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refine en-
saios de autores amplamente conhecidos
no campo educacional e com uma longa
tradicio nos estudos do curriculo. Evitan-

do uma abordagem técnica das questoes

curriculares, os diferentes capitulos con

vergem na adocdo de uma visao sociopo-
litica que concede prioridade as relag
de poder e de controle presentes no pro-
cesso de organizacio do conhecimento
escolar. O curriculo ndo é concebido aqui
como um meio neutro de transmissio
de conhecimentos desinteressados, mas
como um mecanismo essencial de consti-
tuicao de identidades individuais e sociais
atravessadas por relacoes de poder. O
curriculo tampouco € visto como um ele-
mento natural, fixo e estivel, mas como
um artefato histérico, social e contingen-
te, sendo portanto passivel de mudar
transformagdes.
Ao contemplar uma diversidade de te-
mas e questoes,

trata desde questoes classi
como a relagao entre curriculo e i
logia, até temas mais praticos e concre-
tos, como o da relacio entre curriculo e
formagio de professores. Nesse espectro,
aprofunda questoes que hoje se tornam
mais urgentes e centrais, como a da vi-
sd0 do curriculo enquanto uma politica
cultural e a inter-relacdo entre curriculo,

vida cotidiana e cultura popular.
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APRESENTACAO
A 122 EDICAO

As teorias do curriculo estio empenhadas em respon-
der perguntas concernentes ac conhecimento a ser ensina-
do aos estudantes e ao tipo de ser humano desejivel para
um dado tipo de sociedade. O curriculo corresponde, as-
sim, tanto a uma questdo de conhecimento quanto a uma
questao de identidade. Segundo as respostas que apresen-
tem a essas questdes, as teorias tém sido classificadas em
tradicionais, criticas e pds-criticas.

E a temdtica do poder que separa as teorias tradicio-
nais das criticas e das pos-criticas. As teorias tradicionais
preocupam-se, dominantemente, com a organizagio do
processo curricular, apresentando-se como neutras, cien-
tificas, desinteressadas. As teorias criticas, desenvaolvidas
a partir da década de 1970, constituermn uma reagdo as teo-
rias tradicionais e acentuam que toda teoria esta inevita-
velmente implicada em relagoes de poder. Para os autores
criticos, as perspectivas tradicionais, ao restringirem-se ao
cardter instrumental das decisoes curriculares, negligen-
ciam questbes fundamentais envolvidas nessas decisoes,
referentes as razoes das escolhas e as suas consequéncias
para os/as alunos/as de nossas escolas. Em outras pala-
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vras, as teorias tradicionais ignoram o carater poli’tico das
praticas curriculares, deixando, entdo, de levar em conta
o quanto tais préticas contribuem para preservar os privi-
légios dos estudantes dos grupos socialmente favorecidos,
com a consequente manutengdo das desigualdades max-
cantes em nossas sociedades.

As teorizagOes criticas rejeitam o foco até entdo central
nos processos de planejar, implementar e avaliar curriculos,
voltando sua atengao para o conhecimento escolar e para
os critérios implicados em sua selegdo, distribuicéo, hie-
rarquizagio, organizagdo e transmissdo nas escolas e salas
de aula. Buscam entender a quem pertence o conhecimen-
to considerado valido de ser incluido nos curriculos, assim
como quem ganha e quem.perde com as opgdes feitas.
Procuram, também, compreender as resisténcias a todo
esse processo, analisando de que modo seria possivel
modifica-lo. As relagBes entre curriculo, conhecimento e
poder passam, entdo, a ocupar as aten¢des dos estudiosos
do campo. . |

Da segunda metade da década de 1990 em diante, as
teorias pOs-criticas comegam a desafiar a hegemonia das
teorias criticas, trazendo novas influéncias, novos proble-
mas e novas tematicas para as discussées sobre curriculo.
Os textos se transformam e as categorias mais usuais na
teorizagdo critica —~ poder, ideologia, hegemonia, reprodu-
¢do, resisténcia e classe social - comecam a ser substituidas
por outras: cultura, identidade, subjetividade, raga, géne-
ro, sexualidade, discurso, linguagem. A énfase no conhe-
cimento escolar desvia-se para a cultura e, como conse-
quéncia, o objetivo central nas discussbes passa a ser a
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compreensdo das relagdes entre curriculo, cultura e poder.
As teorizagbes pés-estruturalistas e pés-modernas domi-
nam as anélises, desestruturando uma série de certezas e
valores aceitos e difundidos pelos pesquisadores criticos.
As teoriza¢bes apoiam-se, nos discursos pés-modernos e
pos-estruturalistas, nos estudos culturais, pds-coloniais,
de meio ambiente, de raga, de género e sexualidade, na
teoria queer. Segundo Pinar e seus colaboradores, os textos
de curriculo, na década de 1990, afastam-se da perspectiva
do desenvolvimento curricular e dirigem-se para o propé-
sito de compreensao do processo curricular, incluindo
textos histéricos, politicos, raciais, de género, fenome-
nolégicos, pés-estruturalistas e pos-modernos, autobiogra-
ficos e biogréficos, estéticos, teoldgicos, centrados nas
institui¢des e internacionais. Evidenciam-se, assim, a com-
plexidade e a diversidade que passam a marcar o discurso
sobre curriculo.

Mais recentemente, o campo do curriculo, bastante
sensivel a novas teorizagdes, comega a sofrer a influéncia
da filosofia da diferenga e da teoria da complexidade. No-
vas questdes e novos problemas emergem e o campo,
sempre atento aos desenvolvimentos tedricos em outros
campos, amplia seu dinamismo e sua atualidade.

Todo esse movimento, que caracteriza as perspectivas
tedricas contemporéneas, ja se prenunciava claramente em
Curriculo, cultura e sociedade, quando da publicagdo de sua
primeira edigdo em 1994. Situando-se no d&mbito da teori-
zagao critica, a coletdnea incluiu uma introdugéo & socio-
logia e teoria critica do curriculo que mostrou o desenvol-
vimento do campo, focalizando as primeiras tendéncias, o
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movimento posterior e a emergéncia de um enfoque criti-
co, tanto nos Estados Unidos quanto na Gra-Bretanha.
Acentuou-se, nessa introdugao, a mudanga radical sofrida
no discurso sobre curriculo em fungio de novos enfoques,
novas fundamentagbes tedricas e novas questdes. Ainda:
destacaram-se e analisaram-se trés categorias que se mos-
travam nucleares na teorizagio critica que ja dominava o
campao: ideologia, cultura e poder.

O enfoque adotado na andlise das trés categorias nao
seguiu os principios de uma perspectiva marxista ou neo-
marxista mais ortodoxa. Ao contrdrio, percebiam-se nuan-
ces em relagio a essas categorias que seriam, posteriormen-
te, integradas e desenvolvidas nas teorizagbes pos-criticas,
particularmente no que se refere as nogoes de poder e
cultura. A coletinea, entdo, revelava o movimento cada
vez mais presente no campo e anunciava a importancia
das fertilizagdes cruzadas que viriam a se acentuar nas
décadas seguintes.

Justifica-se argumentar, portanto, que a presente co-
letanea, hoje em sua 12* edigao, continua atual e relevante
para os estudos de curriculo. Duas razdes podem ser evo-
cadas para justificar tal ponto de vista. Em primeiro lugar,
a obra focaliza uma transformagdo marcante para o campo
do curriculo — a emergéncia da teorizago critica, apresen-
tando essa emergéncia e incluindo textos de autores cen-
tralmente significativos no desenvolvimento do bem-su-
cedido e novo paradigma - Michael Apple, Henry Giroux,
Peter McLaren e Roger Simon. Em segundo lugar, como se
destacou, a coletinea traz indicios do movimento em di-
recao ao pos-modernismo e ao pos-estruturalismo, que
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posteriormente desestabilizaria o campo, como se consta-
ta tanto na introdugido quanto em textos de alguns dos
autores que, logo a seguir, viriam a se identificar, em dis-
tintos graus, com as novas teorizagoes, como Giroux e
MeLaren.

Por todas essas razoes, os organizadores de Curriculo,
cultura e sociedade recebem com satisfacio a nova edicio e
expressam seu contentamento por terem tido a oportuni-
dade de oferecer aos estudiosos do campo do curriculo
uma coletinea que continua a se mostrar relevante e atual.
Que ela continue a estimular novas reflexdes e priticas
sobre a temdtica do curriculo, tio presente no cendrio edu-
cacional contemporineo, é o que se espera.

Os organizadores



CAPITLO 1

Saciologia e teoria critica do
curriculo: uma introdugdo

Antonio Flavio Barbosa Moreira
Tomaz Tadeu

O curriculo hé muito tempo deixou de ser apenas uma
drea meramente técnica, voltada para questdes relativas a
procedimentos, técnicas, métodos. Jd se pode falar agora
em uma tradi¢ao critica do curriculo, guiada por questdes
socioldgicas, politicas, epistemolégicas. Embora questoes
relativas ao “como” do curriculo continuem importantes,
elas 56 adquirem sentido dentro de uma perspectiva que
as considere em sua relagio com questies que perguntem
pelo “por qué” das formas de organizagio do conhecimen-
to escolar.

Nessa perspectiva, o curriculo é considerado um ar-
tefato social e cultural. Isso significa que ele é colocado na



14 MOREIRA - TADEW

moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
historia, de sua produgao contextual. O curriculo ndo é um
elemento inocente e neutro de transmissao desinteressada
do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagies de poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo nao é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma his-
téria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagio da sociedade e da educagao.

Este capitulo constitui uma pequena introdugao a
essa tradigio critica e sociolégica do curriculo. Na pri-
meira parte, fazemos uma breve incursio pela histéria
dessa tradigdo, mostrando sua génese e seu desenvolvi-
mento. Na segunda parte, destacamos os temas centrais
dessa perspectiva hoje. Mais do que uma descrigao exaus-
tiva desses temas e questoes, essa segunda parte preten-
de ser apenas uma visao sintética da forma como se es-
trutura hoje 0 campo da anélise critica e sociolégica do
curriculo.

I. Emergéncia e desenvolvimento da sociologia e da teoria critica
do curriculo

Focalizamos, nesta parte do presente artigo, a emer-
géncia de uma abordagem sociol6gica e eritica do curriculo,
tanto nos Estados Unidos, onde o campo se originou e se
desenvolveu, como na Inglaterra, onde pela primeira vez
se elegeu o curriculo como foco central da Sociologia da
Educacao.
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1. As origens do campo nos Estados Unidos

Mesmo antes de se constituir em objeto de estudo
de uma especializa¢io do conhecimento pedagdgico, o
curriculo sempre foi alvo da atengao de todos os que
buscavam entender e organizar o processo educativo
escolar. No entanto, foi somente no final do século XIX
e no inicio deste, nos Estados Unidos, que um significa-
tivo nimero de educadores comegou a tratar mais siste-
maticamente de problemas e questdes 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; Se-
guel, 1966; Franklin, 1974; Pinar; Grumet, 1981). Comum
a todas elas, destaca-se, por parte dos superintendentes
de sistemas escolares americanos e dos tedricos conside-
rados como precursores do novo campo, a preocupagdo
com 05 processos de racionalizacdo, sistematizagio e
controle da escola e do curriculo. Em outras palavras, o
propdsito mais amplo desses especialistas parece ter sido
planejar “cientificamente” as atividades pedagégicas e
controld-las de medo a evitar que o comportamento e o
pensamento do aluno se desviassem de metas e padrées
predefinidos.

A fim de melhor entender como tais intengdes infor-
maram ¢ desenvolvimento da nova especializacio, apre-
sentaremos uma breve descricio do contexto socio-histd-
rico no qual ela emergiu.
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2. 0 contexto americano na virada do século

Apés a Guerra Civil, a economia americana passou a
ser dominada pelo capital industrial, sendo o sistema de
competicio livre entao prevalente substituido pelos mo-
nopdlios. Para a produgao em larga escala foi necessdrio
aumentar as instalagies e 0 nimero de empregados. O
processo de produgio tornou-se socializado e mais com-
plexo, enquanto os procedimentos administrativos sofis-
ticaram-se e assumiram um cunho “cientifico”,

Uma nova concepcao de sociedade, baseada em novas
préticas e valores derivados do mundo industrial, comegou
a ser aceita e difundida. Cooperagéo e especializagao, ao
invés de competicao, configuraram os micleos de uma nova
ideologia. O sucesso na vida profissional passou a requerer
evidéncias de mérito na trajetdria escolar. Ou seja, novas
credenciais, além do esforgo e da ambigao, tornaram-se
necessdrias para se “chegar ao topo”.

Aindustrializagio e a urbanizacao da sociedade, entdo
em processo, impossibilitaram a preservacio do tipo de
vida e da homogeneidade da comunidade rural. Além
disso, a presenga dos imigrantes nas grandes metropoles,
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
consequéncia, fez-se necessirio e urgente consolidar e
promover um projeto nacional comum, assim como res-
taurar a homogeneidade em desaparecimento e ensinar as
criangas dos imigrantes as crengas e 0s comportamentos
dignos de serem adotados.
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Acescola foi, entio, vista como capaz de desempenhar
papel de relevo no cumprimento de tais fungdes e facilitar
a adaptacio das novas geragoes as transformagdes econd-
micas, sociais e culturais que ocorriam. Na escola, consi-
derou-se o curriculo como o instrumento por exceléncia
do controle social que se pretendia estabelecer. Coube,
assim, a escola inculcar os valores, as condutas e os hdbitos
“adequados”. Nesse mesmo momento, a preocupagio com
a educagio vocacional fez-se notar, evidenciando o propé-
sito de ajustar a escola as novas necessidades da economia.
Viu-se como indispensavel, em sintese, organizar o curri-
culo e conferir-lhe caracteristicas de ordem, racionalidade
e eficiéncia. Dai os esforgos de tantos educadores e tedricos

e o surgimento de um novo campo de estudes (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, considera-
das tteis para desvelar os interesses subjacentes  teoria e
a prética emergentes. Todavia, ndo se deve entender o novo
campo como monolitico, jd que outras intengoes e outros
interesses podem ser identificados, tanto em suas manifes-
tagoes iniciais como nos estigios subsequentes.

Segundo Kliebard (1974), duas grandes tendéncias
podem ser observadas nos primeiros estudos e propostas:
uma voltada para a elaboracao de um curriculo que valo-
rizasse os interesses do aluno e outra para a construgao
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cientifica de um curriculo que desenvolvesse os aspectos
da personalidade adulta entdo considerados “desejiveis”,
A primeira delas é 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 transformagées so-
ciais, politicas e econdmicas por que passava o pais e que,
ainda que de formas diversas, procuraram adaptar a esco-
la e o curriculo a ordem capitalista que se consolidava. As
duas tendéncias, juntamente com vestigios e revalorizacoes
de uma perspectiva mais tradicional de escola e de curri-
culo, dominaram o pensamento curricular dos anos vinte
ao final da década de sessenta e inicio da década seguinte,
Alguns autores, como Harold Rugg e Ralph Tyler, procu-
raram superar 0s problemas encontrados em ambas e in-
corporar suas contribuigtes em sinteses integradoras, nem
sempre bem-sucedidas. As mudangas ocorridas nesse pe-
riodo conduziram, ainda que nio mecanicamente, a pre-
dominios, conflitos e aliangas tempordrias, que configura-
ram, entio, as feigbes dos processos de escolarizagio e de
desenvolvimento curricular (Kliebard, 1986).

4. 0 desenvolvimento posterior

Como principais marcos no desenvolvimento do
campo, do inicio da década de vinte ao final da de cinquen-
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ta, podemos citar: a publicagao do 26° Anudrio da National
Society for the Study of Education; a conferéncia sobre teoria
curricular na Universidade de Chicago em 1947; a publi-
cacido, em 1949, do livro Principios bdsicos de curriculo e en-
sino, escrito por Ralph Tyler; e, finalmente, 0 movimento
da estrutura das disciplinas, desenvolvido mais intensa-
mente apds o langamento do Sputnik pelos russos, em 1957.

Aproximando-se o final dos anos cinguenta, 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
a supostamente perdida qualidade da escola. A ajuda fede-
ral foi solicitada e recursos foram alocados para a reforma
dos curriculos de Ciéncias, Matemdtica, Estudos Sociais etc.
Novos programas, materiais, estratégias e propostas de
treinamento de professores foram elaborados e implemen-
tados. A inten¢do mais ampla, subjacente aos esforgos, era
enfatizar a redescoberta, a investigagao e o pensamento
indutivo, a partir do estudo dos contetidos que correspon-
diam 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 nio ter contribuido, de fato, para a revolugio
pedagdgica que se pretendeu desenvolver a partir das
propostas e reformas curriculares. Foi, ao menos em parte,
neutralizada pelos problemas que desafiaram a sociedade
americana nos anos sessenta. Racismo, desemprego, vio-
léncia urbana, crime, delinquéncia, condi¢tes precirias de
moradia para os trabalhadores, bem como o envolvimento
dos Estados Unidos na Guerra do Vietnd representaram
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motivo de vergonha para os que desejavam ver a riqueza
americana mais bem distribuida e sonhavam com a con-
cretizagdo de uma sociedade mais democritica, justa e
humana. A revolta contra todos esses problemas levou a
uma série de protestos e ao questionamento das instituigdes
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). Desen-
volveu-se, como consequéncia, uma contracultura que
enfatizava prazeres sensuais, liberdade sexual, gratificacio
imediata, naturalismo, uso de drogas, vida comunitiria,
paz e libertacdo individual. Inevitavelmente, as institui¢Ges
educacionais tornaram-se alvos de violentas criticas, De-
nunciou-se que a escola ndo promovia ascensao social e
que, mesmo para as criangas dos grupos dominantes, era
tradicional, opressiva, castradora, violenta e irrelevante.
Seria necessdrio transformd-la e democratizd-la ou entio
aboli-la e substitui-la por outro tipo de institui¢do (Morei-
ra, 1989).

Apds a vitéria de Nixon, uma onda de conservadoris-
mo procurou neutralizar as ideias e os valores “subversi-
vos” dos anos sessenta. A linguagem da eficiéncia e da
produtividade voltou a assumir papel destacado no cend-
rio (Shor, 1986). Nesse momento, o discurso pedagogico
resumiu-se as seguintes tendéncias: ideias tradicionais que
defendiam uma escola eficaz, ideias humanistas que pre-
gavam a liberdade na escola e ideias utépicas que sugeriam
o fim das escolas. Representando diferentes versoes do
idedrio liberal, nenhuma questionava mais profundamen-
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te a sociedade capitalista que se consolidara, nem o papel
da escola na preservagao dessa sociedade.

Nao ¢ dificil compreender por que autores inconfor-
mados com as injustigas e as desigualdades sociais, inte-
ressados em denunciar o papel da escola e do curriculo na
reprodugio da estrutura social e, ainda, preocupados em
construir uma escola e um curriculo afinados com os inte-
resses 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 Frank-
furt, as teorias da reprodugao, a nova Sociologia da Edu-
cagao inglesa, a psicanilise, a fenomenologia, o interacio-
nismo simbdolico e a etnometodologia comegaram a servir
de referencial a diversos tedricos preocupados com ques-
toes curriculares.

5. A emergéncia de uma nova tendéncia

Em 1973, diversos especialistas em curriculo partici-
param de uma conferéncia na Universidade de Rochester,
dando inicio a uma série de tentativas de reconceituagio
do campo. A despeito das diferengas entre eles, todos re-
jeitavam a tendéncia curricular dominante, criticando seu
cardter instrumental, apolitico e atedrico, bem como sua
pretensao de considerar o campo do curriculo como cién-
cia. Rejeitavam, em outras palavras, as perspectivas beha-
viorista e empirista que caracterizavam a ciéncia social
americana ¢ a pesquisa em educacao (Van Manem, 1978).
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Tratava-se de reconceituar o campo. Enfatizando que
a compreensao da natureza é mediatizada pela cultura, o
grupo concebia reconceituagio como o esforgo por desve-
lar a tensdo 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 necessariamen-
te obsticulos & agao humana, mas sim produtos do que os
homens fizeram e que poderiam, portanto, desfazer. No
caso especifico do curriculo, a intengdo central era identi-
ficar e ajudar a eliminar os aspectos que contribufam para
restringir a liberdade dos individuos e dos diversos grupos
sociais (Pinar e 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
e na beoria critica, cujos representantes mais conhecidos no
Brasil sio Michael Apple e Henry Giroux; e (b) outra asso-
ciada a tradi¢io humanista e hermenéutica mais presente
na Universidade de Ohio, cujo principal representante pode
ser considerado William Pinar.

Os reconceitualistas, como se pode observar, ndo for-
mavam um bloco dnico. Sérias divergéncias os separavam.
Para os neomarxistas, o5 humanistas secundarizavam a
base social e o cardter contingencial da experiéncia indivi-
dual. Estes dltimos, por sua vez, acusavam os primeiros
de subordinar a experiéncia humana a estrutura de classes,
dela eliminando a especificidade, a inventividade, bem
como a capacidade de resisténcia e de transcendéncia.

Ao final dos anos setenta novas tendéncias ajudavam
a compor o campo do curriculo, favorecendo a andlise e a
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compreensao de outras questoes. Nao mais se supervalo-
rizavam o planejamento, a implementagao e o controle de
curriculos. Nao mais se enfatizavam os objetivos compor-
tamentais. Nao mais se incentivava a adogao de procedi-
mentos “cientificos” de avaliagio. Nao mais se considera-
va a pesquisa educacional quantitativa como o melhor
caminho para se produzir conhecimento. Deslocaram-se e
renovaram-se, em sintese, 0s focos e as preocupagoes.

Denitre os reconceitualistas, foram os autores associa-
dos a orientagao neomarxista os precursores, nos Estados
Unidos, do que se convencionou chamar de Sociologia do
Curriculo, voltada para o exame das relagbes entre curri-
culo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo e
poder, curriculo e ideclogia, curriculo e controle social ete.
Reitere-se a preocupagao maior do novo enfoque: entender
a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo traba-
lhar a favor dos grupos e classes oprimidos. Para isso,
discute-se o que contribui, tanto no curriculo formal como
no curriculo em agiao e no curriculo oculto, para a repro-
dugao de desigualdades sociais. Identificam-se e valori-
zam-se, por outro lado, as contradigbes e as resisténcias
presentes no processo, buscando-se formas de desenvolver
seu potencial libertador.

Intengdes similares ocuparam a atengio, mais ou me-
nos na mesma ocasiao, de socidlogos britanicos que, sob a
lideranga de Michael Young, se esfor¢aram por definir
novos rumos para a Sociologia da Educagao. Enquanto nos
Estados Unidos uma andlise sociolégica do curriculo ca-
racterizou os estudos de professores mais ligados a Depar-
tamentos de Curriculo e Instrugao, na Inglaterra foram
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principalmente os socidlogos do Departamento de Socio-
logia da Educagio do Instituto de Educagao da Universi-
dade de Londres que conceberam a Sociologia da Educagao
como uma sociologia do conhecimento escolar, ou seja,
como uma sociologia do curriculo. A matriz desses esforgos
recebeu o nome de Nova Sociologia da Educagao (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 rela-
tiva rapidez, na Gra-Bretanha seu desenvolvimento pro-
cessava-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 tam-
bém o Instituto de Sociologia e passou a publicar por
muitos anos a revista Sociological Review. Nessa ocasiao, o
tinico centro académico de estudos sociologicos era a Lon-
don School of Economics (LSE).

Durante o periodo de 1950-1980 novos rumos tedricos
e metodolégicos transformaram a fei¢io do ensino e da
pesquisa de Sociologia na Gra-Bretanha. A base institucio-
nal da disciplina ampliou-se, o que facilitou sua expansao
na educagio secundéria e na universidade, apesar da re-
jei¢do inicial por parte de alguns renomados centros.
Oxford e Cambridge, por exemplo, nao ofereceram cursos
de Sociologia até 1955 e 1961, respectivamente (Heath e
Edmondson, 1981).

O gradual abandono do funcionalismo estrutural, que
apds a Segunda Guerra Mundial se mostrava incapaz de
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dar conta tanto do surgimento como da permanéncia de
crises econdmicas, sociais e politicas na Gra-Bretanha, in-
centivou a busca dos novos rumos acima mencionados.

Dentre as novas fontes, destacaram-se a fenomenolo-
gia, a etnometodologia, o interacionismo simbdélico e um
marxismo reelaborado, cujas influéncias se fizeram sentir
tanto nos estudos mais gerais de Sociologia como nas di-
ferentes dreas de especializacio (Abrams, Deem, Finch e
Rock, 1981).

Principalmente a partir do‘inicio da década de sessen-
ta, fortaleceram-se os elos entre as mudancas na Sociologia
e a difusdo dos movimentos sociais em defesa dos direitos
das mulheres, dos negros, dos homossexuais etc. Os soci6-
logos voltaram-se entdo para o exame da relagio entre
conhecimento e agio e para a necessidade de eliminar do
trabalho socioldgico prevalente seus aspectos patriarcais e
sexistas.

No inicio dos anos setenta assistiu-se ao desapareci-
mento definitivo do consenso tedrico e metodolégico 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 renovada. Ou
seja, a Sociologia britinica popularizou-se, expandiu-se e
libertou-se, aos poucos, da tutela da Sociclogia americana
funcionalista.

Quanto a Sociclogia da Educacao, mais de perto con-
cernente com os propdsitos deste artigo, pode-se dizer que
até os anos cinquenta apresentou desenvolvimento inci-
piente, apesar da influéncia de Marx, Weber e Durkhein
nas andlises sociologicas da educagio (Karabel e Halsey,
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1977). Segundo Bernstein (1975), os debates dos anos cin-
quenta focalizavam tanto a estrutura organizacional da
escola como as origens sociais da inteligéncia e sua relagao
com o desempenho escolar, tendo como pano de fundo a
preocupagao simultinea com as necessidades da socieda-
de industrial e com maior justiga social. A intengao era
demonstrar, mais que compreender, as fontes institucionais
da desigualdade em educacio, o que explica os grandes
levantamentos, na metade do século, que evidenciavam o
desperdicio em educagao.

A énfase no desperdicio e nas disfungoes ligava-se,
complementarmente, & busca de eficiéncia em educagao:
desejava-se garantir o aproveitamento de fato dos recursos
humanos disponiveis. As estruturas elitistas da educagao
nao mais se justificavam, quer em termos econdmicos, quer
em termos politicos. A desigualdade em educagio era in-
dubitavelmente injusta e ineficiente. Dai a tentativa, por
parte dos sociélogos, de interferir, através de seus estudos,
na politica educacional vigente. Dai, ainda, o foco insisten-
te na relagao entre classe social e oportunidade educacional
(Young, 1984).

A partir dos anos sessenta, o intenso desenvolvimen-
to da Sociologia da Educagdo pode ser atribuido aos se-
guintes fatores: (a) mudangas na formagao de professores,
cujo curso passou de trés para quatro anos, incluindo-se
a disciplina em pauta nos contetidos do ano adicional; (b)
criagio de cursos de pds-graduagio de Sociologia da
Educagao; (c) oferecimento de cursos da disciplina na
Open University para professores formados; e (d) conces-
sdo de recursos para pesquisas e bolsas para estudos

CURRICULD, CULTURA E SOCIEDADE 7

pos-graduados pelo Conselho de Pesquisa em Ciéncia
Social (Young, 1984).

A Sociologia da Educagio inscreveu-se, entdo, no
curriculo da formacao de professores. As novas influéncias
tedricas, que afetaram os rumos da Sociologia Geral, afe-
taram também a Sociologia da Educagio ensinada aos
futuros mestres. Uma nova Sociologia da Educagio flores-
ceu 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 sociologica
de fato voltada para o estudo do curriculo. O grande mar-
co de sua emergéncia tem sido considerado o livro editado
por Young, Knowledge and control: new directions 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 Curri-
culo, escrito pelo proprio Young, "An approach to the study
of curricula as socially organized knowledge”.

Tanto os primeiros textos da NSE como seus desdo-
bramentos permanecem até hoje insuficientemente divul-
gados no Brasil (Silva, 1990). Contudo, ainda que poucas
analises dessa abordagem, bem como reduzido miimero de
artigos de Young tenham sido traduzidos e publicados
entre nos, foi consideravel a influéncia da NSE no desen-
volvimento inicial e nos rumos posteriores da Sociologia
do Curriculo, tanto na Inglaterra como nos Estados Unidos.
Suas formulagtes tém constituido referéncia indispensavel
para todos os que se vém esforgando por compreender as
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relagies entre os processos de selegao, distribuigao, orga-
nizacio e ensino dos contetidos curriculares e a estrutura
de poder do contexto social inclusivo.

1. Uma visao sintética dos temas centrais da analise critica e
socioldgica do curriculo

O que se pode aprender dessa breve excursio pela
histéria da teoria critica e da Sociologia do Curriculo &
que o conhecimento corporificado como curriculo educa-
cional nao pode ser mais analisado fora de sua constitui-
¢ao social e historica. Nao é mais possivel alegar qualquer
inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimen-
to organizado em forma curricular e transmitido nas
instituigdes educacionais. A Teoria Curricular nao pode
mais, depois disso, se preocupar apenas com a organiza-
¢ao do conhecimento escolar, nem pode encarar de modo
ingénuo e ndo problemdtico o conhecimento recebido. O
curriculo existente, isto é, o conhecimento organizado
para ser transmitido nas instituigbes educacionais, passa
a ser visto nao apenas como implicadoe na produgio de
relagbes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente
contingente. O curriculo ¢ uma drea contestada, é uma
arena politica. E para um breve mapeamento das questoes
e temas que continuam centrais na Teoria Critica e na
Sociologia do Curriculo que nos voltamos agora. Orga-
nizamos esse mapeamento em torno de trés eixos: ideo-
logia, cultura, poder.
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1. Curriculo e ideologia

Desde o inicio da teorizagio critica em educacio,
“ideologia” tem sido um dos conceitos centrais a orientar
a andlise da escolarizacao, em geral, e a do curriculo, em
particular. O ensaio de Louis Althusser (1983), “A Ideologia
e 0s Aparelhos Ideoldgicos de Estado”, marca, naturalmen-
te, o inicio da preocupagio com a questio da ideologia em
educagdo. Aquele ensaio rompia com a nogao liberal e
tradicional da educagio como desinteressadamente envol-
vida com a transmissao de conhecimento e lancava as
bases para toda a teorizagao que se seguiria.

Fundamentalmente, Althusser argumentava que a
educacio constituiria um dos principais dispositivos atra-
vés do qual a classe dominante transmitiria suas ideias
sobre o mundo social, garantindo assim a reprodugio da
estrutura social existente. Essas ideias seriam diferencial-
mente transmitidas, na escola, s criancas das diferentes
classes: uma visio de mundo apropriada aos que estavam
destinados a dominar, outra, aos que se destinavam as
posigbes 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: os que saem antes “aprenderiam” as ati-
tudes e valores proprios das classes subalternas, os que
fossem até o fim seriam socializados no modo de ver o
mundo préprio das classes dominantes. Além disso,
Althusser era explicito a respeito dos mecanismos pelos
quais essas diferenciadas visdes de mundo eram transmi-
tidas. De forma geral, essa transmissio da ideologia estaria
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centralmente a cargo daquelas matérias escolares mais
propicias ao “ensino” de ideias sociais e politicas: Histdria,
Educagdo Moral, Estudos Sociais, mas estariam presentes,
também, embora de forma mais sutil, em matérias aparen-
temente menos sujeitas & contaminagao ideoldgica, como
Matematica e Ciéncias.

Embora tenha sido um marco importante e continue
sendo uma referéncia central na teorizagéo critica em edu-
cacdo, o ensaio de Althusser e seus pressupostos foram
objeto de critica e refinamento nos anos que se seguiram a
sua publicagéo. Por um lado, houve uma série de contesta-
cdes conceituais & prépria nogéo de ideologia formulada
por Althusser. Por outro, indmeros estudos empiricos sobre
o funcionamento da escola e da sala de aula ajudaram a
aumentar consideravelmente a nossa compreenséo do pa-
pel da ideologia no processo educacional, uma compreen-
sdo que nos levou bastante além do esbogo de Althusser.

Em primeiro lugar, o refinamento conceitual foi na
direcdo de afastar a ideia de ver a ideologia como falsa
consciéncia ou como um conjunto de ideias falsas sobre a
sociedade. E verdade que o ensaio de Althusser ndo se
baseava nessa nogéo (e sua segunda parte, raramente refe-
rida, apresentava, de fato, uma nogéo extremamente sofis-
ticada de ideologia, ainda nao superada), mas o escasso
tratamento dado ao conceito na primeira parte do ensaio
podia levar a essa compreenséo. A compreenséo do concei-
to de ideologia como consciéncia falsa levava facilmente a
sua formulagéo como uma questio epistemoldgica centra-
da na dicotomia falso/verdadeiro que a despia de todas as
suas conotagdes politicas. Naturalmente, é dificil resumir
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as intimeras interpretagdes ligadas ao conceito de ideologia
numas poucas proposigdes, mas certamente uma coisa re-
lativamente clara na literatura educacional é o vinculo que
a nog¢éo de ideologia tem com poder e interesse.

Essa perspectiva permite que escapemos aos impasses
colocados pelo equacionamento de ideologia como conhe-
cimento falso e ndo ideologia como conhecimento verda-
deiro, permitindo também que nos afastemos da nogéo
representacional de conhecimento e linguagem implicita
naquele equacionamento. A ideologia, nessa perspectiva,
estd relacionada as divisdes que organizam a sociedade e
as relagGes de poder que sustentam essas divisdes. O que
caracteriza a ideologia na@o € a falsidade ou verdade das
ideias que veicula, mas o fato de que essas ideias sdo inte-
ressadas, transmitem uma visao do mundo social vincula-
da aos interesses dos grupos situados, em uma posicéo de
vantagem na organizacdo social. Aideologia é essencial na
luta desses grupos pela manutengao das vantagens que
lhes advém dessa posigdo privilegiada. E muito menos
importante saber se as ideias envolvidas na ideologia so
falsas ou verdadeiras e muito mais importante saber que
vantagens relativas e que relagdes de poder elas justificam
ou legitimam. A pergunta correta ndo é saber se as ideias
veiculadas pela ideologia correspondem a realidade ou
ndo, mas saber a quem beneficiam. Isto nos leva ao segun-
do ponto conceitual importante.

Ligar o conceito de ideologia a relagdes de poder e a
questdes de interesse significa contestar a nogéo de conhe-
cimento como representagdo da realidade implicita na
perspectiva “epistemoldgica” de ideologia. Em uma pers-
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pectiva alternativa, a linguagem — na qual o conhecimen-
to se expressa — nao € tanto um meio transparente e
neutro de representagio de uma realidade que “existe”
independentemente dela, mas um dispositivo ativamente
implicado na constituigio e definigao da realidade. Con-
sequentemente, nessa perspectiva, a ideologia é um dos
modos pelos quais a linguagem constitui, produz, o mun-
do social de uma certa forma. Essa compreensio ajuda a
superar o impasse que decorre da aproximagio de ideolo-
gia a conhecimento falso da realidade e de ndo ideologia
a conhecimento “verdadeiro”. Obviamente, isso tem im-
plicagfes nio apenas para uma compreensao modificada
do papel da ideologia no curriculo, mas também para as
proprias nogbes de conhecimento como representagao, que
constituem toda a tradigio educacional.

Nessa primeira fase da teorizagao critica, havia uma
tendéncia a ver o campo ideoldgico como muito pouco
contestado. A ideologia era vista mais como imposigao, a
partir de cima, de certas ideias sobre a sociedade e 0 mun-
do. Um refinamento dessa visdo amplia-se em pelo menos
trés dimensdes. Em primeiro lugar, a ideologia dificilmen-
te teria efeitos se nao contasse com alguma forma de con-
sentimento dos envolvidos, isto €, a ideologia nio é total-
mente 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 nio é um tecido
uniforme, homogéneo e coerente de ideias, uma construgio
logicamente consistente, Em vez disso, ela ¢é feita de frag-
mentos, de materiais de diferentes naturezas, de diferentes
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espécies de “conhecimentos”. Por tltimo, a ideologia nao
age sem resisténcias por parte daqueles aos quais é dirigi-
da. Aideologia € interpretada de formas diferentes daque-
las intencionadas, e dentre essas formas — embora nio
todas — algumas constituem uma resisténcia e uma luta
efetivas contra a ideologia. Nesse contexto, foi extrema-
mente importante o desenvolvimento do conceito de he-
gemonia, a partir do pensamento de Antonio Gramsci, que
chama a atengio exatamente para o aspecto contestado do
terreno ideoldgico.

Em terceiro lugar, nesse processo de refinamento do
conceito, os mecanismos de transmissio foram sendo vis-
tos como muito mais sutis. No campo educacional, por
exemplo, tendia-se a ver a ideologia como “cristalinamen-
te” transmitida por meios como os livros didaticos e pelas
aulas dadas pelos professores. Nessa compreensio, a ideo-
logia corporificava-se predominantemente em ideias. Em
contraposigao, passou-se cada vez mais a se ver a ideologia
como envolvida em priticas materiais — uma ideia que se
deve ao proprio Althusser. A ideologia perde aqui sua
conotagao idealista, para ser vista como tendo existéncia
material. Ela estd implicita em rituais, préticas, dispositivos
materiais como arranjos espaciais etc., isso para nao falar
da propria materialidade dos signos e da linguagem.

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

2. Curriculo e cultura

Se ideologia e curriculo nao podem ser vistos separa-
dos na teorizagio educacional critica, cultura e curriculo
constituem um par inseparavel ji na teoria educacional
tradicional. Nessa visao, 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
tradi¢ao. A educagio e o curriculo sdo vistos como profun-
damente envolvidos com o processo cultural. Entretanto,
ha diferencas importantes a serem enfatizadas. De forma
geral, a educagdo e o curriculo estao, sim, envolvidos com
esse processo, mas ele é visto, ao contririo do pensamento
convencional, como fundamentalmente politico.

Na tradicdo critica, a cultura nao ¢ vista como um
conjunto inerte e estitico de valores e conhecimentos a
serem transmitidos de forma nao problematica a uma nova
geracio, nem ela existe de forma unitdria e homogénea.
Em vez dissa, o curriculo ¢ a educacio estao profundamen-
te envolvidos em uma politica cultural, o que significa que
sdo tanto campos de produgio ativa de cultura quanto
campos contestados.
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Em contraste com o pensamento convencional sobre
a relagao entre curriculo e cultura, a tradicio critica vé o
curriculo como terreno de produgao e criagao simbdélica,
cultural. A educacio e o curriculo nao atuam, nessa visio,
apenas como correias transmissoras de uma cultura pro-
duzida em um outre local, por outros agentes, mas sio
partes integrantes e ativas de um processo de produgio e
criagao de sentidos, de significagdes, de sujeitos. O curri-
culo pode ser movimentado por intengdes oficiais de
transmissao de uma cultura oficial, mas o resultado nunca
serd o intencionado porque, precisamente, essa transmissio
se dd em um contexto cultural de significagao ativa dos
materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido,
nao estao tanto naquilo que se transmite quanto naquilo
que se faz com o que se transmite.

Obviamente, a visao tradicional da relagao entre cul-
tura e educagdo/ curriculo nao vé o campo cultural como
um terreno contestado. Na concepgdo critica, ndo existe
uma cultura da sociedade, unitiria, homogénea e univer-
salmente aceita e praticada e, por isso, digna de ser trans-
mitida as futuras geragdes através do curriculo. Em vez
disso, a cultura é vista menos como uma coisa e mais como
um campo e terreno de luta. Nessa visao, a cultura é o
terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes con-
cepgoes de vida social, € aquilo pelo qual se luta e nio
aquilo que recebemos.

Assim, nessa perspectiva, a ideia de cultura é insepa-
rivel da de grupos e classes sociais. Em uma sociedade
dividida, a cultura € o terreno por exceléncia onde se dd a
luta pela manutengao ou superagio das divisdes sociais.
O curriculo educacional, por sua vez, € o terreno privile-
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giado de manifestagao desse conflito. O curriculo, entao,
ndo é visto, tal como na visdo tradicional, como um local
de transmissao de uma cultura incontestada e unitiria, mas
coOmo um campo em que se tentard impor tanto a definicao
particular de cultura da classe ou grupo dominante quan-
to o contetido dessa cultura (Bourdieu, 1979). Aquilo que
na visao tradicional é visto como o processo de continui-
dade cultural da sociedade como um todo, ¢ visto aqui
como processo de reprodugio cultural e social das divisoes
dessa sociedade.

Essa perspectiva da cultura como um campo contes-
tado e ativo tem implicagfes importantes para a teoria
curricular critica. Se combinamos essa visio com aquela
que questiona a linguagem e o conhecimento como repre-
sentacao e reflexo da “realidade”, somos obrigados a rejei-
tar a visao convencional, do curriculo que o vé como um
veiculo de transmissdo do conhecimento como uma “coi-
sa”, como um conjunto de informagoes e materiais inertes.
Nesse entendimento, o curriculo ndo é o veiculo de algo a
ser transmitido e passivamente absorvido, mas o terreno
em que ativamente se criard e produzird cultura. O curri-
culo €, assim, um terreno de produgao e de politica cultu-
ral, no qual os materiais existentes funcionam como maté-
ria-prima de criagio, recriagio e, sobretudo, de contestagao
e transgressao.

3. Curriculo e poder

Se existe uma nogio central A teorizagao educacional
e curricular critica é a de poder. E a visio de que a educa-
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¢ao e o curriculo estao profundamente implicados em re-
lagoes de poder que dé a teorizagio educacional critica seu
carater fundamentalmente politico. Isso nao quer dizer que
a conceituagao daquilo que constitui o poder, no contexto
da educagdo e do curriculo, seja uma questao facilmente
resolvida.

Para ndo entrar em longas e interminaveis discussoes
conceituais sobre o poder, € suficiente afirmar aqui que o
poder se manifesta em relagoes de poder, isto &, em relagdes
sociais em que certos individuos ou grupos estio subme-
tidos & vontade e ao arbitrio de outros. Na visdo critica, o
poder se manifesta através das linhas divisorias que sepa-
ram os diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia,
genero etc. Essas divisbes constituem tanto a origem quan-
to o resultado de relagdes de poder.

E nessa perspectiva que o curriculo estd centralmen-
te envolvido em relagbes de poder. Como vimos acima,
quando discutimos os conceitos de ideologia e cultura, o
conhecimento corporificado no curriculo é tanto o resul-
tado de relagées de poder quanto seu constituidor. Por um
lado, o curriculo, enquanto definicao “oficial” daquilo que
conta como conhecimento vélido e importante, expressa
os interesses dos grupos e classes colocados em vantagem
em relagdes de poder. Desta forma, o curriculo é expressio
das relagdes sociais de poder. Por outro lado, apesar de
seu aspecto contestado, o curriculo, ao expressar essas
relagiies de poder, ao se apresentar, no seu aspecto “ofi-
cial”, como representagao dos interesses do poder, cons-
titui identidades individuais e sociais que ajudam a refor-
car as relagoes de poder existentes, fazendo com que os
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grupos subjugados continuem subjugados. O curriculo
estd, assim, no centro de relagbes de poder. Seu aspecto
contestado ndo é demonstracio de que o poder nao existe,
mas apenas de que o poder nio se realiza exatamente
conforme suas intengoes.

Reconhecer que o curriculo estd atravessado por
relagoes de poder ndo significa ter identificado essas re-
lagdes. Grande parte da tarefa da andlise educacional
critica consiste precisamente em efetuar essa identificacao.
E exatamente porque o poder ndo se manifesta de forma
tao cristalina e identificavel que essa analise é importan-
te. No caso do curriculo, cabe perguntar: que forgas fazem
com que o curriculo oficial seja hegemdnico e que forgas
fazem com que esse curriculo aja para produzir identida-
des sociais que ajudam a prolongar as relages de poder
existentes? Essas forgas vio desde o poder dos grupos e
das classes dominantes corperificado no Estado — uma
fonte central de poder em uma educagio estatalmente
controlada — quanto nos inlimeros atos cotidianos nas
escolas e salas de aula que sdo expressoes sutis e comple-
xas de importantes relagoes de poder. Nesse sentido, é
importante nao identificar o poder simplesmente com
pessoas ou atos legais, o que poderia levar a negligenciar
as relagdes de poder inscritas nas rotinas e rituais insti-
tucionais cotidianos.

Isso transforma a tarefa da teorizacio curricular criti-
ca em um esforco continuo de identificacao e andlise das
relagdes de poder envolvidas na educagao 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

CURAICLALG, CULTURA E SOCIEDADE EL

que produz? Qual o papel dos elementos da dindmica
educacional e curricular envolvidos nesse processo? Qual
é 0 nosso papel, como trabalhadores culturais da educagao,
nesse processo? Saber que o poder ndo é apenas um mal,
nem ke uma fonte facilmente identificavel, torna, eviden-
temente, essa tarefa mais dificil, mas talvez menos frus-
trante, na medida em que sabemos que o objetivo ndo é
remover o poder de uma vez por todas, mas combaté-lo,
sempre. Essa luta levard ndo a uma situagao de nao poder,
mas a relagdes de poder transformadas. O curriculo, como
campo cultural, como campo de construgao e produgio de
significagbes e sentido, torna-se, assim, um terreno central
dessa luta de transformagio das relacoes de poder.

4. Outros temas e questaes: s antigos e os emergentes

Ideologia, cultura e poder, em suas relagdes com o
curriculo, sdo assim conceitos centrais e que sintetizam as
preocupagdes e problematicas da teorizagao educacional
critica. Entretanto, hd outras questoes e outros temas im-
portantes que ampliam e estendem o alcance desses con-
ceitos. 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 expe-
riéncia educacional ndo explicitados no curriculo oficial,
formal, tem sido central na teorizagio curricular critica.
Apesar de certa banalizagio decorrente de sua utilizacio
frequente e ficil, ele continua importante na tarefa de
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compreender o papel do curriculo na produgio de deter-
minados tipos de personalidade. Entretanto, ao atribuir a
forga e o centro desse processo aquelas experiéncias e
aqueles “objetivos” nao explicitos, o conceito também
contribuiu para, de certa forma, “absolver” o curriculo
oficial e formal de sua responsabilidade na formagao de
sujeitos sociais. E necessdrio reintegrar o curriculo oficial
4 andlise do papel do curriculo na produgdo e reproducio
cultural e social, ao lado, evidentemente, do curriculo
oculto.

E central a essa tarefa de investigagio do curriculo
oficial uma perspectiva que tenha um foco histérico. A
contingéncia e a historicidade dos presentes arranjos cur-
riculares sé serdo postas em relevo por uma andlise que
flagre os momentos histdricos em que esses arranjos foram
concebidos e tornaram-se “naturais”. Desnaturalizar e
historicizar o curriculo existente ¢ um passo importante
na tarefa politica de estabelecer objetivos alternativos e
arranjos curriculares que sejam transgressivos da ordem
curricular existente. E por isso que uma histéria do curri-
culo deve ser parte integrante de uma Teoria Critica do
Curriculo dedicada a construgao de ordens curriculares
alternativas.

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
transformagoes importantes ocorridas na natureza e na
extensao da produgao do conhecimento, o curriculo con-
tinua fundamentalmente centrado em disciplinas tradicio-
nais. Essa disciplinaridade constitui, talvez, o niicleo que
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primeiro deva ser atacado em uma estratégia de descons-
trugdo da organizagdo curricular existente. Tem-se veicu-
lado, com insisténcia, nesse contexto, o papel da chamada
“interdisciplinaridade”. Apesar de sua aparéncia trans-
gressiva, é preciso reconhecer que 0 movimento da inter-
disciplinaridade 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 disciplinari-
dade da presente estrutura curricular nio como a traducio
I6gica e racional de campos de conhecimento, mas como
a inscrigdo e recontextualizacio desses campos em um
contexto em que processos de regulacdo moral e controle
tornam-se centrais.

Nao é apenas a estrutura disciplinar do curriculo que
parece constituir um daqueles elementos tio “naturais” a
ponto de ser inatacdvel. As noges de conhecimento, ca-
racteristicas das experiéncias curriculares presentemente
propostas aos/as estudantes estio, também, em mais de
uma dimensdo, em descompasso com as modificaces
sociais, com as profundas transformagées na natureza e
extensio do conhecimento e também nas formas de con-
cebé-lo. Em primeiro lugar, o curriculo escolar tem ficado
indiferente 4s formas pelas quais a “cultura popular” (te-
levisao, misica, videogames, revistas) tém constituido uma
parte central e importante da vida das criangas e jovens.
Apesar do profundo envolvimento implicado nas econo-
mias do afeto e do desejo utilizadas pela “cultura popular”,
o curriculo tem ficado solenemente indiferente a esse pro-
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cess0. Embora pouco saibamos sobre como essa situagao
pode ser modificada, podemos esperar que essa questao
logo se torne uma das mais importantes no dmbito da
teorizagio educacional critica. Para isso € necessdrio que
os analistas criticos se tornem menos “escolares” e mais
“culturais”.

Em segundo lugar, as novas tecnologias e a informa-
tica ilustram as profundas transformagdes que se estao
dando na esfera da produgao do conhecimento téenico/
administrativo, transformagdes que tém implicagtes tan-
to para o “contetido” do conhecimento quanto para sua
forma de transmissao. Nao incorporar uma compreensao
dessas transformagdes & nossa teorizagio curricular criti-
ca significard entregar a dire¢do de sua incorporagao a
educacio e ao curriculo nas maos de forgas que as utiliza-
rao fundamentalmente para seus objetivos mercadolégicos
e de preparacio de uma mao de obra adequada aos fins
de acumulagao e legitimagio. A teoria educacional critica
nao pode ficar indiferente a esse processo, nem tampouco
pode rejeitd-lo em nome de um certo humanismo antitec-
nicista. Em vez disso, é importante compreendé-lo e en-
contrar formas de utilizd-lo de uma forma que seja com-
pativel com nossos objetivos de democracia, igualdade e
justica social.

As profundas relagbes entre curriculo e produgio de
identidades sociais e individuais, tantas vezes destacadas
na teorizagdo critica, tém levado os educadores e educa-
doras engajados nessa tradicio, a formular projetos edu-
cacionais e curriculares que se contraponham as caracte-
risticas que fazem com que o curriculo e a escola reforcem
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as desigualdades da presente estrutura social. Nesse con-
texto, tem havido uma certa tendéncia a vincular curricu-
lo e construgio da cidadania e do cidaddo. Embora esse
movimento tenha raizes genuinamente democriticas, ele
pode também ser regressivo na medida em que nio esteja
atento para flagrar, no seu proprio desejo de formagio de
um tipo de identidade, sutis mecanismos de controle e
poder. Qualquer projeto que esteja disposto a contestar e
a identificar suas préprias condigdes de produgdo e suas
bases de poder poderd fugir as tendéncias que suposta-
mente quer criticar, arriscando, assim, apenas a substituir
uma forma de governo — dos individuos e da populagiio
— por outra. A histéria da educagio institucionalizada
mostra que o objetivo de produzir (novos) cidaddos acabou
sempre implicado em novas e talvez mais sutis formas de
regulagio e padrdes de controle e governo (Popkewitz,
1994, p. 9).

Finalmente, tem havido importantes modificagoes nas
formas de conceber o conhecimento e a linguagem, com
profundas implicagoes para a teorizagio sobre o curriculo.
Na visdo que estd ligada as nossas concepgdes convencio-
nais de curriculo, o conhecimento e a linguagem sio vistos
como representacao e reflexo da realidade e se fundamen-
tam em um modelo racionalista e humanista do sujeito e
da consciéncia. O chamado movimento pés-modernista e
a denominada “virada linguistica” vém colocar em xeque
essas concepgoes que constituem o niicleo mesmo de nos-
sas nogoes de educagio e curriculo. A contestagio pés-mo-
derna coloca em questio o papel das “grandes narrativas”
e da nogio de razdo e racionalidade que tém sido centrais
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ao projeto cognitivo moderno e, derivadamente, aquilo
que entendemos como conhecimento educacicnal (curri-
culo). Ao mesmo tempo, a “virada linguistica” descentra
o sujeito soberano, auténomo, racional, unitdrio, sobre o
qual se baseia nossa compreenséo convencional do conhe-
cimento e da linguagem e, naturalmente, da educacéo e do
curriculo. Nessa visao, é a linguagem, o discurso e o texto
que ganham importancia central. Isso tem que ter conse-
quéncias profundas e importantes ndo apenas para a forma
como analisamos o curriculo, mas também para a forma
como vamos organiza-lo. Sdo essas consequéncias que
ainda ndo tém sido suficientemente exploradas, mas que
devem ganhar crescentemente mais atengao.

Como se vé&, a teorizacdo critica sobre curriculo, da
qual a Sociologia do Curriculo é um importante elemento,
é um processo continuo de andlise e reformulagéo. A Teo-
ria Critica do Curriculo é um movimento de constante
problematizacdo 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
gue constitui sua vitalidade e seu potencial. Esta é uma
histéria que evidentemente ainda néo terminou. Na ver-
dade, 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 escolarizagio é:
“Que tipo de conhecimento vale mais?”. Embora pareca,
a pergunta nio é nada simples, pois os conflitos acerca do
que deve ser ensinado sdo agudos e profundos. Nédo se
trata “apenas” de uma questdo educacional, mas de uma
questao intrinsecamente ideoldgica e politica. Quer reco-
nhe¢amos ou néo, o curriculo e as questoes educacionais
mais genéricas sempre estiveram atrelados a histéria dos
conflitos de classe, raga, sexo e religido, tanto nos Estados
Unidos quanto em outros paises.

* A obra Ideologia e curriculo foi publicada no Brasil em 1982 pela Editora
Brasiliense. Existe a 3" edigao (2006) publicada pela Artmed.
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Por essa razao, uma maneira mais precisa de formular
a pergunta, de forma a ressaltar a natureza profundamen-
te politica do debate educacional, seria: “O conhecimento
de quem vale mais?”. Que essa nio é simplesmente uma
questao académica fica bastante claro ao se notar que os
ataques da direita as escolas, o clamor pela censura e as
controversias acerca dos valores que estdo e que nao estao
sendo ensinados, acabaram por transformar o curriculo
em uma espécie de bola de futebol politica. Quando a isso
se acrescenta a imensa pressio, exercida sobre o sistema
educacional em muitos paises, para que as metas das em-
presas e das industrias se tornem os objetivos principais,
sendo os anicos objetivos da formacio escolar, entio a
questdo ganha ainda maior relevancia.

Os educadores vém testemunhando um colossal es-
forgo — que ndo se tem mostrado exatamente malsucedi-
do — de exportagio, para as escolas, da crise econdmica e
de relagbes de autoridade que afeta as praticas e politicas
de grupos dominantes. Se as escolas, seus professores e
seus curriculos fossem mais rigidamente controlados, mais
estreitamente vinculados as necessidades das empresas e
das indiistrias, mais tecnicamente orientados e mais fun-
damentados nos valores tradicionais e nas normas e regu-
lamentos dos locais de trabalho, entio os problemas de
aproveitamento escolar, de desemprego, de competitivi-
dade econdmica internacional, de deterioracao das dreas
centrais das grandes cidades etc. desapareceriam quase
que por completo, assim querem-nos convencer.' Previ um
ripido recrudescimento dessas tendéncias conservadoras
quando escrevi ldeologia e curriculo. Mas, embora qualquer
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autor ou autora goste de ver confirmadas suas previsoes,
nao é com nenhuma alegria que constato tal fato, pois a
restauracio conservadora que estd por trds dele vemn exer-
cendo trigicos efeitos sobre muitas pessoas, nio s6 nos
Estados Unidos, como em outros paises também.

Algo que essas alteragoes e tendéncias ajudam muito
a esclarecer, entretanto, é o fato de que discutir sobre o que
acontece, 0 que pode acontecer e 0 que deveria acontecer
em salas de aula nao é o mesmo que conversar sobre o
tempo. Essas discussies sdo fundamentalmente sobre as
esperangas, 0s sonhos, os temores e as realidades — sobre
as proprias vidas — de milhoes de criangas, pais e profes-
sores. Se essa tarefa nao merecer a aplicagido de nossos
melhores esforgos — intelectuais e priticos — 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 concen-
trar-se cada vez mais na natureza politica do curriculo, do
ensino e da educagao em geral. Ideologia e curriculo repre-
sentou uma das primeiras grandes sinteses dessas questbes
politicas. Pareceu-me, ao escrever o livro originalmente
— e agora estou ainda mais convencido disso — gue, en-
quanto nao levarmos a sério a intensidade do envolvimen-
to da educagao com ¢ mundo real das alternantes e desi-
guais relagdes de poder, estaremos vivendo em um mundo
divorciado da realidade. As teorias, diretrizes e préticas
envolvidas na educacio ndo sdo técnicas. Sdo intrinseca-
mente éticas e politicas, e em dltima andlise envolvem —
uma vez que assim se reconheca — escolhas profundamen-




L] MOREIRA - TADED

te pessoais em relagao ao que Marcus Raskin denomina “o
bem comum”.?

Preocupar-se com questoes de poder — em meu caso,
com a forma como as distingdes de classe social, raga e sexo
penetram nas escolas controlando professores e alunos e
imiscuem-se no conteido e na organizagao do curriculo
— ¢ assumir o peso da responsabilidade dos muitos ho-
mens ¢ mulheres que ajudaram a formar aqueles de noés
que trabalham por uma sociedade mais democratizada.
Embora acreditasse que era essencial politizarmos esses
temas em grau muito maior do que havia sido feito no
passado, as questdes que levantei em Ideologia ¢ curriculo
tém origem em uma tradigao de longa data — nas tentati-
vas que fizeram Dewey e Count de definir uma educacao
democritica; em momentos passados de reforma democra-
tica do curriculo e nos esforqos para transmitir, nas escolas,
“0 conhecimento de todos nés”, em vez de somente o co-
nhecimento da elite;’ na eloquente insisténcia de Huebner
de que nio 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 precisamos agir.
Realmente nao hd outra alternativa.*

Evidentemente, nunca agimos no vicuo. A propria
percepcao de que a educagio estd profundamente impli-
cada na politica da cultura deixa isso claro. Afinal,  deci-
sao 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 veem a luz do
dia, revela algo extremamente importante acerca de quem
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detém o poder na sociedade. Considerem-se aqueles textos
de estudos sociais que continuam a chamar o inicio da
[dade Média de “Idade das Trevas”, em vez da historica-
mente mais exata e muito menos racista expressao “Erada
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 dnibus,
em vez de discutir o seu treinamento em desobediéncia
civil organizada na Highlander Folk School. A constatagao
de que o ensino, especialmente o de primeiro grau, foi em
grande parte definido como trabalho remunerado femini-
no (quase 90% dos professores primdrios e mais de 65%
dos professores em geral sao mulheres) também comprova
as ligagoes entre o ensino e a histdria da politica dos sexos.”
Assim, quer gostemos ou ndo, um poder diferencial intro-
mete-se no dmago das questdes de curriculo e de ensino.

Ao pedir que consideremos a educagao relacionalmen-
te, que reconhecamos suas intimas ligagdes com as desi-
gualdades vigentes na sociedade maior, estou consciente-
mente alinhando-me a um programa que visa ao que
denominei anteriormente o bem comum”, Esse programa,
de critica e renovagao, defende o principio politico e ético,
de que “nenhum ato desumano deve ser usado como ca-
minho mais curto para dias melhores” e, especialmente,
que, em cada passo desse caminho, qualquer programa
social “sera julgado conforme a sua probabilidade de re-
sultar na jungio 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
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investigam [e] analisam [...] dignificara a vida humana,
reconhecerd o lado alegre e criativo das pessoas” e enxer-
gara os outros ndo como objetos, mas como sujeitos “cor-
responsaveis” no processo de deliberar democraticamente
sobre todas as suas instituiges e estabelecer 0s 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 Educagio e poder® e Teachers and texts,” assim
como uma série de coletdneas que ampliaram sua proble-
mdtica original e exploraram ainda mais profundamente
as questdes por ele levantadas, o real contetdo, a organi-
zagdo 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 currfculo enunciou a proble-
matica. Abriu o caminho para tudo quanto veio depois.

Ao escrever Ideologia e curriculo, procurei concretizar
uma série de inten¢des. Em primeiro lugar, queria que os
educadores, sobretudo aqueles com interesse especificono
que acontece dentro das salas de aula, examinassem criti-
camente as suas proprias ideias acerca dos efeitos da edu-
cagdo. Essas ideias tém a ver com algumas pressuposicdes
muito profundamente arraigadas, mas frequentemente
inconscientes, sobre a ciéncia, a natureza dos homens e das
mulheres e a ética e politica de nossas teorias e préticas
curriculares e pedagogicas cotidianas. Acreditava firme-
mente naquela época, e ainda hoje acredito, que a forma
mais séria de realizar esse exame critico é ressituar nossas
institui¢des de educagdo formal na sociedade mais ampla
e cheia de iniquidades da qual elas fazem parte.
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Em segundo lugar, desejava usar determinada abor-
dagem conceitual, empirica e politica para a realizagfo
dessa tarefa. Tal abordagem deveria revelar como a edu-
cagdo estava vinculada de maneiras significativas a repro-
dugdo das relagbes sociais vigentes. Ao mesmo tempo,
porém, teria de evitar alguns dos erros cometidos em in-
vestiga¢des anteriores sobre escolariza¢@o em nosso siste-
ma econdmico. Tinha de ser critica e 20 mesmo tempo re-
sistir a tendéncia de tratar apenas de controles e
“determinagfes” econdmicas. Tinha de tocar diretamente
em dindmicas ideolégico-culturais que nédo se resumiam
exclusivamente a relagfes econdmicas, muito embora fos-
sem por elas claramente influenciadas.

Finalmente, senti que era necessério transportar-me
para dentro da escola e escrutinar rigorosamente o verda-
deiro curriculo —néo s6 o explicito, mas também o oculto
— que dominava a sala de aula, e entdo compara-lo com
os pressupostos de senso comum dos educadores. Meu
objetivo era sintetizar, reformular e ampliar investigaces
anteriores acerca do papel social de nossas teorias e prati-
cas educacionais amplamente aceitas. Recorri, em meus
argumentos, a aspectos da “teoria critica” e a alguns tra-
balhos 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 tras de todas essas questdes estd um conjunto
especifico de perguntas. Qual é a relagio entre cultura e
economia? Como opera a ideologia? Responder a essas
perguntas no plano abstrato néo basta, entretanto. Como
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pessoas interessadas em educagao, precisamos respon-
dé-las tendo em vista uma instituigdo maior: a escola. Por
isso, devemos escrutinar rigorosamente a forma e o con-
teddo do curriculo, as relagdes sociais dentro da sala de
aula e as maneiras pelas quais conceituamos atualmente
esses aspectos, enquanto expressdes culturais de determi-
nados grupos em determinadas institui¢des e em determi-
nadas épocas.

Ao mesmo tempo, e isso é importante para os meus
argumentos em Ideologia e curriculo, é vital perceber que,
embora nossas institui¢des educacionais de fato operem
para distribuir valores ideolégicos e conhecimento, sua
influéncia nfo se resume a isso. Como sistema institucional,
elas também ajudam, em tltima andlise, a produzir o tipo
de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria)
necessario a manuten¢do das composigdes econdmicas,
politicas e culturais vigentes. Chamo-o “conhecimento
técnico”, no presente contexto. E a tensdo entre distribuiggo
e produgdo que em parte responde por algumas das formas
de atuacio das escolas no sentido de legitimar a distribui-
cdo de poder econdmico e cultural existente.

Fiz uma abordagem apenas preliminar dessas questdes
em Ideologia e curriculo e ampliei-a consideravelmente em
Educagiio e poder e Teachers and texts. Espero, entretanto, que
ela seja suficientemente clara para o leitor perceber que a
influéncia da escola nos planos ideoldgico, cultural e eco-
ndmico é muito complexa, ndo podendo ser totalmente
compreendida através de férmulas simples. Existem sim
ligagBes muito fortes entre o conhecimento formal e infor-
mal dentro da escola e a sociedade mais ampla com todas
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as suas desigualdades. Entretanto, uma vez que as pressdes
e demandas dos grupos dominantes sdo intensamente
mediatizadas pela histéria de cada instituicdo educacional
e pelas necessidades e ideologias das pessoas que de fato
nelas trabalham, os objetivos e resultados serdo também
frequentemente contraditérios. Sejam quais forem esses
objetivos e resultados, entretanto, o fato é que hé pessoas
de verdade sendo tanto ajudadas quanto prejudicadas
dentro desses edificios. E ndo é quimerizando e deixando
de enfrentar o que podem ser alguns dos efeitos mais po-~
derosos do sistema educacional que eliminaremos esse fato.

Nos anos seguintes & primeira edi¢do de Ideologia e
curriculo, fiquel muito satisfeito com a receptividade alcan-
gada 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 elo-
quentemente, para mim, a seriedade e a postura aberta e
receptiva com que muitos educadores, cientistas sociais,
planejadores, ativistas culturais e politicos e outros abor-
dam suas tarefas. Igualmente importante é que esse fato
também comprova a constante Juta empreendida por essas
pessoas ao se autoquestionarem sobre suas condigdes pre-
sentes, para poderem atuar com maior responsabilidade.
Nao se engajar nesse continuo questionamento é esqui-
var-se da prépria responsabilidade para com as vidas
atuais e futuras de milhares de alunos que passam tantos
anos nas escolas. Autorreflexdo e reflexdo social confun-
dem-se neste contexto.

As perspectivas expressas no livro dizem respeito
sobretudo as forgas de reprodugéo ideoldgica. O que nédo
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é abordado em grandes detalhes € um conjunto de preo-
cupagoes que envolve o que foi chamado de tendéncias
contraditdrias, resisténcias e conflitos em torno dessas
forcas ideolégicas. Ou seja, a reprodugio cultural e econd-
mica nao é o tinico fendmeno que estd ocorrendo em nos-
sas instituigbes educacionais. Embora Ideologia ¢ curriculo
focalize principalmente um dado momento de uma pro-
gressio histérica maior — o da politica da dominagio —
parece-me muito dificil compreender “de que maneira as
relagdes de dominagdo, quer materiais, quer simbdlicas,
conseguiram operar sem implicar nem acionar resistén-
cias”." Ja ndo é raro encontrar pessoas que, individualmen-
te ou em grupos organizados, estio 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-hegemdnico”,
contudo, significa que analisar o modo pelo qual operam
poderosos interesses conservadores, tanto ideologicos
como materiais, ¢ tarefa da maior importincia, que nos
permite compreender melhor tanto as condigdes de atuagao
da educagio, como as possibilidades de alteragio dessas
condigdes.

Um outro ponto necessita ainda ser esclarecido. ldeo-
logia e curriculo ndo apenas se concentra mais intensamen-
te nas formas de reprodugdo na educagao, mas tende
também a enfatizar as relacdes de classe, A dindmica das
classes é de enorme importincia e nio pode ser ignorada.
Entretanto, fui convencendo-me cada vez mais de que as
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relagoes de género — e as que envolvem raga, que sio de
fundamental importancia nos Estados Unidos e em muitos
outros paises — sao de igual relevincia na compreensao
dos efeitos sociais da educacao e de como e por que o cur-
riculo e o ensino sdo organizados e controlados. Também
esses argumentos foram desenvolvidos em maior ampli-
tude em outros trabalhos."” Mas penso que seja suficiente
notar aqui apenas como a problemidtica inicialmente esta-
belecida em Ideclogia ¢ curriculo foi consideravelmente
ampliada para incluir as formas como as contraditdrias
dindmicas de género, raca e classe operam em toda a sua
complexidade em nossas instituicoes, e de que modo po-
derdo estar levando a caminhos também de avanco, e nio
apenas de retrocesso.

Parte da argumentacao aqui desenvolvida fundamen-
ta-se em uma apreciagio critica do liberalismo enquanto
arcabougo da politica social e da teoria e prética educacio-
nais. Se, por um lado, essas criticas ao liberalismo sao es-
sencialmente corretas, por outro, nota-se que o préprio
liberalismo estd sob ataque orquestrado da direita, da coa-
lizao dos neoconservadores, dos agentes da “modernizacio
econdmica” e de grupos recém-formados de direita, que
tém procurado criar um novo consenso em torno de seus
proprios principios. Seguindo uma estratégia cujo melhor
nome seria “populismo autoritirio”, essa coalizio combi-
nou uma “ética de livre mercado” com uma politica popu-
lista. Eis os resultados: parcial desmantelamento das poli-
ticas sociais-democraticas que beneficiaram arnplaﬁente
a classe trabalhadora, as pessoas de cor e as mulheres
(grupos esses obviamente nio excludentes entre si); estrei-
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tamento de relagbes entre governo e economia capitalista;
radical enfraquecimento das institui¢oes e do poder da
democracia politica; e tentativas de cerceamento de liber-
dades 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 eco-
nomia, nas relagoes de autoridade, na familia e em outros
setores.”

Esses ataques, e a facilidade com que certas conquis-
tas foram anuladas, levaram a uma parcial reconciliagio
com posigoes sociais-democraticas ditas “liberais”. Embo-
ra quase sempre tenham atuado de forma a ocultar a ver-
dadeira dimensao dos nossos problemas na educagio, na
economia e em outras dreas, tais politicas liberais efetiva-
mente contemplaram alguns ganhos reais. Esse fato, por-
tanto, obriga-nos a abordar o liberalismo de forma mais
sutil, Nossa tarefa é defender as conquistas e os direitos
parcialmente adquiridos sob a bandeira da social-demo-
cracia, amplid-los e aprimora-los para uma economia, uma
sociedade e uma cultura mais amplamente democratiza-
das." Assim, embora mantenha a minha anadlise das prin-
cipais fragilidades das posigoes liberais em Ideologia e
curriculo, o contexto j ndo é mais o mesmo. Em um cena-
rio em que até as politicas e direitos liberais estao em risco,
precisamos dirigir nossa atengdo muito mais as ameagas
do populismo autoritdrio da direita.

Pego licenga para estender um pouquinho mais essa

argumentacao. O ressurgimento de posturas conservado-
ras ¢ uma tentativa de recuperar o poder hegeménico que
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foi ameagado pelas mulheres, pelas pessoas de cor e por
outros. Basta ler os pronunciamentos de William Bennett,
ex-secretario da Educagao dos Estados Unidos — que en-
fatizam a ideia de uma cultura comum baseada em "nossa”
heranga ocidental e um passado romantizado, em 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 co-
nhecimento legitimo.” As questdes em torno do que é
considerado como conhecimento legitimo e uma andlise
da tentativa de se criar um falso consenso politico-cultural
sao0 0s principais pontos de enfoque do livro. Isso talvez
torne muitos dos argumentos sobre ideologia nele apre-
sentados mais importantes hoje do que no momento 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 — sdo transmitidos a todos os alunos,
nada tem a ver, em minha opinido, com uma cultura ver-
dadeiramente comum. Trata-se de uma abordagem por
demais superficial, que mal toca nas questies politicas em
pauta. Uma cultura comum jamais poderd ser a dissemi-
nagio geral, para todas as pessoas, daquilo que uma mi-
noria pensa e acredita. Ela requer nao a imposicao de pa-
droes e conceitos, que nos tornem a todos “culturalmente
letrados”, mas sim, e essencialmente, a criagio das condigies
necessdrias para que todas as pessoas participem da formulagio
e reformulagio de conceitos ¢ valores. Requer um processo
democritico em que todos — e ndo apenas aqueles que sio
os guardioes intelectuais da “tradicdo ocidental” — possam
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envolver-se nas deliberacdes acerca do que é importante.
Desnecessario dizer que, para isso, é preciso remover 0s
verdadeiros obstaculos materiais que impedem tal parti-
cipagio — desigualdade de poder, recursos e tempo para
reflexdo.’® Conforme colocou Williams:

A ideia de uma cultura comum néo é de forma alguma a
ideia de uma sociedade simplesmente aquiescente, muito
menos meramente obediente. [Envolve] um exercicio de
conceituagio coletivo, de que participem todas as pessoas,
atuando ora como individuos, ora como grupos, num pro-
cesso continuo, que jamais pode ser dado como pronto ou
concluido. Nesse processo coletivo, a inica regra incondi-
cional é manter todos os canais e institui¢des de comunica-
gao continuamente abertos, para que todos possam contri-
buir e ser estimulados a contribuir.””

Ao falar, portanto, em uma cultura comum, néo de-
verfamos implicar algo uniforme e homogéneo, algo a que
todos nos adaptemos. Ao contrério, o que deveriamos
buscar é “precisamente aquele processo livre, enriquecedor
e coletivo de participagéo na formulagéo dos conceitos e
dos valores”.”® £ exatamente do bloqueio desse processo
em nossas institui¢des formais de educacéo, e de seus
efeitos tremendamente negativos, que quis tratar em Ideo-
logia e curriculo.

Nossa linguagem atual é uma prova de como esse
processo estd em redefinicdio. Em lugar de sermos definidos

como pessoas que participam da luta para construir e re- .

construir nossas relagdes educacionais, politicas e econé-
micas, somos definidos como consumidores. Esse é um
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conceito verdadeiramente esdriixulo, porque enxerga as

‘pessoas basicamente como estdmagos ou fornos.”® Usamos

e consumimos. Nada criamos. Alguém o faz por nés. Se
isso ja é suficientemente perturbador do ponto de vista
genérico, na educagio é simplesmente incapacitante. Dei-
xe a criagdo por conta dos guardides da tradigéo, dos experts
em eficiéncia e responsabilidade, dos detentores do “ver-
dadeiro conhecimento”! Conforme demonstrei no livro, é
exatamente isso que fazemos, deixamos a tarefa a cargo
dessas pessoas, imprudentemente colocando em risco
sobretudo a sorte daqueles alunos que jé sdo econdmica e
culturalmente marginalizados pelas nossas instituigbes
dominantes.

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 insegurancas 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 formacéo. Lembro-me fartamente do quanto essa
rica cultura foi desmerecida pela midia, pelas institui¢bes
educacionais e por outros veiculos. Tenho plena conscién-
cia 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
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diante de um sistema econdmico que privilegia o lucro em
detrimento da vida das pessoas, e diante de um sistema
educacional que — nao obstante o trabalho imensamente
drduo e pouquissimo respeitado dos que nele militam —
ainda aliena milhoes de criangas para quem a escolarizagio
poderia ser tio importante.

Nao posso aceitar uma sociedade em que mais do que
uma entre cada cinco criangas nasce na pobreza, condigio
essa que estd se agravando dia a dia. Tampouco posso
aceitar como legitima uma defini¢io de educagiao que es-
tabeleca como nossa tarefa a preparagao de alunos para
funcionar sem problemas nos “negécios” dessa sociedade.
Nagoes nao sao empresas.™ E escolas nao fazem parte de
empresas; para ficarem eficientemente produzindo em
série o “capital humano” necessdrio para dirigi-las. Ferimos
0 nosso proprio senso de bem comum s6 de pensar no
drama humano da educagio nesses termos. E humilhante
para os professores e cria um processo educacional total-
mente desvinculado das vidas de um grande nimero de
criangas.

Existem, € claro, questdes complicadas e, em fungao
disso, partes de Ideologia e curricule sio densamente argu-
mentadas. Algumas segbes podem parecer mesmo escritas
em uma linguagem que requer, de fato, a leitura de dois
livros, nio apenas um — as palavras que escrevi nas pagi-
nas que sao lidas e o diciondrio ao lado para o esclareci-
mento de conceitos nao familiares. Em outro livro de minha
autoria — Teachers and texts — proponho que seja dada
uma atengio maior a politica do redigir, o redigir de uma
forma que torne os argumentos do autor mais acessiveis
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ao leitor. Por outro lado, contudo, é importante perceber
que a realidade é muito complexa, assim como complexas
sao as relagdes de dominio e subordinagao que a organi-
zam. As vezes, para entender essas relagdes, é necessdrio
que desenvolvamos uma nova linguagem, que pode pare-
cer estranha quando experimentada pela primeira vez.
Aprender a usar esse conjunto de conceitos para langar um
novo olhar as nossas vidas cotidianas é bastante trabalho-
so, mas pode realmente ser necessario se quisermos nos
aprofundar na compreensao verdadeira (e ndo deturpada,
como € muito comum entre nés) dos modos contraditorios
pelos quais a educagdo funciona em nossa sociedade.

Ideologia e curriculo, foi o resultado de quase uma dé-
cada de luta para entender a politica da realidade educa-
cional e revela as marcas dessa luta em seus conceitos,
linguagem e andlise. Mesmo assim, ainda que hoje eu es-
crevesse diferente ¢ de modo mais claro, uma parte bas-
tante significativa do seu contetido ainda me parece pre-
cisa, ¢ muitos dos temas e questoes nele examinados
permanecem criticos em um periodo de restauragao con-
servadora® — qualificado por Aronowitz e Giroux como
“era dos sonhos desfeitos"* — que chego a concluir, afinal,
que ele foi escrito exatamente da forma como tinha de ser.

Em Ideologia e curriculo, procurei incorporar ao discur-
so educacional um conjunto de conceitos e preocupagdes
que, creio, continuam a ser essenciais as nossas deliberacdes
acerca de qual conhecimento detido por quais grupos seja
o de maior importincia. Boa parte de minha vida de ati-
vista, pesquisador e professor tem sido gasta tentando unir
as fronteiras artificiais entre, digamos, politica e educagao,
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entre curriculo e ensino de um lado e questdes de poder
cultural, politico e econdmico de outro. Essas fronteiras,
como diria Pierre Bourdieu, “séo puros produtos de repro-
dugdo académica”?* O alicerce de tais fronteiras é concei-
tualmente fragil e imensamente incapacitante, se formos
tratar as realidades politicas da educac¢do de maneira ho-
nesta. Por isso, parte do meu método aqui é “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 [...] € um pré-requisito para [...] avangar”

Para avangar, é necessdrio que o sistema de conceitos
e valores gerado por essa sociedade — sistema esse cada
vez majs dominado por uma “ética” da privatizagdo, do
individualismo alienado, da ganincia e do lucro — seja
questionado de varias maneiras. Uma das mais importan-
tes é através do trabalho intelectual e educacional continuo
e minucioso. Nio serd facil realizar esse trabalho; afinal,
uma significativa parte do aparato cultural desta socieda-
de estd organizada de forma a néo nos permitir uma visao
clara do que est4 sob a superficie. Flashes informativos de
dez segundos sdo incapazes de transmitir isso. Diante de
tal realidade, ¢ ainda mais importante que fagamos o fra-
balho de escavagao 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, existemn riscos nessa empreitada. Criticas,
por exemplo, costumam incomodar as pessoas, e nio raro
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elas precisam ser dirigidas também a nés préprios. Além
disso, dizer coisas que colocam em diivida politicas e pra-
ticas comumente aceitas pode afetar negativamente a
carreira de uma pessoa, o que ndo é tio 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 é em si um ato
politico ficou clarissimamente comprovado para mim, com
a demissdo de um professor que escrevera um artigo sobre
Ideologia e curriculo em uma revista para professores, em
um pais asidtico que tem uma hist6ria de regimes de re-
pressdo. Idéntica constatagdo pude fazer ao ser submetido
auma forma de prisdo domiciliar e impedido de falar com
certas pessoas naquele mesmo pafs. Ideias sdo armas (se
me perdoam a expressdo militarista e um tanto machista);
e espalha-las em contextos autoritrios é um ato subversi-

VO, as vezes, perigoso, e, ao mesmo tempo, absolutamente
essencial.

E acaso poderfamos nés, como educadores, fazer me-
nos? Nossa tarefa é ensinar e aprender; levar nossas inda-
gagbes tdo a sério quanto o tema requer; e receber as criti-
cas que nos fazem respeitosa e abertamente; deseja-las
mesmo, para que também possamos ser convocados a
questionar e reformular nosso préprio senso comum, 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 tédo
corretamente chamou de a longa revolugao® — requer esse
questionamento e essa reformulacdo. E uma jornada de
esperanga, mas uma jornada assentada em uma avaliagao
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objetiva do que nos compete enquanto educadores, nds,
que acreditamos que a democracia nao ¢ um slogan a ser
invocado quando o “verdadeiro negdcio” da nossa socie-
dade acabar, mas um principio constitutivo que deve ser
completamente integrado as nossas vidas cotidianas. ldeo-
logia e curriculo — reconhecidas suas limitagdes e siléncios
— é parte de minha jornada nesse caminho para a demo-
cracia cultural. Se lhe for 1til também, que mais podera
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

Introdugdo

A educagao 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 nacao. Ele é sempre parte de
uma tradigdo seletiva, resultado da selegao de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessoes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desor-
ganizam um povo.

O que conta como conhecimento, as formas como ele
esta organizado, quem tem autoridade para transmiti-lo,
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o que € considerado como evidéncia apropriada de apren-
dizagem e — ndo menos importante — quem pode per-
guntar e responder a todas essas questdes, tudo isso estd
diretamente relacionado a maneira como dominio e subor-
dinag¢io 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 veem simplesmente como descrigbes neutras do
mundo e outros, como concepgoes de elite que privilegiam
determinados grupos e marginalizam outros.

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

A negacao da alegria simples, tosca, vulgar, venal, servil
— em uma palavra, natural — que constitui o0 sagrado
ambiente da cultura implica a afirmagao da superioridade
dos que conseguem satisfazer-se com agqueles prazeres
sublimados, refinados, desinteressados, gratuitos e distin-
tos que sdo eternamente vetados aos profanos. E por isso
que a arte e o consumo cultural sio predispostos, conscien-
te e deliberadamente ou ndo, a desempenhar a fungao social
de legitimar as diferencas sociais.

Bourdieu prossegue dizendo que essas formas cultu-
rais, “através das condig0es econdémicas e sociais que
pressupoem, [...] estdo intimamente ligadas aos sistemas
de disposices (habitus) caracteristicos de diferentes classes
e segmentos sociais”.* Assim, forma e contetdo culturais
funcionam como indicadores de classe.* A concessao de
legitimidade exclusiva a tal sistema de cultura, através de
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sua incorporagao 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.

Atradicao de estudos académicos e ativismo pela qual
me formei baseou-se exatamente nesses insights: as com-
plexas relagtes entre capital econémico e capital cultural,
o papel da escola nas agoes de reproduzir e desafiar a
enormidade de relagoes desiguais de poder (que transcen-
dem muito as classes sociais, obviamente) e as maneiras
como 0 contendo e a organizagio do curriculo, a pedagogia
e a avaliagio do aprendizado funcionam em tudo isso.

E precisamente nos tempos de hoje que essas questoes
devem ser levadas mais a sério. Estamos vivendo uma
€poca — que podemos denominar restanragio conservadora
— de gravissimos conflitos em torno da politica do conhe-
cimento oficial. Acredito mesmo que esteja em jogo a pri-
pria ideia de educagio publica e a propria ideia de um
curriculo que responda as culturas e historias de amplos e
crescentes segmentos da populagao americana. Mesmo com
uma administragio democrdtica “moderada” agora no
poder em Washington, muitos dos seus compromissos
expressam as tendéncias sobre as quais discorrerei adiante.
Na realidade, é exatamente em fungio 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 atraviés
de uma anilise das propostas para um curriculo e um
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sistema de avaliacio nacionais. Mas, para entendé-los,
precisamos pensar relacionalmente, precisamos vincular
essas propostas ao programa maior da restauragio conser-
vadora. Meu argumento é que, por trds das justificativas
educacionais para um curriculo e um sistema de avaliagfio
nacionais, estd uma perigosissima investida ideolégica.

Seus efeitos serdo verdadeiramente perniciosos aque-
les que ja tém quase tudo a perder nesta sociedade. Apre-
sentarei primeiramente algumas adverténcias decorrentes
de minhas interpretacdes dos fatos. Em seguida, analisarei
o projeto geral da pauta direitista. Em terceiro lugar, de-
monstrarei as ligagdes entre curriculos nacionais e sistemas
de avaliagdo nacionais, de um lado, e a crescente énfase
em privatizagio e planos de “opg¢des”, de outro. Por tiltimo,
gostaria de discutir os padrdes de beneficios diferenciados
que provavelmente resultardo disso tudo.

A questao do curriculo nacional

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

Ja de inicio, quero deixar algo claro. Ndo me oponho,
em principio, a um curriculo nacional. Tampouco me opo-
nho, em principio, a ideia ou a atividade de avalia¢io. Em
vez disso, desejo apresentar uma série de argumentos mais
conjunturais, baseados na tese de que, neste momento —
dado o equilibrio das forgas sociais — ha perigos muito
reais dos quais precisamos estar bastante conscientes.
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Nesta discusséo, procurarei restringir-me aos aspectos
negativos. Minha tarefa é simples: levantar uma quantida-
de suficiente de questdes graves para fazer-nos parar e
pensar sobre as implicagdes de seguir nesse rumo, em
tempos de triunfalismo conservador.

Nédo somos a tinica nagdo em que uma coalizao pre-
dominantemente de Direita veio a incluir tais propostas
na pauta educacional. Na Inglaterra, ja esta praticamente
instituido, em esséncia, um curriculo nacional, introduzido
ainda no governo Thatcher. Ele consiste de “matérias ba-
sicas e fundamentais” tais como Matemadtica, Ciéncias,
Tecnologia, Histdria, Arte, Miisica, Educagéo Fisica e uma
lingua estrangeira moderna. Grupos de trabalho formados
para determinar as metas-padxdo, os “objetivos a serem
alcangados” e respectivos contetidos j apresentaram suas
conclusdes. Paralelamente, hd um sistema nacional de
exames ou testes de aproveitamento — que néo s6 séo
dispendiosos, mas que também consomem um tempo
consideravel para serem aplicados nas salas de aula— para
todos os alunos de escolas ptiblicas comidades de 7,11, 14
e 16 anos.®

Supde-se, em muitas esferas de nossa sociedade, que
precisamos seguir os passos dessas nagbes — como a
Gra-Bretanha e, especialmente, o Japdo —, caso contrério,
ficaremos para tras. Contudo, é fundamental percebermos
que jd temos um curriculo nacional, com a diferenga de que
o nosso é determinado pela complicada inter-relagao entre
as politicas de adogao de livros didéticos do Estado e o
mercado editorial que publica esses livros.® Assim, temos
de perguntar o que é melhor: um curriculo nacional — que
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sem dtivida estard vinculado a um sistema de objetivos
nacionais e instrumentos de avalia¢do nacionalmente es-
tandardizados (muito provavelmente testes padronizados,
em fung¢io do tempo e dos custos envolvidos) — ou um
curriculo nacional igualmente bem difundido, porém um
pouco mais velado, estabelecido pela adogio de livros
didaticos na rede publica, em Estados como a Califérnia e
o Texas, com um controle de 20% a 30% do mercado de
livros escolares.” Existindo ou ndo tal curriculo nacional

disfarcado, hd, entretanto, um sentimento crescente de que '

um conjunto padronizado de diretrizes e metas curricula-
res nacionais é indispensdvel para “elevar o nivel” e fazer
com que as escolas sejam responsabilizadas pelo sucesso
ou fracasso de seus alunos.

£ certo que ha pessoas de diversas correntes educa-
cionais e politicas defendendo niveis mais elevados, cur-
riculos mais rigorosos em dmbito nacional e um sistema
unificado de avaliagao. Ainda assim, precisamos sempre
fazer uma pergunta: que grupo lidera tais esforgos “refor-
mistas”? Essa pergunta leva naturalmente a outra, de maior
amplitude: tendo em conta a resposta & primeira pergunta,
quem ganharé e quem perdera em consequéncia de tudo
isso? Sustentarei que, infelizmente, quem estd estabelecen-
do de fato a pauta politica na educagio séo grupos de
Direita e que, em geral, o mesmo padrao de beneficios que
tem caracterizado quase todas as dreas da politica social
— através dos quais os 20% mais ricos da populagéo ficam
com 80% dos beneficios® — serd reproduzido também
nesta area.

Evidentemente, precisamos ter cuidado com a faldcia
da génese, ou seja, a pressuposicio de que, pelo fato de

CURRICULO, CULTURA E SOCIEDADE 77

uma politica ou pratica ser oriunda de uma posigao repul-
siva, ela serd fundamentalmente determinada, em todos
0s seus aspectos, pela origem nessa tradigdo. Veja-se o
exemplo de Thorndike. O fato de suas crengas sociais serem
néo raro repugnantes — com sua participagdo no movi-
mento popular pela eugenia e suas nogdes de hierarquia
de raga, sexo e classe social — nfo desmerece necessaria-
mente todas as contribuigdes de sua pesquisa sobre a
aprendizagem. Embora eu ndo apoie de forma alguma esse
paradigma de pesquisa - e suas implica¢Ses epistemol6-
gicas e sociais continuam a exigir uma critica a altura® — ele
requer um tipo de argumentagéo diferente daquele basea-
do na origem. (De fato, pode-se encontrar alguns educa-
dores progressistas que recorreram a Thorndike a fim de
fundamentar algumas de suas afirmagdes sobre o que
necessitava ser modificado em nosso curriculo e nossa
pedagogia.)

Obviamente, nio sao apenas aqueles identificados
com o projeto direitista que defendem um curriculo nacio-
nal. Outros, que historicamente se identificaram com uma
pauta mais liberal, também tentaram justificd-lo.10

Smith, O’Day e Cohen propdem uma visio positiva,
ainda que cautelosa, para um curriculo nacional. Um cur-
riculo nacional envolveria a criagio de novos exames, ta-
refa essa técnica, conceitual e politicamente dificil. Reque-
reria o ensino de um contetido mais rigoroso e, portanto,
demandaria o engajamento dos professores em um traba-
Iho mais exigente e mais estimulante. Nossos professores
e administradores de ensino, portanto, seriam obrigados
a “aprofundar seus conhecimentos das matérias académi-
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cas e mudar suas concepgdes sobre o préprio conhecimen-
to”. Os atos de ensinar e aprender teriam de ser vistos como
“mais ativos e inventivos”. Professores, administradores e
alunos teriam de “tornar-se mais atenciosos, cooperativos
e participativos™,"

Nas palavras de Smith, O'Day e Cohen:

A conversdo 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 e organizado primordialmente como um proces-
so técnico de desenvolvimento de novos exames e materiais
€ sua posterior “disseminagio” ou implementagio."

Prosseguem eles:

Um curriculo nacional, para ter validade e eficicia, reque-
reria também a criagio de um tecido articulador social e
intelectual inteiramente novo. Por exemplo, o conteudo e
a pedagogia da formagio do professor teriam de ser inti-
mamente vinculados ao contetido e & pedagogia do curri-
culo das escolas. O conteiido e a pedagogia dos exames
teriam de ser intimamente vinculados aos contetidos e as
pedagogias tanto do curriculo das escolas como da forma-
gdo de professores. Esses vinculos atualmente ndio existemn.'?

Os autores concluem que um sistema assim revitali-
zado, em que se estabelega tal coordenagio, “nio serd fécil,
rapido nem barato”, especialmente se se quiser preservar
a diversidade e a iniciativa. “Se 0s americanos continuarem
a desejar uma reforma educacional a baixo custo, serd um
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erro instituir um curriculo nacional™. ™ Concordo inteira-
mente com essa lltima opinido.

No entanto, o que eles ndo chegam propriamente a
reconhecer é que muito daquilo que temem ja estd acon-
tecendo na préapria articulagdo que propdem como neces-
saria. E, fato ainda mais grave, é aquilo a que eles nao estao
dirigindo suficiente atengao — as ligagoes entre um curri-
culo e um sistema de avaliagao nacionais e 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 interpretacio de sua proposta. Ele conserva. Outras
interpretactes sao possiveis, naturalmente. Poder-se-ia
dizer, desvirtuando um pouco o sentido, que o conserva-
dorismo acredita que nada deveria ser feito pela primeira
vez."” Entretanto, em muitos aspectos, isso é ilusdrio na
atual situacgao. Pois, com a Direita em ascensao em muitos
paises, estamos testemunhando um projeto muito mais
ativista. A politica conservadora € hoje em larga medida
uma politica de mudanga — embora nem sempre, mas fica
claro que a ideia do “nao faca nada pela primeira vez"” niao
¢ a explicagdo adequada para o que estd ocorrendo na
educacao ou em outros setores.'

O conservadorismo de fato tem diferentes significados
em diferentes épocas e lugares. Algumas vezes, envolve
agoes defensivas; outras vezes, envolve ofensivas contra o
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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 co-
nhecimento oficial esta operando. Houve uma ruptura do
acordo que vinha orientando boa parte da politica educa-
cional desde a Segunda Guerra Mundial. Poderosos grupos
dentro do governo, da economia e dos movimentos sociais
“populistas-autoritdrios”® conseguiram redefinir — nao
raro com grande retrocesso — os termos do debate nas
areas da educagdo, da previdéncia social e em outras 4reas
do bem comum. O propdsito da educacio esta sendo mu-
dado. Ja se foi o tempo em que a educagio era vista como
parte de uma alianga social que reunia muitas “minorias”,
mulheres, professores, ativistas comunitdrios, legisladores
progressistas, funciondrios de governo e outros, que agiam
em conjunto para propor politicas sociais-democraticas
(ainda que limitadas) para as escolas (por exemplo, am-
pliagéo das oportunidades educacionais, esforgos limitados
de equalizagio de resultados, desenvolvimento de progra-
mas especiais em educagao bilingue e multicultural, e assim
por diante). Uma nova alianga foi constituida, e vem tendo
sua influéncia nas politicas educacionais e sociais aumen-
tada. Esse bloco de poder associa o mundo dos negécios,
a Nova Direita e os intelectuais neoconservadores. Seus
interesses concentram-se muito pouco na melthoria das
oportunidades de vida das mulheres, das pessoas de cor
ou da classe trabalhadora. Em vez disso, estd empenhado
em prover as condigdes educacionais tidas como necessa-
rias paranao s6 aumentar a competitividade internacional,
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o0 lucro e a disciplina, mas também para resgatar um pas-
sado 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-educagio
e créditos fiscais para tornar as escolas parecidas com a
idealizadissima economia de livre mercado; 2) o movimen-
to generalizado, em Ambito nacional e estadual, para “ele-
var o nivel” e para regulamentar, tanto para professores
quanto para alunos, “competéncias”, metas e contetdos
curriculares basicos, sobretudo agora, através da imple-
mentagio dos sistemas de avaliacdo 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 relacfio ao conhecimento e aos valores da “tra-
dicdo ocidental” e ao “verdadeiro conhecimento”; e 4) a
crescente pressao para que as necessidades observadas nas
empresas e nas indtistrias passem a ser as metas primor-
diais da escola.”!

Em esséncia, a nova alianga a favor da restauragao
conservadora inseriu a educagdo em um conjunto mais
amplo de compromissos ideoldgicos. Os seus objetivos
para a educagio sS40 08 MESMOs que orientam as suas me-
tas para a economia e o bem-estar social. Entre eles estao
a expansio do “livre mercado”; a dréstica redugéo da res-
ponsabilidade governamental em relagao as necessidades
sociais; o reforco de estruturas de mobilidade altamente
competitivas; o rebaixamento das expectativas do povo
quanto a seguranca econdmica; e a popularizagéo do que
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claramente se mostra como uma forma de pensamento
social darwinista. 2

Conforme j4 argumentei longamente em outra publi-
cagao, a Direita politica dos Estados Unidos tem tido mui-
to sucesso na mobilizacdo de manifestacdes contrdrias ao
sistemna educacional e a seus empregados, frequentemente
exportando a crise da economia para as escolas. Assim,
uma de suas principais conquistas foi transferir, para a
escola e outros 6rgaos publicos, a culpa pelo desemprego
e subemprego, pela perda de competitividade econdmica
e pela suposta ruptura dos valores e padrdes “tradicionais”
da familia, da educagdo e dos locais de trabalho remune-
~ rado e nfo remunerado, culpa essa que cabe as politicas
econdmicas, culturais e sociais dos grupos dominantes e
as suas consequéncias. O “piiblico” agora tornou-se o
centro de tudo o que é ruim; o “privado”, o centro de tudo
o que € bom.”

Fundamentalmente, entdo, quatro tendéncias t&m
caracterizado a restauragao conservadora nao s6 nos Esta-
dos Unidos, mas também na Gra-Bretanha — privatizacao,
centralizagdo, vocacionalizagdo e diferenciagdo.* Essas
tendéncias s&o, na verdade, em grande parte, os resultados
de diferengas dentro das alas mais poderosas dessa alian-
ca — o neoliberalismo e o neoconservadorismo.

O neoliberalismo defende um Estado fraco. Uma so-
ciedade que deixa a “mao invisivel” do livre mercado guiar
todos 0s aspectos de suas interagbes sociais € vista ndo sé
como eficiente, mas também como democratica. Por outro
lado, o neoconservadorismo orienta-se pela visao de um
Estado forte em certas areas, sobretudo no que se refere a
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politica das relagdes de corpo, género e raga, a padrdes,
valores e condutas e ao tipo de conhecimento que deve ser
transmitido a futuras geragdes.* Essas duas posi¢des ndo
se acomodam bem juntas, dentro da coalizdo conservadora.

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

A contradicao entre elementos neoconservadores e
neoliberais da coalizdo direitista é “resolvida” através de
uma politica que Roger Dale chamou de modernizagio con-

servadora.” Tal politica trata de:

“libertar” os individuos para propdsitos ecoridmicos e si-
multaneamente controld-los para propésitos sociais; de fato,
a medida que a “liberdade” econdmica aumenta as desi-
gualdades, é provavel 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 defende e legitima, o maximo possivel de
responsabilidades sobre o bem-estar social [e outras 4reas].
Na educacio, a nova crenga na competicdo e na escolha ndo
é inteiramente difundida; em vez disso, “o que se pretende
é um sistema duplo, polarizado entre [...] escolas para o
mercado e escolas minimas” (Dale, 1989).28

Ou seja, haverd 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 com-
posigao racial das pessoas que frequentarao as tais escolas
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minimas em nossas dreas urbanas, por exemplo, séo total-
mente previsiveis — as escolas serdo rigidamente contro-
ladas e patrulhadas, continuaréo a receber poucas verbas
e permanecerao sem vinculacao com empregos de remu-
neragao decente.

Um dos mais perversos efeitos da combinagdo de
mercadizacio (mercadization) e Estado forte é “a exclusdo
das politicas educacionais do debate ptiblico”. Ou seja, a
escolha é deixada a cargo de pais ou mées e “o resto fica
por conta das consequéncias nio premeditadas”. Nesse
processo, a propria ideia da educagao como parte integran-
te de uma esfera polftica ptiblica, em que seus meios e fins

sejam publicamente debatidos, acaba atrofiando.”

H4 uma enorme diferenga entre o esfor¢o democrati-
co de ampliar os direitos do povo &s politicas e préticas da
escolarizac@o e a énfase neoliberal em torno da mercadi-
zagdo e da privatizagao. O primeiro visa 4 ampliar a politica,
“restaurar a préitica democrética criando formas de ampliar
a discussdo publica, o debate e a negociagao”. Esta intrin-
secamente baseado em uma visdio de democracia como
pratica educativa. A segunda, por sua vez, busca conter a
politica. O que ela quer é reduzir toda politica & economia, a
uma ética de “escolha” e de “consumo”.*® O mundo tor-
na-se, em esséncia, um imenso supermercado.

Ampliar o setor privado de tal forma que o comprar
e vender — em resumo, a competicdo — se torne a ética
dominante da sociedade envolve um conjunto de propo-
si¢des intimamente relacionadas. Pressupde que mais in-
dividuos estejam motivados a trabalhar mais arduamente
sob essa condic¢@o. Afinal, “j& sabemos” que os servidores

v
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publicos sdo ineficientes e indolentes, ao passo que as
empresas privadas séo eficientes e vigorosas. Pressupde
que a criatividade seja movida a interesses pessoais e a
competitividade. Criam-se entdo mais conhecimentos e
fazem-se mais experimentagdes para alterar a situacéo
atual. Desse processo resulta menos desperdicio. Oferta e
procura permanecem em uma espécie de equilibrio.

Assim, é criada uma maquina mais eficiente, que
minimiza custos administrativos e, em tdltima anélise,
distribui recursos de forma mais ampla.®

Claro que a inteng¢ao ndo é simplesmente privilegiar
alguns poucos. Entretanto, equivale a dizer que todos os
individuos, sem excecfio, tém o direito de escalar o Monte
Eiger ou o Monte Everest, desde que, evidentemente, sejam
6timos alpinistas e disponham dos recursos institucionais
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) depen-
dem da necessidade.® Em uma sociedade conservadora,
0s primeiros devem ser maximizados, e 0os segundos,
minimizados.

Entretanto, o conservadorismo da Nova Direita, no
que se refere a boa parcela de seus argumentos e politicas,
ndo ficou simplesmente baseado em uma determinada
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visdo da natureza humana — a visdo de que ela é essen-
cialmente movida a interesses préprios. Foi muito além:
comecou a degradar essa natureza humana, a forcar todas
as pessoas a seguiirem o que no inicio parecia apenas uma
possivel verdade. Infelizmente, ja teve bastante sucesso.
Talvez ofuscados por sua prépria visao absolutista e redu-
cionista do que significa ser humano, muitos de nossos
“lideres” politicos parecem incapazes de reconhecer o que
fizeram. Partiram agressivamente para aviltar o cardter de
um povo,* ao mesmo tempo atacando os pobres e os mar-
ginalizados por sua suposta falta de valores e de caréater.

Mas aqui j4 comego a fazer digressdes, ndo conseguin-
do disfar¢ar 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, avaliagao e cultura comum

Conforme nos aponta Whitty, o que é impressionante
nas politicas da coalizdo direitista é a sua capacidade de
juntar a énfase nos conhecimentos, valores, autoridade e
padrdes tradicionais e na identidade nacional defendida
pelos neoconservadores com a énfase na extensdo dos
principios derivados do mercado a todas as dreas de nossa
sociedade, defendida pelos neoliberais.® £ assim que um
curriculo nacional — aliado a rigorosos padrdes nacionais
e a um sistema de avaliagio orientado para o desempenho
— se torna capaz de, a um sé tempo, objetivar uma “mo-
dernizagdo” curricular e uma eficiente “produgéo” de
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melhor “capital humano” e de representar um anseio nos-
talgico por um passado romantizado.* Quando associado
a um programa de politicas voltadas para o mercado, tais
como os planos de vale-educagiio e de “opgbes”, esse sis-
tema nacional de padrbes, avaliagbes e curriculos —ainda
que intrinsecamente inconsistente — é uma conciliagdo
ideal dentro da coalizao direitista.

Mas, ainda se poderia perguntar: um curriculo nacio-
nal, aliado a um sistema unificado de avaliagdo de apro-
veitamento, ndo contradiria na pritica a concomitante
énfase na privatizagao e na escolha da escola? Sera mesmo
possivel colocar ambos em prética simultaneamente? Pois
afirmo aqui que essa aparente contradic@o talvez nao seja
assim tdo substancial quanto se poderia esperar. Um dos
objetivos de longo prazo de poderosas forgas dentro da
coalizéio 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 e normas, isso possa de fato
se aplicar. Ao contrdrio, tais for¢as prefeririam descentra-
lizar totalmente esse poder e redistribui-lo de acordo com
as forcas de mercado, assim tacitamente marginalizando
aqueles que jd detém menos poder, enquanto apelam para
a retdrica de privilegiar o “consumidor”. Em parte, tanto
um curriculo nacional quanto um sistema de avaliagio
nacional podem ser vistos como “concessdes necessarias
na persecugio desse objetivo de longo prazo”.¥

Em tempos de perda de legitimidade governamental
e de crise nas relagoes de autoridade educacionais, é pre-
ciso que se veja 0 governo fazendo alguma coisa para
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elevar os padrdes educacionais. Afinal, é exatamente isso
0 que ele promete oferecer aos “consumidores” de educa-
¢do. Um curriculo nacional é importantissimo nesse con-
texto. Seu principal valor estd nao no suposto estimulo a
padronizagio de metas e contetido e de niveis de aprovei-
tamento naquelas matérias curriculares consideradas as
mais importantes. E claro que isso néo deveria ser total-
mente desconsiderado, mas seu principal papel esta sim
em prover a estrutura que permitird o funcionamento do sistema
nacional de avaliagfio. O curriculo nacional possibilita a cria-
¢édo de um procedimento que pode supostamente dar aos
consumidores escolas com “selos de qualidade” para que
as “forcas de livre mercado” possam operar em sua maxi-
ma abrangéncia. Se for para termos um mercado livre na
educacdo, oferecendo ao consumidor um atraente leque
de “opgbes”, entdo o curriculo nacional e sobretudo o sis-
tema de avaliacdo nacional atuardo, em esséncia, como
uma “comissao de vigildncia do Estado” para controlar os
“excessos” do mercado.?®

Contudo, sejamos aqui honestos com rela¢do a nossa
propria historia. Mesmo com a suposta énfase em avalia-
¢bes abrangentes e outras formas mais flexiveis de avalia-
cao defendida por algumas pessoas, nada hd que justifique
a esperanga de que o que serd finalmente e permanente-
mente instalado — mesmo que somente em razdo 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 prestagéo de contas,
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para ajudar-nos a estabelecer pardmetros a fim de que os
pais possam avaliar as escolas. Porém, ele também aciona
um sistema em que as préprias criangas serédo classificadas
e categorizadas como nunca foram antes. Uma de suas
fungdes bésicas serd atuar como “mecanismo para dife-
renciagao mais rigorosa das criangas segundo normas
fixas, fungdo essa cujos significados e origem social nio sio
explicitados” >

Assim, muito embora os proponentes de um curricu-
lo nacional possam vé-lo como meio de criar coesio social
e de nos possibilitar melhorar nossas escolas avaliando-as
segundo critérios “objetivos”, os seus efeitos serdo justa-
mente o oposto. Os critérios até poderdo parecer objetivos,
mas os resultados néo o serdo, dadas as diferencas de re-
cursos e classe social e a segregagao racial. Em lugar de
coesdo cultural e social, o que surgird serdo diferencas
ainda mais acentuadas, socialmente produzidas, entre
“nés” e “os outros”, agravando os antagonismos sociais e
o esfacelamento cultural e econdmico delas resultantes. (O
mesmo ocorrerd em relagdio ao atual deslumbramento com
a educacdo voltada para o resultado, nova expressao para
velhas versdes de estratificacdo educacional.)

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

Essa nostalgia de “coesdo” é interessante, mas a grande
iluséo estd em supor que todos os educandos — pretos e
brancos, classe operéria, pobres, classe média, meninos e
meninas - receberdo o curriculo da mesma maneira. Na
verdade, ele sera lido de diferentes modos, de acordo com
a posicio desses educandos nas relagSes sociais e na cultu-




ra. Um curriculo unificado numa sociedade heterogénea
nio € receita para “coesdo”, e sim para resisténcias e para
novas divisdes. Uma vez que ele sempre se baseia em fun-
damentos culturais préprios, qualificara os educandos nao
pelo critério de “capacidade”, mas de acordo com a classi-
ficagio de suas respectivas comunidades culturais segundo
os assim considerados “critérios-padrio”. Um curriculo
que ndo seja “autoexplicativa”, irdnico ou autocritico sem-
pre causard esse efeito.¥

Sao significativos esses pontos, sobretudo o anseio de
que todos os curriculos se expliquem a si mesmos. Em socie-
dades complexas como a nossa, marcadas por uma distri-
buigdo desigual de poder, o tinico tipo de “coesdo” possi-
vel € aquele em que reconhegamos abertamente diferencas
e desigualdades. O curriculo, dessa forma, nio deve ser
apresentado como “objetivo”. Deve, ao contrario, subjeti-
par-s¢ constantemente. Ou seja, deve “reconhecer as pro-
prias raizes” na cultura, na histdria e nos interesses sociais
que lhe deram origem. Consequentemente, ele ndo homo-
geneizard essa cultura, essa historia e esses interesses so-
ciais, tampouco homogeneizara os alunos, “Tratamento
igual” de sexo, raga, etnia ou classe, de igual nada tem. Um
curriculo e uma pedagogia democrdticos devem comecar
pelo reconhecimento dos “diferentes posicionamentos
sociais e repertorios 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 cur-
riculo no reconhecimento dessas diferengas que privilegiam
e marginalizam nossos alunos de formas evidentes."
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Foucault lembrou-nos de que, se quisermos compreen-
der como funciona o poder, basta que olhemos para as
margens, basta que observemos os conhecimentos, a auto-
compreensiao e a luta daqueles que foram relegados a
condigio de "os outros” por poderosos grupos desta so-
ciedade.” 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 reconhe-
cimento dessas diferengas que o didlogo do curriculo pode
prosseguir. O didlogo nacional comega pela analise con-
creta e priblica de “como estamos diferentemente posicio-
nados na sociedade e na cultura”. O que a Nova Direita
bloqueia — o conhecimento das margens, de como cultura
e poder estao indissoluvelmente unidos — torna-se neste
caso um conjunto de recursos indispensidveis.*

O curriculo nacional proposto naturalmente reconhe-
ceria algumas dessas diferencas. Mas, conforme Linda
Christian-Smith e eu discutimos em The politics of the text-
book, ao mesmo tempo em que o curriculo nacional serve
para parcialmente reconhecer diferencas, serve também
para resgatd-las, dentro do suposto consenso em torno do
que deveriamos ensinar.* E parte de uma tentativa de
reinstituir o poder hegeménico que foi abalado pelos mo-
vimentos sociais.

A prépria ideia de uma cultura comum, em torno da

qual deva ser formulado um curriculo nacional — confor-
me a definigao dos neoconservadores — ¢ uma forma de
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politica cultural. Em meio & imensa diversidade linguisti-
ca, cultural e religiosa que ¢ a esséncia da nossa criativida-
de e das mudangas continuas de nossas vidas, vem a po-
litica cultural da Direita querer “superar” essa diversidade.
Pensando estar reinstituindo, ela estd na verdade inventan-
do uma cultura comum, praticamente repetindo o que E.
D. Hirsch tentou fazer em sua autoparddia sobre o signi-
ficado de ser letrado.” Nos Estados Unidos nunca existiu
de fato uma cultura uniforme, mas sim uma versdo seleti-
va, uma tradigfio inventada que é periodicamente reinsta-
lada (embora de diferentes formas) em tempos de crise
econdmica e crise nas relagfes de autoridade, jA que ambas
constituem ameaca & hegemonia dos grupos cultural e
economicamente dominantes.

O aumento de vozes participantes na discussio cur-
ricular e as veementes rea¢fes da Direita tornam-se cruciais
neste contexto. Curriculos multiculturais e antirracistas
representam ameacas ao programa da Nova Direita, amea-
cas que questionam a prépria esséncia de sua visdo. Em
um curriculo nacional predominantemente monocultural
(que lida com a diversidade colocando o sempre ideologi-
co “nés” como o centro de tudo e em geral mencionando
perifericamente “as contribuig¢des” das pessoas de cor,
mulheres e “outros”), sio fundamentais a manutengio das
no¢oes hierdrquicas vigentes acerca do que é importante
como conhecimento oficial, a restauracéo dos tradicionais
padrdes e valores “ocidentais”, o retorno a uma pedagogia
“disciplinada” (e, poder-se-ia dizer, também predominan-
temente machista), e assim por diante. UUma ameaca a
qualquer desses pilares é também uma ameaga & prépria
visdo de mundo da Direita.*
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A ideia de uma “cultura comum” — com a roupagem
da tradigdo ocidental romantizada dos neoconservadores
(ou mesmo conforme expressada nos anseios de alguns
socialistas) — nédo 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 piiblico como pifblico, como merecedor
de amplo apoioc “por parte de um povo extremamente
diverso entre si e profundamente dividido, envolve muito
mais do que restauracdo”.¥

O debate na Inglaterra é semelhante. Um curriculo
nacional é visto pela Direita como essencial para evitar o
relativismo. Para muifos de seus proponentes, um curri-
culo unificado deve basicamente transmitir a “cultura
comum” e a alta cultura que dela se originou. Qualquer
outra coisa resultard em incoeréncia, em auséncia de cul-
tura, em “vazio”, simplesmente. Desse modo, uma cultura
nacional é “definida em termos excludentes, nostéigicos e
frequentemente racistas” *®

A anadlise de Richard Johnson acerca da questdo com-
prova sua logica social:

Em formulag&es como essas, pensa-se em cultura como um
modo de vida ou tradigdo homogéneos, e ndo como um
campo de diferengas, relagdes e poder. N&o se reconhece a
real diversidade das culturas e orienta¢des sociais existen-
tes em um pais, estado ou povo. Contudo, institui-se uma
versdo seletiva de cultura nacional como condigio absolu-
ta para qualquer identidade social. Os empréstimos, mis-
turas e fusées de elementos de diferentes sistemas culturais,
prética corriqueira no cotidiano de sociedades como [a
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nossaj, sdo impensaveis dentro dessa estrutura, ou séo
vistos como uma espécie de desordem ou transgressio
cultural que nada produziréd além de um vazio. Portanto,
ha 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 consideraces que poderiam
ser feitas. Entretanto, uma coisa esta perfeitamente clara:
o curriculo nacional ¢ um mecanismo para o controle po-
litico do conhecimento.’! Uma vez instituido, haverd mui-
to pouca chance de voltar atras. Ele podera até sofrer
mudangas em fungéo dos conflitos gerados pelo seu con-
telido, mas € justamente em sua instituigéio que reside sua
tatica politica. Somente reconhecendo sua légica essencial do
falso consenso e, sobretudo, sua indubitivel petrificagio no fu-
turo; @ medida que se vincule n um sistema massificado de ava-
liagiio nacional, é que poderemos compreender inteiramente esse
fato. Quando a ele se associam os outros itens da pauta da
Direita — a mercadizacdo e a privatizagio — 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, & qual ja fiz breve alu-
580 no inicio. Uma vez que os esforcos para “reformar”
nosso sistema educacional, bem como suas politicas e
praticas de curriculo, de ensino e de avaliagdo, sdo em
grande parte liderados pela coalizdo direitista, precisamos
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sempre perguntar “De quem sao essas reformas?” e “Quem
ganhara com elas?”

Essa é sem dtivida uma reforma barata. Quando faltam
recursos humanos e materiais, um sistema de curriculos e
avaliagGes nacionais s6 pode ratificar e exacerbar as dife-
rencas de sexo, raca e classe social. Assim, em um momen-
to em que a crise fiscal na maioria de nossas areas 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 es-
colares 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 — é simplesmente uma
fantasia supor que sistemas de avaliaciio mais padroniza-
dos e diretrizes para curriculos unificados sejam a solugao.
Diante do esfacelamento da infraestrutura econdmica
dessas mesmas cidades, devido a evasao de capital; dian-
te dos quase 75% de desemprego entre 0s jovens, em mtti-
tas delas, diante da precariedade da assisténcia a satide,
diante de vidas quase sempre destituidas de esperanca de
mobilidade social, enterradas naquilo que poderia ser
qualificado como pornografia da pobreza, diante de tudo
isso, imaginar que a fixagdo de pardmetros curriculares
baseados em problemaéticas visdes culturais e sistemas mais
rigorosos de avaliagdo fard mais do que simplesmente
rotular alunos pobres de uma forma aparentemente mais
neutra, é igualmente demonstrar uma visao equivocada
de toda a situagdo. O sistema, uma vez implantado, fard
com que se coloque mais culpa sobre os ombros de alunos
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e pais pobres e, sobretudo, sobre as escolas que frequentam.
Sua implantagio serd também carissima. Surgem entao os
tais planos de vale-educagio e de “opges”, com aprovagio
ptblica ainda maior.

A anélise que Basil Bernstein faz das complexidades
desta situacdo e de suas consequéncias é bastante 1til aqui.
Diz ele que “as préticas pedagdgicas do novo vocaciona-
lismo [neoliberalismo] e da velha autonomia do conheci-
mento [neoconservadorismo] representam um condlito
entre duas ideologias elitistas distintas, uma delas baseada
na hierarquia de classes do mercado e a outra baseada na
hierarquia do conhecimento e seus partidérios de classes”.*
Quaisquer que sejam as oposi¢des entre as praticas peda-
gbgico-curriculares orientadas para o mercado e as orien-
" tadas para o conhecimento, as atuais desigualdades de
raca, sexo e classe provavelmente serdo reproduzidas.®

O que ele denomina “pedagogia auténoma visivel”
— baseada em padrGes abertamente explicitados e mode-
los altamente estruturados de ensino e avaliagdo — justi-
fica-se pelo seu préprio mérito intrinseco. O valor de
aquisi¢do da chamada “tradigdo ocidental” estd em seu
status fundamental em relagéo a “tudo quanto mais preza-
mos” e nas normas e regulamentos que ela incute nos
alunos.

Sua arrogéncia estd na reivindicagfo de elevados motivos
morais e de superioridade de sua cultura, na sua indife-
renga as consequéncias de sua propria estratificagdo, na
presungio de sua falta de relagio com qualquer outra
coisa exceto ela prépria, na sua abstrata autonomia autor-
referencial *
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Seu pretenso oposto — baseado no conhecimento, nas
habilidades e nas aptidGes “exigidas” pelas empresas e
industrias, e que procura orientar a educagfo escolar se-
gundo os principios de mercado — é na verdade uma
formulagao ideolégica muito mais complexa:

Incorpora um pouco da critica & pedagogia auténoma vi-
sivel [...] da critica ao fracasso da escola urbana, & passivi-
dade dos pais e ao siatus inferior [a eles concedido], ao tédio
[...] dos alunos e seu consequente distanciamento e rejeigio
a curriculos sem sentido para eles, aos procedimentos de
avaliagao que dao mais importancia a um fracasso relativo
do que a forga positiva do aprendiz. Mas absorve essas
criticas incorporando-as em um novo discurso: um novo
Jano pedagégico [...] O compromisso explicito com a am-
pliagéo das opgdes pelos pais [...] ndo é uma homenagem
a democracia participativa, e sim uma fina casca que escon-
de a velha estratificagfio das escolas e dos curriculos.”

Estardo corretas as conclusdes de Bernstein? A com-
binagdo de curriculos e sistemas de avaliagio nacionais
com privatizagio levara realmente ao distanciamento de
processos e resultados democraticos? Para responder a essa
pergunta, é necessario que olhemos ndo para o Japao (para
onde muitas pessoas infelizmente insistiram que olhésse-
mos), mas para a Gré-Bretanha, onde essa combinagio de
propostas estd muito mais avangada.

Na Gra-Bretanha, j& hd atualmente consideravel evi-
déncia de que os efeitos globais das vérias politicas orien-
tadas para o mercado introduzidas pelo governo direitista
nito representam um pluralismo genuino, nem a “interrup-

A G A R e
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cao [de] modalidades tradicionais de reprodugao social”.
Bem ao contrdrio disso, elas poderao € estar criando “um
verniz legitimador para a perpetuacao de velhas formas de
desigualdade organizada”.® O fato de um de seus principais
efeitos ter sido a perda de poder e de qualificagdo de gran-
des contingentes de professores tampouco € irrelevante.”
Avang¢ando um pouco mais, Edwards, Gewirtz e
Whitty chegaram a conclusdes semelhantes. Fundamen-
talmente, a preocupagao da Direita com tais politicas im-
pede que se percebam seus efeitos sobre aqueles (prova-
velmente a maioria) que serao deixados para tris.”

Dessa forma, ¢ realmente possivel — até mesmo pro-
vivel — que as formas de abordagem da educagao voltadas
para 0 mercado (mesmo quando associadas a um Estado
forte em relagio a um sistema de curriculo e avaliacio
nacionais) exacerbem as ja existentes e bastante amplas
divisdes de classe e raga. No novo mercado educacional,
“liberdade” e “escolha” serdo apenas para os que tiverem
condigdes e recursos. “Diversidade” em educagio serd
apenas uma palavra mais elegante para a condigao de
apartheid educacional .

Reflexdes a guisa de conclusdo

Fui bastante negativo em minhas consideragées sobre
este tema. Meu argumento € que a politica do conhecimen-
to oficial — neste caso, propostas que andam por ai para
introdugio de um curriculo nacional e um sistema de ava-
liagao nacional — ndo pode ser inteiramente compreendi-
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da de forma isolada. Todo esse contexto precisa ser ressi-
tuado em uma dinamica ideolégica maior, na qual se
verifica uma tentativa, empreendida por um novo bloco
hegemonico, de transformar nossas proprias ideias acerca
das finalidades da educagio. Essa transformacao envolve
um brutal desvio — que faria Dewey estremecer — no qual
a democracia deixa de ser um conceito politico para se
tornar um conceito econdmico, e no qual a ideia de bem
ptiblico é sepultada de vez.

Mas, talvez, eu tenha sido demasiado negativo. Talvez
haja boas razbes para apoiar curriculos e sistemas de ava-
lia¢do nacionais, mesmo da forma como atualmente estio
constituidos, precisamente em fungio do poder da coalizao
direitista.

E possivel, por exemplo, afirmar que, somente insti-
tuindo um sistema de curriculo e avaliagdo nacionais,
seremos capazes de deter a fragmentacio que vird em
consequéncia da porcao neoliberal do projeto direitista.
Somente um sistema como esse protegeria precisamente
a ideia de uma escola piblica, protegeria associagbes de
professores que, em um sistema privatizado e mercadiza-
do, 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 destruigdo da comunidade que elas hoje
vivenciam.

E também possivel sustentar, como fez Geoff Whitty
no caso britinico, que o proprio curriculo nacional estimu-
la um intenso debate publico acerca do “conhecimento de
quem” é declarado oficial, além de encorajar a formagao
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de coalizOes progressistas, que, passando por cima de
muitas diferengas, se posicionem contra tais defini¢des de
conhecimento legitimo patrocinadas pelo Estado.®? Ele
poderia ser o veiculo para o reforno do aspecto politico que
a Direita tanto deseja eliminar de nosso discurso ptblico
e que os experts em eficiéncia desejam transformar em mera
preocupacao técnica.

Assim, é bastante possivel que a institui¢io de um
curriculo nacional desencadeie a unido de grupos oposi-
cionistas e oprimidos. Tendo em vista a atual fragmentacio
dos movimentos educacionais progressistas e um sistema
de financiamento e administragéo escolar que for¢a grupos
a se concentrarem principalmente na esfera local ou esta-
dual, uma das fung¢des 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 visao mais democrética da reforma escolar.

Em muitos sentidos — e digo isso com toda a serie-
dade — temos para com os conservadores integros (e
existem muitos deles) uma divida de gratiddo, de uma
forma peculiar. Foi a sua percepgiio de que as questdes
curriculares nao se restringem apenas ao campo técnico,
metodolégico, que ajudou a estimular o atual debate. Nas
muitas décadas em que tantas mulheres, pessoas de cor e
organizag¢oes de frabalhadores (grupos esses obviamente
néo excludentes entre si) lutaram para fazer com que esta
sociedade reconhecesse a tradigéio seletiva que estd imis-
cuida no conhecimento oficial, os seus movimentos foram
com frequéncia (embora nem sempre) silenciados, ignora-
dos ou cooptados nos discursos dominantes.® O poder da
Direita — em sua contraditéria tentativa de instituir uma
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cultura comum nacional, de contestar o que estd sendo
ensinado atualmente e de tornar essa cultura parte inte-
grante de um imenso supermercado de opgdes, tornan-
do-nos dessa forma insensiveis a politica cultural — fez
com que nao fosse mais possivel ignorar a politica do co-
nhecimento oficial.

Deveriamos, pois, apoiar um sistema nacional de
curriculo e avaliag@o para coibir a onda de total privatiza-
¢do e mercadizac@o? Nas atuais condigdes, ndo acho que o
risco compense ~ nao s pelo seu enorme potencial des-
trutivo a longo e a curto prazos, mas também porque
penso que ele interpreta equivocadamente e reifica a ques-
tdo de um curriculo e de uma cultura comuns...

Conforme observei logo no inicio, vivemos em uma
sociedade com vencedores e perdedores identificdveis.
Futuramente, poderemos dizer que os perdedores fizeram
mas “opg¢bes de consumo” e que é assim mesmo que fun-
cionam os mercados, afinal de contas. Mas sera realmente
esta sociedade apenas um vasto mercado?

Como indaga Whitty: em uma época em que tantas
pessoas descobriram, a partir de suas experiéncias cotidia-
nas, que as supostas “grandes narrativas” de progresso sdo
um grande engodo, tem sentido cair em outra grande
narrativa, a do mercado?® Os resultados dessa “narrativa”
estdo ai visiveis todos os dias, na destrui¢do de nossas
comunidades e de nosso meio ambiente, no crescente ra-
cismo da sociedade, nos rostos e corpos de nossas criancas,
que veem o futuro e perdem a esperanca.

Muitas pessoas conseguem dissociar-se de tais reali-
dades. Hd um distanciamento quase patolégico entre os
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ricos.® Entretanto, como pode alguém ndo se indignar
moralmente diante do fosso cada vez maior entre ricos e
pobres, diante da persisténcia da fome e da falta de habi-
tagdo, da auséncia fatal de assisténcia médica, das degra-
dagdes 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, e como poderia a Direita controlar
seus meios e fins? —, talvez tal curriculo até valesse a pena.
Mas enquanto isso nao acontecer, podemos tomar empres-
tado um slogan da Direita que se tornou popular em um
outro contexto e aplicd-lo & sua pauta educacional. Qual é
esse slogan? “Simplesmente diga néo.”
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CAPITULO 4

Cultura popular e pedagogia critica: a vida cotidiana
como base para o conhecimento curricular

Henry A. Giroux
Roger Simon

Na ultima 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 perspecti-
va, 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 & expansio da produgao
interna e do investimento externo. Essa otica associa a
escolarizagio as exigéncias de uma formagdo tecnocritica
e especializada. Sua ofensiva é por natureza menos ideo-
légica e mais tecnicista e instrumental. De outro lado,
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testemunhou-se, ao final da década de 80, uma surpreen-
dente ascensio da ala culturalista da Extrema Direita, es-
pecialmente nos Estados Unidos. Essa guinada ideoldgica
na ofensiva conservadora foi legitimada e sustentada nos
Estados Unidos principalmente através da influéncia de
William Bennett, o secretario de Educagao do ex-presiden-
te Reagan, a partir de 1985. Bennett ampliou a definicio
de escolarizagio que 0s conservadores tinham ao reafirmar
sua supremacia como guardia da civilizagio ocidental. Sob
a bandeira da exceléncia, Bennett promoveu uma versio
oitocentista de elitismo, apelando para uma “tradicio
ocidental” de defini¢ao restrita, transmitida através de uma
pedagogia livre das incdmodas preocupagdes com equida-
de, justica social ou a necessidade de formar cidadios
criticos.

Ao redefinir a finalidade da educacio e a natureza do
trabalho do professor, Bennett armou o cendrio para uma
série de investidas ideologicas contra visies liberais e ra-
dicais da escolarizacao. Nesse discurso conservador reno-
vado, os alvos sao a modernidade, a democracia, a diver-
sidade e, acima de tudo, o relativismo. As tradicdes
ocidentais classicas, segundo essa Gtica, estio sendo cerca-
das de todos os lados pelo relativismo. Alega-se que ele
estd se alastrando descontroladamente, sendo sua influén-
cia notada em virias disciplinas académicas; nos movi-
mentos sociais de protesto estudantil: na crescente diver-
sidade cultural e étnica dos Estados Unidos; e na
crescente esfera da cultura popular, que é vista como uma
perigosa ameaga as nogoes de ordem e civilidade.

Embora defendam diferentes aspectos da agenda
conservadora para a educagio, aquelas duas posices tém
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um denominador politico-ideolégico comum. As escolas
seriam uma forma particular de vida organizada com o
objetivo de produzir e legitimar os interesses econdmicos
e politicos das elites empresariais, ou o privilegiado capital
cultural dos grupos da classe dominante. Mais importante
ainda: ambas as posigoes representam um ataque a nogao
de cultura como uma esfera publica, na qual os principios
fundamentais e as praticas 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 dio sentido a0 mundo e, assim procedendo,
costumam reduzir a aprendizagem & dindmica da trans-
missdo e da imposigao.

Queremos intervir nesse debate afirmando que a es-
cola é um territério de luta e que a pedagogia € uma forma
de politica cultural. Em ambos 0s casos, queremos defender
o argumento de que as escolas sdo formas sociais que am-
pliam as capacidades humanas, a fim de habilitar as pessoas
a intervir na formacao de suas proprias subjetividades e a
serem capazes de exercer poder com vistas a transformar
as condigoes ideologicas e materiais de dominagio em
préticas que promovam o fortalecimento do poder social
e demonstrem as possibilidades da democracia. Queremos
argumentar a favor de uma pedagogia critica que leve em
conta como as transacdes simbélicas e materiais do coti-
diano fornecem a base para se repensar a forma como as
pessoas dio sentido e substancia ética as suas experiéncias
e vozes. Nio se trata de um apelo a uma ideologia unifi-
cadora que sirva de instrumento para a formulagao de uma
pedagogia critica; trata-se, sim, de um apelo a uma politi-
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ca da diferenga e do fortalecimento do poder, que sirva de
base para o desenvolvimento de uma pedagogia critica
através das vozes e para as vozes daqueles que sdo quase
sempre silenciados. Trata-se de um apelo para que se re-
conheca que, nas escolas, os significados sdo produzidos
pela construgdo de formas de poder, experiéncias e iden-
tidades que precisam ser analisadas em seu sentido poli-
tico-cultural mais amplo.

Tendo em mente essas questdes, queremos destacar a
importéncia de uma pedagogia critica por meio da anélise
de suas rela¢des potencialmente transformadoras com a
esfera da cultura popular. Em nossa viséo, a cultura popular
representa nio s6 um contraditério terreno de luta, mas
também um importante espaco pedagdgico em que séo le-
vantadas relevantes questdes sobre os elementos que orga-
nizam 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 é organizada em torno do prazer e da di-
verséo, enquanto a pedagogia é definida principalmente
em termos instrumentais. A cultura popular situa-se no
terreno do cotidiano, ao passo que a pedagogia geralmen-
te legitima e transmite a linguagem, os c6digos e os valores
da cultura dominante. A cultura popular é 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 diferengas, ha uma semelhanga funda-
mental entre cultura popular e pedagogia que necessita ser
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enunciada: ambas existem enquanto discursos subordina-
dos (Grossberg, 1986}. Para liberais, como para radicais, a
pedagogia é frequentemente teorizada como o que vem
depois da determinagéo do contetido do curriculo. E o que
se segue a selecio do conteddo ideologicamente correto e
que tem sua legitimidade baseada no fato de representar
oundo o estilo adequado de ensino. No discurso dominan-
te, a pedagogia é simplesmente a metodologia mensurdvel
e justificivel usada para transmitir o contetido de um cur-
so. Nao é um elemento reciprocamente determinante na
construgdo do conhecimento e da aprendizagem, mas uma
pés-intervengéo reduzida a categoria téenico-instrumental.
De modo andlogo, apesar da profuséo de estudos culturais
publicados na tiltima década, o discurso dominante ainda
define a cultura popular como o que sobra apés a subtragao
da alta cultura da totalidade das praticas culturais. Ela &
vista como o banal e o insignificante da vida cotidiana, e
geralmente é uma forma de gosto popular considerada
indigna de legitimagdo académica ou alto prestigio social.

O discurso dominarite, em resumo, deprecia a peda-
gogia enquanto forma de produgao cultural, assim como
também menospreza a cultura popular. Desnecessario
dizer que a cultura popular, embora seja em geral ignora-
da nas escolas, n&o é uma forca insignificante na formacao
da viséo que o aluno tem de si mesmo e de suas relagdes
com diversas formas de pedagogia e de aprendizagem. Na
verdade, é precisamente quando pedagogia, e cultura
popular se relacionam que surge a importante compreen-
sao do significado de tornar o pedagdgico mais politico e
o politico mais pedagogico. A cultura popular e a pedago-
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gia representam importantes terrenos de luta cultural que
oferecem néo apenas discursos subversivos, mas também
relevantes elementos teéricos que possibilitam repensar a
escolarizagdo como uma viavel e valiosa forma de politica
cultural.

Pedagogia e producdo de conhecimento

A pedagogia é um esforgo deliberado para influenciar
0s tipos e os processos de produgéo de conhecimentos e
identidades em meio a determinados conjuntos de relagdes
sociais e entre eles. Pode ser entendida como uma pratica
pela qual as pessoas sdo incitadas a adquirir determinado
“carater moral”. Constituindo a um s6é tempo atividade
politica e pratica, tenta influir na ocorréncia e nos tipos de
experiéncias. Quando se pratica pedagogia, age-se com a
intenc¢éo de criar experiéncias que, de determinadas ma-
neiras, irdo estruturar e desestruturar uma série de enten-
dimentos de nosso mundo natural e social. O que estamos
enfatizando aqui é que a pedagogia é um conceito que
enfoca 0s processos pelos quais se produz conhecimento.

Tal énfase ndo diminui nem um pouco a preocupagdo
da pedagogia com “o que” deve ser feito. Conceito amplo
e complexo, a pedagogia tem preocupagdes que abrangem
a integragdo, na pratica, de certo contetido e modelo de
organizacao curricular, estratégias e técnicas didéticas,
tempo e espaco para a pratica dessas estratégias e técnicas,
bem como propdsitos e métodos de avaliagdo. Todos esses
aspectos da préatica educacional aparecem juntos nas rela-
¢bes que acontecem nas salas de aula.
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Mas o discurso da pedagogia centra-se também em
outro aspecto. Enfatiza que a realidade concreta das salas
de aula permite perceber como o trabaltho de um professor,
em um contexto institucional, determina qual tipo de co-
nhecimento vale mais, para qual diregao deveriamos voltar
nossos desejos, 0 que significa saber alguma coisa e, final-
mente, como poderiamos formular representagbes de nés
mesmos, dos outros e de nosso ambiente fisico e social. Em
outras palavras, a pedagogia diz respeito, a um s6 tempo,
as praticas em que alunos e professores podem juntos
engajar-se e a politica cultural que estd por trds delas. E
nesse sentido que propor uma pedagogia € formular uma
visao politica.

A educagio baseada em uma pedagogia crifica pro-
cura questionar de que forma podemos trabalhar para a
reconstrugdo da imaginagao social em beneficio da liber-
dade humana. Que nog¢des de saber e que formas de apren-
der sdo necessérias para tal projeto. Faz-se indispensédvel
uma educac¢io baseada na visdo de que a liberdade huma-
na envolve a compreensdo da necessidade e a transforma-
cao dessa necessidade. Precisamos de uma pedagogia cujos
padrdes e objetivos a serem alcangados sejam determinados
em conformidade com metas de visdo critica e de amplia-
¢io das capacidades humanas e possibilidades sociais. Isso
significa que o ensinar e o aprender devem estar associados
aos objetivos da educagio do estudante: compreender por
que as coisas s40 cOmMo sa0 e coOmMo vieram a se tornar assim;
tornar o familiar estranho e o estranho familiar (Clifford,
1981; Clifford e Marcus, 1986; McLaren, 1987); correr riscos
e lutar contra as relagdes de poder vigentes, a partir de uma
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cultura moral que valoriza a vida; assim como visualizar
um mundo que “ainda” ndo estd em ordem, para ampliar
as possibilidades de melhoria das condigdes de vida
(Giroux, 1988; Simon, 1987).

Educacao e conceito do popular

O desenvolvimento de estudos culturais nas duas
tltimas décadas gerou um forte interesse pelo conceito de
‘cultura popular’ e estimulou, consequentemente, uma
série de importantes esforgos para teorizar a ideia do “po-
pular”. Tendo em vista nossa preocupacao especifica com
a cultura popular e sua relagiio com a pedagogia, é impor-
tante olhar mais para tras e reconhecer que, hd bem mais
de um século, aqueles que confrolavam a pauta da escola-
rizacdo ptiblica, entdo em discussdo, estavam implicita,
sendo explicitamente, teorizando uma nogéio do popular
que desde entdo tem sido predominante na prética escolar.

Na fase de nascimento da Confederacio Canadense
(1860-1875), Egerton Ryerson, planejador social e lider do
entfo emergente sistema de escolas ptiblicas da provincia
de Ontdrio, falava e escrevia contra uma forma especifica
de expressdo do “popular”. Dirigindo-se a educadores, ele
alertava contra a “literatura ordinéria e positivamente
perniciosa que se encontra tao largamente difundida pelo
pais afora na forma de [...] folhetins novelescos” (Ryerson,
1868, p. 72). Estava ele convencido de que a leitura desse
material ajudaria a enfraquecer os “lagos do Canada com
a mae-pétria” e que os funciondrios da fronteira Estados
Unidos-Canada deveriam interceptar as “obscenas” e
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“sérdidas” publicagbes “atualmente tido abundantes nos
Estados Unidos”. Ryerson achava que “pessoas que leem
pouco ou leem somente ordindrios romancezinhos fugazes
fariam melhor se nada lessem”. Ele reclamava que “as cbras
mais populares e mais folheadas em qualquer de nossas
salas publicas de leitura sao invariavelmente aquelas que
menos valor tém — e, poderfamos dizer, as mais perigosas”
(Ryerson, 1870, p. 53).

Aquilo a que Ryerson se referia ndo era nenhum ma-
terial semelhante &s publica¢des pornogréficas de hoje em
dia. Tratava-se de publica¢des relativamente baratas de
contos e romances permeados de expressoes do vernaculo
local e de “ideias republicanas”. Foi em um contexto como
esse que Ryerson criticou, por exemplo, Tom Sawyer, de
Mark Twain (Morgan, 1987). O que esta em questdao em
posturas como a de Ryerson ndo é simplesmente uma
tentativa de uma defini¢fio estética — uma questdo, por
exemplo, de enunciar as caracteristicas que distinguem a
cultura “superior” da cultura “inferior” ou cultura “popu-
lar”. Ao contririo, em funcdo do atual controle sobre o
campo social por individuos que expressam ideias seme-
lhantes as de Ryerson, o que estd fundamentalmente em
questio é: qual conjunto de formas culturais sera reconhe-
cido como substéncia legitima da escolarizagdo provida
pelo Estado? Em outras palavras, em que medida a esco-
larizagdo ptiblica sera usada como instrumento de regula-
¢do moral? Trata-se aqui de uma questio extremamente
basica, uma questdo de qual visdo de relagdes sociais fu-
turas um sistema de escolas ptiblicas ird apoiar. Tais visOes
sempre foram definidas para a maioria por uma minoria.
Examinando-se o que foi excluido e o que foi exigido nos
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curriculos oficiais de indimeros paises, percebe-se com
clareza que tais decisdes foram dialeticamente estruturadas
a partir de relagdes desiguais e injustas. Com efeito, a in-
vectiva de Ryerson contra o popular foi langada a partir
da suposta superioridade e natural dominio que ele asso-
ciava a sua classe social, ao seu sexo e i sua raca.

O popular tem sido visto com frequéncia pelos edu-
cadores como agente potencialmente perturbador de rela-
¢oes de poder vigentes. Tem sido visto nao s6 como amea-
¢a, mas também como desejo profano, isto é, tanto como
subversivo em sua capacidade de reconstruir os investi-
mentos em significados e desejos, como perigoso em seu
potencial de fazer com que se vislumbrem priticas sociais
e formas populares que afirmem tanto a diferenga como
diferentes modos de vida (Rockhill, 1987). O ano de 1988
nao interrompeu essa tendéncia. O livro de Allan Bloom
mais vendido nos Estados Unidos, The Closing of the Ame-
rican mind (“0O estreitamento da mentalidade americana®™),
argumenta que a cultura popular, especialmente o rock,
causou a atrofia do vigor e da inteligéncia da juventude
americana. O rock, e mais genericamente a cultura popular,
representam, na visao de Bloom, um selvagem apelo ao
desejo sexual. Para nao ser condenado por esse insight,
Bloom aprofunda sua argumentagdo dizendo que, uma vez
que “0s jovens sabem que o rock tem o ritmo da relagio
sexual” (Bloom, 1987, p. 73), a cultura popular vem a ser
sinonimo de transformagao da “vida [...] em uma ininter-
rupta fantasia masturbatéria preembalada para consumo”
(p. 75). E claro que as opinioes de Bloom sobre cultura
popular em geral e sobre o rock em particular decorrem
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daquilo que ele percebe como indicios de um grave decli-
nio moral e intelectual da juventude americana. Especifi-
camente, ele teme o desafio a autoridade, surgido a partir
dos movimentos estudantis da década de 1960, e a ideolo-
gia niveladora da reforma democritica que caracteriza o
discurso dos intelectuais radicais. Na verdade, o que o livro
de Bloom oferece sao delirios autoritarios infundados que
parecem competir com as proprias convulsoes que, sugere
ele, caracterizariam em grande parte a cultura popular.

O inevitdvel coroldrio desse inleresse sexual é a rebeldia
contra a autoridade dos pais, que o reprimem. O egoismo
transforma-se assim em indignagao que, por sua vez, s¢
transforma em moralidade. A revolugio sexual deve der-
rubar todas as forcas de dominagio, os inimigos da natu-
reza e da felicidade. Do amor nasce enkao o adio, disfarca-
do de reforma social. Toda uma visdo de mundo passa a ter
como base o sexo. O que antes eram ressentimentos infan-
tis inconscientes ou semiconscientes, de repente se torna a
nova Biblia. Surge entido o apelo por uma sociedade uni-
versal sem classes, sem preconceitos, sem conflitos, que
necessariamente resulta da consciéncia liberada “Més somos
o Mundo”, versio plibere de Alle Menschen werden Briider
cuja concretizagio tem sido impedida pelos equivalentes
politicos de mamaée e papai. 530 0s seguintes os trés grandes
temas liricos: sexo, 6dio e uma pegajosa e hipocrita versao
de amor fraternal. Tais fontes poluidas desdguam em um
rio lamacento onde s6 podem nadar monstros (Bloom, 1987,
p- 47).

Evidentemente, os monstros que habitam esse lugar
sa0 a juventude contemporinea, os grupos subordinados
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e todos os demais que se recusam a levar a sério o status
canonico que Bloom quer atribuir as grandes obras que
encarnam a sua reverenciada nogio de civilizacdo ociden-
tal. Mais diretamente responsdveis ainda por essa versio
de loucura contemporinea sio os esquerdistas, as feminis-
tas e qualquer pessoa que ande com um rddio do tipo
walkman. O discurso de Bloom estd baseado no mito da
decadéncia, e 0 seu ataque a cultura popular estd indisso-
luvelmente associado ao apelo que vem sendo feito pela
restauragio da assim chamada heranga cldssica perdida.
Em vez de um ataque sustentado & cultura popular, esse é
o abrangente discurso do totalitarismo, dissimulado sob o
véu da restauragao cultural. Seus inimigos sdo a democra-
cia, 0 utopismo e as possibilidades politicas ainda nao
concretizadas que estdo contidas nas culturas dos “outros”
— isto é, os pobres, 0s negros, as mulheres e aqueles que
partilham da experiéncia de total privagao de poder. O seu
objetivo ¢ a regulagao moral e social mediante a qual a voz
da tradigio confere legitimacao ideoldgica para o sacerdd-
cio da cultura. Esse discurso € um eco cuja fonte pode ser
encontrada na Alemanha de Hitler e na Itilia de Mussoli-
ni; sua pedagogia ¢ tio profundamente reaciondria quan-
to sua ideologia, podendo ser simplesmente resumida nos
termos transmissdo e imposigio.

Ao mencionar Ryerson e Bloom, estamos destacando
o ponto bastante simples de que, historicamente, as formas
de escolarizagao regulamentadas pelo Estado tém enxerga-
do a cultura popular como um terreno marginal e perigoso,
algo contra o qual se deva ser imunizado ou — na melhor
das hipoteses — algo a ser ocasionalmente explorado como
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tatica circunstancial de motivagao, para aumentar o inte-
resse do aluno por determinada ligao ou disciplina. Em
outras palavras, os educadores tém tradicionalmente en-
xergado a cultura popular como um conjunto de conheci-
mentos e prazeres desvinculados da pauta da escolarizagio,
a ela devidamente subordinados e as vezes por ela coopta-
veis. E, para os nossos propositos, essa 6tica 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, nogoes tteis
do conceito de cultura popular devem ser associadas a uma
determinada nogao de pedagogia.

Importancia pedagdgica da cultura popular

MNosso interesse nao reside nas qualidades estéticas ou
formais das culturas populares. Tampouco estamos parti-
cularmente preocupados com a maneira pela qual as di-
versas formas de expressido popular poderiam ser codifi-
cadas em assuntos ou temas para estudo, no dmbito de
programas de estudos culturais. Preferimos comegar por
questdes mais fundamentais, incluindo algumas que sdo
levantadas por professores. Por exemplo: que relagiao os
meus alunos veem entre o trabalho que fazemos em classe
e as vidas que eles levam fora da sala de aula? Seria pos-
sivel incorporar aspectos da sua cultura vivida ao trabalho
da escolarizagao, sem simplesmente confirmar aquilo que
eles ji sabem? Seria possivel fazé-lo sem banalizar os obje-
tos e relagbes que sdao importantes para os alunos? E seria
possivel fazé-lo sem discriminar determinados grupos de

e —
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alunos como marginais, exéticos e “outros” dentro de uma
cultura hegemdnica?

Ao fazer tais perguntas, temos de assumir que a Pe-
dagogia jamais germina em solo infértil. Por essa razdo,
um bom ponto de partida seria considerar a cultura popu-
lar como aquele terreno de imagens, formas de conheci-
mento e investimentos afetivos que definem as bases para
se dar oportunidade a “voz” de cada um, dentro de uma
experiéncia pedagégica (Giroux, 1988). Tal afirmacio mos-
tra que temos em mente uma forma especifica de ensinar
e aprender. Essa forma é uma pedagogia critica, que rati-
fica a realidade concreta da diferenca e da vida cotidiana
como base para se levantar questdes de teoria e pratica
(McLaren, no prelo). E uma forma que proclama a éxpe—
riéncia da diferenca vivida como uma pauta para discusséo
e como um recurso central para uma pedagogia da possi-
bilidade (Simon, 1987).

Essa discussdo sobre a diferenca vivida, se pedagdgi-
ca, adquirira uma certa tenséo, 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 expressdo e, fundamentalmente, luta
em torno de versdes muiltiplas e até mesmo contraditérias
do “eu”. E essa luta que possibilita novos investimentos e
conhecimentos além da experiéncia individual e permite,
por conseguinte, redefinirmos possibilidades que vislum-
bramos nas condigdes de nossas vidas didrias e em condi-
¢bes futuras, “ainda nédo concretizadas”. Trata-se de uma
luta em torno da prépria nogao de pedagogia, uma peda-
gogia que constantemente problematize 0 modo como
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professores e alunos adquirem conhecimentos, no &mbito
de formas culturais mais amplas e nos intercdmbios que
marcam a vida na sala de aula. E enfim uma luta que jamais
pode ser vencida, caso contrario, a pedagogia deixara de
existir (Lewis e Simon, 1986).

Néo se trata de exigir que os professores suprimam
ou esquegam o que sabem e como sabem. Na verdade, a
luta pedagdgica se enfraquece sem tais recursos. Entretan-
to, professores e alunos precisam encontrar maneiras de
evitar que um tinico discurso se transforme em local de
certeza e aprovagao. Os professores precisam encontrar
meios de criar espaco para um mutuo engajamento das
diferencas vividas, que néo exija o silenciar de uma mul-
tiplicidade de vozes por um tinico discurso dominante; ao
mesmo tempo, devem desenvolver formas de pedagogia
ancoradas em uma sélida ética que denuncie o racismo, o
sexismo e a explorag@o de classes como ideologias e pra-
ticas sociais que convulsionam e desvalorizam a vida
publica. Essa é uma pedagogia que rejeita a falta de posi-
cionamento e néo silencia em nome de seu proprio fervor
ou corregdo ideolégica. Uma pedagogia critica examina
cuidadosamente e por meio do diélogo as vias pelas quais
as injusticas sociais contaminam os discursos e as expe-
riéncias 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 questdo e dis-
cuti-la detalhadamente ao final do capitulo, mas podemos
ja sugerir diversos pontos que um professor poderia inves-
tigar, no esforco de desenvolver uma pedagogia critica. Se
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ampliarmos a defini¢do de cultura popular para tanto um
campo de embate entre grupos dominantes e subordinados
(Hall, 1981) como uma referéncia para entendermos o modo
de organizagio, produgio e legitimagéo da experiéncia no
ambito de formas culturais baseadas na dindmica da vida
cotidiana, haverd diversas questbes que um professor po-
deria tentar responder. Por exemplo, quais sdo as condi¢des
histéricas e as circunstancias materiais em que se buscam,
organizam, ratificam e regulam as préaticas da cultura po-
pular? Essas prdticas ddo margem a novas nogdes de
identidades e possibilidades? Excluem outras identidades
e possibilidades e, em caso positivo, quais? Como se arti-
culam tais préticas com as formas hegeménicas de conhe-
cimento e prazer? Quem tem seus interesses e investimen-
tos favorecidos — e quem os tem criticados e questionados
— por determinado conjunto de préticas culturais popu-
lares? Finalmente, quais sdo os compromissos morais e
politicos de tais préticas e que relagéo tém com os compro-
missos profissionais de um professor? Se houver divergén-
cia entre esses dois conjuntos de compromissos, 0 que isso
implica?

A importancia de se fazer tais perguntas estd, em
parte, em ndo se considerar a andlise da cultura popular
uma simples questdo de identificar ideologia em mercado-
rias ou relagdes cotidianas vividas. Em vez disso, estamos
avancando em dire¢iio a uma posigdo segundo a qual se
poderia investigar o popular como um campo de préticas
que, para Foucault, constituem a indissoltvel trfade do
conhecimento, do poder e do prazer (Foucault, 1980a).
Muito da luta pedagogica consiste exatamente nisto: testar
as formas pelas quais produzimos significados e represen-
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tamos a nds mesmos, nossas relagdes com os outros e com
0 ambiente em que vivemos. Assim procedendo, fazemos
uma avaliagiio do que nos tornamos e do que ndo mais
desejamos ser. Também nos capacitamos a reconhecer as
possibilidades ainda nao concretizadas e a lutar por elas.

Algumas adverténcias a propdsito da forma de se repensar o
popular

Repensar o conceito do popular é uma tarefa dificil e
perigosa. Queremos expor brevemente nossa visdo de al-
gumas dessas dificuldades.

As préticas culturais populares exibem numerosas
diferengas que, em parte, se devem as lutas inerentes as
relagGes vigentes de sexo, classe, raga, etnia, idade e regido.
Enquanto essas diferengas forem usadas para gerar e man-
ter desvantagens e sofrimento humano, precisaremos, em
qualquer discussdo sobre pedagogia e cultura popular,
registrar em alto e bom som o conceito de diferenga. Por
isso, preferimos eliminar o singular e sempre falar em
préticas culturais populares. Também vale enfatizar que
enxergamos tais préaticas como processos vividos, como
parte das diferentes manifestagdes das experiéncias e rea-
¢Bes de diferentes grupos frente  vida cotidiana. E claro
que existe aqui o perigo de se reduzir determinados alunos
a simples reflexos de algumas supostas caracteristicas de
um dado grupo. Esse é o caminho do classismo, do sexismo
e do racismo. Entretanto, evitar considerar a produgéo e a
regulacdo social do conhecimento e do desejo é igualmen-
te objetavel.
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Pensamos ser importante, em qualquer andlise da
cultura popular, reteorizar a expresséo cultura de massa. A
questdo ndo é simplesmente constatar a homogeneizacao
¢ a dominacéo da vida cotidiana. Nao desejamos misturar
aquilo que é 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 imposigbes mecanicas) as praticas que orga-
nizam e regulam estilos e imagens aceitaveis de atividade
social e identidade individual e coletiva. Entretanto, pen-
samos ser um equivoco reduzir a discussao sobre cultura
popular a uma discussio sobre produtos. Se quisermos
sustentar a nogéo de cultura popular como um terreno de
possibilidades, e nao simplesmente de ameaca e desejo
profano, precisaremos langar méao de outras formas de
conceituagio do termo. Uma alternativa condizente com
nossa énfase na pratica cultural popular seria considerar
os produtos em seus respectivos circuitos de distribuicdo,
enfocando-0s nio 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 sugestio, estamos enfatizando que a
cultura popular € constituida néo apenas de cornmodities
ou produtos, mas também de préticas que refletem a ca-
pacidade criativa e por vezes inovadora das pessoas. E
possivel que a cultura popular contenha aspectos de uma

imaginagdo coletiva capaz de fazer com que as pessoas
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transcendam o conhecimento e a tradicéo recebidos. Nes-
se sentido, a cultura popular podera revelar aspectos de
um contradiscurso titil na organiza¢do de lutas contra re-
lagSes de dominagdo. Como escreveu Tony Bennett: “Uma
pratica cultural ndo carrega consigo a politica que a gerou,
como se esta houvesse sido gravada a fogo para toda a
eternidade; ao contrério, o seu funcionamento politico
depende da rede de relagdes sociais e ideoldgicas em que
estd inserida como consequéncia das formas pelas quais
ela se articula com outras préticas, em determinada con-
juntura.” (Bennett, 1986, p. xvi)

Essa nogao foi-nos recentemente exemplificada em
um ensaio sobre a relagdo entre Pedagogia e cultura popu-
lar, escrito por uma professora que frequentava um curso
de mestrado em educagao. Nesse trabalho, ela refletia sobre
seu carinho pela persona de Marilyn Monroe, aquela ex-
pressa tanto em filmes como no imagindrio piblico (Rowe,
1987). Por um lado, determinada pratica cultural popular
(o evento de assistir aos filmes de Monroe) pode alimentar
formas vigentes de dominag#io (nesse caso, o patriarcado).
Entretanto, ao mesmo tempo, essas formas de dominagéo
podem ser um reconhecimento do lado subjetivo néo de-
terminista das relagbes sociais, em que os seres humanos
sdo caracterizados por uma vida idealizada ou imaginaria,
em que a vontfade 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 dominagio podem oferecer um tipo de con-
tradiscurso que, em parte, é uma promessa de possibilidade.
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Ignorar essa possibilidade é ndo compreender que nossas
vidas reais nunca podem refletir adequadamente nossas
vidas imagindrias. E a propria imaginagao que move nos-
so desejo e nos dé energia para rejeitar relagoes de domi-
nagao e acalentar a promessa de possibilidade (Fitting,
1987).

Nao se trata aqui de um romantismo ingénuo. O fato
¢ que niao podemos suprimir aqueles aspectos da cultura
popular que eventualmente julguemos retrocessos; ao
contrdrio, precisamos encaré-los da forma como sdo e
tentar superé-los. O fascismo foi e ainda é vidvel como uma
prética especifica de cultura popular. Ndo nos devemos
esquecer de que sempre haverd um projeto moral associa-
do a determinadas préticas culturais; assim, precisamos
entender e avaliar que relagoes tais préticas tém com os
nossos compromissos enquanto educadores e cidadaos. E
importante reenfatizar que a cultura popular é um terreno
de luta impregnado de préticas ndo apenas pedagogicas,
mas também politicas. Uma vez que ha necessidade de se
conquistar a permissao para que formas de expressio po-
pular se incorporem a cultura dominante, a cultura popu-
lar nunca estd livre das ideologias e priticas da Pedagogia.
Do mesmo modo, as formas de expressdo popular, para
serem adotadas em beneficio do fortalecimento do poder
individual e do poder social, tém de ser renegociadas e
reapresentadas. Isso sugere a intervengao de uma pedago-
gia critica para romper o coro unissono da cultura popular
e estimular a voz da dissensao, desafiando ao mesmo tem-
po as experiéncias vividas e as relagtes sociais de domina-
¢ao e exploragao. Adam Mills e Phil Rice, que percebem a
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complexidade dessas questies, merecem ser aqui citados
por inteiro:

“A cultura popular é uma eterna ameaga”: pelo fato de
sempre ocupar o polo subordinado e ilegitimo no campo
das relagdes culturais, os valores incorporados em suas
priticas e representacbes constituem uma antitese daqueles
valores que, por defini¢do, sio os valores minoritirios das
culturas de “elite”. Como sugere Stuart Hall, aqueles dis-
cursos e formas de expressao que tém origem nas institui-
goes culturais dominantes devem necessariamente ativar a
"contradigao 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 opressio e da subordinagio, mesmo
que seja somente para tentar neutraliza-lo. Para se analisar
o cardter popular de certas formas de expressio, deve-se
entdo procurar reconhecer como foi que aqueles discursos
dominantes receberam aprovagio e em que medida, ao se
apresentarem como populares, tais discursos reintroduzem
as priticas e a experiéncia concreta das classes sociais su-
bordinadas, estabelecendo com elas uma ligagio. Isso su-
gere que o popular é um plano de luta politica e ideologica,
sobretudo em torno da formagio daquiloe que é dado come
“popular” e, além disso, em torno da formagao do “povo”.
Contudo, mais do que isso, sugere que as formas de expres-
sdo cultural ndo mais podem ser vistas como unidades
coerentes e expressivas, ou mesmo que as formas de ex-
pressao popular nada mais sio que mercadorias unidimen-
sionais que funcionam como narcdticos culturais estandar-
dizados e estupefacientes para as massas. A implicacio aqui
€ que as formas de expressio cultural compreendem um
conjunto contraditério e heterogéneo de elementos tanto
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dominantes quanto subordinados — s associados & vida
social “popular” e os dominantes, aqueles que tentam cer-
cear ou reprimir significados alternativos e que tentam
calar a voz da dissensao. (Mills e Rice, 1952, p. 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 Histéria da sexualidade (1980a), comenta acerca
do “prazer da andlise”; o prazer de descobrir e revelar os
segredos do prazer humano. O professor empenhado em
uma pedagogia que requeira alguma articulagdo entre
formas de conhecimento e prazeres proprios da vida coti-
diana de seus alunos esti trilhando um caminho perigoso.
Pode acontecer, talvez até com muita facilidade, de o esti-
mulo a voz do aluno tornar-se uma forma de “voyeurismo”
ou uma maneira de satisfazer uma espécie de expansionis-
mo do ego advindo do prazer de compreender aqueles que
nos parecem “os outros”. E por isso que precisamos deixar
bem claro que tipo de pedagogia buscamos. Cultura po-
pular e diferenga social podem ser vistas pelos educadores
de duas maneiras: como formas agraddveis de conheci-
mento e poder, que abrem caminho para uma individua-
lizagao e para uma administra¢io mais efetiva de formas
de regulamentagio fisica e moral; ou como o terreno em
que nos devemos reunir com nossos alunos para uma ex-
periéncia pedagogica capaz de ativar, e nao desativar, a
imaginagiao 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
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estava estudando: “Odiamos quando um adulto nos en-
tende. E a tinica vantagem que temos sobre eles, o fato de
podermos intrigéd-los e preocupd-los.” (p. 117) A juventude
contempordnea tem motivo para relutar em abandonar seu
anonimato, em tornar suas vozes pessoais e concretas
objeto de escrutinio ptiblico e pedagdgico.

Ha ainda uma ultima adverténcia a fazer. Pensamos
que seja importante questionar o sentido de se usar a pra-
tica cultural popular no contexto de uma experiéncia pe-
dagogica. Significaria tornar tais préiticas correntes como
conteddo curricular ou simplesmente coloci-las em dis-
cussao? Serd que esse procedimento ndo modificaria fun-
damentalmente sua natureza? lain Chambers (1985) escre-
veu de forma bastante explicita sobre essa questio e
convém refletir sobre sua adverténcia:

A alta cultura, com seus gostos cultivados e conhecimentos
formalmente transmitidos, requer certos momentos de
concentracio, desvinculados do transcorrer do dia a dia, A
cultura popular, por sua vez, mobiliza o titil, o incidental,
o transitério, o visceral... Ela ndo empreende uma pesquisa
estética abstrata em meio a objetos de atengiio cultural ja
privilegiados, e sim invoca ordens voliveis de sentido,
gosto e desejo. A cultura popular nio é apropriada através
do aparato da contemplagio, mas sim, como afirmou Wal-
ter Benjamin, através da “recepgio distraida”... Tentar ex-
plica-la inteiramente [...] seria submeté-la a um olhar con-
templativo, adotar a autoridade da condescendente
mentalidade académica que procura explicar uma expe-
riéncia 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
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contraméao da epistemologia popular que tentei sugerir: um
conhecimento informal do cotidiano, baseado no sensorio,
no imediato, no concreto, no prazeroso... [sdo] essas as
dreas que o conhecimento formal e sua respectiva cultura
reprimem continuamente (Chambers, 1985, p. 5).

Pratica da pedagogia critica

A questdo, neste caso, € como conseguir tornar a cul-
tura popular um objeto de andlise pedagdgica sem preju-
dicar a sua privilegiada condi¢ao de ser assimilada como
uma forma de resisténcia. Como podera a cultura popular
fazer parte de uma pedagogia critica que em tiltima ana-
lise ndo opere para policiar seu contetido e suas praticas?

Uma pedagogia que tome a cultura popular como
objeto de estudo deve reconhecer que todo o trabalho
educacional é essencialmente contextual e condicional.
Essa pedagogia somente pode ser discutida a partir de um
tempo, um espago e wn tema especificos. Isso leva a uma
questdio mais ampla com relagdo a propria natureza da
pedagogia critica: exercé-la é uma tarefa estratégica, pra-
tica, e ndo cientifica. Ela surge no por oposi¢do a um
conjunto de universais psicolégicos, sociolégicos e antro-
polégicos (como costuma ocorrer com muita teoria educa-
cional aplicada a Pedagogia), mas em fungao de indagactes
como: De que modo estara a possibilidade humana sendo
aqui diminuida?

Estamos deliberadamente oferecendo uma nogao
ampliada e politizada de pedagogia, uma pedagogia que
reconhece seu lugar em miiltiplas formas de produgao
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cultural, e ndo simplesmente naqueles espagos que vieram
a ser rotulados de “escolas”. Qualquer pratica que inten-
cionalmente busque influir na produgdo de significados é
uma prética pedagégica. Isso inclui multiplos aspectos:
educacao dada pelos pais, produgéo de filmes, trabalho
pastoral, servico de assisténcia social, de assisténcia a sau-
de, arquitetura, direito, publicidade e muito mais. Todas
essas sdo formas de trabalho cultural. H4 possibilidades
para a Pedagogia em qualquer ambiente: escolas, familias,
igrejas, associagdes comunitarias, organizacdes de traba-
lhadores, empresas, meios de comunicag&o locais e assim
por diante. Todo trabalho deve comecar pela nomeacéo e
problematizagdo das relagdes sociais, das experiéncias e
das ideologias construidas por meio de formas de expres-
sdo popular que operam diretamente nesses ambientes,
bem como daquelas que surgem em outras esferas, mas
que indiretamente exercem influéncia sobre os que traba-
Iham nesses mesmos ambientes. Boa parte do trabalho
politico da Pedagogia consiste em articular praticas nédo
somente dentro de determinados ambientes, mas também
entre eles. Com efeito, uma de nossas tarefas de longo
prazo como educadores deve ser definir uma estrutura til
para a articulagdo das pedagogias criticas que seriam via-
veis em uma variedade de ambientes de trabalho cultural.
Esse ponto é essencial. A eficcia pratica de nossos proprios
compromissos estd na possibilidade de formar uma alian-
¢a entre diferentes formas de trabalho cultural.

A seguir, queremos aplicar nossa discussdo mais di-
retamente a realidade da sala de aula, apresentando uma
lista de problemas que foram levantados por alunos e por
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um grupo heterogéneo de educadores (professores de
primeiro e segundo graus, professores universitdrios, pro-
fessores alfabetizadores, profissionais de saide, 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 questdes
por eles levantados deixam claro que o caminho que leva
da teoria a possibilidade pedagogica quase nunca é ficil
ou simples. Ao mesmo tempo, os problemas levantados
sugerem diregbes novas e alternativas para se repensar a
Pedagogia como uma forma de politica cultural voltada
para um projeto de esperanga e possibilidade. Tais proble-
mas confirmam o fato de que uma pedagogia critica jamais
estd concluida; suas condigoes de existéncia e possibilida-
de estdo em constante alteracao, tendo em vista sua tenta-
tiva de se dedicar aquilo que “ainda nao” 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 reprodugao de relacdes sociais desiguais e in-
justas (por exemplo, sexismo, racismo, classismo, heteros-
sexismo). Mas o que exatamente implica essa
“sensibilidade”? Serd que ela levaria a uma forma legitima
de censura do material? O outro lado da censura é a opgao
excludente que todos fazemaos ao selecionar o conjunto de
materiais que usaremos em nosso ensino, durante deter-
minado periodo de tempo. Que formas de autoridade

CURRICULD, CULTURA E SOCIEDADE 133

poderiam ser invocadas para se fazer tais opgoes? Com
que critérios deveriamos fazé-las? Poderiamos usar mate-
rial reaciondrio a servi¢o de uma pedagogia progressista?
Se for defendida a inclusdo de materiais que (embora rea-
ciondrios) sdo inerentes aos mitos dominantes da comuni-
dade e que, portanto, estdo “maduros” para uma anilise
critica, que semelthangas ou diferengas deveriam existir nos
materiais escolhidos para uso no Sul dos Estados Unidos,
no Norte dos Estados Unidos, no Canada inglés, no Cana-
da francés, na Inglaterra, na Austrdlia e assim por diante?
Que critérios de equilibrio e integracao deveriam ser usa-
dos na andlise de formas sociais e culturais de dmbito
global e de &mbito regional?

A pedagogia critica sempre busca incorporar a expe-
riéncia do aluno ao contetido curricular “oficial”. Embora
essa articulagio possa fortalecer o poder do estudante e ao
mesmo tempo constituir uma forma de critica as relagoes
que silenciam, ocorre que a experiéncia do aluno também
nao é uma forma nao problematica de conhecimento. Como
podemos evitar o conservadorismo inerente ao simples ato
de celebrar a experiéncia pessoal e confirmar aquilo que
as pessoas jd sabem? Em outras palavras, como podemos
reconhecer uma experiéncia anterior como contetido legi-
timo e a0 mesmo tempo questiond-la (Giroux, 1988)? Como
ratificar as “vozes"” dos alunos e ao mesmo tempo estimu-
lar a sua interrogacao (Giroux, 1988; McLaren)?

Memérias populares e “conhecimentos subjugados”
(Foucault, 1980a) sdo frequentemente discutidos como
formas uteis de critica a ideologias dominantes. Como
podemos fazer uso de tais conhecimentos em nossa peda-
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gogia (Giroux, 1988)? Uma vez que, conforme sugerimos
anteriormente, isso significa trabalhar com o conhecimen-
to embutido nas formas de sociabilidade, nas comunidades
de discurso e nas formas de expressiao popular a que os
alunos atribuem significados, o que deveriamos fazer para
evitar que os alunos que vivem fora das priticas dominan-
tes se sintam excluidos, relegados a condigao de “outros”,
quando estamos levando a sério justamente o conhecimen-
to organizado nos termos de suas vidas didrias? Além
disso, como enfrentar formas de resisténcia dos alunos ao
que eles percebem como invasao, pelo discurso oficial da
escola, da esfera privada e extraescolar de suas vidas?

Politica cultural, diferengas sociais e pratica

Ao planejar e colocar em pratica uma pedagogia cujo
propésito essencial seja ampliar a possibilidade humana e
formar uma comunidade justa e solidiria, como poderemos
saber se o que estamos fazendo é ética e politicamente
correto? Como nao escorregarmos de uma visao de possi-
bilidade humana para um dogma totalitdrio?

Muitos professores querem ajudar seus alunos a iden-
tificar, compreender e produzir conhecimentos ateis. Mas
0 que constitui conhecimento 1itil? Serd 0 mesmo para
todos os alunos, independentemente de sexo, classe, raga,
etnia, idade ou regiao geograifica? Se nao for, como entao
poderei lidar com essa diversidade e essas diferencas so-
ciais em termos intelectuais, emocionais e praticos? E se a
visao do professor acerca do conhecimento til diterir da
dos alunos e de suas familias? O que acontecerd com a
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visao de educacao 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 propria proposta? Formas democriticas de
elaboragio de curriculos assegurariam uma pedagogia
critica?

O que poderiamos ou deveriamos saber sobre a base
do interesse ou desinteresse em relagio aos tépicos e ma-
teriais de nossa pedagogia? Em que medida esse saber
influiria em nossa pritica? O que significaria entender a
ignorancia como repressio dindmica da informacao (Si-
mon, 1984)? Existiria uma forma de ignordncia produzida
como defesa contra a desesperanga?

O que significa trabalhar com alunos que tém privilé-
gios diferentes em fungdo de sua classe social, raga e sexo?
Por que iriam desejar mudar a situagio aqueles cujos inte-
resses sdo favorecidos por formas de opressao? Seria esse
conflito estrutural inevitavel em nossa sociedade atual?
Nao haveria questoes e valores que pudessem mobilizar
um amplo interesse em transformagdes sociais (por exem-
plo, ecologia, paz, sadde)?

Defesa contra a desesperanca

As vezes, quando alunos e professores se engajam em
uma discussao critica das praticas sociais ou formas de co-
nhecimento vigentes, uma sensagio de impoténcia toma
conta do grupo. Fazer pedagogia critica pode transformar
um cendrio educacional em um “conselho da desesperanga”.
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Como podemos nos defender contra o desalento, ao adotar-
mos uma agenda de critica e andlise social? Diante de todas
as limita¢Bes do ensino e da escolarizagéo, como é que po-
deremos efetivamente fortalecer o poder das pessoas (Aro-
nowitz e Giroux, 1985; McLaren, 1986; Simon, 1987)?

Trabalhar com os alunos procurando explicitar as
contradigbes sociais em que todos nds vivemos é um im-
portante aspecto da prética pedagdgica critica (Simon,
1987). Entretanto, serd que o fato de levantarmos contra-
digbes nas vidas desses alunos néo ird simplesmente fazer
com que se sintam ameagados (Williamson, 1981-1982)7
Sera que apontar contradigdes sociais nédo levaria ao cinis-
mo e a desesperanca? Mais ainda: se a validade de com-
preender o conceito de “ideologia” for enfatizar que aqui-
lo que é frequentemente tomado como natural e inevitdvel
€ na verdade historicamente construido e moralmente
regulado, serd que a critica a ideologia ndo produzird uma
desestabilizagéo da identidade e uma paralisia da agdo? Se
comegarmos a questionar tudo o que estd presente na vida
cotidiana, serd que nao acabaremos simplesmente nos
desnorteando?

0 trabalho do professor

Como podemos compreender os efeitos coercitivos
dos contextos administrativos e econdmicos em que traba-
thamos? De que forma deverfamos considerar a realidade
das regulamentag¢des do Estado e das limitagdes impostas
por uma economia corporativa? Deveriam esses fatores
sempre ser vistos como limites?

SR
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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 direfrizes da dire-
toria da escola? Em que circunstancias um professor teria
justificativas para fazé-lo? Quais seriam as consequéncias?
Os professores deveriam dar conta de seus trabalhos a
grupos especificos ou a uma esfera publica organizada?
Na prética, como isso seria ou deveria ser feito?

Dado o fato de que a pratica da pedagogia critica re-
quer um substancial investimento pessoal de tempo e
energia, implicaria ela o virtual abandono da vida “parti-
cular” de um professor? De que forma podemos lidar com
os momentos de depressio e ruptura emocional que advém
de uma continua preocupagio com a amplitude da injus-
tica e da violéncia no mundo? Como podemos nos unir e
formar associacdes para apoiar nossos esforgos?

Conclusao

O fato de havermos levantado estas questdes ndo quer
dizer que elas ndo tenham sido abordadas historicamente
ou mesmo em textos contemporineos de teoria social e
educacional. Na verdade, uma parte consideravel de nos-
so proprio trabalho desenvolveu-se justamente como res-
posta a muitas dessas, questdes que acabamos de relacio-
nar. 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 nogéo de pedagogia
critica comega com certo grau de indignagdo, com uma
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visao de possibilidade e com uma incerteza que nos impe-
le a repensar e renovar constantemente o trabalho que
vimos fazendo no dmbito de uma teoria mais ampla de
escolarizacio como forma de politica cultural. Definir as
ligages entre cultura popular e pedagogia critica € apenas
uma parte dessa continua tarefa e, com nossos comentérios
introdutérios sobre a questio, esperamos ter conseguido
esbogar nossa visdo do trabalho que estd por fazer.
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CAPITULO 5

Formagao do professor como uma
contraesfera publica: a pedagogia radical
como uma forma de politica cultural

Henry A, Giroux
Peter McLaren

Introducao

Teéricos criticos de primeira geracdo 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 ocidentais,
a capacidade de razao critica estava rapidamente desapa-
recendo, Apontando para a intromissao do Estado, a in-
duistria cultural e a concentragao de riqueza em um niime-
ro cada vez menor de mios, esses pensadores temiam que
as condigdes ideolégicas e materiais que possibilitaram a

fl
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interagio publica e o pensamento critico estivessem sendo
solapadas pela padronizagao, pela fragmentagio e pela
mercantilizagdo crescentes da vida cotidiana. Sustentaram
ainda que, a medida que a vida cotidiana fosse se tornan-
do mais racionalizada e mais contaminada por imagens de
ganancia e de individualismo egocéntrico, o discurso da
democracia passaria a se distanciar cada vez mais da vida
publica até ser finalmente substituido pela linguagem e
pela légica da tecnocultura.

Jiirgen Habermas (1962) e Herbert Marcuse (1964)
foram compelidos a levar adiante essa critica ao esclarecer
a forma pela qual, no século XX, a razdo foi praticamente
eliminada e a investigagao reflexiva perigosamente domes-
ticada em fungdo da destruicio daquelas esferas piblicas
cldssicas que prevaleceram na Europa dos séculos XVIIl e
XIX. Aquela época, as esferas piiblicas — 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, dialo-
gar e trocar opinides. Esferas piiblicas como essas frequen-
temente se transformavam em uma coesa forga politica,
Para pragmatistas americanos como John Dewey (1927), a
esfera publica representava o elo de ligagio de uma série
de importantes ambientes pedagdgicos, nos quais a demo-
cracia enquanto movimento social era parte integrante do
esforgo continuo de numerosos grupos subordinados
reunir-se, produzir um discurso social e por implicages
de tal discurso para agao politica (Lothstein, 1978, p.
55-111). Ampliando a convicgao de Dewey de que a agao
social inteligente continha a melhor promessa para uma

CURRICLALO, CULTURA E SOCIEDADE 143

sociedade mais humana, os reconstrucionistas sociais de-
fenderam, na década de 30 e de 40, uma politica da indi-
vidualidade social na qual se poderia lutar pelos preceitos
democraticos ndo somente nas escolas, mas em todos os
ambientes pedagogicos que reconhecessem a primazia do
aspecto politico na vida cotidiana. Por trds da 16gica dessa
posicao, havia uma énfase na relacio entre conhecimento
e poder, fazer e agir, bem como compromisso e luta cole-
tiva. Na verdade, a esfera priblica servia ndo apenas para
criar a linguagem da liberdade, mas também para manter
viva a esperanga de que os grupos subordinados pudessem
um dia gerar seus préprios intelectuais; na expressio de
Gramsci (1971), isso significava a criagio de “intelectuais
organicos” que poderiam eliminar a lacuna que distancia
as instituigbes académicas das questdes e realidades pra-
ticas da vida cotidiana. Ou seja, esses intelectuais poderiam
fornecer o lastro moral e politico necessério a criagio de
instituigdes de educagio popular, bem como de culturas e
crengas alternativas.

Parte de nosso objetivo no presente trabalho ¢ defen-
der o argumento de que as escolas de formagio de profes-
sores necessitam ser reconcebidas como contraesferas
publicas. Nossa opinido é de que tais instituigoes, da forma
como existemn hoje, estdo perniciosamente destituidas nao
s0 de consciéncia social, mas também de sensibilidade
social. Por essa razao, é necessirio desenvolver programas
que eduquem os futuros professores como intelectuais
criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da liber-
dade e da democracia (Aronowitz e Giroux, 1985). Nessa
perspectiva, pedagogia e cultura podem ser vistas como
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campos de luta que interagem. Além disso, o carater con-
traditério do discurso pedagoégico, evidente pela forma
como atualmente define a natureza do trabalho docente, o
cotidiano da sala de aula e o propdsito da escolarizagdo,
pode ser submetido a formas mais radicais de interrogago.
Mais especificamente, o problema que desejamos enfocar
centra-se na questéo da possibilidade da criacéo, pelos
educadores radicais, de uma linguagem capaz de fazer com
que os professores levem a sério o papel que a escolariza-
¢ao desempenha na vinculagdo de conhecimento e poder.
Em resumo, queremos examinar como uma for¢a de tra-
balho docente progressista seria capaz de fortalecer o poder
dos professores e a0 mesmo tempo estimular o exercicio
da docéncia como instrumento para o fortalecimento de
poder.

Um dos grandes fracassos da educagdo norte-ameri-
cana tem sido sua incapacidade de oferecer aos estudantes
que se preparam para O magistério os meios e 0s preceitos
morais para que desenvolvam um discurso e um entendi-
mento mais criticos relativos as metas e propositos funda-
mentais da escolarizagdo. A educaciio do professor rara-
mente tem ocupado espago piiblico ou politico de
importancia dentro da cultura contemporanea, 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 cole-
tiva, para o desenvolvimento de uma contraesfera ptiblica
democratica.

A despeito dos esforgos pioneiros que John Dewey e
outros empreenderam para reformar a escolarizagdo se-
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gundo a légica de uma democracia radical e apesar das
recentes tentativas, por parte de tedricos educacionais de
Esquerda, de associar a ideologia da educagéo aos impe-
rativos do Estado capitalista (Giroux, 1983), o espaco po-
litico atualmente ocupado pela educagao do professor em
geral continua a diminuir a importancia da luta pelo for-
talecimento do poder docente; além disso, geralmente tem
servido para reproduzir as ideologias tecnocréticas e cor-
porativistas caracteristicas das sociedades dominantes. Néo
€ exagero afirmar que os programas de formagao de pro-
fessores sdo concebidos para criar intelectuais que operam
a servigo dos interesses do Estado, cuja fungéo social é
primordialmente manter e legitimar o sfafus guo.

Por que os educadores nédo souberam aproveitar as
possibilidades tedricas que tinham & méo para repensar as
alternativas democraticas e incentivar novos ideais eman-
cipatérios? Acreditamos que um dos principais motivos
desse fracasso decorre do fato de os pensadores de Esquer-
da e outros educadores terem sido incapazes de dar um
passo além daquilo que denominamos linguagem da cri-
tica. Ou seja, os educadores radicais permaneceram atola-
dos em um discurso critico que associa as escolas basica-
mente as relages sociais de dominagéo. Decorrem dai as
seguintes constata¢bes: as escolas servem principalmente
como instrumentos de reproducédo social que fabricam
trabalhadores déceis e obedientes para o Estado; o conhe-
cimento adquirido em sala de aula é geralmente conside-
rado parte do tecido da “falsa consciéncia”; e os professo-
res parecem estar amarrados em uma situagdo de total
impoténcia. O lamentédvel dessa postura foi o fato de ter
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impedido que os educadores de Esquerda desenvolvessem
uma linguagem programatica na qual pudessem teorizar
para as escolas. Em vez disso, os educadores radicais teo-
rizaram sobre as escolas e, por essa razdo, raramente se
preocuparam com a criacdo de novas contraesferas ptibli-
cas dentro dos espacos escolares. Ausente desse discurso
estd o que chamamos linguagem da possibilidade, uma
linguagem que, conforme destacam Laclau e Mouffe (1985,
p- 190), sugere a “constituigao de um imaginario radical”.
Em nosso caso, um imagindrio radical representa um dis-
curso que oferece novas possibilidades para o desenvolvi-
mento de relacdes sociais democraticas; estabelece elos
entre o politico e o pedagdgico, a fim de incentivar o de-
senvolvimento de contraesferas ptiblicas que se engajem
seriamente em articulagfes e praticas da democracia radi-
cal e se comprometam com elas. Nosso propésito aqui nfo
é repisar os fracassos da politica da Esquerda e da reforma
educacional, mas sim discutir nossas preocupagoes quan-
to ao desenvolvimento de uma nova conceituagao de
educagao que permita o surgimento de uma abordagem
mais critica em relagdo & educacéo do professor.

Educacdo do professor e 0 abandono da postura politica

A educagio do professor constitui um conjunto de
praticas institucionais que raramente resulta na radicali-
zagao dos professores. Os programas de formagéo dificil-
mente estimulam os licenciandos a levar a sério o papel
do intelectual que trabalha em beneficio de uma visdo
emancipatéria. Se e quando um professor decide enga-
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jar-se em formas de politica radical, isso invariavelmente
se d4 anos depois de ter deixado o estabelecimento res-
ponsével por sua formagéo. Nossa propria experiéncia na
educacéo 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 institui¢cbes continuam a se autodefinir essencial-
mente como instituigdes de servigo que sdo impelidas pela
l6gica da tecnologia de ensino e obrigadas pelo Estado a
prover a especializagio técnica e gerencial indispenséavel
ao desempenho de quaisquer fungdes pedagdgicas consi-
deradas necessdrias para atender as caracteristicas das
escolas em que os professores venham a atuar (Goodman,
1984, p. 9-26).

Nio se estd com isso afirmando que os criticos das
escolas ndo tenham apresentado propostas destinadas a
radicalizar os programas de formacao de professores. Bem
ao contrério, o problema tem sido que, quando essas pro-
postas realmente aparecem, em geral ou ndo passam de
celebragbes de métodos de investigagao e de instrugéo
mais refinados e reflexivos, ou entdo néo conseguem li-
bertar-se da prisdo da critica. Esse dilema permite cons-
tatar que as formas discursivas, tanto liberais quanto ra-
dicais, tém sido igualmente incapazes de criar uma teoria
e um espago social novos para a redefinigdo da natureza
do trabalho do professor e da fungdo social do ensino. Em
outras palavras, em geral ndo se tem observado, no pro-
jeto politico que fundamenta esses discursos, empenho no
sentido de vincular a escolarizagdo a luta mais ampla pela
democracia radical.

e
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Educadores mais progressistas geralmente nio caem
na armadilha de tentar reformar a educagio do professor
visando a tornar os docentes melhores solucionadores de
problemas ou simplesmente mais tecnicamente competen-
tes no dominio da sua disciplina. Ao contrario, esses edu-
cadores geralmente invocam a linguagem da critica, a
autorreflexdo e a articulagdo da teoria e da pratica. Mas,
apesar do empenho em problematizar o conhecimento e
unir a teoria a prética, esse tipo de esforgo pedagégico néo
consegue conceituar a educagéo do professor como parte
de um projeto politico mais amplo ou da luta social em
geral. Em outras palavras, nio define os programas de
formagdo de professores como parte de uma contraesfera
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 pessimista
e tende a permanecer presa a I6gica da reproducdo social.
Ou seja, essa linguagem nao dé conta de apreender e reco-
nhecer o conceito de contra-hegemonia como um momen-
to da luta coletiva, porque as sugestdes programaticas que
emergem desse discurso: estdo basicamente confinadas s
limita¢Bes das teorias da resisténcia predominantes. Vale
a pena esclarecer as distingdes entre essas duas categorias.

Redefinindo a educacdo do professor

O termo “contra-hegemonia” (Adamson, 1980}, con-
frontado com o termo “resisténeia”, é um termo que em
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nossa opinido exprime melhor o projeto politico que defi-
nimos como a criagéo de esferas ptiblicas alternativas. O
termo “resisténcia”, da forma como costuma ser usado na
literatura educacional, refere-se a ura espécie de “abismo”
autdnomo entre as forgas de dominagdo, inelutaveis e di-
fusas, e a condigdo de ser dominado. Além disso, esse
termo foi definido como um “espaco” pessoal no qual a
forca e a l6gica da dominagdo séo contestadas pelo poder,
da agdo subjetiva, de subverter o processo de socializagao.
Considerada dessa forma, a resisténcia funciona como um
tipo de negacéio ou afirmacéo colocada diante de discursos
e praticas dominantes. Evidentemente, a resisténcia costu-
ma carecer de um projeto politico explicito e frequente-
mente reflete préticas sociais de natureza informal, desor-
ganizada, apolitica e atedrica. Em alguns casos, pode
resummir-se a uma irrefletida e derrotista recusa a aceitar
diferentes formas de dominacio; em outros, pode ser vis-
ta como uma rejeicio cinica, arrogante e até ingénua a
formas opressivas de regulagio moral e politica.

O conceito de contra-hegemonia, por outro lado, im-
plica um entendimento mais politico, mais tedrico e mais
critico, ndo s6 da natureza da dominagio, mas também do
tipo de oposigao ativa que deveria engendrar. Um aspecto
ainda mais importante: o conceito de contra-hegemonia
ndo apenas reforca a ldgica da critica, mas também ftrata
da criagdo de novas relagCes sociais e novos espagos pa-
blicos que corporifiquem formas alternativas de experién-
cia e luta. Como dominio refletido de agdo politica, a
contra-hegemonia desvia o espirito combativo do terreno
da critica para o terreno coletivamente constituido da con-~
traesfera priblica.
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Fizemos questio de elucidar essa distingio por acre-
ditarmos que ela é reveladora do quanto os programas
de formagao de professores estiveram e continuam a estar
distanciados de uma visdo e um conjunto de praticas 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 formagao.

Conforme jd dissemos, muitos dos problemas atual-
mente associados 4 formacio de professores indicam a
falta de énfase, no curriculo dessa formacgao, na andlise
da questio do poder e de sua distribuigao hierdrquica,
bem como no estudo da teoria social critica. Fortemente
influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva
predominante, a teoria da educagao tem sido formulada
em tornoe de um discurso e de um conjunto de priticas
que enfatizam os aspectos imediatos, mensurdveis e
metodoldgicos da aprendizagem. Essa perspectiva exclui
questdes relativas a natureza do poder, da ideologia e da
cultura e & forma como estas funcionam para gerar nogoes
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 reconstituicdo da
teoria educacional radical, nao conseguiu fazer incursoes
sérias nos programas de formagdo de professores. Essa
falta de atencdo a teoria social critica tem privado os
futuros professores de uma estrutura tedrica que lhes
permita valorizar, compreender e avaliar os significados
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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 fortaleci-
mento do poder. Para muitos futuros professores que se
veem lecionando para alunos da classe operiria ou inte-
grantes de minorias, a falta de uma estrutura bem arti-
culada para o entendimento das dimensdes de classe,
cultura, ideologia e género, presentes na pratica pedagd-
gica, favorece a formagio de uma alienada postura de-
fensiva e de uma couraga pessoal e pedagégica que fre-
quentemente se traduz na distincia cultural entre “nés”
e "eles”.

Teoria social e formacao de professores

Com o passar dos anos, 0s tedricos educacionais de
Esquerda foram ampliando o nosso entendimento da es-
colarizacao, 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 siste-
mas teodricos ou significantes. Em consequéncia desse
esfor¢o, muitos educadores conseguiram reconhecer na
escolarizagdo uma pratica ndo s6 determinada, mas tam-
bém determinante. O niicleo conceitual das andlises em-
preendidas por estudos académicos radicais na dltima
década foi fortemente influenciado pela redescoberta de
Marx, tendo envolvido o desvendar da relagao entre a
escolarizagio e a esfera econdmica da produgao capitalis-
ta. Vemos com certa simpatia essa posicao, sobretudo a
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tese de Ernest Mandel (1975), de que as nagoes industriais
cOmegam agora a ingressar em uma espécie de capitalismo
corporativo, em que o capital se alastra desmesuradamen-
te por dreas até entdo intocadas. Também concordamos
com a nogao de que ficou mais dificil desvendar e enfren-
tar criticamente as formas de poder e controle, porque hoje
clas ja estao impregnadas em quase todos os aspectos das
dimensdes publicas e privadas da vida cotidiana (Brenk-
man, 1979). Mas, ainda assim, acreditamos que essa posi-
¢ao nao conseguiu fugir do reducionismo econémico que
ela tio prodigiosamente tenta superar. Além do mais, tal
reducionismo, em suas formas mais sofisticadas, esta
evidente no continuo trabalho de alguns teéricos educa-
cionais de Esquerda que, enfatizando exageradamente a
relagdo entre as escolas e a esfera econdmica, sacrificam o
questionamento do papel determinado de signos, simbo-
los, rituais e formagdes culturais no processo de nomear
e construir a subjetividade e a voz do aluno (McLaren,
1986). Nossa posigdo decorre da observagao de que o ca-
pitalismo estatal nao ¢ regulado apenas por restrigoes de
ordem econdmica, e de que a intervencgio do Estado no
processo econdmico acabou resultando no aparecimento
de novos discursos simbdélicos e culturais que originam e
apoiam importantes dreas da vida social moderna. Isso
esta particularmente evidente na maneira como o Estado
controla a forma e o contetide dos programas de formacio,
por meio da exigéncia legal de certificados para os futuros
professores. Desse modo, nio ¢ possivel responder ques-
toes relativas ao processo pelo qual os alunos geram sig-
nificados e criam suas proprias histérias culturais recor-
rendo exclusivamente a discussoes sobre classe social e
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determinismo econdmico; é preciso, sim, comegar a abor-
dar os modos pelos quais cultura e experiéncia interagem
para formar aspectos poderosamente determinantes de
acdo humana e de luta.

O crescente interesse na esfera cultural como media-
dora e produtora de subjetividades e discursos ja estd
deixando sua marca no projeto tedrico da pedagogia criti-
ca na América do Norte. Em anos recentes, educadores
radicais tentaram, com variados graus de sucesso, incor-
porar ao seu trabalho conceitos-chave formulados por fi-
losofos e tedricos sociais da Europa continental. Pouco a
pouco, tedricos como Derrida, Saussure, Foucault, Barthes,
Lacan, Gadamer e Habermas vao abrindo caminho em
revistas especializadas em educacio, ji tendo, por efeito
cumulativo, organizado uma grande ofensiva contra for-
mas dominantes de teorizagio e pratica educacional. Extra-
polando o projeto desconstrucionista de Derrida, o com-
bate hermenéutico de Gadamer e Ricoeur, a reconstiluicio
psicanalitica do sujeito de Lacan, a anarquia textual de
Barthes e a nogdo de poder e investigagao historica de
Foucault, os educadores criticos estao comegando a elabo-
rar um novo vocabuldrio tedrico. Ja ndo é raro hoje encon-
trar tentativas de “desconstruir” o curriculo, de ler o
“texto” da instrugdo de sala de aula, de elucidar as “for-
magdes discursivas” embutidas na pesquisa educacional
(Cherryholmes, 1983, p. 341-358; Alvarado e Ferguson,
1983, p. 20-34; Wexler, 1982, p. 275-303).

Alguns educadores usaram tais avangos da teoria
social para ajudar a desinvestir o pensamento convencional
sobre a escolarizagao de sua condigio de discurso objetivo
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e cientificamente fundamentado. Boa parte desse trabalho
questiona a visdo ideoldgica do aluno como autor e criador
de seu proprio destino, descrevendo como a sua subjetivi-
dade 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 contestagao politica e exa-
minar criticamente o “significado vivenciado”. Boa parte
dessa nova teorizagio social pode revelar-se 1itil para o
entendimento de como os alunos formam suas interpreta-
¢oes do “eu” e da escola por meio da politica da voz e da
representagdo do estudante. Entender a voz do estudante
é lidar com a necessidade humana de dar vida ao reino dos
simbolos, linguagem e gestos. A voz do estudante é um
desejo, nascido da biografia pessoal e da historia sedimen-
tada; é a necessidade de construir-se e afirmar-se em uma
linguagem capaz de reconstruir a vida privada e confe-
rir-lhe um significado, assim como de legitimar e confirmar
a propria existéncia no mundo. Logo, calar a voz de um
aluno é destitui-lo de poder.

Mo plano mais genérico, novos avangos na teoria social
desviaram o foco ideolégico da légica economicista da
tradigdo marxista para as mutuamente determinantes ca-
tegorias de cultura, ideologia e subjetividade. A subjetivi-
dade e a experiéncia vivida do aluno passaram a ser inter-
rogadas como priticas sociais e formagoes culturais que
incorporam mais do que simplesmente a dominagio 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 produgbes econdmicas,
culturais e ideologicas.
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Mas hd importantes precaugtes a serem tomadas por
uma pedagogia radical, antes de comecar a tecer esses
novos fios de teoria social que formarao um discurso pro-
gramatico destinado a informar uma visao mais critica da
educagio do professor. Em vez de endossar incondicional-
mente esses movimentos, como fizeram alguns educadores,
a atual tarefa da pedagogia radical deveria ser a de assi-
milar de forma critica e seletiva 0s conceitos-chave da
teoria do discurso, da teoria da recepgao, do pos-estrutu-
ralismo, da hermenéutica desconstrucionista e de diversas
outras novas linhas de investigagio, sem cair na armadilha
de sua linguagem frequentemente impenetrdvel, de seu
jargdo hermético e seus impasses tedricos. Uma pedagogia
radical deve aproveitar o potencial critico desses movi-
mentos, mas deve ap mesmo tempo pressiond-los para que
expliquem suas subcorrentes frequentemente apoliticas,
a-histéricas e exageradamente estruturalistas. Em outras
palavras, os educadores radicais devem continuar a buscar,
dentro da revolugio semidtica, uma linguagem critica que
possibilite o aproveitamento de relevantes avangos tedricos
com o proposito de criar um curriculo emancipatorio para
a formagao do professor. Mas devem perseguir esse rumo
sem se perder em debates marginais acerca de questdes
secunddrias ao projeto politico de proporcionar fortaleci-
mento do poder individual e social aqueles alunos mais
subordinados pelo sistema. Donde se conclui que a peda-
gogia critica também s6 podera efetivamente funcionar se
se propuser a tornar a desesperanca menos aceitivel, ace-
nando com a promessa de uma aquisigio progressiva de
conhecimentos que resultem na emancipagao de grupos
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subordinados, por meio de uma transformagao de relagoes
assimétricas de poder.

Louvamos o surgimento de teorias pés-estruturalistas
e semidticas por terem provocado uma interagdo e uma
reestruturagao de ideias e teorias que até agora s6 eram
marginal ou precariamente correlacionadas e reconheci-
das. Além do mais, esses desenvolvimentos tedricos foram
importantes por criarem um movimento intelectual fun-
damentalmente interessado na produgao e representacao
de significados no &mbito de formagdes culturais contem-
poraneas. Mas, ainda assim, devemos insistir que, quais-
quer que sejam os novos desenvolvimentos que venham
a ser gerados por esses discursos, é preciso que eles con-
tinuem a tratar dos problemas centrais de poder e politica,
particularmente da forma como sdo expressos na domi-
nagio e subordinagio de grupos de pessoas na sociedade.
Dado o desenvolvimento dessas novas trajetdrias tedricas
dentro da pedagogia radical, é essencial compreender que
o poder necessirio a transformacao da ordem social ndo
pode ser gerado pelo mero exercicio de determinado dis-
curso ou sintese de discursos. A reforma como possibili-
dade prética ndo existe fora da dindmica vivida dos movi-
mentos sociais. O discurso sozinho é incapaz de provocar
mudanga social. E tendo em conta esse entendimento que
os programas de formacao de professores podem se com-
prometer intransigentemente com questoes de emancipa-
¢ao e transformagdo, questdes essas que combinam conhe-
cimento e critica, de um lado, e um apelo para a
transformacio da realidade em beneficio de comunidades
democriticas, de outro.
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Politica cultural e o curriculo do professor

Um curriculo para formagao de professores, para ser
uma forma de politica cultural, deve enfatizar a importin-
cia de tornar o social, o cultural, o politico ¢ o econémico
0s principais aspectos de andlise e avaliagao da escolariza-
¢ao contemporinea (Giroux e Simon, 1984, p. 226-238).
Nesse contexto, a vida escolar deve ser conceituada néo
como um sistema unitdrio, monolitico e inflexivel de regras
e relagGes, 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 em que a cultu-
ra-de-sala-de-aula se choca com a cultura-de-esquina, e no
qual professores, alunos e diretores ratificam, negociam e
por vezes rejeitam a forma como as experiéncias e priticas
escolares sdo nomeadas e concretizadas. No contexto de
um curriculo como forma de politica cultural, a meta pri-
mordial da educagio é criar condigoes para o fortalecimen-
to do poder individual e a autoformagio 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 préticas estipuladas que permitam aos futuros
professores desvendar e interrogar os discursos educacio-
nais preferenciais, muitos dos quais foram inteiramente
dominados por uma racionalidade instrumental hegemd-
nica que limita ou ignora os imperativos de uma democra-
cia critica. Mas nossa preocupacio aqui nao é simplesmen-
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te forjar uma linguagem da critica, capaz de investigar os
interesses e ideclogias latentes que operam para construir
subjetividades compativeis com a logica da sociedade do-
minante. Estamos mais preocupados em atrelar essa lin-
guagem da critica a uma linguagem da possibilidade, a fim
de desenvolver priticas alternativas de ensino capazes de
desmontar a sintaxe da logica da dominagao, tanto dentro
quanto fora das escolas. Em sentido mais amplo, conforme
jd mencionamos no inicio deste ensaio, estamos compro-
metidos com a formulagdo de uma linguagem que possa
contribuir para examinar o espago da educagio do profes-
sor como uma nova esfera publica, uma esfera que busque
resgatar a ideia de democracia critica como movimento
social que defende o respeito a liberdade individual e &
justiga social. Na verdade, desejamos remodelar a educagio
do professor enfocando-a como um projeto politico, como
uma forma de politica cultural que defina os futuros do-
centes como intelectuais responsdveis pela criagio de espa-
¢os pliblicos onde os alunos possam debater, assimilar e
adquirir o conhecimento ¢ as habilidades necessirias a luta
rumo a concretizagao de um mundo mais justo € humano.

Pensamos que reconceber a educagio para o magisté-
rio por essa dtica é uma forma de revogar a pratica retré-
grada das burocracias educacionais, de definir os professo-
res basicamente como técnicos, ou seja, como funciondrios
pedagdgicos incapazes de tomar decisoes importantes no
que se refere a diretrizes ou curriculos, como por exemplo
adaptar programas oficiais aos contextos, contingéncias e
particularidades de suas proprias salas de aula. O escirnio
e 0 desdém com que os burocratas profissionais veem
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aqueles professores que exigem e exercem o direito de unir
o conceitual ao pritico, no esforgo de adquirir um pouco
de controle sobre o seu trabalho, continuam a infestar o
discurso do empreendimento educacional contemporaneo.
A mitificacio do intelectual como tedrico-de-torre-de-mar-
fim, distante das dificuldades e preocupagtes mundanas
da vida cotidiana, que tanto diretores de escolas quanto o
ptblico costumam cultivar, é um sério obsticulo politico
que os educadores radicais precisam vir a entender, como
primeiro passo para a sua superagao.

Um curriculo como uma forma de politica cultural
encerra a crenga de que os professores podem ter uma
atuacio pedagdgica como intelectuais. E nessa questio que
nos concentraremos a partir de agora. A busca de uma
pedagogia radical para a formagao de professores envolve,
como principal tarefa, a criagio de modelos tedricos que
fornecam um discurso critico para analisar as escolas como
foros de contestacao construidos socialmente e diretamen-
te envolvidos na produgio de experiéncias vividas. E
inerente a esta abordagem uma problemitica caracterizada
pela necessidade de elucidar de que forma a pratica peda-
ghOgica representa determinada politica da experiéncia ou,
em termos mais precisos, um campo cultural em que conhe-
cimento, discurso e poder interagem de modo a produzir,
historicamente, priticas de regulagio moral e social espe-
cificas. Essa nova énfase dentro da teoria educacional
apresenta uma ampla gama de questdes politico-culturais
importantissimas para o papel futuro da escolarizagao e
da democracia.

Além do mais, essa problematica aponta para a neces-
sidade de se questionar como sdo produzidas, contestadas
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e legitimadas as experiéncias humanas dentro da dindmi-
ca do dia a dia da sala de aula. A importancia tedrica des-
te tipo de questionamento nos programas de formagao estd
diretamente ligada a necessidade de iniciar os professores
na formulagio de um discurso que permita o desenvolvi-
mento de uma abrangente politica da cultura, da voze da
experiéncia. A questio aqui é reconhecer que as escolas séo
instituicdes histéricas e culturais que sempre incorporam
interesses ideoldgicos e politicos. Néo raro, a forma como
atribuem significados & realidade é fortemente contestada
por diferentes individuos e grupos. Nesse sentido, as es-
colas sdo terrenos ideoldgicos e politicos a partir dos quais
a cultura dominante “fabrica” suas “certezas” hegemoni-
cas; mas sao também lugares onde grupos dominantes e
subordinados se definem e se reprimem mutuamente em
uma batalha e um intercAmbio incessantes, em resposta as
condi¢des sdcio-histéricas “propagadas” nas praticas ins-
titucionais, textuais e vivenciais que caracterizam a cultu-
ra escolar e a experiéncia professor/aluno dentro de de-
terminados tempo, espago e local. Em outras palavras, as
escolas podem ser tudo, menos ideologicamente inocentes;
tampouco sao meras reprodutoras de relagdes e interesses
sociais dominantes. Ao mesmo tempo, conforme ja men-
cionamos, as escolas ndo exercem formas de regulagdo
politica e moral diretamente relacionadas a tecnologias de
poder, que “produzem assimetrias nas capacidades de
individuos e grupos de definir e compreender suas proprias
necessidades” (Johnson, 1983, p. 11). Mais especificamen-
te, o que elas fazem ¢é estabelecer as condigbes para que
alguns individuos e grupos definam os termos segundo os
quais todos os demais viverdo o processo de participar na

T e

CURRICLLO, CULTURA E SOCIERADE 161

construgio de suas proprias identidades e subjetividades,
aceitando-o ou resistindo.

Como territérios de contestagdo e produgéo cultural,
as escolas incorporam representacdes e praticas que tanto
estimulam quanto inibem o exercicio da agdo humana no
meio dos estudantes. Isso fica mais claro ao se reconhecer
que um dos fatores mais importantes na construgao da
experiéncia e da subjetividade nas escolas € a linguagem.
Nesse caso, a linguagem interage com o poder, da manei-
ra como determinadas formas linguisticas estruturam e
legitimarn as ideologias de grupos especificos. Intimamen-
te relacionada ao poder, a linguagem néao apenas posiciona
professores e alunos, mas também funciona como veiculo
por meijo do qual eles definem, mediatizam e compreendem
suas relacdes uns com os outros e com a sociedade mais
ampla.

Com essas nogdes tedricas em mente, queremos argu-
mentar em termos mais especificos a favor do desenvolvi-
mento, dentro das instituigBes de educagfo para o magis-
tério, de um curriculo que encerre uma forma de politica
cultural. Na verdade, queremos defender a construgéo de
uma pedagogia de politica cultural em torno de uma lin-
guagem criticamente afirmativa que permita aos futuros
professores entender como se produzem subjetividades no
Ambito das formas sociais em que as pessoas se movimen-
tam, mas das quais em geral s6 tém consciéncia parcial. Tal
pedagogia problematiza o modo como professores alunos
apoiam aquelas linguagens, aqueles processos socioideo-
16gicos e aqueles mitos que os posicionam no ambito de
relagdes vigentes de poder e dependéncia, ou resistem ou
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se acomodam aos mesmos. Além disso, aponta para a
necessidade de os professores, tanto aqueles em formagéo
quanto os ja praticantes, perceberem o discurso como uma
forma de producéo cultural que serve para organizar e
legitimar modos especificos de nomear, organizar e expe-
rienciar a realidade social.

Nessa visdo, o conceito de experiénceia esta ligado a
questdo mais ampla de como as subjetividades se inscre-
vem nos processos discursivos que se desenvolvem em
fun¢go da dindmica de produgdo, transformacéo e luta.
Entendida nesses termos, uma pedagogia de politica cul-
tural prop6e aos futuros professores uma dupla tarefa. Em
primeiro lugar, eles precisam analisar de que maneira a
produgcéo cultural se organiza no &mbito de relagdes assi-
métricas de poder nas escolas (por exemplo, textos dida-
ticos, curriculos, enquadramento em determinadas ativi-
dades (tracking), politicas e préticas pedagbgicas). Em
segundo lugar, é preciso que eles desenvolvam estratégias
politicas para participacéo nas lutas sociais destinadas a
reivindicar a transformacéio das escolas em esferas ptiblicas
democréticas.

Para que essas tarefas possam ser realizadas, € neces-
sario avaliar os limites politicos e as potencialidades pe-
dagégicas das diferentes porém correlatas instincias de
produgéo cultural que constituem os diversos processos
de escolarizagao. Vale notar que estamos chamando esses
processos sociais de instdncias de produgao cultural, e ndo
de reproducdo social, que é um conceito mais cornhecido.
O conceito de reprodugao social, embora aponte adequa-
damente para as vérias ideologias e interesses politicos e
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econdmicos que sao reconstituidos no dmbito das relagdes
educacionais, carece de uma visdo tedrica abrangente de
como tais interesses sdo mediatizados, trabalhados e sub-
jetivamente produzidos, independentemente dos diferen-
tes 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 educagéio, é imperioso que se criem métodos de
andlise que néo partam do pressuposto de que as experién-
cias vividas podem ser automaticamente inferidas a partir
de determinagdes estruturais. Em outras palavras, a com-
plexidade do comportamento humano néo pode ser redu-
zida 2 mera identifica¢do de fatores determinantes, sejam
eles modos de produgéo de natureza econémica ou siste-
mas de significagdo textual, a partir dos quais tal compor-
tamento é modelado e em oposigio aos quais ele se desen-
volve. O modo pelo qual individuos e grupos mediatizam
as formas culturais apresentadas por tais forgas estruturais
e a0 mesmo tempo nelas se situam é em si mesmo uma
forma de produgéo, e precisa ser interrogada por métodos
de andlise conexos, porém diferentes entre si. Para desen-
volver esse ponto, discorreremos brevemente sobre a na-
tureza e as implica¢des pedagogicas daquilo a que chama-
mos o discurso da vida cotidiana.

Fundamental para essa visdo é a necessidade de de-
senvolver uma andlise de produgdo cultural que enfoque
aquilo que denominamos teoria da autoprodugido. No
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sentido mais genérico, essa teoria requereria uma com-
preensao do processo pelo qual professores e alunos atri-
buem sentido as suas vidas através das complexas formas
histéricas, culturais e politicas que eles ndo apenas incor-
poram, mas também produzem. E preciso elucidar uma
série de questdes em torno dessa preocupagao, no &mbito
de uma pedagogia critica para a formagao do professor.
Em primeiro lugar, é necessério reconhecer as formas sub-
jetivas da vontade politica e da luta que déo sentido as
vidas dos alunos. Em segundo lugar, o discurso das cultu-
ras vividas, enquanto modalidade de critica, deveria inter-
rogar as formas pelas quais as pessoas criam histérias,
memorias e narrativas que pressupdem um senso de de-
ferminacdo e intervengdo. Essa é a “substancia” cultural
da mediagao, o material consciente e inconsciente por meio
do qual alunos de grupos dominantes e subordinados
oferecem a seus pares e a seus professores relatos de quem
sdo e apresentam suas diferentes leituras do mundo. Tam-
bém faz parte daquelas ideologias e praticas que nos per-
mitem entender as situag¢des sociais, as histérias e os inte-
resses subjetivos especificos, bem como os mundos
particulares que entram em cena em qualquer prética pe-
dagbgica de sala de aula.

Se os educadores radicais tratarem as histérias, expe-
riéncias e linguagens de diferentes grupos culturais como
formas particularizadas de produgéo, terdo menos dificul-
dade de entender as diferentes leituras, respostas e com-
portamentos que os alunos exibem, por exemplo, ao ana-
lisar determinado texto apresentado em classe. De fato,
uma politica cultural requer o desenvolvimento de uma
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pedagogia atenta as histérias, aos sonhos e as experiéncias
que tais alunos trazem para as escolas. E somente come-
cando por essas formas subjetivas que os educadores cri-
ticos poderdo desenvolver uma linguagem e wm conjunto
de préticas que confirmem, acolham e desafiem formas
contraditorias de capital cultural.

Descobrir e iluminar os elementos de autoprodugdo
nio é simplesmente uma técnica pedagégica para confir-
mar as experiéncias daqueles alunos frequentemente si-
lenciados pela cultura escolar dominante. Como discurso
interrogativo, procura também desvendar os meios pelos
quais as relagbes de poder e as desigualdades sociais pri-
vilegiam e restringem os alunos no &mbito de configuracGes
de classe, etnia e género. O discurso do cotidiano torna-se
wma 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 subordina-
dos. Esse discurso também é 1til para o desenvolvimento
de uma linguagem da possibilidade, dessa forma criando
uma pedagogia radical capaz, em tltima andlise, de envol-
ver o discurso do cotidiano por meio da dindmica da
confirmagio, do questionamento e da esperanca. O conhe-
cimento do “outro”, nesse caso, é destacado ndo apenas
para que sua presenga seja celebrada, mas também para
que se faga a necessdria interrogagao critica das ideologias
que contém, dos meios de representagéo que utiliza e das
préticas sociais subjacentes que confirma. Importante aqui
é associar conhecimento e poder em um plano tedrico, para
dar aos alunos a oportunidade de entender de forma mais
critica quem eles sdo no contexto de uma formagéo social

s —
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mais ampla, bem como para ajuda-los a assimilar critica-
mente aquelas formas de conhecimento que tradicional-
mente 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 subor-
dinados atribuam autenticidade a seus problemas e expe-
riéncias vividas por meio de suas proprias vozes indivi-
duais e coletivas. A cultura escolar dominante geralmente
representa e legitima as vozes privilegiadas dos brancos
das classes média e alta. Para desmistificar a cultura do-
minante e transformé-la em objeto de andlise politica, os
educadores radicais necessitarao 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, terdo de interrogar e apoiar
criticamente as vozes oriundas de trés diferentes esferas e
cendrios ideologicos. Sao elas: a voz da escola, a voz do
aluno e a voz do professor. Cada uma dessas vozes apon-
ta para conjuntos de praticas que se influenciam mutua-
mente e cooperam para produzir experiéncias pedagogicas
especificas no ambito de diferentes configuragbes de poder.
Os interesses frequentemente representados por essas trés
vozes distintas tém de ser analisados menos como em
oposigio (no sentido de operarem para contrariar-se e
desqualificar-se mutuamente) e mais como corresponden-
do a uma interagao de priticas dominantes e subordinadas
que exercem influéncias reciprocas, em uma continua luta
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em torno do poder, do significado e da autoria. Isso, por
sua vez, pressupde a necessidade de se analisar as escolas
em suas particularidades histéricas e relacionais, a0 mesmo
tempo em que aponta para a possibilidade de uma inter-
ven¢do educacional radical. Para entender e interrogar os
muiltiplos e variados significados que compdem os discur-
s0s da voz do estudante, os educadores radicais precisam
valorizar e absorver criticamente, no sentido bakhtiniano,
as linguagens polifonicas que os seus alunos trazem para
as escolas; ou seja, esses educadores precisam aprender "o
conjunto de praticas comunicativas associadas a determi-
nados usos de formas tanto escritas quanto faladas adota-
das por determinados grupos sociais” (Sola e Bennet, 1985,
p- 89). Além disso, para compreender adequadamente
essas linguagens, ha que ultrapassar os limites da vida
escolar e considerar as relagbes sociais e comunitarias mais
abrangentes, que lhe dao sentido e dignidade.

A voz do professor reflete os valores, as ideologias e
os principios estruturais que dao sentido s 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 dao estruturas diferenciais as
contraesferas publicas, como por exemplo as escolas. Na
verdade, é por meio da mediagao e da agio da voz docen-
te que a pripria natureza do processo de escolarizagao
costuma ser apoiada ou desafiada; em outras palavras, o
poder da voz discente de moldar a escolarizagio em con-
formidade com a légica de interesses emancipatirios esta
indissoluvelmente associado nao apenas a um elevado
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grau de autocompreensao, mas também a possibilidade de
unido dos educadores radicais em torno de uma voz cole-
tiva como parte de um movimento social dedicado a rees-
truturacdo das condiges ideolégicas e materiais que
operam tanto dentro como fora da escolarizagao. Assim, a
categoria voz docente precisa ser entendida e questionada
no que se refere aos seus proprios valores e ao seu projeto
politico, assim como no que se refere aos seus modos de
mediacao das vozes discentes.

Em termos mais genéricos, a linguagem do entendi-
mento critico nao s6 representa um reconhecimento dos
processos politicos e pedagdgicos que influem na constru-
cdo de formas de autorias e vozes no Ambito de diferentes
esferas institucionais e sociais, mas também constibui um
ataque critico a ordenagao vertical da realidade inerente
as prdticas injustas que operam ativamente na sociedade
mais ampla. Para retomar alguns dos problemas que esbo-
gamos nas pdginas anteriores, acreditamos que as escolas
precisam ser reconcebidas e reinstituidas como contraes-
feras piiblicas, ndo aliadas aos interesses corporativistas
do Estado burgués, em que os alunos possam 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 visdes e proble-
mas que sejam de profundo interesse para os alunos em
suas vidas cotidianas. Igualmente importante é a necessi-
dade de as escolas cultivarem um espirito de critica e um
respeito pela dignidade humana capazes de associar as
questbes pessoais e sociais ao projeto pedagogico de ajudar
0s alunos a se tornarem cidadaos criticos e atuantes.
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O desenvolvimento de uma pedagogia critica para a
emancipagio de futuras geragoes de alunos e professores
requer que as escolas de educagio repensem seus progra-
mas e suas praticas em torno da ideia do ensino como
forma de politica cultural. Reconhecemos, entretanto, que
o projeto que estamos descrevendo € um processo continuo.
E necessdrio que os futuros professores tenham mais tem-
po em classe — mais do que geralmente se oferece em um
ou dois anos de treinamento pedagdgico — para explorar
as ligagbes tedricas que temos sugerido entre educagao,
subjetividade, voz, autoria e poder. E também necessirio
que eles sejam prolongadamente expostos a uma radical
reorganizagao dos estabelecimentos de educagio dos pro-
fessores em torno dos conceitos de historia, linguagem,
cultura e poder (Giroux e McLaren, 1986). Evidentemente,
uma pauta radical para uma reforma escolar tem de ter um
ponto de partida, e pequenos circulos de professores tra-
balhando isoladamente em suas respectivas escolas serd
muito pouco para criar as condiges necessdrias a trans-
formagio das escolas em contraesferas piiblicas. As condi-
gOes para democratizar as escolas com vistas a fortalecer
o poder de professores e alunos devem surgir nas escolas
e nas faculdades de educagio, por meio de uma reformu-
lagio dos programas de formagio do modo como sugeri-
mos. Igualmente importante para uma reforma radical é a
necessidade de os docentes compreenderem que contraes-
feras publicas nao se criam exclusivamente no ambito de
instituigdes de formacao de professores 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 esfor¢o por uma reforma social e educacional.

—
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O projeto que descrevemos enfoca o papel que os progra-
mas e instituigbes de formagédo de professores poderiam
desempenhar na ampliacdo do discurso da democracia.
Mas tal projeto transcende enormemente essas institui¢des
e revela a necessidade de mudangas estruturais e movi-
mentos sociais mais amplos. Em resumo, reformas mais
amplas requerem néo somente que os professores se enga-
jem em novos movimentos sociais, mas que 0s programas
que os formam redefinam as razdes e a maneira pelas quais
eles atuam na sociedade.

Concluiremos argumentando que, se quisermos evitar
que a democracia seja marginalizada da vida pdblica, 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 barbérie, os educadores terao de
lutar arduamente para transformar as, escolas em contra-
esferas publicas que permitam derrotar o desalento e
viabilizar a esperanga.
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Este livro se insere numa perspectiva
contra-hegemonica de uma globalizacdo soli-
daria. Aqui estd o que pensam e fazem intelec-
tuais inconformados com a discriminacdo e a
exclusdo, discorrendo desde a Argentina; Africa
do Sul, Portugal, Inglaterra, Estados Unidos etc.

# POLITICAS EDUCACIONAIS:
questdes e dilemas

Stephen J. Ball
Jefferson Mainardes
(Orgs.)

O presente livro visa contribuir para
a ampliagdo das discussGes sobre a pesqui-
sa no campo das politicas educacionais, um
campo ainda em constituicio e em constante
expansdo no Brasil. Os temas abordados séo de
alta relevancia para a consolidacéo de saltos quali-
tativos nas pesquisas sobre politicas educacionais
e curriculares.
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