridade dos que conseguem satisfazer-se
com aqueles prazeres sublimados, refinados, desin-
teressados, gratuitos e distintos que sdo eternamente
vetados aos profanos. E por isso que a arte e o
consumo cultural sdo predispostos, consciente e de-
liberadamente ou ndo, a desempenhar a funcio social
de legitimar as diferencas sociais.

Bourdieu prossegue dizendo que essas formas cul-
turais, “através das condig¢des econdmicas e sociais que
pressupdem, ... estdo intimamente ligadas aos sistemas de
disposi¢des (habitus) caracteristicos de diferentes classes
¢ segmentos sociais”.” Assim, forma e contetiido culturais
funcionam como indicadores de classe’. A concessio de
legitimidade exclusiva a tal sistema de cultura, através
de sua incorporagdo ao curriculo centralizado oficial cria.
por sua vez, uma situagio em que os indicadores de
“gosto™ se tornam indicadores de pessoas. A escola torna-se
uma escola de classes sociais.
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A tradigio de estudos académicos e ativismo pela
qual me formei baseou-se exatamente nesses insights: as
complexas relagoes entre capital econdémico e capital
cultural, o papel da escola nas agdes de reproduzir e
desafiar a enormidade de relagoes desiguais de poder (que
transcendem muito as classes sociais, obviamente) e as
maneiras como o conteido e a organizagdo do curriculo,
a pedagogia e a avaliacdo do aprendizado funcionam em
tudo isso.

E precisamente nos tempos de hoje que essas questoes
devem ser levadas mais a sério. Estamos vivendo uma
época — que podemos denominar restauragdo conserva-
dora — de gravissimos conflitos em torno da politica do
conhecimento oficial. Acredito mesmo que esteja em jogo
a propria idéia de educagdo publica e a prépria idéia de
um curriculo que responda as culturas e histérias de
amplos ¢ crescentes segmentos da populagio americana.
Mesmo com uma administragdo democritica “moderada”
agora no poder em Washington, muitos dos seus com-
promissos expressam as tendéncias sobre as quais discor-
rerei adiante. Na realidade, é exatamente em fungdo da
atual existéncia de um governo federal relativamente mais
“moderado” que precisamos pensar com extremo cuidado
sobre o que pode acontecer no futuro, a medida que ele
for impelido — por razdes politicas — a rumos cada
vez mais conservadores.

Gostaria de fundamentar esses argumentos atraveés
de uma andlise das propostas para um curriculo ¢ um
sistema de avaliagdo nacionais. Mas, para entendé-los,
precisamos pensar relacionalmente, precisamos vincular
essas propostas ao programa maior da restauragcdo con-
servadora. Meu argumento € que, por tras das justificativas
educacionais para um curriculo e um sistema de avaliagao
nacionais, estd uma perigosissima investida ideolégica.
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Seus efeitos serao verdadeiramente perniciosos aqueles
que ja tém quase tudo a perder nesta sociedade. Apre-
sentarei primeiramente algumas adverténcias decorrentes
de minhas interpretagdes dos fatos. Em seguida, analisarei
o projeto geral da pauta direitista. Em terceiro lugar,
demonstrarei as ligacoes entre curriculos nacionais ¢ Sis-
temas de avaliacdo nacionais, de um lado, e a crescente
énfase em privatizagcao e planos de “opgoes”, de outro.
Por dltimo, gostaria de discutir os padroes de beneficios
diferenciados que provavelmente resultardo disso tudo.

A QUESTAO DO CURRICULO NACIONAL

Como deveriam aqueles de ndés que se consideram
parte da longa tradi¢do progressista na educagdo posicio-
nar-se com referéncia ao clamor por um curriculo nacional?

Ja de inicio, quero deixar algo claro. Nao me oponho,
em principio, a um curriculo nacional. Tampouco me
oponho, em principio, & idéia ou a atividade de avaliagdo.
Em vez disso, desejo apresentar uma série de argumentos
mais conjunturais, baseados na tese de que, neste momento
— dado o equilibrio das forcas sociais — ha perigos
muito reais dos quais precisamos estar bastante conscientes.
Nesta discussao, procurarei restringir-me aos aspectos ne-
gativos. Minha tarefa € simples: levantar uma quantidade
suficiente de questdes graves para fazer-nos parar e pensar
sobre as implicagcoes de seguir nesse rumo, em tempos
de triunfalismo conservador.

Ndo somos a Unica na¢do em que uma coalizio
predominantemente de Direita veio a incluir tais propostas
na pauta educacional. Na Inglaterra, jd estd praticamente
instituido, em esséncia, um curriculo nacional, introduzido
ainda no governo Thatcher. Ele consiste de “matérias
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basicas e fundamentais” tais como Matematica, Ciéncias,
Tecnologia, Histéria, Arte, Musica, Educacio Fisica e
uma lingua estrangeira moderna. Grupos de trabalho for-
mados para determinar as metas-padrio, os “objetivos a
serem alcangados™ e respectivos contetidos ji apresentaram
suas conclusdes. Paralelamente, hd um sistema nacional
de exames ou testes de aproveitamento — que ndo SO
sao dispendiosos, mas que também consomem um tempo
considerdvel para serem aplicados nas salas de aula —
para todos os alunos de escolas piblicas com idades de
7, 11, 14 e 16 anos.’

Supoe-se, em muitas esferas de nossa sociedade, que
precisamos seguir os passos dessas nagdes — como a
Gri-Bretanha e, especialmente, o Japio — caso contrério,
ficaremos para tris. Contudo, é fundamental percebermos
que jd temos um curriculo nacional, com a diferenca de
que o nosso € determinado pela complicada inter-relagio
entre as politicas de adog@o de livros diditicos do Estado
e o mercado editorial que publica esses livros.® Assim,
temos de perguntar o que é melhor: um curriculo nacional
— que sem ddvida estard vinculado a um sistema de
objetivos nacionais e instrumentos de avaliacio nacional-
mente estandardizados (muito provavelmente testes padro-
nizados, em fungio do tempo e dos custos envolvidos)
— ou um curriculo nacional igualmente bem difundido,
porém um pouco mais velado, estabelecido pela adogio
de livros diddticos na rede piblica, em Estados como a
Califérnia ¢ o Texas, com um controle de 20% a 30%
do mercado de livros escolares.” Existindo ou nio tal
curriculo nacional disfarcado, hd, entretanto, um sentimento
crescente de que um conjunto padronizado de diretrizes
¢ metas curriculares nacionais ¢ indispensdvel para “elevar
0 nivel” e fazer com que as escolas sejam responsabilizadas
pelo sucesso ou fracasso de seus alunos.
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E certo que hid pessoas de diversas correntes edu-
cacionais e politicas defendendo niveis mais elevados,
curriculos mais rigorosos em ambito nacional € um sistema
unificado de avaliacdo. Ainda assim, precisamos sempre
fazer uma pergunta: que grupo lidera tais esforgos “re-
formistas™? Essa pergunta leva naturalmente a outra, de
maior amplitude: tendo em conta a resposta & primeira
pergunta, quem ganhard e quem perderd em conseqiiéncia
de tudo isso? Sustentarei que, infelizmente, quem estd
estabelecendo de fato a pauta politica na educagdo sdo
grupos de Direita e que, em.geral, o mesmo padrio de
beneficios que tem caracterizado quase todas as dreas da
politica social — através dos quais os 20% mais ricos
da populagdo ficam com 80% dos beneficios® — serd
reproduzido também nesta drea.

Evidentemente, precisamos ter cuidado com a falicia
da génese, ou seja, a pressuposi¢do de que, pelo fato de
uma politica ou pritica ser oriunda de uma posigio
repulsiva, ela serd fundamentalmente determinada, em
todos os seus aspectos, pela origem nessa tradigao. Veja-se
o exemplo de Thorndike. O fato de suas crengas sociais
serem ndo raro repugnantes — com sua participa¢do no
movimento popular pela eugenia e suas nogdes de hie-
rarquia de raga, sexo e classe social — ndo desmerece
necessariamente todas as contribuigbes de sua pesquisa
sobre a aprendizagem. Embora eu ndo apdie de forma
alguma esse paradigma de pesquisa — e suas implicagbes
epistemoldgicas e sociais continuam a exigir uma critica
a altura’ — ele requer um tipo de argumentagao diferente
daquele baseado na origem. (De fato, pode-se encontrar
alguns educadores progressistas que recorreram a Thorn-
dike a fim de fundamentar algumas de suas afirmagoes
sobre o que necessitava ser modificado em nosso curriculo
e nossa pedagogia.)
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Obviamente, ndao sdo apenas aqueles identificados
com o projeto direitista que defendem um curriculo na-
cional. Outros, que historicamente se identificaram com
uma pauta mais liberal, também tentaram justifici-lo."

Smith, O’Day & Cohen propdem uma visdo positiva,
ainda que cautelosa, para um curriculo nacional. Um
curriculo nacional envolveria a criacio de novos exames,
tarefa essa técnica, conceitual e politicamente dificil.
Requereria o ensino de um conteido mais rigoroso e,
portanto, demandaria o engajamento dos professores em
um trabalho mais exigente e mais estimulante. Nossos
professores e administradores de ensino, portanto, seriam
obrigados a “aprofundar seus conhecimentos das matérias
académicas e mudar suas concepgdes sobre o préprio
conhecimento”. Os atos de ensinar e aprender teriam de
ser vistos como “mais ativos e inventivos”. Professores,
administradores e alunos teriam de “‘tornar-se mais aten-
ciosos, cooperativos e participativos”."

Nas palavras de Smith, O'Day & Cohen:

A conversio para um curriculo nacional s6 teria
sucesso se o trabalho de mudanca fosse concebido
e empreendido como uma grandiosa aventura de
aprendizado cooperativo. O empreendimento seria
um retumbante fracasso se fosse concebido ¢ orga-
nizado primordialmente como um processo técnico
de desenvolvimento de novos exames e materiais €
sua posterior “disseminag¢io” ou implementagio.'?

Prosseguem eles:

Um curriculo nacional, para ter validade e eficécia,
requereria também a criagdo de um tecido articulador
social e intelectual inteiramente novo. Por exemplo,
o contetido e a pedagogia da formagdo do professor
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teriam de ser intimamente vinculados ao contetido
e a pedagogia do curriculo das escolas. O contetido
e a pedagogia dos exames teriam de ser intimamente
vinculados aos contetidos e as pedagogias tanto do
curriculo das escolas como da formagio de profes-
sores. Esses vinculos atualmente ndo existem.'

Os autores concluem que um sistema assim revita-
lizado, em que se estabeleca tal coordenagiio, “ndo serd
facil, ripido nem barato”, especialmente se se quiser
preservar a diversidade e a iniciativa. “Se os americanos
continuarem a desejar uma reforma educacional a baixo
custo, serda um erro instituir um curriculo nacional™.'
Concordo inteiramente com essa tltima opinido.

No entanto, o que eles nio chegam propriamente a
reconhecer € que muito daquilo que temem ji estd acon-
tecendo na prépria articulagio que propoem como neces-
siria. E, fato ainda mais grave, é aquilo a que eles nao
estio dirigindo suficiente atengio — as ligacdes entre um
curriculo e um sistema de avaliacio nacionais ¢ a pauta
maior da Direita — que constitui um perigo ainda maior.
E neste ponto que desejo me concentrar.

ENTRE O NEOCONSERVADORISMO E O
NEOLIBERALISMO

O conservadorismo sugere, por seu proprio nome,
um tipo de interpretagio de sua proposta. Ele conserva.
Outras interpretagdes sio possiveis, naturalmente. Poder-
se-a dizer, desvirtuando um pouco o sentido, que ©
conservadorismo acredita que nada deveria ser feito pela
primeira vez."" Entretanto, em muitos aspectos, isso ¢
ilusério na atual situagio. Pois, com a Direita em ascensiio
em muitos paises, estamos testemunhando um projeto
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muito mais ativista. A politica conservadora ¢ hoje em
larga medida uma politica de mudangca — embora nem
sempre, mas fica claro que a idéia do “ndo faga nada
pela primeira vez” nao € a explicagdo adequada para o
que esti ocorrendo na educagido ou em outros setores.'®

O conservadorismo de fato tem diferentes significados
em diferentes épocas e lugares. Algumas vezes, envolve
acoes defensivas; outras vezes, envolve ofensivas contra
o status quo." Atualmente, estamos testemunhando as
duas coisas.

Em fungdo disso, € importante que eu apresente o
contexto social mais amplo em que a atual politica do
conhecimento oficial estd operando. Houve uma ruptura
do acordo que vinha orientando boa parte da politica
educacional desde a Il Guerra Mundial. Poderosos grupos
dentro do governo, da economia e dos movimentos sociais
“populistas-autoritirios™* conseguiram redefinir — ndo
raro com grande retrocesso — os termos do debate nas
dreas da educacdo, da previdéncia social e outras dreas
do bem comum. O propésito da educagdo estd sendo
mudado. Ja se foi o tempo em que a educacdo era vista
como parte de uma alianga social que reunia muitas
“minorias”,'” mulheres, professores, ativistas comunitarios,
legisladores progressistas, funciondrios de governo ¢ outros,
que agiam em conjunto para propor politicas sociais-de-
mocriticas (ainda que limitadas) para as escolas (por
exemplo, ampliacdo das oportunidades educacionais, es-
forcos limitados de equalizagio de resultados, desenvol-
vimento de programas especiais em educagido bilinglie e
multicultural, e assim por diante). Uma nova alianga foi
constituida, e vem tendo sua influéncia nas politicas
educacionais e sociais aumentada. Esse bloco de poder
associa 0 mundo dos negécios, a Nova Direita e os in-
telectuais neoconservadores. Seus interesses concentram-se
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muito pouco na melhoria das oportunidades de vida das
mulheres, das pessoas de cor ou da classe trabalhadora.
Em vez disso, estd empenhado em prover as condicoes
educacionais tidas como necessdrias para nio sé aumentar
a competitividade internacional, o lucro ¢ a disciplina,
mas também para resgatar um passado romantizado de
lar, familia e escola “ideais”.?

O poder dessa alianga pode ser constatado em uma
série de politicas e propostas educacionais: 1) programas
de “opg¢des”, como, por exemplo, planos de vale-educagao
e créditos fiscais para tornar as escolas parecidas com a
idealizadissima economia de livre mercado; 2) 0 movi-
mento generalizado, em dmbito nacional ¢ estadual, para
“elevar o nivel” e para regulamentar, tanto para professores
quanto para alunos, “‘competéncias”, metas e contetidos
curriculares bdsicos, sobretudo agora, através da imple-
mentacao dos sistemas de avaliagio estaduais e nacionais:
3) os ataques, cada vez mais eficazes, ao curriculo escolar
por suas “tendéncias™ antifamilia e antilivre empresa, seu
humanismo secular, sua falta de patriotismo e seu suposto
descaso em relagdo ao conhecimento ¢ aos valores da
“tradi¢do ocidental” e ao “verdadeiro conhecimento™ e
4) a crescente pressido para que as necessidades observadas
nas empresas e nas inddstrias passem a ser as metas
primordiais da escola.”

Em esséncia, a nova alianca a favor da restauracio
conservadora inseriu a educagdo em um conjunto mais
amplo de compromissos ideolégicos. Os seus objetivos
para a educagdo sdo Os mesmos que orientam as suas
melas para a economia ¢ o bem-estar social. Entre eles
estao a expansao do “livre mercado™; a drastica redugio
da responsabilidade governamental em relagio as neces-
sidades sociais; o reforco de estruturas de mobilidade
altamente competitivas; o rebaixamento das expectativas
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do povo quanto a seguranga econdmica; e a popularizagdo
do que claramente se mostra como uma forma de pen-
samento social darwinista.”

Conforme ji4 argumentei longamente em outra pu-
blicagdo, a Direita politica dos Estados Unidos tem tido
muito sucesso na mobilizagdo de manifestagoes contrdrias
ao sistema educacional e a seus empregados, freqiiente-
mente exportando a crise da economia para as escolas.
Assim, uma de suas principais conquistas foi transferir,
para a escola e outros 6rgidos piblicos, a culpa pelo
desemprego e subemprego, pela perda de competitividade
econdmica e pela suposta ruptura dos valores ¢ padrdes
“tradicionais” da familia, da educacio e dos locais de
trabalho remunerado e ndo-remunerado, culpa essa que
cabe as politicas econdmicas, culturais e sociais dos grupos
dominantes e as suas conseqiiéncias. O “piblico” agora
tornou-se o centro de tudo o que é ruim; o “privado”,
o centro de tudo o que é bom.”

Fundamentalmente, entdo, quatro tendéncias tém ca-
racterizado a restauracdo conservadora niao s6 nos Estados
Unidos, mas também na Gra-Bretanha — privatizagio,
centralizagdo, vocacionalizagdo e diferenciagdo.” Essas
tendéncias sio, na verdade, em grande parte, os resultados
de diferengas dentro das alas mais poderosas dessa alianga
— o neoliberalismo e o neoconservadorismo.

O neoliberalismo defende um Estado fraco. Uma
sociedade que deixa a “mdo invisivel” do livre mercado
guiar fodos os aspectos de suas interagdes sociais € vista
ndo sé6 como eficiente, mas também como democritica.
Por outro lado, o neoconservadorismo orienta-se pela visio
de um Estado forte em certas dreas, sobretudo no que
se refere a politica das relagoes de corpo, género e raga,
a padrdes, valores e condutas e ao tipo de conhecimento
que deve ser transmitido a futuras geragoes.” Essas duas

69



posi¢Ges ndo se acomodam bem juntas, dentro da coalizio
conservadora,

Nota-se, portanto, que o movimento direitista ¢ con-
traditério. Nio existe algo paradoxal em Jjuntar todos os
sentimentos de perda e nostalgia com a imprevisibilidade
do mercado, “em substituir a perda por uma torrente, um
fluxo absoluto™??

A contradi¢io entre elementos neoconservadores e
neoliberais da coalizdo direitista é “resolvida” através de
uma politica que Roger Dale chamou de modernizagao
conservadora.” Tal politica trata de:

“libertar” os individuos para propésitos econdémicos
€ simultaneamente controld-los para propdsitos so-
ciais; de fato, 2 medida que a “liberdade” econdmica
aumenta as desigualdades, é provivel que aumente
também a necessidade de controle social. Um “Estado
pequeno e forte” limita o dmbito de suas proprias
atividades transferindo para o mercado, que ele de-
fende e legitima, o mdximo possivel de responsabi-
lidades sobre o bem-estar social le outras dreas]. Na
educagiio, a nova crenga na competi¢do e na escolha
nao € inteiramente difundida: em vez disso, “o que
se pretende € um sistema duplo, polarizado entre ...
escolas para o mercado e escolas minimas” (Dale,
1989).%

Ou seja, havera um setor relativamente menos regu-
lamentado e cada vez mais privatizado para os filhos dos
privilegiados. Para o resto — e o status econdmico e a
composicao racial das pessoas que freqiientardo as tais
escolas minimas em nossas dreas urbanas, por exemplo,
Sao totalmente previsiveis — as escolas serio rigidamente
controladas e patrulhadas, continuario a receber poucas
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verbas ¢ permanecerdo sem vinculagdo com empregos de
remuneracao decente.

Um dos mais perversos efeitos da combinagao de
mercadizacao (mercadization) e Estado forte € “a exclusio
das politicas educacionais do debate piablico”. Ou seja,
a escolha ¢ deixada a cargo de pais ou maes ¢ "o resto
fica por conta das conseqiiéncias nao-premeditadas”. Nesse
processo, a propria idéia da educacdo como parte integrante
de uma esfera politica publica, em que seus meios e fins
sejam publicamente debatidos, acaba atrofiando.”

Ha uma enorme diferenca entre o esfor¢o democritico
de ampliar os direitos do povo as politicas e praticas da
escolarizacio ¢ a énfase neoliberal em torno da merca-
dizagao e da privatizagio. O primeiro visa a ampliar a
politica, “'restaurar a pratica democrdtica criando formas
de ampliar a discussio publica, o debate e a negociagido”.
Estd intrinsecamente baseado em uma visdo de democracia
como pritica educativa. A segunda, por sua vez, busca
conter a politica. O que ela quer € reduzir toda politica
a economia, a uma ética de “escolha” e de “consumo”.*

O mundo torna-se, em esséncia, um imenso supermercado.

Ampliar o setor privado de tal forma que o comprar
e vender — em resumo, a competi¢do — se torne a €tica
dominante da sociedade envolve um conjunto de propo-
sicdes intimamente relacionadas. Pressupde que mais in-
dividuos estejam motivados a trabalhar mais arduamente
sob essa condi¢do. Afinal, “jd sabemos™ que os servidores
publicos sdo ineficientes e indolentes, ao passo que as
empresas privadas sio eficientes ¢ vigorosas. Pressupoe
que a criatividade seja movida a interesses pessoais e a
competitividade. Criam-se entao mais conhecimentos e
fazem-se mais experimentacbes para alterar a situagido
atual. Desse processo resulta menos desperdicio. Oferta
e procura permanecem em uma espécie de equilibrio.
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Assim, € criada uma maquina mais eficiente, que minimiza
custos administrativos e, em (ltima andlise, distribui re-
cursos de forma mais ampla.”

Claro que a intengdo nio é simplesmente privilegiar
alguns poucos. Entretanto, equivale a dizer que todos os
individuos, sem excegdo, tém o direito de escalar o Monte
Eiger ou o Monte Everest, desde que, evidentemente,
sejam Otimos alpinistas e disponham dos recursos insti-
tucionais e financeiros para fazé-lo. |

Assim, em uma sociedade conservadora, o acesso
aos recursos privados de uma sociedade (e, lembremo-nos,
a tentativa € tornar quase fodos os recursos da sociedade
privados) depende em larga medida da capacidade de
pagamento de cada um. E isso, por sua vez, depende de
a pessoa pertencer a uma classe empresarial ou a uma
classe com poder aquisitivo. Por outro lado, os recursos
publicos da sociedade (segmento rapidamente declinante)
dependem da necessidade.” Em uma sociedade conserva-
dora, os primeiros devem ser maximizados, e os segundos,
minimizados.

Entretanto, o conservadorismo da Nova Direita, no
que se refere a boa parcela de seus argumentos e politicas,
nao ficou simplesmente baseado em uma determinada
visio da natureza humana — a visio de que ela é
essencialmente movida a interesses préprios. Foi muito
além: comegou a degradar essa natureza humana, a forcar
todas as pessoas a seguirem o que no inicio parecia
apenas uma possivel verdade. Infelizmente, jd teve bastante
sucesso. Talvez ofuscados por sua prépria visao absolutista
e reducionista do que significa ser humano, muitos de
nossos “lideres™ politicos parecem incapazes de reconhecer
0 que fizeram. Partiram agressivamente para aviltar o
carater de um povo,* ao mesmo tempo atacando os pobres
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e os marginalizados por sua suposta falta de valores e
de carater.

Mas aqui ja comeco a fazer digressoes, nao conse-
guindo disfarcar minha raiva. Espero que me perdoem,
mas, se ndo pudermos nos permitir ficar enraivecidos
quando se trata das vidas de nossas criangas, que outro
motivo seria justificivel?

CURRICULO, AVALIACAO E CULTURA
COMUM

Conforme nos aponta Whitty, o que € impressionante
nas politicas da coalizdo direitista ¢ a sua capacidade de
juntar a énfase nos conhecimentos, valores, autoridade e
padrdes tradicionais ¢ na identidade nacional defendida
pelos neoconservadores com a énfase na extensio dos
principios derivados do mercado a todas as dreas de nossa
sociedade, defendida pelos neoliberais.®® E assim que um
curriculo nacional — aliado a rigorosos padrdes nacionais
e a um sistema de avaliagdo orientado para o desempenho
— se torna capaz de, a um sé tempo, objetivar uma
“modernizacao” curricular ¢ uma eficiente “produgdo” de
melhor “capital humano” e de representar um anseio
nostalgico por um passado romantizado.”® Quando asso-
ciado a um programa de politicas voltadas para o mercado,
tais como os planos de vale-educagdo e de “opgdes”, esse
sistema nacional de padroes, avaliagoes e curriculos —
ainda que intrinsecamente inconsistente — € uma conci-
liagdo ideal dentro da coalizdo direitista.

Mas, ainda se poderia perguntar: um curriculo na-
cional, aliado a um sistema unificado de avaliagio de
aproveitamento, ndo contradiria na pritica a concomitante
énfase na privatizagao e na escolha da escola? Sera mesmo
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possivel colocar ambos em pritica simultanecamente? Pois
afirmo aqui que essa aparente contradigio talvez ndo seja
assim tdo substancial quanto se poderia esperar. Um dos
objetivos de longo prazo de poderosas for¢as dentro da
coalizdo conservadora ndo é necessariamente transferir
poder do @mbito local para o centro, embora, para alguns
neoconservadores que defendem um Estado forte quando
se trata de moralidade, valores ¢ normas, isso possa de
fato se aplicar. Ao contririo, tais forgas prefeririam des-
centralizar totalmente esse poder e redistribui-lo de acordo
com as forcas de mercado, assim tacitamente marginali-
zando aqueles que ja detém menos poder, enquanto apelam
para a retorica de privilegiar o “consumidor”. Em parte,
tanto um curriculo nacional quanto um sistema de avaliagio
nacional podem ser vistos como “‘concessies necessdrias
na persecucdo desse objetivo de longo prazo”.”

Em tempos de perda de legitimidade governamental
e de crise nas relagoes de autoridade educacionais, ¢
preciso que se veja o governo fazendo alguma coisa para
elevar os padrées educacionais. Afinal, € exatamente isso
0 que ele promete oferecer aos “consumidores” de edu-
cagao. Um curriculo nacional é importantissimo nesse
contexto. Seu principal valor estid nio no suposto estimulo
4 padronizagio de metas e conteido e de niveis de
aproveitamento naquelas matérias curriculares consideradas
as mais importantes. E claro que isso nao deveria ser
totalmente desconsiderado, mas seu principal papel estd
sim em prover a estrutura que permitird o funcionamento
do sistema nacional de avaliagdo. O curriculo nacional
possibilita a cria¢@io de um procedimento que pode su-
postamente dar aos consumidores escolas com “selos de
qualidade™ para que as “forgas de livre mercado” possam
Operar ém sua mixima abrangéncia. Se for para termos
um mercado livre na educagdo, oferecendo a0 consumidor
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um atraente leque de “‘opg¢des”, entido o curriculo nacional
¢ sobretudo o sistema de avaliagao nacional atuardo, em
esséncia, como uma “comissdo de vigilincia do Estado”
para controlar os “excessos” do mercado.™

Contudo, sejamos aqui honestos com relagido a nossa
propria histéria. Mesmo com a suposta énfase em ava-
liagdes abrangentes e outras formas mais flexiveis de
avaliacio defendida por algumas pessoas, nada ha que
justifique a esperanca de que, o que serd finalmente ¢
permanentemente instalado — mesmo que somente em
razao do tempo e dos custos — serd algo diferente de
um sistema massificado e padronizado de provas de lapis
e papel.

Por outro lado, também precisamos entender bem a
fungdo social de tal proposta. Um curriculo nacional pode
ser visto como um instrumento para prestagido de contas,
para ajudar-nos a estabelecer parimetros a fim de que
os pais possam avaliar as escolas. Porém, ele também
aciona um sistema em que as proprias criancas Serdo
classificadas e categorizadas como nunca foram antes.
Uma de suas fungoes bdsicas serd atuar como “mecanismo
para diferenciacio mais rigorosa das criangas segundo
normas fixas, funcdo essa cujos significados e origem
social ndo sdo explicitados™. ™

Assim, muito embora os proponentes de um curriculo
nacional possam vé-lo como meio de criar coesdo social
e de nos possibilitar melhorar nossas escolas avaliando-as
segundo critérios “objetivos”, os seus efeitos serao justa-
mente o oposto. Os critérios até poderdo parecer objetivos,
mas os resultados ndo o serdo, dadas as diferencas de
recursos e classe social ¢ a segregacdo racial. Em lugar
de coesdo cultural ¢ social, o que surgird serdo diferengas
ainda mais acentuadas, socialmente produzidas, entre “nds”
e “os outros”, agravando os antagonismos sociais € o
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esfacelamento cultural e econdmico delas resultantes. (O
mesmo ocorrerd em relagio ao atual deslumbramento com
a educagiio voltada para o resultado, nova €Xpressao para
velhas versdes de estratificagio educacional.)

Richard Johnson ajuda-nos a entender os processos
sociais que se ddo neste contexto.

Essa nostalgia de “coesio” & interessante, mas a
grande ilusdo estd em supor que todos os educandos
— pretos e brancos, classe operdria, pobres, classe
média, meninos e meninas — receberiio o curriculo
da mesma maneira. Na verdade, ele seri lido de
diferentes modos, de acordo com a posi¢io desses
educandos nas relagdes sociais e na cultura. Um
curriculo unificado numa sociedade heterogénea nio
¢ receita para “coesdo”, e sim para resisténcias e
para novas divisdes. Uma vez que ele sempre se
bascia em fundamentos culturais préprios, qualificard
os educandos ndo pelo critério de “capacidade”, mas
de acordo com a classificagio de suas respectivas
comunidades culturais segundo os assim considerados
“critérios-padrdo”. Um curriculo que ndo seja “auto-
explicativo”, irdnico ou autocritico sempre causard
esse efeito.*

Sdo significativos esses pontos, sobretudo o anseio
de que todos os curriculos se expliguem a si mesmos.
Em sociedades complexas como a nossa, marcadas por
uma distribuicio desigual de poder, o dnico tipo de
“coesdo” possivel é aquele em que reconhecamos aber-
tamente diferengas e desigualdades. O curriculo, dessa
forma, ndo deve ser apresentado como “objetivo”. Deve,
ao contrdrio, subjetivar-se constantemente. Ou seja, deve
“reconhecer as proprias raizes” na cultura, na histéria e
nos interesses sociais que lhe deram origem. Conseqiien-
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temente, cle ndo homogeneizard essa cultura, essa historia
e esses interesses sociais, tampouco homogeneizard os
alunos. “Tratamento igual” de sexo, raga, etnia ou classe,
de igual nada tem. Um curriculo e uma pedagogia de-
mocriticos devem comegar pelo reconhecimento dos “di-
ferentes posicionamentos sociais e repertérios culturais
nas salas de aula, bem como das relagdes de poder entre
eles”. Assim, se estivermos preocupados com “tratamento
realmente igual” — como acho que devemos estar —
devemos fundamentar o curriculo no reconhecimento des-
sas diferencas que privilegiam e marginalizam nossos
alunos de formas evidentes."

Foucault lembrou-nos de que, se quisermos com-
preender como funciona o poder, basta que olhemos para
as margens, basta que observemos os conhecimentos, a
autocompreensido e a luta daqueles que foram relegados
a condigdo de “os outros” por poderosos grupos desta
sociedade.”” A Nova Direita e seus aliados criaram grupos
inteiros desses tais “outros” — pessoas de cor, mulheres
que se recusam a aceitar controle alheio sobre suas vidas
e corpos, gays e lésbicas, os pobres e, bem sei por minha
prépria experiéncia, a vibrante cultura da classe trabalha-
dora (e a lista poderia estender-se). E a partir do reco-
nhecimento dessas diferengas que o didlogo do curriculo
pode prosseguir. O didlogo nacional comega pela andlise
concreta e publica de “como estamos diferentemente po-
sicionados na sociedade e na cultura”. O que a Nova
Direita bloqueia — o conhecimento das margens, de como
cultura e poder estdo indissoluvelmente unidos — torna-ee
neste caso um conjunto de recursos indispensdveis.*

O curriculo nacional proposto naturalmente reconhe-
ceria algumas dessas diferengas. Mas, conforme Linda
Christian-Smith e eu discutimos em The Politics of the
Textbook, a0 mesmo tempo em que o curriculo nacional
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serve para parcialmente reconhecer diferengas, serve tam-
bém para resgatd-las, dentro do SUpPOSto  consenso em
torno do que deveriamos ensinar.* E parte de uma tentativa
de reinstituir o poder hegeménico que foi abalado pelos
movimentos sociais.

A propria idéia de uma cultura comum, em torno
da qual deva ser formulado um curriculo nacional —
conforme a definicio dos neoconservadores — ¢ uma
forma de politica cultural. Em meio 2 imensa diversidade
lingiiistica, cultural ¢ religiosa que € a esséncia da nossa
criatividade e das mudangas continuas de nossas vidas,
vem a politica cultural da Direita querer “Superar” essa
diversidade. Pensando estar reinstituindo. ela esti na ver-
dade inventando uma cultura comum, praticamente repe-
tindo o que E. D. Hirsch tentou fazer em sua auto-parédia
sobre o significado de ser letrado.* Nos Estados Unidos
nunca existiu de fato uma cultura uniforme, mas sim uma
versio seletiva, uma tradicio inventada que € periodi-
camente reinstalada (embora de diferentes formas) em
tempos de crise econdmica e crise nas relagdes de auto-
ridade, ji que ambas constituem ameaca a hegemonia dos
grupos cultural ¢ economicamente dominantes.

O aumento de vozes participantes na discussio cur-
ricular e as veementes reagdes da Direita tornam-se cruciais
neste contexto. Curriculos multiculturais e anti-racistas
representam ameacas ao programa da Nova Direita, amea-
¢as que questionam a propria esséncia de sua visio. Em
um curriculo nacional predominantemente monocultural
(que lida com a diversidade colocando o sempre ideolégico
“nos” como o centro de tudo e em geral mencionando
perifericamente “as contribui¢oes” das pessoas de cor,
mulheres e “outros™), siio fundamentais a manutencdo das
nogoes hierdrquicas vigentes acerca do que € importante
como conhecimento oficial, a restauracio dos tradicionais
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padrdes e valores “ocidentais”, o retorno a uma pedagogia
“disciplinada™ (e, poder-se-ia dizer, também predominan-
temente machista), e assim por diante. Uma ameaga a
qualquer desses pilares ¢ também uma ameaga & propria
visio de mundo da Direita.*

A idéia de uma “cultura comum” — com a roupagem
da tradigdo ocidental romantizada dos neoconservadores
(ou mesmo conforme expressada nos anseios de alguns
socialistas) — ndo leva em suficiente conta, portanto, a
imensa heterogeneidade cultural de uma sociedade que
extrai tradigdes culturais do mundo inteiro. A tarefa de
defender o ensino puiblico como piablico, como merecedor
de amplo apoio “por parte de um povo extremamente
diverso entre si e profundamente dividido, envolve muito
mais do que restauragdo”.

O debate na Inglaterra é semelhante. Um curriculo
nacional € visto pela Direita como essencial para evitar
o relativismo. Para muitos de seus proponentes, um cur-
riculo unificado deve basicamente transmitir a “cultura
comum™ ¢ a alta cultura que dela se originou. Qualquer
outra coisa resultardi em incoeréncia, em auséncia de
cultura, em *“vazio”, simplesmente. Desse modo, uma
cultura nacional é “definida em termos excludentes, nos-
talgicos e freqiientemente racistas”,*

A anilise de Richard Johnson acerca da questdo
comprova sua légica social:

Em formulagdes como essas, pensa-se em cultura
como um modo de vida ou tradi¢do homogéneos, e
ndao como um campo de diferengas, relagdes e poder.
Nado se reconhece a real diversidade das culturas ¢
oricntagdes sociais existentes em um pais, estado ou
povo. Contudo, institui-se uma versio seletiva de
cultura nacional como condigido absoluta para qual-
quer identidade social. Os empréstimos, misturas ¢
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fusGes de elementos de diferentes sistemas culturais,
pritica corriqueira no cotidiano de sociedades como
[a nossa], sdo impensdveis dentro dessa estrutura, ou
sao vistos como uma espécie de desordem ou trans-
gressdo cultural que nada produzird além de um
vazio. Portanto, hd que se “escolher” entre ... uma
cultura nacional ou absolutamente nenhuma cultura.*

O subtexto racial aqui talvez esteja camuflado, mas
mesmo assim estd presente de formas significativas.™

Ha ainda muitas outras consideragdes que poderiam
ser feitas. Entretanto, uma coisa estd perfeitamente clara:
o curriculo nacional € um mecanismo para o controle
politico do conhecimento.”” Uma vez instituido, haverd
muito pouca chance de voltar atrds. Ele poderd até sofrer
mudangas em funcdo dos conflitos gerados pelo seu
contetdo, mas € justamente em sua institui¢io que reside
sua tdtica politica. Somente reconhecendo sua légica es-
sencial do falso consenso e, sobretudo, sua indubitdivel
petrificagdo no futuro, a medida que se vincule a um
sistema massificado de avaliagdo nacional, é que pode-
remos compreender inteiramente esse fato. Quando a ele
se associam os outros itens da pauta da Direita — a
mercadizacdo e a privatizagdo — hd motivo suficiente
para nos fazer parar e pensar, especialmente tendo em
vista as cada vez mais poderosas conquistas conservadoras
nos ambitos local, regional e estadual.

Quem ganhard?

Fica ainda uma pergunta final, a qual ja fiz breve
alus@o no inicio. Uma vez que os esforgos para “‘reformar”
nosso sistema educacional, bem como suas politicas e
priticas de curriculo, de ensino e de avaliagdo, sdo em
grande parte liderados pela coalizao direitista, precisamos
sempre perguntar “De quem sao essas reformas?” e “Quem
ganhard com elas?”
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Essa é sem divida uma reforma barata. Quando
faltam recursos humanos e materiais, um sistema de
curriculos e avaliagdes nacionais s6 pode ratificar e exa-
cerbar as diferencas de sexo, raca e classe social. Assim,
em um momento em que a crise fiscal na maioria de
nossas dreas urbanas ja é tdo aguda a ponto de as aulas
estarem sendo dadas em gindsios de esportes e corredores;
em que muitas escolas ndo dispdem de verbas suficientes
nem para se manterem abertas durante os 180 dias letivos;
em que os prédios escolares estdo literalmente desabando
diante de nossos olhos;*> em que, em algumas cidades,
trés salas de aula do primeiro grau precisam dividir os
mesmos livros™ — e poderia ainda ampliar esse quadro
— € simplesmente uma fantasia supor que sistemas de
avaliagdo mais padronizados e diretrizes para curriculos
unificados sejam a solug@o. Diante do esfacelamento da
infra-estrutura econémica dessas mesmas cidades, devido
a evasdo de capital; diante dos quase 75% de desemprego
entre os jovens, em muitas delas; diante da precariedade-
da assisténcia a sadde; diante de vidas quase sempre
destituidas de esperanga de mobilidade social, enterradas
naquilo que poderia ser qualificado como pornografia da
pobreza; diante de tudo isso, imaginar que a fixagdao de
pardmetros curriculares baseados em problemdticas visoes
culturais e sistemas mais rigorosos de avaliagdo fard mais
do que simplesmente rotular alunos pobres de uma forma
aparentemente mais neutra, € igualmente demonstrar uma
visdo equivocada de toda a situagdo. O sistema, uma vez
implantado, fard com que se coloque mais culpa sobre
os ombros de alunos e pais pobres e, sobretudo, sobre
as escolas que freqiientam. Sua implantagdo serd também
carissima. Surgem entdo os tais planos de vale-educagio
e de “opgOes”, com aprovagdo publica ainda maior.

A andlise que Basil Bernstein faz das complexidades
desta situagdo e de suas conseqiiéncias € bastante qtil
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aqui. Diz ele que “as prdticas pedagdgicas do novo
vocacionalismo [neoliberalismo] ¢ da velha autonomia do
conhecimento [neoconservadorismo] representam um con-
flito entre duas ideologias elitistas distintas, uma delas
baseada na hierarquia de classes do mercado e a outra
baseada na hierarquia do conhecimento e seus partiddrios
de classes”.* Quaisquer que sejam as oposigdes entre as
praticas pedagégico-curriculares orientadas para o mercado
e as orientadas para o conhecimento, as atuais desigual-
dades de raga, sexo e classe provavelmente serdo repro-
duzidas.®

O que ele denomina “pedagogia autébnoma visivel”
— baseada em padroes abertamente explicitados e modelos
altamente estruturados de ensino e avaliagdo — justifica-se
pelo seu préprio mérito intrinseco. O valor de aquisigio
da chamada “tradi¢io ocidental” esti em seu status fun-
damental em relagio a “tudo quanto mais prezamos” e
nas normas ¢ regulamentos que ela incute nos alunos.

Sua arrogincia estdi na reivindicagio de elevados
motivos morais ¢ de superioridade de sua cultura,
na sua indiferenga as conseqiiéncias de sua prépria
estratificagdo, na presungao de sua falta de relagio
com qualquer outra coisa exceto ela prdpria, na sua
abstrata autonomia auto-referencial.*

Seu pretenso oposto — baseado no conhecimento,
nas habilidades ¢ nas aptidées “exigidas” pelas empresas
¢ indistrias, e que procura orientar a educacgdo escolar
segundo os principios de mercado — ¢ na verdade uma
formulacdo ideolégica muito mais complexa:

Incorpora um pouco da critica a pedagogia auténoma
visivel ... da critica ao fracasso da escola urbana, a
passividade dos pais e ao sratus inferior [a eles
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concedido], ao tédio ... dos alunos e seu conseqiiente
distanciamento e rejei¢dio a curriculos sem sentido
para eles, aos procedimentos de avaliagio que dio
mais importincia a um fracasso relativo do que 2
forga positiva do aprendiz. Mas absorve essas criticas
incorporando-as em um novo discurso: um novo Jano
pedagdgico ... O compromisso explicito com a am-
pliagio das opgoes pelos pais ... ndo é uma home-
nagem a democracia participativa, ¢ sim uma fina
casca que esconde a velha estratificagdo das escolas
e dos curriculos.”’

Estardo corretas as conclusdes de Berstein? A com-
binagdo de curriculos e sistemas de avaliagdo nacionais
com privatizagdo levard realmente ao distanciamento de
processos ¢ resultados democraticos? Para responder a
essa pergunta, € necessdrio que olhemos nao para o Japdo
(para onde muitas pessoas infelizmente insistiram que
olhdssemos), mas para a Gri-Bretanha, onde essa com-
binagdo de propostas estdi muito mais avangada.

Na Gra-Bretanha, ja hd atualmente consideravel evi-
déncia de que os efeitos globais das virias politicas
orientadas para o mercado introduzidas pelo governo
direitista ndo representam um pluralismo genuino, nem a
“interrup¢do [de] modalidades tradicionais de reprodugio
social”’. Bem ao contririo disso, elas poderio € estar
criando “um verniz legitimador para a perpetuagao de
velhas formas de desigualdade organizada”’® O fato de
um de seus principais efeitos ter sido a perda de poder
e de qualificagio de grandes contingentes de professores
tampouco € irrelevante.”

Avangando um pouco mais, Edwards, Gewirtz e
Whitty chegaram a conclusdes semelhantes. Fundamen-
talmente, a preocupacdo da Direita com tais politicas

83



impede que se percebam seus efeitos sobre aqueles (pro-
vavelmente a maioria) que serio deixados para tras.®

Dessa forma, é realmente possivel — até mesmo
provavel — que as formas de abordagem da educagao
voltadas para o mercado (mesmo quando associadas a
um Estado forte em relagdo a um sistema de curriculo
e avaliac@o nacionais) exacerbem as Ja existentes ¢ bastante
amplas divisdes de classe e raga. No novo: mercado
educacional, “liberdade” e “escolha” serio apenas para
0s que tiverem condi¢des e recursos. “Diversidade” em
educacdo serd apenas uma palavra mais elegante para a
condi¢do de apartheid educacional.®

REFLEXOES A GUISA DE CONCLUSAO

Fui bastante negativo em minhas consideragoes sobre
este tema. Meu argumento € que a politica do conhecimento
oficial — neste caso, propostas que andam por ai para
introdugdo de um curriculo nacional e um sistema de
avaliagio nacional — ndio pode ser inteiramente com-
preendida de forma isolada. Todo esse contexto precisa
ser resituado em uma dinimica ideolégica maior, na qual
se verifica uma tentativa, empreendida por um novo bloco
hegeménico, de transformar nossas proprias idéias acerca
das finalidades da educagdo. Essa transformacgido envolve
um brutal desvio — que faria Dewey estremecer — no
qual a democracia deixa de ser um conceito politico para
S€ tornar um conceito econdmico, e no qual a idéia de
bem piblico é sepultada de vez.

Mas, talvez, eu tenha sido demasiado negativo. Talvez
haja boas razdes para apoiar curriculos e sistemas de
avaliagdo nacionais, mesmo da forma como atualmente
estao constituidos, precisamente em Jungdo do poder da
coalizao direitista.
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E possivel, por exemplo, afirmar que, somente ins-
tituindo um sistema de curriculo e avaliagio nacionais,
seremos capazes de deter a fragmentagdo que vird em
conseqiiéncia da porg¢ido neoliberal do projeto direitista.
Somente um sistema como esse protegeria precisamente
a idéia de uma escola publica, protegeria associagOes de
professores que, em um sistema privatizado e mercadizado,
perderiam boa parte de seu poder, protegeria criangas
pobres e criangas de cor contra as vicissitudes do mercado.
Afinal, para comegar, foi o “livre mercado” que provocou
a pobreza e a destruicio da comunidade que elas hoje
vivenciam.

E também possivel sustentar, como fez Geoff Whitty
no caso britdnico, que o préprio curriculo nacional estimula
um intenso debate publico acerca do “conhecimento de
quem” € declarado oficial, além de encorajar a formagao
de coalizdes progressistas, que, passando por cima de
muitas diferencas, se posicionem contra tais defini¢des
de conhecimento legitimo patrocinadas pelo Estado.*? Ele
poderia ser o veiculo para o retorno do aspecto politico
que a Direita tanto deseja eliminar de nosso discurso
publico e que os experts em eficiéncia desejam transformar
em mera preocupacgdo técnica.

Assim, € bastante possivel que a instituigdo de um
curriculo nacional desencadeie a unido de grupos oposi-
cionistas e oprimidos. Tendo em vista a atual fragmentagdo
dos movimentos educacionais progressistas € um sistema
de financiamento e administragdo escolar que forga grupos
a se concentrarem principalmente na esfera local ou
estadual, uma das fungdes de um curriculo nacional poderia
ser a aglutinagio de grupos em torno de uma pauta
comum. Em decorréncia, poderia surgir um movimento
nacional por uma visdo mais democritica da reforma
escolar.
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Em muitos sentidos — e digo isso com toda a
seriedade — temos para com os conservadores integros
(e existem muitos deles) uma divida de gratidao, de uma
forma peculiar. Foi a sua percepeao de que as questdes
curriculares nio se restringem apenas ao campo técnico,
metodolégico, que ajudou a estimular o atual debate. Nas
muitas décadas em que tantas mulheres, pessoas de cor
€ organizagbes de trabalhadores (grupos esses obviamente
nao-excludentes entre si) lutaram para fazer com que esta
sociedade reconhecesse a tradigdo seletiva que estd imis-
cuida no conhecimento oficial, os seus movimentos foram
com fregiiéncia (embora nem sempre) silenciados, igno-
rados ou cooptados nos discursos dominantes.® O poder
da Direita — em sua contraditéria tentativa de instituir
uma cultura comum nacional, de contestar o que estd
sendo ensinado atualmente e de tornar essa cultura parte
integrante de um imenso supermercado de opgées, tor-
nando-nos dessa forma insensiveis a politica cultural —
fez com que nio fosse mais possivel ignorar a politica
do conhecimento oficial.

Deveriamos, pois, apoiar um  sistema nacional de
curriculo e avaliagio para coibir a onda de total privatizagio
¢ mercadizac¢io? Nas atuais condig¢oes, nio acho que o
risco compense — nio s6 pelo seu enorme potencial
destrutivo a longo e a curto prazos, mas também porque
penso que ele interpreta cquivocadamente e reifica a
questdo de um curriculo ¢ de uma cultura comuns...

Conforme observei logo no inicio, vivemos €m uma
sociedade com vencedores e perdedores identificiveis.
Futuramente, poderemos dizer que os perdedores fizeram
mds “op¢des de consumo” e que € assim mesmo que
funcionam os mercados, afinal de contas. Mas serd real-
mente esta sociedade apenas um vasto mercado?
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Como indaga Whitty: em uma época em que tantas
pessoas descobriram, a partir de suas experiéncias coti-
dianas, que as supostas “grandes narrativas” de progresso
sao um grande engodo, tem sentido cair em outra grande
narrativa, a do mercado?* Os resultados dessa “narrativa”
estdo ai visiveis todos os dias, na destruicio de nossas
comunidades ¢ de nosso meio ambiente, no crescente
racismo da sociedade, nos rostos e corpos de nossas
criangas, que véem o futuro e perdem a esperanca.

Muitas pessoas conseguem dissociar-se de tais rea-
lidades. Hd um distanciamento quase patolégico entre os
ricos.”” Entretanto, como pode alguém nido se indignar
moralmente diante do fosso cada vez maior entre ricos
¢ pobres, diante da persisténcia da fome e da falta de
habitagao, da auséncia fatal de assisténcia médica, das
degradagoes da pobreza? Fossem esses os temas centrais
(sempre com autocritica e constante subjetivagdo) de um
curriculo nacional — mas, entdo, como poderia ele ser
testado com eficiéncia e baixo custo, ¢ como poderia a
Direita controlar seus meios ¢ fins? —, talvez tal curriculo
até valesse a pena. Mas enquanto isso ndo acontecer,
podemos tomar emprestado um slogan da Direita que se
tornou popular em um outro contexto e aplici-lo a sua
pauta educacional. Qual € esse slogan? “Simplesmente
diga nao."”

NOTAS

Este trabalho foi apresentado em palestra denominada The John Dewey
Lecture, promovida pela Jokn Dewey Society ¢ pela American Educational Re-
searchAssociation (AERA), na cidade de Séio Francisco, Califérnia, EUA, em abril
de 1992, Gostaria de agradecer a Geoff Whitty, Roger Dale. James Beane e ao
Friday Seminar da Universidade de Wisconsin, Madison, por suas importantes
Criticas e sugestoes.

87



1977 v. 3) e Michael W Apple, “Social Crisis and Curriculum Accords”, Educa-
tional Theory 38 (primavera de 1988, pp. 191-201).

2. Pierre Bourdieu, Distinction (Cambridge: Harvard University Press, | 984,
p-7

3. Ibidem, pp. 5-6.

4. Ibidem, p. 2.

5. Geoff Whitty, Education, Economy and National Culture (Milton Keynes:
Open University Press, 1992, p. 24).

6. Ver Apple, Teachers and Texis ¢ Michael W, Apple & Linda Christian-
Smith, eds., The Politics of the Textbook ((Nova York: Routledge, 1990).

7. Ibidem.

8. Ver Michael W, Apple, “American Realities: Poverty, Economy and
Education”, in: Lois Weis, Eleanor Farrar & Hugh Petrie, eds., Dropouts from
School (Albany, State University of New York Press, 1989, pp. 205-223); Sheldon
Danzinger & Daniel Weinberg, eds., Fighting Poverry (Cambridge, Harvard Uni-
versity Press, 1986); e Gary Burtless, ed., A Future of Lousy Jobs? (Washington,
The Brooking Institution, 1990),

9. Ver, por exemplo, Stephen Jay Gould, The Mismeasure of Man (Nova York,
W.W. Norton, 1981 ). Criticas feministas 3 ciéncia sdio essenciais a esta tarefa, Ver,
por exemplo, Donna Haraway, Primate Visions (New York, Routledge, 1989);
Sandra Harding & JeanF. Barr, eds., Sexand Scientific Inquiry (Chicago, University
of Chicago Press, 1987); Nancy Tuana, ed., Feminism and Science (Bloomington,
Indiana Uni versity Press, 1989) e Sandra Harding, Whose Science, Whose Know-
ledge? (Ithaca, Cornell University Press, 199] ).

10. Marshall S, Smith, Jennifer O'Day & David K. Cohen, “National Cutri-
culum, American Style: What Might It Look Like?, American Educator 14
(inverno, 1990, pp. 10-17, 40-47).

11. Ibidem, p.46.

12, Ibidem,

13. Ibidem.

14, Ibidem,

I5. Ted Honderich, Conservatism (Boulder, Westview Press, 1990, p. 1).

16. Ibidem, p. 14.

17. Ibidem, p. 15,

18. Ver Michael W, Apple, Official Knowledge (Nova York: Routledge,
1993),

19, Grafei a palavra “minoria” aqui entre Spas para que nos lembremos de
que a grande maioria da populagio mundial é composta de pessoas de cor. Seria

88



bastante salutar para nossas idéias sobre cultura ¢ educagiio termos em conta esse
fato.

20.Apple, Official Knowledge.
21, Apple, Teachers and Texis e Apple, Official Knowledge.

22. Ann Bastian, Norm Fruchter, Marilyn Gittell, Colin Green & Kenneth
Haskins, Choosing Equality (Filadélfia, Temple University Press, 1986).

23, Ver Michael W. Apple, Education and Power (Nova York: Routledge,
ARK Edition, 1985).

24, Andy Green, “The Peculiarities of English Education™, in: Education
Group II, eds., Education Limited (Londres, Unwin Hyman, 1991, p. 27).

25. Allen Hunter, Children in the Service of Conservarism (Madison, Univer-
sidade de Wisconsin-Escola de Direito Madison, Instituto de Estudos Legais, 1988).
O neoliberalismo na verdade ndo ignora a idéia de um Estado forte, mas quer
limitd-lo a determinadas dreas (por exemplo, protegiio de mercados). 2

26. Richard Johnson, “A New Road to Serfdom?”, in: Education Group II,
Education Limited, p. 40.

27. Citada em Tony Edwards, Sharon Gewirtz & Geoff Whitty, “Whose
Choice of Schools?”, in: Madeleine Amot & Len Barton, eds., Voicing Concerns:

Sociological Perspectives on Contemporary Educational Reforms (Londres: Trian-
gle Books, 1992, p. 156).

28. Ibidem, pp. 156-157. A fonte de citagiio dos autores é Roger Dale, “The
Thatcherite Project in Education”, Critical Social Policy 9 (n. 3, 1989).

29. “Introduction to Part Three — Alternatives: Public Education and a New
Professionalism”, in: Education Group 11, Education Limited, p. 268.

30. Johnson, “A New Road to Serfdom?”, p. 68.

31. Honderich, Conservatism, p. 104,

32, Ibidem, pp. 99-100,

33. Ibidem, p. 89,

34, Ibidem, p. 81.

35. Whitty, Education, Economy and National Culture, p. 25.

36. Ibidem. !

37. Green, “The Peculiarities of English Education™, p. 29.

38. Ibidem, Estou fornecendo aqui uma explicagiio “funcional”, e niio neces-
sariamente “intencional”. Ver Daniel Liston, Capitalist Schools (Nova York,
Routledge, 1988). Para conhecer uma interessante discussio de como tais progra-
mas de avalia¢lio poderdo na prdtica atuar contra esforgos mais democriticos por
uma reforma escolar, ver Linda Darling-Hammond, “Bush’s Testing Plan Under-
cuts School Reforms”, Rethinking Schools 6 (mar./fabr. 1992, p. 18).

39. Johnson, “A New Road to Serfdom?”, p. 79.
40. Ibidem, pp. 79-80.

89



FUNES4
BIBL1 OTk._ 4 CENTRAL

41. Ibidem, p. 80. Ver também Elizabeth Ellsworth, “Why Doesn’t This Feel
Empowering?”, Harvard Educational Review 59 (agosto de 1989, pp. 297-324),

42. Ver Steven Best & Douglas Kellner, Postmodern Theory: Critical Inier-
rogations (Londres: Macmillan, 1991, pp. 34-75).

43. Richard Johnson, “Ten Theses on a Monday Morning”, in: Education
Group II, Education Limited, p. 320.

44. Ver Apple & Christian-Smith, The Politics of the Textbook; Apple, The
Official Knowledge; ¢ Whitty, Education, Economy and National Culture, p. 28.

45. Johnson, “Ten Theses on a Monday Morning™, p. 319. Ver E, D. Hirsch.
Ir., Cultural Literacy (Nova York, Houghton-Mifflin, 1986).

46. Johnson, “A New Road to Serfdom?", p. 51. Ver também Susan Rose,
Keeping Them Out of the Hand's of Satan (Nova York: Routledge, 1988).

47. "Preface”, Education Group I1, Education Limited, p. x.

48 Johnson, “A New Road to Serfdom?””, p. 71

49, Ibidem,

50. Para conhecer uma andlise mais completa de sublextos raciais em nossas

politicas ¢ préticas, ver Michael Omi & Howard Winant, The Formation in the
United States (Nova York, Routledge, 1986).

51. Johnson, “A New Road to Serfdom?”, p. 82,

52. Ver Apple, Official Knowledge.

53. Ver os pungentes relatos de Jonathan Kozol, Savage Inequalities (New
York, Crown Publishers, 1991).

54, Basil Bernstein, The Structuring of Pedagogic Discourse: Class Codes
and Control (Nova York: Routledge, 1990, v. 4, p, 63).

55. Ibidem, p. 64.

56. Ibidem, p. 87,

57. Ibidem.

58, Geoff Whitty, Recent Education Reform: Is It a Posi-Modern Phenome-
non?, trabalho ndo publicado, apresentado na Conferéncia sobre Reprodugiio,
Desigualdade Social ¢ Resisténcia, Universidade de Biclefeld. Bielefeld, Alema-
nha, 1" a 4 de outubro de 1991, pp. 20-21.

59. Comparar esse fato com a experiéncia dos Estados Unidos in: Michacl W.
Apple & Susan Jungek, “You Don't Have to Be a Teacher to Teach This Unit”,
American Educational Research Journal 27 (verio de 1990, pp. 227-251).

60. Edwards, Gewirtz & Whitty, “"Whose Choice of Schools?”, p. 151.

61. Green, “The Peculiarities of English Education™, p. 30, Para conhecer
maiores comentirios sobre os efeitos ideoldgicos, sociais e econdmicos de tais
planos “de opgdes”, ver Stan Karp, “Massachusetts ‘Choice’ Plan Undercuts Poor
Districts™, Rethinking Schools 6 (mar Jabr. 1992, p. 4) e Robert Lowe, “The Illusion
of ‘Choice™, Rethinking Schools 6 (mar./abr. 1992, pp. 1, 21-23),

90



62. Geoff Whitty, correspondéncia pessoal. Andy Green, no caso inglés,
também argumenta no sentido de haver méritos na instituigio de um curriculo
nacional de ampla definigao, mas vai além ao dizer que isso faz com que seja ainda
mais indispensivel que cada escola mantenha um alto grau de controle sobre sua
implementagdo, “sobretudo no sentido de coibir o uso da educagio pelo Estado
como meio de promover determinada ideologia™. Ver Green, “The Peculiarities of
English Education”, p. 22, O fato de uma grande parte dos professores da Inglaterra
ter literalmente entrado em greve — recusando-se a aplicar o exame nacional —
de certa forma confirma os argumentos de Whitty.

63, Ver Apple & Christian-Smith, The Politics of the Textbook.

64, Whitty, Education, Economy and National Culture, p. 22.

65. Ver a discussio in: Kozol, Savage Inequalities.

91



Capitulo 4

CULTURA POPULAR E
PEDAGOGIA CRITICA: A VIDA
COTIDIANA COMO BASE PARA

O CONHECIMENTO CURRICULAR

Henry A. Giroux
Roger Simon

Na dltima década, o discurso educacional na América
do Norte concentrou-se essencialmente em duas questoes
conexas. De um lado, a reforma educacional foi associada
aos imperativos das grandes empresas. Sob essa perspec-
tiva, as escolas passaram a ser dreas de treinamento para
diferentes setores da forga de trabalho; passaram a ser
vistas como provedoras dos conhecimentos e das habili-
dades ocupacionais necessdrias a expansdo da produgdo
interna ¢ do investimento externo. Essa dtica associa a
escolarizacdo as exigéncias de uma formagdo tecnocritica
e especializada. Sua ofensiva € por natureza menos ideo-
l6gica e mais tecnicista e instrumental. De outro lado,
testemunhou-se, ao final da década de 80, uma surpreen-
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dente ascensio da ala culturalista da Extrema Direita,
especialmente nos Estados Unidos. Essa guinada ideolégica
na ofensiva conservadora foi legitimada e sustentada nos
Estados Unidos principalmente através da influéncia de
William Bennett, o secretdrio de Educacio do ex-presidente
Reagan, a partir de 1985. Bennett ampliou a defini¢do
de escolarizagdo que os conservadores tinham ao reafirmar
sua supremacia como guardid da civilizacio ocidental.
Sob a bandeira da exceléncia, Bennett promoveu uma
versio oitocentista de elitismo, apelando para uma “tradi¢io
ocidental” de definigdo restrita, transmitida através de
uma pedagogia livre das incédmodas preocupagdes com
eqiiidade, justica social ou a necessidade de formar ci-
daddos criticos.

Ao redefinir a finalidade da educagio e a natureza
do trabalho do professor, Bennett armou o cendrio para
uma série de investidas ideolégicas contra visoes liberais
e radicais da escolarizagiio. Nesse discurso conservador
renovado, os alvos sio a modernidade, a democracia, a
diversidade e, acima de tudo, o relativismo. As tradigoes
ocidentais cldssicas, segundo essa dtica, estio sendo cer-
cadas de todos os lados pelo relativismo. Alega-se que
ele estd se alastrando descontroladamente, sendo sua in-
fluéncia notada em virias disciplinas académicas; nos
movimentos sociais de protesto estudantil: na crescente
diversidade cultural e étnica dos Estados Unidos: e na
crescente esfera da cultura popular, que ¢é vista como
uma perigosa ameaga as nogdes de ordem e civilidade.

Embora defendam diferentes aspectos da agenda con-
servadora para a educagio, aquelas duas posigdes tém
um denominador politico-ideolégico comum. As escolas
seriam uma forma particular de vida organizada com o
objetivo de produzir e legitimar os interesses econdmicos
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e politicos das elites empresariais, ou o privilegiado capital
cultural dos grupos da classe dominante. Mais importante
ainda: ambas as posi¢des representam um ataque A nogdo
de cultura como uma esfera publica, na qual os principios
fundamentais e as prdticas da democracia sdo aprendidos
em meio a lutas, diferengas e didlogo. Do mesmo modo,
ambas as posturas legitimam formas de pedagogia que
negam as vozes, experiéncias e historias pelas quais os
estudantes dao sentido ao mundo e, assim procedendo,
costumam reduzir a aprendizagem & dindmica da trans-
missao e da imposigio.

Queremos intervir nesse debate afirmando que a
escola € um territério de luta e que a pedagogia ¢ uma
forma de politica cultural. Em ambos os casos, queremos
defender o argumento de que as escolas sdo formas sociais
que ampliam as capacidades humanas, a fim de habilitar
as pessoas a intervir na formagido de suas proprias sub-
jetividades e a serem capazes de exercer poder com vistas
a transformar as condigoes ideolégicas e materiais de
dominagdo em priticas que promovam o fortalecimento
do poder social e demonstrem as possibilidades da de-
mocracia. Queremos argumentar a favor de uma pedagogia
critica que leve em conta como as transagcoes simbélicas
¢ materiais do cotidiano fornecem a base para se repensar
a forma como as pessoas dio sentido ¢ substincia ética
as suas experiéncias € vozes. Nao se trata de um apelo
a uma ideologia unificadora que sirva de instrumento para
a formulagdo de uma pedagogia critica; trata-se, sim, de
um apelo a uma politica da diferenga ¢ do fortalecimento
do poder, que sirva de base para o desenvolvimento dé
uma pedagogia critica através das vozes e para as vozes
daqueles que sdo quase sempre silenciados. Trata-se de
um apelo para que se reconheca que, nas escolas, os
significados sao produzidos pela construgio de formas de
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poder, experiéncias e identidades que precisam ser ana-
lisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo.

Tendo em mente essas questoes, queremos destacar
a importincia de uma pedagogia critica por meio da
andlise de suas relagcdes potencialmente transformadoras
com a esfera da cultura popular. Em nossa visio, a cultura
popular representa nao s6 um contraditério terreno de
luta, mas também um importante espago pedagégico onde
sdo levantadas relevantes questdes sobre os elementos que
organizam a base da subjetividade e da experiéncia do
aluno.

A primeira vista, pode parecer remota a relagdo entre
a cultura popular e a pedagogia aplicada a sala de aula.
A cultura popular ¢ organizada em torno do prazer e da
diversdo, enquanto a pedagogia é definida principalmente
em termos instrumentais. A cultura popular situa-se no
terreno do cotidiano, ao passo que a pedagogia geralmente
legitima ¢ transmite a linguagem, os codigos e os valores
da cultura dominante. A cultura popular ¢ apropriada
pelos alunos e ajuda a validar suas vozes e experiéncias,
enquanto a pedagogia valida as vozes do mundo adulto,
bem como o mundo dos professores e administradores
de escolas.

Além dessas diferencas, ha uma semelhanca funda-
mental entre cultura popular e pedagogia que necessita
ser enunciada: ambas existem enquanto discursos subor-
dinados (Grossberg, 1986). Para liberais, como para ra-
dicais, a pedagogia ¢ freqiientemente teorizada como o
que vem depois da determinagio do contetdo do curriculo.
E o que se segue a selegdo do conteido ideologicamente
correto e que tem sua legitimidade baseada no fato de
representar ou ndo o estilo adequado de ensino. No
discurso dominante, a pedagogia ¢ simplesmente a me-
todologia mensurdvel e justificivel usada para transmitir
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o conteudo de um curso. Ndo é um elemento reciproca-
mente determinante na constru¢ao do conhecimento ¢ da
aprendizagem, mas uma pos-intervengdo reduzida a cate-
goria técnico-instrumental. De modo andlogo, apesar da
profusio de estudos culturais publicados na ultima década,
o discurso dominante ainda define a cultura popular como
0 que sobra apés a subtragio da alta cultura da totalidade
das praticas culturais. Ela é vista como o banal e o
insignificante da vida cotidiana, e geralmente € uma forma
de gosto popular considerada indigna de legitimacao aca-
démica ou alto prestigio social.

O discurso dominante, em resumo, deprecia a peda-
gogia enquanto forma de produgido cultural, assim como
também menospreza a cultura popular. Desnecessdrio dizer
que a cultura popular, embora seja em geral ignorada nas
escolas, ndio € uma for¢a insignificante na formacgdo da
visdo que o aluno tem de si mesmo e de suas relagdes
com diversas formas dg¢ pedagogia e de aprendizagem.
Na verdade, é precisamente quando pedagogia e cultura
popular se relacionam que surge a importante compreensao
do significado de tornar o pedagégico mais politico e o
politico mais pedagégico. A cultura popular ¢ a pedagogia
representam importantes terrenos de luta cultural que
oferecem ndo apenas discursos subversivos, mas também
relevantes elementos tedricos que possibilitam repensar a
escolariza¢do como uma vidvel e valiosa forma de politica
cultural.

PEDAGOGIA E PRODUCAO DE
CONHECIMENTO

A pedagogia € um esforco deliberado para influenciar
0s tipos € os processos de produgdo de conhecimentos e
identidades em meio a determinados conjuntos de relagoes
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sociais e entre eles. Pode ser entendida como uma pritica
pela qual as pessoas sdo incitadas a adquirir determinado
“carater moral”. Constituindo a um sé tempo atividade
politica e pritica, tenta influir na ocorréncia e nos tipos
de experiéncias. Quando se pratica pedagogia, age-se com
a intengcdo de criar experiéncias que, de determinadas
maneiras, irdo estruturar e desestruturar uma série de
entendimentos de nosso mundo natural ¢ social. O que
estamos enfatizando aqui € que a pedagogia é um conceito
que enfoca os processos pelos quais se¢ produz conheci-
mento.

Tal énfase ndo diminui nem um pouco a preocupacio
da pedagogia com "o que” deve ser feito. Conceito amplo
e complexo, a pedagogia tem preocupagdes que abrangem
a integragdo, na pritica, de certo contetiido ¢ modelo de
organizagdo curricular, estratégias ¢ técnicas diddaticas,
tempo ¢ espago para a pratica dessas estratégias e técnicas,
bem como propdsitos € métodos de avaliagio. Todos
esses aspectos da pritica educacional aparecem juntos nas
relagbes que acontecem nas salas de aula.

Mas o discurso da pedagogia centra-se também em
outro aspecto. Enfatiza que a realidade concreta das salas
de aula permite perceber como o trabalho de um professor,
em um contexto institucional, determina qual tipo de
conhecimento vale mais, para qual diregio deveriamos
voltar nossos desejos, o que significa saber alguma coisa
¢, finalmente, como poderiamos formular representagoes
de nés mesmos, dos outros e de nosso ambiente fisico
e social. Em outras palavras, a pedagogia diz respeito, a
um sO tempo, as praticas em que alunos e professores
podem juntos engajar-se ¢ a politica cultural que esta por
tras delas. E nesse sentido que propor uma pedagogia é
formular uma visdo politica.

98



A educagao baseada em uma pedagogia critica procura
questionar de que forma podemos trabalhar para a re-
construgao da imaginagdo social em beneficio da liberdade
humana. Que nogdes de saber e que formas de aprender
sa0 necessirias para tal projeto. Faz-se indispensivel uma
educagdo baseada na visdo de que a liberdade humana
envolve a compreensiao da necessidade ¢ a transformacio
dessa necessidade. Precisamos de uma pedagogia cujos
padrdes e objetivos a serem alcangados sejam determinados
em conformidade com metas de visao critica e de am-
pliagido das capacidades humanas e possibilidades sociais.
Isso significa que o ensinar e o aprender devem estar
associados aos objetivos da educagio do estudante: com-
preender por que as coisas si0 como $i0 € como vieram
a se tornar assim; tornar o familiar estranho e o estranho
familiar (Clifford, 1981; Clifford & Marcus, 1986; McLa-
ren, 1987); correr riscos e lutar contra as relacoes de
poder vigentes, a partir de uma cultura moral que valoriza
a vida; assim como visualizar um mundo que “ainda”
nao estdi em ordem, para ampliar as possibilidades de
melhoria das condi¢des de vida (Giroux, 1988; Simon,
1987).

EDUCACAO E CONCEITO DO POPULAR

O desenvolvimento de estudos culwrais nas duas
ultimas décadas gerou um forte interesse pelo conceito
de ‘cultura popular’ e estimulou, consegiientemente, uma
série de importantes esfor¢os para teorizar a idéia do
“popular”. Tendo em vista nossa preocupagio especifica
com a cultura popular e sua relagio com a pedagogia, ¢
importante olhar mais para trdas e reconhecer que, hd bem
mais de um século, aqueles que controlavam a pauta da
escolarizacdo publica, entdio em discussao, estavam im-
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plicita, sendo explicitamente, teorizando uma nogdo do
popular que desde entdo tem sido predominante na pritica
escolar.

Na fase de nascimento da Confederagao Canadense
(1860-1875), Egerton Ryerson, planejador social e lider
do entdo emergente sistema de escolas publicas da pro-
vincia de Ontdrio, falava e escrevia contra uma forma
especifica de expressao do “popular”. Dirigindo-se a edu-
cadores, ele alertava contra a “literatura ordindria e po-
sitivamente perniciosa que se encontra tdo largamente
difundida pelo pais afora na forma de ... folhetins nove-
lescos™ (Ryerson, 1868: 72). Estava ele convencido de
que.a leitura desse material ajudaria a enfraquecer os
“lagos do Canadd com a mde-pétria” e que os funciondrios
da fronteira Estados Unidos-Canada deveriam interceptar
as “obscenas” e “sordidas” publicagdes “atualmente tio
abundantes nos Estados Unidos”. Ryerson achava que
“pessoas que l€em pouco ou léem somente ordindrios
romancezinhos fugazes fariam melhor se nada lessem™.
Ele reclamava que “as obras mais populares e mais
folheadas em qualquer de nossas salas puablicas de leitura
sdo invariavelmente aquelas que menos valor tém — e,
poderiamos dizer, as mais perigosas” (Ryerson, 1870: 53).

Aquilo a que Ryerson se referia ndo era nenhum
material semelhante as publica¢oes pornogrificas de hoje
em dia. Tratava-se de publicacées relativamente baratas
de contos ¢ romances permeados de expressoes do ver-
niaculo local e de “idéias republicanas”. Foi em um
contexto como esse que Ryerson criticou, por exemplo,
Tom Sawyer, de Mark Twain (Morgan, 1987). O que esta
em questaio em posturas como a de Ryerson nio €
simplesmente uma tentativa de uma definicido estética —
uma questio, por exemplo, de enunciar as caracteristicas
que distinguem a cultura “superior” da cultura “inferior”
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ou cultura “popular”. Ao contririo, em fungio do atual
controle sobre o campo social por individuos que expres-
sam idéias semelhantes as de Ryerson, o que estd fun-
damentalmente em questio é: qual conjunto de formas
culturais serd reconhecido como substincia legitima da
escolarizagdo provida pelo Estado? Em outras palavras,
em que medida a escolarizagdo publica serd usada como
instrumento de regulagio moral? Trata-se aqui de uma
questdo extremamente bdsica, uma questao de qual visio
de relagdes sociais futuras um sistema de escolas piblicas
ird apoiar. Tais visoes sempre foram definidas para a
maioria por uma minoria. Examinando-se o que foi ex-
cluido e o que foi exigido nos curriculos oficiais de
inimeros paises, percebe-se com clareza que tais decisdes
foram dialeticamente estruturadas a partir de relagoes
desiguais e injustas. Com efeito, a invectiva de Ryerson
contra o popular foi langada a partir da suposta supe-
rioridade e natural dominio que ele associava a sua classe
social, a0 seu sexo e & sua raga.

O popular tem sido visto com fregiiéncia pelos
educadores como agente potencialmente perturbador de
relagbes de poder vigentes. Tem sido visto ndo sé como
ameacga, mas também como desejo profano, isto €, tanto
como subversivo em sua capacidade de reconstruir os
investimentos em significados e desejos, como perigoso
em seu potencial de fazer com que se vislumbrem préticas
sociais e formas populares que afirmem tanto a diferenca
como diferentes modos de vida (Rockhill, 1987). O ano
de 1988 ndo interrompeu essa tendéncia. O livro de Allan
Bloom mais vendido nos Estados Unidos, The Closing
of the American Mind (*O Estreitamento da Mentalidade
Americana™), argumenta que a cultura popular, especial-
mente 0 rock, causou a atrofia do vigor e da inteligéncia
da juventude americana. O rock, e mais genericamente a
cultura popular, representam, na visio de Bloom, um
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selvagem apelo ao desejo sexual. Para ndo ser condenado
por esse insight, Bloom aprofunda sua argumentagio
dizendo que, uma vez que “os jovens sabem que o rock
tem o ritmo da relagio sexual” (Bloom, 1987: 73), a
cultura popular vem a ser sinénimo de transformaciio da
“vida ... em uma ininterrupta fantasia masturbatéria pré-
embalada para consumo™ (p.75). E claro que as opinides
de Bloom sobre cultura popular em geral e sobre o rock
em particular decorrem daquilo que ele percebe como
indicios de um grave declinio moral e intelectual da
Juventude americana. Especificamente, ele teme o desafio
a4 autoridade, surgido a partir dos movimentos estudantis
da década de 60, e a ideologia niveladora da reforma
democritica que caracteriza o discurso dos intelectuais
radicais. Na verdade, o que o livro de Bloom oferece
sdo delirios autoritdrios infundados que parecem competir
com as proprias convulsoes que, sugere ele, caracterizariam
em grande parte a cultura popular.

O inevitdvel coroldrio desse interesse sexual é a
rebeldia contra a autoridade dos pais, que o reprimem.
O egoismo transforma-se assim em indignagiio que,
por sua vez, se transforma em moralidade. A revo-
lugdo sexual deve derrubar todas as for¢as de do-
minagdo, os inimigos da natureza e da felicidade.
Do amor nasce entao o 6dio, disfarcado de reforma
social. Toda uma visio de mundo passa a ter como
base 0 sexo. O que antes eram ressentimentos infantis
inconscientes ou semiconscientes, de repente se torna
a nova Biblia. Surge entdo o apelo por uma sociedade
universal sem classes, sem preconceitos, sem confli-
tos, que necessariamente resulta da consciéncia libe-
rada “Nos somos o Mundo”, versio pubere de Alle
Menschen werden Briider cuja concretizacio tem
sido impedida pelos equivalentes politicos de mamae
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¢ papai. Sio os seguintes os (rés grandes temas
liricos: sexo, 6dio e uma pegajosa e hipécrita versiao
de amor fraternal. Tais fontes poluidas desiguam em

um rio lamacento onde sé podem nadar monstros
(Bloom, 1987: 47).

Evidentemente, os monstros que habitam esse lugar
sao a juventude contemporinea, os grupos subordinados
e todos os demais que se recusam a levar a sério 0 status
candnico que Bloom quer atribuir as grandes obras que
encarnam a sua reverenciada nogao de civilizagao ocidental.
Mais diretamente responsaveis ainda por essa versio de
loucura contemporinea sdo os esquerdistas, as feministas
e qualquer pessoa que ande com um rddio do tipo
walkman. O discurso de Bloom estd baseado no mito da
decadéncia, e o seu ataque a cultura popular estd indis-
soluvelmente associado ao apelo que vem sendo feito
pela restauragcdo da assim chamada heranga cldssica per-
dida. Em vez de um ataque sustentado a cultura popular,
esse € o abrangente discurso do totalitarismo, dissimulado
sob o véu da restauracido cultural. Seus inimigos sdo a
democracia, o utopismo e as possibilidades politicas ainda
nao-concretizadas que estio contidas nas culturas dos
“outros” — isto €, os pobres, os negros, as mulheres e
aqueles que partilham da experiéncia de total privagio
de poder. O seu objetivo € a regulagao moral e social
mediante a qual a voz da tradi¢do confere legitimagio
ideoldégica para o sacerdécio da cultura. Esse discurso é
um eco cuja fonte pode ser encontrada na Alemanha de
Hitler ¢ na Itdlia de Mussolini; sua pedagogia € tio
profundamente reaciondria quanto sua ideologia, podendo
ser simplesmente resumida nos termos fransmissdo e
imposi¢do.

Ao mencionar Ryerson ¢ Bloom, estamos destacando
o ponto bastante simples de que, historicamente, as formas
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de escolarizacio regulamentadas pelo Estado t€m enxer-
gado a cultura popular como um terreno marginal ¢
perigoso, algo contra o qual se deva ser imunizado ou
— na melhor das hipéteses — algo a ser ocasionalmente
explorado como tdtica circunstancial de motivagdo, para
aumentar o interesse do aluno por determinada li¢io ou
disciplina. Em outras palavras, os educadores tém tradi-
cionalmente enxergado a cultura popular como um conjunto
de conhecimentos e prazeres desvinculados da pauta da
escolarizacdo, a ela devidamente subordinados e as vezes
por ela cooptiveis. E, para os nossos propoésitos, essa
Otica tradicional ndo pode ser completamente descartada.
Apesar de todos os seus aspectos repulsivos, ela situa
corretamente o trabalho do professor no centro do discurso.
Ou seja, nogdes lteis do conceito de cultura popular
devem ser associadas a uma determinada nog¢io de pe-
dagogia.

IMPORTANCIA PEDAGOGICA DA CULTURA
POPULAR

Nosso interesse ndo reside nas qualidades estéticas
ou formais das culturas populares. Tampouco estamos
particularmente preocupados com a maneira pela qual as
diversas formas de expressao popular poderiam ser codi-
ficadas em assuntos ou temas para estudo, no dmbito de
programas de estudos culturais. Preferimos comecar por
questdes mais fundamentais, incluindo algumas que sdo
levantadas por professores. Por exemplo: que relagdo os
meus alunos véem entre o trabalho que fazemos em classe
e as vidas que eles levam fora da sala de aula? Seria
possivel incorporar aspectos da sua cultura vivida ao
trabalho da escolarizagdao, sem simplesmente confirmar
aquilo que eles ja sabem? Seria possivel fazé-lo sem
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banalizar os objetos e relagdes que sdo importantes para
os alunos? E seria possivel fazé-lo sem discriminar de-
terminados g upos de alunos como marginais, exdticos e
“outros” dentro de uma cultura hegeménica?

Ao fazer tais perguntas, temos de assumir que a
pedagogia jamais germina em solo infértil. Por essa razio,
um bom ponto de partida seria considerar a cultura popular
como aquele terreno de imagens, formas de conhecimento
e investimentos afetivos que definem as bases para se
dar oportunidade & “voz" de cada um, dentro de uma
experiéncia pedagégica. (Giroux, 1988). Tal afirmagio
mostra que temos em mente uma forma especifica de
ensinar ¢ aprender. Essa forma é uma pedagogia critica,
que ratifica a realidade concreta da diferenca e da vida
cotidiana como base para se levantar questdes de teoria
e pritica (McLaren, no prelo). E uma forma que proclama
a experiéncia da diferenga vivida como uma pauta para
discussdo e como um recurso central para uma pedagogia
da possibilidade (Simon, 1987).

Essa discussio sobre a diferenga vivida, se pedagd-
gica, adquirird uma certa tensdo, pois implica uma luta
— luta em torno de conceitos atribuidos, luta em torno
do sentido em que se deve direcionar o desejo, luta em
torno de certos modos de expressio e, fundamentalmente,
luta em torno de versdes multiplas e até mesmo contra-
ditérias do “eu”. E essa luta que possibilita novos inves-
timentos e conhecimentos além da experiéncia individual
¢ permite, por conseguinte, redefinirmos possibilidades
que vislumbramos nas condi¢oes de nossas vidas didrias
e em condigoes futuras, “ainda ndo concretizadas”. Trata-se
de uma luta em torno da prépria nogdo de pedagogia,
uma pedagogia que constantemente problematize o0 modo
como professores e alunos adquirem conhecimentos, no
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ambito de formas culturais mais amplas e nos intercimbios
que marcam a vida na sala de aula. E enfim uma luta
que jamais pode ser vencida, caso contrdrio, a pedagogia
deixara de existir (Lewis & Simon, 1986).

Nio se trata de exigir que os professores suprimam
ou esquegam o que sabem e como sabem. Na verdade,
a luta pedagégica se enfraquece sem tais recursos. En-
tretanto, professores e alunos precisam encontrar maneiras
de evitar que um Gnico discurso se transforme em local
de certeza e aprovagido. Os professores precisam encontrar
meios de criar espaco para um mituo engajamento das
diferencas vividas, que nao exija o silenciar de uma
multiplicidade de vozes por um tnico discurso dominante;
ao mesmo tempo, devem desenvolver formas de pedagogia
ancoradas em uma sélida ética que denuncie o racismo,
o sexismo e a exploragio de classes como ideologias e
préticas sociais que convulsionam e desvalorizam a vida
piblica. Essa é uma pedagogia que rejeita a falta de
posicionamento € nao silencia em nome de seu proprio
fervor ou corregio ideoldgica. Uma pedagogia critica
examina cuidadosamente ¢ por meio do didlogo as vias
pelas quais as injustigas sociais contaminam os discursos
e as experiéncias que compdem a vida cotidiana e as
subjetividades dos alunos que neles investem.,

Que necessitaria um professor compreender, a fim
de engajar-se em tal luta? Vamos retomar essa questio
e discuti-la detalhadamente ao final do capitulo, mas
podemos ji sugerir diversos pontos que um professor
poderia investigar, no esforco de desenvolver uma peda-
gogia critica. Se ampliarmos a definigao de cultura popular
para tanto um campo de embate entre grupos dominantes
e subordinados (Hall, 1981), como uma referéncia para
entendermos o modo de organizagao, producdo ¢ legiti-
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macdao da experiéncia no dmbito de formas culturais
baseadas na dindmica da vida cotidiana, haverd diversas
questdes que um professor poderia tentar responder. Por
exemplo, quais sio as condigdes histéricas e as circuns-
tancias materiais em que s¢ buscam, organizam, ratificam
e regulam as priticas da cultura popular? Essas praticas
ddo margem a novas nogbes de identidades ¢ possibili-
dades? Excluem outras identidades e possibilidades e, em
caso positivo, quais? Como se articulam tais praticas com
as formas hegeménicas de conhecimento ¢ prazer? Quem
tem seus interesses ¢ investimentos favorecidos — e quem
os tem criticados e questionados — por determinado
conjunto de préticas culturais populares? Finalmente, quais
$a0 0Os compromissos morais ¢ politicos de tais priticas
e que relagdo t8m com os compromissos profissionais de
um professor? Se houver divergéncia entre esses dois
conjuntos de compromissos, 0 que isso implica?

A importincia de se fazer tais perguntas estd, em
parte, em ndo se considerar a andlise da cultura popular
uma simples questdo de identificar ideologia em merca-
dorias ou relagbes cotidianas vividas. Em vez disso,
estamos avangcando em direcio a uma posigdo segundo
a qual se poderia investigar o popular como um campo
de priticas que, para Foucault, constituem a indissoltivel
triade do conhecimento, do poder e do prazer (Foucault,
1980a). Muito da luta pedagégica consiste exatamente
nisso: testar as formas pelas quais produzimos significados
¢ representamos a nés mesmos, nossas relagbes com os
outros e com © ambiente em que vivemos. Assim pro-
cedendo, fazemos uma avaliagio do que nos tornamos e
do que ndo mais desejamos ser. Também nos capacitamos
a reconhecer as possibilidades ainda ndo concretizadas e
a lutar por elas.
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ALGUMAS ADVERTENCIAS A PROIPOSITO DA
FORMA DE SE REPENSAR O POPULAR

Repensar o conceito do popular é uma tarefa dificil
e perigosa. Queremos expor brevemente nossa visio de
algumas dessas dificuldades.

As priticas culturais populares exibem numerosas
diferencas que, em parte, se devem is lutas inerentes as
relagbes vigentes de sexo, classe, raca, etnia, idade e
regido. Enquanto essas diferencas forem usadas para gerar
e manter desvantagens e sofrimento humano, precisaremos,
em qualquer discussdo sobre pedagogia e cultura popular,
registrar em alto e bom som o conceito de diferenca. Por
isso, preferimos eliminar o singular e sempre falar em
praticas culturais populares. Também vale enfatizar que
enxergamos tais priticas como processos vividos, como
parte das diferentes manifestagdes das experiéncias e
reacdes de - diferentes grupos frente i vida cotidiana. E
claro que existe aqui o perigo de se reduzir determinados
alunos a simples reflexos de algumas supostas caracteris-
ticas de um dado grupo. Esse é o caminho do classismo,
do sexismo e do racismo. Entretanto, evitar considerar a
produgio e a regulagdo social do conhecimento e do
desejo € igualmente objetivel.

Pensamos ser importante, em qualquer andlise da
cultura popular, reteorizar a expressio cultura de massa.
A questio niio € simplesmente constatar a homogeneizagio
¢ a dominagdo da vida cotidiana. Nio desejamos misturar
aquilo que € produzido em massa e distribuido como
produto (brinquedos, livros, filmes, discos, programas de
televisao) com cultura popular. Evidentemente, estamos
interessados nessas modalidades exatamente por darem
forma (sem imposi¢des mecdnicas) as préticas que orga-
nizam e regulam estilos e imagens aceitiveis de atividade
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social e identidade individual e coletiva. Entretanto, pen-
samos ser um equivoco reduzir a discussdo sobre cultura
popular a uma discussdo sobre produtos. Se quisermos
sustentar a nogdo de cultura popular como um (erreno
de possibilidades, e nao simplesmente de ameaga e desejo
profano, precisaremos langar mido de outras formas de
conceituagdao do termo. Uma alternativa condizente com
nossa énfase na prdtica cultural popular seria considerar
os produtos em seus respectivos circuitos de distribuigao,
enfocando-os nao como textos, mas como eventos. Em
outras palavras, considerar ndo s6 a oportunidade em si
de acolher determinado produto, mas também as formas
como esse produto é utilizado ou absorvido (Radway,
1984).

Ao fazer essa sugestdo, estamos enfatizando que a
cultura popular é constituida nao apenas de commodities
ou produtos, mas também de priticas que refletem a
capacidade criativa e por vezes inovadora das pessoas. E
possivel que a cultura popular contenha aspectos de uma
imaginacdo coletiva capaz de fazer com que as pessoas
transcendam o conhecimento e a tradigdo recebidos. Nesse
sentido, a cultura popular poderd revelar aspectos de um
contradiscurso atil na organizagao de lutas contra relagoes
de dominag@o. Como escreveu Tony Bennett: “Uma pritica
cultural ndo carrega consigo a politica que a gerou, como
se esta houvesse sido gravada a fogo para toda a eternidade;
ao contrdrio, o seu funcionamento politico depende da
rede de relagdes sociais e ideolégicas em que estd inserida
como conseqiiéncia das formas pelas quais ela se articula
com outras priéticas, em determinada conjuntura” (Bennett,
1986: XVI).

Essa nogdo foi-nos recentemente exemplificada em
um ensaio sobre a relagdo entre pedagogia e cultura
popular, escrito por uma professora que freqiientava um
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Curso de mestrado em educacdo. Nesse trabalho, ela
refletia sobre seu carinho pela persona de Marilyn Monroe,
aquela expressa tanto em filmes como no imagindrio
publico (Rowe, 1987). Por um lado, determinada pritica
cultural popular (o evento de assistir aos filmes de Monroe)
pode alimentar formas vigentes de dominagio (nesse caso,
O patriarcado). Entretanto, ao mesmo tempo, essas formas
de dominagio podem ser um reconhecimento do Jado
subjetivo nao-determinista das relagdes sociais, em que
0s seres humanos sio caracterizados por uma vida idea-
lizada ou imagindria, onde a vontade é cultivada, os
sonhos sonhados e as categorias desenvolvidas. O trabalho
dessa professora mostrou que, para uma moga criada em
um ambiente de relagdes patriarcais de uma tradicional
familia do meio rural, tais formas de dominagao podem
oferecer um tipo de contradiscurso que, em parte, ¢ uma
promessa de possibilidade. Ignorar essa possibilidade &
nao compreender que nossas vidas reais nunca podem
refletir adequadamente nossas vidas imaginarias. E a pro-
pria imaginacio que move nosso desejo e nos di energia
para rejeitar relagdes de dominagdo e acalentar a promessa
de possibilidade (Fitting, 1987).

Nio se trata aqui de um romantismo ingénuo. O
fato é que nio podemos suprimir aqueles aspectos da
cultura popular que eventualmente julguemos retrocessos;
a0 contrdrio, precisamos encard-los da forma como sio
€ tentar superd-los. O fascismo foj e ainda € vidvel como
Uma pratica especifica de cultura popular. Nido nos devemos
€squecer de que sempre haverd um projeto moral associado
a determinadas priticas culturais: assim, precisamos en-
tender e avaliar que relagdes tais priticas tém com os
NOSSOs compromissos enquanto educadores e cidadios. E
importante reenfatizar que a cultura popular é um terreno
de luta impregnado de priticas ndo apenas pedagégicas,
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mas também politicas. Uma vez que ha necessidade de
se conquistar a permissio para que formas de expressio
popular se incorporem & cultura dominante, a cultura
popular nunca esti livre das ideologias e priticas da
pedagogia. Do mesmo modo, as formas de expressdo
popular, para serem adotadas em beneficio do fortaleci-
mento do poder individual e do poder social, tém de ser
renegociadas e reapresentadas. Isso sugere a intervengio
de uma pedagogia critica para romper o coro unissono
da cultura popular e estimular a voz da dissensdo, desa-
flando a0 mesmo tempo as experiéncias vividas e as
relagoes sociais de dominacao e exploragdao. Adam Mills
e Phil Rice, que percebem a complexidade dessas questoes,
merecem ser aqui citados por inteiro:

“A cultura popular € uma eterna ameaga”: pelo fato
de sempre ocupar o pélo subordinado e ilegitimo no
campo das relagdes culturais, os valores incorporados
em suas prditicas e representagdes constituem uma
antitese daqueles valores que, por definigido, sdo os
valores minoritirios das culturas de “elite”. Como
sugere Stuart Hall, aqueles discursos e formas de
expressao que tém origem nas instituicoes culturais
dominantes devem necessariamente ativar a “‘contra-
digdo estrutural que surge sempre que uma cultura
dominante procura incorporar” o povo e trazé-lo para
dentro de suas fronteiras. Em outras palavras, cabe-
lhes levantar o espectro da opressao e da subordi-
nacdo, mesmo que seja somente para tentar neutra-
lizd-lo. Para se analisar o cardter popular de certas
formas de expressido, deve-se entdo procurar reco-
nhecer como foi que aqueles discursos dominantes
receberam aprovagdo e em que medida, ao se apre-
sentarem como populares, tais discursos reintroduzem
as praticas e a experiéncia concreta das classes sociais
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subordinadas, estabelecendo com elas uma ligagao.
Isso sugere que o popular € um plano de luta politica
e ideolégica, sobretudo em torno da formagdo daquilo
que ¢ dado como “popular” e, além disso, em torno
da formagao do “povo”. Contudo, mais do que isso,
sugere que as formas de expressido cultural ndo mais
podem ser vistas como unidades coerentes e expres-
sivas, ou mesmo que as formas de expressao popular
nada mais sdo que mercadorias unidimensionais que
funcionam como narcéticos culturais estandardizados
e estupefacientes para as massas. A implicagdo aqui
¢ que as formas de expressdo cultural compreendem
um conjunto contraditério e heterogéneo de elementos
tanto dominantes quanto subordinados — os asso-
ciados a vida social “popular” e os dominantes,
aqueles que tentam cercear ou reprimir significados
alternativos ¢ que tentam calar a voz da dissensio.
(Mills & Rice, 1982: 24-25).

Uma pedagogia que acolha a cultura popular a fim
nao de calar, mas de afirmar a voz do estudante, também
apresenta suas dificuldades. Michel Foucault, no primeiro
volume de Historia da Sexualidade (1980a), comenta
acerca do “prazer da andlise”: o prazer de descobrir e
revelar os segredos do prazer humano. O professor em-
penhado em uma pedagogia que requeira alguma ar-
ticulac@o entre formas de conhecimento e prazeres proprios
da vida cotidiana de seus alunos estd trilhando um caminho
perigoso. Pode acontecer, talvez até com muita facilidade,
de o estimulo & voz do aluno tornar-se uma forma de
“voyeurismo” ou uma maneira de satisfazer uma espécie
de expansionismo do ego advindo do prazer de com-
preender aqueles que nos parecem “os outros”. E por
isso que precisamos deixar bem claro que tipo de pedagogia
buscamos. Cultura popular e diferenga social podem ser
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vistas pelos educadores de duas maneiras: como formas
agradiveis de conhecimento e poder, que abrem caminho
para uma individualizagdo ¢ para uma administragio mais
efetiva de formas de regulamentagdo fisica e moral; ou
como o terreno em que nos devemos reunir com nossos
alunos para uma experiéncia pedagégica capaz de ativar,
e nao desativar, a imaginagdo e as capacidades humanas
em beneficio da alegria individual, da prosperidade coletiva
e da justica social. Alertou-nos Dick Hebdige (1979), ao
reproduzir as palavras de um jovem membro de uma
subcultura que estava estudando: “Odiamos quando um
adulto nos entende. E a tnica vantagem que temos sobre
eles, o fato de podermos intrigd-los ¢ preocupi-los”
(p. 117). A juventude contemporanea tem motivo para
relutar em abandonar seu anonimato, em tornar suas vozes
pessoais e concretas objeto de escrutinio piblico e peda-
gogico.

Ha ainda uma ultima adverténcia a fazer. Pensamos
que seja importante questionar o sentido de se usar a
pratica cultural popular no contexto de uma experiéncia
pedagdgica. Significaria tornar tais prdticas correntes como
contetdo curricular ou simplesmente colocéd-las em dis-
cussdo? Serda que esse procedimento nao modificaria fun-
damentalmente sua natureza? lain Chambers (1985) es-
creveu de forma bastante explicita sobre essa questio e
convém refletir sobre sua adverténcia:

A alta cultura, com seus gostos cultivados e conhe-
cimentos formalmente transmitidos, requer certos mo-
mentos de concentragdo, desvinculados do transcorrer
do dia-a-dia. A cultura popular, por sua vez, mobiliza
o tatil, o incidental, o transitério, o visceral... Ela
ndo empreende uma pesquisa estética abstrata em
meio a objetos de atengdo cultural ji privilegiados,
e sim invoca ordens voliveis de sentido, gosto e
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desejo. A cultura popular ndo € apropriada através
do aparato da contempla¢do, mas sim, como afirmou
Walter Benjamin, através da “recepcgdo distraida”...
Tentar explicd-la inteiramente ... seria submeté-la a
um olhar contemplativo, adotar a autoridade da con-
descendente mefnitalidade académica que procura ex-
plicar uma experiéncia que raramente lhe diz respeito.
Um papel que, como disse Barthes, “transforma todo
orador em uma espécie de policial”... A soberba de
tal pretenso conhecimento estd na contramao da
epistemologia popular que tentei sugerir: um conhe-
cimento informal do cotidiano, baseado no sensério,
no imediato, no concreto, no prazeroso... [sdo] essas
as dreas que o conhecimento formal e sua respectiva
cultura reprimem continuamente (Chambers, 1985: 5).

PRATICA DA PEDAGOGIA CRITICA

A questdo, neste caso, € como conseguir tornar a
cultura popular um objeto de andlise pedagdgica sem
prejudicar a sua privilegiada condigao de ser assimilada
como uma forma de resisténcia. Como poderd a cultura
popular fazer parte de uma pedagogia critica que em
ultima andlise ndo opere para policiar seu conteido e
suas praticas?

Uma pedagogia que tome a cultura popular como
objeto de estudo deve reconhecer que todo o trabalho
educacional € essencialmente contextual e condicional.
Essa pedagogia somente pode ser discutida a partir de
um tempo, um espagco € um tema especificos. Isso leva
a uma questdo mais ampla com relagao a propria natureza
da pedagogia critica: exercé-la € uma tarefa estratégica,
pratica, e ndao cientifica. Ela surge ndo por oposi¢do a
um conjunto de universais psicologicos, sociolégicos e
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antropolégicos (como costuma ocorrer com muita teoria
educacional aplicada a pedagogia), mas em fungido de
indagagdes como: De que modo estard a possibilidade
humana sendo aqui diminuida?

Estamos deliberadamente oferecendo uma nogao am-
pliada e politizada de pedagogia, uma pedagogia que
reconhece seu lugar em miltiplas formas de produgdo
cultural, e nio simplesmente naqueles espagos que vieram
a ser rotulados de “escolas”. Qualquer pritica que inten-
cionalmente busque influir na produgdo de significados €
uma prética pedagégica. Isso inclui multiplos aspectos:
educagio dada pelos pais, produgdo de filmes, trabalho
pastoral, servigo de assisténcia social, de assisténcia a
satide, arquitetura, direito, publicidade, ¢ muito mais.
Todas essas sdo formas de trabalho cultural. Hi possibi-
lidades para a pedagogia em qualquer ambiente: escolas,
familias, igrejas, associagdes comunitdrias, organizagoes
de trabalhadores, empresas, meios de comunicagdo locais
¢ assim por diante. Todo trabalho deve comegar pela
nomeagdo e problematizagio das relagdes sociais, das
experiéncias e das ideologias contruidas por meio de
formas de expressio popular que operam diretamente
nesses ambientes, bem como daquelas que surgem em
outras esferas, mas que indiretamente exercem influéncia
sobre os que trabalham nesses mesmos ambientes. Boa
parte do trabalho politico da pedagogia consiste em ar-
ticular préticas nao somente dentro de determinadas am-
bientes, mas também entre eles. Com efeito, uma de
nossas tarefas de longo prazo como educadores deve ser
definir uma estrutura Gtil para a articulagao das pedagogias
criticas que seriam vidveis em uma variedade de ambientes
de trabalho cultural. Esse ponto é essencial. A eficdcia
pritica de nossos proprios compromissos estd na possi-
bilidade de formar uma alianca entre diferentes formas
de trabalho cultural.
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A seguir queremos aplicar nossa discussdo mais
diretamente a realidade da sala de aula, apresentando uma
lista de problemas que foram levantados por alunos e por
um grupo heterogéneo de educadores (professores de
primeiro e segundo graus, professores universitirios, pro-
fessores alfabetizadores, profissionais de saidde, artistas e
escritores) no processo de compartilhar os respectivos
trabalhos culturais, bem como suas leituras de diferentes
artigos e livros. Em muitos aspectos, os temas e questoes
por eles levantados deixam claro que o caminho que leva
da teoria a possibilidade pedagégica quase nunca é ficil
ou simples. Ao mesmo tempo, os problemas levantados
sugerem diregdes novas ¢ alternativas para se repensar a
pedagogia como uma forma de politica cultural voltada
para um projeto de esperanga e possibilidade. Tais pro-
blemas confirmam o fato de que uma pedagogia critica
jamais estd concluida; suas condi¢des de existéncia e
possibilidade estio em constante alteracio, tendo em vista
sua tentativa de se dedicar aquilo que “ainda ndo” se
concretizou, que ainda € possivel e pelo qual vale a pena
lutar.

PRATICA CURRICULAR

E claro que uma pedagogia critica seria sensivel a
formas de materiais curriculares que poderiam estar im-
plicadas na reprodugio de relagdes sociais desiguais e
injustas (por exemplo, sexismo, racismo, classismo, hete-
rossexismo). Mas o que exatamente implica essa “‘sensi-
bilidade™? Serd que ela levaria a uma forma legitima de
censura do material? O outro lado da censura é a opgio
excludente que todos fazemos ao selecionar o conjunto
de materiais que usaremos em nosso ensino, durante
determinado periodo de tempo. Que formas de autoridade
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poderiam ser invocadas para se fazer tais opgoes? Com
que critérios deverfamos fazé-las? Poderiamos usar material
reaciondrio a servico de uma pedagogia progressista? Se
for defendida a inclusio de materiais que (embora rea-
ciondrios) sdo inerentes aos mitos dominantes da comu-
nidade e que, portanto, estdo “maduros” para uma analise
critica, que semelhancas ou diferengas deveriam existir
nos materiais escolhidos para uso no Sul dos Estados
Unidos, no Norte dos Estados Unidos, no Canadé inglés,
no Canadd francés, na Inglaterra, na Austrdlia e assim
por diante? Que critérios de equilibrio e integragdo de-
veriam ser usados na andlise de formas sociais e culturais
de ambito global ¢ de ambito regional?

A pedagogia critica sempre busca incorporar @ ex-
periéncia do aluno ao contetido curricular “oficial”. Embora
essa articulagdo possa fortalecer o poder do estudante ¢
a0 mesmo tempo constituir uma forma de critica as
relacdes que silenciam, ocorre que a experiéncia do aluno
também ndo ¢ uma forma ndo problemdtica de conheci-
mento. Como podemos evitar o conservadorismo inerente
ao simples ato de celebrar a experiéncia pessoal ¢ confirmar
aquilo que as pessoas jd sabem? Em outras palavras,
como podemos reconhecer uma experiéncia anterior como
contetido legitimo ¢ a0 mesmo tempo questiond-la (Giroux,
1988)? Como ratificar as “vozes™ dos alunos e a0 mesmo
tempo estimular a sua interrogagdo? (Giroux, 1988; Mc-
Laren, no prelo)?

Memoérias populares e “conhecimentos subjugados”
(Foucault, 1980a) sdo freqiientemente discutidos como
formas tteis de critica a ideologias dominantes. Como
podemos fazer uso de tais conhecimentos em nossa pe-
dagogia (Giroux, 1988)? Uma vez que, conforme sugerimos
anteriormente, isso significa trabalhar com o conhecimento

117



embutido nas formas de sociabilidade, nas comunidades
de discurso e nas formas de expressdo popular a que os
alunos atribuem significados, o que deveriamos fazer para
evitar que os alunos que vivem fora das préticas dominantes
se sintam excluidos, relegados a condi¢ao de “outros™,
quando estamos levando a sério justamente o conhecimento
organizado nos termos de suas vidas didrias? Além disso,
como enfrentar formas de resisténcia dos alunos ao que
eles percebem como invasdo, pelo discurso oficial da
escola, da esfera privada e extra-escolar de suas vidas?

POLITICA CULTURAL, DIFERENCAS SOCIAIS
E PRATICA

Ao planejar e colocar em pritica uma pedagogia
cujo propésito essencial seja ampliar a possibilidade hu-
mana e formar uma comunidade justa e solidaria, como
poderemos saber sc o que estamos fazendo € ética e
politicamente correto? Como ndo escorregarmos de uma
visdo de possibilidade humana para um dogma totalitario?

Muitos professores querem ajudar seus alunos a
identificar, compreender e produzir conhecimentos uteis.
Mas o que constitui conhecimento Gtil? Serd o mesmo
para todos os alunos, independentemente de sexo, classe,
raga, etnia, idade ou regido geogrifica? Se nao for, como
entdo poderei lidar com essa diversidade e essas diferengas
sociais em termos intelectuais, emocionais e praticos? E
se a visdo do professor acerca do conhecimento util diferir
da dos alunos e de suas familias? O que acontecerd com
a visdao de educacio desse professor? Até onde poderemos
ir com a pedagogia critica, se as pessoas nao estiverem
interessadas em nossa proposta, ou se a julgarem capaz
de anular a sua prépria proposta? Formas democriticas
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de elaboracdo de curriculos assegurariam uma pedagogia
critica?

O que poderiamos ou deveriamos saber sobre a base
do interesse ou desinteresse em relagdo aos topicos e
materiais de nossa pedagogia? Em que medida esse saber
influiria em nossa préatica? O que significaria entender a
ignordncia como repressdo dindmica da informagdo (Simon,
1984)? Existiria uma forma de ignordncia produzida como
defesa contra a desesperanga?

O que significa trabalhar com alunos que t&€m pri-
vilégios diferentes em fungdo de sua classe social, raga
e sexo? Por que iriam desejar mudar a situagdo aqueles
cujos interesses sao favorecidos por formas de opressao?
Seria esse conflito estrutural inevitavel em nossa sociedade
atual? Nao haveria questdes e valores que pudessem
mobilizar um amplo interesse em transformagoes sociais
(por exemplo, ecologia, paz, saude)?

DEFESA CONTRA A DESESPERANCA

As vezes, quando alunos e professores se engajam
em uma discussdo critica das praticas sociais ou formas
de conhecimento vigentes, uma sensagdo de impoténcia
toma conta do grupo. Fazer pedagogia critica pode trans-
formar um cendrio educacional em um “conselho da
desesperanga”. Como podemos nos defender contra o
desalento, ao adotarmos uma agenda de critica e andlise
social? Diante de todas as limitagoes do ensino e da
escolarizacio, como ¢ que poderemos efetivamente for-
talecer o poder das pessoas (Aronowitz & Giroux, 1985,
McLaren, 1986; Simon, 1987)?
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Trabalhar com os alunos procurando explicitar as
contradi¢oes sociais em que todos nds vivemos é um
importante aspecto da prética pedagdgica critica (Simon,
1987). Entretanto, serd que o fato de levantarmos con-
tradi¢bes nas vidas desses alunos ndo ird simplesmente
fazer com que se sintam ameagados (Williamson, 1981-
1982)7 Sera que apontar contradi¢gdes sociais nio levaria
a0 cinismo e a desesperanga? Mais ainda: se a validade
de compreender o conceito de ‘ideologia’ for enfatizar
que aquilo, que € freqiientemente tomado como natural
¢ inevitivel, é na verdade historicamente construido e
moralmente regulado, serd que a critica a ideologia nio
produzird uma desestabilizagio da identidade e uma pa-
ralisia da agdo? Se comecgarmos a questionar tudo o que
estd presente na vida cotidiana, seri que ndo acabaremos
simplesmente nos desnorteando?

O TRABALHO DO PROFESSOR

Como podemos compreender os efeitos coercitivos
dos contextos administrativos e econdmicos em que tra-
balhamos? De que forma deveriamos considerar a realidade
das regulamentagdes do Estado e das limitagdes impostas
por uma economia corporativa? Deveriam esses fatores
sempre ser vistos como limites?

Para aqueles de nés que trabalham no magistério
publico, por que razdo deveria um professor agir de forma
que pudesse contrariar a politica ou as diretrizes da
diretoria da escola? Em que circunstincias um professor
teria justificativas para fazé-lo? Quais seriam as conse-
quéncias? Os professores deveriam dar conta de seus
trabalhos a grupos especificos ou a uma esfera piblica
organizada? Na pritica, como isso seria ou deveria ser
feito?
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Dado o fato de que a pritica da pedagogia critica
requer um substancial investimento pessoal de tempo e
energia, implicaria ela o virtual abandono da vida “par-
ticular” de um professor? De que forma podemos lidar
com os momentos de depressdo e ruptura emocional que
advém de uma continua preocupagio com a amplitude
da injustica e da violéncia no mundo? Como podemos
nos unir e formar associagées para apoiar nossos esforgos?

CONCLUSAO

O fato de havermos levantado estas questdes nao
quer dizer que elas ndo tenham sido abordadas histori-
camente ou mesmo em textos contemporineos de teoria
social e educacional. Na verdade, uma parte considerdvel
de nosso préprio trabalho desenvolveu-se justamente como
resposta a muitas dessas. questdes que acabamos de re-
lacionar. Sdo questdes que surgem em épocas diferentes,
levantadas por diversas vozes, em contextos educacionais
também bastante diversos, e que precisam ser constante-
mente reformuladas e abordadas. A nogdo de pedagogia
critica comega com certo grau de indignagdo, com uma
visao de possibilidade ¢ com uma incerteza que nos
impele a repensar e renovar constantemente o trabalho
que vimos fazendo no dmbito de uma teoria mais ampla
de escolarizagio como forma de politica cultural. Definir
as ligacGes entre cultura popular e pedagogia critica é
apenas uma parte dessa continua tarefa e, com nossos
comentdrios introdutérios sobre a questio, esperamos ter
conseguido esbogar nossa visio do trabalho que esta por
fazer.
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Capitulo 5

FORMACAO DO PROFESSOR
COMO UMA CONTRA-ESFERA
PUBLICA: A PEDAGOGIA
RADICAL COMO UMA FORMA
DE POLITICA CULTURAL

Henry A. Giroux
Peter McLaren

INTRODUCAO

Teodricos criticos de primeira geragdo como Max
Horkheimer (1972, 1974), Theodor Adorno (1972) e Walter
Benjamin (1969), em seus escritos da primeira metade
do século XX, argumentaram que, nas democracias oci-
dentais, a capacidade de razio critica estava rapidamente
desaparecendo. Apontando para a intromissio do Estado,
a inddstria cultural e a concentragdo de riqueza em um
numero cada vez menor de maos, esses pensadores temiam
que as condigoes ideolégicas ¢ materiais que possibilitaram
a interagdo publica ¢ o pensamento critico estivessem
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sendo solapadas pela padronizagio, pela fragmentagdo e
pela mercantilizagao crescentes da vida cotidiana. Susten-
taram ainda que, a medida que a vida cotidiana fosse se
tornando mais racionalizada e mais contaminada por ima-
gens de ganidncia e de individualismo egocéntrico, o
discurso da democracia passaria a se distanciar cada vez
mais da vida piblica até ser finalmente substituido pela
linguagem e pela l6gica da tecnocultura.

Jirgen Habermas (1962) e Herbert Marcuse (1964)
foram compelidos a levar adiante essa critica ao esclarecer
a forma pela qual, no século XX, a razio foi praticamente
eliminada e a investigagio reflexiva perigosamente do-
mesticada em fungdo da destrui¢io daquelas esferas pu-
blicas cldssicas que prevaleceram na Europa dos séculos
XVIII ¢ XIX. Aquela época, as esferas pablicas — tais
como clubes politicos, periédicos, cafés, grupos de vizinhos
de bairros, casas editoras e sindicatos — proporcionavam
espagos nos quais os individuos podiam reunir-se para
debater, dialogar e trocar opinides. Esferas piblicas como
essas freqiientemente se transformavam em uma coesa
for¢a politica. Para pragmatistas americanos como John
Dewey (1927), a esfera piblica representava o elo de
ligagdo de uma série de importantes ambientes pedagé-
gicos, nos quais a democracia enquanto movimento social
cra parte integrante do esfor¢co continuo de numerosos
grupos subordinados reunir-se, produzir um discurso social
€ por implicagdes de tal discurso para agio politica
(Lothstein, 1978: 55-111). Ampliando a convicgio de
Dewey de que a agio social inteligente continha a melhor
promessa para uma sociedade mais humana, os recons-
trucionistas sociais defenderam, na década de 30 e de
40, uma politica da individualidade social na qual se
poderia lutar pelos preceitos democriticos ndo somente
nas escolas, mas em todos os ambientes pedagdgicos que

126



reconhecessem a primazia do aspecto politico na vida
cotidiana. Por trds da légica dessa posi¢do, havia uma
énfase na relagio entre conhecimento e poder, fazer e
agir, bem como compromisso e luta coletiva. Na verdade,
a esfera publica servia ndo apenas para criar a linguagem
da liberdade, mas também para manter viva a esperanca
de que os grupos subordinados pudessem um dia gerar
seus proprios intelectuais; na expressao de Gramsci (1971),
Isso significava a criagiio de “intelectuais orgénicos” que
poderiam eliminar a lacuna que distancia as instituigdes
académicas das questdoes ¢ realidades priticas da vida
cotidiana. Ou seja, esses intelectuais poderiam fornecer
o lastro moral e politico necessério a criagdo de instituigoes
de educagdo popular, bem como de culturas e crengas

 alternativas.

Parte de nosso objetivo no presente trabalho ¢ de-
fender o argumento de que as escolas de formagido de
professores necessitam ser reconcebidas como contra-es-
feras publicas. Nossa opinido é que tais instituigdes, da
forma como existem hoje, estao perniciosamente destituidas
ndo s6 de consciéncia social, mas também de sensibilidade
social. Por essa razdo, é necessdrio desenvolver programas
que eduquem os futuros professores como intelectuais
criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da
liberdade e da democracia (Aronowitz & Giroux, 1985).
Nessa perspectiva, pedagogia e cultura podem ser vistas
como campos de luta que interagem. Além disso, o cardter
contraditério do discurso pedagégico, evidente pela forma
como atualmente define a natureza do trabalho docente,
o cotidiano da sala de aula e o propésito da escolarizagéo,
pode ser submetido a formas mais radicais de interrogagéo.
Mais especificamente, o problema que desejamos enfocar
centra-se na questio da possibilidade da cria¢do, pelos
educadores radicais, de uma linguagem capaz de fazer
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com que os professores levem a sério o papel que a
escolarizagio desempenha na vinculagiio de conhecimento
¢ poder. Em resumo, queremos examinar como uma forga
de trabalho docente progressista seria capaz de fortalecer
0 poder dos professores e a0 mesmo tempo estimular o
exercicio da docéncia como instrumento para o fortale-
cimento de poder.

Um dos grandes fracassos da educacio norte-ameri-
cana tem sido sua incapacidade de oferecer aos estudantes
que se preparam para 0 magistério os meios e os preceitos
morais para que desenvolvam um discurso e um enten-
dimento mais criticos relativos ds metas e propésitos
fundamentais da escolarizagdo. A educagiio do professor
raramente tem ocupado espago piblico ou politico de
importincia dentro da cultura contemporinea, onde o
sentido do social pudesse ser resgatado e reiterado a fim
de dar a professores e alunos a oportunidade de contribuir,
com suas histérias culturais e pessoais e sua vontade
coletiva, para o desenvolvimento de uma contra-esfera
publica democritica.

A despeito dos esforgos pioneiros que John Dewey
¢ outros empreenderam para reformar a escolarizacio
segundo a l6gica de uma democracia radical e apesar das
recentes tentativas, por parte de tedricos educacionais de
Esquerda, de associar a ideologia da educagio aos impe-
rativos do Estado capitalista (Giroux, 1983), o espaco
politico atualmente ocupado pela educagio do professor
em geral continua a diminuir a importdncia da luta pelo
fortalecimento do poder docente; além disso, geralmente
tem servido para reproduzir as ideologias tecnocriticas e
corporativistas caracteristicas das sociedades dominantes.
Ndo € exagero afirmar que os programas de formagdo
de professores sio concebidos para criar intelectuais que
operam a servigo dos interesses do Estado, e cuja fungio
social € primordialmente manter e legitimar o status quo.
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Por que os educadores ndo souberam aproveitar as
possibilidades teéricas que tinham a4 mdo para repensar
as alternativas democrdticas ¢ incentivar novos ideais
emancipatorios? Acreditamos que um dos principais mo-
tivos desse fracasso decorre do fato de os pensadores de
Esquerda e outros educadores terem sido incapazes de
dar um passo além daquilo que denominamos linguagem
da critica. Ou seja, os educadores radicals permaneceram
atolados em um discurso critico que associa as escolas
basicamente as relagOes sociais de dominagao. Decorrem
dai as seguintes constatagbes: as escolas servem princi-
palmente como instrumentos de reproducgdo social que
fabricam trabalhadores déceis e obedientes para o Estado;
o conhecimento adquirido em sala de aula € geralmente
considerado parte do tecido da *falsa consciéncia™; e os
professores parecem estar amarrados em uma situagao de
total impoténcia. O lamentdvel dessa postura foi o fato
de ter impedido que os educadores de Esquerda desen-
volvessem uma linguagem programatica na qual pudessem
teorizar para as escolas. Em vez disso, os educadores
radicais teorizaram sobre as escolas e, por essa razio,
raramente se preocuparam com a criacio de novas con-
tra-esferas piblicas dentro dos espagos escolares. Ausente
desse discurso estd o que chamamos linguagem da pos-
sibilidade, uma linguagem que, conforme destacam Laclau
& Mouffe (1985: 190), sugere a “‘constituicio de um
imaginario radical”. Em nosso caso, um imagindrio radical
representa um discurso que oferece novas possibilidades
para o desenvolvimento de relagdes sociais democriticas;
estabelece elos entre o politico e o pedagdgico, a fim de
incentivar o desenvolvimento de contra-esferas publicas
que se engajem seriamente em articulagdes e praticas da
democracia radical e se comprometam com elas. Nosso
propésito aqui ndo € repisar os fracassos da politica da
Esquerda e da reforma educacional, mas sim discutir
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Nossas preocupagoes quanto ao desenvolvimento de uma
nova conceituagdo de educagdo que permita o surgimento
de uma abordagem mais critica em relagio a educacio
do professor.

EDUCACAO DO PROFESSOR E O ABANDONO
DA POSTURA POLITICA

A educagio do professor constitui um conjunto de
prdticas institucionais que raramente resulta na radicali-
zagio dos professores. Os programas de formagdo difi-
cilmente estimulam os licenciandos a levar a sério o papel
do intelectual que trabalha em beneficio de uma visio
emancipatéria. Se e quando um professor decide engajar-se
em formas de politica radical, isso invariavelmente se da
anos depois de ter deixado o estabelecimento responsavel
por sua formagdo. Nossa prépria experiéncia na educagio
do professor — como alunos e eventualmente como
professores — confirmou-nos aquilo que em geral se
considera um lugar-comum na maioria das escolas e
faculdades de educagdo em toda a América do Norte:
que essas instituicoes continuam a se autodefinir essen-
cialmente como instituigdes de servico que sdao impelidas
pela légica da tecnologia de ensino e obrigadas pelo
Estado a prover a especializagio técnica e gerencial
indispensdvel ao desempenho de quaisquer fungoes peda-
gogicas consideradas necessdrias para atender is caracte-
risticas das escolas em que os professores venham a atuar
(Goodman, 1984: 9-26).

Nido se estd com isso afirmando que os criticos das
escolas ndo tenham apresentado propostas destinadas a
radicalizar os programas de formagio de professores. Bem
a0 contrdrio, o problema tem sido que, quando essas
propostas realmente aparecem, em geral ou ndo passam
de celebragdes de métodos de investigagio ¢ de instrugio
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mais refinados e reflexivos, ou entio ndo conseguem
libertar-se da prisdo da critica. Esse dilema permite cons-
tatar que as formas discursivas, tanto liberais quanto
radicais, t€m sido igualmente incapazes de criar uma
teoria € um espago social novos para a redefinicio da
natureza do trabalho do professor e da fung¢ido social do
ensino. Em outras palavras, em geral nio se tem observado,
no projeto politico que fundamenta esses discursos, em-
penho no sentido de vincular a escolarizagio a luta mais
ampla pela democracia radical.

Educadores mais progressistas geralmente ndo caem
na armadilha de tentar reformar a educagdo do professor
visando tornar os docentes melhores solucionadores de
problemas ou simplesmente mais tecnicamente competentes
no dominio da sua disciplina. Ao contrério, esses educa-
dores geralmente invocam a linguagem da critica, a auto-
reflexdo e a articulagdo da teoria e da pritica. Mas, apesar
do empenho em problematizar o conhecimento e unir a
teoria a pratica, esse tipo de esforco pedagbgico nio
consegue conceituar a educagdo do professor como parte
de um projeto politico mais amplo ou da luta social em
geral. Em outras palavras, ndo define os programas de
formagdo de professores como parte de uma contra-esfera
publica ampliada, que poderia operar de algum modo
coordenado para educar intelectuais dispostos a desempe-
nhar um papel central na grande luta pela democracia e
pela justica social. Na verdade, a linguagem da critica
que informa esse tipo de discurso é excessivamente pes-
simista ¢ tende a permanecer presa a l6gica da reprodugio
social. Ou seja, essa linguagem ndo dd conta de apreender
e reconhecer o conceito de contra-hegemonia como um
momento da luta coletiva, porque as sugestoes programa-
ticas que emergem desse discurso estdo basicamente con-
finadas as limitagOes das teorias da resisténcia predomi-
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nantes. Vale a pena esclarecer as distingbes entre essas
duas categorias.

REDEFININDO A EDUCACAO DO PROFESSOR

O termo “contra-hegemonia™ (Adamson, 1980), con-
frontado com o termo “resisténcia”, é um termo que em
nossa opinido exprime melhor o projeto politico que
definimos como a criagio de esferas publicas alternativas.
O termo “resisténcia”, da forma como costuma ser usado
na literatura educacional, refere-se a uma espécie de
“abismo™ auténomo entre as forgas de dominacgdo, inelu-
taveis e difusas, e a condi¢io de ser dominado. Além
disso, esse termo foi definido como um “espaco” pessoal
no qual a for¢a e a l6gica da dominagdo sdo contestadas
pelo poder, da acio subjetiva, de subverter o processo
de socializagao. Considerada dessa forma, a resisténcia
funciona como um tipo de negagao ou afirmagio colocada
diante de discursos e priticas dominantes. Evidentemente,
a resisténcia costuma carecer de um projeto politico
explicito e freqiientemente reflete praticas sociais de na-
tureza informal, desorganizada, apolitica ¢ ateérica. Em
alguns casos, pode resumir-se a uma irrefletida e derrotista
recusa a aceitar diferentes formas de dominagdo; em
outros, pode ser vista como uma rejeigdo cinica, arrogante
e até ingénua a formas opressivas de regulacio moral e
politica,

O conceito de contra-hegemonia, por outro lado,
implica um entendimento mais politico, mais tedrico e
mais critico, ndo s6 da natureza da dominac¢do, mas
também do tipo de oposicio ativa que deveria engendrar.
Um aspecto ainda mais importante: o conceito de con-
tra-hegemonia ndo apenas reforga a I6gica da critica, mas
também trata da criagio de novas relagbes sociais e novos
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espagos publicos que corporifiquem formas alternativas
de experiéncia e luta. Como dominio refletido de agio
politica, a contra-hegemonia desvia o espirito combativo
do terreno da critica para o terreno coletivamente cons-
tituido da contra-esfera puablica.

Fizemos questdo de elucidar essa distingdo por acre-
ditarmos que ela é reveladora do quanto os programas
de formagdo de professores estiveram e continuam a estar
distanciados de uma visdo e um conjunto de préticas que
levem a sério a luta pela democracia e pela justica social.
Parte do problema advém da falta de uma teoria social
adequada, que possa oferecer a base para se repensar a
natureza politica do trabalho do professor e o papel dos
programas de formacgao.

Conforme ji dissemos, muitos dos problemas atual-
mente associados & formagio de professores indicam a
falta de énfase, no curriculo dessa formagdo, na andlise
da questdo do poder e de sua distribuigdo hierdrquica,
bem como no estudo da teoria social critica. Fortemente
influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva
predominante, a teoria da educacdo tem sido formulada
em torno de um discurso e de um conjunto de priticas
que enfatizam os aspectos imediatos, mensurdveis ¢ me-
todolégicos da aprendizagem. Essa perspectiva exclui ques-
(Ges relativas a natureza do poder, da ideologia e da
cultura e & forma como estas funcionam para gerar nogdes
especificas do social e para produzir determinados tipos
de experiéncia do estudante (Henriques et al., 1984). O
interesse renovado na teoria social, embora tenha desem-
penhado um importante papel na reconstitui¢io da teoria
educacional radical, nio conseguiu fazer incursdes sérias
nos programas de formagio de professores. Essa falta de
atencdo a teoria social critica tem privado os futuros
professores de uma estrutura tedrica que lhes permita
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valorizar, compreender e avaliar os significados que seus
alunos constroem socialmente sobre si préprios e sobre
a escola, com isso restringindo a possibilidade de lhes
dar os meios para o autoconhecimento e o fortalecimento
do poder. Para muitos futuros professores que se véem
lecionando para alunos da classe operdria ou integrantes
de minorias, a falta de uma estrutura bem articulada para
o entendimento das dimensdes de classe, cultura, ideologia
e género, presentes na pritica pedagdgica, favorece a
formagdo de uma alienada postura defensiva e de uma
couraga pessoal e pedagdgica que freqiientemente se traduz
na distincia cultural entre “nés™ e “eles”.

TEORIA SOCIAL E FORMACAO DE
PROFESSORES

Com o passar dos anos, os tedricos educacionais de
Esquerda foram ampliando o nosso entendimento da es-
colarizagdo, definindo-a como um empreendimento essen-
cialmente politico, uma forma de reproduzir ou privilegiar
determinados discursos, assim como o conhecimento e o
poder a eles inerentes, excluindo desse modo outros
sistemas tedricos ou significantes. Em conseqiiéncia desse
esforgo, muitos educadores conseguiram reconhecer na
escolariza¢do uma prética nio sé determinada, mas também
determinante. O nicleo conceitual das andlises empreen-
didas por estudos académicos radicais na dltima década
foi fortemente influenciado pela redescoberta de Marx,
tendo envolvido o desvendar da relacio entre a escolari-
zagdo ¢ a esfera econémica da produgio capitalista. Vemos
com certa simpatia essa posigdo, sobretudo a tese de
Ernest Mandel (1975), de que as nagdes industriais co-
megam agora a ingressar em uma espécie de capitalismo
corporativo, em que o capital se alastra desmesuradamente

134



por dreas até entio intocadas. Também concordamos com
a nogcdo de que ficou mais dificil desvendar e enfrentar
criticamente as formas de poder e controle, porque hoje
elas jd estdo impregnadas em quase todos os aspectos
das dimensoes piblicas e privadas da vida cotidiana
(Brenkman, 1979). Mas, ainda assim, acreditamos que
essa posi¢cao nao conseguiu fugir do reducionismo eco-
némico que ela tao prodigiosamente tenta superar. Além
do mais, tal reducionismo, em suas formas mais sofisti-
cadas, esta evidente no continuo trabalho de alguns teéricos
educacionais de Esquerda que, enfatizando exageradamente
a relagiio entre as escolas e a esfera econdmica, sacrificam
o questionamento do papel determinado de signos, sim-
bolos, rituais e formagdes culturais no processo de nomear
e construir a subjetividade ¢ a voz do aluno (McLaren,
1986). Nossa posi¢ao decorre da observagao de que o
capitalismo estatal nao € regulado apenas por restrigoes
de ordem econdmica, e de que a intervencdo do Estado
no processo econdmico acabou resultando no aparecimento
de novos discursos simbélicos e culturais que originam
e apGiam importantes dreas da vida social moderna. Isso
estd particularmente evidente na maneira como o Estado
controla a forma e o contetido dos programas de formagao,
por meio da exigéncia legal de certificados para os futuros
professores. Desse modo, nao € possivel responder questoes
relativas ao processo pelo qual os alunos geram significados
e criam suas proprias histérias culturais recorrendo ex-
clusivamente a discussdes sobre classe social e determi-
nismo econdmico; € preciso, sim, comegar a abordar os
modos pelos quais cultura ¢ experiéncia interagem para
formar aspectos poderosamente determinantes de agio
humana e de luta.

O crescente interesse na esfera cultural como me-
diadora e produtora de subjetividades e discursos ja estd
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deixando sua marca no projeto teérico da pedagogia critica
na América do Norte. Em anos recentes, educadores
radicais tentaram, com variados graus de sucesso, incor-
porar ao seu trabalho conceitos-chave formulados por
filésofos e tedricos sociais da Europa continental. Pouco
a pouco, tedricos como Derrida, Saussure, Foucault,
Barthes, Lacan, Gadamer e Habermas viio abrindo caminho
em revistas especializadas em educagdo, ja tendo, por
efeito cumulativo, organizado uma grande ofensiva contra
formas dominantes de teorizagio e prética educacional.
Extrapolando o projeto desconstrucionista de Derrida, o
combate hermenéutico de Gadamer e Ricoeur, a recons-
tituigdo psicanalitica do sujeito de Lacan, a anarquia
textual de Barthes e a nogiio de poder e investigacao
histérica de Foucault, os educadores criticos estio come-
¢ando a elaborar um novo vocabuldrio teérico. J4 nio é
raro hoje encontrar tentativas de “desconstruir” o curriculo,
de ler o “texto” da instrugdo de sala de aula, de elucidar
as “formagdes discursivas” embutidas na pesquisa educa-
cional (Cherryholmes, 1983: 341-358; Alvarado & Fer-
guson, 1983: 20-34; Wexler: 1982, 275-303).

Alguns educadores usaram tais avangos da teoria
social para ajudar a desinvestir o pensamento convencional
sobre a escolarizagdo de sua condigio de discurso objetivo
¢ cientificamente fundamentado. Boa parte desse trabalho
questiona a visdo ideolégica do aluno como autor e criador
de seu préprio destino, descrevendo como a sua subjeti-
vidade estd inscrita e posicionada em diferentes “textos”
pedagdgicos. Esse trabalho constitui na verdade uma lin-
guagem critica que permite examinar o comportamento
oposicionista, problematizar a contestagiio politica ¢ exa-
minar criticamente o “significado vivenciado”. Boa parte
dessa nova teorizagdo social pode revelar-se fitil para o
entendimento de como os alunos formam suas interpre-

136



tagoes do “eu” ¢ da escola por meio da politica da voz
e da representagio do estudante. Entender a voz do
estudante € lidar com a necessidade humana de dar vida
ao reino dos simbolos, linguagem e gestos. A voz do
estudante ¢ um desejo, nascido da biografia pessoal e da
histéria sedimentada; € a necessidade de construir-se e
afirmar-se em uma linguagem capaz de reconstruir a vida
privada e conferir-lhe um significado, assim como de
legitimar ¢ confirmar a prépria existéncia no mundo.
Logo, calar a voz de um aluno € destitui-lo de poder.

No plano mais genérico, novos avangos na teoria
social desviaram o foco ideolégico da l6gica economicista
da tradi¢do marxista para as mutuamente determinantes
categorias de cultura, ideologia e subjetividade. A subje-
tividade e a experiéncia vivida do aluno passaram a ser
interrogadas como priticas sociais e formagdes culturais
que incorporam mais do que simplesmente a dominagao
de classes e a légica do capital. Por outro lado, essas
novas abordagens tedricas ja podem ser utilizadas para
desvendar as complexas relagdes entre as produgdes eco-
nomicas, culturais e ideolégicas.

Mas hd importantes precaugdes a serem tomadas por
uma pedagogia radical, antes de comecar a tecer esses
novos fios de teoria social que formario um discurso
programitico destinado a informar uma visdo mais critica
da educagdao do professor. Em vez de endossar incondi-
cionalmente esses movimentos, como fizeram alguns edu-
cadores, a atual tarefa da pedagogia radical deveria ser
assimilar de forma critica e seletiva os conceitos-chave
da teoria do discurso, da teoria da recepgio, do pos-es-
truturalismo, da hermenéutica desconstrucionista ¢ de di-
versas outras novas linhas de investigacdo, sem cair na
armadilha de sua linguagem freqiientemente impenetravel,
de seu jargdo hermético e seus impasses tedricos. Uma
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pedagogia radical deve aproveitar o potencial critico desses
movimentos, mas deve ao mesmo tempo pressiond-los
para que expliquem suas subcorrentes fregiientemente apo-
liticas, a-histéricas e exageradamente estruturalistas. Em
outras palavras, os educadores radicais devem continuar
a buscar, dentro da revolu¢do semidtica, uma linguagem
critica que possibilite o aproveitamento de relevantes
avangos teéricos com o prop6sito de criar um curriculo
emancipatério para a formagio do professor. Mas devem
perseguir esse rumo sem se perder em debates marginais
acerca de questdes secunddrias ao projeto politico de
proporcionar fortalecimento do poder individual e social
aqueles alunos mais subordinados pelo sistema. Donde se
conclui que a pedagogia critica também s6 poderd efeti-
vamente funcionar se se propuser a tornar a desesperanga
menos aceitdvel, acenando com a promessa de uma aqui-
si¢do progressiva de conhecimentos que resultem na eman-
cipagdo de grupos subordinados, por meio de uma trans-
formagio de relagdes assimétricas de poder.

Louvamos o surgimento de teorias pés-estruturalistas
e semidticas por terem provocado uma interacio e uma
reestruturagao de idéias e teorias que até agora sé eram
marginal ou precariamente correlacionadas e reconhecidas.
Além do mais, esses desenvolvimentos teéricos foram
importantes por criarem um movimento intelectual fun-
damentalmente interessado na produgio e representagao
de significados no ambito de formagdes culturais contem-
pordneas. Mas, ainda assim, devemos insistir que, quaisquer
que sejam os novos desenvolvimentos que venham a ser
gerados por esses discursos, é preciso que eles continuem
a tratar dos problemas centrais de poder e politica, par-
ticularmente da forma como siio expressos na dominagiio
e subordinagdo de grupos de pessoas na sociedade. Dado
o desenvolvimento dessas novas trajetdrias tedricas dentro
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da pedagogia radical, € essencial compreender que o poder
necessdrio a transformagao da ordem social nio pode ser
gerado pelo mero exercicio de determinado discurso ou
sintese de discursos. A reforma como possibilidade pritica
ndo existe fora da dindmica vivida dos movimentos sociais.
O discurso sozinho € incapaz de provocar mudancga social.
E tendo em conta esse entendimento que 0s programas
de formagdo de professores podem se comprometer in-
transigentemente com questdes de emancipagio ¢ trans-
formagio, questoes essas que combinam conhecimento e
critica, de um lado, e um apelo para a transformagio da
realidade em beneficio de comunidades democriticas, de
outro.

POLITICA CULTURAL E O CURRICULO DO
PROFESSOR

Um curriculo para formagao de professores, para ser
uma forma de politica cultural, deve enfatizar a importéncia
de tornar o social, o cultural, o politico e o econdémico
os principais aspectos de andlise ¢ avaliagio da escola-
rizagio contemporanea (Giroux & Simon, 1984: 226-238).
Nesse contexto, a vida escolar deve ser conceituada nio
como um sistema unitirio, monolitico e inflexivel de
regras ¢ relagoes, mas como uma arena fortificada em
que sobejam contestagoes, luta e resisténcia. Além disso,
a vida escolar pode ser vista como uma pluralidade de
discursos e lutas conflitantes, como um terreno mével
onde a cultura-de-sala-de-aula se choca com a cultura-
de-esquina, e onde professores, alunos e diretores ratificam,
negociam € por vezes rejeitam a forma como as expe-
riéncias e praticas escolares sio nomeadas e concretizadas.
No contexto de um curriculo como forma de politica
cultural, a meta primordial da educaciio € criar condigdes
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para o fortalecimento do poder individual e a autoformagiio
dos alunos como sujeitos politicos.

O projeto de “fazer” um curriculo como forma de
politica cultural para integrar um programa de formagio
de professores consiste em unir a teoria social radical a
um conjunto de priticas estipuladas que permitam aos
futuros professores desvendar e interrogar os discursos
educacionais preferenciais, muitos dos quais foram intei-
ramente dominados por uma racionalidade instrumental
hegemdnica que limita ou ignora os imperativos de uma
democracia critica. Mas nossa preocupagdo aqui ndo é
simplesmente forjar uma linguagem da critica, capaz de
investigar os interesses e ideologias latentes que operam
para construir subjetividades compativeis com a légica da
sociedade dominante. Estamos mais preocupados em atrelar
essa linguagem da critica a uma linguagem da possibili-
dade, a fim de desenvolver préticas alternativas de ensino
capazes de desmontar a sintaxe da légica da dominacio,
tanto dentro quanto fora das escolas. Em sentido mais
amplo, conforme ji mencionamos no inicio deste ensaio,
estamos comprometidos com a formulagio de uma lin-
guagem que possa contribuir para examinar o espacgo da
educagdo do professor como uma nova esfera piiblica,
uma esfera que busque resgatar a idéia de democracia
critica como movimento social que defende o respeito a
liberdade individual e a justica social. Na verdade, dese-
jamos remodelar a educagiio do professor enfocando-a
como um projeto politico, como uma forma de politica
cultural que defina os futuros docentes como intelectuais
responsaveis pela criagio de espagos piiblicos onde os
alunos possam debater, assimilar e adquirir o conhecimento
e as habilidades necessdrias 2 luta rumo 2 concretizacio
de um mundo mais justo ¢ humano.
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Pensamos que reconceber a educagiio para 0 magis-
tério por essa Gtica é uma forma de revogar a pritica
retrograda das burocracias educacionais, de definir os
professores basicamente como técnicos, ou seja, como
funciondrios pedagégicos incapazes de tomar decisdes
importantes no que se refere a diretrizes ou curriculos,
como por exemplo adaptar programas oficiais aos con-
textos, contingéncias e particularidades de suas préprias
salas de aula. O escamio e o desdém com que o0s
burocratas profissionais véem aqueles professores que
exigem ¢ exercem o direito de unir o conceitual ao
pratico, no esforgo de adquirir um pouco de controle
sobre o seu trabalho, continuam a infestar o discurso do
empreendimento educacional contemporineo. A mitifica-
¢do do intelectual como tedrico-de-torre-de-marfim, dis-
tante das dificuldades e preocupagdes mundanas da vida
cotidiana, que tanto diretores de escolas quanto o publico
costumam cultivar, € um sério obsticulo politico que os
educadores radicais precisam vir a entender, como primeiro
passo para a sua superacao.

Um curriculo como uma forma de politica cultural
encerra a crenga de que os professores podem ter uma
atuagdo pedagdgica como intelectuais. E nessa questio
que nos concentraremos a partir de agora. A busca de
uma pedagogia radical para a formagdo de professores
envolve, como principal tarefa, a criagio de modelos
tedricos que fornecam um discurso critico para analisar
as escolas como foros de contestagido construidos social-
mente e diretamente envolvidos na produgdo de experién-
cias vividas. E inerente a esta abordagem uma problemitica
caracterizada pela necessidade de elucidar de que forma
a pratica pedagégica representa determinada politica da
experiéncia, ou, em termos mais precisos, um campo
cultural onde conhecimento, discurso e poder interagem
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de modo a produzir, historicamente, priticas de regulacio
moral e social especificas. Essa nova énfase dentro da
teoria educacional apresenta uma ampla gama de questoes
politico-culturais importantissimas para o papel futuro da
escolarizagdo e da democracia.

Além do mais, essa problemitica aponta para a
necessidade de se questionar como sio produzidas, con-
testadas e legitimadas as experiéncias humanas dentro da
dindmica do dia-a-dia da sala de aula. A importincia
tedrica deste tipo de questionamento nos programas de
formagdo esta diretamente ligada i necessidade de iniciar
os professores na formulagdo de um discurso que permita
0 desenvolvimento de uma abrangente politica da cultura,
da voz e da experiéncia. A questio aqui é reconhecer
que as escolas sdo instituigoes histéricas e culturais que
sempre incorporam interesses ideolégicos ¢ politicos. Nio
raro, a forma como atribuem significados 4 realidade ¢
fortemente contestada por diferentes individuos e grupos.
Nesse sentido, as escolas sio terrenos ideol6gicos e po-
liticos a partir dos quais a cultura dominante “fabrica”
suas “certezas” hegemdnicas; mas sio também lugares
onde grupos dominantes e subordinados se definem e se
reprimem mutuamente em uma batalha e um intercimbio
incessantes, em resposta as condigdes séeio-historicas “pro-
pagadas™ nas prdticas institucionais, textuais e vivenciais
que caracterizam a cultura escolar e a experiéncia pro-
fessor/aluno dentro de determinados tempo, espago e local.
Em outras palavras, as escolas podem ser tudo, menos
ideologicamente inocentes; tampouco sdo meras reprodu-
toras de relagbes e interesses sociais dominantes. Ao
mesmo tempo, conforme ja mencionamos, as escolas nio
exercem formas de regulagdo politica e moral diretamente
relacionadas a tecnologias de poder, que “produzem as-
simetrias nas capacidades de individuos e grupos de definir
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e compreender suas proprias necessidades” (Johnson, 1983:
11). Mais especificamente, o que elas fazem é estabelecer
as condigoes para que alguns individuos e grupos definam
0s termos segundo os quais todos os demais viverio o
processo de participar na construgio de suas proprias
identidades e subjetividades, aceitando-o ou resistindo.

Como territérios de contestagio e produgio cultural,
as escolas incorporam representagdes e priticas que tanto
estimulam quanto inibem o exercicio da agio humana no
meio dos estudantes. Isso fica mais claro ao se reconhecer
que um dos fatores mais importantes na constru¢io da
experiéncia ¢ da subjetividade nas escolas ¢ a linguagem.
Nesse caso, a linguagem interage com o poder, da maneira
como determinadas formas lingiiisticas estruturam e legi-
timam as ideologias de grupos especificos. Intimamente
relacionada ao poder, a linguagem nio apenas posiciona
professores e alunos, mas também funciona como veiculo
por meio do qual eles definem, mediatizam e compreendem
suas relacdes uns com os outros € com a sociedade mais
ampla.

Com essas nogdes tedricas em mente, queremos
argumentar em termos mais especificos a favor do de-
senvolvimento, dentro das instituicdes de educagio para
0 magistério, de um curriculo que encerre uma forma de
politica cultural. Na verdade, queremos defender a cons-
trugdo de uma pedagogia de politica cultural em torno
de uma linguagem criticamente afirmativa que permita
aos futuros professores entender como se produzem sub-
jetividades no dmbito da formas sociais em que as pessoas
se movimentam, mas das quais em geral s6 tém consciéncia
parcial. Tal pedagogia problematiza o modo como pro-
fessores e alunos apéiam aquelas linguagens, aqueles
processos socio-ideolgicos e aqueles mitos que os posi-
cionam no ambito de relagdes vigentes de poder e de-
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pendéncia, ou resistem ou se acomodam 20s mesmos.
Além disso, aponta para a necessidade de os professores,
tanto aqueles em formagio quanto os jd praticantes, per-
ceberem o discurso como uma forma de produgio cultural
que serve para organizar e legitimar modos especificos
de nomear, organizar ¢ experienciar a realidade social.

Nessa visdo, o conceito de experiéncia estd ligado
4 questdio mais ampla de como as subjetividades se
inscrevem nos processos discursivos que se desenvolvem
em fung¢do da dinimica de produgio, transformacio e
luta. Entendida nesses termos, uma pedagogia de politica
cultural propde aos futuros professores uma dupla tarefa.
Em primeiro lugar, eles precisam analisar de que maneira
a produgao cultural se organiza no dmbito de relagoes
assimétricas de poder nas escolas (por exemplo, textos
didaticos, curriculos, enquadramento em determinadas ati-
vidades (tracking), politicas e priticas pedagdgicas). Em
segundo lugar, € preciso que eles desenvolvam estratégias
politicas para participa¢io nas lutas sociais destinadas a
reivindicar a transformagio das escolas em esferas publicas
democriticas.

Para que essas tarefas possam ser realizadas, é ne-
cessario avaliar os limites politicos e as potencialidades
pedagdgicas das diferentes porém correlatas instincias de
produgio cultural que constituem os diversos processos
de escolarizagdo. Vale notar que estamos chamando esses
processos sociais de instincias de producio cultural, e
nao de reproducdo social, que ¢ um conceito mais co-
nhecido. O conceito de reprodugio social, embora aponte
adequadamente para as vdrias ideologias e interesses po-
liticos e econdmicos que sido reconstituidos no dmbito
das relagdes educacionais, carece de uma visio tedrica
abrangente de como tais interesses sio mediatizados,
trabalhados ¢ subjetivamente produzidos, independente-
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mente dos diferentes interesses que acabem surgindo no
final.

PEDAGOGIA RADICAL E O DISCURSO DA
VIDA COTIDIANA

Para que uma pedagogia critica seja desenvolvida
como forma de politica cultural dentro de faculdades ou
escolas de educagiio, é imperioso que se criem métodos
de andlise que ndo partam do pressuposto de que as
experiéncias vividas podem ser automaticamente inferidas
a partir de determinagdes estruturais. Em outras palavras,
a complexidade do comportamento humano nio pode ser
reduzida & mera identificagdo de fatores determinantes,
sejam eles modos de produgdio de natureza econdmica ou
sistemas de significagiio textual, a partir dos quais tal
comportamento ¢ modelado ¢ em oposi¢do aos quais ele
se desenvolve. O modo pelo qual individuos e grupos
mediatizam as formas culturais apresentadas por tais forgas
estruturais € ao mesmo tempo nelas se situam é em si
mesmo uma forma de produgio, e precisa ser interrogada
por métodos de andlise conexos, porém diferentes entre
si. Para desenvolver esse ponto, discorreremos brevemente
sobre a natureza e as implicagdes pedagdgicas daquilo a
que chamamos o discurso da vida cotidiana.

Fundamental para essa visio é a necessidade de
desenvolver uma andlise de produgido cultural que enfoque
aquilo que denominamos teoria da autoproducio. No
sentido mais genérico, essa teoria requereria uma com-
preensao do processo pelo qual professores e alunos
atribuem sentido as suas vidas através das complexas
formas histéricas, culturais e politicas que eles ndo apenas
incorporam, mas também produzem. E preciso elucidar
uma séric de questoes em torno dessa preocupagio, no
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ambito de uma pedagogia critica para a formagido do
professor. Em primeiro lugar, é necessdrio reconhecer as
formas subjetivas da vontade politica e da luta que dio
sentido as vidas dos alunos. Em segundo lugar, o discurso
das culturas vividas, enquanto modalidade de critica, de-
veria interrogar as formas pelas quais as pessoas criam
histérias, memorias e narrativas que pressupdem um senso
de determinagdo e intervencao. Essa é a “substincia”
cultural da mediagdo, o material consciente e inconsciente
por meio do qual alunos de grupos dominantes e subor-
dinados oferecem a seus pares e a seus professores relatos
de quem sdo e apresentam suas diferentes leituras do
mundo. Também faz parte daquelas ideologias e priticas
que nos permitem entender as situagdes sociais, as histérias
e os interesses subjetivos especificos, bem como os mundos
particulares que entram em cena em qualquer pritica
pedagégica de sala de aula.

Se os educadores radicais tratarem as histérias, ex-
periéncias ¢ linguagens de diferentes grupos culturais
como formas particularizadas de produgdo, terio menos
dificuldade de entender as diferentes leituras, respostas e
comportamentos que os alunos exibem, por exemplo, ao
analisar determinado texto apresentado em classe. De fato,
uma politica cultural requer o desenvolvimento de uma
pedagogia atenta as histérias, aos sonhos e as experiéncias
que tais alunos trazem para as escolas. E somente co-
megando por essas formas subjetivas que os educadores
criticos poderdo desenvolver uma linguagem e um conjunto
de priticas que confirmem, acolham e desafiem formas
contraditérias de capital cultural.

Descobrir e iluminar os elementos de autoprodugio
ndo € simplesmente uma técnica pedagdgica para confirmar
as experiéncias daqueles alunos fregiientemente silenciados
pela cultura escolar dominante. Como discurso interroga-
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tivo, procura também desvendar os meios pelos quais as
relagbes de poder e as desigualdades sociais privilegiam
e restringem os alunos no ambito de configuragdes de
classe, etnia ¢ género. O discurso do cotidiano torna-se
uma valiosa forma de critica para os futuros professores,
uma vez que esclarece como o poder e o saber interagem
para desvalorizar o capital cultural de grupos subordinados.
Esse discurso também € qtil para o desenvolvimento de
uma linguagem da possibilidade, dessa forma criando uma
pedagogia radical capaz, em idltima andlise, de envolver
o discurso do cotidiano por meio da dindmica da con-
firmagdo, do questionamento e da esperanga. O conheci-
mento do “outro”, nesse caso, ¢ destacado niio apenas
para que sua presenca seja celebrada, mas também para
que se faga a necessdria interrogacio critica das ideologias
que contém, dos meios de representagao que utiliza ¢ das
priticas sociais subjacentes que confirma. Importante aqui
€ associar conhecimento e poder em um plano teédrico,
para dar aos alunos a oportunidade de entender de forma
mais critica quem eles sdo no contexto de uma formagio
social mais ampla, bem como para ajudi-los a assimilar
criticamente aquelas formas de conhecimento que tradi-
cionalmente lhes tém sido negadas.

O discurso da vida cotidiana também aponta para a
necessidade de os educadores radicais verem as escolas
como esferas culturais e politicas ativamente engajadas
na produgdo da voz e na luta pela voz. Em muitos casos,
as escolas ndo permitem que os estudantes de grupos
subordinados atribuam autenticidade a seus problemas e
experiéncias vividas por meio de suas proprias vozes
individuais ¢ coletivas. A cultura escolar dominante ge-
ralmente representa ¢ legitima as vozes privilegiadas dos
brancos das classes média e alta. Para desmistificar a
cultura dominante ¢ transformd-la em objeto de anilise
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politica, os educadores radicais necessitario aprender e
dominar o que chamamos de linguagem do entendimento
critico. Ou seja, se quiserem efetivamente entender e
contestar a ideologia dominante que age nas escolas, terao
de interrogar e apoiar criticamente as vozes oriundas de
trés diferentes esferas e cendrios ideolégicos. Sdo elas: a
voz da escola, a voz do aluno e a voz do professor.
Cada uma dessas vozes aponta para conjuntos de praticas
que se influenciam mutuamente e cooperam para produzir
experiéncias pedagégicas especificas no ambito de dife-
rentes configuragdes de poder. Os interesses freqiiente-
mente representados por essas trés vozes distintas tém de
ser analisados menos como em oposi¢do (no sentido de
Operarem para contrariar-se ¢ desqualificar-se mutuamente)
€ mais como correspondendo a uma interagao de préticas
dominantes e subordinadas que exercem influéncias reci-
procas, em uma continua luta em torno do poder, do
significado e da autoria. Isso, por sua vez, pressupde a
necessidade de se analisar as escolas em suas particula-
ridades histéricas e relacionais, a0 mesmo tempo em que
aponta para a possibilidade de uma intervencio educacional
radical. Para entender e interrogar os miiltiplos e variados
significados que compdem os discursos da voz do estu-
dante, os educadores radicais precisam valorizar e absorver
criticamente, no sentido bakhtiniano, as linguagens poli-
fonicas que os seus alunos trazem para as escolas; ou
seja, esses educadores precisam aprender “o conjunto de
priticas comunicativas associadas a determinados usos de
formas tanto escritas quanto faladas adotadas por deter-
minados grupos sociais” (Sola & Bennet, 1985: 89). Além
disso, para compreender adequadamente essas linguagens,
hd que ultrapassar os limites da vida escolar, e considerar
as relagbes sociais e comunitdrias mais abrangentes, que
Ihe ddo sentido e dignidade.
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A voz do professor reflete os valores, as ideologias
e 0s principios estruturais que ddo sentido as historias,
a cultura e as subjetividades que definem o trabalho do
dia-a-dia dos educadores. E a voz do senso comum e do
senso critico que os professores usam para mediatizar as
relagbes assimétricas de poder que dio estruturas dife-
renciais as contra-esferas ptiblicas, como por exemplo as
escolas. Na verdade, ¢ por meio da mediagiio e da agdo
da voz docente que a propria natureza do processo de
escolarizagdo costuma ser apoiada ou desafiada; em outras
palavras, o poder da voz discente de moldar a escolarizagio
em conformidade com a l6gica de interesses emancipatorios
estd indissoluvelmente associado ndo apenas a um elevado
grau de autocompreensio, mas também a possibilidade
de unido dos educadores radicais em torno de uma voz
coletiva como parte de um movimento social dedicado a
reestruturagao das condigdes ideolégicas e materiais que
operam tanto dentro como fora da escolarizagdo. Assim,
a categoria voz docente precisa ser entendida e questionada
no que se refere aos seus préprios valores e ao seu
projeto politico, assim como no que se refere aos seus
modos de mediag¢do das vozes discentes.

Em termos mais genéricos, a linguagem do enten-
dimento critico ndo s6 representa um reconhecimento dos
processos politicos e pedagdgicos que influem na cons-
tru¢io de formas de autorias € vozes no aAmbito de
diferentes esferas institucionais e sociais, mas também
constitui um ataque critico 4 ordenagdo vertical da realidade
inerente @s prdticas injustas que operam ativamente na
sociedade mais ampla. Para retomar alguns dos problemas
que esbogamos nas pdginas anteriores, acreditamos que
as escolas precisam ser reconcebidas e reinstituidas como
contra-esferas publicas, ndo aliadas aos interesses corpo-
rativistas do Estado burgués, onde os alunos possam
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aprender as habilidades e o conhecimento que os habilitem
a viver em uma verdadeira democracia e a lutar por ela.
Dessa forma, as escolas terdo de ser caracterizadas por
uma pedagogia que se comprometa seriamente a acolher
visoes e problemas que sejam de profundo interesse para
os alunos em suas vidas cotidianas. Igualmente importante
€ a necessidade de as escolas cultivarem um espirito de
critica e um respeito pela dignidade humana capazes de
associar as questdes pessoais e sociais ao projeto peda-
gogico de ajudar os alunos a se tornarem cidadios criticos
e atuantes.

O desenvolvimento de uma pedagogia critica para a
emancipagdo de futuras geragdes de alunos e professores
requer que as escolas de educagdo repensem seus pro-
gramas € suas préticas em torno da idéia do ensino como
forma de politica cultural. Reconhecemos, entretanto, que
0 projeto que estamos descrevendo é um processo continuo.

necessario que os futuros professores tenham mais
tempo em classe — mais do que geralmente se oferece
eém um ou dois anos de treinamento pedagbgico — para
explorar as ligagbes tedricas que temos sugerido entre
educagdo, subjetividade, voz, autoria e poder. E também
necessdrio que eles sejam prolongadamente expostos a
uma radical reorganizagdo dos estabelecimentos de edu-
cagdo dos professores em torno dos conceitos de historia,
linguagem, cultura e poder (Giroux & McLaren, 1986).
Evidentemente, uma pauta radical para uma reforma escolar
tem de ter um ponto de partida, e pequenos circulos de
professores trabalhando isoladamente em suas respectivas
escolas serd muito pouco para criar as condi¢oes neces-
sarias a transformagio das escolas em contra-esferas pu-
blicas. As condigdes para democratizar as escolas com
vistas a fortalecer o poder de professores e alunos devem
surgir nas escolas e nas faculdades de educacdo, por meio
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de uma reformulagdo dos programas de formagdo do
modo como sugerimos. Igualmente importante para uma
reforma radical € a necessidade de os docentes compreen-
derem que contra-esferas piblicas ndao se criam exclusi-
vamente no dmbito de instituicdes de formacdo de pro-
fessores ou de salas de aula de escolas; é preciso que
elas se espalhem, acabando por atuar em conjunto com
outras comunidades de resisténcia, em um duplo esforg¢o
por uma reforma social e educacional. O projeto que
descrevemos enfoca o papel que os programas e institui¢oes
de formagdo de professores poderiam desempenhar na
ampliagdo do discurso da democracia. Mas tal projeto
transcende enormemente essas instituicoes e revela a
necessidade de mudangas estruturais e movimentos sociais
mais amplos. Em resumo, reformas mais amplas requerem
ndo somente que os professores se engajem em novos
movimentos sociais, mas que os programas que os formam
redefinam as razoes e a maneira pelas quais eles atuam
na sociedade.

Concluiremos argumentando que, se quisermos evitar
que a democracia seja marginalizada da vida publica, que
se distancie mais e mais do cotidiano das comunidades
e das salas de aula, e que acabe por sucumbir, dando
origem a uma nova forma de barbdrie, os educadores
terdo de lutar arduamente para transformar as escolas em
contra-esferas publicas que permitam derrotar o desalento
e viabilizar a esperanca.
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ste livro redne ensaios e artigos
que tratam de quesioes centrais
sobre o tema do curriculo, Pode-se
dizer que a questao da selegao e
organizacao do conhecimento
educacional - o curriculo - €sta no centro
mesmo da agao educacional. E uma
problematica, porém, que nao tem
recebido a devida atengao na literatura
educacional brasileira. Os ensaios aqui
reunidos objetivam, assim, tanto
preencher essa lacuna, quanto servir de
estimulo para o desenvolvimento de
novas pesquisas na area.
Os diferentes ensaios que compoem
Curriculo, cultura e sociedade, com suas
abordagens diversas, sao fatores que
tornam a leitura recomendavel tanto para
as pessoas que necessitam ter uma visao
introdutdria sobre esse campo de
estudos, quanto para aquelas que
desejam conhecer quais as vertentes
mais relevantes do tema na atualidade.
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