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revista Educa¢do e Reali-

dade entra numanovafase.

Ao tentar atualizar-se,

coloca-se em dia com as
tendéncias mais recentes do
pensamento educacional brasileiro,
que vé a educagdo, sobretudo, como
um campo de luta politica e
ideologica.

Este primeiro numero da nova
fase comega com wm artigo que
simboliza a mudan¢a ocorrida.
Ernani M. Fiori, seu autor, foi um
dos professores expurgados da
Universidade Federal do Rio Grande
do Sulem 1964. Com apublica¢do de
seu Conscientizagao e Educagdo, ao
MeSMo tempo que prestamos uma
homenagem ao intelectual coerente e
corajoso, falecido em abril do ano
passado, retomamos a tradi¢do de
critica e resisténcia da Universidade,
tdao bem representada pelos
professores atingidos pelo obscuran-
tismo daqueles anos. Para falar da
importancia de Fiorininguém melhor
do que seu grande amigo Paulo
Freire, que nos concedeu a bela
entrevista que estarmos publicando.

Muito compreensivelmente, o0s
cducadores progressistas brasileiros
tém reagido negativamente as
contribui¢des estrangeiras, sobretudo
as americanas. Paradoxalmente, isto
tem nos fechado aos bons trabalhos
estrangeiros, 4 produgdo de pessoas
cujo  pensarnento  tem convergido
com o nosso melhor pensamento
educacional. Uma delas ¢ Michael
Apple, da Universidade de

Editonial

Wisconsin, que tem tentado construir
uma teoria critica da educagdo e da
escola que supere o mecanicismo de
uma fase anterior. O artigo dele que
publicamos neste numero é uma
excelente sintese das tendéncias mais
recentes da sociologia da educa¢do
que se faz na lnglaterra e nos Estados
Unidos, além de uma boa amostra de
seu proprio trabatho.

Mitos, estratégias e prioridades,
de Philip  Fletcher e Claudio de
Vowra Castro, ¢ uma denonstragdo
da abertura de nossa linha editorial.
Manejando com competéncia a
estatistica, esses autores abordarm um
antigo problema por um angulo, no
minimo, inusitado. Jd a abordagem
de Norma Marzola do tema da
reprodugdo caminha por linhas, nesta
altura, quase ortodoxas. Mas sua
colaborag¢do represenia uma sintese
valiosa do tema em questdo.

A polémica criada pelos
elaboradores da chamada ' pedagogia
dos conteudos” estd no centro do
debate educacional recente. Ema
Massera, com seu artigo, toma
partiddo ao lado dos conteudistas. A
entrevista com Henry Giroux
apresenta o outro lado da polémica.

Finalmente, ndo poderiamos
deixar de falar de nosso novo visual.
Também graficamente, o objetivo ¢
apresentar uma revista mais
moderna. Se atingimos este e 0s
outros objetivos de nossas mudangas
é o leitor quem dird.

Toma:z Tadeu da Silva
Rovilio Costa



alar de educacdo conscientiza-
dora ¢ excecsso verbal. Educagio
e conscientizagdo sc implicam,
mutuamente.

A conscientizacdo ¢ o “‘retomar reflexi-
vo do movimento da constituicio da cons-
ciéncia como existéncia”. Neste movimento,
o0 homem se constitui e sc assume. ao produ-
zir-se e reproduzir-sc. Neste refazer-se
consiste scu fazer-sc ¢ scu fazer. A verda-
deira educagdo ¢ participacdo ativa ncste fa-
zer em que o homem se faz continuamente.
Educar, pois, é conscientizar. ¢ conscientizar
equivale a buscar essa plenitude da condi¢io
humana

Sc a consciéncia ¢ cxisténcia ¢ histdria,
ficam descartadas, desde logo, as duas falsas
concepgoes de conscientizacdo: aqgucla que
reduz, exclusivamente. a cfeito incevitidvel de
mudangas estruturais, ou aqucla aue a cleva
causa unica, determinante dessas. Em ambas
é rompida a unidade da praxis ¢ ncgada sua
dialeticidade.

As estruturas podem aprisionar o ho-
mem ou propiciar sua libertacdo. porém.
quem sc liberta é o préprio homem. A cons-
cientizagao, como Processo interno s con-
tradicoes cstruturais. pode ser fator rele-
vante de transformagao sdcio-cultural: de
qualquer maneira deverd ser, sempre, scu
acabamento. O homem ndo pode libertar-se,
se ele mesmo nao protagoniza sua histdria. se
ndo toma sua existéncia cm suas maos. A isso
conduz a dinimica da conscientizacio.

De dentro de um sistema articulado de
dominacdo externa ou interna, aue subjuga,
confunde ¢ mistifica os povos da América
fLatina, comega a emergir uma consciéncia
tluminadora da situacao ¢ do momento. E um
principio de conscientizagio aue poderd ser
fator decisivo em sua libertagdo, ¢ aue, em
toco caso, deverd, finalmente, marcar o sig-
nificacdto humano de scus projetos historicos.

As lutas pela libertacio, desde scus primor-

dios, devem restituir ao homem sua respon-

sabilidade dc re-produzir-se, isto ¢, de edu-
car-se e nao de scr cducado.

Nesta cmergéncia de uma auto-cons-
ciéncia critica de nossos povos, ¢ de vital im-
portincia uma reflexao comprometida com a
praxis da libertagdo, que nos permita captar,
com lucidez e coragem, o sentido dltimo
deste processo de conscientizagdo. S6 assim
serd possivel repor os termos dos problemas
dec uma cducagdo autenticamente libertadora:
forca capaz dc aiudar a desmontar o sistema
de dominagao, ¢ promessa de um homem no-
vo, dominador do mundo e libertador do
homem.

Esta reflexiao ¢ também cxisténcia. Seus
resultados nido se antecipam. Talvez s6 pos-
sam ser insinuados alguns dec scus pressu-
postos tedricos — estes mesmos nao anterio-
res a4 pridxis ¢ sujeitos & sua revisao ¢ clabo-
racao. E ao que nos propomos nesta breve
apresentacao:  eshocar alguns  pressupostos
que nos parccam  vdlidos para prossceguir
numa reflexdo aue ndo se conclui jamais,
pois scu término ¢ scu principio se dinami-
zam juntos, numa dialética cxistencial.

Distribuimos alguns desfes pressupostos
cm duas partes:

1. Sentido do movimento de constituicdo da
consciéncia como cxisténcia, e seu reto-
mar reflexivo: a conscientizagdo.

2. A funcio conscientizadora da educacéo.

CONSCIENTIZACAQ

1. A imaginagdo espacializante faz (a
consciéncia o receptdaculo de um mundo cue
a preenche ¢ a excede. E a imagem oculta em
todos os dualismos, que separam consciéncia
¢ mundo, e os estabilizam em duas entidadcs,



de cujo cncontro surgiria a consciéncia do
mundo.

O encontro referido, entretanto, nio ¢ o
resultado dc dois entes que se encontram,
mas, antes, a origem de ambos: “‘encontro
origindrio”. Nio dizemos que o encontro seja
a causa, mas a origem da consciéncia ¢ do
mundo.

Antes do mundo consciente, a conscién-
cia ¢ vazio total: fora da consciéncia do
mundo, este ¢ auséncia sem nome. Juntos.
consciéncia e mundo ganham realidade. Um
nao se perde no outro, perdendo sua identi-
dade: identificam-se, um através do outro.

O eu consciente ¢ presenga que sc prc-
scntifica a si mesmo, ao prescntificar o ou-
tro. E o outro — uma estrela, uma flor, ou um
pdssaro —, s ¢ presente nesta luz da presen-
¢a. A uma chamamos interioridade, e, a ou-
tra, exterioridade, metdforas devidas, uma
vez mais, as ilusdes da imaginagio cspeciali-
zante.

O caminho da nossa intcrioridade passa.
pois, pela exterioridade e vicc-versa. O
adentramento em nds mesmos supdc uma
volta pelo mundo. A consciéncia nao se deixa
aprisionar em ncnhuma situagio vivida, so-
brepassando a todas, ¢, por isto, pode voltar-
se sobre si mesma: é capaz dc rcflexdo. Por
sua vez, a penetracdo no mundo exige o es-
forco de tornd-lo mais presente, na transpa-
réncia da presenga. Assim que, aprofun-
dar-sc no mundo, ndo ¢ sair da consciéncia.

A consciéncia ¢ “para si”’, sendo ‘“‘para o
outro”: simultaneamente, implicadamente,
dialeticamente. Uma consciéncia que fosse
presenca presente a si mesma, sem a media-
¢ao de presente algum, ndo seria ‘‘para si”’,
mas o ‘“‘si mesmo” absoluto. Por isso o “‘para
si” da consciéncia ¢ uma abertura, que seria
nada, se o outro ndo fosse, na relagiio para o
qual ela, a consciéncia, se constitui.

Um ndo preexiste ao outro — consciéncia
e mundo. E, portanto, fica cxcluido todo
dualismo que os separa para reuni-los. Jun-
tos, aparecem e desaparecem. Desdc este
primeiro ponto, pois, a conscientizagio jd se
anuncia como movimento em que a cons-
ciéncia se reconquista, ao conquistar o mun-
do.

2. Na consciéncia do mundo, o mundo,
através dela, vai aparecendo como um hori-
zonte repleto de significados. Estes signifi-
cados nao sao postos somente pelo mundo,
ou dados pela consciéncia. O mundo se des-
cobre, a0 mesmo tempo em que a conscién-
cia, ao expressd-lo, se expressa nelc.

Portanto, nem a consciéncia ¢ reflexo do
mundo, nem esse ¢ simples projecao daqucla.
O mundo ¢ significado no permanente signi-
ficar ativo, gue nio ¢ atividade de uma cons-
ciéncia pura, mas desenvolvimento dialético
da consciéncia_do mundo ou do mundo cons-
ciente. Este significar ativo ndo tecrmina num
significado que seria como seu produto esta-
tico acabado. O significar ¢ o dinamismo in-
terior do significado, como um fazer que nio
termina em produto feito, mas cm que o feito
¢ uma continua manifestacao de um fazer

que sc refaz, continuamcnte. E o mundo
mesmo que sc constitui ¢ rcconstitui neste
refazer-se. Assim, na expressdo do mundo
pela consciéncia, o proprio mundo sc ex-
pressa como consciéncia do mundo. O mun-
do nilo pode rcfletir-sc na consciéncia antes
de ser mundo consciente. E a consciéncia nao
pode scr determinada pclo mundo, antes de
ser consciéncia do mundo. Mundo ¢ cons-
ciéncia niao sc opoem estaticamente: dialeti-
zam-se no scio de sua unidade radical ¢ ori-
gindria. Por isso, entre os dois, a verdade de
um se recupera através do outro: nao estd
dada, ela se conquista e se faz: ¢, ao mesmo
tempo, descobrimento e invengio.

Nestc scntido, a expressio do mundo
nao acontece nem succde a sua transforma-
¢do: uma contém a outra: uma ultrapassa a
outra e coincidem. Assim, a consciéncia do
mundo retoma, reflexivamente, 0 movimento
de scu significar ativo, em que os significa-
dos mundanos se constituern. Na medida em
que o homem dd significados ao mundo,
neste se reencontra, reencontrando, sempre,
¢ cada vez mais, a verdade de ambos.

Neste momento, a conscientizagio jd se
prefigura como agio transformadora ¢ nao
como visdo espccular do mundo: refazer-se,
com autenticidade, implica em reconstruir o
mundo.

3. O cu consciente também se situa en-
tre as coisas do mundo, porém, estranha-
mente, ele mesmo ¢ a luz que revela o lugar e
o momento de sua situacdo. Chega a scr ob-
jeto entre objctos, sem deixar de ser sujeito,
embora nunca em plenitude.

Como eu corpdreo, situa-se fisicamente;
como corpo consciente, pode transcender sua
situacdo espago-temporal, para visualizd-la,
apreendé-la e determind-la.

Nao ¢ o corpo do eu que se integra no
mundo:; ndo ¢ 0 corpo que o eu possui, mas o
corpo que ele é; ¢ seu corpo que se objetiva
no mundo. E, assim, experimentamos a obje-
tividade de uma experiéncia que nunca pode
chegar ao seu termo, pois, neste reaparece a
presenga que presentifica e objetiva: o sujei-
to. Ao contrdrio, se experimentamos o objeto
como presenga presente a si mesmo, esta ex-
periéncia tdo pouco se esgota na pura subje-
tividade, pois na transparéncia desta, o eu
corpdreo se reencontra, também, como obje-
tividade. Eu e mundo nao se erguem um
frente ao outro: convocam-se, mutuamente,
para a existéncia, que ¢ o movimento no qual
0 eu se situa e se projeta, isto ¢, no qual se
dialetiza como cfecito que sc transcende e
transcendéncia que sc cfetiva.

O significar ativo em que o mundo ¢é
significado, nido sc efetua como atividade de
uma consciéncia pura, pura subjctividade.
Este significar, ao contrdrio, ¢ um compor-
tamento corpdrco-mundano e existencial, no
qual se constitui e reconstitui o mundo signi-
ficado.

O sujeito deste significar é “‘logos” e
prixis. Nao ¢ um “logos” que ilumina o
mundo como espctdculo; ilumina-se na inte-
rioridade de uma ‘“‘prixis” que o transforma.



Diz o mundo num discurso que € existéncia.

O homem nio €, pois, um sujeito dentro
de um mundo de objetos: € uma subjetividade
encarnada numa objetividade. Isso quer dizer
que, neste sentido, o mundo vai diminuindo
sua opacidade e resisténcia, ganhando maior
transparéncia humana, enquanto o homem o
vai dominando e assumindo, como fator in-
trinseco de sua prépria renovagao.

E, entdo, quando a conscientizagao es-
boga o tracado essencial de seu movimento: o
da encarnacao histérica.

4. A subjetividade ndo se comensura
com a ipseidade de am eu fechado em seu
proprio mundo. Se cada consciéncia fosse a
consciéncia de seu mundo, separado dos de-
mais mundos, a subjetividade morreria sufo-
cada dentro de monadas incomunicdveis.

A comunicagdo das consciéncias (a in-
tersubjetividade) supde um mundo comum.
Se cada um constituisse seu mundo, esse nao
poderia ser a mediacao para o encontro das
consciéncias, € estas se comunicariam sem o
mundo — o que ndo € o caso, pois SOmos se-
res encarnados — ou nao se comunicariam.
Uma vez mais: as consciéncias ndo se en-
contram, mas se constituem em intersubjeti-
vidade origindria.

Nossos caminhos pessoais sdo os mais
diversos, num horizonte necessdrio de comu-
nicagdo. Dentro deste encontro radical, po-
demos desencontrar-nos, quando nossas. in-
tencionalidades nao tém o mesmo sentido.
Porém, qualquer objetivacao nossa se inserta
nesse horizonte de comunidade. Nao h4 ob-
jetividade exclusiva de uma consciéncia: esta
é, sempre, abertura com a amplitude da uni-
versalidade. Em nossa encarnagao histérica,
ndo constituimos uma objetividade propria,
somente nossa, mas participamos duma obje-
tividade comum.

O dinamismo significante deste mundo
comum, como dissemos, nao € intencionali-
dade da consciéncia pura: € prdxis transfor-
madora. Significar existencialmente o mun-
do, num comportamento corpéreo, equivale
a construi-lo. Sua elaboragdo, em intersubje-
tividade, € colaboragao.

A encarnagao no mundo coincide com a
promocao mitua das consciéncias; uma ¢é
condigao da outra, em reciprocidade dialéti-
ca. Nossa encarnagao é comunhao. E assim
se esclarece um pouco mais o sentido da
conscientizagdo: tarefa mundana e compro-
misso pessoal de amor.

5. A subjetividade encarnada ndo sub-
merge o eu na imanéncia de uma objetividade
que o absorve e dissolve. Ao contrdrio, o
mundo se incorpora ao eu corpdrco, quanto
mais este presentifica aquele, numa presenga
que ultrapassa todas as estreitezas situacio-
nais. Como uma luz interior que, quanto mais
interior, mais translicida o faz, mais apaga
seus limites exteriores, difundindo-se em to-
dos os sentidos. Quanto mais profundamente
se encarna a subjetividade, tanto menos li-
mitante se faz a objetividade de seu mundo.

Nao hd um eu puro: ¢ impossivel uma proje-
¢do de um eu no vazio, numa total auséncia
de mundo. O caminho de acesso que leva
para além do momento vivido, passa pela in-
terioridade do mundo e ¢, este mesmo mun-
do, em suas dimensoes de passado ¢ futuro.

O eu nado se distende, pois, nestas di-
mensoes, dentro de um mundo que seria co-
mo o leito imével do rio que flui. O eu ex-
pressa, incorpora e transforma o mundo num
movimento em que o transcende e o recons-
titui — transcender que ndo nega o mundo e
sim o assume e trasforma. Neste movimento
0 eu se projeta e se recupera, continuamente.
Isto € a histéria: temporalizagdo do eu e do
mundo num mesmo processo em que, juntos,
se constituem e reconstituem, respondendo
ao destino de seu encontro origindrio.

Este encontro ndo ¢ um comego no tem-
po, € a origem permanente de onde, perma-
nentemente, brota este processo tcmporali-
zador em que o homem busca refazer-se. O
dinamismo deste encontro origindrio, ainda
que oculto a si mesmo, condiciona a prépria
repeticdo do tempo mitico, pois € ele quem
gera a historicidade essencial. inclusive dos
chamados “‘povos sem histdria’.

Esta unidade origindria estd na raiz de
todos os momentos do processo, através do
antagonismo da subjetividade e objetividade,
isto €, de um mundo inteiramente iluminado
e assumido pela plenitude da intersubjetivi-
dade. Como idéia limite da histéria, s6 po-
derd ser meta-histdria, ndo a negacao, mas a
glorificagao da histéria — 0 novo Céu e a
nova Terra”.

Enquanto as consciéncias ndo se inter-
subjetivarem plenamente. através dc um
mundo sem mais obscuridades e resisténcias;
enquanto a humanizacao for um esfor¢o de
incorporacao do mundo ou de encarnagdo do
eu, o homem nado poderd eximir-se de uma
dialética histdrica quc o alicne e desalicne.

Em seu incessante existenciar-se, o ho-
mem objetiva uim mundo em gue cle mesmo
se objetiva. Nesta objctivacio a subjetividade
se constitui, se encarna e se plenifica. Nela,
na objetivacdo, o mundo se incorpora ao eu,
mas também resiste a ele. Dentro deste coe-
ficiente maior ou menor de resisténcia, a ob-
jetivacao esconde, sempre. uma certa forma
de alienagao.

Na necessdria objetivacio do sujeito —
para existenciar-se —, essc se refaz constan-
temente, sem chegar. jamais. a acabar-se.
Sempre sobra uma certa cspessura de objeti-
vidade, que o sujcito ndo chega a assumir,
dominar e reconstituir, isto ¢, sempre fica
uma porgao de mundo aue nao se historiciza.

Dentro dela. o sujeito nio se reencontra
inteiramente. O encontro origindrio da cons-
ciéncia e do mundo ¢ um processo que ndo se
totaliza, enquanto a subjetividade ndo se co-
mensura consigo mesma, 40 Comensurar-se
com sua objetividade.

Para evitar contusoes com o idealismo,
talvez fossc preferivel nio dizer que o sujeito
se aliena ao objetivar-se. sendo que. na obje-
tivacdo, ele ndo chega a encarnar-se, exaus-
tivamente, isto ¢, ndo chegea a reconstituir-se



numa forma acabada — a plenitude humana
do sujeito.

De qualquer modo, na interioridade
desta dialética dc objetivacdo, o sujeito corre
o risco de opacificar sua subjetividade, quan-
do o funcionamento das cstruturas sécio-
econdmicas o reduzem a simples objcto de
outros sujeitos. A subjetividade de tal sujeito
nio € reconhecida pelos outros; para csses,
ela se reduz a mundo, e mundo dominado.
Aqui podemos falar, com propriedade, de
alienacdo. Nela, o homem perde sua condi¢ao
humana, de sujcito de sua prépria historici-
zacdo — trdgica situacido de quem se objctiva
sem poder, na objetivagdo, cncarnar sua
subjetividade. A consciéncia do mundo cin-
de-s¢ num duaiismo que deforma e nega o
homem. A consciéncia passa a ser prisioncira
de um mundo de outras consciéncias; a in-
tersubjetividade ndo ¢ mais reconhecimento,
mas sim dominagio dc consciéncia, seja por
£rupos pequenos, classes ou povos inteiros.

Entretanto, inclusive a mais feroz domi-
nagio nao ¢é capaz de coisificar totalmente o
homem: sempre hd dc lhe sobrar suficiente
subjetividade para integrar, funcionalmente,
o sistema da dominacdo. Desde ai esta pe-
quena faixa de luz, de ‘subjetividade, poderd
passar pelas brechas estruturais do sistema,
crescer, fazer-se consciéncia critica e prdxis
libertadora. Esta ¢ a condi¢do de possibilida-
dc de desalienagao.

A consciéncia rctoma estc processo:
temporalizacdo e historicizagdo. Dialética
que nos aproxima da idéia limite da historia.
Nao necessita, pois, de dircgdo definida: ndo
pode buscar qualquer mcta. Sua dindmica é
praxis e, num sistema de dominagdo, esta
préxis s6 pode ter o sentido da libertacao.

6. Esta historicizagdo nio € desenvol-
vimento das virtualidades dum ecnte cuja
forma ideal se situa antes ou depois da histo-
ria. Nela, nesta historicizacdo, o homem
plasma sua forma concreta e histérica, pro-
duz a forma de seu mundo e. por sua media-
¢do, a sua propria. Nao reduz sua forma co-
mo algo feito, mas a produz em seu fazer:
cducagao e producdo se implicam. O homem
nio ¢ uma esséncia determinante da existén-
cia, nem uma existéncia criadora de esséncia:
sua esséncia ¢ incessante conguista existen-
cial: ¢ pessoa: mesmo dentro de todos os
condicionamentos ¢ determinismos,  pode
dispor da suficientc encrgia dec ser, para
existenciar-se, isto ¢, para re-tragar sua fi-
gura histdrica, nas linhas do préprio movi-
mento de constituicio da consciéncia como
cxisténcia.

Estc movimento, portanto, nio ¢ dina-
MISMO  cCgo, nem aventura sem rumo: tem
um sentido — assinalado na dialética da en-
carnacdo histérica  da intersubjetividade,
sentido fora do qual a face do homem se
deforma e sc desvancce.

O comportamento existencial em que o
homem se autoconfigura, desenha-se num
contorno axioldgico, marcado pelo sistema
de valores, implicado nas estruturas dc um
determinado mundo histérico. Se o homem €

a busca permanente de sua forma, o homem
auténtico coincide com o homem novo. O
que permanece prisioneiro de formas estati-
cas, resiste a0 movimento dc sua historiciza-
¢d0: hominizado, ndo se humaniza. Esta re-
novagdo do homem supde uma constante re-
valorizacdo da existéncia, no mesmo scntido
do movimento de constitui¢io existencial da
consciéncia do mundo ou do mundo cons-
ciente, o que quer dizer que os novos valores
nio sdo criagdo arbitrdria de uma consci€ncia
pura, mas o paciente e valioso descobrimento
de um comportamento disposto a assumir os
riscos da historia. Se essa nio € de todo ab-
surda, hd de ser, em seu caminho, que 0 ho-
mem se reencontrard «omo homem novo —
ao descobrir seu sentido cm cada situagdo
histérica, desvendard os valores que confi-
gurardo sua encarnacdo renovadora de mun-
do e recriadora de si mesmo.

Nao hd transformacdo do homem sem
mudanga estrutural. porém, o homem ndo
refaz sua forma sc o sistema ce valores con-
tinua o mesmo. Buscar novos valores para
revalorizar o homem, ¢ a substincia da re-
volugdo cultural: a cultura, aqui, entendida
como humanizagao, isto €, como valoriza¢io
do homem. Todas as atividades humanas, en-
quanto carregadas de uma significacdo va-
lorativa (seja econdmica, religiosa ou outra)
representam dimensoes de cultura. A globa-
lizacdo destas atividades, vistas numa pers-
pectiva axioldgica, dilata o territdrio da cul-
tura a tudo que € humano. E todo dinamismo
humano tem diregao axioldgica. Sendo assim,
num sistema estdtico de valores, nao ha re-
novacao do homem.

Os interesses da dominagao das cons-
ciéncias se mistificam em valores supostos,
capazes de uniformizar e adaptar os com-
portamentos a funcionalidade do sistema.
Téo forte € seu poder de mistificacdo, que o
préprio dominado busca valorizar-se, segun-
do scus padroes ¢ as escalas do sistema do-
minante. E. inclusive, pseudo-revolugoces,
através de certas mudangas estruturais, per-
seguem, no fundo de suas intengdes, os
mesmos valores que justificavam as estrutu-
ras antigas. A luta contra a dominagao s6 al-
canga scus fins, sc romper as estruturas para
dar surgimento ao homem novo. Um homem
novo, para realizar-se. exige a mediagao de
um mundo novo: ¢ 0 mundo novo requer a
luz de uma nova constelaciao de valores, uma
nova cultura.

Por isso, a revolugao verdadeira, verda-
deiramente libertadora, é a que propicia o
aparecimento do homem novo. a revolugdo
cultural.

7. A acio cultural conscientizadora, gue
reivindica para o homer, ¢m intersubjetivi-
dade, a posigdo de sujeito do processo histo-
rico, parcce chegar demasiado tarde. Pode-
rosas correntes do pensamento contempord-
neo anunciam o perecimento da subjetividade
¢ a mortec do homem. ao menos no atual
campo cpistemoldgico das “ciénecias huma-
nas”. Coincide com a morte de Deus, na
“teologia radical’” de nossos dias.



O homem nao é mais que um sujeito, é
uma estrutura inconscicnte. Porém o desco-
brimento de tal estrutura é uma histdria
consciente. Se nessa ndo houvesse nenhuma
verdade, também se desvaneceria a verdadc
daquela. Ou, no melhor dos casos, nao se
manifestaria.

E com essa maior ou menor verdade da
existéncia que nos comprometemos, quando
a assumimos como projeto novo. E, na pro-
porcao em que a assumimos, nos fazemos
sujeitos da histéria. Dentro dc todas as de-
terminagOes estruturais, o que distingue o
homem dos demais seres, € a sua responsabi-
lidade de superar o dado da natureza pelo fa-
zer da cultura; de transformar-se a si mesmo,
por sua capacidade reflexiva e seu podcr de
libertacao.

A conscientizagao ndo pretende refazer
0 homem desde seus recOnditos mais ocultos,
pretende, sim, retomar o movimento da
constituicdo da consciéncia como existéncia,
isto é, retomar-se naquele instante em que o
homem se reconstitui conscientemente, num
sentido histdrico que € visdo e compromisso.
Aceitando que nossa historicizagao seja de-
marcada por linhas estruturais dadas, assu-
mi-la serd sempre uma aventura existencial
da consciéncia como existéncia, € o sentido
da existéncia serd aquele que essa conscién-
cia refaz em seu comportamento de encarna-
cao ¢ comunhao, de recriagao e libertagao do
homem.

Podemos chegar a explicar tudo o que a
consciéncia significa, somente que nao hd
explicacdo exaustiva para o significado da
prépria consciéncia, pois, dadas as respostas
das dltimas perguntas, sempre permanece
o sujeito aque formula as ultimas perguntas e
dd as dltimas respostas — cue nunca sao as
ultimas. Esta ultima reaiidade subjetiva nao ¢
s6 um feito dado e recebido; ¢ um sujeito que
se faz e se refaz. Por isso, a explicacdo do
feito ndo recobre o sentido deste fazer-se.
Seu sentido radical nao é resultado de um
descobrimento, € o objeto de uma congquista:
descobre-se na medida em que se conauista.

O homem é expulso da histéria, nao
tanto pelas ‘‘ciéncias’” que pretendem dissol-
vé-lo, sendo pclo sistema imperante, que o
aliena como objeto no mundo da dominagao.
A conscientizagao busca restaurd-lo em seu
devido lugar, como um sujeito da dominagao
do mundo. A conscientizagdo nio é, pois,
uma ciéncia da consciéncia: ainda gue inte-
grando a prdtica tedrica das ciéncias em sua
praxis total, é, sobretudo, opcao c luta. Op-
cao pelo homem e luta por sua desalienagao.

EDUCACAO

1. Detrds de cada conccito dc cultura —
¢ sio tantos —, estd presentc uma teoria di-
versa do homem. Jd expressamos, anterior-
mcnte. nosso conceito de cultura, quando a
dcfinimos, num scntido amplo, pela valoriza-
¢a0 do homem. A humanizacao, insistimos,

se realiza pela encarnagdo ¢ comunhdo: sub-
jetividade que se reconhcce, ativamente, na
objetividade em que se constitui e, através da
cual, em permancnte reconstituicao da uni-
dade origindria, também sc constitui como
intersubjetividade. Em outros termos, cultura
¢ o mesmo processo histérico em que o ho-
mem se constitui e reconstitui, cm intersub-
jetividade, através da mediagdo humaniza-
dora do mundo. O processo de cultura, por-
tanto, implica dialeticamentc, aperfeigoa-
mento pessoal e dominio do mundo: ao se-
parar cultura e civilizagao, formagao do ho-
mem e transformagdo do mundo, o homem
se divide internamente e o mundo deixa de
ser mediacdo humanizadora.

O sujeito ndo se reencontra mais no
mundo que ajuda a reconstruir; nele, ncsse
mundo desumanizado, fica retido como ob-
jeto de outro sujeito: aliena-se. Para libertar
este homem, isto €, para devolvé-lo a sua
condicdo de sujeito, ¢ necessdrio romper as
estruturas sdcio-econdémicas eue o coisifi-
cam. SO assim o mundo poderd recuperar,
também, sua virtude mediadora, de socializa-
¢ao personalizante. Por mcio da interioridade
deste processo de mudancga estrutural, passa
a via de renovacao do homem: o homem nao
se pode recriar, se ndo renova o mundo em
novas formas de vida. O sistcma de valores
de uma sociedade se delineia na sua textura
estrutural; em estruturas antigas nio € possi-
vel configurar-se uma imagem nova do ho-
mem. Nao sdo, pois, verdadeiramente, novas
estruturas que retém o processo recriador da
existéncia. Por isto, o homem novo nao é
produto de uma revolugao cultural, e 0 mun-
do novo, de uma transformacao estrutural; a
revolucdo, se é revolucao, é uma sé, ainda
que tenha dois nomes: revolugao estrutural e
revolucdo cultural. Uma estd contida na ou-
tra, uma promove a outra, num proccsso cm
gue nao hd primeira nem segunda.

O dinamismo d¢a cultura rem uma dire-
¢Ao axioldgica, ainda que, de fato, participe
da ambigiiidade da histdria: nela o hor.cr
pode contormar-se ou renovar-sc, ajpcr’ci-
coar-se ou desfigurar-se. A forma humana
ndo pré-existe a histéria como uma idéia
eterna que esta reflete e deforma. A forma
humana vai se definindo, historicamente, no
movimento de constituicdo da consciéncia
como existéncia, tal como procuramos esho-
car nos pontos relativos a conscientizagao. O
sentido de movimento € uno, ainda quc o
movimento mesmo nao seja uniforme. A
forma humana se rccria em diferentes for-
mas de vida na concretizagdo histdrica, a
cultura se refaz e sc rcassume na diversidacde
das culturas.

A cultura sc diversifica ¢ se determina
pecla forma particular de vida de um grupo
humano, no cual. se reconstitui a forma do
homem - sua forma histérica. Sc o respecti-
vo grupo humano deve ser o sujcito de scu
préprio processo histérico-cultural  entdo a
¢le cabe o risco c a responsabilidade dc auto-
configurar sua forma particular de vida. Isto
quer dizer quc o homem desta cultura tem o
direito de autovalorizar-se, scgundo scus
préprios valores. O sentido do proccsso de



constituicao do homem pela cultura, contém,
pois, uma cxigéncia de autonomia. Cultura
sem autonomia ¢ anti-cultura, porque, como
vimos. em tal hipdtese, a objetivagio da sub-
jetividade, ao invés de libertai o sujeito, o
coisifica como objeto de dominagio.

Cultura autdénoma nao sc identifica coin
cultura autéetone. Os valores ancestrais po-
dem ser tdo alicnantes quanto os valores im-
postos. cxtrinsecamente, a uma cultura parti-
cular Tao pouco, cultura autdnoma supoe
repudio a universalidade da cultura O ho-
mem se existencia, sempre, em formas parti-
culares de vida Os valores que as significam,
se sdao valores, e sao humanizadores, tém,
forcosamente, a universalidade do homem,
ndo do homem abstrato, mas do que se re-
produz na singularidade da préxis — universal
concreto

O aue a cultura auténtica repudia, em
scu dinamismo, € a imposicdo de valores cs-
tranhos, isto é, de valorcs que nao foram
descobertos, conquistados, rcclaborados ¢
assumidos, livremcnte, pelo sujeito do res-
pectivo processo histérico. Como estes va-
lores estdao presentes em todos os planos es-
truturais, econdmicos ou outros, o desloca-
mento do sujeito de sua fungio essencial, em
qualquer deles, afeta o processo global da
cultura. Reduzir o sujeito a objeto, em qual-
quer dos referidos planos, jd o desvaloriza
radicalmente, desumanizando-o. A perda de
sua condigdo humana, em tal plano, ji ex-
pressa algum modo de dominagdo cultural. A
cultura nao é um plano ao lado dos demais, €
o conjunto de todos, enquanto eles estdo
carregados do sentido de valorizagao do ho-
mem. A alienagao cultural ndo se situa, por-
tanto, somente em superestruturas artisticas,
cicntificas, ideoldgicas ou religiosas, sendo
na raiz e na substdncia axioldgica de todas as
atividades humanas. A desalienagdo cultural
¢ libertacao total, liberdade do hommem novo.

Pouco significa o combate a certos epi-
fendmenos de dependéncia cultural, no setor
das letras, das ciéncias, dos costumes ou das
técnicas, sem a radicalidade da luta pela total
desalienagdo do homem, para que se recn-
contre, em qualquer plano, como sujeito de
sua propria histéria. A recuperagio da auto-
nomia cultural € obra de uma revolucio aue,
por ser total, é essencialmente cultural.

2. Para reconstruir seu mundo, o ho-
mem tem que excedé-lo. O homem, porque
pode langar-se mais além de sua natureza,
cultiva-se. E a mesma cultura se desenvolve
num permanente transcender-se a si mesmo.
O homem se define por esta libertagao de li-
mites. Pode localizar-se em seu mundo, por-
que o transcende ¢ o ilumina. E, ao transcen-
dé-lo, pode voltar-sc reflexivamente sobre si
e iluminar seu mundo. Nao sido dois mo-
mentos: o da construcdo do mundo ¢ o da
apreensdo reflexiva. O meio vital se trans-
forma em mundo, quando o homem o trans-
cende num retomar reflexivo. O mundo hu-
mano nao ¢ espetdculo de inteligéncia pura,
nem modelagem dc agdo cega: é obra de
maos inteligentes. O “logos” nao precede a

prdxis, nem ¢ secu produto: é sua luminosida-
de interior. Interioridade que ¢, dialetica-
mente, transcendéncia. Nesta transcendéncia
se descnvolve a facticidade do acontecer
humano. No proprio ato destc acontecer,
acende a luz em que cle se desvenda como
facticidade histarica.

A cultura sc faz, pois, num fazer aue,
reflexivamente, sc percebe fazendo: é o sa-
ber da cultura. Mas o fazer humano sé o ¢,
enquanto se sabe fazendo. Estc saber € o in-
timo reverso do fazer, que o torna transpa-
rente a si mesmo ¢ permite, ao respectivo
sujeito, assumi-lo subjetivamente. Saber que,
cstranhamente, transcende o fazer, porém,
neste fazer se refaz. E reflexdo ¢ critica.
Porque transcende e se transcende, pode
saltar fora das situagdes limitantes. retomar-
se conscientemente e reconstituir-se critica-
mente: um movimento que também é exis-
téncia e cujo sentido aponta para a liberta-
Gao.

O saber da cultura ¢ a cultura quc se sa-
be. Por destinagao origindria, pois. o saber
ndo deveria nunca desligar-se da funcgio hu-
manizadora da cultura. S6 o saber nio liberta
o homem, porém, seu correto exercicio nao
poderia perseguir outro fim. Nio é uma prd-
tica tedrica junto a outras prdticas. Se assim
fosse, sua integragdo na praxis ficaria ininte-
ligivel. Quando rompe seu compromisso com
a vida, aliena-se: e ndo se aliena s6, separa-
damente, para, depois, alicnar a cultura toda.
Sua separagao ja € reflexo mistificado e mis-
tificador da alienagdo cultural, como pro-
cesso total de desumanizagao do mundo. E o
reflexo € o contrdrio da reflexividade, o
contrdrio da criticidade, o ndo comprometi-
mento.

Uma cultura alicnada e alienante nao se
desaliena, pois, tao s pelo esforgo exclusivo
de um saber critico. Enquanto o saber se
compromete, existencialmente, e assume sua
funcio de reflexividade concreta no processo
global da prdxis, responde a sua vocagao es-
sencial: a de ser consciéncia critica do referi-
do processo. Esta consciéncia ndo se consti-
tui fora, mas dentro do processo: € histdrica
tamhém. Consciéncia critica € consciéncia
histérica. Ndo ¢ sobre-determinagio que
empurra o processo desde fora, nem forga
que o impulsiona desde dentro. O mundo
humano € histdrico: consciéncia histdrica €,
também, consciéncia do mundo. E esta, como
temos repetido tantas vezes, ndo € um dua-
lismo, mas unidade origindria. O saber nao
desaliena nem se desaliena, se ndo implicado
nas tensoes dialéticas que dinamizam, inter-
namente, essa unidade origindria, isto é, soli-
ddrio com todo o processo que o gerou e de
que ele deve ser a mais licida expressdo de
consciéncia histdrica — o processo dc encar-
nagdo objetivante e comunhdo intersubjeti-
vante, os dois aspectos da cultura auténtica,
que crescem juntos, um em razio dircta do
outro.

3. A cultura € um processo vivo de
permanente criagio: perpetua-se, refazendo-
se em novas formas de vida. Sé se cultiva,



realmente, quem participa deste processo, ao
refazé-lo ¢ retazer-se nele. A transmissdo do
jd feito. é cultura morta. O feito ¢ sd media-
dor de cultura. enquanto manifesta, inte-
riormente, um fazer interno de que partici-
pamos. A claboragio do mundo s6 € cultura
e humanizagio. sc intersubjctiva as conscién-
cias. Elaboracdo que postula, necessaria-
mente, colaboragio-participacdo na constru-
¢ao de um mundo comum.

Participacdo que radica na comunicacao
do saber da cultura: participacdo no saber. no
saber fazer. no fazer que sc sabe. E nisso
consiste, cssencialmente. o aprendizado.
Ninguém aprende o que se lhe cnsina: cada
um aprende o que aprende.

Agora, se o saber, como vimos, € o re-
verso translicido da cultura (€ a mesma cul-
tura auc se vai dizendo a si mesma, como
consciéncia critica, e, neste dizer-sc, vai se
constituindo), entdo o verdadeiro aprendiza-
do € participacdo ativa, comprometida no
processo historico cultural.

Toda cultura €, assim, mecdularmente,
aprendizado. Em sua dindmica, o homem se
faz, aprendendo a refazer-sc, aprendendo a
humanizar-se e a libertar-se. Cultura autén-
tica € aprendizado e aprendizado auténtico €
conscientizacdo.

Na cultura alienada, o saber deixa de ser
cultura que se sabe, num saber que critica e
promove; passa a ser um reflexo ideoldgico,
mistificante, da dominagdo que impede ao
sujeito recuperar-se na objetividade, o coisi-
fica no mundo e o dominio do mundo se
confunde com a dominacao das consciéncias.
O saber se transforma em instrumento de
mistificacdo das consciéncias: ndo liberta,
justifica a serviddo. Na cultura alienada, o
aprendizado se transforma em domesticagéo.
O ensino ndo propicia a participagdo comum:
transmite o feito ¢ impoe os valores domi-
nantes, que nio dominam por sua validez,
mas, isto sim, pelo poder dos interesses que,
simultaneamente, ocultam e manifestam. E,
assim, toda cultura alienada € um sistema de
dominacao de consciéncia; neste sentido, um
sistema de ensino. O sistema educacional
dominante ndo € mais que o sistema de do-
minacdo cultural. Dentro dele, scparado do
processo em que os homens se historicizam,
o saber se institucionaliza a margem da vida
do povo, encastela-se dentro dos muros das
escolas e academias, assume as falsas aparén-
cias democrdticas dos meios massificadores
de comunicagdo; ai, e desde ai, defende,
mantém e propaga os ensinos e valores de
uma civilizacao de escravos.

A educacio se define, dentro da funcio-
nalidade deste sistema, como adaptacao. Se
aceitamos 0s pressupostos anteriores, se a
cultura deve ser criadora do homem novo, se
o homem se renova pecla superagdo de todos
os seus hmites, num retomar reflexivo que o
refaz, sempre, mais além de si mesmo, entdo
educacio € exatamente o contrdrio: € esforco
de permanente desadaptacdo. O homem que
se conforma, renuncia a histpricizacio: de-
sumaniza-se.

4. Os povos do Terceiro Mundo, objeto
de dominagiio interna e cxterna (conjugados
num sistema de gratificagdo mitua ) nao po-
dem pensar, pois, em desenvolver sua cons-
ciéncia critica e comprometida, através da
rede educacional em que o sistema imperantc
domestica e aprisiona as consciéncias. Nao sc
pode esperar gque os dominadores concedam
as condigoes de libertacao, ainda que possa-
mos tomar seus instrumentos de dominagao
para voltar-nos contra cles. E o que, por
exemplo, ainda pode dar um sentido revolu-
ciondrio a certos movimentos de reforma
universitdria.

Coerentemente, pois. os agentes da do-
minagao externa e interna, apoiam € promo-
vem, com aparéncia de grande generosidade,
todas as medidas guc fortalecem e estendem
o sistema educacional vigente. E um dos
meios mais eficazes de volta funcional ao
sistema de dominagdo e comportamento dos
dominados.

As aspiracocs que despertam, determi-
nam-se pelas pautas e valores propostos e im
postos pclo sistema — aspiracoes quc o siste-
ma, com satisfacio, absorve e capitaliza a seu
favor. As reivindicacOcs que provocam, ga-
nham sentido dentro do sistema de valores
vigentes.

Os referidos agentes sdo partiddrios ca
chamada ‘‘democratizacao do cnsino”, en-
quanto csta é fator de maior integragio dos
dominados no sistema de dominacio. Por-
tanto, sdo implacdveis adversdrios da cons-
cientizagdo, jd que esta € aprendizado.
Aprendizado em que aprender nao € receber,
repetir e ajustar-se, senio participar, dcsa-
daptar-se e recriar. Nessa perspectiva do
sistema estabelecido, a alfabetizacio em
massa, a educacao de adultos, a extensao
universitdria, etc. sio outros tantos meios de
“socializacdo”, isto €, de funcionalizar, mais
perfeitamente, as atividades humanas nas
estruturas de uma socicdade desumana. Em
tal sistema, a instituicdo escolar, durante lar-
o tempo, segrega o cducando da elaboragio
viva da cultura. Neste mundo da dominagio,
ele € um objeto a mais a ser plasmado, sc-
gundo cdnones estabelecidos: niio participa
da direcdo do processo histérico cultural,
nem, inclusive, de sua histdria escolar.

A rebelido de grande parte da juventude
atual, contra a escola, talvez radigue numa
consciéncia, cada vez mais clara, de que o
sistema sO lhe permite participar da constru-
¢do do mundo, auando a considerar prepara-
da para fazé-lo nas exatas medidas de seus
interesses, isto €, dos interesses dos grupos ¢
classes dominantes. O ensino €, assim, técni-
ca hdbil para conformar e uniformizar, ao
contrdrio do aprendizado como método de
libcragdo e auto-configuracdo. descobri-
mento histérico de valores de humanizagio.
de invencdo do homem novo. E o que res-
salta, nitidamente, da atitude dos represen-
tantes, conscientes ou inconscientes, do sis-
tema, nas lutas pela reforma universitdria:
ndo recciam a modernizagdo institucional.
antes a propiciam para ajustar melhor a uni-
versidade ao pleno funcionamento do siste-
ma, porém resistem, violentamente, a sua



politizacdo, como esfor¢o por comprome-
té-la numa dindmica de desalienagao cultural.

E, quando o sistema abre suas compor-
tas para alargar os ‘“beneficios” da cultura
até os iultimos grupos marginalizados, uma
vez mais nao o faz para libertar. O “benefi-
ciado” s6 muda de posigdo: de marginal
passa a servidor do sistema. Este fiel servi-
dor poderd, quem sabe, avangar muito dentro
do sistema, mas os condutos abertos devem
fechar-se, sempre, antes das fronteiras poli-
ciadas da ordem estabelecida.

Entre este ensino ‘‘funcional” (escolar,
extra-escolar) e a educagao conscientizadora,
hd inimizade irreconcilidvel.

5. A educagao €, pois, processo histori-
co no qual o homem se re-produz, produzin-
do seu mundo. Todos que colaboram na pro-
ducdo deste, deveriam reencontrar-se, no
processo, como sujeitos de sua propria desti-
nagao histdrica, autores de sua existéncia. A
condicdo de sujeito s pode ser preenchida
pelos que trabalham o mundo. Esses sdo ver-
dadeiramente o povo — a comunhdo pessoal
s6 tem um nome: colaboragdao no mundo co-
mum.

No sistema estabelecido, os que domi-
nam, ainda que trabalhem, ndo dominam pelo
trabalho. O trabalho, por sua vocagao origi-
nal, deveria intersubjetivar as consciéncias,
ao contrdrio da dominagdo que as objetiva e
escraviza.

Os que tém este titulo, o do trabalho, o
unico que legitima a dominagdao do mundo,
sdo excluidos da diregdo ativa do processo
histdrico-cultural — eles e os que nem sequer
tém oportunidade de trabalhar, marginaliza-
dos pelo sistema. E sdao o povo, construtores
do mundo, também Povo de Deus, porque
ajudam a edificar o Reino. Os que traem a
colaboragdo  humanizadora, deixando-se
vencer pela sedugdo luciferina da dominagao
nao sao povo, sdo opressores do povo.

Esta € a missao da luta libertadora do
povo oprimido; devolver-lhe a situagdo de
sujeito de seu préprio processo histdrico-
cultural. Na alienagao cultural, € objeto. Ao
desalienar-se, retoma, reflexivamente, livre-
mente, o movimento de constituicdo de sua
consciéncia como existéncia: conscientiza-se.
A conscientizagdo nao € exigéncia prévia
para a luta de libertagdo, é a propria luta.
O retomar da consciéncia se identifica com a
reconquista do mundo: em praxis libertadora.

A conscientizagao € este esforgo do po-
vo por retomar seu destino histdrico, sua
cultura, em suas préprias maos. Cultura do
povo, pois, e ndo cultura para o povo: cultura
popular.

De tudo que antecede, se depreende,
inevitavelmente, que cultura popular ndo ¢
extensdo das sobras do sistema de ensino es-
tabelecido para a multidao dos ignorantes e
miserdveis, que nao tiveram valor suficiente
para incorporar-se a ele. Seria, pois, algo ne-
cessdrio ao sistema educacional, que serviria
aos objetivos de adaptar, uniformizar e mis-
tificar, transformando o dominado em mais
funcional & dominagao.

Para nés, cultura popular é cultura do
povo — do homem que trabalha e humaniza o
mundo, e ao fazé-lo, reproduz-se a si mes-
mo, livremente em comunhao com os demais.
Em vez de ser extensdo secunddria do siste-
ma educacional estabelecido, nela, na cultura
popular, a institucionalizagdo dindmica do
ensino deveria, pois, enraizar-se e nutrir-se.
O mais alto saber nao seria o mais distante,
sendo, isto sim, 0 mais profundamente com-
prometido com uma reflexdo critica, em que
a cultura deve, continuamente, rever-se,
promover-se, renovar-se. E de uma cultura
como processo global, histdrico, do qual o
povo deveria ser o sujeito e o beneficidrio.

Isso, entretanto, nao ocorre. O sistema
denuncia o cardter subversivo da cultura po-
pular. E, com razdo. Entre ela e o sistema,
a incompatibilidade € radical e total. Poderia
parecer estranha a acusagao para quem con-
sidera a cultura popular como simples “mé-
todo” de educacdo. Sem divida € método,
por mais variadas que sejam suas técnicas,
mas, afinal, método: retoma os caminhos que
se dirigem ao rumo, que rapidamente indi-
camos: o da conscientizacdo do povo.

A contradicdo entre a consciéncia his-
torica emergente e a dominacdo das cons-
ciéncias pelo sistema estabelecido, produz a
eclosdo da consciéncia de classe dos domina-
dos e explorados. As contradigdes estruturais
se desmistificam, se manifestam e se agudi-
zam na clara consciéncia com que os domi-
nados se levantam contra a dominagdo. En-
tao comega a despertar o homem novo.

No sistema atual, entretanto, a verda-
deira cultura popular estd forgada a refugiar-
se nas organizagdes populares de base. Dai
deve enfrentar-se com o sistema, nao como
simples educagdo popular, organizada pelo
proprio povo, sendo como luta contra tudo o
que seja obstdculo para o povo assumir sua
histéria: tornar-se sujeito, libertar-se; luta,
portanto, também para tomar a dire¢do do
respectivo processo historico: conscientiza-
¢ao equivale, pois, a politizagdo. Nao sg
identifica, contudo, com tomada de poder. E
uma acao permanente, vdlida, antes, durante
e depois deste momento eminentemente po-
litico.

O homem luta para obter condi¢des de
renovacao: obtidas, deve renova-las para re-
novar-se. A conscientizagdo € um processo
consciente e inacabado — como o homem.

Em nossos povos latino-americanos,
grupos cada vez mais numerosos despertam
para as atividades conscientizadoras. Quais
s30 os caminhos a seguir para apressar nossa
libertacao? A teoria da agao cultural se justi-
fica por sua fecundidade histdrica. Na prxis,
ela encontra seu principio, sua inspiragao
e sua prova.

Nesses pontos, apenas enunciados, te-
mos buscado, tdo somente, o sentido original
da conscientizagdo. E achamos que coincide
com a ‘“‘revolugao cultural”.

(Tradugao do espanhol de Hilda Costa Fiori)
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Entrevista com Paulo Frelre
TOMAZ TADEU DA SILVA

uando ficou decidido que Educag¢do e Realidade iria publicar o
artigo de Ernani Fiori, “Conscientiza¢do e Educa¢do”, numa
especie de homenagem a este importante intelectual gavicho,
logo pensei em pedir a Paulo Freire que escrevesse algo sobre seu amigo e
prefaciador do *“ Pedagogia do Oprimido”. Por sorte, tive aoportunidade
de pedir-lhe isto pessoalmente quando Paulo apareceu, inesperada-
mente, no I Semindrio Nacional de Curriculo, promovido pela PUC-SP,
em Sdo Paulo, na primeira semana de dezembro de 1985, e do qual eu
estava participando. Disse-lhe que, sabendo de sua agenda
ocupadissima, ndo lhe pedia mais que uma pdgina de depoimento sobre
Fiori. E Paulo, jd comovido pela lembran¢a do amigo ausente, me disse:
“Ndo, vamos fazer uma coisa melhor, tu me entrevistas sobre ele, fica
mais informal. Me telefona de Porto Alegre, marcando uma entrevista
para janeiro.” Foi o que fiz, acertando entrevistd-lo no dia 24 de janeiro.
A entrevista foi realizada em sua casa, no Sumaré, sendo interrompida
aqui e ali para uma outra agraddvel conversa paralela sobre assuntos da
educag¢do brasileira.
Tomaz Tadeu da Silva

Tomaz - FEu comegaria pedindo ao Paulo SESI no estado do Rio Grande do Sul, cle
que recordasse um pouquinho o inicio do seu entdo numa conversa de almogo comigo, me
relacionamento com Ernani Fiori, como fo- disse que havia um professor da faculdade de

ram os seus primeiros contatos, em que con-
texto se deram estes primeiros contatos, este
primeiro relacionamento?

Paulo ~ Olha, eu conheci Ernani... Fiori,
como eu chamava, nos anos 50, quando éra-
mos ambos muito jovens. Eu me lembro que
vim... nesta época eu trabalhava no SESI de
Pernambuco, e vim ao Rio Grande do Sulem
visita e conversando com Maidrio Reis, um
gaicho que era na época diretor geral do

Direito, eu acho que Ernani trabalhou, deu
aula também na Faculdadc de Direito. Sim.
ele era formado em Direito. Lecionava Fi-
losofia do Direito. Ele disse que havia estc
professor chamado Ernani Maria Fiori, que
era amigo dele, e aquem o Mdrio gostaria de
me apresentar, € ai marcou-se uma visita

a Ernani. E eu fui no dia seguintc na casa de
Ernani, conheci Hilda, conheci assim de ras-
pao alguns dos guris, como ele costumava
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chamar os filhos, e conversamos um pouco.
Se vocé me pergunta agora os temas bdsicos
do que conversamos naquele dia, naquela
manha dos anos 50, eu nao saberia dizer. A
memoria ja sc foi. Mas conversamos sobre
problemas gerais, sem divida nenhuma, do
Nordeste, do Sul do pais, problemas de edu-
cagao, e quando eu deixei a casa de Ernani,
eu trouxe comigo algumas convicgoes. A
primeira € de que eu havia conhecido um
homem extraordinario. Um homem, dizia eu
a mim mesmo naquela manha, que dificil-
mente se contradiz sem ter a coeréncia de
reconhecer-se contradizendo-se. Quer dizer,
eu sentia que estava diante de um ho-
mem...(era assim uma espécie de quem adivi-
nhava), eu estava diante de um homem coe-
rente. Que ndo era um homem que se tortu-
rasse por ser coerente, mas que se entregava
facilmente a pratica da coeréncia.

A outra convic¢do que cu trazia era de que
eu iniciara uma nova amizade. Quer dizer, eu
encontrara nas ruas do mundo uma outra
pessoa com quem eu podia conviver ao longo
do tempo. E foi entdo, com estas duas certe-
zas, que eu voltei para Recife, sem nunca
mais esquecer aquela figura, o perfil de Er-
nani. O Emani tinha inclusive fisicamente
um perfil muito delimitado, muito marcan-
te... a voz, eu carregava na memdria, 0 pro-
prio som da voz do Ernani, as vezes metilica,
sem porém ferir. Até nisto ele tinha sorte,
porque isto ndo era uma questdo propria-
mente de trabalho dele, se bem que ele pu-
desse trabalhar. Em certo momento o que
pudesse haver de metdlico na voz de Ernani
se associava a uma certa altura ou nao da
entonacdo que sublinhava o que ele queria
dizer. Entao eu levava isto, levei isto comigo
para Recife. Agora, intcressante é que, como
bons brasileiros, eu talvez mais ainda do que
ele, ndo nos correspondemos, quer dizer, eu
figuei mais na oralidade mesma da minha
cultura, da preponderincia da oralidade da
minha cultura, porque no Nordcste € maior
que a de vocés. Eu Tiquei no Recife recor-
dando Ernani, recordando o seu pensamento
forte, sua analise incisiva, mas sua bondade
também, sua capacidade enorme dc amar, de
doar-se, recordando tudo isto, sem porém
escrever, a espera de um novo cncontro.
Entdo num novo encontro. pensava eu, eu
continuo com Ernani, e até que ¢ possivel
que num novo encontro a gente comece di-
zendo: “Como eu ia te dizendo”. Quer dizer,
foi ai que eu encontrei Ernani, foi assim que
eu encontrei Ernani, e foi assim que Ernani
ficou. As vezes a gente encontra pessoas na
vida que sdo muito mais desencontros, sao
pessoas que sublinham a impossibilidade de
ficar. Com Ernani, nao. O meu encontro com
Ernani estabeleceu uma real possibilidade de
encontro, um cstar semprec com, que nos
acompanhou na cxperiéncia de exilio, por
exemplo, anos depois.

Tomaz - Eu gostaria, na seqiiéncia dessa
pergunta que tu recordasses um pouquinho o
teu relacionamento com ele nessa época criti-
ca ai dos anos 60, em que havia toda essa
efervescéncia em torno dos movimentos de
cultura popular. E como Fiori se inseriu nisto

ai? Eu tenho noticias de que havia uma ten-
tativa de fundar ali na iminéncia do golpe um
Instituto de Cultura Popular em Porto Ale-
gre. Tu tens alguma noticia disto?

Paulo - Exato, tenho noticias disto. Eu
participei da alegria antecipada e frustrada
de Fiori. Fiori foi o presidente desse Institu-
to. Entao, talvez agora com relacdo a este
Instituto, eu tivesse tido o segundo encontro,
ou por causa deste Instituto, por causa de to-
da aquela ansiedade que nés vivemos, que a
minha geragdo, a geragdo mais nova do que a
minha, vivemos nos anos 60 em torno do
problema da educagdo popular, da ‘cultura
popular. Por causa disto tudo eu me lembro
que estive no Rio’ Grande do Sul com o Mi-
nistro de Educagao, que era ja o Jilio Sam-
baqui, com a reniincia do Paulo de Tarso.
E interessante, inclusive, que nossa visita ao
Rio Grande do Sul, quando cu me reencon-
trei com o Fiori, se deu um dia antes ou um
dia depois, da série de manifestagdes em Sao
Paulo, a Marcha da Familia com Deus pela
Liberade. Eu me lembro, entdo, que nés sai-
mos de Brasilia para tomar o avido para
Porto Alegre, ¢ aqui em Sao Paulo, nés te-
rfamos que pernoitar para tomar o aviao no
dia seguinte. E ficamos o Ministro e eu e a
Elza, que estava comigo, e mais umas duas
pessoas, o secrctdrio do Ministro, e ficamos
uma noite inteira a procura de uma vaga nos
hotéis, os hotéis estavam todos cheios.

A reagao estava assanhada realmente, a rea-
¢ao burguesa, assanhadissima. Era final de
63. Finalmente as 2 horas da manha conse-
guimos. uma possibilidade de dormir um pou-
co, e no dia seguinte partimos para Porto
Alegre. E 14 nos encontramos de novo, Er-
nani e eu, e Ernani ai agora, absolutamente
integrado. Quer dizer, era uma coisa linda,
isto porque,e vocé v€ como essas coisas nao
podem se dicotomizar, ndo podem uma negar
a outra, a0 mesmo tempo, neste segundo en-
contro com Emnani, o que eu via nela era
aquele scholar puro, aquele especialista, co-
mo pouca gente neste pais, em Hegel. aquela
convivéncia com Hegel. Aquela convivéncia
critica e ndo domesticada a Hegel, aquela
curiosidade académica que para ele era ab-
solutamentc indispensdvel. Nao era possivel
no meu cntender compreender Ernani vivo
negando a sua curiosidade académica e a sua
seriedade académica, a sua busca académica,
mas ao mesmo tempo que estava ali diante de
mim, o scholar Ernani Maria Fiori, estava
também o mesmo scholar comprometido
com os interesses populares. Era o mesmo
homem, sem aceitar que a sua preocupagao
com as aproximagOes rigorosas ao objeto
pudessem matar nele a nccessidade de com-
preender a scnsibilidade com que as massas
popularcs sc aproximam também dos objctos.
Nele o que a gente percebia, quando cle me
falava como presidente do Instituto de Cul-
tura Popular, nele o que a gente percebia cra
o scholar querendo molhar-se da sensibilida-
de popular. Era o scholar querendo levar a
sensibilidade popular a rigorosidade de scus
mdétodos de aproximagdo ao objcto. Era
o scholar pretendendo viver a unidade prati-



ca-teoria.

Se tu me perguntas: serd que Ernani chegou
a viver integralmente? Nao importa, eu acho
que se nao tem havido o golpe, eu acho que
através da experiéncia que o Instituto de
Cultura Popular iria necessariamente exigir
dele, eu acho que o Ernani, presidente do
Instituto de Cultura Popular, teria trazido ao
Ermani scholar um acréscimo indiscutivel. Eu
me lembro entdao que jantamos juntos. Erna-
ni, o ministro Jilio Sambaqui, o secretdrio do
Ministro, duas ou trés pessoas, mais eu, a El-
za, comemos um galeto al primo canto . E ele,
isto era bem comum a ele, as vezes Ernani
como que pedia desculpas por coisas que fa-
zia, e ele rindo pouco assim junto de mim,
disse: ““é um pouco estranho que eu esteja a
uma hora dessas comendo galeto, tomando
vinho”. Af era o scholar bem comportado
que falava, que possivelmente estivesse
censurando o scholar que comecava a se
aproximar das noites, a se inundar das noites
num bar, das noites num restaurante mais ou
menos popular, em lugar de estar com o seu
Hegel na mao, varando as madrugadas. Era
como se ele estivesse pedindo desculpas a
Hegel também. Ele me dizia: “ndo € muito
com&m que me encontre em situagdes como
esta”. Eu hoje diria a Ernani: eu tenho a im-
pressdo de que a gente terminaria por com-
preender melhor o Hegel, mesmo Marx, se a
gente se molhasse das dguas noturnas das ci-
dades, inclusive das dreas populares. Mas eu
nao tenho divida nenhuma de que este casa-
mento com a sensibilidade, esta capacidade
fantdstica que a massa popular tem de adivi-
nhar, (e adivinhagao ai nao € outra coisa se-
nao o exercicio da intuicdo das massas po-
pulares) de que este exercicio da intuicao que
as massas comandam muito bem, e de que os
scholars se vao afastando com medo, com
medo de perder a rigorosidade, eu ndo tenho
divida nenhuma de que a pratica da intuigao
€ algo que nds os intelctuais, chamados as-
sim, deveriamos, a que nos deveriamos en-
tregar.

Para mim, 1sso eu deveria dizer assim num
paréntese, lembrando Fiori, para mim o
fundamental de um intelectual sério € jamais
ficar ao nivel dos achados da sua intuigao,
mas pelo contrdrio submeter sua intuigao e
os achados dela, submeté-los a uma analise
criteriosa ¢ rigorosa, mas nunca prescindir da
intuicdo. E nesse sentido que eu digo, e tive a
propésito disto uma discussao hd dois anos
atrds muito interessante com um grupo dc
scholars alemaesg, pra mim conhecer nao €
adivinhar, mas passa pcla adivinhagdo. Quer
dizer, a intuicdo tem um baita papel. Ai do
cicntista que nao fica as vezes sentado silen-
ciosamente. ou no scu laboratdrio ou na sua
bibliotcca. ou num banco de rua, de praga, ai
do cicntista que ndo fica as vezes sentado so-
zinho, se alguém lhe fala ele nem ouve, en-
tregando-se as asas da sua intuigao, da capa-
cidade de voar. E de vez em quando apanha
o vio da intuigdo, que vem também molha-
do de paixdo. Ja imaginou a criatividade sem
paixao? Nao existe. Pra mim Ernani era isto,

mesmo que as vezes nao soubesse que estava
sendo. Ernani era um scholar apaixonado, e
que falava dos objetos de sua curiosidade
apaixonadamente. No momento, eu convido
toda a geracao inteligente do Rio Grande do
Sul, nao apenas de Porto Alegre, mas de
gente que passou por Ernani e por isto ficou
com ele... Isto € outro trago da personalidade
de Emani. Era impossivel passar por Ernani
sem ficar ou negd-lo. Nao dava. Diante dele
era preciso uma afirmacdo de opgdo. Eu
convido quem passou por ele, mesmo que
nao tivesse querido ficar com ele, eu convido
a que reflitam sobre as experiéncias intelec-
tuais que tiveram com Ernani, para lembrar-
se de que o que eu digo aqui € uma verdade.

O meu discurso aqui nao € apenas o discurso
de um amigo saudoso, mas sério, e que por-
tanto, para quem os mortos nao devem ser
apenas soprados. O desafio € este, € que des-
cubram ou nao, digam se eu estou ou nao
estou falando certo, quando digo que o Er-
nani tratava os seus temas apaixonadamente.
Quer dizer, Ernani era um homem capaz de
amar Hilda com amor, intensamente, de amar
os filhos, de amar os que ndo conhecia, Er-
nani era um homem da disponibilidade, do
amor e da paixdo. Eu vou te dizer uma coisa
que eu disse em piiblico em Porto Alegre,
com ele vivo, felizmente, defronte de mim,
até que eu tive medo que a emogdo pudessc
fazer mal a ele mas eu disse de piblico um
dia numa reunido enorme quc eu tive na As-
sembléia, estava lotada. Eu fiz uma homena-
gem a Ernani, parece até que eu adivinhava
que a gente se despediria, em que eu dizia
que de modo geral eu ndo sou muito chegado
a mestres nem a discipulos, quer dizer, eu
ndo tenho muita vocacdo de ser discipulo
nem de ser mestre de ninguém. Mas eu dizia:
se, porém, eu posso me referir a um mestre
que me tem marcado € Ernani Fiori. E tu po-
dias me dizer: mas Paulo, entdo isto significa
que tu te sentes um discipulo de Ernani em
todas as esferas. Nao, eu até acho que Erna-
ni, por isso que eu acho que foi um mestre
meu, e ¢, Ernani tinha uma contribui¢ao bem
maior do que a minha a dar. Isto ndo signifi-
ca que nem Ernani concordasse comigo em
tudo, nem que eu concordassc com Ernani
em tudo, ndo importa, o que importa af € a
figura exemplar, € a figura testemunhal de
Ernani Fiori, e eu acho, Tomaz, que ao dizer
isto, a ti e aos que vao ler essa entrcvista, na
tua revista, eu acho que isto é o quc um sem
nimero de gente nesse pais, sobre tudo no
sul desse pais, sente também diantc dele.

Nesse sentido eu ndao me esquego das tardes,
quase sempre nos sdbados, quc tinhamos
juntos, no nosso exilio em Santiago. Quasc
todo o sdabado, ou Ernani chegava com Hilda
a nossa casa, ou Elza e cu famos juntos a casa
deles. E de modo geral, estas visitas das tar-
des, aproximando-se no fim, se prolongavam
ao comego das noites, mediadas essas visitas,
ora por uma sopa, la em nossa casa, ora por
uma comida extraordindria italiana, que a
Hilda faz como ninguém, que tem um ncgé-
cio meio verde, como se chama isto? Eu me



lembro que essas visitas, carregadas de con-
versas, oscilavam, elas tinham momentos
distintos dentro delas préprias. Havia um
momento assim mais universal da conversa
informal, em que a gente discutia o fim, e
que ia se aproximando, ecm que a gente dis-
cutia a beleza pcrmanente da cordilheira, em
que a gente comentava o gosto das frutas do
Rio Grande do Sul, as frutas do Chile, a sau-
dade maior de Ernani e de Hilda com relacao
as suas uvas, eu ndo tinha porque ter essa
saudade. Essa cra assim uma cspécie de in-
troducao da conversa, num momento amcno
dessa conversa, mas invariavelmente cm
certo momento desse papo, o papo ia virando
despretensiosamente um semindrio. E ai Er-
nani funcionou muitas vezes realmente dc
mestre meu. Mas de mestre no sentido rigo-
roso dessa palavra, de professor meu tam-
bém. E comentava entdao um livro recém lido
por excmplo, comentava um trecho de Ma-
quiavel, por cxemplo. Por isso € que cu faco
uma dedicatoria a ele num livro meu. E a este
outro filésofo que é o Alvaro Vieira Pinto,
de quem as vezes sc discorda também e sobre
quem se fazem as vezes criticas que eu acho
um pouco exageradas, e ao outro filésofo
também, o menos profissional dos trés fil6-
sofos, que é outro homem formidavel, o Al-
varo de Farias. Quando eu publiquei A im-
portincia do ato de ler”, eu dediquei essc li-
vrinho aos trés, fazendo referéncia ao que eu
aprendi com eles no exilio.

Tomaz — Bem, Paulo, nos estamos passan-
do por um momento no Brasil em que existe
uma tentativa de recordar alguns momentos
da historia de alguns movimentos dos anos
60, sobretudo os relacionados com cultura
popular e educagao popular e se pensa muito
no Recife, se pensa muito no MEB, se pensa
no CPC. Entao, eu fiquei surpreso de saber
que existia esse Instituto de Cultura Popular,
que o Ernani Fiori foi seu presidente. Entdo,
eu gostaria que tu falasses mais um pouco
sobre isto, relembrando o teu relacionamento
com este Instituto. Chegaste a ter oportuni-
dade de participar de alguma atividade do
Instituto?

Paulo - Foi 6timo tu me trazeres de volta
ao tema do Instituto, que no fundo era o te-
ma que tinha que ver com o mcu segundo
encontro com Ernani. E como a minha sau-
dade de Ernani ¢ tdao grande, em lugar dc cu
me fixar no tema Instituto eu me entrcguci
ao cncontro com Ernani e ai derivou uma
por¢ao de coisas. No fundo com isto a gente
estd fazendo uma contribui¢io a historia
desse momento do pais. Mas cu ndo tenho
comigo o documento que Ernani encaminhou
a nds no Ministério de Educagao, nem tenho
memoria dele também. Mas o fato é que nds
tinhamos uma informagao oficial scgura da
existéncia do Instituto. Dc mancira quc
quando programamos a visita ao Rio Grande
do Sul estava também programada a con-
versa com Ernani. E o interesse nosso, do
ministro e meu, cra, apds a conversa com
Ernani, na programacio quc nds estavamos
fazendo para a campanha nacional de alfabe-
tiza¢do, estabelecer um convénio. Porque a

orientagdo do nosso trabalho na época nao
eraque o  Ministério da Educacao atuasse
diretamente. A atuacdo do Ministério se da-
ria preponderantemente através de convénios
com Secretarias dc Estado, com organismos
privados, sindicatos, ¢ ofereccndo verba,
material e também ofcrecendo possibilidade
de capacitagao técnica. Entdo, estava pre-
visto naquela viagem, no cncontro com Er-
nani o estabclecimento de um convénio entre
o Ministério de Educagdo ¢ o Instituto de
Cultura Popular do Rio Grande do Sul. Eu
correria o risco de dizer que o convénio foi
firmadv durantc o préprio jantar Mcsmo
quc ndo tenha sido firmado, o certo é que
seria.

E Emara estava realmente contente, feliz,
pela possibilidade que havcria de desenvol-
vimento de um trabalho bom ¢ eficiente no
Rio Grande do Sul, através desse Instituto.
Esta, lamentavelmente, foi a tnica participa-
¢d0 que eu tive naquelc momento, porque lo-
2o em seguida veio o golpe de estado. Mas se
nao tivesse havido o golpe de estado eu nao
tenho divida nenhuma de que a minha pre-
senca no Rio Grande do Sul teria crescido
também, porque eu teria participado, com
Ernani c com as equipes que estariam traba-
lhando com Ernani, de programas, de capa-
citacdo de quadros, ndo apenas eu, mas uma
equipe grande que a gente tinha em Brasilia
também.

Tomaz - Entdo, tentando seguir wma certa
cronologia em termos de teu contato com
Fiori: Depois dos anos 60 a 64, com o golpe,
vocés acabaram se encontrando, entao, nou-
tra situa¢ao, no Chile. Nao sei quem que foi
antes, mas acho que tu poderias recordar um
pouco disso, teu reencontro com ele no Chile,
¢ a convivéncia no Chile, as experiéncias,
enfim, o que vocés viveram juntos.

Paulo - . eu cheguei antes de Ernani. Eu
passei primeiro pela cadeia. Isso cu acho que
o Brasil todo que me leu ja sabe. Eu passei
primeiro pela cadeia, no Recife, e haum fato
intcressante também, que agora eu me lem-
bro. Numa das minhas prisoes eu era proibi-
do de ler ¢ escrever. Era assim um pouco,
uma certa malvadeza. de estreiteza de um te-
nente ou de um capitdo, nao me lembro bem,
ou de um coronel, nao importa, de gente. que
pensava quc intelectual ou tem papel pra es-
crever e livro pra ler, ou morre, se suicida, o
que ¢ um equivoco. Alids tem muito intelec-
tual que nao l€. (Risos). Era um equivoco, eu
podia tamb€m, precisamente porque eu era e
sou um corpo conscicnte, cu cra capaz de in-
ventar maneiras de sobreviver, ndo dispondo
de um tempinho pra ler, ou de um livrinho
prd ler ou de um jornal prd ler ou escrever,
cu teria de inventar e inventei. Nao cabe aqui
falar das invengoes que cu fiz, porcue a con-
versa aqui ¢ sobre outra coisa. Mas. nessa
época eu fumava muito e felizmente o oficial
deixou que a Elza entrcgasse na portaria um
pacote. Eu fumava um cigarro chamado Mi-
nister, quc cu nao sci se tem ainda hoje. Ele
veio em pacote, 10 magos dentro de um pa-
cote. Eu abri cuidadosamente o pacote, o pa-



pel que enrolava os 10 macinhos. E de re-
pente fiquei guloso, diante de um pedago de
papel em branco, porgue era uma coisa ex-
traordindria. Eu estava sozinho metido num
quartinho.

Eu trouxe isto a baila porque agora vocés
vao saber a quem era que eu escrevi uma
carta que nunca pode ser mandada: a Fiori.
Eu falei disso a ele no Chile. Possivelmente
algum leitor mais incrédulo e mais condicio-
nado pela capacidade enorme de se mentir
sobretudo a nivel politico nesse pais, poderia
dizer: Paulo agora estd inventando coisas por
que Fiori ja morreu e niao pode dizer que
nunca soube disso. Mas na verdade eu fiz
isto, eu escrevi uma longa carta a Ernani.
Engracado, eu sabia que a carta nio sairia,
porque nao saia mesmo. Mas eu pus ld em
cima: caro Fiori. E escrevi. E agora imagi-
nem vocés,eu escrevi uma carta sobre a soli-
dao, que eu jamais depois disso fui capaz de
recompor. Jamais. Quer dizer, eu a escrevi
vivendo-a, eu a escrevi vivendo a solidao.
Mas eu me lembro, eu me lembro de que em
certo momento eu fazia uma referéncia a
maneira diferente de se viver, ou melhor, a
maneira que vocé pode ter de transformar o
estar s6 num estar com. E por isso entdo a
soliddo deixa de ser asfixiante, porque ela
passa a se amenizar na certeza que tu tens de
que nao estds s6. Possivelmente alguém po-
deria dizer agora: imagine s0, af era ja a carta
de um idealista, de um idealista hegeliano a
outro idealista hegeliano. Nao, hd maneiras
de vocé, mesmo reconhecendo-se fisica-
mente sé, descobrir que estd em companhia
de outro. E eu analisava isto longamente na
carta. Obviamente depois que escrevi, e que
em certo sentido satisfiz uma necessidade,
quase fisica também, de pegar pena, caneta,
eu nao tive outro caminho senao rasgar. En-
tdo eu rasguei, mesmo porque eu fazia uns
comentdrios nesta andlise da solidao que me
comprometeriam e eu nao tinha porque ban-
car o heréi. Entdo eu rasguei tudo e pus fora.

Me antecipei, portanto, no exilio, na chegada
ao Chile, a Ernani. Foi o José Luis, um dos
filhos do Ernani cue falou comigo depois prd
me dizer, primeiro ele falou com Elza, depois
ele falou comigo, prd me dizer da intolerdvel
noticia. Mas vocé vé agora, eu ja comego a
ficar assim emocionado. Eu até me perdi um
pouco no que eu dizia. Sobre a minha chega-
da antecipada a Santiago: primeiro chegou o
Z€ Luis, ficou uns dias conosco, morando
conosco, mas o apartamento da gente era
enormemente pequeno. E o Z¢ Luiz entao foi
pra casa, se ndo me engano, do Plinio Sam-
paio, que € outro grande amigo do Fiori,
também outro homem extraordindrio. Em
certo sentido até parecc com o Fiori, no
ponto de vista da pureza, também da serie-
dade. E em seguida chegaram Ernani, Hilda e
os outros filhos. Af entdo, puxa, até que as
vezes eu agradecia ao Marechal Castelo
Branco, a possibilidade, é claro que eu estou
fazendo uma brincadeira, porque o povo
brasileiro ndo podia estar sendo sacrificado
prd aue eu tivesse o gosto de estar ao lado de

Ernani. Mas realmente a coisa mudou, en-
tende, com a chegada de Ernani. A coisa
cresceu.

Tomaz - Isto ju fazia quanto tempo que tu
estavas no Chile?

Paulo - Olha, eu tenho a impressao que fa-
zia, eu acho que Ernani chegou, isso € outra
coisa gue vocé€ pode até depois confirmar,
mas eu acho que Ernani chegou... eu cheguei
em novembro de 64, eu tenho a impressao
que Ernani chegou em 65, por ai, fins de 65.
E, vocé veja, em primeiro lugar, Ernani ao
chegar ao Chile ele se afirma como gente e
como intelectual em face da col6nia brasi-
leira de exilados. Quando eu digo a vocés: ele
se afirma, ndo € que ele tenha decretado a
sua afirmacdo. E que a sua afirmagao se fez
na pratica de sua relacdo com os demais exi-
lados, na pratica de sua seriedade diante do
mundo, diante da vida, diante dos outros,
diante dos homens, diante das mulheres.
Quer dizer, ele se afirmava como intelectual
sério, porque na verdade era um homem
competente, era um homem extraordinaria-
mente competente. Se afirmou como intelc-
tual também.pela sua humildade diante de
seu préprio saber. E se afirmou como gente,
pela sua capacidade de ser amigo, pela sua
lealdade.

Vocés vejam que nao € facil a um estrangeiro
no exilio, em qualauer sociedade, em pouco
tempo alcangar a posicao de poder que Erna-
ni alcancou como vice-reitor da Universida-
de Catdlica do Chile. Quer dizer, nenhum de
nds alcangou jamais coisa até parecida. O
madximo que eu alcancei foi dar aula uma vez
ou otra, numa faculdade da universidade.
Mas Ernani foi mais adiante. Quer dizer, Er-
nani ndo apenas se tornou o vice-reitor da
universidade, mas elaborou o projeto de re-
forma universitdria.

Ernani era um homem que tinha uma cons-
ciéncia muito clara, pra mim, da autoridade
necessdria e da liberdade indispensavel. Ele
jamais, Ernani jamais seria um autoritdrio.
Talvez até que nas suas relagoes com a filha
e os filhos, quando eles meninos e ela meni-
na, talvez até que ele as vezes terminasse por
amaciar um pouco a sua autoridade através
de certas manhas afetivas. E possivel até que
ele tivesse feito isto, o que pedagogicamente
ndo seria 1d muito bom. Mas seria auténtico
também nele, entende? Eu me lembro por
exemplo, faco um paréntese, a propdsito
destas coisas da relagao dele com os meninos,
eu me lembro que num dia ele contou rindo,
numa forma que ele tinha assim muito pes-
soal de rir de si mesmo, e de humor, ele era
capaz de rir dele, e ele me contou que na casa
dele havia um sétio, e havia 14 o que deveria
ser uma janela, mas era apenas um 0co, um
vazio, um buraco. Ele vivia preocupado que
um dos meninos dele, um dia, se atirasse la
de cima. E ele me disse: Paulo, entre a possi-
bilidade de um filho se atirar 1d de cima, se
ferir ou morrer eu preferi prd evitar... sim,
entre esta possibilidade e a de um comporta-
mento pedagdgico muito correto de chamar



o filho, chamar a atengao para o perigo, dizer
que inclusive € através da experiéncia, da
prdtica que a gente se constitui, eu preferi
nao me neurotizar, e assim plantei um pedago
de tdbua em cima do buraco, e fechei. (Ri-
sos). Eu achei isso uma maravilha. E disse:
mais valeu esta tdbua do que hoje estar fa-
lando aqui com saudade de um filho que ti-
vesse morrido.

Bem, mas voltando ao principal: o Ernani era
um homem democrédsico. Eu me lembro das
vezes quando ele conversou com alguns de
nés, com muitos de nés, brasileiros, sobre
pormenores do projeto de universidade que
ele trazia, que ele propunha. Me lembro tam-
bém, por exemplo, de com que humildade ele
ouvia a nossa opiniao, sobretudo a opinido de
Plinio, por exemplo a opinido de Paulo de
Tarso, com relacao a dimensdo politica da
sua acdo, ou da suainterferéncia na universi-
dade. Quer dizer, ele aceitava, compreen-
dendo que a prdtica politico-partidaria de
Plinio Sampaio e de Paulo que ele nao tivera,
teria dado a Paulo e a Plinio a possibilidade
de desenvolver em Paulo e Plinio a capacida-
de de que eu falei antes, da adivinhacio, da
sensibilidade do ato politico. Entao eu me
lembro de algumas reunies noturnas na casa
dele, ou na casa de Paulo e de Plinio, em que
se discutia o risco de cardter politico, de sen-
do ele um estrangeiro, poder provocar la-
mentdveis mas justificdveis ciimes, em al-
gum tipo de professor mais ufanista, chileno.
E eu ficava a me lembrar do caso brasileiro,
‘quantos brasileiros iriam aceitar um vice-
reitor chileno, e nisso eu aplaudia a cultura
chilena, eu elogiava essa seriedade e essa
abertura a contribuicdo de um grande inte-
lectual mas que nao era nacional.

Alids o Chile, outro pormenor, o Chile tem
tido experi€ncias assim muito interessantes,
antes dessa vaga de brasileiros de 64, houve
outras, argentinas, por exemplo, que marca-
ram muito o desenvolvimento da cultura no
Chile, na Universidade. Quer dizer, o Chile
se abre, se abria, e acho que tende a abrir-se
mais adiante quando essa figura, eu nao sei
bem como eu me refira a estas estrelas ge-
neralicias 14 do Chile desaparecerem, eu acho
que volta de novo o Chile a se experimentar
aberto. Pois bem, mas isto € para salientar a
vocé€s como o Ernani ndo era apenas um in-
telectual respeitado e uma figura de gente
amada por nés, os brasileiros, mas era tam-
bém, uma figura querida, séria, no Chile. E
eu nao tenho divida nenhuma de que poderd
mais adiante pesquisar a presenca de Ernani,
e eu ndo teria nenhum medo de dizer que a
pesquisa de amanha sobre a passagem desses
intelectuais brasileiros por Santiago ird re-
velar sem sombra de dividas uma afirmagao
de Ernani bem maior do que a de qualquer
um de nés, os outros que estavam 14 com ele.
Tomaz — Poderias falar um pouquinho so-
bre o teu reencontro com Ernani, agora no
Brasil? Vou usar como estimulo uma afirma-
¢ao do Luiz Alberto Gomes de Souza, que es-
creveu um artigo na revista Sintese (n° 34, de
maio de 1985) sobre Ernani, depois da morte

dele, dizendo que num encontro dele com
Fiori, o Fiori dizia que estava questionando
todo o pensamento dele até entao, mas que o
Luiz Alberto nao tinha tido ocasiao de desen-
volver isto com ele, e afinal ndo soube qual a
substancia dessa transformag¢ao. Entdo eu
pediria que tu te referisses um pouco a esse
reencontro e se tu tiveste algum vislumbre
desse questionamento que o Luiz Alberto
Gomes relata.

Paulo - Nao, nao tive. Eu me encontrei de-
pois que voltei ao Brasil, eu me encontrei
possivelmente 4 vezes com Ernani. Duas em
Sao Paulo e duas em Porto Alegre. Me lem-
bro que a iltima vez em que estive com ele
foi em sua casa em Porto Alegre. Eu per-
noitei em Porto Alegre na casa dele, e o
pessoal que me convidou, que eu nao me
lembro mais, tinha um hotel e eu disse que
ndo, que eu preferia ir paraa casade Ernani,
e ficamos juntos, conversando até mais ou
menos 2 horas da manha. Me lembro que
nessa conversa, que depois que eu voltei da
Europa foi a mais tedrica, nessa conversa, eu
me lembro de que nos entregamos muito a
uma reflexdo em torno do papel dos movi-
mentos sociais. Nao apenas no Brasil, mas
também fora do Brasil, historicamente. Eu
me lembro que ele disse: “Paulo eu estou
concordando inteiramente com algumas
dessas tuas reflexées”, quando eu dizia por
exemplo, e eu tenho escrito sobre isto, que os
partidos populares e nao populistas se apro-
ximam dos movimentos populares, para
aprender com eles, ou para aprendendo com
eles, ensinar também a eles.

Eu sentia quando conversava com ele sobre
isto, eu sentia uma enorme, nao sO preocupa-
¢3o0, mas € como se estivesse chovendo no
molhado. E ele era um homem que se preo-
cupava enormemente com filosofia politica.
Agora, nao tivemos tempo de fazer esse ba-
lango a que se referiu o Luiz Alberto. Na pe-
niltima vez a conversa foi apenas pessoal,
quando ele nos visitou em Sao Paulo e nos
comunicou a Elza e a mim do comego da sua
enfermidade. E, eu me lembro de que quando
ele me falou nisso, inclusive da benignidade
da enfermidade, eu me lembro que senti a
minha primeira dor. Imediatamente eu adivi-
nhei a morte de Emani, obviamente que ele
estava bem, eu nao iria dizer isto a ele, nao.
Eu ndo quero que ninguém me diga da sua
dor pensando que eu vou morrer amanha,
guarde a dor mas niao me diga, e eu também
nio digo isto. Mas eu tive assim algo, um
pressentimento de que eu estaria me encon-
trando pela iltima vez com ele. E depois
disso, eu ndo tive mais chance de vé-lo e veio
o momento de grande piora dele, e ndao dava
nem mesmo prd ir 14.

Tomaz - Bom, eu tenho algumas perguntas
aqui que foram elaboradas por um colega
meu, o Balduino Andreola. A primeira per-
gunta dele: “o filésofo Alejandro Serrano
Caldera, embaixador da Nicardgua junto ao
governo francés e junto a UNESCO, apos um
semindrio sobre filosofia latino-americana na
Universidade Catélica de Louvain-la-Neuve,



Bélgica, me disse ser o professor Ernani Fio-
ri uma das pessoas que mais ajudaram a eles,
os lideres da Nicardgua. Isto aconteceu no
Panama. Tu que conviveste em muitos mo-
mentos com o Prof. Fiori, aqui, mas sobretu-
do no exterior, como vés a influéncia exerci-
da por ele la fora, e a possibilidade de recu-
peragao para nos, brasileiros, desta dramdti-
ca e multiforme experiéncia internacional
dele?”’

Paulo - Eu nao tenho divida nenhuma.
Esta afirmagdo do embaixador nicaragiiense,
a mim pao me surpreende. Emani exerceu
uma salutar influéncia, inclusive em grupos
revoluciondrios. Eu digo revoluciondrios,
nao revoluconaristas. Eu distingo um de ou-
tro. Tem muito revolucionarista para quem
Ernani ndo teria importincia nenhuma. Mas
pra revolucionar de verdade, ou ‘“de mes-
mo”’, como diziam meus filhos quando eram
pequenos, o Ernani tinha sentido. Eu mesmo
ouvi, nas minhas visitas a Nicardgua, refe-
réncias de jovens e militantes revoluciondrios
que me falavam da importancia de Ernani, de
algumas das suas leituras, na vida deles. In-
clusive na sua opcao politica.

A mesma coisa por exemplo, que eu ouvi, e
nisso Ernani teria que ver também, mesmo
que ndo de forma explicita, as mesmas refe-
réncias que eu ouvi de muitos jovens revolu-
ciondrios com relagdo a teologia da liberta-
¢do. Eu ouvi de muitos jovens nicaragiienses
de como a teologia da libertagao tinha aberto
seus olhos para uma realidade dramadtica,
tragica de seu povo, de seu pais, sem que
porém tivessem eles se tornado sectaria-
mente revoluciondrios. Quer dizer, no fundo
€ como se eles dissessem que ‘guardavam um
pouco um horizonte mais radicalmente
aberto, evitando posturas um pouco mais
sectdrias, mas agradecendo a teologia da li-
bertagcdo a contribuicdo que havia dado. E
nisso também Ernani teria algo a ver. De
maneira que essa afirmagao do ministro me
parece muito objetiva e eu tenho testemunho
dela também.

Tomaz — Tem outra pergunta do Balduino
que diz o seguinte: “‘Ernani Fiori escreveu
pdginas de rara profundidade filoséfica sobre
a pedagogia do oprimido e sobre a conscien-
tizaga@o na apresentagao de teu segundo livro
‘Pedagogia do Oprimido’, e nhum trabalho in-
titulado ‘Educagao e Conscientizag@o’ que
estd sendo publicado neste niimero da nossa
revista. Qual foi a contribuicao de Ernani
Fiori na fornnulagao de tua proposta politico-
pedagogica’”’ Eu quero acrescentar a esta
pergunta do Balduino um comentdrio de Luiz
Alberto Gomes feito no niimero da revista
Sintese que eu ja mencionei, que diz o se-
guinte: “No Brasil come¢ara o seu interesse
(de Fiori) pela temadtica da conscientizagao.
No Chile seu didlogo com Paulo Freire seria
intenso, fraterno e permanente. Muitas foram
as longuissimas e apaixonadas discussoes do
gaiicho com o pernambucano, no embate da
intui¢do fulgurante posta a prova pela légica
rigorosa’. Entao eu gostaria que tu respon-
desses a pergunta do Balduino e também co-
mentasses o que o Luiz Alberto escreveu.

Paulo - Puxa, eu estou feliz! E pena que 0s
leitores nao me vejam arrepiados. Eu estou
muito feliz, primeiro, com o casamento que
estd havendo ai entre a pergunta do Balduino
e a andlise fantdstica, eu nao conhecia este
artigo, do Luiz Alberto. Eu conhego muito o
Luiz Alberto. Luiz Alberto € prd mim tam-
bém um desses raros intelectuais desse pafs.
Eu estou sendo muito injusto com 0 nosso
pais. Nao, um desses intelectuais brasileiros a
quem a gente tem que respeitar, e admirar
mesmo quando se possa discordar dele. Mas
eu acho que ele apanhou de maneira muito
bem estruturada alguma coisa que eu disse
antes, aqui na nossa conversa quando eu fa-
lava do papel da intuicdo, ndo? Mas eu dizia
que a intuicdo € vadlida no momento em que
vocé a submete ao crivo da rigorosidade. E
agora o Luiz Alberto vem e diz isso, ele sin-
tetiza, sumaria os encontros do pernambuca-
no com o gaticho, exatamente sublinhando o
aquanto de intuigdo eu traziapara esses en-
contros e o quanto de rigorosidade cientifica,
filosdfica, trazia o galcho para esses encon-
tros.

Eu ndo sei se agora, tdo contente com essa
analise do Luiz Alberto, se eu corro o risco
de perder a humildade, prd dizer que eu devo
ter ensinado também a meu mestre, o Fiori, a
necessidade de deixar voar a intuicdo. Essa
capacidade de adivinhar. Mas af € exata-
mente que eu situaria uma das grandes con-
tribui¢oes dele, do Fiori, do Vieira Pinto, do
Alvaro Faria. Uma das grandes contribuicdes
do Fiori a meu pensamento foi a elaboragao,
a estruturacao. Conversando com Fiori era
como se eu estivesse em certo momento to-
mando o meu préprio pensamento como ob-
jeto da minha indagagao. E isso Fiori fez
muito comigo. Por isso que eu te disse que eu
nao gosto desse negdcio de mestre e de dis-
cipulo. Mas se eu tivesse de apontar um
mestre, um deles no Brasil, eu diria que foi o
Fiori. Olha, eu ndo teria nada mais a te dizer,
eu felicito, de um lado, essa sintese tao baca-
na de quem participou disso também, porque
se o Luiz Alberto nio tivesse convivido tam-
bém em alguns desses semindrios, como eu te
falei antes, dos sdbados de tarde, 14 em casa,
ele as vezes cstava também, ele nao poderia
ter dito de maneira tio brilhante e tao objeti-
va, algo que nés vivemos hd mais de 20 anos
atrds. Mas estd muito bem dito. E como eu
fico muito feliz com a demonstragiao de ca-
pacidade de inteligéncia e de brilho dos ou-
tros... eu aprendi desde a meninice aue nao
tem porque ter raiva das pessoas competen-
tes, e de esconder isto.

Eu outro dia dizia a um filho meu, conver-
sando com ele, quando ele chegou da Euro-
pa: meu filho, quando eu era bem jovem, eu
nunca pensei em atacar injustamentc o pro-
fessor Anisio Teixeira pra comegar a ser co-
nhecido. Quer dizer, pelo contrdrio, eu
aprendi desde mogo o valor disso, eu sou um
pouco, talvez muito, tardiamente socratico,
entendeu, acho que isso ndo vale nao? Bom,
eu terminaria isso dizendo essa coisa: felicito
essa andlise tdo bacana do Luiz Alberto e a
pergunta muito inteligente do Balduino.



Tomaz - Bom, entao eu acho que conclui-
ria pedindo ao Paulo que fizesse uma decla-
racdo de ‘eclamento sobre toda essa recor-
dagdo da sua convivéncia com o Fiori, ¢ do
interrelacionamento do seu pensamento com
o de Fiori.

Paulo - Olha, com relacdo ao que signifi-
cou Fiori e ao que significa Fiori pra mim,
cnguanto pensador inquieto, pensador sério,
honesto. eu acho ¢ue cu ji ndo teria mais o
eue dizer. Mas cu terminaria dizendo que

depois da morte de Fiori, nas minhas passa-
gens pelo Rio Grande do Sul, numa ou nou-
tra cidade onde falei, e em todas as oportuni-
dades eu fiz questao de falar dele, de dizer da
minha saudade, do meu respeito, da minha
admiragdo. E gostaria de dizer que em todos
os lugares eu percebi um querer bem enorme
do povo do Rio Grande do Sul a ele. Nesse
sentido eu felicito a revista por prestar essa
devida homenagem a um, para mim, dos
melhores intelectuais desse pais.



LOIS WEIS

vida cotidiana dos professores,

administradores, pais e estu-

dantes em nossas escolas estd

cheia de tensdes e pressoes poli-
ticas e ideoldégicas. Os problemas causados
por falta de recursos materiais, mds condi-
¢oes de trabalho de professores, por antago-
nismos de sexo, raga e classe e mesmo a po-
litica interna de instituigdes burocraticas
complexas, tudo isto € parte do aue sc expe-
riencia quando se trabalha dentro da institui-
¢do escolar. Numa época de crise econdmica
e, frealientemente, de grandes diferencas
ideoldgicas sobre o gue as escolas deveriam
fazer, € dificil nao pensar sobre educacao
como parte de um quadro mais amplo de va-
lores e instituicoes. Enquanto isso tem sido
reconhecido por muito tempo por muitas
pessoas que ou trabalham em escolas ou es-
tdo envolvidas com pesquisas sobre escolas,
infelizmente a tradicdo dominante (¢ pes-
quisa educacional tem sido cxcessivamente
psicolégica. Esta tradigdo tem tido uma ten-
déncia a ser individualistica e a ignorar a
realidade politica e econdmica das ecscolas.
Focalizando primariamentc as formas de fa-
zer com quc os alunos aprendam mais mate-
mdtica, ciéncia, histdria e assim por diante (o
que certamente nao € um problema sem im-
portancia), ela tem negligenciado a investiga-
¢do do contexto mais amplo no qual as esco-
las existem, um contexto que pode de fato
tornar muito dificil que elas scjam bem suce-
didas.

De fato, o modelo de pesquisa domi-
nante — que tem sido chamado “a tradi¢io do
rendimento” -, tem sido enfracuccido por
seu negligenciamento de duas coisas. Por
causa de sua énfase positivista e de sua de-
pendéncia excessiva em enfocues cstatisti-
cos, cle tem sido incapaz de destrinchar as
complexidades da mteragao cotidiana nas es-
colas. Seu foco no resultado tem levado a

EDUCACANO & REALIDADI.

* MICHAEL W. APPLE

uma completa ingenuidade sobre o préprio
processo da cducagao, sobre a dindmica in-
terna da instituicdo. Em scgundo lugar, sua
tendéncia a auséncia de tcoria tem tornado
dificil para nés relacionar csta dindmica in-
terna com aquele contexto politico, econdmi-
co e ideoldgico mais amplo que menciona-
mos!. As escolas repousam isoladas da socie-
dade estruturalmente desigual (c dos confli-
tos que isto engendra) da qual clas sdo parte.

Em sua discussdo cxcepcionalmente
clara dos modelos principais de pesquisa cm
cducagdo, ¥arabel ¢ Halsey afirmam que um
dos programas de pesquisas mais importantes
necessdrios nesta época ¢ o de conectar estu-
dos “qualitativos” das cscolas com andlises
“estruturais”. Isto €, o que necessitamos para
nos fazer avancar ¢ um enfoque que combine
uma investigacao das atividades de avaliagao,
pedagégicas e curriculares do dia-a-dia das
escolas com teorias generativas do papel da
escola na sociedade?.

Neste ensaio, revisaremos alguns dos
argumentos que tém levado a este reconhe-
cimento e o tém levado adiante.

O QUE AS ESCOLAS FAZEM

Como David Hogan observa, ¢ dificil
scparar questocs educacionais de questodes
“politicas” mais amplas. Ele identifica quatro
categorias nas quais estas questocs tém sido
incluidas. Embora ndo mais cquc tipos idcais,
estas incluem:

-.. politica estrutural concentrada na
natureza e na for¢a do alinhamento
da escola com a economia (por exem-
plo, conflitos sobre a educacao voca-
cional e diferenciada) e conflitos so-
bre estrutura das relacoes de autori-
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dade dentro das escolas (por exem-
plo, conflitos sobre a centralizacao
da autoridade administrativa, sindi-
calizacao e profissionalismo); politica
de capital humano gerada pelos es-
forcos de pais ou comunidades para
aumentar as taxas de retorno para
seus filhos ou populacoes escolares
relativamente a outras criancas ou
populacoes escolares: politicas de ca-
pital cultural criadas por conflitos
sobre definicoes concorrentes do co-
nhecimento legitimo, isto é, conflitos
sobre a distribuicao de autoridade
simbélica na sociedade (por exemplo
conflitos sobre o conteido curricular
ou de livros-texto); e, finalmente,
politica de deslocamento, na qual
questdoes educacionais (freqiiente-
mente, mas niao sempre, conflitos do
tipo de capital cultural) tornam-se
pretextos para outros conflitos, nao
educacionais, na comunidade>.

Os argumentos de iHogan sdo significa-
tivos. Conflitos a respeito de conhecimento,
de servigos e bens da economia, ¢ a respeito
de relagoes de poder dentro e fora da escola
sdo todos de momentum considerdvel. A fim
de entender estas quecstdoes complexas nods
necessitamos deixar de pensar a respcito de
escolas como lugares que buscam somente
maximizar o rendimento dos cstudantes. Ao
invés desta perspectiva mais psicoldgica e in-
dividualistica, necessitamos interpretar as es-
colas mais socialmente, culturalmente e es-
truturalmente. Um ndmero de questdes diao
organizagio a essas interpretagoes. O que ¢
que a educagdo faz no contexto mais amplo?
Quando ela faz isto, quem se beneficia?

Em geral, a pesquisa recente sobre ¢ pa-
pel econdmico, ideoldgico e social de nosso
aparato educacional tem apontado para trés
atividades em que as escolas estdo envolvi-
das. Embora elas estejam claramente inter-
relacionadas, podemos rotular estas *‘fun-
¢oes”’ como sendo as de auxiliar na acumula-
¢do, na producio e na legitimagio4. Em pri-
meiro lugar, as escolas auxiliam no processo
de acumulagdo de capital através do fcrne-
cimento de algumas das condigoes necessd-
rias para recriar uma economia de desigual-
dade. Elas fazem isto, em parte, através da
selecdo e distribuicio interna de estudantes
por “talento”, reproduzindo assim — através
de sua integragdo em um mercado de creden-
ciais e em um sistema de segregacio urbana
—, uma forca de trabalho hierarquicamente
organizadaS. Tem-se argumentado que. co-
mo os estudantes sdo hierarquicamente orde-
nados — uma ordenagido freqiientemente ba-
seada nas formas culturais dos grupos domi-
nantes® —, a grupos diferentes de estudantes
sdo ecnsinados diferentes normas, capacida-
des, valores, conhecimento e disposicocs de
acordo com a raga, classe e sexo. Desta for-
ma, as escolas ajudam a atender as nccessi-
dades que tem a cconomia de um corpo de
empregados estratificado e ao menos par-
cialmente socializado7.

Temos que ser bastante cautelosos aqui.

Pode-se facilmente fazer parecer que tudo
relacionado com educacio pode ser reduzido
as necessidades da divisio do trabalho ou das
forcas econdmicas fora da escola. Tal pers-
pectiva, comumente chamada de modelo
“base/superestrutura’’, ¢ demasiado simplista
¢ mecanicista8. Evitar tal reducionismo, en-
tretanto, ndo significa que ndo seja ainda es-
sencial ter em mente que cxistem algumas
conexdes muito reais entre a cconomia ¢ as
atividades de selecdo e distribui¢do da educa-
Gao.

Em scgundo lugar, as escolas siao im-
portantes agéncias de legitimagdo9. Isto ¢é,
fazem parte de uma complexa estrutura atra-
vés da qual os grupos sociais obtém legitima-
Gao e através da qual ideologias culturais
e sociais sdo recriadas, mantidas e continua-
mente construidas. Assim, as escolas tendem
a descrever tanto o seu funcionamento inter-
no quanto o da sociedace como meritocrdtico
e como movendo-sc inexoravelmente em
direcao a justica econdmica e social geral.
Desta forma. clas refor¢am, uma crenga so-
cial de que as institui¢des principais de nossa
sociedade respondem de forma igual as di-
ferentes classes ¢ racas € a ambos 0s sexos.
Infelizmente, os dados disponiveis sugerem
que isto ¢ menos verdadeiro do que nds gos-
tariamos de pensar. De fato, como varios
pesquisadores tém demonstrado, deixando de
lado os slogans a respeito do pluralismo, em
quase todas as arenas sociais, da politica de
saide a politica anti-inflaciondria, pode-se
notar um padrio no qual os 20% superiores
da populagio beneficiam-se consistente-
mente muito mais que os 80% inferiores!®
Dada a emergente politica dos regimes direi-
tistas nas sociedades capitalistas avangadas
esta disparidade pode ser ainda mais exacer-
badall. Em esséncia, enquanto a “‘sociedade
capitalista tardia™ tem, de fato, certo grau de
pluralismo. sua quantidade tem sido grande-
mente exagerada, e seu cardter tem mudado
de forma marcante, 3 medida que tanto os
setores gerenciados pelas empresas quanto os
operados pelo estado tém crescentemente
tomado conta de mais e mais segmentos de
nossa vidal2.

Contudo o papel da escola na legitima-
¢do nao estd limitado a fazer corn que nosso
sistema socio-econdmico parega natural c
justo ou a discriminar os grupos uns dos ou-
tros. Uma vez que as escolas sdo também
parte das instituigoes politicas de nossa so-
ciedade. parte do estado. clas devem também
legitimar a si mesmas. Isto ¢, ndo somente a
economia, mas o aparato educacional ¢ o go-
verno ¢ a burocracia estatal em geral (&¢m
suas nccessidades proprias de legitimagio
Eles também devem criar consentimento nos
governados. Assim. a necessidade de legiti-
magdo politica pode ndo ressoar sempre de
acordo com as exigéneias da cconomia. Isto
complica consideravelmente as coisas.

Finalmente. o aparato educacional como
um todo constitui um conjunto importante de
agéncias de producio. Isto € bastante com-
plexo, mas as implicacoes bidsicas sdo as se-
cuintes. Nosso modo de produgio. distribui-
¢ao ¢ consumo requer altos niveis de conhe-



cimento técnico administrativo para a ex-
pansdo de mercados, “defesa”. criacdo arti-
ficial e a estimulagdo de novas necessidades
de consumo, o controle ¢ a divisdo do traba-
lho. Reaquer também inovagdes técnicas ¢
comunicativas para aumentar ou manter a
fatia do mercado de uma determinada em-
presa ou para aumentar as margens dc lucro,
assim como requer também de forma tao im-
portante um controle culturall3. As escolas ¢
universidades auxiliam, de forma funda-
mental, na produgdo de tal conhecimento.
Como centros de pesquisa ¢ desenvolvimen-
to, cujos custos sio socializados (isto ¢, dis-
tribuidos entre nds todos de forma que o ca-
pital ndo tem que pagar a partc maior do
custo) ¢ como campo de treinamento para
futuros empregados da industria, as univer-
sidades, por exemplo, jogam um papel cssen-
cial em tornar disponivel o conhecimento
tecnicamente utilizivel no qual tantas de
nossas industrias baseadas na ciéncia depen-
dem ¢ no qual a industria cultural ¢ baseada.

Ao mesmo tempo, o conhecimento téc-
nico-administrativo excrce um outro papel.
menos econdémico, na cducagio. As escolas
mesmas sio crescentemente dominadas por
ideologias tecnicistas. Os principais progra-
mas curriculares, de cnsino e dc testagem cm
uso, por exemplo, nos Estados Unidos, sio
quase todos, de forma incrivel, comporta-
mentistas e reducionistas na sua orientagao.
Ainda, ao tentar reduzir todo o conheci-
mento que ¢ ensinado a comportamentos
atomisticos, como é tdo freqlientcmente o
caso atualmente, muitas priticas escolarcs
também reduzem a esfera cultural (a esfera
do discurso democriitico e dos entendimentos
partilhados) a aplicacio de regras ¢ procedi-
mentos técnicos. Em esséncia, questoes de
“por que” sdo transformadas cm auestoces de
“como”. Quando isto € combinado com o
fato de que um sério conflito estd usualmente
ausente do proprio curriculo vemos aque as
ideologias instrumentais tomam o lugar do
debate e da conscientizagio ética e politica 4.
Aqui, os papéis econdmicos ¢ idcoldgicos das
escolas sc interseccionam.

Dito isto, entretanto, nds necessitamos.
outra vez, ser bastantc complexos para nio
cairmos na armadilha do cconomicismo. A
propria nogdo do sistema educacional como
auxiliar na producio do conhecimento util
ccondmica e ideologicamente aponta para
o fato dc cque as escolas sdo instituicoes cur/-
turais tanto aquanto econdmicas. Ao definir o
conhecimento de certos grupos como Jegiti-
mo para a produgao e/ou a distribuicao, en-
auanto o conhecimento e as tradicoes de ou-
tros grupos sao considerados inapropriados
como conhecimento escolar, as cscolas aju-
dam nio somente na producio de conhcci-
mento técnico-administrativo util mas tam-
bém na producao das formas culturais ¢
ideoldgicas dos grupos dominantes.

Mesmo aqui entretanto, como pesauisas
tais como a andlise de Paul Willis da cultura
dos jovens de classe trabalhadora demons-
tram,os cstudantes, nas cscolas, podcm fre-
¢ilientemente  rejeitar o conhecimento ¢
idcologias dominantes!S. A cscola. neste

caso, serve como um local para a producao
de prdticas culturais alternativas c/ou de
oposicao. Estas priticas podem nio scrvir em
qualguer forma dircta as necessidades de
produgdo, legitimagio ¢ acumulagao do csta-
do ou do capital. Nao ha nenhuma corres-
pondéncia um-a-um entre a economia ¢ a
cultura. Assim, da mesma forma quc nds
aludimos as nccessidades relativamente auto-
nomas de legitimagdo por parte das institui-
¢oes do estado, existe uma diniimica cultural
parcialmente autébnoma em funcionamento
também nas escolas, uma dinimica que nao é
necessariamente redutivel aos resultados e as
pressoes do processo de acumulagao de ca-
pital.

Esta breve descriciio ndo csgota o auc as
escolas fazem, naturalmente. Entretanto,
nossas proposicoes principais sao estas: Nos
nio podemos entender completamente a
forma com que nossas instituicocs educacio-
nais estao situadas dentro de uma configura-
¢do mais ampla de poder politico, ccondomico
e cultural a menos cuc tentemos cxaminar as
diferentes fungdces que clas exercem em nossa
formacao social desigual. Além disso, en-
quanto necessitamos desvendar os virios pa-
péis aue as escolas excrcem, nao devemos
necessariamente supor quc as instituigdcs
cducacionais serdo sempre bem sucedidas cm
levar a efeito essas trés funcoes. Esses pro-
cessos de acumulagdo, legitimagdo e produ-
¢do representam pressdes cstruturais sobre
as escolas, ndo conclusocs garantidas. Em
parte a possibilidade de que a educagao possa
ser incapaz de levar a cfeito o que é “cxigi-
do” por essas pressoes € tornada ainda mais
real pelo fato de que essas trés funcdes sao
(reqlientemente contraditérias. Elas podem
trabalhar uma contra a outra, as vezcs.

Talvez um excmplo atual seja util agui.
Numa época de crise fiscal, a industria re-
quer menos cmpregados com altos saldrios ¢
altas qualificagoes. A necessidade decres-
centc de empregados qualificados e os pro-
blemas dc rendas decrescentes causados pela
atual crisc econdmica estdo criando uma
crisc concomitante no governo ¢ nas institui-
¢Oes cducacionais. Indistrias e classes po-
derosas comegaram a guestionar a necessida-
de de tantos estudantes treinados numa edu-
cacdo liberal. A prépria basc de aceitagdo
dos modos usuais de operar da cducacao ¢
ameacada. Para cnfrentar os problemas do
apoio monctdrio decadente ¢ o questiona-
mento de suas operaq(')cs, a burocracia estatal
e seu aparato educacional (estimulados por
pressdes econdmicas e por altos funciondrios
do préprio governo) introduziram mecanis-
mos de prestacdo de contas ¢ de custos-be-
neficios altamente centralizados, arrocharam
“critérios”. reduziram fundos para a ceduca-
¢do superior ¢ outros “supérfluos’™, reintro-
cduziram as “‘coisas bdsicas’, ctc. No pro-
cesso, entretanto, outros clementos do publi-
co podem perder a {¢ na autoricdade e na le-
eitimidace do governo uma vez aue cles vé-
em o arrocho como uma forma. na realidade,
de criar desigualdades ¢ de reduzir os cami-
nhos auc cles necessitam para progredir
Aqui, duas funcoes das escolas colidem. A



politica educacional é verdadeiramente apa-
nhada numa situagdo contraditéria. Ela deve
auxiliar na recria¢cdo de uma forca de traba-
lho relativamente arrochada econdmica e
ideologicamente, enquanto, a0 mesmo tem-
po, deve manter sua legitimidade aos olhos
dos outros. A necessidade de que o estado
tem de consentimento, portanto, estd, as ve-
zes, em contradigdo com as pressoes coloca-
das sobre eles pelas condicoes econdmicas
em mudangal6.

Embora este seja um exemplo relativa-
mente simples, serve para sublinhar o fato de
que o aparato educacional é freqiientemente
colocado entre vdrios imperativos potencial-
mente competidores. A “solu¢ao” de um
conjunto de problemas pode piorar outros.
Responder abertamente aos problemas de
desigualdade econdmica pode criar tensoes
por causa das outras fungoes que a educagao
“deve exercer”.

Portanto, focalizar a atengdo numa tini-
ca exigéncia dominante que o sistcma educa-
cional supostamente exerce — tal como, di-
gamos, seu papel econdmico e ideolégico em
ajudar a reproduzir a divisdo social do tra-
balho —, nao pode fornecer uma explicagao
adequada de sua posi¢do como um local para
outras atividades. Como Roger Dale tem ar-
gumentado de forma persuasiva, qualquer
demanda que se poe sobre a educagao pode
ser completamente compreendida somente
através de uma visdo da relagdo entre ela e as
outras demandas, estruturalmente geradas,
sobre a escola. E estas relacoes sdo freqiien-
temente contraditérias!?. Retornando a
nossa citagdo anterior de Fogan, nés pode-
mos ver entdo que os conflitos e as forgas
econdmicas ndo cobrem totalmente o que a
educagdo faz. Conflitos a respeito de conhe-
cimento e poder, de cultura e politica, inter-
seccionam-se com determinagdes econdmi-
cas. Obter uma compreensao tedrica de co-
mo estas forgas e conflitos tanto reproduzem
quanto contradizem as relagdes mais amplas
de desigualdade fora da escola ndo € algo
sem importancia, para dizer o minimo.

Obtencao de Status e Classe

Embora a questdo dos papéis contradi-
térios que as escolas exercem nao tenha sido
o foco principal entre aqueles que estudam a
educagao, a questdo da relagdo entre escola e
a diminuigao ou a reprodugao da desigualda-
de ndo tem sido ignorada. A sociologia da
educagdo, em particular, tem tido uma longa
tradicdio em lidar com, exatamente, esta
drea, tanto através de sua histéria de pes-
quisa sobre a obtengado de status quanto atra-
vés das investigagdes etnograficas mais re-
centes da cultura escolar que tém crescido
em resposta a algumas das fragilidades da
pesquisa sobre obtengdo de status. Infeliz-
mente tanto uma quanto outra dessas dreas
de sociologia da educacdo tem sido menos
estruturalmente orientadas do que poderiam
ser. Elas também tém sido criticadas por al-
gumas das mesmas razoes que o modelo do-

minante, o modelo de ‘“‘rendimento”, mais
psicolégico, tem sido. E embora elas tenham
levado a sério alguns dos pontos de Hogan

sobre a natureza politico-econdmica da ins-
tituicdo (nos esforcos persistentes, por
exemplo, dos pesquisadores sobre a obtencao
de status para relacionar o rendimento na es-
cola a estrutura ocupacional fora dela), elas
tém tido menos sucesso em reconhecer os
outros conflitos sobre o nosso sistema edu-
cacional bem como suas outras fungdes
“Desigualdade” nao pode ser vista como um
substituto para relacdes de dominacao e ex-
ploracdo estrutural. A escolha ocupacional
pelos individuos subrepresenta a dindmica de
classe e a esrutura de classe. De fato, a es-
trutvra ocupacional ndo € a mesma coisa que
a estrutura de classe!8 E, finalmente, como
temos argumentado, as escolas fazem mais
do que ligar o individuo a um status ocupa-
cional.

Vamos examinar isto em mais detalhe,
uma vez que as fragilidades e os pontos for-
tes empiricos e conceptuais desta tradigdao
fornecem o contexto para boa parte do im-
peto dos argumentos que desenvolveremos
aqui. Talvez a melhor forma de ver essas
questdes seja contrapor os programas de
pesquisa etnogrificas e de obtengao de status
um contra o0 outro e examinar os argumentos
sobre cada um deles. Como veremos, existe
freqiientemente uma divisdo relativamente
grande entre estes dois enfoques, bem como
dentro deles.

Embora seja lamentdvel, a divisdao entre
uma sociologia da educagao preocupada com
estudos de grande escala e estatisticamente
complexos de obtengao de status, por um la-
do, e estudos de pequena escala, mais inten-
sivos, das caracteristicas internas, por outro,
é, atualmente, bastante grande. E quase co-

‘mo se o pessoal do “qualitativo’™ nunca lesse

o do ‘‘quantitativo” e vice-versa. Basta ler,
digamos, dois periddicos para encontrar evi-
déncia dessa divisdo, Sociology of Education
nos Estados Unidos e a revista inglesa British
Journal of Sociology of Education. Aquele
estd cheio de estudos relativamente a-tedri-
cos, mas estatisticamente complexos; o lti-
mo contém principalmente artigos tedricos,
histéricos e etnograficos.

Naturalmente, existem outras divisoes
no interior dessa literatura, divisdes que sdao
tao significativas quanto estas, como vere-
mos. O debate entre o enfoque marxista e o
enfoque de estratificacdo mais usual relativos
aos beneficios qque se pode obter da educagio
estd apenas comecando. As discussdes entre
os interacionistas simbdlicos e as andlises
mais marxistas, estruturais das caracteristicas
internas das escolas continuar e sdo ainda
muito intensos [9. Muitos dos nossos comen-
tdrios nesta secgdo terdo a ver com estas
miiltiplas divisoes e de como elas tém condu-
zido a um programa de pesquisa substantivo
e produtivo sobre o problema mais geral da
relagao entre a educagio e a reprodugao eco-
ndmica e cultural das relagdes de classe.

A auestdo bdsica que a pesquisa sobre
obtengdo de status busca responder € a se-
guinte: Qual é a interagdo entre caracteristi-



cas adquiridas e recebidas na determinagao
do futuro educacional e do sucesso ocupa-
cional de alguém?20

Os pesquisadores de obtencao de status
também investigam esta questao com res-
peito ao rendimento adulto. Muitos dos estu-
dos longitudinais que emergiram deste enfo-
que procuram investigar a relagdo entre o
sucesso educacional diferencial e a estratifi-
cagdo social. A idéia subjacente na qual tais
estudos sdo baseados € que as investigagdes
longitudinais da relagdo entre o sucesso aca-
démico e, digamos, a ocupagao futura ou ni-
vel de renda ‘“nos ajudarao a compreender
nao somente ‘quem acaba onde’, mas ‘como
eles acabam 147° »°21

A tradicdo na qual esta pesquisa estd
baseada deveria ser aplaudida por sua com-
plexidade estatistica, uma complexidade que
tem crescido consideravelmente na iltima
década. Ela deveria ser elogiada tanto por
sua énfase na re-andlise de seu trabalho an-
terior a luz de novos avangos metodolégicos
quanto por seu seu esforco em levar em
conta a pesquisa dos outros na construgio de
novo conhecimento22.

Finalmente, deve-ser-ia reconhecer que
ela cumpriu uma parte importante (embora
talvez menos do que poderia) na formagao da
politica educacional em nivel nacional. En-
tretanto, dito isto tudo, como se deveria, €
também claro que a pesquisa nesta tradi¢do ¢
subrtedrica em importantes formas. O que
toda ela significa é opaco uma vez que sua
base tedrica permanece problemadtica. Se este
programa responde inteiramente & questao
de “como eles chegaram 18" ou de como de-
vemos pensar sobre quem sdo ‘“‘eles”, é uma
questdo que permanece em aberto.

Por exemplo, a relagdao entre sucesso
educacional e estrutura ocupacional, mesmo
quando tratada de forma elegante, estd ba-
seada numa particular visdo desarticulada de
nossa economia, uma visdao que sub-repre-
senta e sub-teoriza classe como uma varidvel
essencial. Aqui nés estamos nos referindo a
classe ndao como ‘“‘onde vocé estd posicionado
numa escala ocupacional particular” (tal co-
mo a conhecida escala Duncan), mas como
um conjunto complexo de relagoes econémi-
cas e culturais que ajudam a constituir a pro-
dugao, o consumo e o controle do trabalho e
do capital econdmico e cultural23.

A significagdo destes tipos de questdes
sobre classe e o controle do trabalho e da
producao estd parcialmente documentada por
Wright em sua interessante critica da tradi-
¢do de pesquisa sobre obtengio de status. Ele
argumenta que teorias deste programa estio
baseadas numa unidade particular de andlise.
Esta unidade € o individuo atomistico. Isto €,
“resultados que s@o atribuidos a individuos
sdo objetos essenciais da investigagio, ¢ as
causas desses resultados sao largamente vis-
tas como operando através de individuos™24.

Wright continua, argumentando que:

Embora a métrica usada para discutir
posi¢des ocupacionais na teoria de ob-
tengao de status seja baseada em avalia-
¢oes sociais de posicoes, e portanto te-

nha um cardter supra-individual... a di-
ndmica essencial da teoria, entretanto, é
concebida quase inteiramente ao nivel
de individuos atomisticos. As estruturas
sociais tém suas conseqiiéncias porque
elas sdo corporificadas em individuos,
na forma de caracteristicas pessoais. A
estrutura de classe € vista como rele-
vante na andlise... somente na medida
em que ela constitui um dos fatores que
molda as préprias motivagoes e realiza-
¢oes do individuo. A preocupagio da
teoria ¢ com caracteristicas adquiridas
vs. recebidas como determinantes dos
resultados individuais, nao com a estru-
tura dos resultados mesmos... O ponto é
que em teorias de obtencdo de status...,
as estruturas sociais sdo vistas como
tendo interesse geralmente, como de-
terminagdes ou restrigoes sobre acdes e
resultados individuais. Com poucas ex-
cegdes, elas tém pouca relevancia tedri-
ca por si mesmas25.

Assim Wright sustenta que a falta de
uma teoria adequada da estrutura social e da
economia politica, uma teoria ue seja espe-
cifica do nosso tipo de formagao econdmica,
torna dificil para estudiosos da estratificagao
compreender inteiramente a relagdo entre
educagdo e beneficios diferenciais. Proceder
de forma diferente exigiria uma unidade di-
ferente de andlise, uma perspectiva integral-
mente desenvolvida sobre classe social, nao o
individuo atomistico.

Em suma, com base nos fundamentos
tedricos deste tipo de pesquisa tem-se argu-
mentado que sua nogao subdesenvolvida de
classe, sua escolha do individuo e nao das
classes e da estrutura social como as unida-
des basicas de andlise, e suas suposi¢oes a-
tedricas sobre ocupagdes e divisdo do traba-
1ho26, fornecem importantes criticas do que
se faz atualmente.

Esses ndo sao ‘“‘meramente’ pontos ted-
ricos. Eles também tém fornecido a base para
um programa empirico interessante e com
uma orientagdo mais estrutural. Pesquisas re-
centes tém documentado algumas conclusoes
bastante importantes aqui. Por exemplo, uma
comparagao entre status e classe é favoravel
a tltima, mesmo na predicdo de sucesso indi-
vidual27. Quando classe € a unidade principal
de andlise, torna-se claro que na estrutura
presente de classe dos Estados Unidos, os
administradores recebem retornos maiores
de sua educagdo em termos de renda que os
trabalhadores28. Além disso, alguns dados
indicam que “a posicdo de classe é, ao me-
nos, uma varidvel explanatdria tdo poderosa
em predizer a renda quanto o status ocupa-
cional”29.

E as vantagens por causa de raca e se-
xo0? Embora seja historicamente impreciso e
conceptualmente ingénuo reduzir todas as
questoes de raga e sexo as de classe, parece
ser empiricamente o caso de que quando a
classe (definida mais integralmente e ade-
quadamente do que da forma em que ela
usualmente aparece na literatura de estratifi-
cacao e de obtencdo de status) € controlada,



os beneficios difercnciais obtidos da educa-
¢do por, digamos, pretos e brancos tendem a,
geralmente, desaparecer30 Resultados simi-
lares tém sido encontrados com respeito a
homens e mulheres. Outra vez, falando de
forma geral, quando a classe ¢ mantida
constante, as diferengas substanciais entre os
sexos em relacdo aos beneficios obtidos da
educacdo tendem a diminuir consideravel-
mente3!. A questdo real aqui é comegar a
perguntar porque existe uma tdo grande
concentragdo de mulheres e membros das
minorias na classe trabalhadora, ¢ mesmo
mais especificamente, em fracdes particula-
res daquela classe. De que forma sexo, racae
classe interpenetram-se no capitalismo con-
temporaneo?32 E dificil de compreender in-
teiramente essas questdoes dadas as lacunas
tedricas em grande parte da literatura atual.

Isto nao significa dizer que os resultados
desta tradicdo de pesquisa sdo inconseqiien-
tes. Na verdade, muitos dos resultados e os
procedimentos técnicos para gera-los, sdo
bastante interessantes. Um exemplo é en-
contrado no relatério recente de Jencks e
seus colegas, Who Gets Ahead? Os resulta-
dos relatados ai (principalmente por Michael
Olneck em sua andlise dos cfeitos da educa-
¢d0) sao freqiientemente bastante provocati-
vos. Olneck argumenta, por exemplo, que
existem poucos retornos substanciais para os
negros que completam apenas o segundo
grau, e que retornos relativamente mais altos
sdo obtidos apenas por aqueles negros que
conseguem terminar um curso superior. Tais
dados podem (e devem) nos fazer le-
vantar questdoes bastante importantes sobre
nossas tentativas de reformas curriculares
melhorativas. Somando a isto existe o fato de
que um diploma de segundo grau parece dar
uma vantagem maior para aquelas pessoas
que jd vém de familias relativamente privile-
giadas. “Homens que vém de familias des-
privilegiadas devem freqiientar um curso su-
perior para colher grandes beneficios ocupa-
cionais de sua educagdo’ 33. Seguramente
esses achados sdo interessantes. Mas, outra
vez, sem uma andlise mais séria da economia
politica de nosso tipo de formagao social eles
padecem da falta de um quadro tedrico coe-
rente que nos permita integrar esses € outros
dados num programa estrutural vidvel. Seu
significado, na verdade, ndo € claro.

A pesquisa sobre obtencdo de status,
mesmo em seu trabalho empirico mais inte-
ressante, tem sido submetida a, pelo menos,
uma outra critica séria que € muito impor-
‘ante para nossos argumentos neste ensaio.
_la tem tido uma tendéncia a tratar as esco-
las como caixas pretas. Ela depende geral-
mente de questiondrios, testes de  varios ti-
pos, registros oficiais, ocasionalmente entre-
vistas, e assim por diante, mas quasc nun.:
entra nas escolas para descobrir como o0s
resultados que aparecem ncsses registros,
testes, etc. sdo realmente produzidos. Estu-
dantes, professores e administradores dec
carne e osso que fazem tudo isto acontecer
ndo sao jamais vistos. Mesmo aqueles pes-
quisadores que — como Bowles e Gintis34 —,
sao criticos da pesquisa existente naqucla

tradicdo e que estdo na esquerda politica,
ainda tratam as escolas como se as caracte-
risticas internas destas instituigoes fossem
relativamente sem importincia sociologica-
mente ou, mesmo quando discutidas, nao
fossem para serem pesquisadas de primeira
mao. No caso de Bowles e Gintis, isto mos-
trou-se um problema sério uma vez que, co-
mo etnografias marxistas recentes tém de-
monstrado, a correspondéncia entre o que se
pretende seja ensinado nas escolas e as ne-
cessidades dc um mercado de trabalho hie-
rdrquico nao sao assim tao claras. Como
dissemos, estudantes da classe trabalhadora,
por exemplo, freglientemente rcjeitam ex-
pressamente os certificados, o curriculo
oculto e o visivel e as normas que sao pre-
tensamente cnsinadas nas escolas35. A de -
pendéncia de dados “externos” e “objetivos”
faz com que seja dificil para Bowles e Gintis
fazer outra coisa sendo tratar a escola como
uma caixa preta, da mesma forma que pes-
quisadores anteriores sobre estratificagdo
procederam. Infelizmente, desta forma, o
que € realmente ensinado. o que ¢ realmente
aprendido, o que € rejeitado, € como a expe-
rniéncia vivida de atores com classe, raga e
sexo age como uma for¢a mediadora para
produzir os resultados tdo bem estudados
pelos pesquisadores da estratificagdo, fica
perdido neste tipo de andlise.

Certamente a necessidade de uma pes-
quisa desse tipo ndo tem passado sem reco-
nhecimento dentro da tradi¢do de obtencao
de status. Dois dos investigadores mais so-
fisticados empiricamente dentro dcla tém ar-
gumentado recentemente de forma bastante
forte, de fato, que a fim de avancar substan-
cialmente em nossa compreensdo do «ue as
escolas realmente fazem, nds precisamos sa-
ber muito mais sobre o que acontece dentro
das paredes daquela instituicdo mesma36.
Eles estdo claramente sugerindo um progra-
ma ctnogrdfico de andlise.

Dentro da Caixa Preta

Ao examinar um lado das divisdes na
sociologia da educacdo e ao cxplorar alguns
dos debates dentro daquele lado, ndo quere-
mos dar a impressdo de que as andlises etno-
graficas podem responder todas as nossas
questdes (e clas ndo podem): nem queremos
que o leitor suponha que nio exista nenhuma
divisao igualmente polémica dentro deste la-
do (cla existe).

Teoricamente uma boa parte da pesquisa
ctnogrifica deve mais & sociologia fenome-
nologicamente oricntada que aos procedi-
mentos ¢ aos estilos lingtisticos da pesquisa
de estratificacio. Ao invés de colocar o foco
em téenicas de amostragem de grande escala.
o pesquisador age como um observador par-
ticipante. Ao invés de resultados ocupacio-
nais ¢ de renda. cle examina o nivel das prai-
ticas culturais dentro das praprias escolas. O
pesquisador gasta longos periodos de tempo
dentro da escola, examinando as regras soci-
ais informais ¢ implicitas “negociadas™ ¢ os



significados que os atores aplicam no con-
texto particular. Tal como é formulado por
Woods:

O enfoque sociolégics que orienta este
trabalho deriva do ~ ..eracionismo sim-
bélico. Este concentra-se na forma co-
mo o mundo social € construido pelas
pessoas, como elas estdo continuamente
se esforcando para dar sentido ao mun-
do, e para atribuir significados e inter-
pretacoes a eventos, € nos simbolos usa-
dos para representd-los. Ele poe énfase
nas proprias construcoes subjetivas que
professores e alunos fazem dos eventos,
ao invés de nas suposigoes que 0s so-
ci6logos fazem deles, e eleva o processo
de atribuigao de significado e de defini-
¢ao da situacdo a uma importancia pri-
mordial. Dai a énfase nas “perspecti-
vas”, os quadros de referéncia através
dos quais nés fazemos sentido do mun-
do, e nos diferentes ““contextos’ que in-
fluenciam a formagdo e a operagao
dessas perspectivas. Estes quadros de
referéncia perceptuais sao entao ligados
a acdo. A agdo ¢é assim impregnada com
os significados atribuidos a ela pelos
participantes, e € revelada como uma
mistura de estratégias, adaptagdes e
acomodagoes. Em qualquer ocasiao que
entrem na escola, alunos e professores
estio continuamente fazendo ajustes,
calculando, barganhando, agindo e mu-
dando37.

Este ajustar, barganhar, agir e mudar
acontece naturalmente. E € importante saber
como ocorre, como a realidade da vida esco-
lar é continuamente produzida por nossa in-
teracao significante continua. Contudo, o
mero fato de que a realidade € socialmente
construida nio indica ‘“‘como e por que a rea-
lidade vem a ser construida de formas parti-
culares e como e por que construgdes parti-
culares da realidade parecem ter o poder de
resistir & mudanca38. Assim o que muito
freqlientemente fica faltando em estudos et-
nograficos é exatamente o que Karabel e
Halsey compreenderam ser essencial — tanto
o reconhecimento de uma teoria estrutural
quanto uma teoria estrutural que dé conta
do poder diferencial do capital cultural e
econdmico dentro daquele contexto.

Isto ndo quer dizer que toda atividade
em instituigdes tais como escolas devem ser
reduzidas a formulagbes tedricas abstratas.
Quer dizer, no entanto, que uma fragilidade
importante de tal pesquisa é que ela nao leva
suficientemente a sério o fato de que classe e
cultura, reprodugao, contestagao e resistén-
cia e contradigdo sao encontradas nas vidas
cotidianas de professores, alunos e pais. Eles
sdo todos atores pertcncentes a uma classe,
um sexo, uma raga, assim como sao também
atores individuais. Contradicdes e tensoes
entre e dentro das classes, entre a cidade e o
campo (e portanto dentro de economias poli-
ticas locais particulares), entre sexos e ragas
e assim por diante, sdo todas vividas em co-
munidades locais e escolas tais como aquelas
investigadas pela maioria dos observadores

participantes. Com toda a riqueza e valor
dessas descrigdes etnograficas, com toda a
sua ajuda em nos permitir penetrar na caixa
preta da instituicdo, elas também freqiiente-
mente nos deixam perguntando o que tudo
isto significa. Como podemos nds entender
as escolas elementares, por exemplo, nos
Estados Unidos sem colocd-las na dindmica
de classe e sexo, quando uma grande maioria
dos que ensinam sao mulheres, o niimero de
homens que ocupam cargos de direcao &
enorme, e estes padroes de emprego sio
parte das divisdes social e sexual do traba-
lho?

Esta situagdo é estrutural. Contudo ela
nao é abstrata, mas vivida nas escolas cada
dia39.

De muitas formas, uma grande porgao
da pesquisa etnogrdfica em educagdo cai
presa dos problemas gue de algum modo sao
realmente bastante similares aos encontrados
na literatura sobre estratificacdo social. Esses
estudos muito freqiientemente tém uma no-
c¢ao subdesenvolvida de classe social, uma
no¢ao nao suficientemente ligada a economia
politica das dreas estudadas40. Suas aprecia-
¢oes do conteido e da forma cultural dos
estudantes e da escola, embora claramente
indo além de uma boa parte da pesquisa de
obtencdo de status por causa de seus inte-
resses mesmos, estao ainda menos forte-
mente ligados a literatura sobre culturas de
classe, raga e sexo do que deveriam4!. E, fi-
nalmente, falta ao enfoque — e isto é verda-
deiro de muitas etnografias e estudos de edu-
cacio e estratificacdo — um elemento histori-
co importante. Ele ndo estd conectado sufi-
cientemente a mudancas ao longo do tempo
na divisao e controle do trabalho, a altera-
¢oes em processo na composigao de classe, e
a cambiantes fungées histéricas do estado na
educacgao. Este dltimo ponto, como vimos em
nosso exemplo anterior, é especialmente cri-
tico em €pocas do que se tem chamado de
crise fiscal do estado. Como a tradigdo psi-
colégica dominante de pesquisa em educa-
¢ao, as escolas, ainda muito freqiientemente,
ndo sao conscientemente situadas dentro da
dindmica historicamente em mudanga da so-
ciedade da qualelas sao parte.

Ficamos com um problema interessante
aqui. A pesquisa de obtencao de status tem
sido fortemente criticada por nio entrar na
caixa preta da escola. Uma tradicao de in-
vestigacao etnogrdfica tem crescido rapida-
mente, uma tradi¢ao que oferece um impor-
tante contrabalango a esses estudos mais es-
tatisticamente orientados. Contudo, embora
elas se complementem uma & outra desta
forma, elas estdo ambas igualmente sujeitas a
outras criticas importantes. Ainbas tém per-
seguido com pouco rigor as conexdes entre
suas questoes e dados e os problemas estru-
turais relacionados a organizagdo ¢ ao con-
trole do tipo particular de formagao social
em que vivemos. Da mesma forma, ambas
tém empregado nogdes sub-tedricas de cco-
nomia, classe e cultura. E, finalmente, cada
uma delas tem sistematicamente negligencia-
do a dindmica complexa e a interrelagao cn-
tre classe, economia e cultura. E este nexo —



as inter-conexoes dialéticas entre relagoes de
dominagao e exploracdo, forma e contetido
cultural, ¢ modos dominantes de producao
que se tem tornado o foco da pesquisa “cul-
turalista” no papel reprodutivo da educagao
Esta linha vem a ser o que se tem chamado
de ““sociologia do conhecimento escolar”

A Sociologia do Conhecimento Escolar

Essas questoes em torno de economia,
classe e cultura dentro da escola nio apare-
ceram de repente em cena. Mais de uma dé-
cada de investigagoes — algumas conceptuais,
outras empiricas — as precederam e estabele-
ceram agera firmemente o que pode ser
chamado de uma problemadtica culturalista
critica dentro dos estudos socioldgicos da es-
cola.

Tem havido um foco dual nesses estudos
culturalistas. A cultura tem sido analisada
tanto como experiéncia vivida, quanto como
mercadoria. O primeiro examina a cultura tal
como ela € produzida na interacdo em pro-
cesso e como um campo no qual significados
e antagonismos de classe, raca e sexo sao ex-
perenciados. O segundo olha para a cultura
como um produto, como um conjunto de ar-
tefatos produzidos para o uso. Ambos sao
necessarios, ¢ ambos tém estado presentes
nos estudos que se tém desenvolvido. Nos
nio apresentaremos uma histéria detalhada
do desenvolvimento das tradigdes que esses
estudos representam Tais andlises estao dis-
poniveis em outro local42. Nés esquemati-
zaremos, brevemente, entretanto, alguns dos
fundamentos politicos, conceptuais e histori-
cos nos quais eles tém se baseado. v

No final dos anos sessenta e no 1nicio
dos anos setenta, numa época em que uma
andlise estrutural do contetido e da forma re-
ais no interior das escolas permaneceria rela-
tivamente inexplorada na sociologia da edu-
cagao nos Estados Unidos, incursoes percep-
tiveis estavam sendo feitas nesta area em
outros locais. Na Inglaterra, por exemplo, a
publicacdo da reuniao de trabalhos feita por
Michael F. D. Young, Knowledge and
Control, assinalou o interesse crescente nas
origens e efeitos sociais da selegdo e organi-
zagao do conhecimento curricular. Young,
Bernstein, Bourdieu, e outros na Europa ar-
gumentavam que a organizacdo do conheci-
mento, a forma de sua transmissao, € a ava-
liacao de sua aquisi¢ao sao fatores cruciais na
reproducdo cultural de relacoes de classe em
sociedades industriais43 .

Nos Estados Unidos, freqlientemente
em reagdo a orientagdo técnica e positivista
(o que nés, anteriormente, chamamos de tra-
dicao do ‘“rendimento”) que dominava a
drea, surgiram tipos similares de questdes.
Contudo, elas surgiram menos da sociologia
da educacao que da prépria drea de curricu-
lo. Com fortes influéncias da teoria critica e
da sociologia do conhecimento, bem como do
renascimento do didlogo marxista e neo-
marxista, foram feitas tentativas para ligar o

conhecimento real — tanto oculto quanto vi-
sivel — encontrado nas escolas as relagoes de
dominacao e subordinacao fora da institui-
cao44.

Nos Estados Unidos, Inglaterra e Fran-
ga, argumentou-se que as questdes que a
maioria dos sociélogos da educagio e os pes-
quisadores de curriculo faziam, encobriam o
fato de que as relagdes reais de poder ja es-
tavam fixadas em seus modelos de pesquisa e
nos enfoques nos quais eles se baseavam.

Como disse Young, os sociélogos incli-
navam-se a “‘tomar’’ como seus problemas de
pesquisa aquelas questdes que eram geradas
pelo aparato administrativo existente, ao in-
vés de “construi-las” eles mesmos45. Argu-
mentava-se aue nos estudos de curriculo as
questoes de eficiéncia e de crescente rendi-
mento meritocrdtico tinham despolitizado
quase totalmente a drea. Questdes de “técni-
ca” tinham substituido as questdes politicas e
éticas mais essenciais e potentes . do que de-
veriamos ensinar e por qué40.

Os interesses que guiavam este progra-
ma de pesquisa na década anterior eram tri-
plices: 1) substituir a ‘““andlise meritocratica,
individualistica da relacdo entre educacao e
desigualdade social” por uma apreciagio
mais historica e estrutural: 2) ‘“deslocar os
enfoques psicologizados, objetivisticos” de
pesquisa <obre rendimento e curriculo esco-
lares, em favor de uma ‘‘andlise sécio-politi-
ca” do que passa por conhecimento escolar
legitimo: e 3) questionar os enfoques de or-
ganizacao e controle das escolas e salas de
aula com uma orientagao técnica, gerencial,
de eficiéncia, e substitui-los por uma ‘‘visao
critica socialmente interativa e culturalmente
baseada’47.

As escolas eram vistas como locais que
nao somente ‘‘processavam pessoas’, mas
também como institui¢des que ‘‘processavam
conhecimento™48. Um dos focos primdrios,
de fato, estava nas interrelacdes entre estes
dois tipos de “‘processamento”. Em termos
dos conceitos que introduzimos previamente,
reconhecia-se que as prdticas escolares pre-
cisavam ser relacionadas nio somente a pro-
blemas de rendimento individual, escolha
ocupacional e mobilidade, mas também a
processos de acumulacdo de capital e de pro-
ducdo e legitimacao. Tomando um conceito
chave de Gramsci, o programa em torno do
qual esta pesquisa centrou-se era o de de-
terminar como a “hegemonia ideoldgica” era
mantida. Como o controle do significado e
da cultura relacionava-se a reprodugio de (e,
mais tarde, a resisténcia a) nossa ordem so-
cio-econdmica? O trabalho intelectual deste
periodo estava primariamente devotado a
critica ideoldgica49.

A ideologia era usualmente entendida de
forma Althusseriana. A pessoa individual
nao era a ‘“fonte originadora de consciéncia,
a irrupcdo de um principio subjetivo num
processo histérico objetivo”. Ao invés, a
consciéncia e o significado sao feitos (“‘cons-
tituidos por”) de prdticas ideoldgicas que
pré-existem aos sujeitos humanos e que
realmente “‘produzem subjetividade”. Assim,
““a ideologia € uma prdtica produzindo sujei-



tos™50,

Para pesquisadores criticos em ambos os
lados do Atlantico, entao, os recursos simbg-
licos organizados e transmitidos na escola
nao eram neutros. Ao invés, eles eram, de
forma melhor, pensados em termos ideol6gi-
cos, como o capital cultural de grupos espe-
cificos que —embora esta cultura tivesse uma
vida propria —, funcionava para recriar rela-
¢oes de dominagao e subordinagdo ao “posi-
cionar’” os sujeitos dentro de relagdes e dis-
cursos icieolgicos mais amplos. A culturada
escola, portanto, era um terreno de conflito
ideolégico, ndo meramente uma série de fa-
tos, habilidades, disposicdes e relagoes soci-
ais que eram para ser ensinados da forma
mais eficiente e efetiva possivel.

Para Bernstein, pcr exemplo, a énfase
estava em como um segmento particular da
classe média reproduzia-se a si mesmo pelo
controle do aparato pedagdgico e curricular
da escola. Na obra de Bourdieu, via-se como
o capital cultural dos grupos de elite traba-
lhava nas escolas e universidades para re-
reproduzir as fronteiras de classe tanto den-
tro quanto fora dos grupos dirigentes. Isto
era obtido, em parte porque o sistema educa-
cional era relativamente autonomo das ne-
cessidades da produgao. Era esta prépria
autonomia que lhe permitia fazer seu traba-
lho ideolégicoS!. Outros investigadores
perseguiram caminhos similares, examinando
como as formas principais de curriculo, pe-
dagogia e avaliagdo contribuiam para a re-
criacao da hegemonia ideolégica das classes
dominantes de formas igualmente sutis e
complexas. O que ligava esses autores, en-
tretanto, era uma preocupagdo persistente
com cultura, nao somente com economia, €
com relacdo entre o que realmente acontecia
com o sistema educacional e a estrutura de
exploragdo e dominacao foradele. A tentati-
va — que cresceu em sofisticagdo ao longo
dos anos —, era a de comecar a combinar
andlises estruturais sérias com estudos da
cultura vivida e mercantilizada da escola. O
problema era o de integrar o micro € 0 macro
de forma coerente.

Este intento integrador é sumariado por
um de nés em uma passagem de um trabalho
anterior. Ali era sugerido que trés dreas ne-
cessitavam ser trabalhadas se nés quisésse-
mos ir além da pesquisa prévia sobre o que as
escolas fazem e quem se beneficia do con-
teido e da organizagao atuais:

Nés precisamos examinar criticamente
nao somente ‘“como um estudante pode
adquirir mais conhecimento’ (a questao
dominante em nosso campo orientado
pela eficiéncia) mas ‘“‘poraue e como as-
pectos particulares da cultura coletiva
sdo apresentados na escola como conhe-
cimento factual, objetivo?”” Como, con-
cretamente, pode o conhecimento oficial
representar configuragdes ideoldgicas
dos interesses dominantes em uma so-
ciedade? Como as escolas legitimam es-
tes padroes limitados e parciais de co-
nhecimento como verdades inquestiona-
veis? Estas questdes devem ser feitas
a respeito de, pelo menos, trés dreas da

vida escolar: (1) como as regularidades
bdsicas do dia-a-dia das escolas contri-
buem para os estudantes aprenderem
essas ideologias; (2) como as formas es-
pecificas de conhecimento curricular...
refletem essas configuragoes; (3) como
essas ideologias sao refletidas nas pers-
pectivas fundamentais que os proprios
educadores empregam para ordenar,
guiar e dar significado a sua prépria ati-
vidade.

A primeira dessas questdes refere-se ao
curriculo oculto das escolas — o ensino
tacito de normas, valores e disposicoes
aos estudantes que acontece simples-
mente por eles viverem e enfrentarem as
rotinas e expectativas institucionais das
escolas, dia apds dia, por vdrios anos. A
segunda questao solicita-nos que torne-
mos o préprio conhecimento educacio-
nal problemdtico, que prestemos muito
maior atengao a substéncia do curriculo,
de onde o conhecimento vem, ele é o
conhecimento de quem? que grupos so-
ciais o sustentam? e assim por diante. A
questao final busca fazer os educadores
mais conscientes dos compromissos
ideoldgicos e epistemoldgicos que eles
tacitamente aceitam e promovem ao
usar certos modelos e tradi¢oes — diga-
mos, o positivismo vulgar, administra-
¢ao sistémica, funcionalismo-estrutural,
um processo de rotulacdo social, ou de
modificagdo de comportamento — em
scu proéprio trabalho. Sem uma compre-
ensao desses aspectos da vida escolar,
uma compreensao que os conecte seria-
mente com a distribuigdo, qualidade e
controle do trabalho, poder, ideologia e
conhecimento cultural fora de nossas
instituigoes educacionais, a teoria edu-
cacional e a formulacao de politicas po-
de ter um impacto menor do que espe-
ramos52.

Embora este questionamento critico do
conhecimento, das relagdes sociais e dos
compromissos ideolégicos nio alterasse por
si mesmo seja a educacgao, seja a sociedade,
um programa de critica deste tipo era visto
como um primeiro passo essencial na geragao
tanto de uma pesquisa quanto uma pratica
mais emancipatérias. O intercsse estava em
iniciar o processo de, rigorosamente, exami-
nar o que era aceito como natural de forma
que os produtos sociais e culturais reais de
nossas teorias e prdticas pudessem ser ilumi-
nados, tendo em mente, a0 mesmo tempo,
tanto os interesses dos etndgrafos na vida do
dia-a-dia dentro da caixa preta da escola
quanto os dos pesquisadores de estratificacao
nas instituicoes além da escola. Entrectanto,
ao invés de maior descricdo da forma com
que os atores interpretam e constrocm a rea-
lidade socialmente, aquela rcalidade mesma
era vista criticamente, como uma construgao
ideoldgica relacionada a hegemonia de classe,
raga e sexo. E ao invés da selecao ocupacio-
nal individual, classe (e a reproducado das 12-
lagoes de classe) era um conceito organiza-
dor principal53, Como Wexler bem formu-
lou, “tal critica envolvia remover o véu da



neutralidade através da reversao do processo
social cognitivo de converter valores em fa-
tos”54. Sem reverter este processo, ndo te-
riamos lugar algum para comegar.

Havia problemas, naturalmente, com al-
gumas dessas primeiras formulagdes criticas.
Elas supunham que era relativamente simples
“ler” um texto ideologicamente, que os in-
teresses sociais estavam sempre ‘‘representa-
dos” no ensino e no curriculo de uma forma
direta, muito como um espelho reflete uma
imagem. Algumas vezes este € 0 caso; com
frequiéncia, decididamente, nao €é355. Elas
também, as vezes, corporificavam uma posi-
¢do de que as escolas eram necessariamente
bem sucedidas em ensinar um curriculo
oculto, um curriculo que ‘“refletia” (outra
vez a analogia do espelho) as exigéncias da
divisdo do trabalho na sociedade. E, final-
mente, elas negligenciavam a realidade das
contradicoes e da luta. Elas apresentavam um
modelo demasiadamente passivo. Como se
tornou muito mais claro ao longo dos tltimos
anos, as pessoas — incluindo professores (as)
e estudantes — podem agir contra formas
ideol6gicas dominantes. Os resultados finais
podem nio ser nem o que as escolas “‘preten-
diam”, nem o que uma “leitura ideolégica”
simples podia deduzir. A hegemonia ideol6-
gica ndo era algo que ou existisse ou deixasse
de existir em qualquer momento particular
Era (e €é) uma luta constante, a conclusio da
qual ndo se pode saber de antemao36.

Este ¢ um ponto crucial. Porque a he-
gemonia requer o “assentimento’ da maioria
dominada na sociedade, ela ndo pode nunca
ser algo que seja permanente, universal ou
simplesmente dada. Ela necessita ser con-
quistada continuamente. Seja qual for a esta-
bilidade que ela possui, € um “equilibrio em
movimento, contendo relagoes de forga fa-
vordveis ou desfavoraveis a esta ou aquela
tendéncia”57. Se a hegemonia nao é nem fixa
nem garantida, ela pode ser quebrada ou
contestada. Estas contestacoes, de fato, te-
riam que surgir por causa das tensdes, con-
tradigoes e das desigualdades crescentemente
visiveis produzidas pelo nosso modo domi-
nante de producdo, distribui¢cdo e consumo.
Resisténcia a ele, embora tal resisténcia
possa ndo ser muito consciente, ndo pode ser
sempre incorporada de volta a formas ideo-
l6gicas dominantesS8. A'ssim, mesmo o pré-
pno sistema educacional, em termos de sua
cultura interna e de suas relagdes com a so-
ciedade mais ampla, ndo € simplesmente um
instrumento de dominagdo no qual grupos
poderosos controlam os menos poderosos.
Ele € o resultado de uma luta continua entre
e dentro dos grupos dominantes e comina-
dos59.

Tal critica interna ndo deixou de causar
impacto. Um participante dos debates ac
longo da década passada descreve parte das
mudangas de concepgao da seguinte forma:

A tendéncia tedrica dominante na tcoria
critica da educacgdo... enfatizou o grau
em que a educagdo ¢ determinacta so-
cialmente de forma estrutural, a profun-
didade da operagdo de dominagdo cul-

tural através da escola, e as formas nas
quais a cultura e a microestrutura da es-
cola possibilitam a perpetuagio das fun-
¢Oes macroestruturais de acumulacdo de
capital e legitimagdo social. Estas eluci-
dagoes iniciais foram entdo modificadas.
Os pontos centrais no modelo de eco-
nomia politica da escola e da dominagio
cultural de classe pela transmissdo da
ideologia como conhecimento educacio-
nal foram significantemente qualifica-
dos. O conceito de totalidade econdémica
foi substituido por um reconhecimento

da autonomia institucional relativa. A

integragdo estrutural cedeu caminho a

descricao das contradigdes internas. A

dominagdo foi mitigada pelo estudo do

conflito de classe e da resisténcia dos
alunos dentro da escola60.

Examinemos os pontos histéricos de
Wexler em mais detalhe. Embora a historia
deste tipo de trabalho critico na sociologia do
conhecimento escolar ndo tenha sido neces-
sariamente linear, ela tem passado, na essén-
cia, por vdrias fases. A primeira foi a intro-
dugdo da importancia de se estudar o papel
das idéias e da consciéncia, nao somente dos
resultados ocupacionais da escola. Na Ingla-
terra, em particular, algumas das verso€s
mais extremas do que era entdo chamado de
“nova sociologia da educagdo’ parecia supor
que tal “questionamento das suposigdes to-
madas como naturais de professores (as) e
outros sobre arranjos curriculares e prdticas
pedagébgicas prevalentes ndo somente trans-
formariam a educagao mas levariam também a
mudancas de longo alcance na sociedade
mais ampla”’®!. Embora clas fosser:y nr tanto
ineénuas politicamente, o impacto de sua
posi¢Zo ndo deveria ser descartado, entre-
tanto. Ao legitimar o estudo do conheci-
mento e da consciéncia, <fa cultura, eles nre-
pararam a cena para a ralor parte o cne se
SeOMIv.

Estimulada em parte pelas criticas desta
posicdo “possibilitdria ingénua’62 uma teoria
social mais armpla foi incorporada no pro-
grama de pesquisa. Esta tendia a ser uma
teoria de correspondéncia relativamente
pouco refinada, uma teoria freaiientemente
haseada naquela formulada por Bowles e
Gintis em Schooling in Capitalist America ou
similar a ela. Aqui o que era enfatizado eram
os “efeitos determinantes das rclacoes capi-
talistas de producio na naturcza da escola c
da consciéncia nas socicc'ades capitalistas”03.
Como conseaqiiéncia, de certa forma, menos
énfase era posta no poder de formas cultu-
rais dentro das cscolas. Uma tcoria assim
mecanicista nio podia, claramente, susten-
tar-se por muito tempo ¢ cm seu lugar de-
senvolveu-se uma oricntagcao marxista mais
estruturalista®. Ao invés de ver a economia
como determinando tudo mais. com as csco-
las tendo pouca autonomia, uma formacio
social era descrita como sendo constituida de
uma totalidade complexa de préticas politi-
cas, economicas ¢ culturais-ideologicas. Ao
invés de um modelo base/superestrutura, ¢
ao invés dc ver instituicoes “‘superestrutu-
rais” tais como as cscolas como sendo total-



mente dependentes da economia e controla-
das por ela, estes trés conjuntos de praticas
inter-relacionadas criam conjuntamente as
condicoes de existéncia uma para as outras.
Assim, a esfera cultural, por exemplo, tem
“autonomia relativa” e tem um ‘“‘papel espe-
cifico e crucial no funcionamento do to-
do”65,

Isto pode parecer muito abstrato, mas
suas implicagbes provaram ter bastante con-
seqiiéncias. Esta concepcdo, uma vez mais,
gerou um crescimento rapido no estudo da
produgido e reproducdo cultural. Pois se a
ideologia e a cultura sdo *‘concebidas como
tendo mais autonomia real que meramente a
que € exigida para a reproducao das relagoes
de produgio”, entdo o curriculo escolar ¢ as
relagdes sociais do dia-a-dia nas escolas co-
mo conjuntos de praticas ideoldgicas tor-
nam-se muito significativos, uma vez mais,
tanto teoricamente quanto em termos de
possibilidades para a agao%0.

Entretanto, em reconhecimento dos ar-
gumentos apresentados anteriormente sobre
a natureza possivelmente contraditéria das
“fungdes” que as escolas exercem e sobre a
natureza dos conflitos dentro e sobre a ins-
tituicao, havia (e hd) agora uma diferenca ni-
tida. Enquanto antes simplesmente supunha-
se uma correspondéncia entre economia e
ideologia, agora se compreendia que poderia
haver disfuncoes entre as duas. A reprodu-
¢do ndo era tudo o que acontecia. A cultura
podia ser, digamos, tanto a reprodugio
quanto a contradi¢ao de exigéncias econdmi-
cas.

Nés queremos enfatizar a importdncia
do fato de que tem havido um movimento
rdpido de afastamento de formulagdes dog-
maticas iniciais®?. Como o economicismo
tem sido crescentemente questionado, como
os modelos simples tipo base/superestrutura
tém sido submetidos a um julgamento rigo-
roso, isto tem causado um grau consideravel
de flexibilidade, tendo sido importante de
vdrias formas. Isto trouxe um elemento de
auto-critica séria para o debate sobre a rela-
¢ao entre educagao, cultura e economia. Ao
mostrar a natureza relativamente autdbnoma
da cultura, ao rejeitar enfoques reducionistas
que traduzem tudo em ‘“fungdes” do modo
de producdo, nds estaremos mais aptos a
descobrir as especificidades de cada drea que
estivermos estudando. Finalmente, e talvez o
que seja mais importante para educadores,
estes debates tedricos tém tido um impacto
crucial no que é visto como a eficdcia dos
esforgos praticos©8.

Sejamos especificos aqui. Se a educagao
nio pode ser mais que um epifendmeno liga-
do diretamente as exigéncias de uma econo-
mia, entdao pouco pode ser feito dentro da
educagdo em si mesma. Ela é uma instituicao
totalmente determinada. Entretanto, se as es-
colas (e as pessoas) nao sao espelhos passivos
da economia, mas, ao invés, agentes ativos
nos processos de reproducdo e contestagao
das relagoes sociais dominantes, entao com-
preender o que clas fazem e agir sobre elas
torna-se um momento importante. Pois se as
escolas sdo parte de um ‘‘terreno contesta-

do”, se elas sdo parte de um conjunto maior
de conflitos politicos, econdmicos e culturais,
os resultados dos quais nio estdo natural-
mente pré-ordenados em favor do capital,
entdo a luta cotidiana dificil e continua ao ni-
vel da prdtica do ensino e do curriculo em
escolas é também parte desses conflitos mais
amplos. A chave estd em ligar essas lutas co-
tidianas dentro da escola as outras agoes em
favor de uma sociedade mais progressista
naquela arena mais ampla.

Este é um tonico notdvel para o cinismo,
ou a percepgdo de que nada pode ser feito
nas escolas, que tém penetrado numa porgio
significativa da comunidade educacional cri-
ticamente orientada, ao longo da dltima dé-
cada. Ao invés, a propria percepgao do papel
ativo da escola em recriar relacoes hegemo-
nicas que estdo sendo constantemente desa-
fiadas — e, portanto, estdo em necessidade
constante de serem recriadas —, abre um
campo inteiro para a agdo conjunta com ou-
tros educadores, pais, estudantes, grupos de
trabalhadores, mulheres, negros progressis-
tas e assim por diante. A cultura — mercanti-
lizada e vivida —, dentro da caixa preta, en-
tdo, tem, um lugar mais critico ainda. Inves-
tigar o papel que ela exerce e lutar sobre ela
torna-se de grande conseqiiéncia.

Portanto, tem havido um interesse ainda
maior em estudos culturalistas. Um grande
nimero de estudos tém comegado outra vez
a conceder atengao consideravel a como a
ideologia “‘funciona” em materiais culturais.
Esta pesquisa focaliza a cultura mercantiliza-
da, as “coisas” da cultura, tais como filmes,
textos, novelas, arte e assim por diante num
esforco para iluminar as contradi¢des, os
compromissos, as tensdes ideoldgicas no
material. Algumas dessas investigacoes tém
sido muito mais sofisticadas que enfodques
anteriores de andlise ideoldgica e tém busca-
do incorporar avangos recentes em andlise
cultural, extraidos de trabalhos em semidtica
e estruturalismo literdrio que tém se desen-
volvido a gartir de trabalhos europeus sobre
ideologia®.

Entretanto, embora certamente melhor
que os que os precederam, nés precisamos
lembrar que esses enfoques estudam somente
uma metade da dindmica cultural. Como ar-
gumentamos, uma andlise completa da rela-
¢ao entre a ideologia e o conhecimento e as
relagoes sociais da escola deve incluir nao
somente investigacdes do material da cultura,
mas também da subjetividade. Sem este toco
dual, corremos o risco de esquecermos algo
muito importante, a atividade concreta das
pessoas.

Whitty dirige nossa atengdo para alguns
desses perigos:

... Muitos escritores pds- Althusserianos,
engajados num esforgo para elucidar
mais claramente as caracteristicas espe-
cificas da prdtica ideoldgica, tém se ba-
seado muito nos trabalhos de lingiiistica
e semidtica e isto tem levado a uma va-
riedade de enfoques “estruturalistas’ da
leitura da ideologia, que pdem seu foco
nas formas nas quais os textos produ-



zem significado e posicionam os sujeitos
humanos através de suas regras e es-
truturas internas mais que através de seu
conteido visivel... Tais estudos fre-
qiientemente dizem respeito as formas
nas quais os textos se dirigem a, e posi-
cionam, “sujeitos ideiais”, enquanto Ri-
chard Johnson nos lembra que o signifi--
cado real do trabalho ideoldgico que eles
executam depende da sua relacdo com as
“atitudes e crengas jd vividas. As ideo-
logias nunca se dirigem (‘‘interpelam’)
um “sujeito nu”... Individuos sociais
concretos sdo sempre construidos como
agentes culturalmente situados num se-
X0 e numa classe, tendo jd uma subjeti-
vidade complexamente formada”... Em
andlises estruturalistas hd sempre o pe-
rigo de “permanecer preso nas formas
ideol6gicas mesmas e nos efeitos dai in-
feridos” e de subestimar o significado do
“momento de auto-criagao, da afirmacdo
da crenga ou do dar o consentimento’.
Como tal, entdo correm o perigo de
produzir um modelo demasiado mecani-
cista da formagdo de subjetividades70.

Assim, o agente ativo deve tomar seu
lugar ao lado do sujeito que € “produzido™
pela ideologia. A tensio entre as duas posi-
¢oes € constante. Existe uma relagdo forte
entre ideologia e o conhecimento e as prati-
cas da educacdo. A ideologia tem poder; ela é
encontrada nos materiais, tanto no que inclui
quanto no que exclui. Ela posiciona as pes-
soas no interior de relacdes mais amplas de
dominacdo e exploragdo. Contudo, quando
vivida, ela também tem nela, freqiientemen-
te, elementos de percepgdo ‘‘correta’” assim
como de percepcio “equivocada”’!. Lado
a lado com crencas e agdes que mantém a
dominacdo de grupos e classes poderosos,
haverd elementos de compreensao séria (em-
bora, talvez, incompleta); elementos que vé-
em o controle, o poder e os beneficios dife-
renciais € penetram préximo ao coragdo de’
uma realidade desigual. Assim embora nds
devamos continuar aquela parte de nosso
programa que analisa o contetdo ideoldgico
da educagado, devemos também lembrar que
pessoas reais em histdrias reais e complexas
interagem com aquele contetido. O produto
ideoldgico € sempre o resultado daquela in-
teracdo, ndo um ato de imposigao.

Esta ¢ uma forma mais dindmica de
olhar para a questao da reproducio ideoldgi-
ca que aquela que tem prevalecido na litera-
tura sobre ideologia e escola no passado. Ela
fornece as bases para uma teoria mais com-
pleta de como a ideologia funciona. Na pré-
xima seccdo deste artigo forneceremos um
modelo concreto que sintetizard os pontos
tedricos,que acabamos de formular.

Analisando a Dinamica da Ideologia

Nas secgdes anteriores nds destacamos a
sofisticacdo crescente de nossos conceitos do
que as escolas fazem socialmente. Argu-
mentamos que os enfoques que pdem foco
somente na economia € nao na cultura, ou
que lidam somente com produtos culturais e

nido processos culturais vividos, eram in-
completos. Argumentamos também que a
educacdo nio era um empreendimento estd-
vel dominado pelo consenso, mas cra, ao in-
vés, partido por conflitos ideoldgicos. Esses
conflitos politicos, culturais e econdmicos
sdo dindmicos. Eles estdo em algo como um
movimento constante, cada um freqiiente-
mente agindo sobre o outro e cada um deri-
vando de lutas, antagonismos e acordos es-
wruturalmente gerados. Dada a profundidade
crescente de nossa compreensdo geral das
relagdes entre cultura e a formagao de, e/ou
resisténcia a, hegemonia ideoldgica, o que
significa isto para o nosso problema mais es-
pecifico da ideologia e educagiao?

Primeiramente, ao invés de uma teoria
unidimensional na qual a forma econdmica é
determinada, a sociedade € concebida como
sendo constituida de trés esferas inter-rela-
cionadas — a econOmica, a cultural-ideolégica
e a politica.

Em segundo lugar, precisamos ser cau-
telosos sobre a suposicdo de que as ideolo-
gias sao somente idéias mantidas em nossa
cabeca. E melhor pensd-las menos como
coisas que como processos sociais’2. Nem
sdo as ideologias configuragdes lineares,
simples processos que ‘trabalham todos ne-
cessariamente na mesma direcdo ou se refor-
¢am uns aos outros. Ao invés, esses proces-
s0s, as vezes, se sobrepdem, competem entre
si, € mesmo colidem uns com os outros. E
melhor descrevé-los, talvez, como a ‘‘caco-
fonia de sons e sinais de uma rua de cidade
grande que por um texto serenamente comu-
nicando-se com o leitor soliddrio, ou o pro-
fessor ou o apresentador de TV dirigindo-se
a uma audiéncia domesticada e passiva”73.

O fato de que pode nado existir uma “‘au-
diéncia domesticada e passiva’ aponta para o
cardter dialético da ideologia. Isto emerge
claramente se nds pensamos sobre o sentido
dual (na verdade, opostos) da palavra ‘‘su-
jeito”. As pessoas tanto podem ser sujeitos
de um dominador quanto sujeitos da histdria.
Cada um deles conota um sentido diferente:
o primeiro passivo,o segundo ativo. Assim,
as ideologias nao tdo somente submetem as
pessoas a uma ordem social pré-existente.
Elas também qualificamy os membros daquela
ordem para a mudanga e a acdo social. Desta
forma, as ideologias funcionam muito mais
como o cimento que mantém junta a socieda-
de. Elas fornecem poder assim como tiram
poder’4.

Este processo de fornecer poder € par-
cialmente o resultado de que vdrios elemen-
tos ou dindmicas estao usualmente presentes
ao mesmo tempo em qualquer instancia. Isto
¢ importante. A forma ideoldgica ndo € re-
dutivel a classe. Processos de sexo, idade e
raca entram , diretamente no momentum
ideolégico”3. E realmente a partir da articu-
lagdo com, colisdo entre, ou contradi¢oes
entre e dentro de, digamos, classe, raga e se-
x0 que as ideologias sdo vividas na vida do
dia-a-dia das pessoas.

A fim de destrinchar como a ideologia
funciona, entdo, temos que considerar cada
uma das esferas e as dindmicas que operam



no interior delas. Pode ser titil conceptualizar
as intrincadas conexdes entre esses elemen-
tos com o uso da seguinte gravura:

ESFERAS

Econdémica Cultural Politica

Sexo

~

DINAMICAS
Raga

Classe

Como mostra a figura, cada espago da
vida social € constituido pelas dinamicas de
classe, raga e sexo. Cada uma destas esferas
tem sua prépria histéria interna em rela-
¢do as outras. Cada dindmica € encontrada
em cada uma das esferas. Assim, para dar um
exemplo, € impossivel compreender comple-
tamente as relagoes de classe no capitalismo
sem ver como o capital usou as relacdes pa-
triarcais sociais em sua organizacdo. A des-
qualificagdo atual das mulheres que traba-
lham em escritério através da introdugio da
tecnologia de processamento de texto e a
perda global de empregos que resultard entre
mulheres da classe trabalhadora oferece um
exemplo em que classe e sexo interagem na
economia. Nas escolas, o fato antes mencio-
nado de que quem ensina nas escolas ele-
mentares sdo, principalmente, mulheres, que
historicamente tém vindo de um segmento
particular da populagio, ilumina a dindmica
dual de classe e sexo, outra vez em funcio-
namento. E a rejei¢do da escola por muitos
jovens negros e mulatos em nossos centros
urbanos, e o senso de orgulho na capacidade
de criar uma crianca, entre muitas garotas
solteiras das minorias, estudantes de segundo
grau, é um resultado das interconexdes com-
plexas entre as histdrias de lutas e opressoes
de classe, raca e sexo ao nivel da cultura vi-
vida desses jovens’0.

Exemplos como esses poderiam ser
multiplicados. Nossa intengao principal € do-
cumentar a qualidade relacional da ideologia.
As escolas sdo parte das esferas econdmica,
politica e cultural. Pode acontecer que as ne-
cessidades de cada uma nem sempre coinci-
dam. As dindmicas que constituem essas es-
feras, portanto, também interagem na ativi-
dade cotidiana das escolas. Elas podem tam-
bém nem sempre reforcar umas as outras.
Isto torna a andlise ideolégica uma tarefa
complicada uma vez que mesmo desenovelar
um processo ideolégico como o do sexo €
bastante dificil. Integrar os outros com cle
pode exigir algo aue seja exccpcionalmente
dificil.

O reconhecimento desta dificuldade
¢ importante. N6s ndo deveros supor que
formulagdes simples se mostrardo suficien-
temente adequadas para nos ajudar a enten-
der a vida real de nossas instituigdes educa-
cionais. Como mostramos aqui, as teorias
que atualmente estdo sendo debatidas tém,
elas mesmas, se transformado marcadamente
ao longo do tempo. Nao temos nenhuma ra-
zao para acreditar que elas serdo estdticas
agora, nem pensamos que um tal estado es-
tatico seja titil. Acreditamos, entretanto, que
somente através de seu uso na andlise de
préticas concretas, em instituigdes concretas,
€ que a drea progredira.
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40 muito graves os problemas
educacionais no Brasil. Portan-
to, na tentativa de soluciond-los,
¢ preciso muito cuidado para
que nao se descarrilhe todo o esforgo por
conta de diagnésticos equivocados. Quando
examinamos o Ensino de 12 Grau, essa nao €
apenas uma preocupagao retdrica. Por inér-
cia, persistem andlises que levam a interpre-
tacoes equivocadas. ]

De fato, o epicentro dos maiores pro-
blemas da educagao nacional estd na propria
base do processo de escolarizagdo; e ai po-
dem ocorrer graves enganos na identificagao
do que estd errado. Face a estas considera-
¢oes, o Centro Nacional de Recursos Huma-
nos (CNRH) vem testando métodos alterna-
tivos para analisar os processos de escolari-
zagao bdsica. ‘

Esperar-se-ia, nestas circunstancias,
a importacdo de algum modelo estatistico
sofisticado. Ironicamente, porém, trata-se
apenas de exumar os procedimentos que M.
A. Teixeira de Freitas e Giorgio Mortara
aplicaram no Brasil da década de 40, mos-
trando que nem sé de novidades se abaste-
cem os pesquisadoresl.

A aplicagao desse modelo a dados do ti-
po censitdrio, no caso os da PNAD-82, ob-
teve resultados que contradizem amplamente
alguns diagnoésticos convencionais2. Se fos-
sem corretos, eles levariam a considerar po-
liticas diferentes das que usual e ineficaz-
mente se vém empregando para expandir a
oferta do Ensino de 12 Grau e alcangar sua
universalizagdo.

Na primeira parte deste documento co-
locamos em questao um elenco de mitos ins-
talados nos diagnésticos da educagao brasi-
leira, frente aqueles resultados. Em seguida
tentamos refocalizar o que seriam algumas
politicas potencialmente mais eficazes para o
Ensino de 12 Grau.

Onze Mitos Sobre o Ensino de 12 Grau

1. Uma proporgao significativa da po-
pulacao em idade eseolar nao tem
acesso ao Ensino de 12 Grau.

A maneira mais direta de abordar esta
questao € examinar a proporgao de pessoas
em cada grupo de idade que est4 matriculada
na primeira série ou que j4 foi aprovada a ni-
vel desta série. De inicio os dados da
PNAD-82 informam que esta proporgao ¢
zero aos quatro anos de idade e sobe rapida-
mente até um maximo de 90% aos treze anos
(veja-se o Griéfico 1). Tendo em vista que al-
gumas pessoas teriam se matriculado na pri-
meira série e desistido sem aprovagio antes
dos treze anos, concluimos queé em 1982 algo
em torno de 95% da geragao em idade esco-
lar teve acesso ao sistema educacional. Isto €,
para o pais como um todo, o acesso a esta-
belecimentos de ensino elementar falta a
apenas 5% da populagio.

Em cada ano, 2,8 milhdes de pessoas
entram na primeira série pela primeira vez,
enquanto apenas 150.000 nao conseguem
entrar na escola. Cabe ressaltar, porém, que
destas iltimas, 110.000, ou 74% do total sem
acesso a escola, se encontram no Nordeste,
sobretudo na zona rural. Longe de ser um
problema nacional, o problema do acesso ao
Ensino de 12 Grau parece estar concentrado
em apenas uma determinada regiao.

2. Cerca de 44% dos alunos abandonam
o Ensino de 12 Grau depois da pri-
meira série; em decorréncia, a segun-
da série teria o acesso mais restrito
em todo o ensino brasileiro.

Freqiientemente mesmo, menciona-se
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que a metade dos alunos que entram na es-
cola nao chega a segunda série. Baseado na
famosa “piramide escolar”, relaciona-se a
matricula na segunda série noanot + 1 com
a matricula na primeira série no ano t, o que
d4 a impressao de uma redugao dréstica e re-
pentina da clientela estudantil (veja-se o
Grifico 2). Concebido como um modelo
primitivo do fluxo do alunado de uma série
para a outra no decorrer de apenas um ano,
este raciocinio é extremamente enganador. O
primeiro equivoco reside em medir evasao
pela comparagao do tamanho da primeira
com a segunda série. Como a primeira série
tem representadas mais de duas coortes de
idade, ela é naturalmente maior. Mas a dife-
renga entre as matriculas nas duas séries nao
representa evasao. O segundo equivoco resi-
de em supor que estas transigoes de uma sé-
rie para outra ocorrem de um ano para o se-
guinte. De fato, em média, os alunos passam
2,1 anos na primeira série, 0 que atrasa seu
ingresso na segunda série em mais de um
ano.

Grifico 1:

SIFMULACAD ;g 7LUXO DA COORTE WA 1X SERIE-32ASIL

<Em TROPORGOES e cron GRUPG DE iresc)

——InseEsss

—__APROUAZDS

DESISTENTES

PORTEMIALEN PR CaomTE

E e N N S AL

FomTE. PrAb-az

Tomando os dados do SEEC/MEC para
1981 e 1982, dir-se-ia que, de uma matricula
inicial de 6,9 milhdes na primeira série em
1981, 3,1 milhdes entraram na segunda série
em 1982, 2,0 milhdes repetiram a primeira
série no segundo ano e outros 1,8 milhdes
abandonaram a escola. Tais nimeros nos da-
riam uma taxa de evasdo total na primeira
série de 25,5% por ano3.

Mas o que nos informam as familias
amostradas na PNAD — 82, segundo a an4-
lise feta no CNRH? De um ano para outro,
apenas 3,5% dos alunos abandonam a pri-
meira série. Isto €, no total, menos de 7% de
uma geragao abandona o sistema de ensino
logo apés a primeira série! A situagdo real
€ radicalmente diferente da que usualménte
se conclui supondo uma evasao repentina e
em massa.

Em vez do 1,8 milhdo de evadidos
constatado na estatistica escolar do SE-
EC/MEC, a andlise da PNAD - 82 revela
apenas 0,2 milhdo de pessoas que, de fato,
abandonam o sistema de ensino de um ano
para o seguinte. Dentre os 1,8 milhdes de
“evadidos’ da estatistica escolar, quase todos
vdo se matricular como alunos ‘‘novos” na
primeira série nos anos subseqiientes.

Concluimos que até 46% dos alunos

“novos” encontrados na estatistica escolar
sao, de fato, (i) transferéncias de uma escola
para a outra de alunos que foram reprovados
em anos anteriores e (ii) alunos mal sucedi-
dos- que temporariamente abandonam a es-
cola no meio do ano letivo ante a perspectiva
certa de uma reprovagao. Portanto,um enfo-
que interno a escola sobrestima a evasdo e
subestima a repeténcia, distorcendo seria-
mente a imagem que temos do desempenho
do sistema como um todo. Por esta razao,
a repeténcia ndo recebe a atengdao que ob-
viamente merece.

A PNAD - 82 também informa que é
muito dificil ser aprovado na primeira série
logo ao primeiro ano de freqiiéncia escolar.
Mas, uma vez que se consiga esta faganha, a
probabilidade de o aluno completar a segun-
da série € de nada menos de 97%. E ainda, se
completar com éxito a primeira série, a pro-
babilidade de alcangar a quarta série € de
82%.

Até ai, portanto, ndo h4d grandes pro-
blemas. O desafio serd realizar a promessa da
reforma de 1971 de um ensino bésico de oito
séries. Isto porque a probabilidade do apro-
vado da primeira série chegar até a oitava cai
para 48%. No nordeste rural, a probabilidade
de chegar até a tltima série do Ensino de 1°
Grau cai para um irrisério 10%.

Os maiores entraves no Ensino de 1°
Grau, sao (i) ao contrdrio do que se possa
imaginar, a transi¢ao da quarta para a quinta
série (a velha barreira de passar do primdrio
para o ginasial) e (ii) o desafio de completar
com éxito a primeira série (0 que retne pro-
blemas de acesso a escola, fracasso antes de
concluir a primeira série e abandono definiti-
vo do mesmo, depois de ser aprovado na sé-
rie).

3. As criangas brasileiras recebem, em
média, apenascinco anos de estudo

H4, nesta afirmagdo, um elemento am-
biguo: anos de estudo nao sao séries. Pelo
que dizem os informantes da PNAD — 82, ¢
possivel calcular o nimero de anos de ensino
formal recebidos por uma coorte entre 5 e 24
anos de idade. Por estes dados, as novas ge-
ragoes recebem atualmente o equivalente de
8,8 anos de ensino por pessoa — além do que
poderia receber na pré-escola. Uma tnica
coorte recebe o equivalente a 7,6 anos de
instrugao no Ensino de 1° Grau por pessoa,
embora, em média, complete apenas 5,1 sé-
ries do mesmo. Em outras palavras, as novas
geragdes recebem uma grande quantidade de
ensino formal, conseguindo completar ape-
nas a quinta séric com todo este esforgo.
Portanto, em média, completa-se uma série
de 1° Grau com um investimento de 1,5 anos
de instrugao.

Em 1982, o Ensino de 1¢ Grau matri-
culou 21,5 milhoes de pessoas, o que repre-
sentaria 94% da populagdo em idade escolar.
Existem, portanto, locais e pessoal para
atender a totalidade do grupo etdrio de re-
feréncia. Se nenhum aluno repetisse série,
haveria lugar para todas as pessoas em idade



escolar terminarem as oito séries do 12 Grau!

Tudo isso indica, portanto, que nao se
justifica uma simples expansao tout court de
prédios escolares improvisados ou provisé-
rios. Seria suficiente que a expansdo da rede
apenas acompanhasse o crescimento vegeta-
tivo da populagdo. E evidente que ndo se de-
ve aumentar as matriculas mas redistribuir as
j4 existentes. Existe, isso sim, boas razoes
para conservar, recuperar e melhorar os pré-
dios escolares; mas essa € uma outra questao.

ANO ALUNOS SERIE

12GRAY
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4. O principal problema do Ensino de 12
Grau € a evasao

Existe, sem duvida, um problema de
evasio no Ensino de 12 Grau, mas h4 uma
tendéncia de exagerar a sua importincia e de
confundir sintomas com causas. A duragao
média de permanéncia na primeira série € de
2,1 anos; na segunda € de 1,5 anos; na ter-
ceira é de 1,3 anos; na quinta € de 1,4 anos.
A que se deve isso sendo a repeténcia? A po-
pulagdo escolar recebe muitos anos de ins-
trucdo mas progride, apenas muito lenta-
mente, ao longo de toda uma seqiiéncia de
'séries. Com tanta repeténcia, desgasta-se
o interesse em continuar na escola.

O sistema escolar ndo ensina como de-
via. Ao invés de aproveitar a disposicdo do
aluno em aprender, o sistema de ensino cria
uma estagnacdo patoldgica que se traduz em
taxas de repetécia muito altas. Isto sugere
que a evasdo escolar ‘‘precoce”, comumente
percebicda como rejeicdo ou evasio da escola
é, ao contr4rio, o resultado eventual da fadi-
ga experimentada apés uma longa, porém
frustrante, experiéncia na escola. Este pro-
longado periodo de insucesso oferece a ma-

ioria dos alunos somente uma instrugdo de
nivel de quinta série ou menos, escassamente
ultrapassando a forma mais rudimentar da
alfabetizagao.

Parece injustificada a grande cruzada
contra a evasdo, quando ela faz perder de
vista a reprovagao e a repeténcia. A reprova-
¢do € a origem e o bardmetro de todas as di-
ficuldades. Diante de uma reprovagdo, po-
demos afirmar que algo est4 errado quando a
escola ndo consegue fazer o aluno atingir os
niveis de desempenho estabelecidos. A com-
binagdo aluno-escola falhou ou as expectati-
vas do desempenho ndo sdo realisticas. E
diante da reprovagdo, o aluno pode repetir
ou ir embora, caracterizando-se a evasao.

Diante desta evasdo, a repeténcia pode
ser considerada um mal menor. De certa ma-
neira, indica que pelo menos a escola teve
sucesso em impedir que perdesse um aluno
praticamente para sempre. Do outro lado,
porém, a repeténcia (i) relaciona-se com a
reprovacao e portanto aponta o fracasso do
ensino, (ii) contribui para a evasao nas séries
subseqiientes e (iii) consome recursos que
poderiam ser aplicados no ensino de outros
alunos novos ou serem transferidos para as
séries subseqiientes.

5. As matriculas na primeira série do
Ensino de 12 Grau sao insuficientes e,
portanto, devem ser ampliadas sem
restricoes e da maneira mais rapida
possivel.

Os dados da PNAD-82, no entanto,
mostram que h4 1,9 criangas freqiientando a
primeira série para cada uma de sete anos de
idade. Dito de outra maneira, a primeira série
atende atualmente o equivalente a duas co-
ortes de idade simultaneamente. Ou seja, a
capacidade de atendimento das escolas nesta
série € cerca do dobro da necessdria.

Todos sabem que h4, de fato, alunos de
todas as idades na primeira série. Tanto
aqueles que se véem obrigados a repeti-la,
como os que entram tardiamente. Os repe-
tentes, por certo, reduzem a capacidade
existente; ndo porque ela seja inferior a ne-
cessdria, mas por serem retidos pela inefi-
ciéncia observada na primeira série. Tendo
em vista que a metade dos 2,5 milhdes de
alunos da primeira série sdo repetentes, uma
reducdo dos repetentes a 47% do efetivo de
matriculas daria lugar para todas as 150 mil
criangas que hoje nao tém acesso  escola.

Caso a repeténcia baixasse mais ainda,
poderiamos até verificar taxas negativas de
crescimento da matricula na primeira série
durante vérios anos e a rede escolar passaria
a acompanhar o crescimento vegetativo da
populacdo em idade escolar (1,9% ao ano).
Ao contrério do que se possa imaginar, uma
taxa de crescimento alta na primeira série
(4,6% ao ano segundo o SEEC/MEC para os
anos de 1981-1982) ndo revela necessaria-
mente um bom desempenho do sistema.



6. A distor¢ao idade-série observada no
Ensino de 12 Grau se deve, princi-
palmente, a grandes contingentes de
alunos que entram no sistema em
idade tardia.

A maioria das pessoas concorda em que
classes mais ou menos homogéneas quanto a
faixa etdria ou & maturidade dos seus alunos
apresentam melhor desempenho e, portanto,
maior éxito na promogdo. Em contrapartida,
deduzem muitos, a presenca de alunos de
vdrias idades na mesma série dificulta o tra-
balho do professor e o avango da turma, fa-
zendo aumentar as reprovagoes.

Porém, € menos correto afirmar que a
distorcdao idade-série se deve a alunos aue
chegam com mais de sete anos & primeira sé-
rie. Se, por lei, a idade de ingresso € sete
anos, os alunos de primeira série deveriam
ter, em média, 7,5 anos de idade, A PNAD —
82 revela que os alunos comegam seus estu-
dos aos 8,1 anos, ou seja, ao entrar na escola,
na média, existe um atraso de apenas meio
ano.

Cerca de 25% de uma coorte entra na
escola antes de sete anos de idade. Até os
nove anos 84% j4 terdo éntrado no sistema.
Restam apenas, no médximo, 11% da coorte
para entrar na escola depois dos nove anos
de idade4. Portanto, a distorcdo idade-série
se deve principalmente a repeténcia. Isto &,
os alunos ndo estdo defasados por haverem
entrado tarde, mas por serem reprovados ao
longo do caminho.

7. A repeténcia no Ensino de 12 Grau é
util porque, além de importante in-
centivo, permite a continuagao dos
estudos nas séries subseqtientes.

Como j4 foi mencionado, de certa forma
a repeténcia mede o €xito da escola em reter
um aluno reprovado. De fato, diante do fato
consumado de uma reprovagio, o repetente
nas primeiras séries € alguém que tem proba-
bilidades significativas de prosseguir, em
contraste com o evadido que ali termina sua
carreira escolar. Todavia, sabemos que a re-
peténcia reduz o nivel de escolarizacio a ser
atingido.

I74 um limjte de permanéncia no pro-
cesso: a idade. E f4cil perceber que entrando
com 8 anos, se o aluno repetir trés vezes,
terd 18 anos na oitava série. Desse modo, ao
chegarem a quinta série com 15 anos de ida-
de, quase todos os repetentes serdo elimina-
dos do sistema. De fato, os dados mostram
que os da oitava série receberam apenas 6%
de sua instrugdo anterior sob a forma de re-
peténcia.

Portanto, tomando os alunos de uma
mesma série, irdo mais longe na escola aque-
les que acumularem menos reprovagoes.
Quer dizer, o aluno que repete as primeiras
séries tem suas chances de completar o 1°
Grau cortadas praticamente pela raiz. Isto
porque a grande maioria da populagdo nio
dispoe de meios para continuar seus estudos
apds 14 anos de idade.

Por outro lado, a reprovagao € parte dos
mecanismos de incentivo da escola. No caso,
é um estimulo negativo. Certamente, nossas
préprias memorias nos bancos escolares indi-
cam que, com freqiiéncia, foi somente o me-
do da reprovacdo que nos levou a maiores
niveis de dedicagdo. Mas € preciso separar as
conseqiiéncias destes estimulos negativos so-
bre diferentes estratos dentro da escola.

Certamente, para os que foram aprova-
dos e que ! por medo de uma reprovagio,
dedicaramJse com mais afinco, a reprovagédo
dificilmente poder4 ser considerada de ime-
diato um fator negativo. Porém, para os que
foram reprovados, a questdo € bem mais
complexa. Sua auto-estima, no minimo, terd
sido golpeada. Deve haver pouca eqiiidade
num sistema que reprova um niimero enorme
de criangas, ndo por serem pouco inteligen-
tes, mas por serem incapazes de dominar os
contetidos de 12 Grau que, deveria ser uma
escolarizagdo ao nivel de todas as criangas
normais.

Sobretudo no caso das primeiras trés
séries, a situagdo é especialmente complexa,
jd que esses sa0 momentos em que a repro-
vagdo ainda ndo se constitui num mecanismo
de estimulo bem caracterizado. H4 argu-
mentos prima facie para repensar esta repro-
vacao inicial.

8. A repeténcia na primeira série do
Ensino de 12 Grau se deve exclusiva-
mente a incapacidade dos alunos em
adquirir uma alfabetizacao basica.

Tomando-se os analfabetos de todas as
idades que freqilientam escolas, o modelo uti-
lizado permite concluir cue eles deixam esta
condigdo apés 1,4 anos de instrugdo. Isto € o
equivalente a 70% do tempo de instrugéo re-
cebida pelos alunos da primeira série.

Entretanto, o modelo revela que os alu-
nos provenientes dos estratos mais altos da
populagio (40% da popullagio nacional) gas-
tam apenas 50% de tempo de instrugdo da
primeira série, para alfabetizar-se Aqui os
critérios de promogao na primeira série exi-
gem, aparentemente, mais do que uma sim-
ples alfabetizacdo. Ou bem mais do que seria
razodvel esperar como objetivos de primeira
série. ’

- E extremamente curioso verificar que
regidoes de nivel de desenvolvimento muito
diferentes tém sempre niveis elevados de re-
peténcia, sobretudo na primeira série. Seria
de se esperar aue escolas em regides mais
desenvolvidas conseguissem aprovar uma
fragdo muito maior dos seus alunos. Como
sabemos aue, de fato, hA escolas, alunos e
professores aue atingiram niveis muito su-
periores de instrucdo em algumas regides, a
explicagdo parece uma s6: a mecida em que
melhora a escola, sobem, pari passu, as suas
exigéncias para aprovacgiao. Portanto, repe-
téncia ndo significa a mesma coisa em dife-
rentes Jugares ¢ tipos de escola.

Quando examinamos estatisticas de re-
provacao, nada poderos dizer do que signi-
fica ser reprovado em termos de conheci-



mento. Por tudo que se sabe, os aprovados
numa regido de fracas tradicoes educativas
podem ter menos dominio do curriculo do
que os reprovados em outras. Portanto, a li-
¢do que se impode € ndo concluir nada acerca
do éxito ou fracasso do processo de ensino
propriamente a partir de estatisticas de re-
provagao.

Comparagoes com esses fins terdo que
ser baseadas em testes padronizados. H4
duas tentativas mais importantes de utilizar
tais testes para pesquisas sobre nivel de en-
sino. A primeira é a do Prégrama ECIEL e a
segunda € a avaliagio do EDURURAL pela
Universidade do Cear4, ainda em curso. Os
dados do ECIEL mostram que no municipio
de Barra do Corda, Maranhao, os alunos na
quarta série, em média, ndao conseguem ul-
trapassar o nivel de acertos que seria obtido
por respostas apenas aleatorias3. Ou seja,
diante deste teste, seu reconhecimento € sim-
plesmente nulo. Este € um teste algo mais fa-
cil do que sua versio original, calibrado para
que criangas de paises industrializados obte-
nham metade das questdes corretas.

Em contraste, alunos de Brasilia obtém
resultados que, embora distantes dos euro-
peus, comparam-se com os de Buenos Aires,
que € uma cidade de aprecidvel amadureci-
mento educativo. Quando nos lembramos
que Brasilia e Barra do Corda tém niveis
parecidos de reprovagao, fica evidente o
pouco que se pode concluir de tal medida.

9. A ineficiéncia do Ensino de 12 Grau
se deve, predominantemente (ou ex-
clusivamente), a fatores relacionados
com o precario nivel sécio-econdomico
da populacao escolar.

Embora contestemos que o,desempenho
educacional se relacione com o nfvel sécio-
econdmico, via de regra, encorftramos varios
exemplos onde o desempenho varia de regiao
para regiao, mesmo para pessoas do mesmo
nivel s6cio-econdmico, residentes no mesmo
tipo de 4rea.

Assim, por exemplo, no Nordeste rural,
a populagao escolar de nivel sécio-econdmi-
co mais baixo (categoria abrangendo 40% da
populagdo nacional) requer um investimento
de 3,0 anos de instrugao para cada série
completada com éxito. Em contraste, o mes-
mo segmento da populacdo.residente no Sul
rural requer 1,9 anos de instrugio para pro-
duzir o mesmo resultado.

Assim também, o mesmo segmento da
populagdo no Nordeste rural requer um in-
vestimento de 4,3 anos de alfabetizagao para
produzir um tnico novo alfabetizado. J4 o
sistema escolar no Sul rural alcanga 0 mesmo
resultado com um investimento de apenas 1,5
anos de instrugao.

No caso, nao cabe atribuir tamanhas
diferencas de rendimento exclusivamente
a fatores sdcio-econOmicos de origem dos
alunos, pois se V€ que estes grupos sao es-
sencialmente iguais numa e noutra regiiao e
4reab6. Evidentemente, fatores outros, como
cualidade da escola, controle piblico de seu

desempenho e participacdo da comunidade
nas decisdes escolares explicariam estes des-
niveis.

10. Um processo de ensino mais simples e
barato é com o que pode arcar um
pais pobre como o Brasil.

Sdo vdrios os ensaios de politica educa-
cional que propdoem alcangar maior nimero
de alunos por via da redugao dos custos uni-
tarios do ensino. No entanto, as contas mos-
tram o engano. Para o conjunto do pais, a
PNAD - 82 revela que as despesas diretas
com pessoal docente, em 1982, montam a
US$ 84 por alunb-ano de instrugio no Ensi-
no de 1° Grau; e elas sdo, de longe, a parte
mais importante do custo total. Poder-se-ia
esperar que se gastasse oito vezes esta quan-
tia para o sistema levar um aluno até a con-
clusido do curso na oitava série, ou seja, uma
despesa total de US$ 627 por concluinte.
Contadas as repeténcias e as evasoes, no en-
tanto, os gastos totais para cada concluinte
real chegam a US$ 1749, vale dizer 2,6 vezes
o esperado. ]

Ora, no Nordeste, os saldrios docentes
mal chegam a 54% do valor médio nacional.
Correspondentemente, os dispéndios por
concluinte deveriam ser de apenas US$ 360.
Mas, como a repeténcia e a evasdo sdo mais
elevadas nesta regido, o concluinte real im-
plica num gasto total unitdrio de US$ 1273,
ou 3,5 vezes mais do que se esperava. Se o
diferencial devido a repeténcia e a evasao
fosse igual ao da média nacional (2,6 vezes o
esperado), este gasto se reduziria a US$ 936.
O que mostra que o mais barato nao € ne-
cessariamente o mais econémico e que desse
jeito ndo se chega sendo a maiores desigual-
dades.

11. O maior desperdicio financeiro na
repeténcia do 12 Grau se concentra
nas regides menos desenvolvidas do
pais.

Embora a incidéncia de repeténcia seja
mais alta nas regides e dreas menos desen-
volvidas (por exemplo, 69% na primeira série
no Nordeste rural) que nas mais desenvolvi-
das (41% na mesma série no Sudeste urba-
no), os saldrios dos professores da rede de
ensino nas diversas partes do pais variam por
um fator de até 7 — sendo sempre mais altos
nas 4reas mais desenvolvidas.

Portanto, o modelo aplicado aos dados
da PNAD - 82 revela que 85% das despesas
com pessoal ocupado no atendimento de re-
petentes das primeiras quatro séries do 12
Grau concentra-se nas dreas wurbanas do
Brasil. O maior contingente encontra-se no
sudeste urbano, que representa 46% do custo
de mao-de-obra ocupada na repeténéia. Em
contraste, o Nordeste representa apenas 23%
das despesas salariais associadas com a re-
peténcia nas mesmas séries.

Embora nas dreas menos desenvolvidas
a repeténcia represente um desperdicio em
termos do potencial humano ndo aproveita-



do, mais do que uma despesa extravagante,
nas dreas mais desenvolvidas, a repeténcia é
cara também em termos monetarios.

Por onde comegar?

Pelo que vimos acima, um exame de
caracteristicas educacionais felto por prlsmas
algo diferentes mostra problemas bem” Hi-
versos daqueles convencionalmente conheci-
dos. )

De fato, ficam relativamente muito pou-
cos alunos fora da escola no inicio da escola-
rizacdo. A evasao deixa de ser a fonte de to-
dos os males e a reprovacdo com sua conse-
qiiente repeténcia adquire um importante
relevo. A evasdo torna-se realmente mais
grave apds a auarta série, embora se relacio-
ne com a repeténcia nas séries anteriores. O
problema das vagas e dos alunos sobrantes ¢é
alguma coisa que se observa nas séries mais
adiantadas.

Nao caberia numa nota como esta
aprofundarmo-gos muito nas implicagoes
com a politica educacional. Todavia, cabe
pelo menos sugerir algumas das questdes
principais.

Que nao se justifica um programa roti-
neiro de construgao de pequenos prédios es-
colares, em geral descuidadamente localiza-
dos e mal eauipados, parece perfeitamente
incontrovertido. Faltam vagas para dar ex-
tensdo & escolaridade porgue se estd armaze-
nando repetentes. Estas vagas se tornardo
ainda mais necessdrias para as séries mais
adiantadas, quando se descongestionarem as
iniciais.

Na verdade, ndo parece ser tanto uma
auestdo de vagas quanto de que os alunos sao
travados no meio do caminho, seja porque
nio conseguem aprender e sdo reprovados,
seja porque os padrdes de aprovagao oscilam,
poderido ser excessivamene elevados em al-
fumas regioes.

Existe, contudo, a possibilidade — dificil
Ce avaliar agora —, de que ura aumento sele-
tivo de certas despesas de ensino pudessem
reduzir mais do que proporcionalmente o
custo por concluinte do Ensino de 12 Grau. E
o caso de mudancas nos critérios de promo-
¢ao escolar e de maior disponibilidade de
materiais instrucionais, acarretando aumen-
tos relativamente modestos de custos, mas
que teriam virtualmente forte influéncia na
reducao da repeténcia.

Freqiientemente, ouve-se a afirmativa
de que, dada a grande distancia entre o mun-
do da escola e dos alunos de classe baixa, o
choque deste primeiro contato com a escola
resulta em um aprencizado inadequado. Seria
entdo necessdrio universalizar a pré-escola a
fim de preparar as criangas para a alfabetiza-
cao.

Esta afirmativa merece muitos reparos.
Com todas as restrigoes aue se possa ter as
comparagdes internacionais, € preciso lem-
brar que a pré-escola é de difusao muito re-
cente (sobretudo apds a Segunda Guerra
Mundial) e, ao que parece, aaueles paises que
conseguiram uma alfabetizacdo universal o
fizeram antes de implantar programas de
pré-escola. Note-se que, dentre estes paises,

hd muitos que ndo sdo nem mais ricos nem
menos heterogéneos do que o Brasil.

Ainda mais eauivocada € a nogao de que
nao hd uma ‘“‘pré-escola” generalizada no
Brasil. Na verdade, a prdxis da sala de aula
colide com a lei. Ao notar aue a maioria dos
alunos de classe baixa chega a escola sem um
minimo de pré-condigdes para a a)fabetiza-
¢ao, os professores instituem seriagoes inter-
nas na primeira série. Aqueles alunos menos
preparados cursam, de fato, uma série de
pré-alfabetizagdo. Além de se habituarem ao
regime escolar, desenvolvem coordenagao
fina, habitos de manusear papel e l4pis e as-
sim por dainte. Ao chegarem ao fim do ano,
espera-se que estas criancas estejam aptas
para serem alfabetizadas, o que acontecerd
no ano letivo seguinte.

Disso seguem duas conseaiiéncias. A
primeira é aue a duragdo da permanéncia
deste aluno na primeira série serd de dois
anos. A segunda é que ao fim da pré-alfabe-
tizagdo, qualguer que seja o rendimento do
aluno, ele legalmente terd que ser reprovado.
Se assim nao for, ele seria promovido para a

segunda série antes de haver cursado vma
série de alfabetizagdo. ~

Na verdade, portanto, hd uma seriagdo
clandestina dentro da primeira série. Os alii-
nos menos preparados simplesmente en-
contram duas séries dentro da primeira.
Apds um ano, sao promovidos e reprovados
simultaneamente. Promovidos internamente
e reprovados para efeitos legais (e das esta-
tisticas). E claro que nem todas as reprova-
¢Oes da primeira série sdao desta natureza.
Todavia, este tipo de seriacao clandestina é
prédtica mais do que difundida. Portanto, em
boa medida, sdo duas séries embutidas em
uma. Essa é uma das razoes pelas quais a
prirmeira série tem préximo do dobro da ma-
tricula da segunda.

A prépria discussdo da pré-escola tem
que ser reformulada. Nao se trata de propor
uma nova preparacgio para a escola mas sim
de discutir as vantagens de se antecipar esta
preparagdo. Isto é, oferecé-la a uma idade
mais precoce, com as vantagens de ganho de
terino, de um lado, e os considerdveis dis-
péndios adicionais na pré-escola do outro.
Essa questao inevitavelmente imbrica-se com
o grande cavalo de batalha dos anos recentes
que € decidir se a pré-escola se justifica em si
como educagdo infantil ou apenas como pre-
paragao emergencial e compensatéria para a
escola. Este contencioso foge aos objetivos
da presente discussao.

Tudo indica cue o foco de todas as aten-
¢Oes devera ser a primeira série do 12 Grau
oue € a mais congestionaca e problemidtica de
todo o ensino %rasileiro. F ai cue a escola se
confronta corm alunos para os cuais ela nio
estd preparada. Nao ha poraue esconder ou
negar cue o ensino er: gera! oferecido na
maioria dos casos € néssimo. Melhorar a
~zlidade desse ensino € a tarefa mais nohre
e mais imnortante. O minimo cue se poderd
fazer nesse particular € assegurar-se de cue
os materiais convencionais bem como o0s
eauipamentos mminimamente necessirios es-
tao presentes E injustificdvel tentar oferecer



ensino em salas de aula cue nao tém cartei-
ras, giz e quadro-negro, para alunos aue nao
tér livros e papel, e com professores frus-
trados por tuco isso e por seu isolamento e
desprestigio social e profissional, bem como
pelos baixos saldrios.

Sem diivida, este ndo € o caso de cente-
nas de escolas de melhor nivel, sobretudo
acuelas operando em d4reas mais présperas.
Estas poderiam facilmente ser desencoraja-
das de reprovar uma alta proporgao de alu-
nos nas primeiras séries, por excesso de zelo
ou formalismo nos processos e critérios de
avaliagdo.

Tendo em vista aue o ensino de 12 Grau
j4 alcangou um nimero de matriculas sufi-
ciente para oferecer oito séries de ensino a
todas as pessoas numa geragao, a maneira
mais conveniente de ampliar o acesso ao sis-
tema e simultaneamente de reduzir a evasao
seria eliminar a repeténcia. Neste contexto, a
alternativa da promogao automdtica merece
séria consideragao.

A prética da repeténcia se baseia em al-
guns pressupostos pedagdgicos a respeito
dos determinantes e dos resultados ca apren-
dizagem escolar. Em primeiro lugar, pressu-
poe-se que os determinantes de sucesso ou
de fracasso sejam de natureza académica. Se
o curriculo de uma determinada série prevé
um ano para ser vencido, entdo, o rendi-
mento dos alunos — medido pelos critérios
estabelecidos —, pode ser considerado uma
funcao do tempo. Se um ano nao for sufi-
ciente, entdo, um ano adicional na mesma
série deve produzir o resultado desejado.

Em segundo, a justificativa da repetén-
cia pressupoe que os métodos de avaliagao
dos professores gerem informacodes fidedig-
nas e vdlidas para determinar se o nivel de
conhecimemto dos alunos alcanga o minimo
necessdrio para prosseguir até a préxima sé-
rie.

Em terceiro, pressupoe-se qug de fato
se aprendam certos conceitos e se desenvol-
vam aptidées numa determinada série. Se
assim €, aqueles reprovados encontrardo a
melhor oportunidade de aprender repetindo a
mesma série no ano seguinte.

Finalmente, pressupoe-se que a repetén-
cia seja mais aceitdvel emocionalmente para
o aluno do que confrontar-se com a sua in-
capacidade de fazer os estudos da préxima
série, aumentando sua frustragao e desalento.

Em oposigao, a promogao automdtica
rejeita os pressupostos pedagdgicos subja-
centes a politica de reprovagao.

Bem sabemos que: (i) os determinantes
de um bom desempenho ndo siao totalmente
académicos e os resultados educacionais de-
sejdveis nao sao apenas no.dominio cogniti-
vo; (ii) os critérios para julgar os resultados
educacionais sao questiondveis e as técnicas
usuais de medicdo do desempenho do aluno
podem carecer de fidedignidade, a idade cro-
nolégica podendo ser o critério mais adequa-
do para agrupar as criangas; (iii) a repeténcia
nao melhora o desempenho de alunos com
problemas de aprendizagem e tampouco re-
duz as disparidades de aptidoes na sala de
aula porque a mistura de alunos novos com

repetentes implica diferengas de habilidades,
e (iv) a repeticdo de séries prejudica o auto-
conceito e o relacionamento social do aluno.

" Os partiddrios da repeténcia criticam a
promogao automdtica porque esta (i) com-
promete os incentivos de ensinar e de apren-
der; (ii) ignora diferengas individuais; (iii) re-
duz os niveis de desempenho académico; e
(iv) contribui para a marginalizagao progres-
siva do aluno por nao desenvolver os con-
ceitos sociais necessdrios para uma participa-
¢do efetiva em atividades de grupo.

Contudo, tambémse: propde que a
promogao automdtica ofereca uma pratica
melhor para o desenvolvimento integral do
aluno, tanto para seus processos cognitivos
(conhecimentos, compreensao, aplicagdo e
andlise) quanto para seus aspectos afetivos
(auto-conceito, atitudes, emogodes e valores).

Uma revisao extensiva das pesqufisas so-
bre estes temas patrocinada pelo Banco Mu-
nicial conclui que os resultados das pesquisas
realizadas até 1979 ampla e consistentemente
desafiam todos os pressupostos que funda-
mentam a pritica de reprovar os alunos de
rendimento mais fraco? .

O desempenho do aluno depende de
muitos fatores. Mesmo quando este se define
em termos académicos, € evidente que fato-
res exdgenos a escola e a propria personali-
dade do aluno influem na avaliacao de uma
maneira decisiva. A decisdo de promogao se
limita & consideragao de medidas do desem-
penho cognitivo, quando os objetivos do en-
sino sao bem mais amplos. Mesmo dentro
destes limites, os testes nao oferecem crité-
rios fidedignos e vélidos para determinar o
nivel de conhecimento do aluno ou a propor-
¢do de alunos que devem ser promovidos ou
reprovados.

Nao existe evidéncia de que a retengao
dos alunos seja mais efetiva que a promogao
automdtica. Ao contrdrio, quando se com-
param grupos de alunos menos bem sucedi-
dos sob as duas préticas, os do regime de
promogao geralmente tém um desempenho
melhor, ainda que os alunos de ambos os
grupos continuem fracos. Portanto, nao pa-
rece que a préatica da repeténcia contribua
para elevar os padroes de desempenho aca-
démico nem que a promogao automdtica re-
duza os mesmos. Por iltimo, a repeténcia
nao melhora o nivel de homogeneidade den-
tro das turmas.

A reprovagao fracassa nao apenas como
uma politica de recuperagdao mas, também,
provoca conseqiiéncias negativas sobre o
auto-conceito do aluno, suas atitudes com
respeito ao ensino e seu relacionamento com
colegas.

Em contraste, tampouco a promogao
automdtica altera o nivel de aprendizagem do
aluno, além de nao aumentar suas chances de
ter sucesso na vida e nao resolver as causas
académicas do seu fracasso.

A questao central continua sendo como
melhorar o desempenho das menos bem su-
cedidos e, em tltima andlise, como evitar o
fracasso. Os objetivos originais de procurar
bom desempenho, motivagdo, aumentar a
homogeneidade da sala de aula, promover



altos padroes de desempenho académico
continuam sendo preocupagdes educacionais
legitimas a serem abordadas através do de-
senvolvimento de uma politica educacional
baseada nas melhores pesquisas disponiveis.

Seja como for, a farsa da seriagao den-
tro da primeira série deve ser eliminada de
uma vez por todas. Fingir para quem e em
beneficio de gquem? E preciso admitir que de
fato alguns alunos nao chegam a primeira
sériec em condigoes de serem alfabetizados
sem praticamente um ano de preparagao. Se
isso € assim para uns e nao para outros, nio
hd razao para a lei fingir que as coisas sao
diferentes. Uma solugdo em teste est4 sendo
a de criar uma primeira série com duragao de
dois anos, permitindo a alguns alunos acele-
rar a sua passagem por essa série, de acordo
com o seu aproveitamento. Independente de
ser esta a melhor solugéo, € preciso enfatizar
que a lei e a inércia burocrdtica nao podem
ignorar a realidade da sala de aula.

Estes sdo objetos de politica pedagdgica
e de reconcialiagao administrativa, menos do
que de operagdes de engenharia civil. Resta a
grande incégnita da participacao efetiva que
€ necessdria para mudar o sistema.

1. Veja a série de artigos que o diretor do Servigo
de Estatistica da Educacao e Saiide publicou na
Revista Brasileira de Estatistica (Rio de Janeiro),
comegando com M.A. Teixeira de Freitas, ‘‘Dis-

ersao Demogrifica e Escolaridade: Situagao do
roblema — As Trés Solugées ?ue os Nuimeros
Apontam”, RBE, ano 1, n? 3 (julho-setembro de
1940), pp. 497-527, e Giorgio Mortara ‘‘Pessoas
que Estao Recebendo Instrugao na Populagao do
Brasil”’, Servigo Nacional de Recenseamento,

Andlise de Resultados do Censo Demogrdfico
(Rio de Janeiro: IBGE, 1947), n® 379, pp.
186-200, esp. p. 195.

. Philip R. Fletcher. Um Modelo Matemdtico da

Trajetéria Escolar, da Repeténcia e do Desempe-
nho do Sistema de Primeiro Grau no Brasil (Bra-
silia: CNRH, 1985). A PNAD-82, feita por
amostragem, excluiu a pesquisa das 4reas rurais
da Regiao Norte. Realizada em novembro, no
fim do ano letivo, a pesquisa acusa a matricula
efetiva no sistema de ensino.

. Servigo de Estatistica da Educagao e Cultura, Si-

nopse  Estatlstica da Educagdo Bdsica
1981/1982/1983 (Brasilia: Ministério da Educa-
fﬁo e Cultura, Secretaria Geral, Secretaria da
nformdtica, 1984 /i.e., 1985/), Tabelas 3 2, pp.
35e 85, e Tabelas 3.5, pp. 38 e 88.

. Estes sao resultados nacionais que sofrem algu-

mas variagdes por regiao e zona urbana-rural.

. Fernando Sgagnolo, “A Escola Rural em Barra

do Corda: Expectativas e Realidades’ (Tese de
Meswrado, PUC/RJ, 1978) e Cl4udio de Moura
Castro et al., Determinantes de la educacion en
América Latina: acceso, deseraperio y equidad
(Rio de Janeiro: Editora da Fundagao Genilio
Vargas, 1984).

. Tal como medido por uma escala sécio-econé-

mica baseada nas condigées do domicilio, renda
familiar per capita ¢ o nivel de ensino do chefe e
conju do domicilio, derivada dos dados da
prépria PNAD-82.

. Wadi D. Haddad, Educational and Economic Ef-

fects oﬁ Promotion and Repetition Practices,
World Bank Staff Working Paper N2 319 (Wa-
siléin3glton, D.C.: Banco Mundial, 1979), esp. pp.
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Escola, Estado e Sociedade

al a escola piiblica brasileira da-

va seus pnmeiros passos, € jd

o seu cardter seletivo e elitista

era denunciado por um dos seus
grandes propugnadores. Em maio de 1934,
referindo-se aos resultados do levantamento
estatistico da situacdo do ensino, realizado
depois da Revolucao de 30, Lourengo Filho
escrevia:

“O que mais impressiona nio € s a taxa
de criancas em idade escolar fora das
escolas. Para oito milhdes de criangas
nessas condigdes, ndo foi surpresa sa-
ber-se que pouco mais de dois milhdes
estdo arroladas nas escolas. Mas a fre-
qiiéncia nao chega a 70%. E sobre fre-
qiiéncia assim reduzida, a desergao es-
colar € sintoma impressionante. Mesmo
para o ensino fundamental comum, a ta-
xa de alunos que chegam a concluir o
curso nao atinge a seis por cento! O
rendimento efetivo, real, do ensino pri-
mdrio no Brasil é, pois, dos mais pobres
em todo o mundo, a vista dessa deser-
gao”l.

Passados cinqiienta anos, a situagdo
educacional do pais quase nada mudou no to-
cante a seletividade do ensino fundamental.
Ao contrédrio, os dados globais permanecem
incrivelmente semelhantes, sobretudo quan-
do se referem a passagem da 1?2 para a 22 sé-
rie.

Num periodo que abrange mais de trinta
anos — de 1942 a 1978 —, o indice de repro-
vacdo na 1? série se manteve praticamente
inalterado em torno dos 60%?2. E evidente
que o ideal de escola piiblica como fator de
equalizacao social foi flagrantemente con-
trariado em face do alto grau de seletividade
e exclusao da nossa escola. Diante disto, os

nossos meios educacionais tornaram-se lar-
gamente receptivos as contribuicoes das teo-
rias critico-reprodutivistas3, formuladas no
inicio da década de 70 por socidlogos fran-
ceses e norte-americanos. Inegavelmente,
tais contribuigdes vieram preencher um vazio
ao nivel da teoria, sobretudo no que respeita
as relagdes entre a escola, o Estado e a So-
ciedade.

Para estes tedricos, o papel reprodutor
da escola € inquestiondvel. Tratando-se de
uma sociedade de classes, a funcdo da es-
cola — como “‘aparelho ideoldgico do Estado”
— consiste em reproduzir a estrutura social
adequada aos interesses da classe dominante.
Quer dizer: nido obstante os antagonismos e
os conflitos que caracterizam a relagao das
classes no dmbito social mais amplo, o papel
da escola € invariavelmente determinado pe-
las relagoes dominantes, de modo que ela
opera rigorosamente no sentido de reprodu-
zi-las.

Ao enfatizarem ao extremo tais deter-
minagdes, as teorias critico-reprodutivistas
identificaram o complexo papel da escola
a funcdo de uma ‘“‘agéncia planejada para
mediar e sustentar a 1dgica do Estado e os
imperativos do capital”4.

Com isto, se por um lado tiraram a més-
cara de inocéncia e isencao politica que en-
cobria a escola, pondo a descoberto a “‘rela-
¢éo entre cultura, conhecimento e poder”S —
0 que, a nosso ver, constitui o mérito dessas
teorias — por outro lado, ao invés de avangar
na elucidacdo do complexo papel da escola,
se deixaram cercear por uma compreensio
mutiladora e paralisante. E como se, ao jogar
fora a 4gua do banho, langassem a crianga
junto.

Entendendo o poder como uma instincia
de dominagcdo homogénea ou de substancial
coeréncia, torna-se dificil, para os reproduti-
vistas, atentarem devidamente para as me-
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diagoes e os momentos de contradigcao que
quebram a sua linearidade, justamente por-
que se trata de um processo dindmico e real,
ou seja, de uma correlagdo de forgas cujas
varidveis nio estdo predeterminadas. Por is-
to, na sua compreensao da escola, aferram-se
a determinacdo avassaladora da reproducgéo,
a ponto de incorporarem a mesma légica
contra a qual se opoem.

De acordo com: essa perspectiva, fun-
cionando inexoravelmente no sentido da re-
produgdo da estrutura dominante, a escola
torna-se blindada, constituindo uma espécie
de fortaleza, na qual “o ensino enquanto
violéncia simbdlica”’, de antemao se encarre-
ga de impedir que as contradi¢des entre as
classes transponham os umbrais do espago
escolar. Qualquer repercussdo da luta de
classes, desde logo se revela sem possibilida-
de de éxito para as classes dominadas, pois a
absoluta eficdcia desse ‘“‘aparelho ideol6gico
do Estado™, em que consiste a escola, faz
com que ela corrobore as relagdes de produ-
¢ao dg tipo capitalista.

E bem neste sentido que argumenta Al-
thusser:

“A reprodugdo da forca de trabalho
exige nao somente uma reprodugdo da
sua qualificagdo, mas ao mesmo tempo
uma reprodugdo de sua submissdo a
ideologia dominante para os operdrios e
uma reprodugdo de sua capacidade de
bem manejar a ideologia dominante para
os agentes da exploragao e da repressao,
a fim de assegurar, também pela pala-
vra, a dominagio da classe dominante”6.

Nesta perspectiva, a reproducdo nao
consiste apenas em fazer com que cada indi-
viduo ocupe o lugar socialmente predetermi-
nado que lhe corresponde na estrutura da so-
ciedade, mas também e ao mesmo tempo com
que ele aceite como legitimo esse lugar. E,
portanto, nessa dimensao de aceitagao e legi-
timagao 9ue comparece a fungdo ideoldgica
da escola?.

Desta forma, a reprodugdao — enquanto
reproducio social e ideoldgica — ocupa todos
0s espagos escolares, abarcando os mecanis-
mos de organizagao e funcionamento da es-
cola, seu curriculo (explicito e “oculto’) e
suas préticas, vale dizer, o seu processo de
ensino e aprendizagem. Tudo enfim se evi-
dencia, no dmbito escolar, como ordenagao,
pelo Estado, da pratica diddtico-pedagégica.

A concepgao restrita de Estado subja-
cente a estas teorias, consiste em identifi-
cd-lo a um simples “comité executivo das
classes dominantes’’. Com efeito, subsumida
a um Estado que € o fautor dos interesses
dominantes, a escola lhe serve para legiti-
md-los ideologicamente.

Ora, este entendimento restrito do Esta-
do, embora corresponda a certas definigoes
abstratas do marxismo cldssico, foi superado
como insuficiente pelas andlises marxistas
mais recentes do poder estatal. Como bem
observa Carlos Nelson Coutinho8, estas as-
sumem uma concepgdo ampla de Estado pois
j4 ndo se limitam a aborda-lo ao nivel mais
geral e simplificado do ‘““modo de produgdo”

Estudam-no concretamente, ao nivel da for-
magdo econdmico-social, integrando as ma-
nifestacoes da particularidade histérica, de.
modo a compreender as novas € complexas
determinacoes que caracterizam o Estado na
realidade social de hoje.

Assim, € preciso também entender de
maneira mais ampla e concreta o papel da es-
cola como ‘“‘aparelho ideolégico do Estado”,
para que a sua fungdo reprodutora ndo seja
compreendida em termos de univocidade e
regularidade sincronica, mas possa ser cir-
cunstanciada ao nivel de determinada forma-
¢ao social, levando em conta a dindmica que
rela assume o poder do Estado como ex-
pressdo de correlagio de forgas entre as
classes e mesmo entre as fracoes de classe.

Sem diivida, tcmado ao pé da letra o re-
produtivismo permanece num plano abstrato
e esquemadtico, porque reduz a fungao da es-
cola a uma s6 determinagio, impedindo qual-
quer questionamento transformador, ccmo
se a prdtica escolar nio estivesse realmente
articuladasao devir histérico e social.

Escola e Contradicao

A questdo da reprodugido das relagdes
sociais dominantes, através da escola — enfa-
tizada ao extremo pelas teorias critico-re-
proglutivistas — deve ser encarada, aqui, em
termos que ndo nos levem a conclusées li-
neares de cardter reducionista.

Trata-se de compreender a fungido da
escola na realidade de determinada formagao
social — no caso, a nossa — e isto significa le-
var devidamente em conta a complexidade de
mediacoes que o processo escolar desempe-
nha no dinamismo contraditério das classes
sociais que nele estdo implicadas.

Neste sentido, ndo basta dizer que a
funcdo da escola se esgota em reproduzir as
condicoes e padroes dominantes, ou que
consiste em operar, inexoravelmente, um
sistema seletivo destinado a excluir, sob uma
capa de legitimidade, as criangas de origem
social inferior.

Este € um pressuposto mais do que
plausivel numa sociedade de classes antagd-
nicas. Mas tal pressuposto, mesmo que cor-
roborado per dados estatisticos, ndo encerra
a questdo de uma vez por todas, como se a
escola — porque determinada pela ideologia
dominante —, s6 pudesse ser concebida
aquém da sua transformacao.

Justamente a dimensao contraditéria da
escola ndo pode ser subestimada, porque €
uma dimensdo essencial a origem liberal da
escola piblica. No seu teor contraditdrio se
reflete a representagdo que a prépria ideolo-
gia burguesa dominante tem da escola, em
conformidade com seus principios igualita-
rios e com o decisivo papel que lhe atribui na
formagao da cidadania.

Nesta perspectiva, a escola piblica se
constituru, na segunaa metade do século pas-
sado, para garantir a igualdade de todos e
para consolidar a ordem democrético-bur-
guesa.

Ja se vé€ que o cardter publico da escola



tem como sua fundamentagdo necessdria a
defesa da igualdade essencial entre os ho-
mens. Na fase de constituicdo do pogler bur-
gués, esta posigao tinha claramente um senti-
do revoluciondrio €, como salienta Dermevas
Saviani, ndo o deixa de ter agora. Isto por-
que

“o acesso das camadas trabalhadoras a
escola implica a pressdo no sentido de
que a igualdade formal (‘‘todos sao
iguais perante a lei”’), prépria da socie-
dade contratual instaurada com a revo-
luc@o burguesa, se transforme em igual-
dade real’9.

O que torna possivel esta pressio € o
fato da escola apresentar essa ambigiiidade
essencial: ser ao mesmo tempo piiblica e se-
letiva. Constituindo um requisito indispensa-
vel para o exercicio da cidadania, a escola —
na sua prdtica —, tanto possibilita a satisfacao
desse requisito, como a dificulta e restringe.
Porque hd um descompasso entre a sua fun-
¢ao 1deal e a sua fungao real, na mesma me-
dida em que a escola tende a ser ambigua ela
tende também a ser problemadtica e contra-
ditéria.

E isto porque essa escola que reproduz,
precisa de alguma maneira evocar 0s seus
fundamentos liberais para se legitimar. Nessa
mesma medida ela se denuncia, se revela em
contradicdo. Pois 0 mesmo impulso que a le-
va a se legitimar, leva-a também a por a des-
coberto as virtualidades de sua transforma-
cao.

Portanto, a escola nao pode ser compre-
endida apenas nessa visdo imediata e restrita
que a confina a4 sua pritica vigente. A sua
fungdo reprodutora, confrontada com as
pressdes que visam transformd-la, € posta
em questdo constantemente por essa emer-
géncia. Por mais que ela resista, a partir das
determinagoes da classe dominante, nao
consegue, porém, ocultar a cisdo que se de-
senha no seu cardter de escola piblica e, ao
mesmo tempo. excludente.

Constantemente pressionada pelas vi-
cissitudes da conjuntura histérica e social, ela
nao s6 se depara com as pressoes vindas des-
de fora, desde a realidade ‘social, mas tam-
bém com as pressdoes vindas de¢ dentro, a
partir mesmo das posigdes de classe que os
professores possam assumir, bem como pela
heterogeneidade de origem de classe dos alu-
nos e, sobretudo, pela contradigdo dos seus
resultados, que se expressam no fracasso es-
colar e na evasao.

Contudo, a escola € uma instituigao es-
tatal. Este vinculo legal com o Estado faz
dela um porta-voz ou uma representante da
vontade estatal. Com base na sua histéria do-
cumentada, que dd conta da sua existéncia
homogénea e homogeneizante, ela € concebi-
da como um instrumento do Estado para a
consecugdo dos seus interesses!0-

Efetivamente, o Estado tem interesses
objetivos em relacdo a educagdo escolar.
Precjsa manter a estabilidade social para
consolidar seu dominio, e esta depende em
grande parte do cumprimento das suas obri-

gacoes. A educacao € uma delas.

Além disso, o poder também se consoli-
da através da obtengao do consenso. Assim a
educagao, ‘‘como prova de respeito a um di-
reito e como veiculo de explicagao da reali-
dade, se transforma em instrumento neces-
sario de agao politica e de poder”’11.

Dai que numa medida bem calculada,
frente ao custo social e politico que teria de
pagar se o nao fizesse, este Estado venha
garantindo o acesso a instrucdo através da
expansao da sua oferta educacional.

No entanto, é evidente que o célculo
desta medida ndo estd totalmente em maos
do Estado. Ele vai depender também da ca-
pacidade das classes populares expressarem e
articularem demandas educacionais, segundo
os seus proprios interesses. Ou seja: as clas-
ses populares também tém interesses objeti-
vos em relagdo a escola.

E indiscutivel que o ensino fundamental
ptiblico constitui, de fato, a Gnica possibili-
dade de acesso a instrugdo para a grande
maioria da populagdo. Diante disso, o con-
ceito de educagdo popular que adotamos aqui
incorpora, inevitavelmente, a agdo educativa
do Estado.

Assim, o que as classes populares bus-
cam na escola é o acesso ao conhecimento.
Nao se trata de forma alguma de uma sim-
ples constatacdo. Ao contrdrio, esta demanda
surge historicamente com todo o peso € o
significado de uma necessidade, na medida
mesma em que as classes populares depen-
dem da escola para aquisicao de conheci-
mentos e habilidades intelectuais, ja que, di-
ferentemente das classes privilegiadas, elas
tém dificuldade de encontrd-los em outras
instancias12.

Por outro lado, o dominio da cultura
constitui instrumento indispensdvel para a
participagdo political3. E neste sentido, o
acesso e a permanéncia na escola constituem
possibilidades reais de instrumentagdo para
as classes populares, de modo que elas pos-
sam explicitar os seus interesses e em ampliar
as suas demandas.

Isto indica que nao € de forma alguma
irrelevante o fato das demandas populares
por educagdo terem sido em parte atendidas
pelo Estado. Apesar deste atendimento ainda
estar longe de cobrir todas as criangas em
idade escolarl4 e da baixa qualidade do ser-
vigo oferecido, faz diferenca, para as classes
populares, a existéncia de uma maior possi-
bilidade de escolarizagao.

Indica também que “a auséncia de de-
mandas populares por educagdo nao esta as-
sociada a maiores niveis de resisténcia a im-
posigao cultural, mas, ao contrdrio, a maiores
niveis de exclusao”15.

Se o acesso a instrugdo foi conquistado
nas f(ltimas décadas, ainda que ndo total-
mente, trata-se de fazer com que esta con-
quista seja socialmente significativa.

Por isso ndo basta dizer que a escola
produz ao mesmo tempo instruidos e exclui-
dos. Mas compreender que numa sociedade
como a nossa — que supde por parte dos indi-
viduos e dos grupos o dominio de uma série
de habilidades e conhecimentos, entre os



quais se encontram a leitura, a escrita, o cdl-
culo e alguns conhecimentos gerais — o peso
dessa exclusao € provavelmente maior.

Portanto, sdo as caracteristicas da vida
social que geram a busca de instrugdo entre a
maioria da populagio.

Neste sentido os contetidos escolares
possuem — nao obstante o seu maior ou me-
nor teor ideolégico — um valor objetivo para
as classes populares, sobretudo num contexto
social, politico e econé6mico como 0 nosso.

Trata-se, entdo, de compreender gue, se
os contetdos escolares, a despeito de tudo,
valem objetivamente para as classes popula-
res, proporcionando-lhes habilitagoes basicas
para a vida como pritica social global (o que
inclui prdticas mais ou menos especificas),
isto nao pode ser explicado tendenciosa-
mente como mera decorréncia das represen-
tagoes ilusdrias acerca da escola, inculcadas
pela ideologia dominante.

E porque tais contetidos sao reconheci-
dos como objetivamente valiosos para elas,
que as representagoes das classes populares
acerca da escola tém sustentac@o concreta
nas condigoes de vida e ndo podem ser redu-
zidas a pura ilusdo imposta pcla ideologia
dominante.

E preciso admitir, em suma, que a prati-
ca das classes populares ndo se reduz a um
reflexo passivo determinado pela ideologia
dominante. E, afinal. a prdtica de sujeitos, de
pessoas que atuam concretamente na realida-
de, por maior que seja o auociente de cer-
ceamento ¢ opressao que a sociedade exerce
sobre eles ao nivel das relagoes sociais e ao
nivel da consciéncia.
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EMA muA MASSERA GARAYALDE

ste trabalho faz parte de uma in-

vestigagdo de maior enverga-

dura, iniciada no Brasil em 1982

. e hoje continuada também no

Uruguai, cujo objetivo € buscar solugdes

para os principais problemas metodolégicos

da prdtica docente dos professores de Hist6-

ria, de modo a satisfazer as exigéncias do

atual processo de democratizagao do ensino
nestes paises.

A investigagao tem um enfoque predo-
minantemente sociolégico. Na atual etapa da
mesma, trata-se de estabelecer com precisao
a relacdo entre ideologia e metodologia do
ensino; isto €, determinar como os métodos
do ensino de Histéria praticados pelos pro-
fessores produzem uma determinada visao da
histéria. No trabalho tem-se seguido as
orientagdes oriundas do pensamento mar-
xista sobre ideologia. Entende-se por ideolo-
gia o conhecimento que tém os homens a
partir das suas condigoes concretas de exis-
téncia (Marx, 1967, 1974; Marx e Engels,
1976; Gramsci, 1978).

Na sua origem o estudo tinha como
preocupagao buscar a articulacdo dos con-
tetidos do ensino de Histéria com as condi-
¢oes de vida, classe, motivagdes e interesses
dos alunos do ensino primdrio no Brasil, na
sua maioria pertencentes a camada popular.
Com o desenvolvimento dos trabalhos, que
acompanhou o crescimento do movimento
popular docente pela democratlzagao do en-
sino e <areflexdo teérica dos pedagogos
brasileiros nestes tltimos anos!, a investiga-
¢do identificou o sistemdtico esvaziamento
do ensino de contetidos cientificos como um
aspecto essencial da escola neste periodo de
ditaduras militares e fascistas e na atual de-
mocratizagao.

Que a escola tenha deixado de cumprir
com seu objetivo préprio de desenvolver o
conhecimento da realidade deve-se, segundo

observagoes realizadas, a dois elementos re-
lacionados entre si. Por um lado foi introdu-
zida uma série de correntes pedagdgicas
questionadoras da pedagogia tradicional, ja
anteriormente a Escola Nova e, mais recen-
temente, sobretudo, o tecnicismo € o nao-
diretivismo, que, por caminhos diferentes,
menosprezam ou impedem o conhecimento
do saber universal historicamente acumula-
do. Por outro lado, a mesma introdugao a-
critica dessas correntes tem desarticulado a
pratica docente através de uma grande con-
fusdo metodoldgica que acaba prejudicando
o ato educativo.

Este fendmeno de auto-negacdo da es-
cola se interpreta como uma manifestagao
significativa da aguda luta de classes dentro
da escola. Apesar do.ensino tradicional apa-
recer como inimigo explicito das sucessivas
correntes introduzidas, entende-se aue o
verdadeiro inimigo que estas correntes en-
frentam ndo € a pedagogia tradicional e sim o
que nela hd de questionador e critico, cons-
tituido principalmente pelos contetidos uni-
versais do ensino. Estes sdao fundamentais
para a construgdo de uma concepgao de
mundo auténoma e elevada por parte das
classes trabalhadoras, construcdo gue deve
apoiar-se necessariamente na critica cientifi-
co-social do conhecimento historicamente
acumulado.

Pode parecer paradoxal que uma inves-
tigacdo que se propde valorizar os contetidos
adote os métodos e as formas como clemento
central de sua andlise. Esta opgao, nao obs-
tante, tem um duplo fundamento.

Em primeiro lugar, considera-se que o
método de ensino, como forma, tem um
contetido e que, portanto sua acdo determina
o contetiido — promove uns contetdos, obsta-
culiza outros2.

Em segundo lugar, faz-se necessdrio o
estudo dos métodos porque assim o exige
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a realidade do ensino hoje. Através da énfase
nos métodos, que acabaram transforman-
do-se nos contetidos mais importantes do
ensino; do mito da neutralidade metodolégi-
ca, e da confusido metodologica existente,
retirou-se ao docente a competéncia técnica
— o dominio do saber e do saber fazer — e seu
sentido politico; isto €, retirou-se-lhe a capa-
cidade de ensinar nas atuais condicoes.

Assim, a investigagdo propde-se, numa
primeira etapa, clarificar através da andlise
tedrica, as principais correntes metodoldgi-
cas presentes de maneira mais ou menos es-
truturada na prética docente dos professores
de histéria — representadas pelo positivismo,
o empirico-funcionalismo € o marxismo —
como forma de criar um instrumento siste-
matizado para a andlise da metodologia do-
cente para o auto-reconhecimento critico dos
professores. Isto permitiria descobrir na si-
tuacdo atual dos professores seu devenir
possivel, adequado as exigéncias populares
da real democratizacdo do conhecimento.

Dentro dessa perspectiva, jd se realizou
a andlise de uma proposta curricular concreta
— ““As Diretrizes Curriculares. Ensino de 1°
Grau. Educagao Geral. Area de Estudos So-
ciais” da Secretaria da Educagdo.do Rio
Grande do Sul (SE., 1980). Estas, diretrizes
que, através da andlise demonstraram enqua-
drar sedentro da metodologia emplrlco fun-
ciohalista-tecnicista, constituem as orienta-
¢oes oficiais para o ensino primdrio de Estu-
dos Sociais neste estado brasileiro3. Como
tal, expressam a orientagdo dominante nas
esferas educativas governamentais nesse
momento4; porém, também contém de modo
sistematizado as formas comuns ou normais
do pensamento de alunos e professores.

Empirismo, Funcionalismo e Tecnicismo
na Metodologia do Ensino de ifistoria.
Um Estudo de Caso.-

Esta secgdo resume a andlise das Dire-
trizes Curriculares para Histéria da Secreta-
ria de Educacdo do Rio Grande do Sul (S.E.
19805).

A investigagao guiou-se pela hipdtese
geral ja anunciada na Introcdugdo de ‘auc um
dos aspectos centrais da disputa de classes
dentro da Escola neste periodo das ditaduras
e da posterior democratizacio € o da demo-
cratizagdo do conhecimento historicamente
acumulado pela humanidade e de que a me-
todologia joga um papel de primeira ordem
na promogao ou nio desse conhecimento. A
hipétese especifica € de que a metodologia
do ensino proposta nas Diretrizes da S E.
veicula o ensino da ideologia dominante na
sociedade capitalista e obstaculiza seriamente
o ensino de Histéria.

Deste modo, tanto pelo que determina
que seja ensinado como pelo que omite do
processo de ensino, a proposta curricular re-
presenta uma tentativa de recomposi¢do da
hegemonia burguesa dentro da escola.

As Diretrizes Curriculares para Histdria
da S.E. estao constituidas por trés elementos:
Fatos especificos, niveis de pensamento c es-

trutura conceitual da disciplina.

Os fatos especificos sao processados
pelo aluno através dos niveis de pensamento
— identificar, descrever, comparar, classifi-
car, concluir, emitir julgamento, aplicar —
dando como produto final idéias que consti-
tuem a estrutura conceitual da disciplina.

Os fatos especificos saio meros instru-
mentos para elaborar idéias e desenvolver as
habilidades mentais, contidas nos niveis de
pensamento, sao veiculos para aprender con-
ceitos e idéias; nao tém, necessariamente,
significado em si mesmos (S.E. 1980, p. 19,
20). A selecao dos fatos estd sybordinada aos
conceitos que se quer ensinar. Dai que os
fatos nao guardem, necessariamente, ordem
cronolégica ou espacial, tal como se pode
constatar no Quadron? 1.

A estrutura conceitual da disciplina a
qual o aluno chega € o objetivo do ensino.
Estd formada por onze Conceitos Maiores —
necessidade, grupo, representacdo, localiza-
Gao, cultura, interacao, fungao, posi¢cdo, mu-
danga, integracdo e desenvolvimento — que
sdo estudados ao longo de cinco anos esco-
lares (da 42 a 82 séries escolares). Cada um
destes onze Conceitos Maiores encabeca um
conjunto de idéias hierarquizadas por seu ni-
vel de generalidade, constituindo a estrutura
conceitual desse Conceito Maior. Assim, a
cada Conceito Maior corresponde uma Idéia
Bdsica de Estudos Sociais (comum a Moral e
Civica, Geografia e Histdria) e a esta, uma
Idéia Bdasica de Historia. A 1déia Bésica de
Historia correspondem as Idéias Menores de
Histéria e estas 1déias Menores estao forma-
das por Conceitos Menores. Precisamente
destes conceitos partem os alunos ao estudar
os fatos para, a seguir,por meio de compara-
¢oes indutivas generalizantes nos niveis de
pensamento, obter primeiro as Idéias Meno-
res e depois, as Idéias Basicas. No Quadro n®
2 observa-se a estrutura conceitual do Con-
ceito Maior “grupo”, que de agora em diante
serd tomado como exemplo do conjunto do
processo de ensino proposto.

O processamento dos fatos através dos
niveis de pensamento esta operacionalizado e
formalizado em planilhas como a do Quadro
n? 3. Estas planilhas contituem quase a tota-
lidade do grosso volume de 358 paginas das
Diretrizes (ver quadros 1 a 4).

Segundo as orientagoes do livro de Hil-
da Taba et alii (1971), que é uma fonte dos
autores das Diretrizes, interpreta-se que nos
seis niveis de pensamento hd apenas trés
operagdes cognitivaso:

NIVEIS DE PENSAMENTO | OPERACOES COGNITIVAS
Identificar Conceituar ou Formar
Descrever
Comparar Conccitos
Classificar
Concluir Generalizar ou Formar Id¢ias
Aplicar Aplicar generalizagoes

ou Aplicar Idéias

Fonte: Massera, 1984, p. 141,



A seguir serdo vistas as operagoes de
conceituar e generalizar. Para os efeitos

deste artigo, nao € necessdrio analisar a
operacgao de aplicar jd que nao traz novidades
essenciais’.

Como se observa nos Quadros n®s 2 e 3,
os Conceitos Menores dos quais partem os
alunos para identificar e descrever os fatos
sdo ‘“‘necessidades”, “‘atividades” e “‘grupos
menores’”. Os fatos referem-se aos habitan-
tes do Rio Grande do Sul (RS), no periodo
da colonia. Para formacao destes conceitos
poder-se-ia proceder em classe da seguinte
maneira:

IDENTIFICAR E ESCREVER

O professor verbaliza os conceitos
(atividades e necessidades) e pro-
porciona uma amostra em diapo-
sitivos, laminas, etc., onde haja
exemplos de ambos 0s conceitos.
Solicita-se ao aluno que identifi-
que os exemplos fazendo uma
lista daqueles que exemplifiquem
cada conceito.

alimentagao

. seguranga

salide mental

educagdo

pecudria

. comércio

governo

. religido

. jogos

. ensino

COXIU A LN~

COMPARAR

O aluno forma grupos de exem-
plos embaixo dos conceitos, ne-
cessidades-atividades.

necessidades

1. alimentagao
2. seguranga
3. saude mental
4. educagao

atividades

S. pecudria
6. comércio
7. governo
8. religido
9. jogos
0. ensino

e dd uma definigao do conceito.

CLASSIFICAR

O aluno classifica as atividades de
acordo com as necessidades que
atendiam.

necessidades-atividades

. alimentagao
. seguranga

. saude mental
educagao
pecudria
comércio
governo
rcllmao

. jogos
reTmao

. jogos

. cnsino

RS
COLONIAL

Oopo\opc\lg\w_&ww—

Uma vez formados os conceitos, reali-
za-se a operagao de generalizar ou formar
idéias no nivel de pensamento “‘concluir”.
Estas idéias, que sdo chamadas por H. Taba
et alii (1971) de Idéias Contribuintes, podem
ser observadas nesse nivel de pensamento no
Quadro n? 3 e se formariam através de duas
operagdes: por simples conclusido ou consta-
tagao (idéia com a letra “C”’) e por inferéncia
(idéias marcadas com a letra “I”’).

Como exatamente as mesmas operagoes
sdo realizadas para o Rio Grande do Sul do
periodo Imperial, da Primeira Reptiblica e da
Repiiblica Rio-Grandense: de 1930 a 1964,
temos, sucessivamente, no nivel de pensa-
mento “‘concluir”, idéias que relacionam os
mesmos conceitos e diferem apenas nos su-
jeitos, que sao particulares. Comparando as
idéias, o aluno conclui, formando idéias com
um sujeito universal que sao as Idéias Me-
nores da Histéria, e, posteriormente, reine
todas as Idéias Menores na Idéia Bdsica de
Histdria sobre “grupo’”. O Quadro n? 5 ilus-
tra a formacao das Idéias Menores.

Desta maneira, o aluno passa por di-
versas etapas: observar, descrever, compa-
rar, classificar — que consistem na operacao
de conceituar; concluir — que consiste na
operagdo de generallzar e aplicar — que con-
siste na operagao de aplicar generalizacoes.
Parte-se de fatos de diversas civilizagoes e
chega-se a conclusdes vilidas para todas elas
(indugio).

O comportamento do aluno € avaliado
em cada etapa (Quadro n® 3).

Quanto a significagao pedagégica desta
proposta, afirma-se na Introdugao das Dire-
trizes que esta forma de ensino significa a
superagao do ensino factual, memorizador e
formal (S.E., 1980, p. 11, 12 e 13). Ao dar
énfase nas operacdes que levam a aquisicao e
utilizagdo do conhecimento na forma de
aprender e nao na quantidade de informagoes
(S.E. 1980. p. 11,12), permitiria um ensino
centrado no aluno e seu” contexto social
(S.EE., 1980, p.12, 13), desenvolvendo o
pensamento critico-reflexivo e atitudes cien-
tificas, democraticas e criativas (S.E., 1980,
p.13,17).

A forma de pensar ensinada e a visao de
historia que produz.

Como jd foi assinalado, as operagdes
cognitivas sao essencialmente duas: concei-
tuar ou formar conceitos e generalizar ou
formar idéias. Serd analisado agora o cardter
desses conceitos e idéias e dos procedimentos
utilizados para forma-los.

O primeiro momento do processo dc
ensino consiste em retirar de uma totalidade
empiricamente dada (uma limina, uma histo-
ria escrita, etc.) exemplos das partes que se
quer conceituar. O objetivo € elaborar o con-
ceito das partes.

Isto constitui uma operacio de abstra-
¢do empirica que sintetiza organicamente as
seguintes caracteristicas:

1. A abstracdo, em primeiro lugar,



consiste numa classifica¢ao genérica da rea-
lidade. A identificagdo e descrigao — primeiro
dois niveis de pensamento — tém como obje-
Hivo a comparagdo e classificagdo —, dois ni-
veis de pensamento seguintes. Com 0s exem-
plos do conceito sdo formadas clasdes e tra-
ta-se de identificar o que hd, em abstrato, de
comum aos exemplos. O comum € uma classe
abstrata, algo nem real nem concreto. Desse
modo, o empirico se transforma, desde o
comego, num abstrato desse tipo, indepen-
dentemente das sociedades em estudo e su-
postamente comum a todas elas.

2. A abstracdo, em segundo lugar, con-
siste numa separag¢ao de partes do todo, de
modo que a parte perde sua relagdo com o
todo e se transforma em uma parte autonoma
parcial e equivalente a outras partes, que nao
contém o todo e mantém com as outras par-
tes relacoes desconhecidas.

3. Apesar de ser uma abstragdo, esta
nao vai além do empiricamente dado. Os
conceitos, a0 mesmo tempo que sdo abstratos
no duplo sentido de serem genéricos e par-
cializados, sdo empiricos, identificam, des-
crevem e classificam coisas e.formas sociais
diretamente observaveis: sdo conceitos coisi-
ficados e formais.

4. Os conceitos estao dados, nao sao
estudados. Seu cardter abstrato especifico
de conceitos classificatorios, genéricos, par-
ciais, coisificados, nao € contrastado critica-
mente com a realidade histérico-social. Este
tipo de conceito €, por um lado, o ponto de
partida para a observacao da realidade e, por
outro lado, o produto necessdrio do processo
de conhecimento.

Uma vez formados os conceitos, todas
as sociedades estudadas passam a ter as
mesmas partes-conceitos. Trata-se, agora, de
ver as relacoes possiveis entre essas partes,
primeiro em cada civilizagao e depois em to-
das.

Como as partes e as relagdoes entre as
partes foi abstraida — as partes foram pre-
viamente retiradas do todo ¢ constituidas em
partes que ndo o constituem, os procedi-
mentos possiveis e efetivamente utilizados
para generalizar, relacionando as partes, sao
puramente empiricos e légico-formais: a
constatagao da existéncia das partes — de on-
de surgem idéias puramente constatativas, e
a inferéncia por consenso da relacdo entre as
partes — de onde surgem idéias que estabele-
cem relacdes de correlacdo, causa-efcito
e/ou fungao e interagao.

Desse modo, as idéias produzidas sao
idéias de determinado tipo:

1. Sao idéias que vinculam partes do
social através de relages externas (dado o
tratamento que fora dado as partes ao con-
ceituar, as partes sdo formalmente autdno-
mas) entre equivalentesou nao no mesmo
plano (pela mesma razdo anterior, entre as
partes nao pode estabelecer-se uma relagao
de subordinacdo, hierarquia ou determinacao
que implique em planos qualitativamente di-
ferentes da realidade ou da forma de conhe-
cé-la).

2. Sao idéias que valem para todas as
sociedades.

A visao da histéria produzida.

O ensino da histéria através dos niveis
do pensamento, em primeiro lugar, produz
uma determinada visdo da histdria. O pro-
duto final do processo do ensino de Histéria
sdo as idéias que se acabam de analisar.

Estas idéias implicam:

1. A realidade social estd formada por
partes ou aspectos que se relacionam entre si.
As partes sdo elementos parciais da socieda-
de, formalmente autdnomas e da mesma na-
tureza, ¢ue se relacionam entre si externa-
mente € no mesmo plano, segundo uma rela-
¢ao linear.

2. Todas as sociedade tém essa forma.
A histéria confirma a realizagdo desse tinico
modelo social8.

Em segundo lugar, essa metodologia
obstaculiza seriamente o ensino da histdria.

Detalbar esse aspecto seria muito ex-
tenso e seria necessario adotar pontos de
vista para observar concretamente os obsta-
culos.

Porém, de um modo geral, pode-se dizer
que esta metodologia de ensino ndo permite
o estudo de cada sociedade, suas contradi-
¢oes e as formas de mudanga e sucessao, nao
permite a descricdo objetiva da forma das
sociedades nao capitalistas9; nao permite a
explicagao da diversidade formall0 e da
passagem de uma forma a outra qualitativa-
mente diferente; proporciona informagoes
pobres, desgrticuladas para cada civilizagao
fora de cronologia e trata a informagao sobre
a realidade de uma maneira instrumental e
nao como um obsticulo e indicador de im-
portdncia relevante da qual o conhecimento
deve dar uma explicagao satisfatdria.

Desse modo o aluno nao pode ter acesso
a outras interpretagoes da histdria que impli-
cariam em outros métodos de pensamento,
por exemplo, no caso do positivismo, a atri-
buicdo de causas individuais e o processo
cronolégico, ou, no marxismo, a construgao
de um conhecimento que v4 do abstrato ao
concreto pensado e se baseia na unido do 16-
gico e do histérico. Pior ainda, nem sequer
haveria as informagdes minimas para por sua
cabega a trabalhar numa direcdo propria-
mente histérica, sobre algo que aconteca e se
transforme. Assim, pode-se dizer parado-
xalmente que este € um curriculo de Histéria
que ndo permite ensinar historia.

Empirismo, Funcionalismo e Tecnicismo
nas Diretrizes

A metodologia proposta nas diretrizes
pertence a uma vertente central do pensa-
mento burgués, constituido inicialmente do
empiristmo e que hoje tem no funcionalismo
seu expoente maximo. Como assinalam Marx
(1973) e lliekov (1978), os empiristas como
Locke e os economistas cldssicos, em reali-
dade, nao partem do empirico tal como eles o
entendem senido que tém como verdadeiro
ponto de partida a representagio espontinea.
O ponto de partida sio os conceitos ahstra-
tos, presentes na linguagem comum. que ex-



pressam os fendmenos do capitalismo sob o
aspecto que eles tém na supelficie, ou seja,
sob a forma de entes singulares e abstratos
que se interrelacionam (llienkov, 1978, p.
28,38,51, 64-5). Comecam entao por uma
representacido abstrata e cadtica de aspectos
de todo existente (por exemplo, a populacéo,
a nagao, o estado) (Marx, 1973, p. 21).

O primeiro passo flo método dos empi-
ristas!l € reduzir o fendmeno complexo a
seus componentes simples. Através de um
procedimento puramente indutivo e exclusi-
vamente analitico, descobrem um certo ni-
mero de relagdes abstratas determinantes
(por exemplo, a divisdao do trabalho, o di-
nheiro, o valor). Desse modo, dos conceitos
iniciais sdo deduzidas determinagdes mais
detalhadas que servem para classificar os
fatos. Assim, a inducao realiza-se como de-
dugdo e orienta-se em direcao a investigagao
de uma abstragado, generalizando os conceitos
empiricos de que parte (Ilienkov, 1978, p.
32,38,48-9, 57).

Somente depois de haver formado tais
abstragdes analiticas, elas sao relacionadas
logicamente, formando sistemas que se ele-
vam do simples (divisao do trabalho, necessi-
dade, valor de troca) ao complexo inicial-
mente cadtico e agora organizado (popula-
¢do, nacdo, estado) (Marx, 1973, p.21).

Este método pressupde uma determina-
da: concepgao de como € a realidade e como
se a conhece. Encontramos particularmente
em Hegel uma justificativa do cardter meta-
fisico do pensamento dos classicos. Para He-
gel, a natureza € um sistema de niveis que se
elevam da esfera mais abstrata da mecénica
ao espirito, tinico, concreto, imanente. A vi-
da econdmica € um sistema de necessidades
decomposto em momentos abstratos: indivi-
duos particulares, separados, exteriores que
se encontram em interacao, sem poder con-
tudo constituir por si mesmos um concreto
racionalmente orientado (llienkov, 1978, p.
40-3).

Desse modo as defini¢Ges abstratas da
economia politica cldssica correspondem ao
cardter do objeto — a economia, que nao € um
concreto imanente e dialético e sim uma ma-
nifestagdo incompleta, parcelada do espirito
concreto. Os conceitos mais gerais (por
exemplo: o valor) ndo expressam a realidade
mesma. Na realidade s6 existem aspectos
particulares do conceito (a moeda, a renda,
etc.). O conceito sé existe como tal na cabeca
de guem o abstrai. Por isso, os conceitos nao
sdo objeto de estudo, sdo um ponto de parti-
da puramente intelectual e as relagdes entre
conceitos nao sao possiveis, a nao ser de
forma puramente ideal (Ilienkov, 1978, p.
32,44)12,

Atualmente o funcionalisrro € uma
corrente gque banha e da sustento ideoldgico
central 4 construgao tedrica burguesa. Ele
estd presente nas Diretrizes, no método sub-
jacente aos niveis de pensamento e na cons-
trucao de tipo tecnicista que possuem. Tal
como afirma Gunder Frank (1966) e com-
prova Merton (1964). o raioria dos funcio-
nalistas evita o estudo de uma sociedade er
sua totalidade. Seu método consiste no estu-

do de uma parte da sociedade e da maneira
cor) que essa parte se relaciona funcional-
riente (ou disfuncionalmente) com a socie-
dade no seu conjunto. Sobre a totalidade erm
si mesma nao se formulam perguntas, ela
€ suposta e nao € estudada. Nas poucas vezes
que os funcionalistas analisam a totalidade,
ou deixam de lado a realidade por completo —
caso de Parsons, cuja andlise do sistema so-
cial ndo tem a intencdo de ser a andlise de um
determinado sisterna social sendo apenas
“(...) um esquema conceitval para a andlise
dos sistemas sociais(...)” (Parsons, 1976, p.
15), ouse afastam do funcionalismo.

O método de andlise funcional pode ser
sintetizado da seguinte maneira (Hempel,
1979, p 303-4):

“Pauta bdsica de uma andlise funcional:
o objeto da andlise € algum item i, que
constitui uma caracteristica ou disposi-
cao relativamente persistente (. ) que
ocorre em um sistema s (..). A analise
porpde-se a mostrar que s encontra-se
em um estado ou condigdo interna Ci e
em um meio-ambiente que apresenta
certas condigdes externas Ce tais que nas
condigdes CieCe(que juntas denomina-
remos C) a caracteristica tenha efeitos
que satisfagam alguma “necessidade’ ou
“exigéncia funcional” de s (ue seja ne-
cessdria pra que o sistema siga funcio-
nando de maneira adequada, eficiente ou
regular”.

Este método tem determinados pressu-
postos:

1. O sistema social como um ente dado,
constituido pela interagdo de sub-sistemas ou
partes e cuja coesao nao deriva destas senao
da necessidade de sobrevivéncia do todo
(realidade ou racionalidade ‘‘iltima’) (Par-
sons, 1974 p. 16-8).

2. O critério de funcionamento adequa-
do ou normal ou a hipétese geral de auto-re-
gulacdo — existem pré-requisitos funcionais e
os pré-requisitos serao satisfeitos de algum
modo (Merton, 1964, p. 35-46, Hempel,
1979).

Também o tecnicismo estd presente nas
Diretrizes. Este constitui uma formulagao
contundente, extrema e, em certo sentido,
culminante, do empirismo e do funcionalis-
mo. Originado na Teoria Geral de Adminis-
tracao (Taylor, Fayol), e na Teoria Geral de
Sistemas (Bertalanffy), chega a considerar
explicitamente o sistema como uma entelé-
quia teleologicamente guiada: sistema € qual-
quer entidade, conceitual ou fisica, composta
de artes interdependentes que tém um objeti-
vo comum. Caracteriza o tecnicismo o enfo-
que sistémico, que procura optimizar o todo
a partir da racionalizagdo da organizagao
funcional das partes e de uma estrita forma-
lizagdo operacional de seu funcionamento
(Apple, 1982; Kuenzer e Machado, 1984)

As Diretrizes, assim, como as correntes
que se tém analisado nesta secgdo possuem
uma identidade essencial bastante clara. Em
todas estd pressuposta a existéncia de um
sistema concebido como a relagdo, a intera-



¢do externa de partes e em todas esse sistema
tem algum tipo de necessidade ou racionali-
dade tltima que lhe d4 sentido. O primeiro
empirismo punha énfase pas partes, para a
partir da autonomia e liberdade destas esta-
belecer o sistema; o funcionalismo coloca
énfase no sistema, nas relagdoes funcionais
necessdrias e o tecnicismo leva a extremos o
cardter genérico e formal do sistema.

Quanto a metodologia do ensino e o
método de andlise da realidade, observa-se a
mesma coeréncia. A metodologia proposta
nas Diretrizes € uma versio vulgar do méto-
do dos empiristas. O funcionalismo estd
presente na atribuicdo de um cardter funcio-
nal as relagdes entre as partes e na configu-
racdo global das Diretrizes, particularmente
tecnicista. O tecnicismo manifesta-se na én-
fase nos meios pedagdgicos totalmente ela-
borados pok especialistas, ao redor de 300
planilhas curriculares, onde os objetivos sdo
operacionalizados, mecanizados, parcelados,
padronizados, propondo-se uma verdadeira
modelizacdo da mente dos alunos mediante a
execugdo de processos fragmentados, taylo-
rizados, com avaliagdes em cada etapa.

Em todos eles hd uma curiosa e aparen-
temente impossivel sintese do empirismo
com a metafisica idealista. Observa-se a rea-
lidade através dos 6culos de uma forma pré-
determinada de origem desconhecida ou co-
mo em Hegel, explicitamente idealista.
Ver-se-4, a seguir, a origem histdrico-social
desta forma. Essa sintese de empirismo com
metafisica reflete adequadamente uma de-
terminada realidade social, ao mesmo tempo
que oculta e torna possivel desvendar suas
contradigdes e seu cardter histdrico; a socie-
dade capitalista tem rcalmente um aspecto
metafisico e sua observagdo empirica ime-
diata faz do empirismo uma metafisica.

A ideologia presente na Metodologia Em-
pirico- Funcionalista das Diretrizes; seu
sentido social

Nas secgdes anteriores, foi caracteriza-
do o método de ensino e depois este método
foi incluido dentro da familia do pensamento
empirico- funcionalista.

Agora sera visto que ideologia especifi-
ca promove esse método e que fungado social
cumpre.

Segundo a defini¢do que se adotou neste
trabalho, a ideologia € o conhecimento que
tém os homens a partir de suas condigoes
concretas de existéncia. Numa sociedade de
classes como a nossa ocorre uma luta entre
projetos sociais antagonicos. Tendencial-
mente constituem-se duas ideologias: a
ideologia dominante e a ideologia revolucio-
ndria (Cardoso, 1977, p. 29-30).

A ideologia dominante, por um lado, ar-
ticula de uma maneira elaborada e sélida
uma concep¢do harmoniosa do mundo na
qual o projeto de uma classe — neste caso, a
burguesia — se transforma no projeto do
conjunto da sociedade e em meta histérica do
desenvolvimento da humanidade. Por outro
lado, dificulta, desarticula, combate a con$-

tituicdo da ideologia revoluciondria. En-
quanto ideologia dominante, preocupa-se em
como fazer funcionar a sociedade tal como
existe e sua forca cognitiva tem um cardter
essencialmente instrumental. J4 a ideologia
revoluciondria estd preocupada com mudar a
sociedade, conhecer o porqué, fazer a histo-
ria nao acabada da humanidade, fazer a criti-
ca das concepcoes anteriores e sobre essas
bases, construir uma nova concepgao igual-
mente elevada e articulada, capaz de guiar
a transformagao real da sociedade (Gramsci,
1978).

Dadas as caracteristicas especificas das
relagdes sociais na sociedade capitalista e de-
vido ao fato de que pela primeira vez na
histéria da humanidade as classes populares
pretendem assumir um papel protagonico,
a luta ideolégica tem um papel especifico
e formas peculiares nesta sociedade.

Em primeiro lugar, a ideologia domi-
nante tem uma consisténcia especial pois se
apoia na forma aparentemente natural e
equilibrada que tem a sociedade.

Na sociedade capitalista as relagdes so-
ciais assumem a forma naturalizada e abs-
trata de um sistema de partes formalmente
autdnomas e equivalentes que se inter-rela-
cionam e se_intercambiam, se igualam e se
conmparam!3.

O modelo de sociedade e de Histdria
produzido por esta metodologia empirico-
funcionalista, entdo, corresponde com pre-
cisdo ao modelo de funcionamento formal de
uma especifica sociedade: a sociedade capi-
talista.

Como essa forma oculta as relagoes de
exploracao fazendo-as aparecer como rela-
¢oes entre seres autdnomos e equivalentes e
ndo aparece como uma forma social, con-
creta e histdrica sendo como uma forma na-
tural, anterior e fora da histéria, a metodolo-
gia em andlise cumpre a funcdo de fazer
aparecer o projeto da burguesia como pro-
jeto do conjunto da sociedade e meta histori-
ca da humanidade; ou seja, cumpre o papel
da ideologia dominante.

Em segundo lugar, os mecanismos do
pensamento que se formam com a vivéncia e
participagdo formal ativa das instituicoes so-
ciais, reproduzem os mecanismos de funcio-
namento formais da sociedade. Dessa ma-
neira, a classificagdo, a comparagdo, o con-
senso e os conceitos coisificados, parcializa-
dos, genéricos sdo incorporados como for-
mas de conceitos adequados de pensamento.
Estes mecanismos e conceitos que consti-
tuem o pensamento normal e dominante
nesta sociedade, s3o os que encontramos nos
niveis de pensamento e na metodologia em-
pirista e funcionalista.

Em terceiro lugar, na medida em que as
classes populares assumem um papel prota-
gonico, colocam-sc novas peculiaridades na
luta ideolégica e na constru¢do do conheci-
mento. Numa sociedade que possui uma
forma opaca e enganosa que oculta as rela-
¢oes sociais, uma classe dominada e desapro-
priada do conhecimento pretende disputar a
direcdo moral e intelectual da sociedade com
a classe dominante e culta. Dai que a forma



principal do conhecimento nessa sociedade
seja a luta politica (Gruppi, 1978, cap. V e
VI)14 e gue se desenvolva uma violenta dis-
puta pelo conhecimento nos organismos de
constru¢do do mesmo. Dentro da escola, a
luta ideolégica assume as formas da pedago-
gia, da mefogologia do ensino, do conheci-
mento de algumas coisas e o desconheci-
mento de outras.

A proposta metodoldgica empirico-fun-
cionalista que se estd analisando, ao impedir
o desenvolvimento de outras formas de
pensamento, assim como ao nido contemplar
o estudo da historia, das relacdes sociais con-
cretas e do conhecimento historicamente
acumulado sobre esta ciéncia, retira da escola
o ensino de um conhecimento extremamente
valioso para a construcdo de uma visdo de
mundo autdnomo e elaborada por parte das
classes populares15.

A proposta metodolégica em andlise,
seja pelo que determina que se ensina — a
ideologia dominante — como pelo que omite
do conhecimento — a histéria — constitui um
exemplo destacado da luta ideolégica e im-
plica na tentativa de transformar a escola
num instrumento de dominacao ideoldgica,
tdo importante para a permanéncia desta so-
ciedade.

Conclusao

Como parte de uma investigacao sobre
ideologia e metodologia do ensino de Hist4-
ria preocupada com o esvaziamento de con-
teidos cientificos na educacao formal, resu-
miu-se aqui a andlise de um curriculo escolar
— as Diretrizes da Secretaria da Educagao do
Rio Grande do sul — que utiliza uma meto-
dologia empirico- funcionalista.

Neste estudo provou-se que esta pro-
posta curricular, que pretende ser uma pro-
posta renovada — que supere o ensino tradi-
cional factual, memorizador e autoritério e
diz promover nos alunos as atitudes demo-
cratica, critica, cientifica e criativa — €, na
verdade, uma proposta conservadora que es-
vazia o ensino da Histéria e promove a for-
ma de pensar e a visdo do mundo necessdrias
para a permanéncia da sociedade capitalista.

Esse curriculo cumpre essa funcdo atra-
vés de uma metodlogia cujos efeitos sao:

1. Ensinar a pensar com os mecanismos
da ideologia dominante produzindo uma tni-
ca forma social que funciona de maneira
eqiiitativa, consensual e neutra. Esta forma
social, que corresponde apenas a uma deter-
minada sociedade, a capitalista, se generaliza
para toda a humanidade. O projeto de classe
burgués aparece assim como o projeto do
conjunto da sociedade e como meta tiltima da
humanidade.

2. Nao permitir ensinar a pensar de ou-
tra maneira e nao proporcionar as informa-
¢Oes necessdrias para que o aluno possa en-
saiar uma interpretagao propriamente histé-
rica. Retirar da escola a possibilidade de fa-
zer histoéria e fazer critica social do conheci-
mento historicamente acumulado — em parti-
cular, do dominante; ambas as coisas neces-

sdrias para a construcdo do conhecimento
cientifico novo e de uma concepgao autono-
ma e consistente por parte das classes popu-
lares. . . . ..

A importdncia deste estudo justifica-se
pela influéncia que teve e tem nas esferas do
governo relacionada cor1 educacdo. a meto-
dologia empirico — funcionalista na sua ver-
sdo tecnicista. Por outro lado, essa metodo-
logia expressa, de uma maneira articulada. o
modo de pensar normal na sociedade bur-
guesa. . .

E. por isso mesmo. uma metodologia
extremamente sélida ¢ aguda em seus efeitos.
ao mesmo tempo que dificil de desvendar.
Ela contém um determinado conhecimemto
formal consagrado e aparentemcnte neutro,
que ¢ por seu lado produzido por procedi-
mentos igualmente consagrados — conceituar,
generalizar, originirios da inducdo. O ro-
delo social presente na metodologia nio ¢
explicito e sorente a investigacdo pode des-
cobri-lo, lutando contra e para além das ex-
periéncias.
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Quadro 1 Ordem e sucessao em que sao estudados os fatos segundo as diretrizes

CONCEITOCHAVE

necessidade

grupo

representagao

localizagao

cultura

interagao

funcao

posigao

mudanca

integracao

desenvolvimento

FATOS

. dois grupos indigenas do Rio Grande do Sul anteriores a colonizacao
portuguesa

. osindfgenas das Missées espanholas

. os indios atuais do RS

. os colonizadores portugueses do RS

. os imigrantes alemaes do RS

. os imigrantes italianos do RS

. trés cidades atuais do RS de origem predominantemente potuguesa, alema ¢

italiana

. RS periodo colonial

. RS periodo imperial

. RS periodo da 12 Repiblica
. RS de 1930a 1964

. comunidade local
. vdrias partes do mundo

. oaluno
. comunidade do aluno

. dois grupos humanos significativos de uma época do mundo ocidental
. um grupo humano de uma época diferente anterior

. Portugal no inicio da 1. Moderna e na época atual
. Espanhano inicio dal. Moderna e na época atual
. Inglaterra no inicio da 1. Moderna e na época atual

. sociedade feudal na Europa medieval

. sociedade européia da Eupora Moderna

. sociedade colonial portuguesa na América
. sociedade colonial espanhola na América
. sociedade colonial inglesa na América

. Inglaterra e coldnias inglesas na América no século XVIII.

A independéncia

. Portugal e Brasil colonial no século XVIII-XIX.

A independéncia

- Espanha e América colonial espanhola no século XVIII-XIX.

A 1independéncia

. Norte América nos periodos colonial e pds-independéncia
. Brasil nos periodos colonial e pds-independéncia ) A
. América espanhola nos periodos colonial e pds-independéncia

. sociedades coletoras dos primdrdios da vida do homem

. sociedades agricolas (idem) .

. primitivas comunidades urbanas comerciais da Epoca Antiga

. comunidades urbanas industriais do periodo da revolugao industrial
. mudanga

. das sociedades medievais para as modernas
. dasociedade americana colonial inglesa para a sociedade
Independente
. da sociedade francesa mondrquica para a republicana
. da sociedade colonial brasileira para a independente
. dasociedade colonial da América espanhola para as sociedades americanas
independentes

. sociedade brasileira

. periodo I* Império
. periodo regencial

. periodo 112 Império
. periodo republicano

. paises da América Latina de origem espanhola, no periodo republicano
. sociedade estadoupidense no_periodo republicano
. uma sociedade da A frica ou Asia contemporinea

. paises desenvolvidos atuais

. paises subdesenvolvidos atuais

. sociedade brasileira atual

. sociedade latinoamericana dJe origem espanhola atual

. Estados Unidos atuais

. sociedade inglesa de fins do século XVIII — fins do século X1X
. 0 mundo pos-revolugao industrial

. industrializagao no Brasil

. industrializagao da América Latina de origem espanhola
. sociedades mundiais antes da revolugao industrial

. sociedades mundiais pds-revolugao industrial



Quadro 2. Estrutura conceptual de um conceito maior

(B) GRUPO

Conceito Maior

O BOMEM SO ENCONTRA
POSSIBILIDADES DE ATEN-
DER SUAS NECESSIDADES
VIVENDO EM GRUPOS.

Idéia Bésica da Area de Estudos Sociais

TO

OS HOMENS SE ORGANIZAM
EM GRUPOS PARA SATISFA-
ZER SUAS NECESSIDADES
MATERIAIS E ESPIRITUAIS
NORPECORRER DA SUA HIS-

A.

Idéia Basicade

Histdria

Idéias Menores de Histdria

+ 3 — Os homens desenvolvem atividades para satisfazer as necessidades do grupo como um todo.

1 — Os homens responséveis pelo desempenho do mesmo tipo de atividade formam um grupo menor dentro
do grupo maior.

I — Os homens desenvolvem diferentes atividades para atender as necessidades; por isso, existem diferentes
grupos menores.

I~ Os grupos menores sao responsaveis pelo atendimento de determinada necessidacde do grupo maior.

1 — Uma atividade atende a mais de uma necessidade .

I — Uma necessidade é atendida por mais de uma arividade .

3 — Os homens, para atender suas necessidades, modificam suas atividades ¢ 0s grupos menores 2rrespon-

colonial, desem’-
penhavam para
atender 3s suas
necessidades

colonial, desem-
penhavam.

colonial, desem-
penhavam, enwe
si, considerando

do Sul, do perfo-
do colonial, de
acordo com as

.. viviam em gru-

melhor
atender suas ne-

as
que atendiam.

que
atendiam em:

1- alimentagio
produgdo, dis-
tribuicao e
consumo de
bens ¢ servigos:
criagio de ins-
tumentos e
técnicas  para
produgio e
conservagao (E-
conomia);

2~ crescimento  —
aprendizagem,
treinamento
através da par-
ticipagio  em
£Tupos, comu-
nicap;?o (Edu-
cagao);.

3- reprodugio -
arcnlesco
FFamﬂia);

-. descnolviam

atividades para
satisfazer as ne-
cessidades  do
grupo como um
todo;
responsaveis
pelo desempe
nho do mesmo
tipo de ativida-
de, fonnavam
m me-
nor dentro do
glupo maior:

. desenvolviam

diferentes ativi-
dades paraaten-
der as necessi-
dades, por isso
existiam  dife-
rentes  grupos
menores;

do periodo colo-
nial, viverem em
grupo;

~ sobfc a necessi-
dade da cxistén-
cia de pequenos
grupos diferentes
cntre si, cntre os
habitantes do Rio
Grande do Sul,
do periodo colo-
nia

dentes.
I“onte: Masscra, 1984, p. 138.
Quadro 3: Exemplo de planilha curricular
{Atividades Iniciais do Conceito Maior “Grupo’’)
SUGESTOES DE
i EMITIR A
| IDENTIFICAR DESCREVER COMPARAR CLASSIFICAR CONCLUIR JULGAMENTO APLICAR AVALIACAO
| 0 rendimento da
! aprendizagem  do
aluno serdconsi-
derado  satisfatério
ele:
- dades que | - as ativi que | -asati que —as  atividades ue os habitantes | - sobre a necessi- - demonstrar
os habitantes do os habitantes do os habitantes do desempenhadas lo Rio Grandc dade dos habi- comportamentos
io Grande do io io Grande do pelos _habitantes d Sul, doperin- tantes do Rio adequados _ aos
Sul, do periodo Sul, do perfodo Sul, do periodo o Rio Grande do colonial: Grande do Sul, diferentes niveis

de  pensamento
no decorrer desta
etapa de traba-
Tho:

- apresentar atitu-
des cientifica,,
social, democrd-
tica e criativa
adequadas para o
trabalho.

Fonte: S E . 1980.n.87




Quadro 4: Generalizar ou formar idéias

IDEIAS CONTRIBUINTES

*‘Os habitantes do Rio Grande do Sul do periodo colonial desenvolviam
diferentes atividades para atender as necessidades, por isso existiam dife-
rentes grupos menores’’ (S .E., 1980, p. 87)

*‘Os habitantes do Rio Grande do Sul no periodo imperial desenvolviam
diferentes atividades para atender as necessidades, por isso existiam dife-
rentes grupos menores’”. (S.E ., 1980, p 89)

‘‘Os habitantes do Rio Grande do Sul da 12 Repiiblica desenvolviam di-
ferentes atividades para atender as necessidades, por isso existiam difere-
tes grupos menores” .(S E., 1980, p. 91)

““Os habitantes do Rio Grande do Sul do periodo republicano rio-gran
dense de 1930 a 1964 desenvolviam diferentes atividades para atender as
necessidades, por isso existiam diferentes grupos menores’’. (S .E., 1980,

IDEIA MENOR

p. 94)
““Os homens desenvolvem diferentes atividades para atender as necesg; g
des, por isso existem diferentes grupos menores’. (S.E., 1980, p. 96) a-
Nota: Enfase da autora.
NOTAS

Em particular, os estudos desenvolvidos por
Denmeval Saviani, Guiomar Namo de Mello,
Carlos Alberto Jamil Cury e José Carlos Liba-
neo, entre outros.

. Tal como assinala Miriam Limoeiro Cardoso

(1972, p. 2-5, 15,19,27,30), todo método fun-
damenta-se em uma determinada teorizagdo
sobre como é a realidade (ontologia) e sobre
como € possivel conhecé-la (epistemologia).
Sua aplicagao, entao, delimita a elaboragao do
conhecimento, determina o 4ngulo de observa-
coes, etc.

. Estas diretrizes aplicam-se da 4? a 8 séries.
. A orientagdo funcionalista tem sido funda-

mental durante as ditaduras e o é, hoje, nas
flamantes democracias. No Brasil e no Uru-
cuai, durante as ditaduras, assumiu formas que
vao desde o tecnicismo - como a aqui analisada
— até a doutrinagao explicita.

. Ver Massera, 1984. A este trabalho se agregam

estudos posteriores para gstabelecer de um mo-
do mais claro o modelo empirico- funcionalista
para o ensino da Histérial'

. Foi omitido aqui o nivel de pensamento ‘‘emi-

tir juizo” . A andlise que ocorre neste nivel de
pensamento mostra que se trata de um exercicio
formal de obtengao de consenso ou discenso
(Massera, 1984, p. 132-3 ¢ 159-60).

Na operagao de “‘explicar’ sdo utilizadas as ge-
neralizagoes antes obtidas em uma nova situa-
¢ao, verificando a probabilidade de sua uni-
versalidade.

E interessante ressaltar que este resultado nao é
fruto de inculcagao deliberada nem aparece ex -
plicitamente na consciéncia de alunos e profes-
sores. Ele surge espontaneamente ¢ sem daue
ninguém perceba do estudo das sociedades,
através dos niveis de pensamento. Sao estes ul-
timos os que, de maneira subrepticia e oculta,
dao esta forma a todas as sociedades estudadas.
Este modelo nao ¢ explicitamente ensinado:

¢ implicito, fica suposto na mente dos alunOS.

9. Nao somente ndo permite, como produz ...
visao falsa das sociedades nao capitalistag A
forma de sociedade feudal, por exemplo, nzy'«
a de partes externas que interagem. O Senhor
feudal, como se sabe, é, ao mesmo tempe, ad-
ministrador, chefe religioso, politico e miljy, e
suas relagoes com os servos, nao sio, nem se-
quer formalmente, relagdes entre seres equi{,.l_
lentes. Deste modo, os niveis de pensamen(to
imporiam a sociedade feudal uma forma g,
ela nao tem. :

10. Por exemplo, nao permite explicar porqye 0
estado separa-se e domina nas socicdades clas-
sicas grego-romanas, a religido ocupa um lugar
dominante na sociedade feudal ou se consti-
tuem as esferas formalmente autonémas da
economia, da politica. da cultura, na sociedade
capitalista.

11. David Ricardo, diferentemente da maioria dos
empiristas, utiliza um método purcialnmme
diferente e mais cientifico.

12. Uma tal via ndo conduziria ao conhecimepy,
concreto. Efetivamente, Locke e os econojs.
tas cldssicos nao a seguiram estritamente, ('l.lC
lhes permitiu produzir ciéncia em sua ¢ Olca
Por outro lado, as categorias que utilizam cry, .
liteis para a descricao dos fenomenos da sogjoe.
dade que estudavam, a Capitalista.

13. Seguindo o pensamento marxista (Marx, 1947,
pode-se dizer que na sociedade capitalista: '
— As relagoes socials assumem a forma my, .
rial de coisa {ex.: mercadorias) de forma socyig
(ex.: estado) ¢ t&m uma forma abstrata ¢ vengric,
(ex.. trabalho em geral. produgio em geral). ‘
— As relagOes sociais ocorrem atraves de pepy
¢ocs de comparagao-igualagio e de interagao-ingey.
cdmbio entre coisas ¢ formas sociais No mesmo )y,
no, aparentemente catitalivas. CONSCRSUAIS. NCy
~ As relagoes sociais estio encobertas por el
cdes entre coisas. A relagio social nfo aparece copy,
relagdo contraditdria, de cxploracio ¢ desien] g
nao que aparcce necessariamente, sob o forpyg de



relagdo entre equivalentes em um mesmo plano e
nao exige uma expli cagao além desta. A relagao so-
cial ndao aparece como relagio social concreta e his-
térica, mas ex clusivamente sob forma coisificada,
naturalizada. A forma aparente da sociedade €
equilibrada e natural, justifica-se por si mesma,
pare ce uma forma natural, anterior a histdria.

14. Somente a experiéncia politica concreta de
participagglo real (e ndo apenas formal) nas ins-
tituigGes burguesas e a criagdo de formas soci-
ais autdnomas regidas por normas nao mercan-
tis pode proporcionar as massas um conheci-
mento das relagGes sociais que estao além das
formas empiricas de funcionamento normal
e formal cotidiano. Nesse sentido, entende-se a
importdncia para a burguesia de erradicar o
positivismo — e com mais razdo, o marxismo —
da escola. A riqueza de informacgdes e as in-
formacoes cronologicamentc organizadas, ca-
racteristicas do positivismo em Histéria, pode

constituir-se em um material primdrio de gran-
de valor para a elaboragdao de um pensamento
histérico critico; em particular, se este ensino
enquadra-se dentro de um processo de cresci-
mento politico das classes populares que per-
mita a elaboracdo social critica do saber esco-
lar. Ao colocar énfase na existéncia real de um
processo histdrico, o positivismo fere a ideolo-
gia dominante em um aspecto nevralgico que é
sua naturalizagdo — coisificagao a-histérica da
sociedade burguesa.

*EMA JULIA MASSERA GARAYALDE ¢ pro-
fessora na Universidade da Republica, em Montevi-
déo (Uruguai).

(Tradugao do Espanhol por Maria Luiza Dantur
Domingues).



prefessor Henry Giroux jd é conhecido dos educadores

brasiieiros através de seu livro Pedagogia Radical, publicado

pela Editora Cortez/ Autores Associados. Ele esteve

recentemente no Brasil para participar, em Porto Alegre, do Semindrio

Internacional de Ensino, promovido pelo Curso de Pos-Graduagdo da
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setembro de 1985, nos realizamos uma entrevista com o professor

Giroux, que foi gravada em video-teipe. E essa entrevista, transcrita e
traduzida por Angela Biaggio, que publicamos abaixo.

Participaram, como entrevistadores, Nilton Bueno Fischer e Tomaz
Tadeu da Silva.

O professor Giroux trabalhou até recentemente (1983) na Escola de
Educa¢do da Universidade de Boston estando atualmente na
Universidade de Miami (Ohio). Ele tem publicado extensamente nos
ultimos anos em vdrios periodos de prestigio na drea de educagao.
Publicou também os seguintes livros: 1deology, Culture and the Process
of Schooling (Temple University Press, 1981), Theory and Resistance in
Education (Bergin and Garvev, 1983), Education Under Siege: The
Conservative, Liberal, and Ru.dical Debate Over Schooling (em co-
outoria com Stanley Aronowitz, Bergin and Garvey, 1985). A Editora
Vozes publicard brevemente uma tradugdo de seu livro Theory and
Resistance in Education. Também a Editora Gortez tem programada a
publicagdo de um livro de Henry Giroux, com dois de seus mais recentes
ensaios.

Tomaz Tadeu da Silva.
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Tomaz — Comegaria pedindo ao Henry que
falasse alguma coisa sobre sua experiéncia
passada em educagdo, sua experiéncia pro-
fissional e como isso se relaciona com seu
trabalho.

Giroux — O que eu gostaria de fazer seria
tomar essa pergunta de uma forma histdrica
e falar muito brevemente sobre o tipo de
educacao que eu recebi quando era garoto e
o que isto significou especialmente para mim
a medida que fui avangando nos anos esco-
lares e cheguei até o ensino. Isso parece
apropriado?

Tomaz — Sim.

Giroux — A escola para mim foi sempre um
instrumento de controle, tanto em termos das
minhas préprias experiéncias vividas quanto
em termos de como eu comecei a lidar com o
problema e refletir teoricamente sobre isso.
Como uma crianga da classe trabalhadora, eu
frealientei uma escola que era altamente dis-
criminadora. A gente ficava no fundo da es-
cola, enquanto as criangas de classe alta mé-
dia ficavam na frente da escola. As criangas
da classe trabalhadora ficavam na parte de

trds da escola, com as criangas negras, € eu,

me lembro de ter, na escola secunddria, uma
nogao (vivenciada, ndo tedrica) de que eu era
uma pessoa de segunda classe, por causa da
natureza da escola. Eu nio ficava nas turmas
mais adiantadas, e a escola para mim era uma
perda de tempo. O importante para mim na
escola era o basquete. Eu era um jogador de
basquete, e pude estudar na Universidade
porque eu tinha uma bolsa de estudos de
atleta. Do contrdrio eu teria ido para a rua
traficar drogas.

A minha educagdo, naquele ponto, nao vinha
realmente da escola. Minha educagao estava
sendo formada pelo grupo de amigos, e foi
por ai que a educagdo para mim foi-se tor-
nando realidade vivida, onde uma distincao
entre escolarizagdo e educacdo se tornou
muito nitida. Eu entendia isso. Eu nao sabia
isso, quer dizer, eu ndo podia falar sobre isso
como eu fago agora, teoricamente, desde que
eu degenerei e me tornei um académico. O
aque eu quero dizer € que na época eu sentia
isso e eu fui para a Universidade e me tornei
um professor. E guando eu me formei eu le-
cionei durante sete anos. Mas naquela época
quando eu estava na Universidade comegou a
guerra do Vietnam e eu me tornei muito ati-
vo nos protestos contra aquela guerra E isso
desenvolveu uma consciéncia politica em
mim, que eu acho que ainda era muito crua
naquela época. Por exemplo, um tipo de
marxismo ortodoxo, no qual a gente acredi-
tava que se deveria ler Mao Tse Tung para
os trabalhadores, e que, de alguma forma, ler
Mao Tse Tung ia conscientiza-los. A cultura
para mim era um termo que eu ndo compre-
endia, a nao ser como um reflexo das forgas
de produgio, como se dizia na época. Eu le-
cionei durante sete anos, lecionei em escolas
de classe operdria, em escolas de classe mé-
dia, e essa experiéncia me afetou de uma ma-
neira muito interessante, porque eu comecei
a sentir os limites materiais do que significa-

va ensinar, embora vocé tenha essa conscién-
cia radical.

As escolas nas quais eu trabalhei tinham li-
mites muito tradicionais quanto ao que o
professor poderia fazer. Era muito dificil or-
ganizar os professores, € eu estava simples-
mente trabalhando com cinco turmas por dia.
Entdo, eu pensei bem, eu tenho que fazer
mais do que isso pela educagao, e eu fui fazer
o doutorado, porque eu queria lecionar para
professores. Eu achava que o impacto seria
mais amplo. Entdo eu voltei & Universidade e
fiz o doutorado em um ano, e fui para a Uni-
versidade de Boston, para lecionar. Mas a
maior parte de minha formagao escolar era
irrelevante em termos do que eu sabia politi-
camente. A maior parte do que eu aprendi
foi em grupos de estudo, com outras pessoas.

Eu nio tenho titulos nas dreas em que eu es-
crevo. Eu acho isso maravilhoso. Porque eu
acho que a aprendizagem académica em
muitos casos torna mais dificil para vocé se
tornar um pensador critico. Acho que atra-
palha, porque eu acho que para ser um radi-
cal e pensador critico vocé tem que pensar
em um contexto interdisciplinar, vocé tem
que juntar as matérias em vez de pensar em
pequenos compartimentos especializados.
Eu fico sempre estarrecido quando vejo as
pessoas de esquerda se vangloriando de que
se formaram em Harvard, ou Columbia, ou
Stanford... e as pessoas parece que acham
que se tém esses titulos, de alguma forma sao
melhores esauerdistas. Isso eu estou falando
nos Estados Unidos. E isso € parte de um
discurso académico muito estranho, que em
parte serve para incorporar a esquerda por-
que eles tendem a ver também o conheci-
mento como poder, de certa forma, ligado as
credenciais (curriculo) da pessoa. Quando eu
fui despedido da Universidade de Boston, o
que eles argumentaram, era que eu tinha mds
credenciais como se meu trabalho politico
estivesse diretamente relacionado com mi-
nhas credenciais.

Nilton - Yocé mencionou ontem em sua
palestra que os esquerdistas usam uma lin-
guagem do desespero. Vocé poderia explicar
melhor isso?

Giroux — Claro. Obrigado pela pergunta,
que é 6tima, muito importante, porque eu te-
nho uma posigdo bastante veemente sobre
isto. Nos Estados Unidos, desde a década de
1970 (e eu diria que também fora dos Esta-
dos Unidos. Eu nao sei se no Brasil, mas vo-
cés sabem. Vocés tém nogao se isto se aplica
aqui...), a esquerda desenvolveu uma lingua-
gem na qual as ferramentas da critica eram
forjadas de tal forma que sugeria que a Gnica
tarefa daquela linguagem era analisar, iden-
tificar formas de dominagdo. N6s olhdvamos
as escolas e viamos a fdbrica ou a prisdo. Nds
olhdvamos o conhecimento e o lado que nds
viamos era a ideologia burguesa, nds olha-
vamos o curriculo oculto e viamos as rela-
¢oes sociais de discriminagdo de sexo e raca e
etnia e o desespero de classe. Nos olhdvamos
para fora da escola ¢ viamos o local de tra-



balho, e ai nds juntamos os dois e um era
simplesmente a imagem no espelho, do outro.
Depois, o professor se tornou nada mais do
que um instrumento do estado, e nés olha-
mos para o estado e este parecia uma enorme
prisdo, com tentdculos incriveis, atingindo
todos os aspectos da vida didria.

Isto tudo estava certo, porém havia uma au-
séncia fundamental. Parecia que o sistema
operava com um grau de certeza aterrador,
que ndo deixava nenhum lugar para a resis-
téncia, para a mudanga, para a transforma-
¢d0, mas o que é mais importante, ajudava a
criar categorias na nossa linguagem que eram
erradas. O poder era simplesmente um ins-
trumento de dominagdo, € ndo um instru-
mento que servisse também para a luta. O
conhecimento ndo era considerado como
uma coisa que: pudesse ser criada no inte-
resse da emancipagdo, por exemplo, na for-
magdo de um curriculo, pelo qual nds pu-
déssemos dizer: Muito bem, qual € o tipo de
conhecimento que € realmente util para as
criangas da classe trabalhadora? O que € o
conhecimento histérico realmente util? O
que € o conhecimento visiondrio realmente
atil? Nao tinhamos nenhuma nogdo da rela-
¢ao entre conhecimento e poder, enquanto
possibilidade.

Como resultado disso nés nao podiamos criar
uma linguagem que eu agora chamo de lin-
guagem da possibilidade, que pudesse ajudar
os professores. Nao sé ajudar, mas melhor,
dizer para eles: O que vocés estao fazendo
vale a pena. Nao tinhamos nenhuma lingua-
gem para apontar as contradigdes nas esco-
las. Nao tinhamos uma linguagem para en-
tender o ser humano como agente em luta.
Nés nao tinhamos uma linguagem com a qual
fornecer programas. Assim, conseqiiente-
mente, nés fizemos uma coisa: nés imitamos
uma linguagem (embora a partir de uma po-
sicdo diferente) que dizia que as pessoas nao
contam, que dizia que as pessoas eram obje-
tos, aceitando passivamente a dominagio sem
luta. N6s eliminamos a consciéncia, elimina-
mos a cultura e subestimamos a politica.
Como € que vocé pode criar um discurso de
reconstrucdo social dentro dos limites dessa
linguagem? Eu ndo acho que se possa. Eu
acho que o cue nds criamos foi uma lir gua-
gem de pessimismo Orwelliano e de deses-
pero. Mas a luta nao se baseia apenas na cri-
tica. Ela se baseia no que eu chamo de tornar
o desespero nao pratico e tornar a esperanga
convincente. Isto € uma férmula muito dife-
rente.

Tomaz - Bem, isto de certa forma responde
purte de minha proxima pergunta, mas mes-
mo assim, eu gostaria que vocé fizesse um re-
sumo daquilo em que vocé tem trabalhado,
até mais recente.

Giroux — Certamente. No inicio do meu
trabalho eu tentei de alguma forma ligar
questdes de estrutura com questoes relativas
a agdo humana. A esquerda tinha sofrido
terrivelmente com a ruptura desses dois mo-
mentos. A esquerda americana, a esquerda

que em muitas partes do mundo estava tao
profundamente presa a linguagem do estru-
turalismo, que eu diria que se tinha tornado
parte da linguagem do desespero. Ou, ela
parecia presa a um certo tipo de paixao pelo
processo — vocés véem, pelo qual a cultura e
a experiéncia eram celebradas, mas nao se ti-
nha nogao de como as estruturas operavam
fora das experiéncias imediatas das pessoas.
Assim, era preciso se ter uma linguagem que
de alguma forma juntasse esses dois aspec-
tos. Nés tinhamos que falar a respeito de es-
truturas enquanto prdticas historicamente
construidas, que de alguma forma sdo parte
do terreno cultural, tanto operando sobre as
pessoas como moldadas por elas. Entdo eu
comecei a fazer isto, com uma critica da eco-
nomia politica, uma tentativa de desenvolver
uma teoria da dialética, o que eu fiz, e uma
tentativa muito séria (embora provavelmente
sem muito sucesso) de repensar a nogao de
ideologia e cultura.

Eu quis entdo. fazer com que esses conceitos
pudessem ser usados tanto para a critica co-
mo para o desenvolvimento de curriculo. E
eu fiz isso em torno de questdes de alfabeti-
zagdo critica e de educagao para a cidadania.
Eu me preocupava muito em desenvolver
uma pedagogia que promovesse O que eu
chamo de coragem civica, querendo dizer
com isso que a gente lutaria e agiria como se
a gente vivesse em uma democracia. Meu
trabalho mudou nos tltimos anos. Eu passei a
focalizar muito a teoria da resisténcia € como
isso ocorre. O meu segundo livro, “A Teoria
da Resisténcia na Educagao”, foi principal-
mente sobre essas questdes conceituais, mas
minha transformacio mais recente... eu acho
que transformagdes sdo sempre para me-
lhor... eu espero ndo estar indo na diregao
errada, pelo menos.

Nilton -~ Quem sabe?

Giroux - Vai ver que vao dizer que o pri-
meiro livro era o mais importante. Quanto
mais velho ele fica, fica pior. Mas, mais re-
centemente eu estava preocupado em desen-
volver uma linguagem que nio falasse sim-
plesmente da resisténcia respondendo a for-
cas de repressao, lutando contra essas forcas
no terreno delas. Mas também agora recons-
truindo uma linguagem que operasse num
contexto de esperanga, que apoiasse nogocs
de democracia. Eu acho que ¢ bom dizer aqui
que noés estamos vivendo numa época em gue
nao faz sentido falar-se de revolugdo. Nao
no mundo ocidental. Quando eu falo em ‘“‘re-
volugdo nio faz sentido”, estou falando no
sentido mais bolchevista, vocé sabe, o parti-
do tomando o poder. Nds estamos falando
sobre o tipo de revolugdo, o tipo de mudan-
gas soOcio-econdmicas e politicas para as
quais as pré-condigdes fundamentais consis -
tem no desenvolvimento de um tipo de cons-
ciéncia coletiva que permita as pessoas agir
em seu proprio interesse, cm torno de parti-
dos que sejam democraticamente abertos c
que ao mesmo tempo rcconhecam diversas
formas de lutas. Assim, cu estou falando de
um tipo de politica radical, inspirada por um



tipo de teoria social radical, que € importante
demais para simplesmente ser deixada aos
marxistas, se eu posso dizer assim. Eu quero
dizer que o marxismo fez uma contribuigao,
mas nao reconhece em maneiras fundamen-
tais toda uma gama de problemas que nés
consideramos. Nio sei se € isto que vocés
querem.

Tomaz - Claro.

Giroux — Eu vou dar um exemplo bem es-
pecifico. Eu nao acho que a gente possa falar
sobre a classe trabalhadora como um agente
universal. A classe trabalhadora nao é um
agente que seja construido a priori na histé-
ria, que seja o Unico movimento ou grupo
que pode tanto contestar a dominagdo quanto
mudar a sociedade. O que nés estamos di-
zendo agora é que hd muitas formas de do-
minagdo. H4 a dominagao das mulheres, hd a
dominagdo do racismo, hd a dominagdo da
natureza, hd o movimento pacifista. Esses
sdo tipos ou formas de dominagao, e nenhum
deles ¢ redutivel em termos de subordinagio
ao outro.

Isto significa que os. modos de dominagao
ndo sao simplesmente forjados no local de
trabalho. Eles sdao forjados também em ou-
tros lugares. Significa que a Histdria ndo é
simplesmente um movimento unilateral de
progresso. Eu ndo acredito nessa nogido mar-
xista. Eu nao acredito que haja uma separa-
¢do entre ciéncia e ideologia. Todo conheci-
mento € ideoldgico, uma vez que € histori-
camente fundamentado. Ele € normativo,
carregado de valores, embora contenha di-
ferentes interesses. E nds temos que comecar
a entender isso. Eu nao acredito que a cul-
tura seja um reflexo da economia. Eu acho
que elas sdo forgas mutuamente determi-
nantes. Eu acho que as condi¢cdes materiais
nao podem ser entendidas fora das categorias
ideolégicas e culturais. Eu acho que isso ¢
impossivel. E eu também acho que se nés
formos levar a sério a questdo de uma teoria
social radical, nés teremos que reformular
essas questdes fundamentais: a natureza da
histéria, a natureza da luta, a natureza do
pluralismo, o significado da democracia.

E eu também acredito que nés teremos que
interagir com outros tipos de discurso como
o do liberalismo, por exemplo, e discutir o
que € que hd naquele discurso de que nds po-
demos nos apropriar criticamente, na luta
pela mudanga social, ao invés de simples-
mente descartd-lo como coisa burguesa. Eu
acho que esses sdo problemas importantes e
que os marxistas estao errados neste ponto,
ou muitos deles estdo. Quer dizer, eu acho
que os marxistas ndo tém nenhuma teoria de
psicologia, em muitos casos eles tém uma
teoria muito vulgar do Estado. Veja bem,
isso ndo significa descartar o marxismo, mas
confrontd-lo com uma das preocupagoes do
préprio Marx: que os marxistas deveriam ser
capazes de se questionarem criticamente uns
aos outros. Esta € uma questdo fundamental.

Olhe, como chegamos ac ponto em que se

pode dizer que a gente trabalha numa pro-
blemdtica que € tdo central no marxismo quc
nio € mais marxismo? Como € que nés co-
mecamos a falar sobre isto? Quer dizer, em
que ponto o marxismo € tio esticado que vo-
cé nao pode mais nem identificar suas bascs
centrais? Quando dizer que alguém € um
marxista, um trotkyista, um maoista, um
marxista poés-estruturalista, um marxista
hermenéutico? Vocé vé o que aconteceu?

Eu acho que h4 coisas centrais identificdveis,
por exemplo, a classe trabalhadora sendo a
classe universal, vocé sabe, ¢ se a gente acre-
dita nisso, isso levanta todo tipo de guestoes
fundamentais a respeito de classe e cultura, ¢
outros movimentos sociais, modos de domi-
nagdo, e vocé fica enredado nesta problema-
tica. Eu quero romper com esta problemati-
ca. Nés temos muito que aprender com a
Teologia da Libertagdo, com a Psicologia
Critica, com novos movimentos sociais, € o
objeto da teoria social deveria em parte ser
pelo projeto radical a que nos dirigimos, e
nés vamos construir a problemdtica em torno
disso. Isso leva em conta a época em que vi-
vemos, € historicamente situado. Leva a sério
as experiéncias que nds vivemos ao invés de
impor férmulas mecanicistas. O marxismo no
mundo ocidental estd se tormando em muitos
aspectos uma disciplina académica muito le-
gitima, sabe?

Nilton - Infelizmente.

Giroux - Infelizmente. O marxismo tem
agora muito mais credibilidade no mundo
académico, porque ndo representa nenhuma
ameaca politica uma vez que estd tao desli-
gado da vida real, quotidiana. Isto deve nos
dizer alguma coisa. Nao é apenas que o Esta-
do tenha essa capacidade incrivel de incor-
porar o marxismo. Também hd uma outra
coisa aqui com que eu me preocupo: € com
criar esferas publicas alternativas.

Tomaz — Deixe-me perguntar sobre isso.
Nés nao conhecemos essa expressao ‘‘esferas
publicas” aqui. Vocé poderia dar uma pe-
quena explicag¢ao sobre isso?

Giroux — A partir do século XVIII e parti-
cularmente no século XIX, nés tivemos va-
rias associagoes que nés chamamos ‘“‘esferas
publicas”, lugares onde as pessoas se encon-
travam para debater, dialogar, falar sobre as
coisas que elas queriam criticar nos 6rgaos
do estado. Elas ndo eram organizagoes do
estado, elas eram... no século 20... elas se
transformaram em coisas como as associa-
¢oes de bairros. O que é que vocés tém no
Brasil? As comunidades eclesiais de base sao
um exemplo de esfera publica. Nds podemos
dizer que as associacdes nas universidades..
vocés sdo uma esfera publica de oposigdo.
Vocés forgam um discurso alternativo. To-
mem sindicatos independentes, associagoes
de bairros, igrejas de negros, seja ld o que
for, e vocés terao uma idéia do que eu estou
falando.

E o que aconteceu, particularmente no mun-
do ocidental, e eu discordo profundamente
de Bdrbara Freitag nesse ponto, ¢ o que a



cultura de massa, a padronizagao da cultura,
a racionalidade tecnocrdtica, a divisao técni-
ca e social do trabalho, tém uma influéncia
incrivel sobre o embotamento da consciéncia,
em mistificar o sistema social e seu funcio-
namento. Pode nao ser a tinica forma de do-
minagao, ou a unica esfera através da qual as
pessoas sdo incorporadas, mas € uma esfera
poderosa no mundo ocidental e na medida
em que os outros paises comecam a desen-
volver essa tecnologia, nés teremos aqui uma
esfera publica poderosa, porque € controlada
muito facilmente em termos de sua associa-
¢do como o capital. E um fendmeno multina-
cional, ¢ um fendmeno global. Essas sdo as
formas de dominagdo que nés levamos a sé-
rio.

Eu quero dizer com isso que havia uma épo-
ca em que a dominagdo estava no estado, nos
aparelhos repressores e o local de trabalho, a
familia, e outros grupos de vizinhanga ti-
nham sua dindmica prépria naquela época,
que nao tinha sido manipulado e invadida
pela TV, o rddio, a imprensa. Esses lugares
estdo se desmantelando. Isto €, obviamente
isso tem uma relagdo, no mundo ocidental
com o capitalismo e no leste com uma forma
diferente de dominagdo, um socialismo sem
alma, mas ainda assim uma forma muito di-
fundida de dominacao Assim, descartar isso
como um fato sem importincia me parece
completa tolice, tedrica e politicamente. E a
esquerda ameacgada pela neurose da econo-
mia politica, vocé sabe...

Tomaz - Jd que vocé mencionou Bdrbara
Freitag, eu gostaria que vocé resumisse o que
vocé disse ontem sobre o seu debate com ela.
Giroux =~ Eu me preocupo sempre com o tipo
de linguagem que a esquerda usa, particu-
larmente entre aqueles que deveriam ser
“camaradas” —particularmente em piblico.
Isto ndo significa sugerir que nés nao deve-
mos nos criticar uns aos outros, mas sugerir
que nés deveriamos ser teoricamente inteli-
gentes a respeito dos espacos que nds esco-
lhemos. Isso faz sentido, ndo acha? Num
certo momento Barbara Freitag provavel-
mente criticou o comego de minha palestra.
Ela disse que o que eu fiz ndo era original, e
eu achei 1sso muito_interessante, porque €
exatamente o tipo de questdo que os “‘tenure
committees” ! usam, € o tipo de pergunta uti-
lizada por administradores. Eu nio sei se € o
caso no Brasil, mas nos E.U., quando eles
querem despedir um esquerdista eles per-
guntam: “seu trabalho € original?”” Quando a
questao real € a importancia do projeto poli-
tico: que tipo de influéncia esse projeto tem?
O que nés podemos aprender com isso?

Mas, de maior importancia ainda é que a
questdo de originalidade sugere uma nogao
singularmente burguesa de trabalho, porque
sugere que o trabalho ndo € construido a

partir do trabalho de outros, sugere que o,

trabalho é uma producao criativa individual,
e isso ndo ¢ a linguagem da teoria social radi-
cal Isso é a linguagem da competitividade
burguesa. Eu ndo estou sugerindo que a Bar-

bara intencionalmente tenha querido dizer
isso, mas eu acho que todos nés as vezes ex-
pressamos categorias de que nao nos damos
conta e que nds ndo tivemos a oportunidade
de questionar criticamente. E eu digo isso
publicamente na esperanga de que isso cha-
mard nossa atengao para sermos mais atentos
a linguagem que usamos, porque a linguagem
que usamos constréi em parte o que nds so-
mos. Eu acho que esse é o problema. Eu acho
que enquanto homens nds deveriamos ser
particularmente gratos a revolucdo feminista,
porque nunca deixou de nos lembrar de
quanto nés usamos uma linguagem (e diga-se
de passagem que somos esquerdistas) que €
muitas vezes incrivelmente sexista.

Nilton — Minha préoxima pergunta ja foi
respondida em parte com a sua explicagao,
mas deixe-me perguntar.. O que me chamou
a atengdo na discussao foi a sua énfase no
enfoque cultural, superestrutural. Como rela-
cionar isto com uma andlise mais dialética,
mostrando junto a infra-estrutura e a super
estrutura.

Giroux — Eu realmente precisava dessa
pergunta, porque eu nao quero dar a im-
pressao de ser simplesmente um culturalista,
porque eu ndo sou. A pergunta que eu me
coloco, que guia o meu trabalho € mais ou
menos assim: Como € que nés comegamos a
entender a interacdo entre a estrutura e a
acdo humana como uma formacao cultural
que contém diferentes instincias de pratica e
de luta? Por exemplo, se nés falarmos das
instdncias da economia politica e da admi-
nistragdo, nés comecamos a entender que o
que de fato nds estamos argumentando € que
ha uma esfera que € parte do aparelho cul-
tural maior, que estd materialmente embutida
nas questdes de administracao e poder.

H4 um momento fundamental que eu chamo
de circuito cultural da economia politica e da
cultura. Posso ser tao abstrato quanto os es-
querdistas costumam ser? O momento se-
guinte é o momento do texto (material did4-
tico). Essa é uma segunda instancia. Como €
que nds lemos o texto? Qual € a relagao disto
com o texto como tendo qualquer forma de
significacdo. Qual € a sua relagdo com a eco-
nomia politica e administrativa e a burocra-
cia? Por exemplo, qual € a relagdo entre a
producao (os meios de produgdo) e a forma
como ela organiza e controla as editoras?
Qual € o eteito, agora, sobre os materiais que
vao para as escolas? Além disso, como € que
nés comegamos a entender o texto em. ter-
mos de sua organizacdo, contetido e forma?
Sua critica, como eles sao lidos? A amplitude
de significados que estdo disponiveis e que
ndo estdo? A estrutura dos siléncios? Como €
que nés comecamos a entender o que eu
chamo de uma terceira instincia cultural, isto
¢, as teorias de mediacdo que os estudantes e
outros trazem para esses textos?

Como € que isso se relaciona com a econo-
mia politica? Como é que a economia politi-
ca, em suas questoes ou em sua influéncia,
afeta tanto os alunos, a vida dos alunos, que



as categorias de mediagdo que eles trazem
sdo tdo pouco desenvolvidas, por causa das
condigdes econOmicas, de forma que nio se
pode entender a questdo de seu conheci-
mento sem entender a situagdo sécio-politica
em que eles vivem? Como é que nds enten-
demos as categorias de mediagdo que os es-
tudantes trazem para a escola? Como € que o
que nés falamos faz sentido para eles, se nés
falamos uma linguagem diferente? Como &
que eles extraem um sentido dessas catego-
rias de significado que obviamente sdo cons-
trufdas tanto na escola como fora dela? Aon-
de isso nos leva? Quer dizer, como nds co-
megamos a entender isso, em termos de
construir uma pedagogia radical?

A préxima instancia é: como € que nds co-
megames a entender o sentido mais amplo da
cultura subordinada e dominante como ex-
periéncias vividas? Ora, todas, essas instan-
cias sdo momentos de produgdo cultural,
transformagao, mediagdo, e luta, ndo siao? E
elas estdo todas interligadas, mas no entanto
sao separadas para fins de andlise. Como é
que nds entendemos esse circuito, dentro de
um contexto especificamente histdrico, em
um momento particular da histéria? Colo-
cando a pergunta dessa forma, me parece
que nds estamos lidando tanto com a questao
da materialidade do poder, quanto com sua
distribui¢do e organizagdo, a questdo do co-
nhecimento, a questdo da experiéncia vivida
e a questdo da agao humana.

Como vocés véem, este € um tipo de formu-
lagdo socioldgica e politica muito diferente,
de forma que esses elementos nio estdo em
nenhum momento eliminados. A questdo
para mim € como a subjetividade se constroi,
como as experiéncias sdo alcangadas, dentro
desse tipo de aparelho? Como nés entende-
mos, ndo apenas as formas sociais, escolas, o
mundo do trabalho, o estado enquanto fe-
ndmeno organizacional, mas também como
formas através das quais as pessoas expe-
rienciam suas subjetividades em torno de
questdes de poder e de luta.

Tomaz — Eu me preocupo muito com a se-
guinte questd@o: como é que a universidade se
relaciona com as escolas, com os professores
primdrios, secunddrios, e como nds passamos
o0 nosso trabalho para a escola, para os pro-
fessores, de uma forma que nos diferencie das
pessoas que estdo preocupadas com ‘‘treina-
mento” e coisas desse tipo? O que vocé acha
desse problema?

Giroux — Eu acho que essa ¢ provavel-
mente a questdo mais radical que os intelec-
tuais progressitas na Universidade podem
formular. Essa é minha primeira reagdo, para
dar a vocés uma idéia do meu sentido de ur-
géncia. Eu acho que nés temos uma terrivel
histéria com a quaPnés temos que nos con-
frontar a ¢sse respeito, e é uma histéria de
mau leninismo, ma ortodoxia. Eu acho, em
primeiro lugar... mas deixe-me dizer, esse
assunto € um assunto muito dialético, hd
muitas maneiras de aborda-lo e eu quero fa-
lar de dois aspectos e de como eu acho que

isso pode ser reconstruido. Em primeiro lu-
gar nés temos que ser capazes de reinventar
a linguagem a fim de considerarmos os pro-
fessores enquanto intelectuais, que trabalham
num local préprio especifico.

Os professores (primdrios e secunddrios) tém
um conhecimento forjado nessas experién-
cias, de forma que uma parte desse conheci-
mento € critico, mas uma parte nao €. Dentro
dos limites de suas vidas didrias eles colocam
problemas que nés como intelectuais de uni-
versidade precisamos entender. Eles preci-
sam ter certos instrumentos que nds temos,
que nos tornam capazes de lidar com esses
problemas, dadas as condi¢des de nosso tra-
balho. Isso nao significa que nds sejamos
mais inteligentes do que eles. Significa ape-
nas que nds trabalhamos sob condig¢des mais
vantajosas, em torno da producdo de teoria e
de linguagem. Tratando-os como intelectu-
ais, nés precisamos criar redes com esses
professores, através das quais nds comece-
mos a prender uns com 0s outros, como
pessoas que produzem discursos tedricos di-
ferentes em torno de problemas sociais com
que eles se defrontam nas escolas.

Nés podemos fazer isso em dois lugares, isso
fica logo 6bvio para mim. Nés podemos fa-
zé-lo trazendo esses professores até a Uni-
versidade e trabalhando com eles em nossos
proprios locais, e utilizando o conhecimento
deles para comecar a dar forma aos proble-
mas em torno daquele conhecimento que nds
achamos que € importante trazer até eles, e
hd uma troca de conhecimentos aqui. Em se-
gundo lugar, nés temos que ir até as escolas,
onde € o terreno deles, no seu lugar, apren-
der com eles e deixar eles verem que nds nao
somos apenas aqueles que lhes dao diplomas,
mas que somos aliados, que trabalhamos
junto em uma forma de luta que os beneficia.

Em terceiro lugar, nés temos que trabalhar
com eles fora da Universidade e das escolas,
em movimentos sociais que se voltam para a
mudanga de estrutura dessas sociedades,
através de movimentos pedagogicamente po-
liticos, onde as ferramentas de nosso oficio...
nés trabalhamos com ferramentas, certo?
Nés temos ferramentas, quer dizer, nés sa-
bemos sobre pedagogia, nés sabemos sobre
linguagem, nés sabemos sobre disciplinas
(matérias), nds sabemos a respeito de como
ensinar. Pelo menos nds tentamos, nés pen-
samos que sabemos! Vocé sabe, eu acho que
nés temos que dignificar o trabalho um do
outro, e o projeto politico de cada um, mas
isso vai ser uma tarefa dificil. Vai ser dificil
para os intelectuais na Universidade, porque
vocés vao fazer uma coisa que a Universida-
de vaj odiar. E a Universidade vai odiar vo-
cés. E estender a importdncia da sua peda-
gogia para além dos limites da institui¢do em
que vocé trabalha, e isto € uma ameaga poli-
tica. As escolas vdo fazer pressdo sobre os
professores que fizerem isso, porque isso
¢é sempre arriscado. Ambas as instituigoes fi-
cardo perturbadas quando vocés se definirem
como parte de um movimento social maior.

Nilton — Eu gostaria de saber das impres-



sbes que vocé teve aqui essa semana, impres-
soes dos alunos, dos professores, as pessoas
chegando a vocé e dizendo quanto aprecia-
ram vocé e a sua conferéncia.

Giroux — E muito importante para mim
estar aqui e aprendcr, porque eu gosto de
estar cntre camaradas. Eu sempre aprendo
com camaradas e isso € importante. Eu fiquei
muito decepcionado com minha conferéncia.
Eu fiquei decepcionado porque os debate-
dores que estavam comigo no meu simpdsio,
embora de esquerda, de alguma forma ti-
nham aceito um sistema em que se voc€ é
uma “‘estrela”, vocé€ tem que dar um “show’’,
e eu achei isso especialmente com relagao aos
debatedores, que estavam menos interessa-
dos em desenvolver uma forma de questio-
namento critico, pelo qual ambos poderiamos
ter aprendido com a troca, do que em entre-
vistar-se a si proprios.

Eu posso estar completamente errado e eu
estava pronto a admitir isso, mas essa € a mi-
nha percepcdo pessoal do assunto. Eu nao
gostei nada da dindmica. Bem, ndo vou
comentar sobre a organizagdo do tempo, se-
qiiéncia, etc, porque quem assistiu sabe. Mas
eu fiquei muito decepcionado em me con-
frontar com uma parte da esquerda intelec-
tual brasileira que agiu como a direita ameri-
cana, ou a esquerda conservadora americana.
Eu nao esperava isso e fiquei surpreso. Em-
bora, por outro lado, eu tenha assistido a
sessdo do Michael Apple e eu achei que
aquele grupo de debatedores foi espantoso,
na demonstragdo de uma solidariedade entre
camaradas: Margot, Luckesi, Ana Maria
Saul. Eles foram um modelo para mim. Eu
fiquei emocionado, absolutamente emocio-
nado. Eu achei que eles foram brilhantes,
eles colocaram as coisas no contexto brasi-
leiro, eles o encorajaram a levar suas idéias
mais longe ainda. Foi uma demonstragao
maravilhosa de critica e afirmacao conver-
gindo.

Tomaz — E que tal seu encontro com os
alunos ontem?

Giroux — Oh! Meu Deus! Os alunos! Sabe,
eu queria que houvesse uma pilula que eu
pudesse tomar, que me permitisse falar em
portugués na hora. Estes alunos sio politiza-
dos, eles tem aquele fogo maravilhoso no
olhar! Ah! Lindo! Quer dizer, hia uma combi-
nacdo de paixdo e conhecimento e compro-
metimento — e sobre isto é que € a vida. Se a
gente tivesse que apontar os elementos de
uma Juta, aqueles alunos, isso transborda ne-
les. E um prazer estar com eles. Os profes-
sores que eu conheci de manha... eu nio sei
como descrever isso em inglés — eu sempre
acho que as outras linguas sao muito melho-
res, mas houve um momento em que o inter-
cambio rompeu as barreiras da lingua e geo-
grafia e eu senti que a gente tinha se unido
no sentido do que significa compartilhar, um
compartilhar que fala nao apenas de possibi-
lidades, mas que também para todos nés ti-
nha falado de riscos.

E isso € maravilhoso, essa experiéncia € es-
pantosa para mim. E eu também fiquei muito

impressionado... H4 muitas pessoas aqui que
tém sido maravilhosas comigo, sabe,-.como a
Angela Biaggio. Oh! E uma tamanha de-
monstragao de calor humano e de humildade,
e vindo de uma posicdo diferente, dialogar
comigo, vocé sabe, o que eu quero dizer, nds
nao encontramos isso na América, sabe uma
abertura para conversar; € uma nogao de
quais sdo os diferentes espagos criticos que
nés temos. Eu fiquei muito impressionado
com isto. Eu acho que é muito importante.
Eu nao acho que quando a gente fala de radi-
cais, a gente esteja simplesmente falando da
pureza do discurso e da pureza da doutrina.
Nos também estamos falando de experiéncias
vividas e como elas se expressam em uma
demonstracdo de humanidade que nos faz
sentir antes de entender. Vocé sabe, a gente
vive com o coragao, nao s com o cérebro!
Tomaz — O Nilton gosta muito dessa ex-
pressao.

Giroux — Essa é uma expressio sua? Vocé
gosta disso? Eu vejo que € bem adequada a
vocé. A vocés dois.

Tomaz — No Brasil nés temos agora uma
discussao acalorada entre duas posigéoes: a
respeito do valor das experiéncias das pes-
soas, na linha de Paulo Freire, e uma peda-
gogia do conteiido. O que vocé acha disto?
Giroux — E um debate com que nés nos
confrontamos no inicio da década de 70 nos
E.U., entre de um lado, o que nés chamamos
a énfase romantica progressista da esquerda
radical na experiéncia de cultura popular,
celebrando as experiéncias dos oprimidos, de
forma a afirmar como o momento mais radi-
cal que essas pessoas se sentissem bem a res-
peito dos construtos e experi€ncias de sua
vida, e € claro, o outro grupo. Nés tinhamos
um grupo que dizia que os oprimidos tinham
que aprender determinado tipo de conheci-
mento, porque aquele conhecimento fornecia
o fundamento para a agdo. A primeira posi-
¢do apresentava um curto-circuito episte-
moldgico, € a segunda parecia entender pou-
co a respeito de porque as pessoas precisam
ter o conhecimento, em primeiro lugar. E nés
superamos esse debate.

Ah... isso nem € mais um debate nos E.U.,
isto é, 0 nosso argumento eramais ou menos
assim: A cultura € uma forma de poder; para
ela realmente confrontar de uma maneira
critica as estruturas de opressao, e para de-
senvolver estratégias radicais, o contetdo
toma duas ou trés, ou digamos, uma varieda-
de de instincias. Na primeira instancia, ob-
viamente precisa-se comegar de alguma for-
ma com uma compreensao da cultura com
que noés estamos lidando. Para mim isso €
obvio. Quer dizer, como é que nds podemos
entender os problemas que as pessoas expe-
rienciam tanto em formas institucionais
quanto subjetivas, se ndo tivermos uma idéia
de como € que elas fazem histéria, através de
suas construgdes e das linguagens de suas vi-
das quotidianas? Assim, a gente trabalha com
essas experiéncias a fim de entendé-las, mas
vocé ndo trabalha apenas com elas, vocé tra-
balha em cima delas. Vocé tem que ser criti-



camente questionado.

Mas esse tipo de questionamento critico ndo
acaba com aquele tipo de conhecimento que
¢é de fato uma parte endémica da cultura de-
les. Esse tipo de conhecimento se estende a
qualquer tipo de conhecimento que possa li-
gar-se a questdes de aquisi¢do legitima de
poder. Quer dizer, € um problema simples,
isto €, se vocé associa a questdo do conheci-
mentor e do poder simplesmente as experién-
cias que a pessoa conhece, como € que elas
vao poder traduzir esse conhecimento e po-
der para experiéncias que elas ndo conhe-
cem? Para contextos que estdo fora dessas
experiéncias? Nao apenas isso, o que € que
isso nos diz a respeito do conhecimento so-
bre a burguesia, que a classe governante
possui, que pode ser apropriado criticamente
e usado de uma maneira dramaticamente po-
derosa e revoluciondria?

Assim, a questdo para nés ndo € a de conhe-
cimento de contedido versus conhecimento
experiencial, a questdo para.nés €: de que
maneira o conhecimento se liga a aquisicdo
legitima de poder de forma que se possa usar
conhecimento de uma maneira adequada-
mente critica em uma variedade de situa-
¢oes? O conhecimento nesse caso estd rela-
cionado 4 libertagdo, & conscientizacao e a
luta. Ele nao estd enraizado simplesmente em
questdes objetivas de contetido ou dimensodes
subjetivas de experiéncia vivenciada. Eu
acho que esse € uma md polarizacido. E eu
devo dizer que eu realmente nido entendo
como qualquer forma de conhecimento po-
deria estar separada da questdo do questio-
namento critico. Houve um debatedor no
meu painel que disse: “‘Antes de os estudan-
tes se tornarem criticos, eles tém que adqui-
rir o conhecimento”. Eu acho isso divertido.
Eu acho que todas as formas de aprendiza-
gem sdo criticas, ndo importa se estamos
aprendendo habilidades basicas, ou se esta-
mos envolvidos em discussoes tedricas com-
plexas a respeito de vdrios tipos de contextos
did4ticos. A mente sempre precisa de alguma
distancia do objeto a fim de analis4-lo. Mes-
mo ao ensinar habilidades de como questio-
nar um breve texto diddtico sugere, para
mim, um momento critico.

Eu ndo vejo essa separacao. Eu acho que tais
separacdes existem por conveniéncia, conve-
niéncia politica. E de alguma forma elas re-
presentam um recuo da primazia ao politico,
um recuo que deve ser confrontado em todas
as suas dimensoes dialéticas. Eu também de-
vo dizer: Paulo Freire € meu amigo e, em
parte, meu professor. Eu acho que de uma
maneira pequenina eu também ensino coisas
a ele, nao muito, s6 um pouquinho. Mas o
Paulo Freire de quem eu ougo falar aqui, este
Paulo Freire que celebra o conhecimento
como poder reduzido exclusivamente as ex-
periéncias vivenciadas dos grupos subordi-
nados, nio € o Paulo Freire que eu conheco.
Nao € o Paulo Freire com quem eu converso,
com quem dou palestras. O Paulo Freire que
eu conhego chamaria essa posicdo de crua e

vulgar e limitada. Eu digo isto como um teé-
rico social americano, ndo como um intelec-
tual brasileiro.

Tomaz — Nilton, vocé tem alguma pergunta

final?

Nilton — Uma pergunta teria a ver com
nosso trabalho com os estudantes de pds-
graduagao, como orientar os estudantes. Para
mim isso € uma coisa muito existencial, nao
h4 receitas. Vocé poderia dizer como isso
ocorre na sua prépria experiéncia?

Giroux - Uma das coisas que eu fago com
meus alunos... h4 dois enfoques que eu uso
com freqiiéncia. O primeiro € tentar fazer
com que os estudantes trabalhem juntos, so-
cialmente. Eu tento romper o tipo de isola-
mento com que os alunos se deparam na pds-
graduacdo. Eles fazem muitos projetos para
mim, que surgem de suas prdprias experién-
cias, problemas que eles véem. Assim eles
primeiro aprendem a trabalhar coletivamen-
te. Em segundo lugar, eu tento fazer com
que eles compreendam as tradigdes de lin-
guagem e conhecimento Eles tém que ter um
sentido histérico, por que se vocé nio tiver
esse sentido histérico de uma tradigao, ¢ difi-
cil formular ym problema, e eu ndo acho que
um estudante seja um intelectual antes de ele
ser capaz de formular um problema. Eu nio
me preocupo particularmente com quantas
metodologias eles dominem. A questdo de se
eles dominam ou nao a Estatistica € uma
questao para pessoas sem visao tedrica. E um
tipo de questao pedagdgica mutiladora.

Uma vez que eu tenha a nogdo de que eles
dominam os problemas através da aprendiza-
gem das tradigdes, entdo vem a questdo de
tentar entender, todos nds entenderrmos, co-
mo € que o problema aponta para uma ques-
tao que fale de uma nogao de responsabilida-
de social. Se eles vao fazer projetos, o que eu
olho € a distingdo entre um projeto que vai
ficar na prateleira, para ser lido apenas pelas
tracas, e um projeto que € criticamente rela-
cionado 2 vida. E ai vém os estdgios que nds
atravessamos na execugdo . Eu também tento
criar para os alunos, entre os colegas pro-
fessores, uma rede de apoio, que niao opere
apenas dentro da Universidade. N6s temos
grupos de estudos, uma vez por semana, fora
da Universidade, nos quais nés conversamos
sobre matérias de estudo, sobre a vida deles,
sobre seus projetos, sobre politica. N6s le-
mos, nés estudamos. N6s queremos que eles
saibam que eles ndo sdo objetos. N6s quere-
mos que eles saibam que eles sdo parte de um
curriculo maior de familiarizagao e luta e so-
lidariedade, que tem que ser vivido tanto
quanto demonstrado no discurso académico.

Tomaz — Isso é bom. Parece bom. Muito
obrigado, Henry, pelo tempo que nos conce-
deu.

Giroux - E um prazer.

Tomaz — Se vocé tiver algum comentdrio fi-
nal...

Giroux — Meu tnico comentdrio para as
pessoas que lerem isto, € que ser professor é



uma coisa tao digna! Ser professor € ser po-
litico no melhor sentido, € levar a sério a re-
lacao entre poder, comprometimento e co-
nhecimento. Nao é um trabalho que se faca
por dinheiro — embora a gente deva lutar por
isso. E um trabalho que traduz a nogao de
ética em uma forma de politica da qual nés

sempre nos sentimos orgulhosos. E uma
profissao nobre, é parte de uma luta nobre!

NOTAS
1. Tenure committess: — comissbes que avaliam se o

professor passard a titular, com estabilidade na
universidade . (Nota da tradutora).
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