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Uma nova onda pedagégica percorre, de
forma avassaladora, a educagao brasileira,
ameagando tornar-se a nova ortodoxia em
questdes educacionais. Ela comecga a se tornar
hegemdnica nas faculdades de educagao, nos
encontros cientificos e até ‘mesmo no discurso
oficial sobre a educagao. E facil adivinhar que
estamos falando do construtivismo. Com base
nas teorias de Piaget, com reformulagdes e
revisdes tendo como fundamentagao Vigotsky e
Luria e, no que tange a area especifica da
leitura e da escrita, a forte infludncia de Emilia
Ferreiro, o construtivismo tornou-se, de repente,
dominante. Nem bem tinhamo-nos refeito da
influéncia da agonizante *pedagogia dos conte-
udos*®, vemo-nos as voltas com o predominio
crescente desse novo conjunto de idéias educa-
cionais e pedagoégicas.

Como ocorre no campo intelectual, esta
predominancia ndo se faz sem conflitos e dis-
cussoes. Entretanto, tanto quanto posso vislum-
brar, esses conflitos e discussdes tédm permane-
cido no &mbito interno dessa nova onda educa-
cional. Sao conhecidas as discussdes veicula-
das através de revistas como Cadernos de
Pesquisa e Educacdo & Realidade, para citar
apenas duas das mais conhecidas. O que nao
tenho visto, entretanto, € uma anélise das condi-
¢des sociais dessa predominancia e influéncia
do construtivismo, nem uma critica realizada de
fora de seus pressupostos. E precisamente a
esta tarefa que me proponho dedicar neste
trabalho, embora de uma forma limitada, limita-
Gao advinda exatamente da falta de um debate
mais amplo e aberto, problema que pode ser
superado na medida em que mais pessoas se
dispuserem a contribuir para a discussao na
direcao aqui sugerida e iniciada.

A entusiasmada adogao do construtivismo
como teoria educacional e pedagdgica por um
numero crescente de educadores e professores
deve ser entendida no contexto mais amplo da
discussao e andlise da educagao brasileira dos
ultimos anos. Como se sabe, tem sido predomi-

nante — ao menos no pensamento educacional
e no segmento de *vanguarda® da prética
educacional —uma analise do sistema educacio-
nal e de seu funcionamento que se pode carac-
terizar como critica e progressista. Freqiente-
mente, privilegiaram-se nessa andlise os fatores
politicos e macrosociol6gicos, como o papel do
Estado, a fungdo de reproducao social da
educagao, seu papel na perpetuagao da desi-
gualdade social, seu envolvimento na transmis-
s&0 de uma viso politica conservadora. A teoria
e a andlise caracterizaram-se, em geral, por
privilegiar a critica da situagao existente, por
descrever o sistema educacional e a escola
como ela é e por tentar descobrir as causas
dessa situagao; em suma, por tentar descrever
a situagdo existente como uma “distorgao”
daquilo que deveria ser a verdadeira educagao
e o verdadeiro ensino e curriculo.

Raramente esteve presente nos anos em
que predominou esta orientagao uma tentativa
mais sistemética de desenvolver uma teoria
educacional e pedagdgica *positiva®, prescritiva,
uma teoria que tentasse expressar claramente o
que caracterizaria uma pratica educacional
progressista, critica. E verdade que a teorizagio
de Paulo Freire teve um pouco esta preocupa-
Gao, mas que era precisa e detalhada apenas
numa area muito especifica, a de alfabetizagao
de adultos, tendo aqueles que se dedicavam a
outras areas da prética educacional que se
contentar com principios muito gerais. Mais
recentemente, pode-se dizer que a chamada
*pedagogia dos contetidos® se dirigiu especifi-
camente a essa necessidade de desenvoiver
principios que fundamentassem a prética peda-
gbgica. Mas, de novo, estes principios eram
muito genéricos para serem de utilidade para as
pessoas diretamente envolvidas na préatica
pedagoégica. De qualquer forma, seu relativo
sucesso, ao fornecer uma certa diregao para a
pratica pedagégica, é um indicador dessa
necessidade que veio a ser preenchida, agora,
pelo construtivismo.
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Parte da predominancia atual do construti-
vismo deve-se, precisamente, a sua dupla
promessa. De um lado, ele aparece como uma
teoria educacional progressista, satisfazendo
portanto aqueles critérios politicos exigidos por
pessoas que, em geral, se classificam como de
*esquerda®. De outro, o construtivismo fornece
uma diregao relativamente clara para a préatica
pedagdgica, além de ter como base uma teoria
de aprendizagem e do desenvolvimento humano
com forte prestigio cientifico. Comparem isto
com, de um lado, por exemplo, as teorias ma-
crosocioldgicas e politicas sobre a escola, tais
como as chamadas teorias da reprodugao,
apenas para citar uma delas. Faltam aqui aque-
les ingredientes préticos, de diregdo para a
*acado na sala de aula na segunda-feira de
manh&®. E, por outro lado, coloquem o constru-
tivismo lado a lado com o tecnicismo, por exem-
plo. Obviamente, o tecnicismo tem toda aquela
aura conservadora que nenhuma pessoa que se
considere como progressista quer — nesta altura
do debate — carregar.

Um dos pontos centrais deste trabalho
consiste precisamente em argumentar que, em
certo sentido, a predominancia do construtivis-
mo constitui uma regressao conservadora. Isto
nao implica em que os construtivistas sejam
conservadores; o que estou dizendo é que a
constituicao social do construtivismo representa
uma tendéncia com efeitos conservadores. A
presente onda construtivista representa uma
regressao conservadora por mais de uma razao.

A predominancia do construtivismo tem
consequéncias conservadoras na medida,
sobretudo, em que representa a volta do predo-
minio da Psicologia na Educagao e na Pedago-
gia. (Obviamente alguns de seus defensores
dirdo que nio se trata de uma Psicologia, mas
de uma Epistemologia. Sim, talvez, mas de uma
Epistemologia muito particular, muito restrita,
uma Epistemologia Psicolégica). Como se sabe,
a Pedagogia e a Educagao moderna se desen-
volveram, em grande parte, sob a égide da
Psicologia. Foi esta que forneceu aqueles que
planejaram e desenvolveram os sistemas escola-
res de massa deste século o instrumento de
justificagao cientifica e de gerenciamento do
comportamento humano exigido por seus propd-
sitos de regulagao e controle. Como diz Valerie
Walkerdine (1991, p. 21), “desde o principio [da
histéria de escolarizagio de massa] existiu uma
conexao entre um projeto de contengao e de
governo das massas e um projeto psicolégico
de transformagio da produgao do ‘individuo™.
€, portanto, necessario, compreender®, prosse-
gue Valerie, *que surgiram uma série de estraté-
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gias de governo, de modos de regulagao, que
se basearam na produgao de uma populagao
que se acreditava a si mesma livre e sem coa-
coes e que aceitaria a democracia burguesa em
vez de optar pela rebelido. Esta ultima se con-
verteu numa patologia que devia ser corrigida.
A psicologia jogou um papel central neste
processo e suainsergao no interior da educagao
proporcionou. as ferramentas necessarias para
torna-lo possivel* (Walkerdine, 1991, p. 21).

Em grande parte da histéria da escolariza-
Gao de massa do século XX, a histéria da Peda-
gogia confunde-se com a prépria histéria da
Psicologia Educacional. Ainda hoje esta influén-
cia é bastante forte, como se pode verificar, por
exemplo, através de um exame dos curriculos
das escolas normais ou dos cursos de Pedago-
gia e licenciaturas. Os cursos de licenciatura, em
geral, tdm em seu curriculo Psicologia Educacio-
nal (varias) e Didatica — esta tributaria também
ela da Psicologia, mas nao Sociologia ou Filoso-
fia da Educagao, por exemplo.

Tem-se, em geral, reconhecido as bases
ideoldgicas deste predominio da Psicologia na
educagao. Como bem demonstrou Foucault, a
Psicologia, como as outras ciéncias de conheci-
mento do homem, esta envolvida num processo
de individualizagdo, vigilancia e controle do
homem. Ela se insere no objetivo de conhecer
para melhor controlar, para produzir subjetivida-
des e identidades. Como dizem Julia Varela e F.
Alvarez-Uria (1991, p. 53), "esta nova ciéncia se
encarregara de fabricar o mapa da mente infantil
para assegurar de forma definitiva a conquista
da infancia. A colonizagao exercida pela escola
de criangas aprisionadas na carteira se acres-
centara entdo uma auténtica camisa de forga
psicopedagdgica que inaugura uma neocoloni-
zagao sem precedentes que apenas comegava®.

Pode-se dizer que a hist6ria da educagao
de massas no século XIX e XX se caracteriza, no
front politico mais amplo, externamente, por um
esforgo de controle e regulagao, de controle de
uma populagao vista como potencialmente
perigosa e de conformagao de uma forga de
trabalho as condigdes do trabalho capitalista. Ao
mesmo tempo, internamente, a escola de mas-
sas procurou ocultar esses vinculos com a
politica, ao adotar um tratamento “cientifico® e
*psicolégico® da aprendizagem e do ensino.
Neste sentido, a psicologia educacional repre-
senta um esforgo de despolitizagao da educa-
¢ao, o que, na verdade, a torna ainda mais
eficaz do ponto de vista daqueles objetivos
politicos mais amplos. Além disso, a énfase na
Psicologia e nos seus tributarios — Teoria do



Curriculo, Didatica, Metodologia—tem implicado,
também, numa operagdo de isolamento da
educagdao de seu contexto social, de seus
componentes politicos. Na medida em que se
transportam os pressupostos da Psicologia,
como ciéncia, para um contexto social e politico,
como é a Educagado, tende-se, exatamente, a
separar o processo educacional de seu aparato
social e politico. A psicologizagao da educagao
implica, necessariamente, na sua despolitizagao.
E ndo é suficiente afirmar, a titulo de defesa —
de forma simplista — que determinada psicologia
leva em conta os fatores sociais. De qualquer
forma, esta-se falando, neste caso, dos determi-
nantes sociais do comportamento individual. O
que importa, ao contrario, & destacar a existén-
cia de um aparato social e politico, como é a
educagao institucionalizada, e as implicagdes
disto.

O advento do construtivismo nao parece
que altere, em esséncia, estas consequéncias
do predominio da Psicologia na educagao. Pelo
contrario, ele tende a acentuar suas consequién-
cias conservadoras, na medida em que o movi-
mento construtivista tem procurado se apresen-
tar como uma tendéncia progressista e demo-
crética, critica e radical. Neste sentido, o cons-
trutivismo representa a volta triunfal do predomi-
nio da Psicologia no pensamento e na pratica
educacional.

De certa forma, ao se apresentar como
progressista e radical, 0 movimento construtivis-
tatem, paradoxalmente, implicagdes ainda mais
regressivas que as tendéncias psicologicas
anteriores. Pois 0 construtivismo nao apenas
isola, como as outras psicologias, a educagao
institucionalizada de seu aparato social e politi-
co. O construtivismo pretende se apresentar,
atravées de uma boa parte de seus adeptos,
como um substituto de uma teoria social da
Educagao. De forma nao diferente das preten-
sdes de movimentos como o progressivista nos
Estados Unidos (John Dewey), o construtivismo
se apresenta como a possibilidade de instaura-
gdo da democracia através da Pedagogia.
Segundo esta pretensao, o construtivismo traria
embutido, ao favorecer relagées de aprendiza-
gem mais democréticas, um potencial radical,
libertador, no sentido politico. Criangas educa-
das sob o construtivismo tenderiam a favorecer
em sua vida adulta — este é o raciocinio — rela-
¢oes mais democréticas, tenderiam a nao aceitar
facilmente, em sua viga politica e de trabalho,
relagdes autoritarias. E facil ver a falta de funda-
mento de uma tal pretensao. Mais dificil ser4,
talvez, compreender quanto esta posigao esta
imbuida de conservadorismo, ao atribuir as

relacbes de sala de aula propriedades que
pertencem a esfera das relagdes econdmicas e
politicas mais amplas.

Esta tentativa de "politizar® o construtivis-
mo & bastante interessante do ponto de vista da
operagao de recontextualizagado de uma teoria
pedagdgica. E evidente que em sua formulagao
original, no &mbito da Psicologia Cognitiva e do
Desenvolvimento, nao existe esta pretensao
politica, na medida em que ai o que interessa é
a aprendizagem individual, fora de um contexto
social e institucional como € a escola. Ao trans-
portar esta Psicologia para um contexto em que
esta presente um aparato social e politico, como
€ o da escolarizagao, os adeptos do construtivis-
mo procuram introduzir este componente politico
— ausente no contexto original — atraves da
Unica possibilidade que um referencial psicol6gi-
co pode proporcionar, o do comportamento
individual e interpessoal. Obviamente, o resulta-
do de uma tal operagao consiste em reduzir o
politico e o social a uma Psicologia Social, pelo
qual a democracia e a politica tornam-se sinéni-
mos de relagdes interpessoais.

Um exemplo interessante desse processo
de psicologizagao e consequente despolitizagao
é o proporcionado pela influéncia de Emilia
Ferreiro na éarea de alfabetizagdo. Aqui, ao
reduzir o problema do analfabetismo a um
problema de aquisigao, isolam-se todos os
componentes sociais e politicos associados ao
fendmeno e ao problema do analfabetismo. O
analfabetismo deixa de ser uma questao social
e politica, e cultural, para se tornar um problema
de aprendizagem, solucionavel através da
escola e de métodos que levem em conta uma
melhor compreensao da génese da leitura e da
escrita. Os construtivistas ligados a alfabetizagao
fariam bem em tomar conhecimento da vasta
literatura histérica sobre a leitura e a escrita, a
qual coloca estes processos sociais e culturais
numa perspectiva bem mais ampla.

Uma outra consequéncia do predominio
de uma visao psicolégica da Educagao, como &
o0 construtivismo — estreitamente relacionada
com a que vimos analisando — é sua tendéncia
a biologizagdo e a naturalizagdo. Com sua
énfase na compreensao do processo de cons-
trugao das estruturas mentais, o construtivismo,
de novo, ajuda a construir a nogao do conheci-
mento como um processo biolégico e natural,
isolado das fungdes sociais e politicas da edu-
cagao institucionalizada. A escola nao é uma
instituicao apenas — e talvez nem principalmente
— para a aprendizagem de conceitos. Como diz
Valerie Walkerdine (1984, p. 185), a Pedagogia
torna-se a observagao e o registro do desenvol-
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vimento naturalizado. A escola é uma instituigao
inserida numa teia de poder e controle, na qual,
talvez, a aprendizagem de conceitos seja a
menos importante. A sala de aula — assim como
a escola e o sistema educacional — nao é um
laboratério. Como diz Popkewitz (1991, p. 183),
o construtivismo faz com que as distingdes
sociais se tornem invisiveis, através de uma
linguagem que faz com que escolhas curricula-
res paregam problemas de raciocinio universal.
Na medida em que pressupde uma génese
mental, hd uma naturalizagao da cultura e da
hist6ria. Como bem demonstrou Ariés (1973), a
prépria nogao de infancia — e acrescentariamos:
também a de "desenvolvimento® — é histérica e,
mais do que isto, esta ligada a prépria histéria
da escola. Ou seja, ndo se pode pensar a
infancia e o desenvolvimento (humano, infantil)
como nogdes “naturais®, desligadas das condi-
GgOes histéricas e das bases sociais de seu
aparecimento. Tudo isto é muito mais amplo e
profundo do que simplesmente ®introduzir o
social na aprendizagem®.

Ha um outro aspecto importante deste
processo de transporte da Psicologia a Educa-
Gao, que deve ser considerado. Evidentemente,
uma psicologia ndo é uma pedagogia, nem uma
teoria educacional. A Psicologia pesquisa o
individuo. A Pedagogia diz respeito a como
formar e controlar o individuo no contexto de
uma rede institucional de relagoes sociais. A
aplicagao da Psicologia a Educagao, a Pedago-
gia, necessita de um aparato pedagégico, de
um aparato institucional, que torna a Pedagogia
algo mais que a Psicologia e, a0 mesmo tempo,
diferente dela. (Uma outra concepgao do desen-
volvimento e da aprendizagem exigiria um outro
aparato). Nesta passagem, neste transplante,
isolam-se as caracteristicas sociais, politicas,
contextuais, institucionais que caracterizam a
escola. A Psicologia (ou Epistemologia) constru-
tivista diz respeito a como se aprende. A peda-
gogia construtivista tem que, necessariamente,
dizer como se deve aprender. Ou seja, a Psico-
logia construtivista ao passar para o ambito da
Educagdo deve adquirir e acrescentar certos
componentes que Nao estavam presentes no
ambito original de sua elaboragao. Uma pedago-
gia deve dizer algo sobre a relagao entre trans-
missores e adquirentes, sobre o ritmo da trans-
missao, sobre o tempo e o espago da transmis-
sao e sobre a ordem social’ da transmissao
(Bernstein, 1992), ou seja, para usar as palavras
de Bernstein, uma pedagogia diz respeito nao
apenas a um discurso instrucional, mas a um
discurso regulativo (0 que regula e o que conta
como ordem legitima, as relagdes entre trans-

missores, adquirentes, competéncias e contex-
tos).

Um exemplo recente talvez ilustre melhor
0 que estou tentando argumentar. A Secretaria
de Educagdo do Municipio de Porto Alegre
anunciou recentemente (setembro de 1992) a
inauguragao da primeira escola com arquitetura
construtivista. Nao importam aqui os detalhes
desta arquitetura. E facil ver que os elementos
de uma tal “arquitetura construtivista® n&o estao
presentes, nem poderiam estar, na Psicologia
(ou Epistemologia) construtivista. A arquitetura
€ um daqueles elementos do aparato institucio-
nal e material que constitui a educagao institu-
cionalizada e que a tornam algo mais que uma
psicologia ou epistemologia. Ao adotar uma
arquitetura®construtivista®, a Secretaria constru-
tivista da Prefeitura de Porto Alegre, com certe-
za, de forma implicita, compreende que uma
Educagao ou Pedagogia construtivista é algo
mais que a Psicologia ou Epistemologia constru-
tivista que lhe serve de base. O que ela nao
entende &, primeiro, que a educagao institucio-
nalizada é mais do que a arquitetura da escola
ou da sala de aula. Ela inclui uma série de
outros elementos constituintes de seu aparato
institucional e social que, talvez se prestem
menos a operagao de uma transformagao
construtivista: seu carater estatal, sua regula-
mentacao legal, o formato de sua divisdo do
tempo, etc. (remeto aqui, de novo, as ligdes
histéricas de Aries). Em segundo lugar, o cons-
trutivismo da Secretaria de Educagao porto-ale-
grense certamente nao consegue extrair todas
as implicagdbes de sua semi-lucidez, a mais
importante delas sendo que dada a condigao de
aparato social da educagao institucionalizada
nenhuma teoria de base psicol6gica pode se
arvorar em teoria total da Educagdo, como
exatamente é a pretensao do construtivismo
pedagdgico.

H4 uma outra pretensdo implicita do
construtivismo que desejo comentar. O construti-
vismo, de certa forma, pretende passar a idéia
de que, contrariamente as outras pedagogias,
ele nao esta envolvido no processo de controle
e de poder, inerente ao processo educacional,
mas num processo de liberagao e democratiza-
Gao. Nao vamos enfatizar demasiadamente aqui
a ja referida contribuigao de Foucautlt, segundo
a qual uma ciéncia de conhecimento do indivi-
duo diz respeito essencialmente ao controle e
ao poder sobre o individuo. Mas lembrar apenas
que o aparato pedagdgico esta envolvido, de
qualquer forma, numa relagdo de controle e
poder. O que distingue as diferentes pedagogias
é a maior ou menor visibilidade do processo,



como tao bem destacou Bernstein. As pedago-
gias invisiveis, para usar sua terminologia, ao
enfatizar uma maior exposigao da intimidade do
sujeito, controlam de uma forma mais invisivel,
mas nem por isso, menos eficaz — talvez até
mesmo de forma mais eficaz.

O construtivismo também esta envolvido
num entendimento restritivo do conceito de
Epistemologia, ao restringi-lo a génese das
estruturas mentais individuais — por mais que se
considere a influéncia do meio, da histéria de
cada um, etc. Comparem isto, por exemplo, com
a concepgao de epistemologia de Foucault, para
o qual a epistemologia envolve o conhecimento
—sobre 0 homem — construido historica e social-
mente e nao apenas o conhecimento dentro do
homem, como no construtivismo. Essa concep-
Gao restrita de Epistemologia tem implicagdes
para a aplicagao pedagoégica do construtivismo,
na medida em que naturaliza o processo de
conhecimento. O processo de transmissao
educacional nio envolve apenas um ato psicol6-
gico de aprendizagem de conceitos “naturais”.
O processo de conhecimento e de transmissao
do conhecimento (e de sua aquisigao) é um ato
social e politico, em que estdo envolvidas rela-
Goes de poder, de controle e interesse que os
tornam atos sociais e histéricos. Para usar outra
vez Popkewitz (1991, p. 179), o construtivismo
busca saber como o individuo conhece sem
levar em conta a constituigao social do conheci-
mento (ndo confundir isto com *levar em conta
fatores sociais — dizer que o conhecimento é
constituido socialmente nao é a mesma coisa
que dizer que o conhecimento individual é
influenciado pelo social, mas que o conhecimen-
to tem uma existéncia social, supra-individual).

O mais interessante disto tudo é que o
construtivismo, apesar de sua elisao dos aspec-
tos politicos e sociais da educagao, quer fazer
se passar por uma teoria social. Ou seja, o
construtivismo, a0 menos na visdo dos seus
mais ardorosos defensores no ambito da educa-
Gao, pretende ser uma teoria abrangente de
compreensdo da educagio e sua prética. E
exatamente esta pretensao que — ao pretender
substituir uma teoria social da educagao, igno-
rando ao mesmo tempo tudo aquilo que uma
verdadeira teoria social nos ensinou sobre os
aspectos sociais e politicos da educagio — faz
com o/que o construtivismo, uma vez mais,
tenha uma tendéncia regressiva, conservadora.

Nao se deve confundir o que venho
argumentando aqui com certas solugbes “fa-
ceis” com relagao ao problema da falta de uma
perspectiva politica e sociolégica do construtivis-
mo. Uma delas consiste em reconhecer que,

sim, falta a certas formulagdes do construtivismo
uma consideragao dos aspectos sociais, mas
que elas podem ser facilmente introduzidas e,
na verdade, certos autores até ja o fazem. Nao
é a este tipo de objegao que se dirigem meus
argumentos. Nao se trata de reconhecer ou nao
os elementos r;ociais envolvidos no processo de
aprendizagem "puro®, por assim dizer, mas os
elementos sqciolégicos e politicos presentes
numa situagdo de educagao institucionalizada,
0s quais sao ignorados na operagao de simples
transplante que se faz das teorias psicolégicas
(ou epistemolodgicas, isto nao faz diferenga,
trata-se sempre de epistemologias no sentido
psicoldgico) para a escola, como ja tentei de-
monstrar. O problema nao consiste em introduzir
elementos sociais na cognigdo, mas em levar
em consideragao as bases sociais e politicas da
educagao institucionalizada. Isto uma teoria
psicolégica ou uma Epistemologia psicolégica
evidentemente ndo podem fazer. Nao ha como
acrescentar algo a uma teoria que, por definigao
e escolha, nao se propde a isto (a nao ser na
concepgao equivocada de’seus transplantado-
res pedagdgicos).

A outra solugao *facil* consiste em reco-
nhecer, num raro momento de humildade “epis-
temoldgica®, as limitagdes politicas e sociol6gi-
cas da teoria construtivista e admitir, entao, que
ela seja "complementada® com uma analise
politica e sociol6gica da educagao. O problema
com esta "solugio® é que ela deixa de ver que
nao se trata apenas de uma questao de “com-
plementagao®, mas de questionar globaimente
toda uma concepgao que enfatiza a aprendiza-
gem, a psicologia e a pedagogia, ao invés de
colocar no centro do debate os aspectos politi-
cos e sociais da educagao. Nao basta, por isto,
acoplar *abordagens” diferentes. Além disto,
esta formulagao, ao deixar o construtivismo fora
da andlise politica e socioldgica, esquece-se que
o préprio construtivismo é que pode ser o
problema (do ponto de vista sociolégico e
politico).

Numa outra clave, o construtivismo faria
bem em prestar atengio as bases sociais das
diferentes pedagogias, como tao bem nos
ehsinou Bernstein. Como destaquei antes,
diferentes pedagogias implicam diferentes
aparatos, diferentes arranjos, diferentes nogdes
de espago e de tempo, diferentes regras de
ordem, controle e regulagao. Pedagogias visi-
veis, por exemplo, ttm uma nogao de tempo e
de espago clara e rigidamente marcadas, ao
contrario das pedagogias invisiveis, como o
construtivismo. Pedagogias visiveis supdem um
ponto de chegada clara e antecipadamente
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definido — centram-se nos resultados, ao contra-
rio das pedagogias invisiveis, mais preocupadas
com o processo. No primeiro caso, o aprendiz
sabe onde deve chegar. No segundo caso, o
professor é quem sabe quais elementos caracte-
rizam os diferentes estagios de desenvolvimento.

Os diferentes discursos regulativos das
diferentes pedagogias fazem com que elas
tenham diferentes exigéncias quanto as caracte-
risticas com que o aprendiz chega a escola e,
portanto, quanto ao tipo de processo de sociali-
zagao predominante na familia. Quando ha
congruéncia entre a socializagao familiar e a
Pedagogia, como no caso das classes médias
dedicadas ao campo simbdlico (socializagao
aberta na familia— pedagogia invisivel na escola)
nao ha interrupgao no processo de transmissao
e, portanto, ha sucesso escolar (e social), pois,
como diz Bernstein, o curriculo requer dois
locais de aquisigao. Além disto, as diferentes
pedagogias também fazem diferentes exigéncias
quanto ao contexto pedagégico da familia. O
fato de que as pedagogias invisiveis se centrem
no processo, por exemplo, faz com que os pais
das criangas da classe trabalhadora tenham
dificuldade em ajudar seus filhos no processo
de aprendizagem, isto para nao falar das condi-
goes de espago, tempo, siléncio, inexistentes em
suas casas.

Também deve-se pensar nas exigéncias
de ritmo e tempo das diferentes pedagogias.
Uma pedagogia invisivel exige um ritmo muito
mais lento e um tempo imprevisivel que uma
pedagogia visivel, com seus resultados e se-
quéncias claramente delimitados. Isto talvez
explique por que as pedagogias invisiveis tém
se limitado aos niveis primario e pré-primario,
em que as familias ndo chegam a se preocupar
com os resultados. E universalmente conhecida
a tendéncia a reversao a pedagogias visiveis
quando se aproxima o secundario. Podemos
dizer que no nivel primario e pré-primario, as
pedagogias invisiveis predominam porque neste
caso a Pedagogia est4 voltada para a familia (de
classe média, simbdlica), onde uma socializagao
congruente é adotada. No nivel secundério, o
referencial ndo é mais a socializagao familiar,
mas as perspectivas da universidade e da
estrutura ocupacional, que nao podem, na
competigao, ficar sujeitas as incertezas de uma
pedagogia invisivel. O construtivismo faria bem
em refletir um pouco mais sobre as razdes pelas
quais sua adogao ndo passa daqueles niveis.
Como diz Bernstein (1992, p. 81), se todas as
criangas deixassem a escola aos 14 anos, nao
haveria pedagogias invisiveis. E o construtivismo

nao seria dominante, diriamos nés. Se,como diz
Bernstein, é verdade que as pedagogias invisi-
veis exigem uma vida educacional longa —
significando que as possiveis desvantagens de
uma pedagogia invisivel numa idade precoce
podem ser ainda ser 'compensadas mais tarde
— n&o estariamos colocando as criangas das
classes trabalhadoras em desvantagem com a
adogao do construtivismo, ou, a0 menos, com a
adogao de um construtivismo que ignore as
bases sociais e materiais da educagao e da
Pedagogia?

A aprendizagem institucionalizada nao se
da no terreno imaculado e neutro que os pres-
supostos intelectualistas e naturalistas do cons-
trutivismo nos fazem crer. As condigbes mate-
riais de existéncia sao uma pré-condigio para a
aprendizagem de toda cultura legitima — e &
disto que trata a educagao institucionalizada —
como bem demonstra Bourdieu (1984, p. 54).
*Contrariamente ao que certas teorias mecani-
cistas sugeririam®, diz ele, *...a agado pedagogi-
ca da familia e da escola opera no minimo tanto
através das condigdes sociais e econdmicas que
sd0 a pré-condigdo de sua operagdo quanto
através dos conteudos que inculca® (Bourdieu,
1984, p. 54). Faria bem ao construtivismo peda-
gogico adotar uma nogao menos asséptica de
*ambiente”, um dos elementos de sua famosa
equacgao.

A manifestagdo mais perversa dessa
ignorancia demonstrada por alguns pedagogos
do construtivismo da-se através da proposigao
aparentemente progressista de que, sejam &
quais forem as condigbes de pobreza e de
miséria material, ndo existe nunca nenhum dano
cognitivo irreversivel e definitivo. Aqui a tendén-
cia naturalizante do pedagogismo construtivista
aparece na sua face politica mais francamente
reacionaria. Por detras de uma aparéncia benig-
na, ndo é possivel deixar de ver nessa proposi-
a0 uma justificagio ingénua da pobreza.

Com todas estas criticas, ndo se quer
subtrair ao construtivismo sua especificidade e
seu lugar no pensamento e na pratica educacio-
nal. O problema surge quando o construtivismo
pretende se erigir numa perspectiva global da
educacgao ou, ainda mais grave, numa teoria
social da educagao sem os conceitos, constru-
tos e instrumentais para tal, numa teoria social,
sem as bases de uma teoria social.

Como j4 mencionei anteriormente, a
prépria nogao de epistemologia adotada pelo
construtivismo parece bastante restritiva e
limitada. E uma nog&o intelectualista que, mais
uma vez, deixa de lado os aspectos de constru-
Ggao social do conhecimento, enfatizados por



tantos autores, de tantas perspectivas diferen-
tes. De uma perspectiva mais abrangente de
Epistemologia, o préprio construtivismo pedag6-
gico e educacional deveria ser visto como uma
prética discursiva, nos termos de Foucault. Sob
esta perspectiva o construtivismo seria visto
como aquilo que realmente é: uma prética
discursiva que tem efeitos praticos sobre a
formagao de subjetividades e de identidades, de
producdo de sujeitos, uma préatica discursiva
que produz efeitos sociais. A prépria Epistemolo-
gia construtivista necessita urgentemente de
uma operagao de desconstrugio epistemolégica
que a coloque no centro daquilo que deve ser
questionado. Deste ponto de vista, o construti-
vismo pedagdgico e educacional talvez seja o
problema, ndo a solugao. Ademais, se concorda-
mos com Popkewtiz e Pereyra (1992, p. 23),
segundo os quais, *as praticas reguladoras do
ensino nao sdo apenas resultantes do jogo
social, constituindo um lugar de produgao social
do ponto de vista de formagao da sociedade®,
ent3o precisamos ver o presente predominio do
construtivismo pedagdgico ndo apenas como
mais uma onda, como mais um inocente modis-
mo, mas como uma prética discursiva que pode
estar agindo regressivamente sobre todo nosso
esforgo para ver a educagao institucionalizada
como um campo politico e social onde se tra-
vam batalhas decisivas pelo controle cultural e
simbélico da sociedade. E por isto que nenhu-
ma perspectiva intelectualista, psicolégica,
epistemolégica (no sentido psicolégico) pode
substituir uma boa perspectiva politica, histérica
e sociolégica de andlise da escola. Uma pers-

pectiva politica, histérica e socioldgica também-

nao pode ser construida como mero acréscimo
a uma teoria psicolégica ou a uma epistemolo-
gia psicolégica da educagao. Se quisermos ver
a educagao de forma politica, é exatamente esta
perspectiva que deve estar no centro de nossas
andlises. Proceder de outra maneira é esquecer
as licbes aprendidas sobre o papel politico da
educagdo institucionalizada.

Entretanto, mesmo como teoria meramen-
te pedagégica, o construtivismo se apresenta
bastante. deficiente para umia teoria que se
pretende globalizante e inclusiva. Nao existe na-
da no construtivismo, por exemplo, que aponte

para alguma teoria de curriculo. Que o construti-
vismo tem a nos dizer sobre 0 que deve ser
ensinado, por que deve ser ensinado, etc., além
de vagos e ingénuos apelos ao valor do conhe-
cimento universal? Que tem a dizer sobre as
complexas relagbes entre curriculo e cultura?
Outra vez, uma teoria da aprendizagem ou uma
epistemologia psicoldgica diz respeito ao *como
se aprende®, nao ao “que se deve aprender®.
Esta ultima questao exige consideragdes éticas,
filoséficas e politicas que estao além do alcance
epistemolégicodoconstrutivismo, consideragdes
que nao podem ser simplesmente derivadas de
teorias psicoldgicas (Popkewitz, 1987, p. 16).

E possivel que o construtivismo tenha se
instalado tao decisiva e confortavelmente na
cena educacional brasileira, passando-se por
um projeto educacional de esquerda, devido
exatamente a falta de formulagdo — por parte
dos educadores mais politicamente orientados
— de um tal projeto. Foi neste vacuo que entra-
ram os pedagogos e -pedagogas de visdo
estreita, munidos, para esta tarefa, de todo um
aparato discursivo que apehas parece progres-
sista, mas que &, na sua propria estreiteza e
miopia politica, regressivo e retrégrado. Este
projeto educacional progressista, naturalmente,
ainda est4 por se construido. Ele deveria, na
minha opiniao, recuperar diversos dos elemen-
tos que, nos ultimos vinte anos, tém caracteriza-
do a teorizagao critica em educagao, assim
como os principios que, desde Marx, tdm sido
centrais a um projeto socialista de educagao,
como, por exemplo, a vinculagado entre educa-
G0 e trabalho. Evidentemente, ainda ha muito
por ser feito em relagao a isto. Esta claro, entre-
tanto, por tudo que hoje sabemos sobre as
relagdes entre a educagao institucionalizada e
as estruturas politicas, sociais, econémicas, que
este projeto nao pode ter por centra uma teoria
da aprendizagem ou-uma teoria pedagégica ou
uma epistemologia psicolégica; por mais “pro-
gressistas® que estas paregam. Um prgjeto
progressista e socialista de educagao deve estar
baseado, centraimente, numa licida e critica
economia politica da educagdo e ndo numa
alienada, despolitizada e auto-suficiente psicolo-
gla/epistemblogia das aprendizagens.



Refer8ncias bibliogréficas

ARIES, P. L'enfant et la vie familiale sous I'ancien
régime. Paris, Seuil, 1973.

BERNSTEIN, B. The structuring of the pedagogic
discourse. Londres, Routledge, 1992.

BOURDIEU, P. Distinction. A social critique of the
Jjudgment of taste. Cambridge, Harvard University
Press, 1984.

POPKEWITZ, T.S. (Ed.). The formation of school
subjects. The skuggle for the american curricu-
lum. Londres, Falmer Press, 1987.

POPKEWITZ, T.S. A political sociology of educational
reform. Nova York, Teachers College Press, 1991.

LA 4

POPKKEWITZ, T.S. e PEREYRA, M. A. Prética de
reforma na formagdo de professores em oito
palses: esbogo de uma problemaética. In: Anténio
No6voa e Thomas S. Popkewitz (Orgs.). Reformas
educativas e formagdo de professores. Lisboa,
EDUCA, 1992.

VARELA, J. @ ALVAREZ-URIA, F. Arqueologia de la
escuela. Madii, La Piqueta, 1991.

WALKERDINE, V. *Developmental psychology and the
child-centered pedagogy: the insertion of Piaget
into early education®. In: Julian Henriques et alii.
Changing the subject. Londres, Methuen, 1984:
153-202.

WALKERDINE, V. Enseflanza comprensiva y educa-
cién progresiva en Gran Bretafia. Archipiélago, 6,
1991: 20-26.

Tomaz Tadeu da Silva 6 professor do Departamento de Ensino e Curriculg
da Faculdade de Educagéo da UFRGS.

10



Permitida a *licenga® dada por Bourdieu
(1990, p. 41) que, em *Coisas Ditas®, afirma a
possibilidade de se recorrer a autores como
‘companheiros”, no sentido artesanal como
alguém a quem se pode pedir uma mio, o
trabatho pretende fazer uma incurséo na teoria
de Bourdieu para melhor compreender uma das
questdes basicas hoje na prética educacional,
ou seja, a constituicao do sujeito epistémico.

A escolha recaiu em Pierre Bourdieu, pois
o0 mesmo tem um extenso e profundo trabalho
tedrico, numa perspectiva inovadora, na medida
em que desenvolve a anélise socioldgica a partir
da mediagéo entre agente e sociedade. A agio
de natureza dialética entre o sujeito e 0 meio
social aponta novas perspectivas na configura-
Gao das estruturas mentais.

Mais especificamente, ha umatentativa de
buscar a complementaridade no processo de
constituicao das estruturas de representagao
simbélica para além das operagbes lbgicas,
através dos conceitos teéricos do agente e meio
social. H4, portanto, a busca de entendimento
de como o poder simb&lico atua no pensamen-
to.

Tal enfoque tem sua motivagdo em obser-
vagbes da pratica-pédagogica e na crenga que
os embates tedricos sdo produtivos, jA que as
relagbes de complementaridade e interdisciplina-
ridade ampliam a anélise da referida préatica. No
caso especfifico deste ensaio, procura-se com-
preender o pensamento e as estruturas mentais
que, enquanto objeto de agdes educativas, tém
privilegiado enfoques operativos, quando nao
reducionistas. O suporte teérico para a atividade
pedagoégica esta, de modo geral, baseado na
tradicao classica grega, que entende o pensa-
mento como liberacao do pensamento puro e
solitario, frente as cadeias de linguagem e as
estruturas sociais. Com isto, constata-se uma
condugio equivocada do agir pedagégico, com
autonomizagao do pensamento no plano congni-
tivo e voluntarismo rjo plano politico.

1. COMPREENSAO LOGICA DAS ESTRUTU-
RAS MENTAIS

A partir da modernidade, a questao do
sujeito busca sua fundamentagao como auto-
consciéncia, reflexividade e autonomia, originan-
do os paradigmas construidos desde o século
VI

Anteriormente a Kant, a racionalidade é
um principio exterior (em Platdo s3o as idéias,
em Aristételes é a substancia, na Idade Média é
Deus) e na modernidade o sujeito passa a ser o
fundamento. Portanto, o sujeito € um conceito-
chave em todo o discurso filos6fico da moderni-
dade. A ciéncia, a ética, a educagao e a ordem
juridica se organizam em fungao desse conceito.

A psicologia problematizou esse tema,
elaborando teorias para explicar a construgao
do sujeito epistémico, de forma a apoiar cientifi-
camente a tese de um sujeito que constréi a si
e ao mundo. Trata-se do sujeito de conhecimen-
to.

Pelas exigéncias decorrentes do projeto
da modernidade, a escola & definida como a
instituigao encarregada de formalizar o processo
educativo, através da transmissio de conheci-
mentos historicamente acumulados e a conser-
vagao da cultura e da tradigdo. A realizagao
dessa tarefa, entre outros aspectos, requer a
compreensdo de “como® o homem (sujeito)
conhece e “como® organiza suas estruturas de
pensamento. Nesse sentido, a Epistemologia
Genética de Jean Piaget oferece possibilidade
para interpretar as praticas que ocofrem no
interior da escola, expressas na constituicao do
sujeito espistémico, autdnomo intelectuaimente.

Esta teoria postula a construgao, pelo
préprio sujeito, de suas estruturas cognitivas, a
partir da agao operatdria, agao de um organis-
mo vivo com 0 meio que O cerca, em etapas
sucessivas. Os instrumentos de pensamento
deixam de ser dados, para serem formulados e
reformulados em continua agao e interagao.

A Epistemologia Genética fundou o méto-
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do clinico baseado na observagao e experimen-
tagdo, que fomece as bases da génese do
conhecimento e pensamento humano, a partir
de um enfoque interacionista.

Jean Piaget tem varias obras nas quais
desenvolveu a psicogénese das estruturas da
consciéncia. Entre elas cabe referir *Pensamen-
to e Linguagem” (1923), o *Nascimento da
Inteligéncia® (1936) e *A formagao do simbolo
na crianga® (1946). Uma visao sincrética de sua
teorizagao é encontrada na obra Epistemologia
Genética (1970), na qual o autor pretende
*insistir®, conforme refere na Introdugao, que

“o conhecimento ndo poderia ser concebido
como algo predeterminado nas estruturas
irternas do individuo, pois que estas resultam
de uma construgéo efetiva e continue, nem nos
caracteres preexistentes do objeto, pois que
esses s&o conhecidos grages & mediagdo
necesséria dessas estruturas; e estas estrutu-
ras os enriquecem e enquadram® (Piaget, E.
G.,p.7).

Assim, na teoria piagetiana ha uma refuta-
¢30 das teses do empirismo e inatismo. A
obsefvagao da crianga, desde os primeiros dias
de vida, mostra que o conhecimento e o pensa-
mento resultam da agéo entre sujeito e objeto.
Os esquemas inatos evoluem e pela prépria
agéo se modificam; portanto o esquema é, ao
mesmo tempo, estruturado e estruturante.

A forga modificadora da agdo humana
esta presente desde as primeiras agbes do
recém-nascido. Assim, o estimulo do meio
ambiente vai produzir efeito pela capacidade
assimiladora do sujeito.

No seu desenvolvimento mental, a crianga
evolui para estagios mais complexos: parte do
estigio sensério-motor, quando comega a
descentralizagdo de agdes em relagido ao pré-
prio corpo. Evolui para o periodo pré-operaclo-
nal, onde o uso da linguagem, dos simbolos e
das imagens promovem uma nova etapa de
desenvolvimento mental. A esse se segue o
estagio operaclonal-concreto, onde se verifica
uma descentragdo progressiva em relagao a
perspectiva egocéntrica, entrando num mundo
-de vérias perspectivas e o pensamento passa a
ter uma légica reversivel. Essa etapa conduz ao
estagio final chamado de operatério formal,
onde o sujeito pode operar com hip&teses
verbais. As hipiteses s3o proposigbes e é
possivel estabelecer relagdes entre relagdes. A
dedug3o ldgica passa a ser um novo instrumen-
to de operar o real.

O desenvolvimento cognitivo se refere, a
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estruturas de pensamento e de agao que a
crianga adquire através de um enfrentamento
ativo com o mundo objetivo. Pouco a pouco a
crianga vai construindo o universo externo e
interno e a evolugao cognitiva resulta de um
processo de descentragao de compreenséo de
um mundo inicialmente egocéntrico.

E importante ainda registrar que a lingua-
gem, num primeiro momento, nao & estruturante
do pensamento. Para Piaget, a légica nao
provém da linguagem, mas da coordenagao das
acbdes e esta se faz de maneira bastante com-
plexa, em idade anterior a0 aparecimento da
linguagem.

Portanto, a capaciade de conhecer e
compreender é fundamentada empiricamente,
através de aplicagdo de método clinico.

A questdo que se coloca no ambito do
presente trabalho é o risco da unllateralidade
légica do processo de construgio das estrutu-
ras mentais e da representagao simbdlica.

A teoria de J. Piaget que considera estru-
turas de pensamento construidas a partir de um
esquema sensorio-motor, simultaneamente
estruturado e estruturante, nao tematiza como
incidem, selecionam e se incorporam as simboli-
zagdes que estao presentes num mundo social.

E a determinagio do poder simbdlico na
configuragdo das estruturas sociais e mentais
que as pesquisas de Pierre Bourdieu vao desen-
volver. Nessa teoria, as estruturas mentais, além
de seu desenvolvimento operativo-formal, sao
determinadas socialmente, porque sua génese
nédo se da num vazio social; ao contrario, todo o
sujeito é submetido a fortes coagdes que in-
fluenciam e condicionam sua prépria visdo do
mundo. Ou seja, o percebido ja esta determina-
do pela estrutura que condiciona o perceber,
ndo sé no sentido formal, mas carregada de
simbolizagbes.

Assim, a explicagdo de como os sujeitos
apreendem ativamente tem uma duplicidade:
por um lado, a forma de construgdo do pensa-
mento enquanto capacidade de operar o real
tém uma dimensao légica e formal; e, por outro
lado, as estruturas mentais tem uma dimensao
social, isto 6, como as estruturas do mundo
sbcial se interiorizam de modo a serem determi-
nantes da visao que o sujeito constréi de si e do
mundo.

A possibilidade de uma relagao de com-
plementaridade entre essas abordagens (a
construgao das estruturas mentais e da repre-
sentagao simbdlica sob o angulo da Epistemolo-
gia e Sociologia) auxiliam na superagao de uma
unilateralidade l6gica do processo e ampliam a
compreensio para além do caréater operativo.



A interpretagao tedrica de Bourdieu sobre
as relagdes entre o0 agente e a sociedade permi-
tem reconhecer na estruturagdo da mente a
forga do poder simbdloco.

A Epistemologia de Piaget analisa a
génese das estruturas que viabilizam o processo
cognitivo, conferindo um caréater epistemolégico
a constituicho da racionalidade; ou seja, a
racionalidade é uma construgo do sujeito. Sem
recusar a relevancia dessas pesquisas, ha uma
maneira de compreender as estruturas mentais
vinculadas as determinagdes sociais, pela tradi-
Gao socioldgica. A razdo nao se constitui fora do
mundo prético e da histéria. Conhecer a génese
das estruturas cognitivas nao abarca a totalida-
de dos aspectos que constituem a racionalida-
de. Dai o risco da unilateralidade l6gica. Nessa
perspectiva, pretende-se compreender a forga
do social no pensamento humano.

Os estudos de Bourdieu impdem uma di-
mensao histérica e social ao processo de pen-
samento, reequacionando a questao da interiori-
dade/exterioridade para a superagao de dicoto-
mias improdutivas.

2. 0 SOCIAL COMO ESTRUTURANTE DA RE-
PRESENTAGAO SIMBOLICA: AS CATEGO-
RIAS DE PIERRE BOURDIEU

2.1 O *Habltus”

Para o entendimento adequado da obra
de Pierre Bourdieu, faz-se necessario, inicialmen-
te, situar as correntes do subjetivismo e objeti-
vismo naqueles aspectos em que O autor as
considera limitadoras da compreensao, do so-
cial. Ou seja o subjetivismo compromete tal
compreensao, na medida em que reduz as es-
truturas a interagao e o objetivismo, por sua vez,
deduz as agdes e interagdes das estruturas.
Desse modo, no objetivismo, conhecidas as re-
gras se deduz a prética e as agbes e, no subjeti-
vismo, ha um sujeito que se pretende auténomo
perante o social. Bourdieu (1990, p. 152) propde
uma superagao dialética dessa oposigao:

*(...) de um lado, as estruturas objetivas que o
sociélogo constréi no momento objetivista,
descardando as representagéoes subjetivistas
dos agentes, sdo o fundamento das represen-
tagées subjetivas e constituem as coagées
estruturais que pesam nas interagées; mas de
outro lado, essas representagoes também
devem ser retidas, sobretudo se quisermos
explicar as lutas cotidianas, individuais ou
coletivas, que visam transformar ou conservar
essas estruturas®.

Asuperagao entre objetivismo e subjetivis-
mo é um *leit motiv" na obra de Bourdieu e o
conceito de *habitus® deve ser compreendido
nesse contexto. Trata-se de um conceito com
alto potencial explicativo das relagbes entre
interioridade/exterioridade, de forma a romper
com a auséncia de sujeito do estruturalismo e
também com a autonomia do sujeito transcen-
dental da filgsofia (particularmente aqui esta
presente a ruptura com a filosofia do sujeito, da
qual o idealismo aleméo é exemplar).

Bourdieu analisa o momento dialético
entre estrutura e agente, construindo uma teoria
da prética. Segundo Harker e outros (1990 p.
21) a contribuigdo do autor é unica porque
*essa teoria da pratica repousa no interior da
vida real - usando o ‘habitus’ - e a0 mesmo
tempo incorpora ateoria da dominagao enquan-
to existindo no interior dos campos sociais®.

O *habitus® orienta a agao, direciona
valores e incorpora os sistemas de classifica-
cdes que emanam das representagbes sociais.
Toda a interpretagdo da realidade e a sua
legitimagao esta determinada por uma interiori-
zag&o. O processo de subjetividade é resultado
de uma objetividade interiorizada.

Esse conceito basico - *habitus® - apare-
ce pela primeira vez na obra *La reproduction®
(1970) e é definido pelo autor como:

*sistemas de disposigoes duréveis, estruturas
estruturadas, predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, isto 6, como principio
gerador e estruturador das préticas e das
representagées que podem ser objetivamente
‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o produto da
obediéncia a regras, objetivamente adaptadas
a seu fim sem supor a intengdo consciente dos
fins e o dominio expresso das operagées
necessérias para atingi-los e coletivamente
orquestradas, sem ser o produto da ag&o
organizadora de um regente” (Bourdieu, 1982,

p. 61).

Assim, o *habitus® tem uma dimensio
social, que se revela nas préticas diversas, como
no caso do estilo de vida', e uma dimensao
individual, na medida em que o agente internali-
za a objetividade.

As instituigdes e sobretudo a escola tem
um papel privilegiado na interiorizagao do *habi-
tus®, reproduzindo o arbitrario cultural, como
forma de dominagao social. Em "A reprodugao”
(1982, p. 56), Bourdieu afirma que *(..) numa
formagao determinada, o modo de inculcagao
dominante tende a responder aos interesses das
classes dominantes®.

O *habitus” explicita o0 sentido, a0 mesmo
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tempo, produtor e reprodutor das agbes. As
normas, valores, principios sociais e expectativas
sao interiorizadas de modo técito e, embora nao
passando por um processo consciente, garante
a adequagao entre agdes do sujeito e realidade
objetiva. O *habitus* provoca agdo sem que
haja um célculo estratégico realizado conscien-
temente. Entretanto, opera em nivel de calculo
de probabilidades que pressupde uma certa
realizagao dentro das potencialidades objetivas.

Os estimulos simbélicos s6 vao agir em
fungao da capacidade de serem percebidos (0
que pressupde a incorporagao de estruturas) e,
segundo Bourdieu *“tendem a se impor de
maneira incondicional e necessaria quando a
Inculcagio do arbitrario abole o arbitrario da
inculcagdo e das significagdes inculcadas®
(1983, p. 62).

Bourdieu evidencia que as préticas e
experiéncias humanas estao orientadas por um
*habitus®, que por sua vez é apropriagdo do
sujeito. H4, portanto, uma implicagao dialética
entre o agente @ 0 mundo social. Dessa forma o
*cultural* torna-se *natural® e gera implicagbes
na diregao dos processos de pensamento e de
representagao simbdlica.

Insistentemente sublinhando os limites do
mecanicismo, como do objetismo e subjetivismo,
Bourdieu afirma que a pratica do agente s6
pode ser entendida.

*se colocamos em relagéo a estutura objetiva
que define as condigoes sociais de produgao
do habltus (que engendrou essas préticas)
com as condigées de exercicio desse habitus,
com a conjuntura que, salvo transformagao
radical, representa um estado particular dessa
estrutura” (Bourdieu, 1983, p. 65).

E o préprio autor quem alerta para o
aspecto aparentemente paradoxal das préaticas
que sdo orientadas para fins sem consciéncia
desses fins.

A nogao de *habitus®, ao interiorizar o
mundo social, torna o conjunto de disposigdes
incorporadas necessarias, com aparéncia de
acdo racional e consciente. Ha4 um ®senso
prético® ‘a orientar os agentes, sempre com a
participagao dos mesmos. Este & um dos aspec-
tos em que a sociologia de Bourdieu evidencia
mais uma vez sua ruptura com o idealismo, que,
ao tornar o sistema necessitario, elimina o
contingente. Ao contréario, Bourdieu salva o
contingente, pois o sistema de condigdes so-
ciais que viabilizam uma determinada maneira
de ser ou fazer nao é necessitario *em si®, mas
80 se torna necessario com a agio do agente.
Este, entretanto, nao tem apropriagdo dessa
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agado, pois ndo ha tomada de consciéncia.
Nesse sentido, o autor refere a *auténtica cum-
plicidade ontol6gica® que o *habitus® mantém
com o mundo social, originando um *conheci-
mento sem consciéncia® ou uma intecionalidade
sem intengao (Bourdieu, 1990, p. 24).

Faz-se necessario, contudo, registrar a
participagao do agente ativo na construgao do
*habitus®, que Bourdieu recupera da tradigao
materialista.

2.2 Campo soclal e capltal cultural

A finalidade da agao encontra-se na
relagao entre *habitus® e campo social.

O conceito de *campo*® envolve a idéia de
campo de forgas, dindmico, onde existem varias
potencialidades. Mas a autonomia do campo é
parcial, na medida que no seu interior também
ocorrem lutas e conflitos para determinar posi-
¢bes que podem conservar ou transformar tal
campo. As posi¢oes dos agentes sao determina-
das pela alocagao de capital e, uma vez obtida,
podem interagir com o *habitus®.

Um exemplo de campo é o cientifico,
onde se da a luta pelo monopélio de autoridade
cientifica que confere legitimidade a um agente
determinado. O funcionamento do campo revela
os *interesses” que estdo nas agbes dos agen-
tes, assim como também define as estratégias
assumidas para atender aos interesses.

Isso implica numa duplicidade: por um
lado, aquilo que é percebido como interessante
é o que tem potencialmente chance de ser
reconhecido como interessante e, por outro
lado, a chance de se tornar interessante esta na
disposigao para percebé-lo.

O campo, seja cientifico, artistico, literario,
entre outros, permite romper com as idéias
abstratas de “contexto social®, de "*meio®, na
medida em que ele é o mundo social absoluta-
mente particular, onde se dao relaqbes de
forgas, estratégias e interesses.

O capital, que regula a légica do campo
social, se refere a relagao social no interior de
um sistema de trocas e diz respeito a todos os
bens materiais ou simbdlicos que tenham signifi-
cados culturais como prestigio, status e autori-
dade. Nesse sentido, o capital cultural inclui um
amplo espectro como a arte, a educagao, as
formas de linguagem.

O capital disponivel no campo é o que lhe
confere significado. O valor do capital esta
relacionado com as caracteristicas culturais do
*habitus®. Dessa forma percebe-se uma cone-
xdo direta entre "habitus®, campo e capital.

Ao analisar os "interesses dominantes*



entre pesquisadores no campo cientifico, especi-
ficamente no funcionalismo americano, Bourdieu
mostra a pretensado de impor uma definicao de
ciéncia legitima, como resultadg de uma luta no
interior do campo (no caso, 0 predominio do
paradigma a ciéncia da natureza).

As instancias de legitimidade retiram sua
forca, ndo de um juiz externo, mas da forga
relativa dos grupos, cujos interesses elas expri-
mem,

*A autoridade cientifica é pois, uma
espécie particulas de capital que pode ser
acumulado, trangmitido e até mesmo, em certas
condigbes, reconvertido em outras fungbes®
(Bourdieu, 1988, p. 130).

O capital estd na base da dominagao.
Tanto que vérios tipos de capital podem ser
trocados por Qutros, criando o jogo da conver-
séo. :
Segundo Bourdieu (1989b, p. 135).

“a forma que se révaste, em cada momento e
em cada campo socia, o conjunto das distri-
buigées das diferentes espécies de capital
(Incarporado ou materi ), como instru-
mentos de apropriagéo do proouto objefivado
do trabalho social acumulaop, define o estado
das relag6és de forga - instiduclonslizadas em
estatutos sociais duradouros, spofal, recenheci-
dos ou juridicamente garanti{dos - entre agen-
tes objetivamente definidos pela sua. posigdo
nestas relagées".

O estudo dos campns sociais permite
verificar que as relagdes entre os agentes repro-
duzem as relag0®s objetivas da sociedade.

2.3 A representagéo do mundo soclal, o poder
simbélico e os esquemas de pensamento

O simbdlico é resultado de uma constru-
Ggao através de Iutas nos diferentes campos
sociais, 0 que vai determinar a representagao do
mundo social.

Essa representagio é resultado de um
duplo processo:

a) um lado objetivo que se refere a per-
Cepgao socialmente estruturada, uma vez que
se oferecem autonomamente aos agentes;

b) um lado subjetivo que esta vinculado a
esquemas de percepgao e apreciagao utilizadas
pelos agentes, que sdo produtos de lutas sim-
bolicas e revelam o estado em que se encon-
tram as relagbes de forga simbdlica.

Na teoria de Bourdieu (1989b, p. 141) a
representagao do mundo social n&o se da numa

perspectiva intelectualista da construgdo do
conhecimento, mas opera-se na préatica. Confor-
me afirma o autor:

*As categorlas de percepgdo do mundo social
sdo, no essencial, proouto da incorporagéo

estruturas objetivas do espago social. Em:
consequéncia, levam os agentes a tomarem o
mundo social tal como ele é, a aceitarem-no
como natural, mais do que a rqbelarenite
contra ele, a oporem-lhe possivels diferentes*.

Conservar ou transformar a visdo do
mundo é um processo que ocorre no interior do
jogo politico, quando se da o conhecimento do
mundo social, tornando explicitas suas catego-
rias.

Nomear as categorias do mundo social é
tornéa-las explicitas, publicas, gerando o *senso
comum* de um grupo, ou seja, o poder de criar
a *versdo oficial do mundo social*. O poder de
representar, nomear encontra-se enraizado no
capital simbdlico.

Aquilo que é percebido como legitimo é
resultado de lutas simbolicas e o processo de
passagem do implicito ao explicito nao é auto-
mético. Assim, a mesma experiéncia do social
pode estar presente em expressdes diferentes e,
por outro lado, as diferengas objetivas podem
estar dissimuladas por diferengas mais visfveis.

Na luta simbdlica para ter o monopélio de
nomeagao, a lei representa a legitima ordem
social @ o uso da violéncia simbdlica condiciona
essa visdo. A operagao de nomear é o poder de
constituir as categorias e pensar o mundo
social. Este impde sua significagao através da
distribuigao desigual do capital cultural.

A forga simbdlica das partes envolvidas
num determinado espago nunca é auténoma,
pois é dependente da posigdo que o agente
ocupa. Bourdieu (1989b, p. 150) ao apreender o
movimento social na dialética entre agente e
sociedade, refere que

*o mundo social 6, em grande parte, aquilo
que os agentes fazem, em cada momento,
contudo eles ndo tem probabllidades de o
desfazer e de o refazer a ndo ser na base de
um conhecimento realista daquilo que ele é e
daquilo de que nele sao capazes em fungao da

posigdo nele ocupeda”.

No conjunto da produgao de Bourdieu, o
poder simbdlico é um conceito criado para
expressar esse poder invisivel que circula no
campo social e que, ao circular, se incorpora em
cada agente, sendo reproduzido com acréscimo
de violéncia simbdlica.
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Mais uma vez, reafirnando rupturas com
idealismo e sublinhando o caréater ativo do
agente, Bourdieu (1989b, p. 10) compreende o
poder simbdlico como estruturas estruturadas,
ou seja, 6 um

*‘poder de construgéo da reelidede, que tem
fungéo gnaseolbgica. Os simbolos permiten
um certo consenso sobre o significado do
mundo soclal, influindo diretamente na sue
reprodugéo; ou seja, ‘a integragho lbgica 6 a
condigédo da integragéo moral’ *.

Nessa perspectiva, o poder simbdlico
desampenha, junto a sua fungao gnoseoldgica,
uma fungéo politica de impasicao da dominagao
de uma classe sobre a outra. Nisso se constitui
a violéncia simbdlica

Da luta entre os interesses de classe ou
segmemntos de classe resulta a imposigdo da
vis80 do mundo social.

A educagdo é um dos sistemas em que
Bourdieu analisa como ocofrem 0s processos
de inculcag8o do poder simbdlico, como forma
de dominagao. Nao se trata de uma perspectiva
de incorporagdo de conteiidos, com carater
ideoldgico. Trata-se do aspecto estrutural do
procasso cognitivo; ou seja, como os sistemas
de ensino constroem esquemas de pensamento

@ a¢8o, dando uma diregao determinada através
da constituigao de estilos especificos de pensar.

H4 um conjunto de préticas, estilos,
nNonmas e procedimentos que criam uma estrutu-
ra memntal prépria. Conforme Bourdieu (1974, p.
206), a escola tem uma fungdo °*logica®, além
da capacidade operativa formal, que é produtora
de significado.

“Na verdade, os individuos ‘programados’, quer
dizer, dotados de um programe homogéneo de

percep¢éo, de pensamento e egéo, constituem
0 produto mais especiiico da escola”.

€ essa humogeanwidade de percepgio que
garante a criag8o de um senso comum num
determinado campo social @ a imposi¢io do
arbitrério_cultural. A cultura que a escola promo-
ve é aquela commesponderfie aos grupos domi-
nantes (que detém o poder sobre 08 recursos
econdmicus, politicos e soclais).

Conforme foi argumentado anteriomente
neste ensaio, Bourdieu nao tem uma interpreta-
G40 mecanicista das formas de reprodu¢ao
cultural, pois ela 86 0coiTe porque o pensamen-
to estruturado garante essa reproducdo. A
aprendizagem escolar auxilia na formag8o de
aesquemas interiorizados de pensamero que
direcionam as aquisigbes posteriores do sujeito.
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Essa determinagdo social e cultural do
pensamenmo evidencia que a anélise das estru-
turas mentais sob angulo de sua constituigdo
formal, ndo d4 conta da complexidade do pré-
prio processo de pensar.

Conforme Bourdieu (1974, p. 211) afina,
a

*escola propicia aos que se encontram direta
ou indlretamente submetidos & sua influéncla,
néo tanto esquemas de pensamento particula-
res e particularizados, mas uma disposigdo
geral geradora de esquemas particulares
capazes de serem aplicados em campos
diferentes do pensamento e da agéo, aos quels
pode-se dar o nome de ‘habitus’ cultivado®.

3.ESBOGO PRELIMINAR DAS RELAGOES DE
COMPLEMENTARIDADE

Da analise das categorias teéricas que
Bourdieu constréi paracompreender a dindmica
do social, percebe-se umadialética que percorre
toda a obra. Assim, o arbitrario cultural é a
exterioridade que se toma interioridade e ao
efetivar-se como tal reafina a exterioridade.
Esta categoria reedita, sob certas condigbes,
alguns movimentos da dialética hegefiana®, mas
simultaneamente rompe com o idealismo, pois
Bourdieu ndo constréi ilusdes de subijetividade,
tampouco autonomiza o sujeito. O agente social
nao se pde como desdobramento do absoluto;
ao contrério, esta submerso em relagbes de
poder, relagcbes sociais determinadas pelas lutas
que se estabelecem no campo social.

Justamente pelo carater dialético de seu
trabalho, Bourdieu n&o se enquadra em pers-
pectivas dualistas, dicotdmicas que, por um
lado, encerram o sujeito em esquemas especifi-
camente reprodutores e, por outro, autonomizam
o sujeito, absolutizando o poder da consciéncia.
Assim, a teorizacdo de Bourdieu permite enten-
der que as estruturas de pensamerto Nao se
reduzam a uma dimensao légica. A consciéncia
é constituida por uma operagéo do “habitus®,
em que as estruturas objetivas penetram nas
estruturas cognitivas.

A anélise da relagio de complemerarida-
de possivel entre a constituicio das estruturas
cognitivas na Epistemologia e na Sociologia,
aponta para categorias que apresartam portos
comuns a ambas as teorizagbes, a saber: sujeito
ativo, estruturas estruturantes, tomada de cons-
ciéncia,

O Sujeito ativo - O sujeito em Piaget e o
agente em Bourdieu sio expressbes de um



principio comum; a atividade. Do ponto de vista
epistemolégico, a agao é estruturante do préprio
processo conhecedor e, do ponto de vista
socioldgico, garantia de manutengao do mundo
social interiorizado na consciéncia.

A origem do conhecimento conceitual é
resultado de uma coordenagdo de agbes do
sujeito sobre os objetos. Nao ha conhecimento
conceitual sem agao.

Enquanto explicagao de operagdes 16gi-
cas, resultado de sucessivas abstragbe:, a
Epistemologia Genética reafirma a agio do
sujeito. Todas as obras de Piaget afirmam que
o conhecimento ndo é uma cOpia. A agéo, o
sujeito realmente ativo continua sendo a contri-
buigao mais importante para a Epistemologia.

O progresso das capacidades cognitivas
nao corresponde necessariamente a uma aproxi-
magado da verdade, mas uma liberagao das
condigdes imediatas do meio ambiente; ou seja,
da capacidade de descentragdo. Portanto, é
pela apropriagdo da agao que o sujeito adquire
as condigbes de liberar-se.

Bourdieu (1991, p. 115) tematiza o sujeito
ativo para incorporar os determinantes sociais e
tomar eficaz o arbitrério cultural, na medida em
que sua agao ja é encaminhada por esse pro-
prio arbitrario.

*O milagre da efic4cia simbdlica anula-se se
percebemos que esta verdadeira agao mégica
de influéncia ou, a palavra ndo é suficiente-
mente forte, de passassan, ndo 6 bem sucedi-
da sendo na medida em que aquele que a
sofre contribui para sua eficécia, que ela ndo
constrange sendo na medida em que ele esta
predisposto por uma aprendizagem prévia para
reconhac-&r.

Para Bourdieu existe uma estrutura social
que d4 dire¢do a prépria agdo do homem e
mantém, simultaneamente,a prépria estrutura. E
0 agente, que através de sua agao, reproduz as
condigdes sociais.

Esse principio comum - a atividade, a
agao - homdlogo nas duas tradigdes, a episte-
molégica e a sociolégica, tem implicagbes
diferenciadas na prética pedagégica. A questao
que aqui se impde é a insuficiéncia de uma
atividade cognitiva desprovida da andlise reflexi-
va do arbitrario cultural presente na agao peda-
goégica. A légica construida pela agao tem
carater formal. A agdo pode e deve ter sua
andlise ampliada, ou seja, como participa na
configuragdo do mundo social.

A estrutura estruturante - Tanto Piaget
como Bourdieu partilham de uma visao estrutu-

ralista, em que a estrutura é estruturada simulta-
neamente.

Para a epistemologia piagetiana as estru-
turas enddgenas (0 esquema sensorio-motor)
sd0 as condigdes da agao, mas desde o primei-
ro momento ja se modificam. Uma vez construi-
das, as estruturas se imp&em ao meio e também
se reestruturam em fungao da prépria agdo. Em
termos de conhecimento, nada é compreendido,
se nao houver esquemas ‘construidos para
percebé-lo.

Igualmente, para Bourdieu (1989b, p. 9),
as estruturas se impdem na percepgdo do
mundo social. O poder simbdlico é imposto pela
estrutura. Conforme afirma Bourdieu: *Os ‘siste-
mas simbdlicos’, como instrumentos de conheci-
mento e comunicagao, s6 podem exercer um
poder estruturante porque sao estruturados®.

Os principios estruturantes da visdo do
mundo social tem origem nas estruturas obijeti-
vas da sociedade, que estdao presentes na
consciéncia e garantem a dominagao.

Atomada de conscléncla - Esta categoria
é decorrente do reconhecimento do caréter ativo
do sujeito. E nesta categoria que reside o fio
invisfvel que separa a manutengao e a ruptura;
que permite que a agao seja travada para dela
o sujeito apropriar-se e redimensionar a prépria
agao.

Para Piaget, atomada de consciéncia leva
o sujeito a descentragdes progressivas e a
processos cada vez mais complexos de abstra-
Gao reflexionante. O sujeito reconhece a agao
realizada, apropria-se de estruturas cognitivas e
as utiliza com novos fins que nao aqueles do
plano anterior. Ou seja, a tomada de conscién-
cia é o processo por exceléncia do pensamento
e que permite sua expansao.

Em Bourdieu, essa categoria nao se
encontra tdo explicitada como as anteriores,
mas é referida em relagdo aos processos de
ruptura e de transformagao das estruturas
sociais.

A tomada de consciéncia é um dos fato-
res que impede a agao exclusivamente reprodu-
tiva do arbitrario cultural.

Em entrevista recente & Menga Lidke,
Bourdieu refere-se a recepgao equivocada da
parte de sua obra, especificamente “A Reprodu-
Gao*, no sentido de considerar que a educagao
é inteiramente reprodutora da estrutura social.
Essa visdo simplista retira da analise seu movi-
mento dialético. Uma leitura atenta de Bourdieu
permite evidenciar que, numa teoria relacional,
seria inconsistente referi-lacomo exclusivamente
reprodutora.

Os espagos possiveis para a transforma-
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Gao sdo decorrentes das lutas, das rupturas e
da tomada de consciéncia. Os momentos em
que o autor faz referéncia ao processo de
tomada de consciéncia deixar xplicita essa
possibilidade de transformay.., refutando,
entretanto, os mitos e as crencgas e retirando “as
ilusbes® dos voluntarismos e da ingenuidade.

Nesse sentido, tomada de consciéncia
refere-se a destruigdo do poder de imposigao
simbdlica, ou seja, nas palavras de Bourdieu
(1989b, p. 15)

*a revelagao da verdade objetiva e o aniquila-
mento da crenga: é na medida em que o
discurso heterodoxo destréi as falsas evidén-
cias da ortodoxia, restauragao ficticia do daxa,
e lhe neutraliza o poder de desmobilizagéo,
que ele encerra um poder de mobilizagéo e de
subversdo, poder de tornar atual o poder
potencial das classes dominadas”.

S3o0 as Iutas simbdlicas que conservam ou
transformam a estrutura e os agentes s6 podem
fazer ou refazer a visao do mundo social em
fungdo do conhecimento que possuem da
posigao ocupada na dinamica prépria do espa-
Go social. Bordieu acrescenta um importante
aspecto ao processo de construgao da capaci-
dade reflexiva, na medida em que evidencia os
condicionamentos sociais que interfferem na
consciéncia. A construgao do sujeito epistémico
por si 86 ndo da conta da complexidade desse
mesmo processo. Na busca de conexdes entre
estruturas sociais e mentais Bourdieu (1989b, p.
152) ndo poupa criticas a *metodologia da
tomada de consciéncia®, apontando que nao
basta ao agente conhecer as explicagdes sobre
sua posigdo para dai decorrer a mudanga

politica.

*Os que ocupam as posigées dominadas no
espago social estdo também em posigoes
dominades no campo de produgéo simbdlica e
néo se vé de onde lhes poderiam vir os instru-
mentos de produgao simbdlica de que necessi-
tam para exprimirem o seu préprio ponto de
vista sobre o social".

Como o mundo nao é unidimensional,
mas multidimensional, a ruptura ndo se da de
forma linear, pois as diferentes objetivagbes do
mundo decoirem de diferentes posigbes no
espaco social e nao apenas em relagao a posi-
¢&o nas relagdes de produgao econémica, como
quer o marxismo.

Diferentes posicbes no espago social
produzem, portanto, diferentes visées do mundo
social que estao continuamente em luta simbdli-
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ca para tornar legitima sua produgao. A possibi-
lidade de ruptura do “circulo de produgio
simbdlica” esta no fato de que podem se esta-
belecer aliangas, baseadas na homologia das
posigées, que distribuem os mesmos bens
simbodlicos.

Dessas andlises pode-se depreender que
o sujeito na tradigao da Epistemologia Genética
tem uma vinculagao a nogao de autonomia e,
como consequéncia imprime, de certo modo,
um carater autdnomo a tomada de consciéncia.
Contrariamente, Bourdieu relativiza a autonomia
do agente, constrangendo-a a uma dependéncia
da estrutura social e submetida aos processos
de lutas simbdlicas.

As relag6es com a educagéo - Bourdieu
comprova empiricamente3 que a escola, em seu
funcionamento, reafirma as desigualdades
sociais e inculca um arbitrario cultural que
reproduz as desigualdades sociais. Assim,
mesmo desenvolvendo o0 acesso ao saber
escolar (capital cultural) e paralelamente promo-
vendo o sujeito cognitivo competente capaz de
operar em nivel formal, o aluno (enquanto
agente) incorpora esquemas estruturados de
pensamento e acao formados a partir das
divisbes de classe e que garantem a manuten-
Gao das hierarquias sociais, pela distribuigao
desigual do capital cultural.

O que Bourdieu esclarece com seu instru-
mental teérico é que agao do professor, basea-
do na sua vontade, nao é determinante de
alteragées no processo reprodutivo. Ou seja, 0
sujeito ativo ndo muda sua configuracao de
pensamento porque assim lhe foi dito. As estru-
turas incorporadas de uma forma pré-reflexiva
precisam, por um lado, de um processo de auto-
reflexao para apropriar-se do carater arbitrario
da estrutura. Ou seja, ha uma dimensao indivi-
dual, cognitiva da tomada de consciéncia que
permite ao sujeito apropriar-se de estruturas nao
conscientes. E 0 momento do reconhecimento
da inversdao que tornou “natural® o “cultural®.
Por outro lado, a estrutura, dada sua origem
social, depende de agoes coletivas para sua
transformacao.

Portanto, a tomada de consciéncia é
condicao necessaria e nao suficiente, para a
alteragao das estruturas sociais. E justamente
neste ponto que Bourdieu faz a diferenga funda-
mental com as ilusbes do idealismo e, por
extensao, do marxismo, que reconhecem como
necessitario o sistema (necessidade légica gera
necessidade real), nao permitindo o espago do
contingente e indicando um fim pré-determinado
a historia.

Uma medida real do que deve e pode ser



feito na educagdo é um grande alerta que
Bourdieu langa, sobretudo para uma cultura
eivada de ilusoes liberais. E nesse sentido que
Bourdieu (1990, p. 88) explicita também a nogao
de liberdade, como sendo o processo que
permite tomar consciéncia de onde falta liberda-
de:

1. Conforme Bourdleu no texto *Gostos de classe
é estilos de vida*, estilo de vida *s&o sistemas
de desvios diferenciais que s&o a retradug&o
simbdlica de diferengas objetivamente Inscritas
nas condigbes de existéncia” (1983, p. 82).

2 Ver Ciéncia da Ldgica, v. 1, "A doutrina do
Ser”, de G. Hegel.

* **

*E através da ilusdo da liberdade em relagéo
as determinag6es sociais (...) que se dé a
liberdade de se exercerem as determinagoes
sociais (...). Assim, paradoxalmente, a sociolo-
gia liberta libertando da ilusdo de liberdade,
ou, mais exatamente, da crenga mal colocada
nas liberdades ilusérias. A liberdade ndo 6 um
dado, mas uma conquista, e coletiva”.

3. Ver dados estatisticos apresentados em suas
pesquisas sobretudo *A economia das trocas
simbdlicas” (1974), *Gosto de classe é estilo
de vida" (1983); A Reprodugéo” (1970).
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Nas paginas que se seguem, argumenta-
remos que os esforcos até agora feitos para a
criagdo de uma linguagem tebrica que possa
examinar o processo de escolarizagdo, que
permita realizar pesquisas empiricas em contex-
tos educacionais e que nos possibilite ter uma
compreens8o mais critica das dimensdes so-
ciais, culturais e politicas da aprendizagem nao
tém sido nada satisfat6rios. Na verdade, seus
resultados tém sido bastante inadequados.
Existe, em nossa opini&o, uma necessidade
fundamental, na pesquisa educacional, de se
encontrar um novo vocabulario teérico que
assuma seriamente o primado da linguagem e
da experiéncia, e da construgao social do signifi-
cado e da subjetividade. A auséncia de um tal
vocabulério teérico é evidente nao apenas no
interior do dominlo da pesquisa convencional
sobre a escola, mas também na recusa dos
tebricos criticos em desenvolver uma compreen-
s&0 mais abrangente da relagao entre a lingua-
gem e a experidncia do estudante, vista como
uma dinamica 'central na qual os estudantes
vém a experienciar a si mesmos COMo sujeitos;
é também evidente na recusa dos teéricos
criticos em dasenvolver uma teoria que desnude
a fonma como a cultura dominante produz em
suas represemacbes e praticas sociais qualida-
des negativas que transformam o desvalorizado
Outro n&o no sujeito, mas no objeto da Hist6ria;
6 também evidente na recusa dos educadores
criticos em desenvolver formas de pedagogia
nas quais a compreens$o histérica e a produgao
da experiéncia funcione como uma forma de
contra-memoéria, isto 6, como relatos de lutas
que falem da nomeag¢ao de experiéncias nas
quais os grupos subordinados operam de uma
posigado de poder e possibilidade ao invés de
uma posicao de marginalidade e siléncio. Na
verdade, ao subestimar a importancia da lingua-

gem, da experiéncia e do poder, 0s educadores
criticos tém fracassado na tentativa de desenvol-
ver um discurso que vincule subjetividade,
pedagogia e histéria com uma linguagem de
vis&0 e de vida publica.

Na primeira se¢ao tentamos descrever a
crise atual na pedagogia critica, a qual caracteri-
zamos como incapacidade para ir além de uma
linguagem de critica @ dominagao. Na segunda
se¢ao tentamos tragar uma moldura teérica para
examinar a linguagem e sua relagcdo com a
formagao da subjetividade e da praxis e tentar
convencer o leitor de que a escolha da lingua-
gem que fazemos como educadores,ao descre-
ver, interpretar e analisar a realidade social,é um
fator crucial na mudanga educacional e social.
Apés uma discussio de como a finguagem
funciona para construir @ mediar socialmente a
realidade, passamas para o0 atual debate entre
educadores criticos, quanto a questao de saber
se é verdade ou ndo que a linguagem da teoria
educacional critica é demasiado confusa e
pouco prética. Por fim, oferecemos um esquema
rudimentar de uma pedagogia critica para o uso
na sala de aula que comtém ao menos um
vocabulario minimo de idéias para criar uma
cidadania ativa e critica.

A pedagogia critica e a crise no interior da
llhguagem teérica

A pedagogia radical, tal como se tem
desenvolvido na Inglaterra e nos Estados Uni-
dos, na ultima década, tem-se baseado forte-
mente em formas particulares da economia
politica, da critica ideoldgica e da critica cultural.
Sua principal tarefa e realizagao consistem em
ter servido a importante fungao de constestar o
que tem sido frouxamente chamado de ideologia
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da teoria e da préatica educacional tradicional. A
pesquisa educacional tradicional conseguiu 0
feito paradoxal de despolitizar a linguagem da
escolarizagio, ao mesmo tempo que reproduzia
e legitimava ideologias capitalistas. Em oposi¢ao
a tentativa dos tradicionalistas em suprimir
teoricamente importantes questbes relativas as
relagdes que se dao entre conhecimento, poder
e dominagéao, os tedricos educacionais criticos
foram capazes de desenvolver uma nova lingua-
gem tedrica e uma forma de critica que sugeria
que as escolas eram amplamente (embora ndo
exclusivamente) agéncias de produgao economi-
ca, social e cultural. Na melhor das hipéteses,
as escolas ofereciam uma mobilidade limitada
aos membros das fragbes das classes subordi-
nadas mas, em Ultima instancia, elas serviam
primariamente como poderosos instrumentos
para a reprodugao das relagdes sociais capitalis-
tas e para as ideologias legitimadoras dos
grupos dominantes. A despeito de seu éxito em
desenvolver lucidas andlises teéricas e politicas
da escola, a teoria educacional radical sofria de
alguns sérios defeitos, 0 mais significativo sendo
seu fracasso em ir além da linguagem da critica
e da dominag&o. Isto 6, os educadores radicais
continuaram atolados numa linguagem que
vinculava as escolas primariamente as ideolo-
gias e as préticas de dominagao. Nessa visao,
as escolas eram vistas quase exclusivamente
como agéncias de reprodugao social, produzin-
do trabalhadores obedientes para o capital
industrial; o conhecimento escolar era geralmen-
te descartado como uma forma de ideologia
burguesa, e os professores eram frequientemen-
te retratados como estando enredados num
aparato de dominagao que funcionava com uma
precisao incessante e uma certeza marcial.
Naturaimente, é importante reconhecer
que o modelo reprodutivo da escola tornou-se
cada vez mais sofisticado teoricamente a medi-
da que os tebricos criticos usavam-no para
explorar o papel que as escolas exerciam nos
processos de acumulagao de capital, de legiti-
magao ideoldgica e de produgdo de conheci-
mento, necessarios para levar a efeito as cres-
centes exigéncias de uma sociedade capitalista
em mudanga. O que é notavel aqui é que embo-
ra o leque do ambito tedrico se ampliasse para
preocupagdes mais amplas, a légica subjacente
que inspirava essa posicao nao mudara. Este
modelo de andlise ainda operava rigidamente
dentro e em resposta a légica do capital. Dito de
forma direta, a teoria reprodutiva da escola é
basicamente um modelo reativo de anélise, um
modelo que repetidamente simplifica em exces-
s0 a complexidade da vida social e cultural e

que em ultima andlise ignora a criagdo de um
discurso tedrico que transcenda os imperativos
de possibilidade existentes no interior das
configuragdes capitalistas existentes de poder.
O principal defeito dessa posigao consiste em
impedir que os educadores de esquerda desen-
volvam uma linguagem programatica na qual
eles possam teorizar para as escolas. Em vez
disso, os educadores radicais tém teorizado
primariamente sobre as escolas como agéncias
de dominagao, e, como tal, eles tém raramente
se preocupado com a possibilidade de construir
abordagens novas, alternativas, da organizagao
escolar, dos curriculos e das relagdes sociais da
sala de aula.

Ao ver as escolas como lugares primaria-
mente reprodutivos, os educadores radicais nao
tém sido capazes de desenvolver uma teoria da
escolarizagdo que oferega uma possibilidade
viavel de luta contra-hegeménica e contestagao
ideoldgica. Dentro desse discurso, as escolas,
os professores e os estudantes sdo com fre-
quéncia de forma implicita vistos meramente
como extensdes da légica do capital. Em vez de
lidar com as escolas como lugares de contesta-
Gao, negociagdo e conflito, os educadores
radicais tendem a produzir uma versao excessi-
vamente simplificada da dominagdo, a qual
sugere que as escolas nao podem ser vistas
como lugares que oferecem a possibilidade de
intervengao e mudanga construtiva.

Além de prejudicada pela linguagem da
critica, a teoria educacional radical tem também
fracassado em explorar e desenvolver varias
preocupagdes importantes que acreditamos
serem centrais para uma teoria critica da escola.
Em primeiro lugar, ela tem fracassado em de-
senvolver uma filosofia publica que integre as
questdes de poder, politica e possibilidade com
respeito ao papel que as escolas possam exer-
cer como esferas publicas democréticas. Os
tedricos educacionais radicais tém estado tao
envolvidos em descrever a realidade das esco-
las existentes que tém fracassado em levantar
questdes de finalidade e significado com respei-
to aquilo que as escolas deveriam ser. Na falta
de qualquer visdao substantiva, os teéricos
radicais tém ignorado a tarefa de desenvolver as
bases de uma filosofia publica progressista
como um quadro de referéncia para reconstruir
as escolas como esferas publicas democraticas.
Neste caso, esses educadores tém fracassado
em construir um discurso programatico para
fornecer aos estudantes o conhecimento, as
habilidades e os valores que eles necessitam
para exercer a compaixao e a lideranga neces-
sarias para encontrar suas proprias vozes,



aprendendo ao mesmo tempo a compreender e
avincular essas vozes ao exercicio da responsa-
bilidade social e da coragem cfvica. Por exem-
plo, os educadores radicais n&o tém sido capa-
zes de propor uma visao da escola que vincule
a educacso publica aos imperativos da demo-
cracia, ao invés de as estreitas demandas do
mercado, ou a uma lbgica cultural que va além
do etnocentrismo; isto 6, h4 uma auséncia neste
discurso de uma discussao sobre como o
significado e a natureza da educagao publica
podem ser situados num contexto mais amplo.
O contexto a0 qual nos referimos inclui uma
visdo particular das escolas como lugares
importantes para a formagao de uma cidadania
critica e engajada, como lugares sociais a partir
dos quais se podem organizar as energias de
uma visadao moral que possa contestar o instru-
mentalismo estéril, 0 egoismo e o desprezo por
uma comunidade democratica que tem se
tomado a marca dos anos oitenta.

Em segundo lugar, os tedricos educacio-
nais radicais tém virtualmente ignorado qualquer
tentativa para desenvolver um teoria da ética
que possa fomecer um quadro de referéncia
que possibilite tanto justificar sua prépria lingua-
gem quanto legitimar as praticas sociais neces-
sérias para defender uma visao particular daqui-
lo que as escolas podem se tornar. Presos no
paradoxo de mostrar indignagdo moral sem o
beneficio de uma teoria bem definida de ética e
de moralidade, os educadores radicais tém sido
incapazes de passar de uma postura de critica
para uma visao substantiva. Existe uma hesita-
A0 nessa visao com respeito a quais seriam os
principios éticos que inspirariam esse discurso;
ha também pouca compreens3o a respeito de
quais poderiam ser os referentes morais que
baseariam uma defesa de préticas sociais e
culturais particulares, assim como nao existe
uma compreensao de quais valores precisam
ser defendidos no interesse de uma visdo eman-
cipatéria da escola.

Em terceiro lugar, a teoria educacional
radical tem sido incapaz de desenvolver formas
de andlises que tratem as escolas como lugares
que ativamente produzem e legitimam formas
privilegiadas de subjetividade e de vida. H4,
nessa linguagem, uma auséncia de preocupa-
¢ao com questdes relacionadas a como as
subjetividades séo escolarizadas, como o poder
organiza o espago, 0 tempo e 0 corpo, COmo a
linguagem é usada tanto para legitimar quanto
para marginalizar diferentes posigdes-de-sujeito,
ou como o conhecimento nao apenas mistifica,
mas também funciona para produzir identidades,
desejos e necessidades. Com efeito, como Philip

Corrigan (1987) tem observado, ndo existe
nenhum discurso moral e politico na teoria
educacional radical que trate como as formas
sociais existentes encorajam, destroem, defor-
mam, diluem, marginalizam, tomam possivel, ou
sustentam capacidades humanas diferenciadas
que ampliam as possibilidades que os indivi-
duos tdm para viver numa sociedade e num
mundo verdadeiramente democratico e em favor
da vida.

Em quarto lugar, a teoria educacional
radical tem amplamente subestimado a impor-
tancia de se redefinir os papéis reais que os
professores poderiam exercer como criticos e
intelectuais engajados tanto nas salas de aula
quanto como parte de um movimento mais
amplo em favor da mudanga social. Por um
lado, os professores tdm sido tratados e reduzi-
dos ao status de funcionarios ao invés de serem
incluidos como agentes auto-determinados da
mudanga politica e pedagégica; por outro lado,
pouco tem sido feito pelos tedricos educacionais
radicais para tratar do papel que os professores
poderiam exercer a fim de abordar as questbes
de planejamento de medidas politicas e de
mudanga como parte de um movimento educa-
cional e sdcio-politico mais amplo. Exemplos
dessas aliangas entre professores e pais de
criangas negras, latinas e brancas de baixa
renda tém-se generalizado durante a era Rea-
gan. Por exemplo, em Chicago os pais se uni-
ram aos professores para criar os Parent Equali-
2ers de Chicago, liderados por Dorothy Tillman.
Como resultado desse movimento, centenas de
pais aprenderam muito sobre o funcionamento
do sistema escolar, como se tornar realmente
envolvidos nas escolas, @ como conseguir se
eleger para varios postos dos conselhos de
decisao das escolas. Esses pais se livraram de
um programa de leitura indesejavel, criaram
conselhos locais de melhoria das escolas e
exerceram um papel ativo na critica e na reforma
educacional. Queremos argumentar que um
fator contribuinte sério para o fracasso da teoria
educacional radical tal como a estamos discutin-
do deve-se as deficiéncias inerentes a sua
linguagem de anélise.

Linguagem e realidade: bases conceituais

A fim de tratar de alguns dos problemas
que levantamos na segao anterior, queremos
nos centrar na necessidade de uma linguagem
tedrica mais abrangente que seja capaz de
conceber as escolas como lugares complexos
que n&o podem ser compreendidos tao-somente
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com a utilizagao seja das teorias da reprodugao
seja das teorias da resisténcia. Parte do projeto
de transformar nossa compreensao do processo
de escolarizagao reside na forma como falamos
sobre o préprio processo de escolarizagao. Isso,
por sua vez, envolve um esforgo com relagao ao
vocabulario tedrico e ético que empregamos ao
analisar como as escolas funcionam em nossa
sociedade. Queremos argumentar que o prop6-
sito de desenvolver uma linguagem critica sobre
0 processo de escolarizagao nao é o de descre-
ver o0 mundo mais objetivamente, mas de criar
um mundo mais eticamente capacitador, que
encoraje uma maior consciéncia a respeito da
forma pela qual o poder pode ser mobilizado
para a liberagao humana. A teoria educacional
critica precisa de uma linguagem que faga da
compreensdo da forma como a experiéncia é
produzida, legitimada e organizada um aspecto
central da pedagogia. Precisamos examinar a
linguagem e sua produgao como uma forma de
argumento histérico; além disso, precisamos de
uma linguagem que seja critica sobre seus
préprios mecanismos de autoridade. A lingua-
gem educacional critica que vislumbramos é
uma linguagem na qual a diferenga é vista como
um local tanto de afirmagao quanto de reelabo-
ragao, como uma pratica critica na qual a possi-
bilidade de vida publica democrética se torne
uma referéncia central tanto da critica quanto da
possibilidade.

Entender melhor a escola como um
empreendimento culturalmente complexo, politi-
co, significa reconhecer a natureza social da
linguagem e sua relagao com o poder e formas
de conhecimento. Esta relagao é critica para
compreender as limitagbes da forma pela qual
atualmente interpretamos o papel da escola em
nossa sociedade. Mas antes de explorar esta
questo, é importante conhecer algo sobre a
forma pela qual a linguagem funciona como um
fator mediador e constitutivo daquilo que toma-
mos como sendo a realidade. O primeiro ponto
que queremos enfatizar é que a linguagem
constitui um meio simbélico que molda e trans-
forma ativamente o mundo. Isto &, a linguagem
é 0 meio primario através do qual os individuos
constroem socialmente seu conhecimento do
real e o meio pelo qual eles sao posicionados
numa rede de significados sociais. A linguagem
nao é nenhum conduto que leve a uma imutavel
ordem de coeréncia e estabilidade, mas é
gerativa da realidade que evoca e a qual se
dirige. O conhecimento nesta visao é construido
simbolicamente pela mente (e pelo corpo)
através da interagao social e é fortemente de-
pendente da cultura, do contexto, do costume e
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da especificidade histérica (McLaren, 1988,
1988). O que isto significa, de acordo com
Richard Brown (1987), é que devemos renunciar
a bifurcag&o que separa o literal e o objetivo do
metaférico, do simbdlico e do subjetivo. Brown
enfatiza que *as realidades a qual os simbolos
8@ referem sdo também simbdlicas isto é... elas
s30 planejadas por atores humanos e dentro de
alguma moldura comum de perspectiva®.- Para
Brown, como para nés, isto sugere que as
palavras nao s30 signos para coisas, mas antes
as coisas s30 signos para as palavras, uma vez
que nao existe nenhuma realidade social que
ndo seja experienciada através de uma matriz
soclal de discurso. Embora a linguagem néo
seja a Unica fonte de realidade (claramente
axiste um mundo nao-discursivo fora da lingua-
gem), é em geral através da linguagem que se
cria significado.

Isto significa que nao existe nenhqm
mundo. ideal, monolitico, autdnomo ou pristino,
que possa ser compreendido fora da natureza
social da linguagem e ao qual nossas constru-
¢bes sociais necessariamente cofrespondam.
Existe sempre um campo referencial no qual os
simbolos sdo situados e este campo referencial
pasticular (isto 6, linguagem, cuktura, local,
tempo) influenciara a forma como os simbolos
geram significado. A linguagem marca o mundo
com uma presenca social que ndo é nunca
neutra ou desproblematizada. A linguagem nao
reflete uma imagem imaculada da realidade *la
fora®; seja la que imagem ou objeto ou evento
ela procure representar, ela o faz através de um
processo de refragao e distorgao. Isto equivale

a dizer n3o que o conhecimemo seja sempre
talso, mas antes que ele nao é nunca completo.
Podemos dizer, portanto, que a linguagem
produz compreensdes particulares do mundo,

é, significados particulares. Quando o
significado é produzido através da linguagem de
forma ndo-refletida, ao ponto de se tomar sedi-
mentado como conhecimento de 8enso COMuUM
— aquilo que chamamos ideologia —, ele tende a
86 apresentar como “verdades fixas® ou *fatos
existentes® sobre o mundo social, como se
esses fatos fossem imunes a relagdes particula-
res de poder ou interesses materiais. A lingua-
gem, entretanto, 6 sempre situada no interior da
ideologia e de relagdes de poder/conhecimento
que governam e regulam o acesso de Comuni-
dades interpretativas particulares a praticas
especfificas de linguagem. E isto ndo é menos
verdade a respeito da linguagem que nés, como
educadores, empregamos a fim tanto de com-
preender teoricamerte nosso préprio trabatho
com 08 estudantes quanto de ensiné4os. Os



significados de qualquer evento ou experiéncia
estao disponiveis apenas através da linguagem
selecionada pela comunidade interpretativa
particular que deseja tormnar esses eventos
inteligiveis. A linguagem esta sempre localizada
em discursos ou familias de idéias e a gama de
discursos disponiveis a qualquer comunidade
interpretativa é sempre limitada ou “seletiva®,
uma vez que a cultura dominante legitimou e
tomou disponivel certos discursos ao mesmo
tempo que desacreditou e marginalizou outros.
O espago de significado é sempre um espago
colonizado no qual a necessidade e o desejo ja
inscreveram através de cdédigos culturais as
regras *andnimas*® do discurso e 0 campo mais
amplo das relagbes politicas, econdmicas e
sociais. A linguagem pode, portanto, ser usada
para enquadrar e legitimar diferentes leituras do
mundo. E tanto um sintoma quanto uma causa
de nosso conhecimento cultural e de nossas
préticas sociais.

Linguagem e subjetividade

Um importante ponto sobre a linguagem,
enfatizado por Richard Brown e outros, é que a
linguagem que usamos sempre implica uma
*avocagao de realidades®, que é politicamente
parcial; ela sempre age como uma forma de
*simbolizagéo persuasiva®, isto 6, ela sempre
age retoricamente (Brown, 1987). A idéia que
Brown esta enfatizando aqui pode ser remonta-
da a Wittgenstein e a Vico e a pensadores
anteriores e sugere que a verdade nao é inde-
pendernte dos processos e objetivos politicos e
linguisticos pelo qual ela é evocada. Em outras
palavras, a verdade nao pode ser nomeada fora
de suas dimersbas retdricas. Neste sentido
concordamos com Robert Scholes (1985),
quando diz que a linguagem, em certo sentido,
sempre comém um aspecto de violéncia e
alienacao no fato de que, como parte do proces-
so de nomear a realidade, separa cs seres
humanos daquilo que é nomeado. Além disso,
toda vez que usamos a linguagem, envolvemo-
08 numM ato sécio-poltico altamente parcial.
Usar a kinguagem é parcial e politico porque
cada vez que a usamos também permitimos que
processos culturais sejam inscritos em nés. Em
troca, nés escrevemos e produzimos NOSsSos
préprios scripts para nomear e negociar a
realidade. Nao podemos reivindicar nenhuma
imunidade diploméatica com relagido as conse-
qaéncias da linguagem que empregamos. A
identidade reside amplamente no interior das
dimensdes retéricas da linguagem, isto 6, no

interior dos processos politicos e linguisticos
pelos quais ela é trazida a vida (Brown, 1987). A
linguagem que usamos para ler o mundo deter-
mina, em grande medida, a forma como pensa-
mos e agimos no e sobre 0 mundo.

Se é verdade que fazemos sentido da
realidade social através da linguagem, que esta
sempre repleta com uma gama de discursos
sustentados por interesses materiais e formas
de poder social, entao segue-se que através da
linguagem somos produzidos como sujeitos (por
exemplo, providos com posigdes-de-sujeito ou
pontos de vista). Seguindo este raciocinio, pode
também ser dito que a linguagem ajuda a
constituir a subjetividade (a qual 6, com freqén-
cia, construida a partir de uma multiplicidade de
posigdes-de-suijeito). (Veja a excelente discussao
da constituigdo da subjetividade em Weedon,
1987). Usamos o termo “subjetividade® aqui
como sendo diferente de *identidade®, porque
a "subjetividade® nos permite reconhecer e
tratar das formas pelas quais os individuos dao
sentido a suas experiéncias, incluindo seus
entendimentos conscientes e inconscientes e as
formas culturais disponiveis através das quais tal
entendimento é ou reprimido ou permitido. O
termo *identidade®, por outro lado, implica que
existe uma esséncia fixa, independermemente da
gama de discursos tornados disponfveis aos
individuos. Isto é, o termo identidade sugere um
sujeito soberano, unitario, auto-constituido, cujas
caracteristicas autbnomas, primordiais, sao
pré-discursivas por natureza, supostamente
constituidas fora da linguagem, da histéria ou do
poder. Karl Racevskis enfatiza este ponto quan-
do escreve:

A identidade é o que 6 naturalmente dado e é
portanto considerada uma possessédo,; contudo
6 também aquilo que possui o individuo. Se,
por um lado, a identidade 6 constituida por
uma experiéncia pessoal e uma histéria indivi-
dual, 6 também inevitavelmente um produto da
afteridade dos determinantes culturals, sociais
e lingdisticos. Como o individuo reconstréi e
reflete sobre uma identidade imaginéria, ele/ela
cultiva uma iluséo de controle consciente qua
apenas serve para obstruir a natureza aleatéria
6 contingente desta esséncia imaginéria (1968,
p. 21).

Neste contexto, a identidade é imaginéria
(no sentido lacaniano) e, de acordo com tedri-
cas feministas tais como Luce Irigaray, uma tal
construgdo do eu é invariavel e inevitaveimente
masculina (Whitford, 1988).

A subjetividade, por outro lado, sugere
uma presenga individual sem esséncia e subli-
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nha a contingéncia da identidade e o fato de
que os Individuos consistem de um fluxo Qes-
centrado de posicbes de sujeito altamente
dependerntes do discurso, da estrutura social, e
do investimento afetivo para manter um senso
de coeréncia num mundo de mudanga constan-
te. Preferimos este termo porque enfatiza o fato
de que a posigao-de-sujeito é um ponto de vista
adotado por um locutor no interior de um discur-
80 que pode ser afirmado ou colocado em
oposicdo as posigbes adotadas por outros
locutores. Os discursos séo investidos de formas
materiais e institucionais e governados por
préticas’ discursivas que, seguindo Foucault,
referem-se a regras histéricas anénimas que
govemnam o que pode ser dito e 0 que deve
permanecer nao-dito, quem pode falar com
autoridade e quem deve escutar (McLaren,
1989). Da perspectiva da escolarizagdo, um
discurso pode ser definido como um *sistema
regulado de asser¢des® que estabelecem dife-
rencas entre campos e teorias de educagao
(Smith & Zantiotis, 1989). Uma vez que os
discursos emergem, e sao constituidos, de
configuragfes particulares de poder, eles estao
necessasiameme ligados a uma posigao ideold-
gica Os discursos sa0 ideoldgicos nao simples-
mente como reflexos de uma base econdmica,
mas em seus efeitos de poder. Como tal, eles
podem ser considerados em Si mesmos como
préticas materiais. Os discursos localizam a
hist6ria n3o apenas no registro de uma nogso
universalizada de verdade, mas antes na nogao
de préticas significantes (Kaplan, 1987).

Nés, usualmente, consentimos emassumir
pasic6es-de-sujeito que nos sao familiares e nas
quais nos sentimos confortaveis. E através da
gramética textual do discurso (isto é, das regras
pelas quais os significados sado gerados) que
nos constituimos a N6s Mesmos como um ente
politico e também observamos, com Richard
Brown (1987), que a *transformagao das grama-
ticas de um ente politico 6 uma definigao de
revolugao®. Argumentamos que os discursos
n&o cimentam totalmente identidades ou subjeti-
vidades mas produzem uma gama de posicdes-
de-sujeito em tomo das quais as subjetividades
tendem & se agrupas e/ou resistirem-se mutua-
mente (Donald, 1985).

Linguagem, experiéncla, e préxis
A Importancia da linguagem esta no fato
de que é através da linguagem que ao mesmo

tempo nomeamos a experiéncia e agimos, como
resultado da forma como interpretamos aquela

experiéncia. Isto é importante ndo apenas para
pesquisadores que estao tentando entender o
processo da escolarizagao, mas também para
estudantes que estao tentando analisar critica-
mente sua experiéncia cotidiana. A luta em torno
da forma como nomeamos e transformamos a
experiéncia é uma das questées mais cruciais na
pedagogia critica e no embate pela mudanga
social. Esta luta 6, em parte, influenciada pela
luta em toro da linguagem e da forma como ela
6 empregada. Como uma pratica humana social-
mente organizada e culturalmente produzida, a
linguagem nunca atua sozinha, mas em conjun-
Gao com leitores, com suas localizagbes sociais,
com suas histérias, e com suas necessidades e
desejos subjetivos. Apenas quando podemos
nomear nossas experiéncias — dar voz a nosso
préprio mundo e afirmar a nés mesmos como
agentes sociais ativos, comn uma vormade e um
propésito — podemos comegar a transformar o
significado daquelas experiéncias, a0 examinar
criticamente 0s pressupostos sobre os quais
aquelas experiéncias estao construidas. Usar a
linguagem sob formas especfficas pode ajudar
a constranger ou a possibilitar formas particula-
res de comportamento. Isto pode ser visto na
linguagem usada por etndgrafos criticos e
praticantes da pesquisa-agao que, tendo teoriza-
do a cultura dominante como constituida de
constrangimentos opressivos e impostos sobre
0s sujeitos sob estudo, com freqdéncia trabalha-
ram para mudar as caracteristicas opressivas
em acao nos seus locais de pesquisa, em vez
de simplesmente descrevé-las. Sem uma teoria
da dominagéo, os pesquisadores com freqaén-
cia consideram seus locais como neutros em
termos de valores e escolhem agir como obser-
vadores desinteressados, “objetivos”.

Os pesquisadores educacionals que sio
capazes de nomear a injustica social com fre-
qiéncia ampliam seu papel de pesquisadores
para o de ativistas sociais. Mas se 08 conceitos
de dominagao e opressao nao fazem parte do
vocabulério do pesquisador, entao com freqién-
cia segue-se que a analise do pesquisador
tendera a permanecer desinteressada, neutra e
vazia de critica social. A linguagem faz circular
poder através de sua capacidade para acomo-
dar, produzir, e historicamente resistir a configu-
ragbes especificas de poder. Como uma pratica
dominante, 0 uso da linguagem compromete-se
a si mesmo nao simplesmente ao nomear o
mundo de forma a sustentar relagdes de opres-
830 e exploragao, mas também através de sua
recusa em questionar a natureza construida de
suas préprias categorias e as visdes seletivas
que corporifica em sua propria geografia social.



A linguagem da teoria educacional convencional
com frequéncia torna-se em sua instancia um
sistema totalizador e opressivo precisamente
porque é incapaz de questionar sua prépria
produgao discursiva do real e das relagdes
sociais que tanto constréi quanto sustenta,
relagées que com frequiéncia negam, em vez de
tornarem possivel, uma vida sem exploragao e
sem sofrimento humano.

Krystyna Pomorska (1980) escreve que
predicar ou nomear constitui o nticleo do poder
criativo da linguagem e que ao *"predicar ou
nomear, criamos a realidade®. A natureza da
linguagem que usamos determina, a0 menos em
parte, a forma como damos sentido a nossas
experiénecias e o tipo de agdo social na qual
escolhemos nos envolver como resultado do ato
_de interpretar nossas experiéncias. Ela também
determina a gama de possibilidades que temos
para organizar nosso mundo social, para desen-
volver novas formas de sociabilidade, e, como
professores, novas formas de pedagogia. Se a
experiéncia 6, em geral, entendida através da
linguagem, e a linguagem molda a forma como
vemos e agimos com e sobre 0 mundo, entao
segue-se que a experiéncia em si mesma nao
garante a verdade, uma vez que ela esta sem-
pre aberta a interpretagdes conflituosas e con-
traditérias. Isto é, nossa experiéncia nao é
alguma esséncia fixa ou fluida, ou alguma
realidade concreta que exista previamente a
linguagem, esperando para ser refletida pela
linguagem. Em vez disso, a experiéncia é consti-
tuida pela linguagem (Weedon, 1987).

A experiéncia — "eventos e comportamen-
tos que ocorrem em formagdes sociais® (DeLau-
retis, 1987) — é altamente constitutiva da subjeti-
vidade. Uma vez que a linguagem nos permite
interpretar nossa experiéncia, entao se segue
que a linguagem é constitutiva também da
subjetividade. Temos observado que a experién-
cia nao fala por si mesma, fora dos quadros de
referéncia (discursos) associados com a lingua-
gem que selecionamos ou que séo dados, a fim
de dar sentido aquela experiéncia. A questao
séria aqui diz respeito as formas pelas quais
fomos inseridos na linguagem tanto como pro-
.fessores quanto como alunos. Situar refletiva-
mente a nés mesmos no discurso — na lingua-
gem — é historicizar nosso papel como agentes
sociais. Se pensamos apenas aqueles pensa-
mentos para 0s quais jé temos as palavras para
expressé-los, entdo nossa presencga na histéria
permanece mais ou menos estatica. Parte do
estado desta crise é refletida na indisponibilida-
de de posigdes-de-sujeito nas quais seja permiti-
do aos estudantes praticar formas de critica

radical e se envolver em praticas sociais inspira-
das por um compromisso com o estabelecimen-
to de uma ordem social mais democratica.

Os professores e estudantes recebem
posigoes-de-sujeito na linguagem, as quais
governam sua gama de perspectivas de inter-
pretagao do mundo. O acesso a formas particu-
lares de subjetividade é também regulado pelo
préprio ato de ler, em adigao as relagdes sociais
institucionalizadas e as relagbes de poder que
com frequiéncia fornecem o contexto para privile-
giar certas leituras com base na raga, na classe
e no género. Tomemos o exemplo das subjetivi-
dades construidas-com-base-no-género; comc
observaChris Weedon, os discursos dominantes
sobre a sexualidade feminina definem a sexuali-
dade entre as mulheres como naturaimente
passivas e constroem definicdes do feminino
que privilegiam um papel subordinado da mu-
lher na ordem social (Weedon, 1987). Os inte-
resses das mulheres sao subordinados aos
interesses dos homens através do exercicio de
discursos patriarcais. Sobre isto, Leslie W.
Rabine (1987-88) observa que *"as préprias
estruturas da linguagem ocidental excluem as
mulheres e s6 funcionam apenas por causa do
silenciamento das mulheres e da repressao dos
desejos sexuais femininos® e que nossa futura
existéncia depende de ‘“ultrapassarmos as
estruturas sexistas da subjetividade® (p. 21). Se
a subjetividade é estruturada pela linguagem,
entao a luta se traduz em desenvolver novas
formas de subjetividade e linguagem que pos-
sam integrar-se em lutas sociais (Rabine, 1987-
88). Esta opressao através da linguagem ocorre
tanto nos discursos encontrados nas salas de
aula quanto naqueles encontrados em consult6-
rios médicos, cortes judiciais ou em teorias
sobre a escola. Nossas subjetividades sao
construidas na linguagem através do jogo dos
discursos e de posi¢des-de-sujeito que consenti-
mos em assumir. Os discursos nao podem ser
entendidos fora dos padrdes institucionais, das
formas de transmissao, das praticas sociais e
de interesses materiais que os inspiram e os
sustentam. A linguagem, em si mesma, nao é
naturalmente exclusiva de um género, mas as
posigdes de sujeito que assumimos no interior
de certos discursos sao de fato moldadas pelo
género e sao sustentadas pelo poder social e
institucional patriarcal (Weedon, 1987).

Os textos criam significados particulares e
modos de entendimento que precisam ser
investigados. Em nossas salas de aula, estamos
comegando a reconhecer a exiglidade dos
textos sobre aresisténcia histérica das mulheres
ao patriarcado (que chega mesmo ao silencia-
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mento das mulheres), exiguidade que tem
privado os estudantes de conhecerem a histéria
de posigbes-de-sujeito resistentes e alternativas
que ilustrem o status n&o-natural das normas
atuais de género (Weedon, 1987, p. 170). A
adverténcia de Weedon é importante:

Embora precisemos de textos que afirmem as
posigoes marginalizadas de sujeito, é importan-
te, entretanto, termos constante cautela quanto
80s perigos de se fixar posigées e significados
de sujeito para além do momento em que sé&o
politicamente produtivos (1987, p. 172).

O que Weedon esta entatizando é que
todos os textos (e estamos usando o termo
*texto® para significar representagbes diversas
tais como instituigbes, salas de aula, comporta-
mentos, e praticas sociais) precisam ser entendi-
dos em sua especificade histérica, politica e
cultural. Isto 6, nenhum texto é entendido da
mesma forma por leitores que ocupam contextos
diferentes em cruzamentos histéricos diferentes.
Por exemplo, é errado supor que as leituras
feitas por homens e mulheres, ou pelos ricos e
pelos pobres, sejam homogéneas. Tratando
desse tema, Tony Bennett (1986; Kaplan, 1987)
reconhece o reiterativo e ja codificado status da
producao de conhecimento. Bennett ataca a
nogao da experiéncia unica, unitaria, do signifi-
cado de leitura, ao argumentar que os sujeitos
abordam um texto com percepgodes ja codifica-
das do que ele chama de *formagdes de leitu-
ra”, constituidas de um conjunto de determina-
cbes discursivas e textuais que organizam e
animam a prética da leitura. Estas formagdes de
leitura podem, como observa Bennett, ser mol-
dadas pelos cédigos dominantes que governam
0 texto popular ou por cédigos subculturais tais
como feminismo, sindicalismo, marxismo, o
pensamento da Maioria Moral, 0 pensamento
branco dominante, e assim por diante. Em
alguns casos, o leitor recusa a posigao oferecida
e nega a interpolagdo e pode também haver
uma discrepancia ideolégica com relagio a raga.
A questao para os educadores pode ser sinteti-
zada desta forma: Em que medida as préticas
de escolarizagao convencionais duplicam as
formagodes de leitura ja construidas de professo-
res e estudantes?

Até aqui, na nossa discussao, parece que
o molde esta feito, que *o jogo da linguagem®
fixou-nos como estudantes, professores e pes-
quisadores, como sujeitos *sempre ja falados®
pelo discurso em vez de nos permitir que nos
tornemos agentes sociais que ativamente con-
testam a pris3o da linguagem. A fim de nos
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libertar da prisao da linguagem, tanto os estu-
dantes quanto os professores e pesquisadores,
precisamos entender que a realidade nao é
idéntica as categorias do discurso, uma vez que
entender o contrario significaria limitar a mudan-
ga social as permutagdes de discurso no interior
do mesmo conjunto de categorias (Whitford,
1988). Allan Megill nos faz lembrar que

se adotamos... a visdo de que tudo é discurso
ou texto ou ficgdo, os realia sao realmente
trivializados. As pessods reais que realmente
morreram nas cdmaras de gés em Auschiwitz
ou Treblinka tornam-se apenas discurso (1985,
p. 345)

Irigaray e Castoriadis nos convocam para
lutar pela mudanga no interior da préprio incons-
ciente social ou da ordem simbélica; precisamos
acreditar que “transformagbes radicais do
imaginario social podem ocorrer, e uma configu-
racao nova e antes inimaginavel pode tomar
forma (Whitford, 1988, p. 121). E nesta arena do
imagindrio social que a pedagogia critica, como
uma forma de politica cultural, pode fazer uma
intervengao necessaria. Ao reconhecer que os
individuos s&o produzidos através do choque de
discursos e posigoes de sujeito conflitantes, a
pedagogia critica pode nos ajudar a criticamente
questionar aqueles discursos, permitindo-nos
desenvolver um senso de "agéncia critica®. A
ageéncia, neste caso, refere-se a habilidade dos
individuos em analisar a subjetividade, refletir
sobre as posi¢gdes de sujeito que assumiram, e
ou selecionar ou criar aquelas que tém a maior
capacidade para transformar a sociedade no
interesse da justiga social.

O que isto significa pedagogicamente
para educadores criticos nao é facil de ser
articulado. Sentimos que para os estudantes isto
significa ensina-los a ler textos como linguagens
construidas através da ordenagao de cédigos
particulares, que nomeiam e legitimam a realida-
de e identidades sociais de formas especificas.
Os estudantes precisam aprender a ler nao
como um processo de submissdo a autoridade
do texto mas como um processo dialético de
compreens3o, critica, e transformagao. Eles
precisam escrever e reescrever as histérias nos
textos que eles I8em de forma a serem capazes
a mais prontamente identificar e desafiar, se
necessario, como tais textos ativamente traba-
Iham para construir suas proprias histérias e
vozes. Ler um texto deve ser uma forma de
aprender a como escolher, como construir uma
voz, e como localizar a si mesmo na histéria. Isto
significa intervir na formagao do préprio eu e na



formagdo do eu de outros. Uma vez que os
discursos que trabalham através da linguagem
levam a préticas sociais e institucionais particu-
lares, um conhecimerto dos discursos que
inspiram nossas subjetividades pode levar a
construc&o de novas formas de subjetividades,
de relagbes sociais, @ de arranjos sociais mais
receptivos a igualdade e a justiga social. Para os
professores e pesquisadores educacionais isto
significa ser capaz de reconhecer as limitagbes
que a teoria social convencional tem imposto a
forma pela qual entendemos a escolarizagao e
sua relagdo com a sociedade mais ampla e
como isto tem moldado nossas subjetividades
como intelectuais envolvidos em nomear e
produzir uma vis&o particular do mundo.

Todos falamos de uma posigao-de-sujeito
ou outra, o que significa dizer que ndo podemos
nunca escapar da ideologia ou dos efeitos do
discurso. As posigdes de sujeito, como observa-
mos, dao-nos a ilusao de estarmos temporaria-
mente fixados como autores auténomos de
significado e agentes de préatica social. A ques-
tao nao é lamentar nossa falta de autonomia
total, mas ativamente envolvermo-nos em formas
de "agéncia critica® através da compreensao
dos arranjos de poder e dos interesses que s&o
legitimados, ao assumirmos de forma nao-critica
posicdes particulares de sujeito. Estamos adver-
tindo aqui contra a sobredeterminacao da
linguagem na produgao do sujeito social. Como
Richard Johnson (1986/87) observa, devemos
considerar seriamente a nogao de vontade
politica e a auto-produgao discursiva de sujeitos.

A questao, naturaimente, é como, através
da linguagem da analise educacional, os profes-
sores tornaram-se produzidos como sujeitos
sociais @ como isto afeta seus papéis como
pesquisadores e instrutores. Uma vez que os
educadores tenham reconhecido as multiplas
formas pelas quais eles sao produzidos através
da linguagem, eles podem comegar a proporcio-
nar a seus alunos uma linguagem critica que os
ajude a tormarem-se cOnscios de sua prépria
auto-formagao. Na préxima segao descrevemos
mais especificamente alguns problemas centrais
com a linguagem que atualmente constitui a
teoria educacional radical.

A linguagem e a primazia do projeto politico

A inadequagao politica e estratégica de
grande parte da linguagem que atualmente
constitui a teoria educacional radical é evidente
em sua recusa global em utilizar os ganhos
tedricos que tém caracterizado os campos dos

estudos literarios, da teoria feminista, do p6s-es-
truturalismo, do pés-modemismo, da teoria
democratica. Teoricamente isolados das muitas
inovagdes que estao ocorrendo no mundo mais
amplo da teoria social, muitos tedricos educacio-
nais radicais deixaram de criticamente desafiar
as limitagdes dos projetos politicos implicitos em
seu préprio trabalho e tdm-se inclinado, em vez
disso, a pregar a importancia da linguagem do
simplismo e a privilegiar a pratica sobre a teoria.
O apelo para escrever numa linguagem que é
exaltada como clara e acessivel cada vez mais
desmorona sob o peso de seu préprio anti-inte-
lectualismo. De forma similar, a teoria dissolve-se
agora na prética, sob o apelo angariador de
votos, para focalizar-se no concreto como a
esfera abrangente de estratégia e relevancia
educacional. O propésito de se argumentar
contra estas preocupagdes nao é apenas o de
um engenhoso exercicio dirigido a simplesmente
reverter a relevancia das categorias, de forma
que a teoria seja priorizada em detrimento da
prética, ou a linguagem abstrata em detrimento
da linguagem das metaforas do senso comum.
Nem estamos simplesmente sugerindo que os
educadores criticos elaborem um argumento
igualmente reducionista contra o uso de uma
linguagem clara ou contra a importancia da
prética. O que esta em questao aqui é a neces-
sidade tanto de questionar quanto de rejeitar o
reducionismo e as exclusbes que caracterizam
as oposigdes binarias que inspiram esses senti-
mentos abertamente pragmaticos.

A linguagem é sempre construida com
respeito a especificidade da audiéncia a qual se
dirige e deveria ser julgada nao apenas em
termos pragmaticos mas também com respeito
a viabilidade tedrica e politica do projeto que ela
articula. Nao é a complexidade da linguagem
que esta em questdo aqui, mas a viabilidade do
quadro tedrico que ela constitui @ promove.
Além disso, a relagao entre teoria e pratica é
multifacetada e complexa. Colocado de forma
simples, a teoria em algumas instancias orienta
diretamente a prética, enquanto em outras, a
prética reestrutura a teoria como uma forga
primaria de mudanga. Em alguns casos a teoria
(no sentido mais limitado da pratica de produ-
Gao de narrativa e retérica) fomece o reflgio
para se pensar além das formas presentes da
préatica, de modo a vislumbrar aquilo que *ainda
n&o é. Privilegiar a pratica sem a devida consi-
deragdo das complexas interagbes que assina-
lam a totalidade dag relagdes teoria/préatica e
linguagem/significado nao é apenas reducionis-
ta, mas também uma forma de tirania a servigo
da préatica. Desautorizar a teoria desta forma



equivale a ignorar o valor politico do *discurso
tedrico” no contexto de uma conjuntura histérica
especifica. Isto 6, ao invés de examinar a lingua-
gem da teoria como parte de um momento
histérico mais amplo de auto-exame, a lingua-
gem e a politica s&o simplesmente reduzidas a
uma preocupagdo desproblematizada com a
clareza, ao invés de ser vista como um desafio
a prépria certeza. A intimidade da dialética entre
teoria e pratica é reduzida a uma oposigao entre
teoria @ complexidade, por um lado, e entre
prética e clareza por outro. Isto constitui a marca
de um anti-intelectualismo insipido, pragmatico,
cuja tendéncia niveladora obstrui o papel da
linguagem na construcao da teoria como uma
prética histérica especifica, que torna possiveis
a politica e a préxis, como parte de um envolvi-
mento com as particularidades e os problemas
de um dado lugar e tempo.

Na conjuntura histérica atual, com seu
apelo a universalidade, sua visao totalizante da
histéria, sua formulagao etnocéntrica de cultura,
@ sua celebragao da ambigao e do individualis-
mo, as questdes a serem feitas sobre linguagem
e teoria podem come¢ar com as condigdes
necassarias para desenvolver formas de pratica
tedrica capazes de recuperar a histéria como o
discurso do Outro, advogando a democracia
como um local de luta dentro de uma visao
socialista mais ampla, e desenvolvendo uma
ética radical que rejeite o finalismo e o consenso
como a voz da diferenga e do didlogo. No
momento atual, a teoria oferece a oportunidade
para uma préatica discursiva cuja identidade e
valor politico podem ser entendidos apenas sob
circunstancias particulares, sob a inspiragao da
conjuntura histérica que lhe da seu significado.
Como expressou Bruce Robbins (1987/88), o
debate real em tomo da teoria é tanto sobre o
conteldo ideoldgico especifico dos varios
discursos teéricos quanto sobre as “circunstan-
cias que dao a essas idéias seus limites e sua
forga de convencimento® (p. 9). O que esta em
questdo aqui 6 se a linguagem da teoria traba-
Iha no interesse de tornar o familiar estranho,
reconhecendo a diferenga como a base para
uma filosofia publica que rejeite teorias totalizan-
tes que véem o outro como déficit, e fazendo
questdes que a cultura dominame acha muita
perigosas para levantar. O que muitos educado-
res *radicais® esquecem é que a importancia da
linguagem como uma préatica tedrica vem de seu
poder como um discurso critico e subversivo.
Julgar a teoria com a simples medida da clareza
muito freqUentemente representa um fracasso
dos educadores em refletir sobre sua prdpria
pratica na conjuntura histérica presente, uma
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prética que tem mais a ver com uma defesa do
status quo que com uma politica viavel de teoria,
linguagem e escolarizagao.

Além de argumentar contra a preocupa-
Gao com a clareza em detrimento do projeto
politico que a linguagem busca iluminar, tam-
bém desconfiamos dos novos discursos pos-es-
truturalistas que com frequéncia fetichizam o
texto as custas daqueles para os quais a analise
supostamente deve servir. ‘Gostariamos de
deixar claro desde o inicio que o tipo de lingua-
gem critica que estamos advogando nao endos-
sa, como o fazem descontrucionistas como
Derrida, a posicao de anti-refencialidade (a
negacado da possibilidade da presenga, da
percepcgao e também da experiéncia, que acar-
reta a afirmagao de que nunca experienciamos
qualquer coisa porque encontramos apenas
tragos retardados de coisas, isto 6, apenas uma
estrutura de recorréncia infinita ou puras diferen-
Gas nas quais ha apenas tragos previamente a
qualquer entidade a qual eles se refiram). De
forma similar, nao queremos anular o mundo ao
argumentar que a referénéia é simplesmente
uma miragem da linguagem. Isto nao é a mes-
ma coisa que argumentar em favor da percep-
Gao sem mediagao ou afirmar que o0 mundo nao
é textualizado por relagdes de poder e interesse;
em vez disso, significa, nas palavras de Robert
Scholes (1985), afirmar que alinguagem acomo-
da a realidade tanto quanto a constréi, que *a
linguagem humana intervém num mundo que ja
interveio na linguagem® (p. 112). Nao estamos
de forma alguma sugerindo que a teoria social
pds-estruturalista @ desconstrutivista deva ser
rejeitada. Uma tal posigao é ridicula e deixa de
compreender muitos dos ganhos tedricos impor-
tantes feitos pelos diversos proponentes a partir
dessas perspectivas. Estamos particularmente
convencidos pelo argumento pés-estruturalista
que afirma que nao existem grandes teorias com
as quais justificar praticas sociais que sejam
neutras e apoliticas — isto 6, fora da ideologia e
além da especificidade e da luta histéricas. Além
disso, endossamos plenamente aquelas aborda-
gens desconstrutivistas e pés-estruturalistas que
sugerem que as concepgbdes de conhecimento
do lluminismo, verdade, objetividade, e razdo
s&0 os efeitos de formas assimétricas de poder
social.

Nossa preocupagao principal com o
legado pés-estruturalista e suas varias manifes-
tacOes na critica literaria, na teoria dramética, e
em outros locais da academia é a forma com
que ele nega a viabilidade do trabalho politico
ao expressar o discurso do ceticismo profundo.
Sua caréncia total de uma filosofia publica, sua



caréncia de conexdes organicas com uma
esfera publica mais ampla, sua énfase numa
nogao estreita de textualidade, sua dominagao
por intelectuais de escolas de elite, e seu pe-
dantismo quase ilegivel convertem-no ndo numa
ameaga as configuragdes estabelecidas de
poder, mas num aliado involuntério. Existe um
elemento domesticador em sua prética, um
elitismo, que ameaga sufocar seus mais impor-
tantes insights tedricos, ao isola-lo daqueles que
sao0 mais oprimidos, @ uma presungao que
substitui a agao e a substancia real pela conven-
G¢ao académica. Existe uma certa polidez que
governa esse discurso, que o torna muito do-
mesticado para ser levado a sério, uma estreite-
za de visao, que alimenta a prépria sociedade a
qual ele diz se opor. Robert Scholes se dirige a
algumas dessas questoes:

para a geragao cujas sensibilidades foram
moldadas pelos anos sessenta, a irreveréncia
narcislstica da desconstrugdo exerce uma
profunda atragao. Para aqueles que ainda se
lembram dos slogans do passado o bastante
para pensar em si mesmos como tendo se
rendido, como tendo sido cooptados pelo
sistema, a postura verbal ou textual oferecida
pelo discurso desconstrutivista é quase irresis-
tivel. Seu apelo é téo forte porque ele permite
um deslocamento do ativismo polftico em
diregdo a um mundo textual onde a anarquia
pode se fornar o sistema sem ameagar as
sedes reais do poder econémico e polftico. O
radicalismo polftico pode assim ser diluldo ou
sublimado num radicalismo textual que pode
alegremente teorizar seu préprio desligamento
de realidades desagradéveis (1988, p. 284).

No contexto da educagao superior nos
Estados Unidos, a desconstrugao tem estreitado
o alcance e a substancia da resisténcia, ao
deslocar categorias mais antigas de opressao
tais como classe, género e raga (Christian,
1987); ela tem solapado a nogao de agéncia
numa época em que muitos grupos subordina-
dos estao tentando localizar-se como parte de
um movimento social mais amplo por justica
cultural, econdmica e politica. E com este senti-
mento em mente que Barbara Christian (1987, p.
‘55) escreve:

a nova énfase na teoria critica literéria é tao
hegembnica quanto o mundo que ela ataca.
Vejo a linguagem que ela cria como uma
linguagem que mistifica, em vez de clarificar
nossa condigdo, tornando possivel para umas
poucas pessoas que conhecem aquela lingua-
gem particular controlar a cena crltica — aquela
linguagem emergiu, por coincidéncia, exata-

mente quando a literatura das pessoas de
outras ragas, de mulheres negras, de latino-a-
mericanos, de africanos comegou a se mover
para o “centro”.

Desenvolvendo um discurso de pedagogia
critica e de alfabetismo critico

Nesta segao final tentamos oferecer um
esbogo de uma abordagem educacional que
leve a sério a questao da produgao de conheci-
mento através da linguagem e da experiéncia. A
pedagogia critica toma como um de seus objeti-
vos mais fundamentais uma compreensao de
como as experiéncias e necessidades construi-
das e, com frequéncia, contraditérias dos estu-
dantes podem ser tornadas probleméticas de
forma a fornecer a base para explorar a interface
entre suas proprias vidas e os limites e possibili-
dades da ordem social mais ampla. Tradicional-
mente, os educadores radicais tém enfatizado a
natureza ideolégica do conhecimento (seja
como uma forma de ideologia-critica, seja como
conteudo ideologicamente correto a ser levado
aos estudantes) como o foco primario para o
trabalho educacional critico. E central a esta
perspectiva uma visao do conhecimento que
sugere que ele é produzido na cabega do
educador como professor/autoridade e ndo em
um envolvimento interacional e primariamente
cultural, expresso através do processo de escre-
ver, falar, debater e discutir sobre o que conta
como conhecimento legitimo. Nesta perspectiva,
a produgado de conhecimento esta limitada &
aquilo que se passa fora da sala de aula, e as
formas pelas quais professores, alunos e textos
interagem para produzir leituras particulares e
formas de conhecimento sao geralmente ignora-
das. Uma teoria critica da educagao precisa
reconhecer que o préprio processo pedagégico
representa um aspecto importante da produgao
do conhecimento nas salas de aula. Isto &
crucial nao apenas para se compreender como
os estudantes se baseiam ativamente em seus
recursos culturais para produzir significado, mas
também porque teoricamente legitima as varias
formas de investimentos que os estudantes
fazem no préprio processo de aprendizagem. A
prépria pedagogia n&o est4 meramente preocu-
pada com transmitir conhecimento, ela esta
primariamente preocupada com a forma como o
conhecimento produz tanto significado quanto
afeto, como ela vem a ser uma moeda cultural
que ressoa e amplia os interesses que tanto
professores quanto estudantes partiham no
contexto da sala de aula.
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O tipo de pedagogia critica da linguagem
e da experiéncia que deriva dos processos
produtivos e interativos que formam o encontro
de sala de aula esta fundamentalimente preocu-
pada com a experiéncia dos estudantes num
sentido triplo. Primeiramente, o conceito de
experiéncia do estudante é validado como uma
fonte primaria de conhecimento e a subjetivida-
de do aluno é vista como um repositério multifa-
cetado, com frequiéncia contraditorio, de signifi-
cados. Nesta perspectiva, a experiéncia e a
subjetividade nao se confundem com a nogao
humanista de um ego integrado como a fonte
de todas as agbes e comportamento (embora
esta posigao tenha se inclinado a olhar para a
forma como a memoéria e a histéria fornecem
algum sentido de continuidade fluida ao eu). De
forma similar, se a experiéncia do estudante é
vista como constituida a partir da diferenca e
como enraizada em praticas discursivas e
nao-discursivas contraditorias, entao tanto as
experiéncias que os estudantes trazem para as
escolas quanto as formas culturais a partir das
quais elas sao produzidas operam no interior de
tensbes que nao sdao nunca fechadas ou inex-
pugnéveis. O conceito do sujeito que emerge
desta nossa visdo da experiéncia do estudante
como um terreno de luta é articulado por Larry
Grossberg:
Este sujeito *pbs-humanistico® nao existe com
umaidentidade unificada (mesmo se entendida
como uma estrutura hierérquica articulada de
seus vérios posicionamentos de sujeito) que de
alguma forma se manifesta a si mesmo em
todas as préticas. Em vez disso, é um sujeito
que 6 constantemente refeito, remoldado,
como um conjunto movelmente situado de
relagées, num contexto fluido. O sujeito nomé-
dico é como uma ameba, lutando para ganhar
algum espago para si mesmo na situagao local.
O préprio sujeito tornou-se um campo de Iuta,
um campo contfnuo de articulagdo, com seus
préprios efeitos, determinagoes e histdria
(Grossberg, 1985, p. 197).

Em segundo lugar, uma tal pedagogia
tenta fornecer aos estudantes os meios criticos
para examinar suas proprias experiéncias parti-
culares vividas e as formas de conhecimento
subordinadas. Isto significa ajudar os estudantes
a analisar seus préprios significados culturais e
interpretagdes dos eventos, de forma a iluminar
e intervir nos processos pelos quais eles sao
produzidos, legitimados ou desautorizados. A
experiéncia do estudante é o meio fundamental
de cultura, agéncia, e formagao de identidade e
deve ganhar prioridade num curriculo emancipa-
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tério. E portanto imperativo que os educadores
criticos aprendam a compreender, afirmar, e
analisar essa experiéncia. Isto significa nao
apenas reconhecer os limites e as possibilida-
des inerentes as formas culturais e sociais
através das quais os estudantes aprendem
como definir a si mesmos, mas também apren-
der como envolver a experiéncia dos estudantes
numa pedagogia que seja tanto afirmativa
quanto critica e que oferega os meios para o eu
e para a transformagao social. (Estas questoes
sdo plenamente desenvolvidas em Giroux,
1988).

Em terceiro lugar, um discurso pedagogi-
co critico precisa incorporar uma teoria viavel de
alfabetismo critico, um discurso que neste caso
se centra nos interesses e pressupostos que
orientam a prépria geragao de conhecimento.
Isto é particularmente importante para desenvol-
ver uma pedagogia, como o0 expressaria Paulo
Freire, tanto para ler o mundo quanto para ler a
palavra (Freire & Macedo, 1988).

Os textos escolares sao, na maior parte,
os produtos de interesses que inspiram 0s
grupos sociais e culturais dominantes. O alfabe-
tismo critico tenta desestabilizar as constelagdes
de fatos reificados e desfamiliarizar os mitos
domesticantes que, com frequéncia, servem
para legitimar relagdes de poder e privilégio
entre grupos dominantes. Os textos sao questio-
nados tanto pelo que nao dizem — por seus
*siléncios estruturados® — quanto pelo que
dizem. Agir a partir de uma posi¢ao de alfabetis-
mo critico significa reconhecer que o conheci-
mento nunca fala por si mesmo (Giroux, 1987).
Mesmo as alegadas grandes obras de literatura
nao transcendem a histéria ou a especificidade
contextual dos discursos que as geram; argu-
mentar que essas obras merecem ser universal-
mente conservadas, independentemente das
formagoes de leitura particulares dos estudantes
aos quais o curriculo pretende servir, é deixar de
fazer este reconhecimento. Isto 6, o conheci-
mento nao deve ser apresentado como inexora-
velmente dado e auto-justificado por sua valora-
Gao académica através dos tempos, mas deve
ser abordado como uma forma de produgao que
nao perde de vista a natureza sociaimente
constitutiva tanto de leitores quanto de textos.
Desta forma, os educadores podem vir a com-
preender por que, por exemplo, o conhecimento
de alto status das obras literarias classicas
tornou-se o Unico tipo de conhecimento consi-
derado imutavel e sagrado o suficiente para
garantir sua inclusdo no proposto curriculo
*nacional® e por que os conhecimentos subju-
gados dos grupos economicamente em desvan-



tagem, das mulheres, das minorias, sao insisten-
temente relegados.

Uma pedagogia voltada para alfabetismo
critico deve fazer mais do que questionar e
desmistificar os interesses que orientam as
formas de conhecimento dominantes; ela deve
também incluir e trazer para o centro do curricu-
lo aquelas formas de conhecimento que consti-
tuem as esferas do cotidiano e do popular.
Estas sao formas de conhecimento que consti-
tuem a experiéncia dos estudantes; elas sao
também parte daquelas formagdes culturais
mais amplas que promovem formas de manipu-
lagao historicamente sem precedentes neste
pais. O conhecimento de massa e popular é
desconstruido como parte de uma teoria critica
de ensino e aprendizagem. Os educadores
precisam adquirir mais conhecimento sobre a
forma como os estudantes se envolvem nessas
formas de conhecimento popular e de massa;
eles precisam compreender como essas formas
de conhecimento operam através de diversos
circuitos de poder; sua produgao na economia,
sua legitimagao no mercado de massa, e sua
apropriagao pelos estudantes. Para o alfabetis-
mo critico ser eficaz ele deve estar imerso nas
condigdes concretas de vida dos préprios
estudantes. A este respeito, & especialmente
importante explorar a conexao entre a alienagao
dos estudantes e a resisténcia de sala de aula
com as novas formas de narrativa atualmente
sendo construidas no dominio do popular. Um
alfabetismo critico situa-se a si mesmo na inter-
secgao da linguagem, da cultura, do poder, e da
histéria — o nexo no qual as subjetividades dos
estudantes sao formadas através de incorpora-
Gao, acomodacao, e contestagao. A luta é uma
luta que envolve sua histéria, sua linguagem, e
sua cultura. O que faz com que o alfabetismo
seja “critico® é sua capacidade para tornar o
aprendiz consciente de como as relagbes de
poder, as estruturas institucionais, e os modelos
de representagao trabalham sobre e através da
mente e do corpo do aprendiz para manté-lo
impotente, aprisionado numa cultura de siléncio.
Na verdade, uma perspectiva critica exige que o
préprio processo ideolégico da linguagem seja
questionado.

Uma pedagogia da linguagem e da expe-
riéncia significa ensinar os estudantes a ler
criticamente tanto a palavra quanto o mundo,
com uma consciéncia da codificagao cultural e
da produgao ideoldgica envolvida nas vérias
dimensdes da vida social. Isto significa, como
observa Robert Scholes, ensinar os estudantes
a ler, intepretar e a criticar. Ao ler, produzimos
um texto dentro de um texto; ao interpretar,

criamos um texto sobre um texto; e ao criticar,
construimos um texto contra um texto. Ler o
mundo e a palavra significa compreender os
cédigos culturais e genéricos que nos permitem
construir as palavras para formar uma histéria —
histéria que podemos dizer em nossas préprias
palavras, e de diferentes pontos de vista. Inter-
pretar significa ser capaz de tematizar e genera-
lizar sobre as narrativas que constituem a expe-
riéncia social. Em suma, significa ser capaz de
revelar as pressuposigées e motivos ocultos que
estruturam nosso sistema cotidiano de valores.
Em outras palavras, refere-se a apreender os
elementos ideoldgicos de nosso mundo social.
Criticar significa compreender a construgao da
vida social como um modo particular de produ-
Gao que pode ser analisado juntamente com
outros textos culturais que se referem a outros
modos de discurso ético e formas de sociabili-
dade nos quais os estudantes podem basear
sua agao social no mundo. (Estas categorias
s30 extraidas de Scholes, 1987).

Em suma, o que uma pedagogia critica da
linguagem e da experiéncia tenta fazer é prover
os estudantes com “contra-discursos® ou “posi-
goes-de-sujeito resistentes® — em suma, com
uma nova linguagem de andlise — através dos
quais eles possam adotar uma disténcia critica
de suas posigdes de sujeito mais familiares, a
fim de se envolverem numa praxis cultural mais
apta a fortalecer o projeto de transformagao
social. Precisamos ajudar os estudantes a
problematizar a especificidade histérica da
produgdo de suas proprias posigbes-de-sujeito
e modos de sociabilidade e seu lugar na rede
hegeménica atual de poder social. O poder,
como vimos, é exertido através de formas de
subjetividade que significam que as posigdes-
de-sujeito que adotamos de forma acritica e sem
um conhecimento de alternativas mais progres-
sistas podem levar a producdo de praticas
sociais opressivas. Naturaimente, desenvolver
uma pedagogia critica da linguagem e da expe-
riéncia para uso com os estudantes pode ape-
nas vir do desenvolvimento e da utilizagao de
uma nova linguagem tedrica para os educado-
res que desejam fortalecer sua compreensao
critica de como as escolas funcionam no contex-
to da sociedade mais ampla, e como elas aju-
dam a influenciar a construgao das subjetivida-
des de seus estudantes.

Claramente, a pedagogia critica prestou
um importante servigo ao iluminar, através de
uma linguagem critica, as condiges que envol-
vem as escolas, a sociedade mais ampla, e o
exercicio do poder cultural que poderia, de outra
forma, permanecer obscuro e oculto. Sua utilida-



de ideoldgica e politica principal tem sido a de
deslindar a forma pela qual as escolas reprodu-
zem a légica do capital através de formas ideo-
légicas e materiais que estruturam as vidas dos
estudantes de grupos de classes, etnias e géne-
ros diferentes. Mas, a fim de ir além de simples-
mente mudar nossa opiniao da escola através
da revelagao das condigdes opressivas da esco-
larizagao, é necessario adotar uma linguagem
diferente de analise teérica, que seja capaz de
remodelar radicalmente nossa prépria compre-
ensaodarelagao escola/sociedade. Para conse-
guir isto, temos consistentemente argumentado

ao longo deste artigo que a rede hermenéutica
a partir da qual nossas atuais compreensdes da
escolarizagao sao extraidas deve ser retecida a
fim de capturar uma compreensao contextual
mais ampla da relagao entre escolarizagao e
economias de privilégio e circuitos de poder em
funcionamento na sociedade mais ampla. Nossa
posigao tem sido a de que uma transformagao
das dimensbes opressivas da escolarizagao
deve ser precedida por uma transformagao da
linguagem que usamos para falar sobre, e
portanto compreender, interpretar, e criticar o
processo e o propdésito da escola.
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ROSA MARIA BUENO*FVISCHER»?E»"’

INTRODUGAO

Este trabalho é um exercicio. Um exerci-
cio, em primeiro lugar, de imaginar a possibilida-
de de construir um objeto de investigagao sobre
0 que vou chamar de “campos de produgao e
recepgao televisiva®, usando alguns conceitos
da teoria praxiolégica de Bourdieu — habitus,
campo, poder simbdlico, relagdes de forga,
gosto, estilos de vida e cultura legitima.

Nas investigagbes de Bourdieu, nogoes
como habitus e campo *vivem* concretamente.
Contra todos os fetichismos das teorias, ele nos
ensina a pér em agao os conceitos e propde
uma superagao dos modos objetivista e intera-
cionista de conhecer o mundo social: para
Bourdieu, é preciso abandonar abstragdes
reificadas, pelas quais, por exemplo, conceitos
como classe $oeial, sujeito ou cultura sao trans-
formados em realidades auténomas, como se
por si s6 fossem responséveis pela histéria. Ao
contrério, o que ele reivindica é construir uma
teoria da pratica, que tenha como objeto as
estruturas sociais objetivas e as relagdes entre
essas mesmas estruturas e aquilo que ele
denomina habltus — as “disposigdes estrutura-
das®. Em outras palavras, é necessario produzir
uma teoria praxiol6gica, que dé conta de como,
nas praticas, o externo é internalizado e o
interno se exterioriza.

Expor os conceitos a uma operagao
investigativa & “sujar as maos". Significa nao
temer o risco da *conversdo do olhar®, de um
rigoroso dialogo da teoria com as préaticas dos
agentes sociais, aprendendo a desejar o proces-
so mais do que o produto acabado — este que
€ tao caro ao homo academicus. Assim € que,
para mim, imaginar o estudo da televisao — de
um lado, a prética de ver televisao e selecionar,
como preferidos, alguns programas; de outro, a
prética de produzir tevé, no Brasil —, dentro do

universo tedrico de Bourdieu, exige em primeiro
lugar o esforgo de escapar a *persuasao clan-
destina* de algumas explicagdes, tornadas ja
quase senso comum, no meio académico e
inclusive na critica jornalistica, a respeito da
comunicagio de massa e da industria cultural.
Tais explicagdes funcionam como elementos
bésicos de um objeto “pré- construido®, do qual
s vezes torna-se dificil fugir. E o caso, por
exemplo, das analises que interpretam o consu-
mo da televisdo, pelas camadas populares,
como a grande fonte, para elas, de passividade
politica, rebaixamento do gosto estético, deterio-
ragao da linguagem, degradagao de costumes
e valores morais, destruigao da pureza e da
originalidade “genuinamente popular®.

J4 uma interpretagdo oposta, otimista,
buscaria dados comprovadores de que vivemos
uma época altamente desenvolvida, da “eletroni-
zagao do cotidiano®, que nao podemos negar.
Os avangos tecnolégicos, corporificados em
instrumentos como os computadores e a televi-
sdo, atingiriam a vida da grande maioria da
populagdo, tornando-a mais qualificada, em
termos de democratizagdo da informagao,
participagdo numa verdadeira “aldeia global®,
como queria Mcluhan, com. a consequente
abertura a novos e diferentes modos de pensar
e agir, inclusive o acesso a valores e aspiragoes
de um Primeiro Mundo. Nao raras vezes este
tipo de explicagdo é associado aquela visao
apocaliptica, citada anteriormente: a televisao
em si nav seria *ruim®, mas o uso que se faz
dela; dai as propostas, principaimente entre
educadores, de estudar formas de utilizagao
didéatica da televisdo, a partir de tudo o que ela
oferece de "positivo®.

Nao vou aqui apresentar nem uma sintese
dessas interpretagdes nem sua mera condena-
Gao. Muito menos uma solugao conciliadora ou
salvacionista. Alis, os casos citados nao se
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referem a uma teoria especifica da cultura, e sim
a conclusdes idealizadas e simplificadoras dos
fatos sociais, no estilo daquelas analises que, ao
invés de buscarem explicar, por exemplo, por
que a escola no Brasil 6 o que 6, ficam especu-
lando sobre o que ela deveria ser (Silva, 1992,
p. 147). Para o trabalho de investigagao cientifi-
ca, néo se trata de ficar em juizos de valor, em
andlises adjetivas ou em descriges meramente
jomalisticas. No caso de estudos sobre a comu-
nicagBo de massa, 6 importante lembrar aqui
pesquisas, especialmente na area da Antropolo-
gia, que, desde o inicio dos anos 80, comegam
a apontar para novas questbes, a partir do
estudo de grupos sociais em interagao com a
tevé, perguntando sobre que trocas ha entre o
que 6 produzido e veiculado pelas emissoras, e
as pessoas que vivem cotidianamente uma
relagéo de quase intimidade com personagens
e situagles da televisao, a propor-lhes idéias e
modos de viver. Cito duas dessas questdes. O
reprocessamento do que é vivido através das
imagens — baseado nas experiéncias pessoais
e grupais, e que tais estudos ressaltam — estaria
revelando uma eficacia pouco significativa da
tevd, na alteragdo das formas de vida dessas
pessoas? Ou realmente estariam sendo criadas
novas representagdes do mundo, com influéncia
direta no comportamento dos grupos sociais?’

Perguntas desse tipo nascem desde o
momento em que, junto com a andlise da produ-
Gao televisiva propriamente dita, 6 contemplado
o p6lo da recepgao, ndo em sua pré-concebida
passividade nem em sua mistica de sujeito puro
e auténomo. Dependendo do foco tedrico que
orienta a pesquisa, tem-se um conjunto de
dados e a possibilidade de um avango do
conhecimento, questionandojustamenteaquelas
abstracgbes reificadas de que nos fala Bourdieu,
j& que al ha um verdadeiro movimento de apre-
ender as préticas, nado de fora, como se elas
fossem fatos acabados, mas de dentro, *no
préprio movimento de sua efetivagao® (Bourdieu,
1983, p. 47).

HABITUS: AMAR O INEVITAVEL

E o conceito de habltus que permite
conhecer as praticas "de dentro®: os agentes
socializados teriam o que Bourdieu chama o
*sentido do jogo®, ou seja, 0 dominio pratico de
uma légica, adquirida na experiéncia do jogo
social e - que se inscreve em seus préprios
corpos, funcionando quase automaticamerte, e
ndo como um ato de consciéncia. Isso é o que
caracteriza 0 habltus — esse sistema de disposi-

gOes duréaveis, esse senso pratico, adquirido
desde os primeiros anos de vida, na vida fami-
liar, definidor do que ®"a todo instante deve ser
feito®, na vida escolar, nas atividades de lazer,
no trabalho (Bourdieu, 1990, p. 81).

Nao se trata de respostas mecanicas a
regras codificadas, e sim de um jogo social
transformado em natureza, em que as possibili-
dades de respostas as situagdes sao muttiplas,
imprevisiveis e até vagas, embora restritas a
limites, determinados pelas condigbes objetivas
de vida dos agentes. Os corpos estariam dis-
postos, por exemplo, a fazer ou nao fazer certo
gesto numa festa, a dizer tal palavra e n&o outra
na sala de espera do consultério médico, a
sintonizar esta e n&o aquela musica no radio —
*naturalmente®, sem que haja uma decisao
deliberada e consciente.

O que Bourdieu nos ensina é que deve-
mos buscar a correlagao entre as possibilidades
objetivas e as aspiragdes subjetivas — presentes
nas préaticas e, portanto, nas expressdes dos
habltus, nas estratégias dirias, nem sempre tao
controlaveis. Esse cruzamento permite a desco-
berta daquilo que Gramsci denominou *a filoso-
fia do senso comum®; ditados, maximas, provér-
bios, lugares-comuns e, mais profundamente,
uma disposi¢ao moral, que vao reger as condu-
tas e classificA-las em ®*razoaveis® ou "absur-
das*(Bourdieu, 1983, p.62). Uma rapida enquete
com trabalhadores (como porteiros de prédios,
faxineiras, cabeleireiras, estofadores e serven-
tes), em Porto Alegre, sobre a causa de seu
afastamento da escola, ainda quando crianqasz,
fomeceu um elenco de frases' como: *Nunca fui
bom da cabega mesmo®; *Sou ruim de enten-
der as coisas, ainda mais matematica®; *Meu
pai dizia sempre que mulher ndo precisava
estudar®.

O peso das experiéncias basicas, na
familia e na escola — periodo de formagao das
primeiras categorias e valores — produz, em
pessoas como os trabalhadores citados anterior-
mente, uma disponibilidade para naturalizar o
que se tornou para eles quase uma fatalidade
ou, como quer Bourdieu, para afimar a dupla
negacgao de °recusar o recusado® e "amar o
inevitavel® (Bourdieu, 1983, p. 63). Interessante
6 que, mesmo sendo espontaneamente afirma-
das, essas justificativas *naturalizadas® deixam
ao estudioso um espago para a indagagao: por
que a necessidade de explicar? E como se
fosse tao violento e indigno nao ter estudado,
que a Unica forma de justificar essa falta seria
aplicar a si mesmo uma nova violéncia: a nega-
Gao0 da prépria capacidade de aprender.



TELEVISAO: UM OBJETO *COMUM"?

Bourdieu subverte a ordem académica e
sugere que sejam pesquisados temas nem
sempre tao nobres. Para ele, é preciso fazer "a
histéria social dos objetos mais comuns da
existéncia cofrente®, essas coisas "que se
tomaram tdo comuns, logo, tao evidentes que
ninguém lhes presta atengao® (Bourdieu, 1989,
p. 37). Quando decidi pelo tema deste trabalho,
varias vezes me perguntei se seria "nobre®
discutir os conceitos do autor com referéncia a
um programa de televisdo como a *Escolinha do
Professor Raimundo™. A medida que estudo o
conceito de habltus, cada vez mais me con-
vengo de que Bourdieu oferece um belo instru-
mento para pensar o universo da comunicagao
de massa no Brasil, estabelecendo relagdes
entre as préticas da escola e dos campos de
produgao e recepgao televisiva.

Estou preocupada em compreender por
que se compreende e como se compreende.
Inspirada em Femando Pessoa, digo a mim
mesma que *pensar 6 descrer”™ e assim me
ocupo das criagbes da televisao, de seus produ-
tores e consumidores, estabelecendo relagdes
entre as préticas ligadas a industria cultural e
aquelas vivenciadas na escola. Diferente da
atitude de descrenga, necessaria ao pensa-
mento, a maloria de nossos gestos e palavras,
no cotidiano, 6 movida por crengas tacitas:
*escutar é crer®, diz Bourdieu®. E, como se o
complementasse, Theodor Adomo acrescenta:
gostar é reconhecar’,

E por isso que proponho um paralelo
entre os habltus aprendidos na escola e aque-
les que conformam personagens e rituais da
televisao. Primeiramente, é preciso discutir o que
Bourdieu afirma sobre a caracteristica ao mesmo
tempo estruturada e estruturante do habltus,
considerando que ele analisa a realidade de um
pais como a Franga. Para o autor, haveria uma
agao estruturante sobre experiéncias ja estrutu-
radas, de tal forma que o habltus adquirido na
famflia estaria no principio da estruturagio das
vivéncias escolares; nesse local, ele sofreriauma
transformagao que, por sua vez, estaria na base
da estruturagio de todas as experiéncias ulterio-
res, tais como o trabalho e a recepgao das
mensagens daindustria cultural (Bourdieu, 1983,
pp. 80-81).

Num pais como o Brasil, talvez pudésse-
mos pensar a recepgao de programas televisi-
VoS cOmo uma experiéncia quase primaria,
vivida no interior da familia desde que a crianga
nasce, e antes mesmo que ela freqiente uma
escola. Sei que Bourdieu se refere a uma crono-

logia n&o exatamente "cronoldgica®: primeiro a
experiéncia na familia e depols na escola.
Possivelmente a idéia seria de que a qualidade
da vivéncia familiar, concreta, ligada a uma
situagao muito objetiva, tenha forte influéncia na
formagao de habltus de classe. Influéncia poste-
riormente *enriquecida® e ratificada no ambiente
escolar. Minha indagagao é se, no caso brasilei-
ro, ndo terlamos o concurso de uma instancia
de agao difusa porém eficaz na solidificagao de
crencas e modos de julgamento, percepgao,
linguagem e apreciagao — a televisao, agindo
simultaneamente com a familia e a escola.
Assim, na falta da escola formal — falta que
existe concretamente para milhares de criangas
—, haveria um local préprio para o re-conheci-
mento das pessoas, excluidas do acesso a
cultura legitima. A possibilidade real de se
sentirem contempladas na tevé dissimularia —e,
portanto, contraditoriamente reforgaria — a
constatagido diaria de exclusdo, nao sé dos
bancos escolares, mas dos servigos de satide,
lazer, trabalho.

CAMPO: LOCAL DE POSIGOES E INTERES-
SES

As pessoas fazem uma adequagao do
habltus a uma situagao particular, de acordo
com sua posigao no interior de um *campo®,
isto 6, num espago caracterizado por relagdes
de poder numa determinada area da produgao
(simbdlica, material). Haveria sempre, conforme
Bourdieu, uma distribuig&o desigual de forga nos
campos, de modo que, grosseiramente, os
agentes se posicionariam como dominantes ou
dominados, numa permanente luta de interes-
ses, encoberta pela busca da sedimentagao de
um consenso. Assim, participante de varios
campos, 0s agentes sociais poderiam posicio-
nar-se inclusive ora no pdio dos dominados ora
no pélo dos dominantes, considerando as
diversas fragbes de classe e as diferentes carac-
terizagbes dos campos. E o caso de ceitos
professores, em cargos de diregao, em oposicao
a.seus colegas e aos proprios alunos; ou entio
dos roteiristas de tevé, em oposigao aos técni-
cos dos estudios, embora todos objetivamente
sejamtrabalhadores, em oposigao aos proprieta-
rios da emissora.

Compreender o0 espago social assim
concebido, na complexidade de seu funciona-
mento, é a tarefa que Bourdieu sugere ao
investigador da sociedade. Qual é o sistema de
relagbes que se estabelece entre as posigdes
ocupadas por quem produz, reproduz e utiliza
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os produtos de um determinado campo? Qual a
relacao entre campos tao diferentes como o da
escola e o0 da produgao televisiva? Que homolo-
gias poderiamos encorntrar nesses campos,
entre eles e no interior de cada um?

Essa é a tarefa que me proponho, a partir
daqul. Tendo como referéncia o programa
*Escolinha do Professor Raimundo®, procurarei
compreender a importancia de uma produgao
como essa, efetivamente tao aceita @ destinada
a um publico tdo amplo — como informam os
boletins de audiéncia da rede que a veicula’.
Gostaria de discutir as observagdes de Bourdieu
sobre a existéncia (ou nio) de uma *cultura
popular®; relacionar esse programa com a oferta
global de produtos na televisao brasileira; bus-
car a homologia dos campos da produgao e da
recepgao televisiva; compreender as possiveis
relagbes entre uma “escolinha® na tevé e a
escola oferecida as criangas, de modo especial
no que diz respeito aos habltus af reforgados e
manifestados, através das préticas. Os agentes
foram estudados empiricamente a partir de um
produto que os supde, ja que, segundo Bour-
dieu, existe "uma homologia entre a distribuigao
dos produtos sociais colocados no mercado dos
bens simbdlicos e as posigbes sociais que
efetivamente ocupam os consumidores® (Ortiz,
1983, p. 25).

E DISSO QUE O POVO GOSTA...

Quando os indices de audiéncia apontam
que a televisao no Brasil, entre as 19 e as 22
horas, tem um ptiblico predominantemente (60
por cento) das chamadas classes D e E do
IBOPE, tem-se mais um dado a reforgar o lugar-
comum: a televisao é prioritariamente feita para
as “classes populares®. Tendo atingido um alto
grau de sofisticacao, ela tem apresentado ao
mesmo tempo uma tendéncia, nos Gltimos anos,
a *popularizar® seus produtos. Programas de
audit6rio, com sorteios, concursos, disputas e a
presenca de grandes astros; programas de
humor, fortalecimento das novelas e mini-séries;
espetacularizacao do jornalismo — tudo se
reveste de uma aura "popular®, da comunicagao
cada vez mais facil e apaixonada, com o objetivo
de *atender a uma demanda® do publico. O
popular, aqui, freqientemente, confunde-se com
0 que poderiamos chamar de grotescoa.

Colocar no ar um programa como *Aqui
e Agora'9 seria atender ao "gosto barbaro® das
camadas populares, em oposi¢do a uma “estéti-
ca pura*®, reservada aos que possuem o capital
social legitimo? Como se cria essa barbarie
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estética? Ou isto seria realmente a forma popu-
lar de ser — um espago concreto para a expres-
sd0 dos "despossuidos®*? Bourdieu diz que
distinguir uma *cultura popular® 6, na verdade,
impor uma definigao dominante de cultura. Para
0 autor, nao existiria uma “cultura popular®: o
que ha é uma *forma mutilada, diminuida,
empobrecida, parcial, da cultura dominante* e
nd0 uma “contracultura, cultura realmente
dirigida contra a cultura dominante, consciente-
mente reivindicada como simbolo de um estatu-
to ou profissdo de existéncia separada® (Bour-
dieu, 1983, p. 106). Bourdieu, longe da posi¢ao
mistificadora do *popular®, diz que o estilo de
vida das classes populares representa, na
verdade, uma %aptaqao a sua prépria situagso
objetiva na estrutura social. Aquelas expressbes
de incapacidade, de dificuldade (do tipo ja
citado — *Acho que tenho miolo mole®...) apare-
cem a cada recusa de esforgo em entender um
texto mais elaborado, uma musica menos *cho-
rosa*; e, paradoxalmente, contém um reconheci-
mento da cultura erudita.

Em outras palavras: n&o vou ao teatro
mas posso assistir auma mini-série baseada em
obra de Jorge Amado ou José Lins do Rego; a
roupa de couro esta na moda e é cara, mas
posso usar uma calga de tecido sintético, *qua-
se igual® ao couro. E o sinal de que *nio
tenho® e de que sei 0 que é legitimo. Bourdieu
lembra que, assim, esses agentes evidenciariam
uma incapacidade de *formular seus proprios
fins® e isso constituiria a *forma mais sutil de
alienagao® (Bourdieu, 1983, p. 100).

No entanto, a analise dos produtos cultu-
rais consumidos com grande freqéncia por
esses agentes, a propria prética social que isso
implica, poderia revelar aqueles elementos
imprevisiveis, vagos, inclassificaveis — tradugao
da complexa relagao entre as estruturas obijeti-
vas e as agfdes movidas pelos habitus. O gosto
pelo espetacular, pelo emocionante, pela festa,
pela grande produgao, sobretudo as pegas
cOmicas e satiricas — seria uma forma de liberar
o riso e colocar “0 mundo social de cabega
para baixo, invertendo as convengbes e as
conveniéncias® (Bourdieu, 1983, p. 91). Ha,
portanto, uma ambigiidade nessa preferéncia
por tais espetaculos: uma reafirmagao do que é
legitimo e, a0 mesmo tempo, a sinalizagao de
um certo desconforto em relagdo a prépria
situagao social. Isso nao leva, necessariamente,
a concluir que estaria ai a fonte da mudanga.
Mas é revelador da complexidade do mundo
social e de que, nele, nada esta absolutamente
*dado".

Recentemente, a televisho brasileira



apresentou, dentro de uma novela, um espeta-
culo belissimo: a encenagdo de um *Auto da
Luz®, dramatizado pela populagao da cidade
ficticia de Resplendor, e que mostrou o quanto
a arte dramética criada com ‘elementos da
cultura brasileira (eu nao falei “popular®) pode
ser objeto de uma criagao artistica, pela televi-
sao, sem dever nada (guardadas as diferengas
dbvias) a uma bela encenagao de Shakespeare
na melhor sala de espetaculos de uma capital'®,
Portanto, se h4 uma opgao deliberada por
programas como “Escolinha do Professor Rai-
mundo®, "A Praga é Nossa® ou "Aqui e Ago-
ra*'!, 6 porque h4 uma opgao pela oferta de um
produto de facil assimilagao, a entrar no circulo
vicioso da industria cultural, e pelo qual as
pessoas afirmam “gostar® do fiime ou da musi-
ca, quando apenas neles “reconhecem*® o que
infinitas vezes seu olho e seu ouvido ja recebe-
ram. E importante lembrar que esse fato ocorre
nao apenas porque o radio ou atelevisao repeti-
ram tais imagens e sons, mas porque ha um
sistema de disposigdes, um habltus de classe
internalizado, que se expressa nas praticas de
campos homélogos — da produgao e da recep-
Gao de bens culturais. Seria 0 que Bourdieu
chama de "a boa vontade cultural®: ao mesmo
tempo uma docilidade cultural (a aceitagao do
que 6 oferecido) e um sentimento de indignida-
de ou demissao (*isso sim eu entendo”).

Em *La Distinction®, Bourdieu lembra as
reflexdes de Bakhtin, a propdsito de Rabelais e
da imaginagao popular. Esta, segundo Bakhtin,
pode apenas inverter a relagdo que esta no
fundamento da sociodicéia estética: sublima a
prépria situagdo, através da redugao ou mesmo
da degradagdo — no burlesco, na parédia, na
caricatura — de todos aqueles valores nos quais
se reconhece e se afirma a superioridade dos
dominantes. Assim, através do recurso a obsce-
nidade ou a escatologia, ela nega sistematica-
mente a diferenga, esconde a distingao e, como
nos jogos do Carnaval, reduz os prazeres distin-
tivos da alma as satisfagbes comuns do sexo
(Bourdieu, 1979, p. 574).

*ESCOLINHA DA PERVERSAO”

Esse foi o titulo que o articulista da Folha
de S&ao Paulo, Luis Antdnio Giron, deu a seu
artigo sobre a *Escolinha do Professor Raimun-
do". O texto é interessante justamente por
associar 0 programa nao as classes populares
mas a classe média, dizendo que Raimundo
Nonato (Chico Anysio) e seus alunos estariam
espelhando *a delinquiéncia ética que se apos-

sou especialmente da classe média. Uma cama-
da boa de criticar o governo, mas incapaz de
produzir conhecimento ou lidar com os préprios
preconceitos. A sala de aula pode ser uma
alegoria do Banco do Brasil e seus funcionarios
(nada mais classe media) ou do governo e seus
ministros e assim por diante — em tudo que se
relacione a fama de improdutividade, hierarquia
bamba e hedonismo superfaturado. Raimundo é
0 'capo’ de uma estatal, consciente da falta de
estofo dos subordinados. Nao se esforga por
melhor-los. Se o fizesse, a fita pré-gravada
deixaria de rir e ele perderia 0 emprego. Pratica
a pedagogia do pervertido®'2,

O artigo sugere uma reflexao mais ampla
sobre 0 consumo de produtos da industria
cultural, principalmente no sentido de que ele
atingiria ndo sé as camadas populares. O gosto
facil, a preferéncia pelo espetaculo em que
sobressai 0 grande astro e a encenagao pompo-
sa, a escolha da musica que "embala® — isso
nao é privilégio dos "despossuidos®. A redugao
do conhecimento, as facilitagdes, a indiferencia-
¢&o dos produtos culturais, a fragmentagio do
homem, caracteristicas dos bens simbdlicos de
massa, passam a ser desejados por um publico
muito amplo, independente de classe social.
Obviamente que, quanto mais desfavoravel for a
situagao objetiva dos agentes, mais submetidos
eles estarao a esse consumo.

E como se, neste caso, a classe média no
Brasil, associada de um lado as camadas domi-
nantes (no caso, representadas pelos proprieta-
rios das emissoras de televisao) e de outro as
camadas populares (representadas pelos alunos
da *Escolinha® e pelo publico), se fizesse
representar no préprio Professor Raimundo,
ridicularizando um *povo* que ela nao quer ser
e, a0 mesmo tempo, identificando-se com o
astro, em uma situagao de dominancia (como
ator principal e como professor que tem o
poder).

Assim, preconceitos tipicos da classe
média — em relagao ao negro, ao homossexual,
ao *pobre-morto-de-fome®, ao judeu, ao arabe,
ao sindicalista, ao homem-do-campo — confun-
dsm-se com habltus das camadas populares,
como aqueles ligados a uma percepgao de
incapacidade e a conformagao, que as leva a se
reconhecerem como pessoas bébadas, violen-
tas, ignorantes, preconceituosas com a mulher,
e tantas outras qualificagbes. Ha talvez apenas
um personagem — "seu® Ptolomeu — explicita-
mente “classe média®: bem arrumado, penteado
a rigor, ele é o unico que sabe *a resposta
certa®, dada sempre em vocabulario castico. Ele
é a expressao do que se opbe ao *povao’,
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quase sempre sujo, mal vestido, mal penteado,
usando palavras quase sempre incorretas e de
baixo caldo. Professor Raimundo ratifica: *Queri-
a ter um filho assim®. (E é bom recordar quao
bem o ex-ministro da Educagao, Carlos Chiarelli,
ilustrou esse *modo de ser médio™: enviou, em
1991, um telegrama ao programa, parabenizan-
do seu criador pelos *altos servigos prestados
a luta contra 0 analfabetismo®).

Reapropriando-se de simbolostradicionais
— o plipito solene do professor, em estilo classi-
co; 0 antigo guarda-p6 com as iniciais da escola
bordadas no boiso; o esqueleto, 0 mapa-mundi
@ a luneta na composicao do cenério “didaticc®
— a *Escolinha” é a express3o daquilo que se
faz no campo da produgao cultural: reinterpretar
incessantemente o “tesouro comum dos discur-
sos sagrados®, apropriar-se das palavras e
gestos em que esta solidificado o que os grupos
reconhecem como seu, adequar suas invengdes
ao que héa de mais sedimentado nas tradigoes e
assim ganhar legitimidade. O valor da honestida-
de, com seus significados proprios em grupos
populares e em grupos da classe média brasilei-
ra, nos nossos dias tomou-se bandeira de
qualquer programa de televisdo — o discurso
contra a corrupgéo, a favor do bom-mocismo,
pode estar na boca de uma Hebe Camargo, de
um Paulo Maluf, de um Anténio Carlos Maga-
Ihaes ou de qualquer comentarista de telejornal
ou personagem de novela. A indiferenciagao
acaba por anular o que era inclusive palavra de
ordem de politicos talvez honestos e bem-inten-
cionados. Nao existem discursos neutros, e
cada conceito recebe, em momentos particula-
res, um tipo de significado. O tema da honesti-
dade — reiterado na tevé — indiferenciadamente,
desgasta-se e assume um jeito “classe média®,
que setores da televisdo brasileira bem repre-
sentam, na luta pela imposigao do sentido, pela
criagao de um consenso explicito.

No programa da *Escolinha®, como em
qualquer comercial que mistura bombons a uma
serenata de Mozart'’, aordem 6 a fragmentagao
e a produgao da auséncia de sentido. O perma-
nente é o professor, tanto quanto seu criador,
Chico Anysio. Na luta entre ortodoxos e hetero-
doxos do humorismo televisivo — expressa na
produgao de um humor novo, do grupo "Casse-
ta & Planeta® e do *Programa Legal®, com
Regina Casé e Luiz Fernando Guimaraes (da
Globo), em oposigao as produgbes do tipo "A
Praga é Nossa", liderada por Carlos Alberto da
Noébrega . (do SBT), e dos programas como a
*Escolinha® e *Chico City" (este ultimo ja fora
do ar) — Chico Anysio de certa forma saiu vence-
dor. H4 meses ele aparece todos os dias na
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tevé: de segunda a sexta-feira, na *Escolinha”
da tarde; aos sabados, na "aula noturna® e aos
domingos nos comentarios do *Fantastico®. Na
televisao, como no campo da produgao cientifica
e em tantos outros campos, convivem interesses
aparentemente antagbnicos. A assimilagao da
heterodoxia compde esse esforgo de assimilar o
novo para com mais eficacia impor significados.

Justamente por isso Bourdieu propde que,
em cada investigag#o, se reconstrua o trabalho
histérico das préticas, jA que toda a histéria de
um campo social esta presente, de forma mate-
rializada, nos préprios agentes que fazem fun-
cionar as instituicbes. Um artista como Chico
Anysio se impde historicamente, forma ym
publico, traduz através de seus personagens um
conjunto de percepgdes, sentimentos e avalia-
gbes da realidade. Dai que, mesmo com toda
uma opinido publica mobilizada contra figuras
como a ex-ministra Zélia Cardoso de Mello, ele
n&o s a recebe em seu programa, logo apds a
saida do Ministério, como mais tarde casa e tem
um filho com ela. Abrigando no elenco da
*Escolinha® mais de trinta atores, na faixa dos
50 ou 60 anos (com algumas excegdes), a maior
parte deles antes desempregados, o humorista
expde literaimente os excluidos do meio artistico,
que ali fazem o papel que melhor se enquadra
a sua situagdo: o de marginalizados sociais.
Assim, a ex-ministra Zélia se junta a eles, no
momento de sua exclusao do governo. Mais um
belo exemplo no trabalho de homogeneizagao
de conceitos e de apreciagao pasteurizada dos
acontecimentos.

O sucesso, portanto, estd no proprio
feiticeiro, naquilo que ele construiu historicamen-
te no campo da produgao da cultura de massa;
mas esta também nos instrumentos que usa em
suas magicas, apreendidos de um sistema de
crengas de um publico amplo, ao qual ele
devoive um produto no qual as pessoas se
reconhegam e que as faga rir e aplaudir.

*"QUEM FOI PITAGORAS?"

A didética da pergunta-resposta-nota, tao
conhecida nos meios escolares, é a base do
roteiro. Nao é preciso fazer anélise de contetdo.
Qualquer semelhanga com a escola de verdade
é mera coincidéncia. Um professor que conhece
cada um de seus alunos, que respeita suas dife-
rengas, 6 permissivo (0 aluno Joselino Barbace-
na pode querer esconder-se, dizer *Larga d'eu,
pereba®; Dona Cacilda pode dizer que ela é
uma onga e que ele vai cutuca-la com a *vara
curta”) — é também o professor mais autoritario.



Nos gestos, na voz, no olhar, ele é quem tem
direito & palavra. E ele sobretudo que dé a nota,
logo ap6s a resposta a sua pergunta: "Em que
pais foi inventado o selo?*,"0O que produz o
suor?®, *Quem morreu com uma tartaruga na
cabega?®, *O que sao cromossomos?®, "A que
se deve a Queda da Bastilha?®, "Quem foi
Pitagoras?®, "Qual a maior palavra da lingua
portuguesa?®, “Como se resolveu o Cisma do
Papado?®, *O que é uma cobra cuspideira?”.

Obviamente, os alunos nao sabem a
resposta. Recebem um zero ou qualquer outra
nota, dependendo de sua esperteza ou capaci-
dade de seduzir, para sair da ma situagao, ou
ainda da simples benevoléncia do professor. E
Raimundo Nonato vira-se para a camera (leia-se:
para o povo que esta em casa), em “close”,
*ensinando® a verdade: "O Cisma do Papado
s6 foi resolvido em 1917, no Concilio de Cons-
tanga® e “A cobra cuspideira é encontrada na
China, nas Filipinas e na Africa. Quando irritada,
cospe veneno a uma distancia de trés metros".
Todas as respostas dos alunos sao em geral
construidas em cima do trocadilho (cromosso-
mos quer dizer *como somos®, Queda da
Bastiiha é *queda do prego da pastilha na
farméacia®, a maior palavra da lingua portuguesa
é um enorme palavrao e assim por diante). As
alusdes aquilo que pertenceria a0 mundo cultu-
ral legitimo — citagdes em latim, intimidade com
deuses da mitologia grega ou com personagens
da histéria universal, formulas quimicas, proble-
mas matematicos — desfilam durante 50 minutos
em cada programa, reafirmando a cada resposta
errada que esse nao é efetivamente o *habitat®
daquelas criaturas.

*Vao ser burros assim no inferno®, "O
senhor, além de ignorante, & um debochado®,
*Vou lhe dar um zero pro senhor nao ficar
besta®, “Sua anta descalga®, "Seu cao sem
dono®, *S6 deixo o senhor falar se prometer
nao dizer mais uma burrice®, *A sua ignorancia
é uma trava® — sao exemplos talvez nem tao
distantes assim do que se ouve nas escolas
brasileiras. A violéncia explicita do professor
tem, em contrapartida, a resposta conformada e
otimista do aluno: *Quero ser alguém na vida®,
*A ignorancia é que atravanca o0 progresso®,
*Eu ainda vou ser professor — Tirando o salario,
o magistério & gratificante — Professor, nao
entendi nada®, *Fiz uma musica, um sambinha:
Eu nao sabia / que vocé sabia / que eu nao
sabia / que vocé sabia / e eu nao sei...".

As palavras, na *Escolinha®, nao dizem
nada. Nao estao ali para significar um “conteu-
do®. O que importa é o jogo que se faz com
elas. Nao importa muito o aluno (o telespec-

tador) nao entender o que quer dizer em latim
*Deo Gratias®, mesmo que ouga o professor
traduzir “Gragas a Deus”; ou o Piolomeu expli-
car o que significa "trigonometria®. Como bem
sadicamente diz Raimundo Nonato ao °Seu®
Boneco (aquele de barriga enorme, maltrapilho,
sempre com fome)°"Vocé nao pode morrer
vitima de uma palavra minha®. (Alias, o profes-
sor s6 fala com o Boneco usando palavras
referentes a alimentagdo, do tipo *Gosto do
senhor pra chuchu®. “Seu® Boneco nao aguen-
ta — “Assim, eu se desmaio® — e cai. Para a
gargalhada geral da nagao).

SATISFAZER O PRIMARIO

Maria Rita Kehl, psicanalista, em brilhante
texto sobre a sedugao da imagem pela televisao,
fala do prazer sem limite oferecido ao especta-
dor, prazer vivido pela ordem de que é possivel
atender com urgéncia — e sempre — aos desejos,
como uma mae que amamentasse o bebé sem
jamais frustra-lo'. No caso da *Escolinha®, ha
uma reiteragao de gestos e palavras, permanen-
temente associados a comida, a bebida e ao
sexo. O bébado e o morto-de-fome divertem a
turma com sua caréncia; Dona Cacilda, Dona
Capitu, Dona Flor sao as mulheres para quem
sé interessa o sexo, como fato explicito ou como
jogo de sedugao. "Seu” Peru e *Seu® Mazarito
(Costinha) expdem o homossexual, ao vivo ou
nas historinhas sobre “bichas®. Tudo gira em
tomo da satisfagdo primaria. Até a explicagao
que “Seu” Brasilino Roxo da sobre o que acon-
tece *no meu Pais® (As criangas, no Brasil,
segundo seu discurso empostado, n3o vao a
escola porque tém pena dos professores, 0s
quais ndo sabem o que fazer com tanto dinhei-
ro, com seus carros importados e mansdes.
Especialmente os professores do Nordeste. Os
meninos, entdo, ficam em casa, aprendendo
culinaria com os pais. L4, aprendem o requinte
da culinaria nacional: calango assado). E, noutro
quadro, Raimundo Nonato quer saber mais. O
didlogo é este: "Por que a maioria do povo
brasileiro é desdentado? / Porque o governo
mandou cortar o supérfluo / Dente é supérfluo?
/ Pra quem no come...”

*Posso vir por tras?® — pergunta cinica-
mente o professor & aluna Dona Flor, com a
cumplicidade do espectador distraido. Dona
Cacilda logo se *posiciona®. O professor expli-
ca: "Nao estou falando com a senhora®. O tema
é sempre o sexo: homossexualidade, traigao
(em geral da mulher em relagao ao marido
comportado), descrigao dos o6rgaos sexuais,
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explicagdes sobre a reprodugao humana. Lem-
bramos Foucault: nunca se falou tanto em sexo
como em nossa época. Descartando a hipétese
repressiva e investigando por que se expde
tanto a sexualidade ao dominio publico, como
se estivéssemos em permanente “confissao”
(quem fala? onde?) — Michel Foucault supbe que
essa emergéncia discursiva sobre o sexo esteja
relacionada diretamente com mecanismos de
poder, em diferentes instancias, a exercerem um
controle (n&o a repressao) sobre a sexualidade
das pessoa“". O que Bourdieu analisa, através
da reflexdo de Bathkin, sobre a imaginagao
popular, faz sentido aqui. Chico Anysio interpre-
ta um Imagindério de exclusao, transforma-o com
os seus préprios conceitos (do meio televisivo,
da classe média, de sua histéria como humoris-
ta) e devoive-o, na pete do Professor Raimundo
e de seus alunos-atores-excluidos, através da
piada, da alegoria de uma situagao objetiva. A
encenagso inverte o mundo justamente expondo
0 que ele tem de mais violento: a fome, a néo-
posse da palavra legitima, através da aparéncia
de liberdade sexual. A opgao é o obsceno (n&o
0 erético), o escatolégico (ndo o tragico), o
*meloso® (ndo o dramético), o grotesco (ndo o
comico).

Assim, atelevisao contribuiria eficazmente
na formagao desse "gosto barbaro® de que nos
fala Bourdieu, em oposigao a uma estética pura,
em que as classes populares nao se reconhece-
riam. No sentido politico, o processo é o mes-
mo: atento ao que a sociedade respira, em cada
momento, alunos e professores da *Escolinha®
manifestam-se pela vida saudavel (*Saude é o
que interessa, o resto ndo tem pressa®), contra
a corrupgao dos politicos, pela preservagao da
natureza, incorporando até um sindicalista entre
os colegas de aula. Também ai o sentido do
politico se barbariza: Dona Gardénia, cantora de
masica sertaneja *country®, repete o refrao que
ela criou — *S6 voto no PT quando a minha
barba crescer*; "Seu*® Celso Piquete, de mega-
fone, puxa palavras de ordem — *Um, dois, trés,
quatro, cinco, mil/ queremos que o Raimundo
...— para negociar uma nota mais alta que zero;
*Seu® Brasilino Roxo diz que o Brasil n&o teria
‘graga sem seus corruptos, porque até a impren-
sa precisa deles.

Esses *conteudos® talvez nem sejam o
principal. O jogo dos personagens, o ritual da
pergunta-resposta-avaliagao, o movimento das
cameras, 0 *close” no professor, o grotesco dos
gestos e das expressdes faciais — tudo isso esta
associado ao eterno retorno do mesmo, ou seja,
a reproducao da reprodugao do campo televisi-
vo:- na *Escolinha®, como acontece no mosaico
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inteiro das programagoes de tevé, fala-se sem-
pre de tevé. E a-auto-alimentagao da cultura de
massa. O personagem que transforma histérias
romanticas em assassinatos, por culpa das
mulheres, Bil Bebis, reproduz GH Gomes, o
repérter dublé de policial, do programa *Aqui e
Agora®. Um dos deuses da midia brasileira,
Nelson Piquet, d4 o nome ao sindicalista Celso
Piquete. Dona Cacilda incorpora Xuxa, a musa
erética das criangas. E para nao parecer tao
6bvio, Dona Flor, Dona Capitu, *Seu* Bertoldo
Brecha e *Seu® Ptolomeu recebem nomes
nobres da cultura erudita. Os dados de audién-
cia ao programa, comparados com os de outros
similares, em emissoras concorrentes — *APraga
é Nossa® — aparecem em revistas especializa-
das, valorizando a *qualidade® da "Escolinha®.
A composigdo dos nomes, a redagao dos
*scripts®, a prépria escolha do cenario escolar
—tudo isso produz um efeito de reconhecimento
da cultura legitima, do préprio campo televisivo,
com seus rituais, sua légica da indiferenciagao
e da fragmentagao, com seus astros e mitos, e
igualmente o reconhecimento dos habitus
mesmos das classes populares. Assim, elas
podem sentir-se aparentemente aliviadas da
*vergonha de nao saber®,embora guardando
distancia, conhecendo o seu lugar.

*Nenhuma infdmia é amenizada pelo fato
de se declarar como tal*, afirma Adorno no seu
texto sobre a inddstria cultural’®. Essa nao
parece ser a légica do campo televisivo. O
préprio Presidente da Republica confessa, em
cadeia nacional de tevé:*Eu errei*"’, enquanto
o Professor Raimundo expde alunos a afirmarem
e a justificarem sua ignorancia, diariamente.
Nada disso ameniza a prépria corrupGao ou a
excluséo das pessoas do universo escolar. Mas
a légica da televisao é justamente o que Hanna
Arendt chamou de °®banalizagdo do mal*. A
violdncia simbdlica é esse poder escondido, que
esta por toda a parte, invisivel, *exercido com a
cumplicidade daqueles que nao querem saber
que |lhe estao sujeitos ou mesmo que O exer-
cem® (Bourdieu, 1989, p. 8). Assim, eu diria que,
no caso da televisao brasileira, processa-se uma
dupla violéncia: ha uma permanente exposigao
do mal (reportagens sobre imensas filas em
hospitais, estupros incestuosos em vilas opera-
rias, imagens de carros estragalhados em aci-
dentes, humor sobre fome, homossexualismo,
racismo e ignorancia) que transforma esse mal
num fato comum, corriqueiro, de certa forma
*incorporado®. Entao, a violéncia material, fisica
e intelectual & momentaneamente (ou, por
quanto tempo e em que profundidade?) reco-
nhecida como aceitavel ou pelo menos nao tao



indesejavel assim, porque banalizada e naturali-
zada, pela reiteragao no campo simbdlico.

ANOTAGOES FINAIS

A construgao de um objeto de investiga-
Gao, cujo tema se localiza nos campos da
produgao e da recepgao da comunicagao de
massa, exige que se aprofundem algumas
reflexdes, considerando o exercicio iniciado
neste trabalho. A saber:

1. A peculiaridade do campo cultural, de
modo especial da produgao artistica e da produ-
G&o cientifica, segundo Bourdieu estaria no fato
de esse ser um campo "protegido®, exatamente
por produzir um objeto ®legitimamente cultural®
— o qual, de alguma forma, esconde o aspecto
econdmico das praticas que nele se desenvol-
vem (Bourdieu, 1989, p. 67). No caso da televi-
sd30, que nos intervalos e dentro dos seus
préprios programas estd sempre vendendo
coisas, as préticas em relagao a produgio e ao
consumo de seus produtos misturariam o *cultu-
ral* e o "econémico®, podendo expor-se mais
facilmente a objetivagao e a dessacralizagio. Ao
mesmo tempo, essas préticas seriam consti-
tuidas de "momentos® privilegiados do "cultu-
ral®, o que as aproximaria dos produtos "artisti-
cos® propriamente ditos, quanto a "protegao” a
que ficam sujeitas.

2. Nesse sentido, a proposta de Bourdieu
é que se compreenda a génese social do cam-
po considerado, a crenga que o sustenta, o jogo
de linguagem que nele se joga, as coisas mate-
riais e simbdlicas que dele participam. Como?
Explicando as préticas dos produtores, suas
obras e o consumo delas, retirando-as de um
reino do arbitrario, porém sem reduzi-las ou
destrui-las (Bourdieu, 1989, p. 69). Sem realizar
essa andlise histérica do campo — sem ver o
que ele tem histérico e de trans-histérico'® —
acabam-se fazendo meras redugdes. E podere-
mos, por exemplo, concluir que ®as classes
dominadas nao inventam jamais nada®, a nao
'ser em relagao as dominantes, conclusao a que
se poderia chegar, precipitada e equivocada-
mente, a partir dos estudos de Bourdieu e da
leitura deste ensaio'®. O objeto cultural, para
Bourdieu, seria um sinal, algo que produz e
reproduz. *Nele se enuncia um sentido profun-
do, uma pulsao expressiva, bioldgica ou social,
que a alquimia da forma imposta pela necessi-
dade social do campo tende a tornar irreconhe-
civel, sobretudo obrigando a pulsio a negar-se

e a universalizar-se® (Bourdieu, 1989, p. 73).
Esse sentido profundo é que precisamos investi-
gar.

3. Neste trabalho, lango algumas questdes
sobre o universo da produgao televisiva e perce-
bo que, assim como no campo estritamente da
arte, o campo referente atelevisao caminha para
uma espécie de autonomia, expressa sobretudo
na linguagem de seus produtos e em como
essa linguagem é percebida e usada pelos
consumidores. Aos poucos, percebe-se que o
campo televisivo atinge mais areas sociais do
que se poderia imaginar: nao s6 na formagao de
um gosto, mas sobretudo numa educagao dos
sentidos para a prépria estética televisiva. Assis-
tir tevé *forma® um espectador para as truca-
gens da edigdo e da prépria captagdo das
imagens. Erros de continuidade de cena s&o ja
apontados concretamente pelo espectador
comum; a0 mesmo tempo, é possivel encontrar
aqueles que supdem dominar as magicas
televisivas e interpretam, a sua maneira e de
acordo com suas percepgbes do mundo, o que
véem na tela (podem afirmar, por exemplo, com
toda convicgao, que os atores, representando os
casais das novelas, nem sequer se tocam ou
beijam "de verdade®: fazem os gestos sozinhos
e depois *"a televisdo junta eles')2°. Afinal, que
universo é esse, de intersecgao de pelo menos
dois campos — o da produgao e o da recepgao
televisiva? Que momentos criticos e “fortes"
podemos identificar nas trajetérias da prépria
criagao de tevé no Brasil, e na constituicao de
um “telespectador comum®?

4. Hoje, seria quase impossivel nao consi-
derar a presenga da televisao no préprio traba-
lho do pesquisador, tanto quanto nos fatos
politicos e sociais de seu tempo. Bourdieu
mesmo cita, em *O Poder Simbdlico®, o exem-
plo de um debate politico transmitido pela
televisao, em que o jornalista moderador — e
todo o aparato técnico da emissora de tevé —
constituiam, naquele momento, a incorporagao
de um poder muito especifico, a definir tempos,
gsstos e a prépria comunicagao dos politicos.
com o publico. Da mesma forma, fala-se atual-
mente em *fatos produzidos pela midia®, a
ponto de se discutir qual sua autenticidade real.
E o caso da participagao da juventude brasileira,
nas passeatas que se multiplicaram pelo pais,
por ocasiado da campanha do *impeachment”
do Presidente da Republica. Embora associado
a um acontecimento mais amplo e bem objetivo
— uma CPI envolvendo o Presidente —, esse
movimento estudantil teria uma caracteristica
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basica: a identificagdo dos mais jovens com a
midia eletrénica. Os apelos visuais, das roupas
pretas e dos rostos pintados, estariam associa-
dos a um clima despertado também pela exibi-
¢90 da série *Anos Rebeldes®, pela TV Globo?'.
Jomais, revistas, vitrines de *shopping centers®,
*jngles® das radios, propaganda eleitoral e,
principalmente, todo o tipo de programagao, nas
emissoras de tevé, exploraram a exaustao esse
evento, sendo ele inclusive sujeito a analises de
caréter sociolégico e filosfico®.

5. Todos esses elementos, portanto,
devem ser considerados na exploragao cientifica
(se assim podemos dizer) do campo cultural
televisivo. De modo especial, a homologia dos
campos da produgéo e da recepgao. Um produ-
to como °Escolinha do Professor Raimundo®
estaria referido a uma realidade bem mais
complexa do que uma simples reproducao
humortstica da situagdo educacional brasileira.
Um modo inteniorizado, tormado senso comum,
naturalizado, a respeito do que seja uma escola,

1. Alguns exemplos de pesquisas nessa perspectiva,
j& publicados, s8o: Leitura social da novela das
oito, de Ondina Fachel Leal; Festa no pedago, de
José Guitherme Cantor Magnani; Muito a/ém do

Jardim Boténico, de Carios Eduardo Lins e Siiva.

Atividade de entrevistas feita com meus alunos do
curso de Didética (UFRGS, Faced, 2° semestre
91).

*“Escolinha do Professor Raimundo® é um progra-
ma humoristico, veiculado das 17h35min as 18h,
de 2* a 6* feira, e das 21h3omin as 22h25min, acs
sébados. A resentado e criado pelo homorista
Chico Anysio, a °*Escolinha” dramatiza uma
situagfio de sala de aula. Compde a turma de
ajunos um conjunto de personagens, representati-
vos de algumas minorias (imigrantes judeus,
&rabes, portugueses); de grupos marginalizados
(negros, mulheres, homossexuais); e de camadas
populeres em geral (personagens-tipo do Rio de
Janeiro, do sertéo baiano, do Interior do Nordeste,
do Rio Grande do Sul, de Minas Gerais @ do meio
rural). Os exemplos citados no texto referem-se a
quatro programas, veiculados nas seguintes datas
(sabados): 20/06, 27/06, 04/07 e 11/07/92.

Trecho de um dos poemas da obra Mensagem
(Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1981, p. 115).

*Saber? Que sei eu?

NOTAS

esta presente com as mesmas caracteristicas
em varias representagbes que a prépria televi-
sdo multiplica: nos comerciais, em cenas de
novela, em outros programas de humor, em
reportagens sobre problemas de aprendizagem
*fantasticos® ou sobre o inicio do ano escolar.
Exploram-se, ai, simbolos como o inevitavel
quadro-negro com as primeiras letras do alfa-
beto ou uma “continha® de matematica, profes-
sores bonzinhos, repressores ou mesmo igno-
rantes, e criangas carentes em busca de uma
merenda, em oposicao a outras, "superdota-
das®, a explicar, com um chocolate na mao, a
verdadeira férmula da 4gua. Esses elementos
podem ser encontrados facilimente nas préprias
escolas. Mas isso é mera constatagido, uma
*evidéncia primeira® que, como ensina Bache-
lard, ndo é com certeza *boa companheira®. A
complexidade dos campos deve ser investigada
naquilo que nos escapa, no *inclassificavel®, no
equivocado, no imprevisivel das praticas —
revelador e a0 mesmo tempo dissimulador das
condigbes objetivas da vida dos agentes, com
todas as suas contingéncias cotidianas.

Pensar é descrer.

— Leve e azul 6 o céu —
Tudo 6 tao diffcil
De com reender!

A ciéncia, uma fada
Num conto de louco...
— A luz é lavada —
Como o0 que nés vemos
E nitido e pouco!

Que sei eu que abrande
Meu anseio fundo?

0 céu real e grande.
N&o saber o modo

De pensar o mundo!”

Bourdieu, nessa frase, refere-se a naturalizag8o
que caracteriza o habitus, fazendo-o manifestar-se
nas préticas, como uma crenga indiscutivel. Hé
uma relagao explicita com as relagbes de poder:
o direito & alavra pertenceria aqueles que exer-
cem poder sobre 08 que ndo a tem, porque ela
Ihes foi cassada. A expressdo “escutar 6 crer®,
citada por Ontiz (ver bibliografia), esté em Econo-
mia das trocas simbdiicas, p. 20.

Em O fetichismo na musica e a regresséo da
audigdo, Adorno, embora faga uma anélise sobre-
tudo filosdfica e até certo ponto bastante elitista,
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fiel & sua prépria origem social, j&4 aponta para a
relagéo entre gosto e reconhecimento, num senti-
do que se aproxima do que é exposto por Bour-
dieu a respeito da caracterizag&o do habitus e da
definicdo de poder simbdlico (o poder se efetiva
exatamente porque aqueles que Ihe s&o submeti-
dos, nele se reconhecem).

O boletim do IBOPE a que tivemos acesso refere-
se ao Rio Grande do Sul, més de fevereiro deste
ano, no qual o programa *Escolinha do Professor
Raimundo®, nas veiculagbes vespertinas, tem 14
por cento de audiéncia (623.446 espectadores) e,
na veiculagao de sdbado, 40 por cento (2.267.816
espectadores), um pouco abaixo do *“Jornal
Naclonal® (47%), *Novela das Oito” (46%), *RBS
Noticias® (45%) e *Novela das Sete® (41%).
(Fonte: IBOPE-TV).

O professor @ sociblogo Muniz Sodré, em seus
vérios estudos semiol6gicos da comunicagéo de
massa no Brasil, insiste em que a televisédo escon-
de um Brasil real (veja-se o livro de ensaios O
Brasil simulado e o real), reduzindo muitas vezes
o popular ao grotesco, tema de A comunicagéo
do grotesco, editado pela Vozes.

Telejornal veiculado pelo SBT, de 2® a 6° feira, s
18h30min, em que predominam as noticias de
crimes e tragédias, apresentadas por repéreres
confundidos com policiais. Dedica as noticias um
tempo relativamente maior (comparado ao que
ocofre nas outras emissoras), especialmente se o
fato tiver algo de espetéculo.

Num dos capftulos finais da novela “Pedra sobre
Pedra®, o autor Aguinaldo Silva reescreveu para
encenagéo na tevé o *Auto da Nossa Senhora da
Luz® ou "Auto da Luz"®, e que teve um tratamento
técnico de alto nfvel, ndo s6 em termos de diregéo
como de cenografia e interpretagéo dos atores.
Cabe uma pergunta aqui: a qualidade artistica
dessa exibigdo e o reconhecimento de sua “bele-
za® comunicativa podem ser isolados do contexto
da pr6pria veiculag&o da novela e de trama mes-
ma da narrativa? Fica evidente, porém, que se
trata de um caso excepcional dentro da televisao,
a sugerir uma investigagéo especffica, baseada
principalmente nas categorias de *estética pura®
6 *gosto bérbaro”, de que nos fala Bourdieu em
La distinction.

*A Praga é Nossa® é o programa humoristico do
SBT, apresentado por Carlos Alberto da Nébrega,
e veiculado as 5% feiras, s 22h15min.

Critica publicada no caderno *TV Folha®, da
*Folha de S.Paulo”, dia 07/06/92.

De margo a julho deste ano veiculou-se pela tele

14.

15.

16.

17.

18.

19.

visdo um comercial dos bombons *Garoto®, com
a apresentadora Xuxa, em que foi usado o trecho
mais conhecido (os primeiros acordes) da Peque-
na serenata noturna, de Mozart.

Veja-se o belo texto de Maria Rita Kehl — Imaginar
e pensar, na publicagdo da Companhia das
Letras, Rede imaginéria: televiséo e democracia.

Em A histéria da sexualidade I: a vontade de sa-
ber, Michel Foucault explica por que descartar a
hipétese repressiva @ 0 que significa, em nossa
época, essa ‘*incitagéo a falar sobre sexo".

Nesse trecho de A industria cultural (ver biblio-
grafia), Adomo esté se referindo ao fato de que os
produtos da industria de bens culturais mostram
um modo de vida como se aquele fosse a *verda-
de” e advogam, através de seus defensores, que
néo pretendem fazer “arte”. Com essa afirmagéo,
pediriam, segundo o autor, absolvig&do para seus
serros”.

Pronunciamento feito num domingo, 30/98/92, em
meio a um clima nacional de protestos a favor do
*impeachment” do Presidente Collor.

O terreno das mitologias seria talvez um exemplo
desses elementos trans-histéricos de que nos fala
Bourdieu. Ver, a propésito, minha pesquisa O mito
na sala de fantar, sobre as percepgbes de crian-
Gas e adolescentes em relagao as mensagens da
tev® (obra citada na bibliografia).

Conferir, a esse respeito, algumas observagoes de
Michel Pécheux em O discurso: estrutura ou
acontecimento (p. 52 @ 53 e nota 27, em que
Pécheux se refere explicitamente ao “pessimismo”
de Bourdieu.

. Depoimento de uma faxineira (Porto Alegre,

agosto de 1992), mostrando-se absolutamente
segura de seus conhecimentos a respeito das
trucagens da televis&o. (Existiria, segundo penso,
uma infinidade de dados sobre esse aspecto da
recepGao — a percepGao e a assimilagéo da forma
— a serem investigados, no sentido da trajetéria
dos agentes sociais como consumidores da midia
eletrdnica).

. *Anos Rebeldes” foi exibida em 20 capftulos, no

horério das 22h30min, pela Rede Globo, em
julho/agosto/92. Criagdo e roteiro de Gilberto
Braga, Incluiu em seus capftulos imagens docu-
mentais da vida politica dos anos 60-70, no Brasil.

. Ver o caderno “Mais”, edigéo do dia 06/09/92, de

modo particular a andlise de Olgéaria Matos, a
respeito do significado das manifestagbes dos
jovens, em protesto contra a corrupg&o no pafs.
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Este estudo constitui anélise dos diferen-
tes modelos de comportamento encontrados em
um grupo de jovens favelados. Busca compreen-
der os modelos de humanidade que perpassam
tal grupo em termos de aspiragao e de realiza-
Gao cotidiana e pretende apontar algumas das
influéncias carreadoras de tais légicas.

A abordagem do universo cultural destes
jovens foi realizada através de uma pesquisa
etnogréfica que teve a duragdo de 18 meses
onde se procurou levantar também dados
acerca da trajet6ria sécio-cultural do grupo.

Os jovens em questdo habitam uma
pequena favela com cerca de 600 moradores
localizada no centro da 4rea mais tradicional-
mente industrial do municipio de Contagem,
Minas Gerais, conhecida como *Cidade Indus-
trial®.

Na luta pela constituigdo de uma identida-
de positiva, os jovens favelados dialogam com
diferentes grupos e instituicbes em condigdes
muito concretas e, neste didlogo absorvem,

“fecusam ou resignificam os diversos valores a
que tém acesso.

Procuramos assim identificar as diferentes
formas pelas quais, ao longo do tempo, estes
jovens se relacionam com as nofmas e valores
aos quais tém acesso.

As intricadas relag6es entre condigbes de vida
e mentalidades

Valores e comportamentos dos “caras” da Vila
nos anos 70

O processo de insergao dos rapazes da
Vila na regi&o urbana de Contagem, iniciado nos
anos 60, quando ali chegaram, foi marcado, nos
anos 70, por um fenémeno que atingiu boa
parte da populagao jovem urbana em todo o
pais: os grupos de jovens.

Em toda a Cidade Industrial se organiza-
ram dezenas de grupos num periodo aureo da
repressio politica, em que os jovens nao encon-
travam nenhum outro canal de participagao e
socializagao.

Ao analisarmos as trajetérias de vida dos
“caras” da Vila que frequentaram os grupos de
jovens salta aos olhos o fato desses terem tido
uma carreira escolar mais prolongada que seus
vizinhos que n&o participaram dos grupos. Esta
observagao nos levou a levantar a hipétese de
que pode ser que o grupo de jovens tenha
oferecido a estes jovens a possibilidade de
desenvolver habilidades socialmente valorizadas
e que funcionam como critério de “capacitagao®
para niveis um pouco mais altos na escala
social, tais como: dominio de um padrido de
linguagem oral, mais préximo da norma culta
bem como maior competéncia no desempenho
enquanto usuario e produtor de discurso oral.
Outra habilidade possivelmente desenvolvida
através das préticas rotineiras dos grupos de
jovens seria a possibilidade de vir a conferir
maior significado a linguagem escrita, valorizan-
do-a e, assim, dedicando maior interesse em
obter o dominio da mesma. E ainda: o dominio
de cédigos de linguagem ndo verbal como
postura e atitudes corporais (gestos, comporta-
mentos, padroes de vestimenta, higiene); pa-
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drbes de utilizagao racional do tempo e do
espaco, etc.

Parece-nos assim que os grupos de
jovens operaram, para estes jovens, como
difusores de determinados padrdes e normas de
comportamento correntes nos cédigos simboli-
cos socialmente valorizados, ou seja, dominan-
tes na sociedade abrangente e em suas institui-

Violéncia simbdlica? Massacre da *“cultura
popular® pela “ideologia dominante® através do
aparelho ideolégico da Igreja que difundiria
valores das elites dominantes? Conformismo?
Ou oportunidade de acesso aos cédigos social-
mente legfitimos e, com isso, chance de liberta-
¢ao de uma condigao de subalternidade impos-
ta?

De qualquer forma, consideramos perti-
‘nente ressaltar que os Grupos de Jovens da
Igreja Catblica bem como seus similares em
outras igrejas constituiram-se para esses jovens
no talvez unico espago no qual eles se viam
lado a lado com jovens moradores *de bairros*®
sem serem estigmatizados pelo fato de serem
negros e favelados; uma importante, ainda que
limitada experiéncia de participagao e respeito a
sua condicao de cidadaos.

Novas relagdes, novos padr6es de comporta-
mento; as mentalidades dos Jovens na década
de 80

O inicio dos anos 80 trouxe para os
jovens da Vila toda uma série de mudangas em
suas condigbes de vida: o movimento popular
se reorganiza, ressurgem as organizagbes dos
trabalhadores. A organizagao urbana de Conta-
gem se complexifica de maneira drastica: novos
estratos sociais passam a compor a populagéo,
como técnicos de nivel médio e superior, médi-
cos, comerciantes, comerciarios, etc.

Ser favelado numa regido habitada, em
sua maioria por operarios desqualificados que
moram em bairros sem nenhuma infra-estrutura,
todos com pouca ou nenhuma instrugao escolar
parece ter um significado diverso de ser favela-
do tendo como vizinhos grupos sociais diferen-
_ ciados, gozando de padrbes de consumo e
prestigio social superior.

Foi exatamente no encontro entre os
jovens favelados e seus coetaneos “de bairro”
que se concretizou toda uma série de oposi-
Goes, muitas delas nascidas dentro das escolas
onde os meninos “de bairro" estigmatizavam os
das vilas com toda sorte de apelidos, brigas e
disputas.
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Nao é dificil imaginar o carater agonistico
desses encontros: brigas, violéncia, provoca-
goOes, policia e até uma morte, em 1984, quando
foi entao fechado o som do Pinheiros (quadra
de esportes coberta que, nos domingos a noite,
servia de palco para os bailes onde ocorriam as
brigas entre as diferentes gangues de jovens).!

Com o passar do tempo, os jovens que
compunham as gangues foram se tornando
adultos, alguns geraram filhos e constituiram
familia, afastando-se entao daquelas.

Na verdade, as gangues atualizavam
valores e padrdes de identidade bem especifi-
cos, referenciados basicamente na forga fisica e
na bravura, em oposi¢ao aos bens de consumo
ostentados pelos jovens “de bairro®, como, por
exemplo, roupas caras, os "bonezinhos® e as
motocicletas.

Lembremo-nos de que este periodo
ocorre em meio a grave crise econémica que
teve seu apogeu em 1982 com altissimas taxas
de desemprego, ao qual estdo especialmente
sujeitos os jovens, sobretudo os desqualificados,
como é o caso dos rapazes da Vila. Cada vez
mais mergulhados na cultura e nos valores do
mundo urbano eles se véem excluidos do mun-
do do trabalho. Se se inserem na cultura urbana
moderna, ndo detém as condigdes basicas de
acesso aos valores desta cultura. Parecem
gestar entao uma modalidade de contra-cultura
fortemente caracterizada pelo desprezo aos
valores e instituicbes da sociedade abrangente
que, além de exclui-los, responsabiliza-os e
desquialifica-os por tal excluséo.

"Coelho demais vira bicho® ou 0 mundo do
trabalho e a modernidade mostram sua eficé-
cla disciplinar” a favor de quem?

No bojo das rivalidades e agressées que
se concretizam nos encontros entre diferentes
gangues de jovens nos sons, comega a surgir,
dentro da Vila, a oposicao doldées x boyzi-
nhos. Muitos dentre os garotos da Vila que
comegavam a atingir a adolescéncia ndo se
dispunham mais a brigar, nem bebiam ou fuma-
vam maconha e eram por isso pejorativamente
denominados pelos doiddes de °"boyzinhos®,
numa alusdo aos desprezados garotos de
bairro, burguezinhos, bem vestidos e que apre-
sentavam valores e comportamentos mais de
acordo com aqueles veiculados pela maioria das
instituicbes da sociedade abrangente.

No auge do periodo das gangues, chamar
alguém de boy era considerado ofensa grave,
motivo certo para ume briga na porta do som. O



termo *boy* era entdo associado a idéia de ser
maricas, bobo, fisicamente fraco, sem iniciativa
@ medroso, ou seja, apesar destes jovens osten-
tarem bens de consumo (roupas, sapatos,
rel6gio), eles eram carentes dos atributos basi-
cos que confeririam um caréater positivo a identi-
dade masculina nestes grupos. Havia ai ainda a
forte conotagao depreciativa de carater classista
que através desta denominagao, marcava todo
um cédigo de valores que pretendia se opor de
alguma forma aos das classes dominantes e de
suas instituigoes: familia, trabalho, policia, escola
e até mesmo igrejas. Os boyzinhos eram identifi-
cados, pelos doidées, com a ordem que procu-
rava manté-los na posigao de docilidade, sub-
missao e exclusao e a qual os Ultimos contrapu-
nham valores como bravura, coragem, agilidade,
enfrentamento.

Por outro lado, a identidade de doidao
n2o se constituia sem grandes conflitos: as
bagungas, o uso.de maconha e os pequenos
roubos colocavam-nos sempre diante do risco
de serem presos e apanhar da policia; a arro-
gancia e agressividade que eles ostentavam
tomava quase impossivel sua convivéncia e
submissao as normas das empresas, enquanto
trabalhadores, sendo entao frequentemente
demitidos; ridicularizavam os namoros sérios e
o casamermnto, considerados inimigos das farras
da turma, e por isto desprezados por muitas
garotas e pelas familias da prépria Vila; abando-
navam cedo a escola, incompatibilizados com
suas normas e valores, vendo assim ainda mais
reduzidas suas chances de acesso a um empre-
go um pouco melhor e ao dominio dos cédigos
socialmente valorizados. Afastavam-se dessa
forma, cada vez mais das Onicas condigdes
através das quais, ainda que com enormes
dificuldades, poderiam ter algum tipo de acesso
ao mercado de consumo e a legitimidade social
que isso confere. Dai serem os doidbes pressio-
nados de todos os lados, pela onipresente
microfisica do poder: através da pressdo da
familia - sobretudo da mae -, da comunidade
que os segregava, das garotas que exigiam um
minimo de seguranga da policia que dava
constantes “batidas* na Vila e levava preso
‘qualquer um, por *prevencio®. E com esse
sentido que Naldo diz:

“Coeiho (esperto) demais vira bicho. O bom é
ser preguinho (Boyzinho). Prego nao arruma
rolt'J.k Coelho acaba arrumando rolo. Vai pre-
so.

Diante de tudo isso é facil compreender
que a identidade de dold&o fosse, no minimo,

questionada pelos meninos que na época do
Pinheiros contavam com seus 12, 14 anos e que
tinham sido ja todos criados na Vila. Este é um
grupo em cuja memaria a Vila ja aparece reduzi-
da e urbanizada, ®higienizada®, segundo a
expressao de Margareth Ragos. E a Vila "higie-
nizada® significa que, em alguma medida,
aquele espago se encontra mais harmoniosa-
mente inserido no contexto urbano, vislumbran-
do e almejando cada vez mais sua insergio de
forma mais vantajosa neste contexto, ou seja,
conhecendo,, dominando e respeitando as
regras bésicas que ai sd0 operadas. Aumenta a
escolarizagdo, aumenta o indice de empregados
no mercado formal, as familias vao se estrutu-
rando dentro de novos valores e concepgdes
que vao reproduzindo em seu interior. Mas até
que ponto estes valores e concepgbes sao
reproduzidos, no interior da classe trabalhadora,
tal e qual ela os recebe da sociedade abrangen-
te, via suas instituigdes? Vejamos no caso
concreto desta terceira parte da primeira gera-
Gao de rapazes adolescentes, como as coisas
parecemter ocorrido.

- Diante do estigma que todos ali vivencia-
vam, parece-nos que uma nova resposta é
produzida por este terceiro grupo. Taxados de
boyzinhos pelos remanescentes dos doiddes
(quase‘todos esses desempregados crénicos,
sem dinheiro para adquirir roupas e bens e em
constante conflito com a familia por nao estarem
contribuindo; cam as despesas), eles nao acei-
tam tais provocagoes, nem mesmo quando os
rapazes de fdra;da Vila procuram resolver as
divergéncias *no- didlogo, na conversa". A
maioria deles nao bebem n&o fuma maconha e
nao rouba. Muitos; que haviam abandonado a
escola na faixa dos 10, 12 anos tentam retornar
aos estudos, com disponibilidade de esforgo
redobrada, assim que arrumam um emprego
fixo, na expectativa de uma ascensao profissio- -
nal. Esta tentativa se mostra inviavel, na prética,
para grande parte deles, uma vez que os hora-
rios e as exigéncias da escola sao praticamente
incompativeis com os do mercado de trabalho,
especialmente no caso de menores desqualifica-
dos, sujeitos entdo a condigdes de trabalho
totalmente precérias e irregulares, sem horario,
sem carteira assinada e sem nenhuma seguran-
ca. Todos tentaram conseguir uma vaga num
dos cursos profissionalizantes do SENAI, que
mantém uma unidade na Cidade Industrial e que
é vista como a grande chance de acesso a
qualificagdo e a melhoria de vida. Os poucos
que a conseguiram, menos de 3% do total,
viram suas vidas se transformarem depois de
concluido o curso e sa0 o exemplo de sucesso
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em toda a Vila (mais até que o Unico caso de
um deles que cursa a universidade mas que,
apesar disso, ainda nao viu suas chances no
mercado de trabalho alteradas por tal situagao.
Na verdade o curso superior ndo é nem sequer
compreendido pela maioria - nao se sabe o que
ele significa nem para que serve).

Note-se emtoda essa discussao a preemi-
ndncia que assume 0 mundo do trabalho face
as definigbes destes jovens: sujeitos que estao
a toda sorte de provagdes, com pouco ou
nenhum acesso a alguma forma de organizagao
ou estrutura que lhes permita o desenvolvimento
de uma cultura alternativa e vendo-se marginali-
zados socialmente (por serem pobres, negros e
favelados), o tipo de insergio mais interessante
que se thes coloca parece ser o0 ingresso na
carreira operaria, em busca da qualificagao e de
um emprego numa grande companhia - o sonho
de quase todos!

Os boyzinhos acusam os doiddes de nao
pensarem no futuro, de ndo "construirem® nada,
uma vez que desperdigam seus parcos ganhos
com bebidas e maconha, de nio terem respon-
sabilidade, uma vez que nio ajudam em casa e
ficam dependendo da familia: de novo a bebida
e a maconha aparecem vinculadas a questao
financeira em cujo campo competem com as
necassidades da familia, aparecendo entao
como impeditivos da realizagdo de um valor.
Vemos entap que as reservas que eles tdm em
relacdo ao uso da maconha sao bem objetivas
@ Nao parecem nem um pouco moralistas: a
questao se coloca bem relacionada ao problema
do gasto de um dinheiro sempre muito reduzido,
@ por iSS0 MesSmo precioso, bem como ao risco
de ser preso e indiciado, o que provavelmante
significaria o fim de qualquer possibilidade de
uma carreira operaria.

Os chamados boyzinhos n&o se opdem
mais tao mecanicamente aos jovens dos bairros;
80 contrério, aproximam-se dos padrbes deles
em termos de aparéncia @ comportamento - -
aqueles veiculados pelos meios de comunicagao
de massas e adaptados as suas possibilidades
e ao mercado a que tdm acesso. Valorizam
roupas de etiquetas famosas ainda que sejam
muito raros os que podem se dar ao luxo de
fazer uma prestagdo que ird consumir de 50 a
70% do seu salario durante varios meses. Além
disso, a grande maioria transita apenas pelas
imediag6es da Vila, onde o comércio se adequa
as condigbes financeiras da freguesia. Copiam
entao, sempre com adaptagbes os padrbes de
vestuario veiculados pela midia; calgas largas,
com bocas estreitas, camisa social, de preferén-
cia com tecido de javanesa usada para dentro

da calga e com as mangas arregagadas até a
altura do cotovelo; cinto, sapato fechado ou
ténis com meia clara. Todos conhecem de cor
essa *receita da bem vestir®, repetem—na como
se fosse uma férmula e seguem—na a risca ao
se aprontarem para algum programa.

Observamos que os jovens que, de algu-
ma forma tiveram acesso a posigoes intermedia-
rias na hierarquia profissional, bem como aque-
les que alcangaram a 7 ou 8 séries da escola,
identificam-se de forma mais imediata com tais
valores. Isso nao significa de nenhuma forma
que eles tenham “submergido® no mercado de
consumo e tomam como referéncia Unica a
ascensao social individual que lhes garantiria
acesso aos bens materiais estando, portanto,
*encharcados de ideologia dominante®, numa
perspectiva francamente *conformista®. Se é
verdade que existam tais casos, encontraremos
também rapazes que atingindo um melhor
padrao de consumo, tiveram contato com o
movimento sindical, com partidos politicos,
principalmente os de esquerda, com grupos de
cultura negra e organizagbes populares as mais
diversas, como ja vimos anteriormerte, os quais
introduziram al ideologias com as quais as
novas condigbes irao,.necessariamente, dialo-
gar. Convivendo com organizagbes do polo
popular eles entram, pela primeira vez, em
contato com ideologias que valorizam a classe
trabalhadora e a cultura negra, permitindo-lhes
um resgate de sua auto-imagem.

Melhor situados na hierarquia operaria,
estes jovens se sentem maig seguros para
participar do movimento sindical;, tendo tido
acesso a uma nova interpretagao do "ser ne-
gro®, eles exinirdo respeito, recusando-se a
qualc - atitude de subserviéncia que denote 3
assungao de uma auto—imagem desqualificante
em fungao da pertenca racial. Além disso, com
uma maior formagdo escolar, eles usam com
melhor desenvoltura a linguagem oral e incorpo-
ram—se mais faciimente ao mundo da escrita;
tém maior traquejo no relacionamento com
pessoas de outros lugares e passam a estar
melhor informados sobre os acontecimentos da
sociedade abrangente.

Podemos observar entao que uma oposi-
¢30 inicial boyzinhos x doid6es (onde no pri-
meiro polo estariam situados os jovens mais
inseridos nos valores da sociedade abrangente,
especialmente valores referidos ao mundo do
trabalho -disciplina, pontualidade, responsabili-
dade, organizagao racional do tempo e do
espago, objetivos a médio prazo e, no segundo
polo, localizar-se-iam os jovens que, de alguma
forma, procuram se opor a tal perspectiva,



questionando tais valores e as instituigbes que
os sustentam), na verdade tal oposigao deve ser
matizada com a introdugao de outros vieses que
ai perpassam, complexificando e até invertendo,
muitas vezes, uma aparente Oposigio e até
invertendo, muitas vezes, uma aparente oposi-
¢ao linear. Assim, dentro de cada uma destas

*mentalidades” poderiamos identificar formas
diferenciadas de aceite ou recusa da disciplina
do mundo do trabalho e dos valores veiculados
por suas instituigdes.

O esquema que se segue procura dar
uma visdo mais sintética destas variagoes:

DOIDOES BOYZINHOS
Valores: Valores:
= hedonismo = seguranga
= emogao = responsabilidade
CONTRACULTURA? CONFORMISMO?

No nivel de uma oposigao dual basica
que, mediante uma andlise das suas realiza-
gOes, mostrar-se-4 entdo bastante matizada,
poderiamos, a fim de apresentar um quadro
organizador geral, relacionar algumas oposigoes

recorrentes no discurso local, apontando a
forma segundo a qual sao reinterpretadas,
assumindo diferentes significados em cada um
dos dois principais segmentos jovens, os boyzi-
nhos e os doiddes.

SIGNIFICADO PARA
OS BOYZINHOS

SIGNIFICADO PARA
OS DOIDOES

esta sempre produzindo,
procurando melhorar;
(*TRABALHADOR)

consegue vantagen-
extra sem muito tr

lho;

(*ESPERTO)

sem iniciative  varde;
(*BOBO)

aproveita as chances e
busca novas oportunida-

possui fluéncia verbal;
bem relacionado com
“gente diferente”.

perde oportunidades
nao se prepara para o

Quallificativo/
categorla
ATIVO
X
é preguigoso;
PARADO (BOBO)
INTELIGENTE des;
X
BOBO futuro.

bem sucedido em qual-
quer situagao;

fluéncia verbal;
*(COELHO)

submete-se a hierarquia
socialmente estabeleci-
da;

é conformista.
(*TROUXA)

A oposigao Ativo X Parado parece ser a
referéncia basica com uma valorizagao generali-
zada da capacidade de iniciativa, de agao, em
oposigdo a inércia, ao ficar parado. Segundo
eles, “o que fica parado o ruim toma conta®, ou
“carreiro que ninguém trilha, fecha®. Aparece
assim, inicialmente, uma valorizagdo da agao
pela agao, detendo, em si mesma, um forte valor
construtivo e pedagdgico. Esta oposigdo vai
apresentar entdo todo um matizamento que vai

da oposigao do comportamento responsével ao
folgado, num dialogo com os valores dominan-
tes no mundo do trabalho e na sociedade
abrangente em geral, até e polarizagao extrema
entre coelho e otario onde, mesmo se valorizan-
do o polo ativo, este aparece reinterpretado
dentro de uma légica que tenta se contrapor
aquela do mundo do trabalho, fundando-se na
ética da esperteza.

O matizamento ainda ocorre internamente
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ao grupo de boyzinhos, no qual encontraremos
desde rapazes com uma ideologia mais tipica-
mente conformista até aqueles que, optando por
uma alternativa de vida operaria regular, questio-
nam entretanto grande numero de normas e
valores hoje dominantes no mundo do trabalho.
Desejam a carreira operaria mas sonham em
transforma-la em muitos dos seus aspectos
atuais, como a injusta hierarquia salarial, a
instabilidade no emprego, a falta de acesso a
formas de qualificagado profissional, a falta de
assisténcia social na maioria das firmas, os
empecilhos para a organizagdo politica da
categoria em defesa de seus direitos trabalhis-
tas, etc. E aqui que encontraremos a maioria
dos que participam de alguma instituigao *alter-
nativa® modema, como os sindicatos, os movi-
mentos de favelados, os grupos negros, todos
"estes com um forte viés que, se nao podemos
generalizar como classista, apresenta, um
contetido que remete, invariavelmente, a oposi-
Gao entre dominantes e dominados, procurando
congregar e resgatar a valorizagdo do segundo
desses polos.

H4 ainda que registrar os casos daqueles
que, desejando um acesso estavel aos bens de
consumo, preferem entretanto alcanga-lo atraves
de outros tipos de trabalho, menos estruturados
e com uma dose relativa de autonomia e impre-
visibilidade (conta prépria, motorista de cami-
nhao, etc). Encontram-se nesta categoria alguns
*ex-doiddes" bem como boyzinhos que evadi-
ram precocemente da escola.

Além disso, quando levantamos a questao
da necessidade de matizarmos estes quadros
de opasigdaes é também no sentido de que
poucos sujeitos concretos na Vila encarnam de
maneira *pura® um destes “perfis ideais® que
aqui apresentamos sob as categorias de boyzi-
nho e doidao. E ainda - que um mesmo suijeito
podera apresentar mudangas em seu comporta-
mento e nos valores que professa, em diferentes
momentos de usa vida como no caso dos
doiddes que, diante da situagao da paternidade
optam por “mudar de vida® e chegam mesmo a
conquistar o respelto das familias da Vila ao
demonstrarem responsabilidade diante de sua
‘nova condigdo de chefe provedor. H4 pelo
menos dois casos de doiddes que mesmo apds
assumir a paternidade e o sustento do filho
continuaram frequentando a turma dos *caras®
ou mesmo a fumar maconha. No entanto, toda
a Vila os respeita e comenta “como eles muda-
ram®, tornando-se mais responsaveis, e que o
fato de eles usarem maconha "nao prejudica
ninguém® ja que eles trabalham, "botam tudo
dentro de casa e var ver nem sobre dinheiro
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nada pra essas coisas ...

E interessante notar ainda que parte dos
que aspiram a ingressar numa estrutura perten-
cem a familias crentes (pentecostais em sua
maioria). De modo geral, foram crentes durante
ainfancia até cerca de 12 anos de idade quan-
do entdo as normas estritas destas igrejas
entram em conflito de uma tal forma com as
aspiragbes da juventude que se tornam, para a
maioria, inconcilidveis. Mas parece haver uma
influénecia recebida nestes anos da infancia e
ainda presente através da familia e, principal-
mente, da mae. Se no periodo da adolescéncia
essa influéncia arrefeceu, tornara a interferir nas
escolhas destes jovens tao logo eles se vejam
frente a situagbes que demandem deles opgoes
mais definitivas (quando se virem, por exempio,
como arrimo de familia, destino quase que
inevitavel para a grande maioria dos homens da
classe trabalhadora).*

Ja os que aspiram a uma perspectiva de
futuro que, nao descartando os valores da
seguranga e responsabilidade, buscam conci-
li4-los com uma certa autonomia e imprevisiblil-
dade (fugindo assim a rotina cotidiana de uma
estrutura mais rigida, como a fabril), parecem
privilegiar, junto com o acesso a bens de consu-
mo que lhes confiram prestigio social, uma
perspectiva mais pessoal ou familiar de futuro.
Estes parecem desprezar as instituigdes organi-
zativas (quer ideologicamente identificadas com
seus interesses, quer ndo), buscando alternati-
vas, repetimos, mais individuais de acesso ao
futuro a que almejam. Dentre esses jovens
situam-se, por um aldo, os raros que consegui-
ram alcangar niveis mais elevados de estudo
(sentindo-se assim em condigdes de aspirar a
um trabalho mais leve e interessante) e, por
outro, aqueles que nao tendo concluido nem o
primeiro grau, tiveram, no entanto, através da
familia, de experiéncias de trabalho, etc, acesso
ao c6digo de comportamentos socialmente
valorizados. Tal acesso se concretiza em sua
linguagem, postura, comportamentos, padrdes
de estética, etc, e parece levar estes jovens a
desprezar situagbes de submissdo hierarquica
(como aquelas a que estao sujeitos os trabalha-
dores numa industria), bem como trabalhos
*bragais® ou *sujos®”. Também aparece como
forte componente desta mentalidade o valor-libe-
rdade, associado a aspiragdo de um minimo de
autonomia na definigcao do uso do tempo e do
espago. Talvez agora fique mais claro porque
tantos dentre estes valorizam a profissao de
motorista de caminhao ou de trabalhadores em
circos!



Nem doutor, nem pedo e nem ladrao

Se a sociedade abrangente cobra a todo
momento desses jovens que eles se comportem
dentro dos padrdes disciplinares dominantes, as
condigbes objetivas em que eles encontram
atuam, num grande numero de casos, de forma
a impedir tal aquisigdo. Os que conseguem
*avangar na diregao almejada sao exatamente
aqueles que, por uma circunstancia ou outra,
alcangaram uma situagao privilegiada que lhes
abriu acesso a novas experiéncias. Quase
sempre esta *situagao privilegiada® a que nos
referimos liga-se a conquista de um ®“bom
emprego® ou de alguma outra oportunidade de
qualificagéo profissional. E importante lembrar o
quéo restritas sao hoje as oportunidades de
qualificagao profissional, a maioria delas exigin-
‘do que se tenha cumprido anteriormente o
primeiro ou até mesmo o segundo grau, 0 que
as torna extremamente elitistas. Mesmo os
cursos do SENAI, exigem a 5° série “ginasial® e
a idade maxima de 15 anos, 0 que exclui a
imensa maioria dos jovens que, como sabemos,
raramente alcangaram a 5% série nesta faixa
etaria.

Na escola publica e nos sindicatos de
trabalhadores, pouco ou nada se fala de progra-
mas profissionalizantes e o fracasso na implan-
tacao deste tipo de ensino no 2° grau, conforme
propunha a lei 5.692/71 nao foi suficientemente
analisado, do ponto de vista destes estratos da
populagao.

Além da profissionalizagao, vimos também
que o acesso as modernas formas de disciplinas
pode significar produtividade nos termos domi-
nantes mas tem implicado também na constru-
Gao de novos parametros de eficacia articulados
com os interesses do pdlo dominado da socie-
dade. Alguns dos jovens da Vila que tiveram
acesso a tais padrdes utilizam-nos como meca-
nismos para viabilizar a organizagao coletiva em
defesa de seus interesses através de associa-
goes, sindicatos, da organizagao de grupos de
jovens e de toda uma série de atividades de
lazer e cultura populares. Vemos assim realizar-
-se a utopia gramsciana do resgate dos princi-
pios e métodos disciplinares fundamentais dos
trabalhadores.®

Mas nunca é demais ressaltar que, no
caso dos jovens da Vila, se essa oportunidade
existe, ela se encontra extremamente limitada
pelas condigbes de existéncia. Os aspectos
brutalizantes identificados por Gramsci no
industrialismo mostram-se muito mais presentes
aqui que os avangos em termos materiais e
culturais que esse modelo poderia vir a repre-

sentar em termos gerais.

Assim sendo, a maioria dos jovens da Vila
nao tem encontrado condigbes de uma insergao
social positiva. resta-lhes construir modeles
alternativos ou aguardar ociosamente o surgi-
mento de uma “chance”. um emprego, uma
vaga no SENAI.

E neste sentido que podemos afirmar que
questdes como a estrutura do mercado de
trabalho, a distribuigdo da renda, das oportuni-
dades e dos beneficios sociais ndo constituem
um mero cenario onde se desenrolam os pro-
cessos de formagdo dos habitos, valores e
comportamentos. ao contrario, fatores como a
condigio de desemprego crénico e a auséncia
de infra-estrutura urbana, por exemplo, mostram
possuir uma intervengao decisiva nos processos
educativos dos jovens trabalhadores atuando
como verdadeiros *filtros® que definem a possi-
bilidade ou ndo de acesso destes sujeitos aos
padrdes de utilizagdo do corpo, do tempo e do
espago exigidos pela sociedade moderna.

Interpretagdes correntes sobre a condigao
ética e moral dos jovens trabalhadores querem
crer que sua insergao ou nao nos padrbes de
comportamento  socialmente valorizados é
definida basicamente por experiéncias de *ino-
culagido®* de valores e habitos capitaneadas
pelas instituigbes tradicionalmente “educativas®,
a saber: a familia, a escola, as igrejas, os sindi-
catos. Consideramos entretanto que esta pes-
quisa evidenciou que as experiéncias culturais
estdo mediadas e sao interpretadas e resignifi-
cadas a luz do campo de possibilidades em que
os sujeitos se encontram inseridos. Assim sen-
do, processos educativos gerados pela escola,
igrejas ou sindicatos produzirao diferentes
respostas nos sujeitos sociais, dependendo de
sua experiéncia concreta na cidade e no mundo
do trabalho. E por isto que afrmamos que o
momento da trajetéria familiar e as condigdes
concretas de existéncia dai decorrentes, sua
relagdo com a cidade grande e o mundo indus-
trial se mostraram muito mais capazes de propi-

" ciar ou impedir a insergao desses individuos nas

modernas disciplinas que a educagao escolar
oy o discurso do movimento sindical. Segundo
Willis, *é incorreto supor que existam alavancas
no interior do nivel cultural sozinho que possam
ser acionadas para produzir resultados deseja-
dos". Dai, para este autor, a importancia de se
perceber todos os inuUmeros vieses que perpas-
sam a construgao das mentalidades.

Em outro trabalho de nossa autoria,
pudemos desenvolver iniUmeros aspectos da
formagao das mentalidades entre jovens (inclusi-
ve garotas), que, devido aos limites deste traba-
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Iho ndo nos foi possivel abordar.® Entretanto,
muitos sao os elementos da vida e da cultura da
juventude trabalhadora que continuam merecen-
do maior aprofundamento. Ja ressaltamos em
outro trabalho e gostariamos de destacar tam-
bém aqui a urgente necessidade de uma andlise

1. Um outro tipo de abordagem acerca dos bailes
da periferia complementar ao que aqui analisa-
mos, foi desenvolvida por Hermano Vianna em
seu trabalho *O mundo funk carioca®, editado
por Jorge Zahar, em 1988.

2. Cf. *Microfisica do Poder® de M. Foucault.

3. Cf. *Do Cabaré ao Lar - a utopia da cidade
disciplinar.”

4. Sobre a influéncia do protestantismo na ética
da classe trabalhadora ver *A Etica Protestante
e o Espirto do Capitalismo® de Max Weber.
Sobre pentecostalismo, especificamente, ©
trabalho de Regina R. Novaes, “Os Escolhidos
de Deus - Pentecostais, Trabalhadores e Cida-
dania®” onde a autora mostra a relagao entre o
modelo de vida dos crentes e 0 modelo de
vida do grupo. A autora demonstra ainda a

Notas

* h N

da relagio entre estes jovens e a industria
cultural, de forma a aprofundar os mecanismos
de recepgao e interpretagao destes produtos
culturais bem como das modalidades de assimi-
lagao por estes jovens.

import8ncla da edigdo de uma nova rede de
relagbes, bem como de uma alternativa para 08
*desviados". Segundo Novaes *“os mais pre-
dispostos para a conversao sdo aqueles para
quem a realizagdo do modelo ideal é (...) um
caminho que viabiliza a sobrevivéncia social®.
(pag.149)

Para uma eficlente abordagem da perspectiva
educativa em Gramsci, com especiais referén-
cias & construgédo de comportamentos e valo-
res, ver, *O Princlpio Educativo em Gramsci®
de Maria Manacorda e aindd *A Escola de
Gramsci” de Paolo Nosella.

Ver, de nossa autoria, *As disciplinas dos
Indisciplinados - Cédigos de Normas e Valores
de Jovens Trabalhadores Favelados em uma
Area Industrial", dissertagdo de Mestrado,
UFMG.
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APRESENTAGAO

Em trabalho anterior (Veiga-Neto, 1992),
procurei identificar, na obra de Thomas Kuhn, as
categorias fundamentais na Sociologia de Pierre
Bourdieu, tais como espago social, campo,
habitus, poder simbélico e autoridade pedagégi-
ca, de modo a que se revelassem as aproxima-
gbes entre os dois autores. A partir daf, penso
ter demonstrado que ambos partilham de um
mesmo estruturalismo-construtivista, ou vice-ver-
sa, e que uma combinagéo entre suas visées
pode resultar no enriquecimento das andlises
sobre a natureza do conhecimento cientifico e
sobre os processos sociais, basicamente educa-
tivos, que o constroem e o determinam. Assim,
s6 para citar um exemplo, o papel que a Repro-
dugéo (cultural e escolar) desempenha, na
manutengdo do status quo, é tdo central em
Bourdieu quanto o é em Kuhn.

Nesse exercicio de buscar conexées, foi
com alguma intengdo que deixei de analisar as
diferengas entre os dois autores. Tratava-se,
entéo, de dar destaque & conciliagdo entre duas
versoes aparentemente independentes, deixando
para depois a discussdo sobre as suas diferen-
gas. Com isso, ndo s6 nos vai ficando mais claro
que ambos tematizam sobre mundos muito

1. INTRODUGAO

Em parte por precedéncia temporal e em
parte por mudanga de objeto de investigagao,
nao se encontra, na obra de Thomas Kuhn,
referéncia explicita a Pierre Bourdieu. Em resu-
mo, a trajetéria kuhniana pode ser dividida em
trés fases: o primeiro Kuhn ocupou-se da histé-
ria da revolugao copernicana e de seus resulta-
dos na cultura ocidental moderna; o segundo, a
partir de suas experiéncias como professor de
Fisica e a partir de seus estudos histéricos da
primeira fase, construiu uma Teoria da Ciéncia
totalmente inovadora para a época (fins da

préximos, ainda que cada um com seus préprios
6culos, como, também, nos possibilita uma
abordagem de natureza dialética, com toda a
sua riqueza e poténcia epistemolégica e anallti-
ca.

E essa discussdo sobre as diferengas
entre a Teoria da Ciéncia de Kuhn e a Sociologia
de Bourdieu que desenvolverei, a partir de
agora, neste trabalho. Para tanto, considero que,
tendo feito jé uma exposigdo geral sobre as
idéias e conceitos dos dois autores, além de
analisado suas conexdes, posso passar de
imediato a discutir suas diferengas e o significa-
do delas para as anédlises do conhecimento
cientlfico, principalmente no que se refere & sua
sociologia e a sua produgéo.

Os aspectos mais controversos que anali-
sarei podem ser agrupados nas seguintes sec-
goes:

1. Introdugéo

2. As diferengas

2.1. Submisséo paradigmética ou luta social?
2.2. Indiferenciagdo ou diferenciag&o?

2.3. Principios gerais ou propriedades particula-
res?

2.4. Teoria ou Ideologia da Ciéncia?

3. Concluséo

década de 50); o terceiro Kuhn, a partir dos
anoc 70, voltou-se para uma tematica especifica,
asaber, a histéria da Teoria dos Corpos Negros.
Assim, & no segundo Kuhn que temos de procu-
rar as possiveis conexdes com Bourdieu. Con-
forme ja referi, tais conexdes sdo muitas, mas
nunca explicitas.

Com Bourdieu, da-se o contrario: sua
imensa e variada obra revela um continuum em
busca permanente de melhores conceitos,
melhores aproximagdes e melhores interpreta-
¢gbes socioldgicas, quaisquer que sejam 0s
objetos e problemas a que ele e sua equipe se
dediquem. Além disso, encontram-se, em varios
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de seus escritos, referéncias explicitas a obra de
Kuhn, em geralfeitas, na minha leitura, em tons
acidos e com pouco detalhamento.

Nao trato, neste trabalho, nem de fazer
uma resenha dos escritos bourdieanos que
tematizam sobre a Sociologia da Ciéncia, nem,
tampouco, de fazer um inventario das passa-
gens em que o autor refere-se a obra de Kuhn.
O que interessa, no caso, é analisar suas obras,
de maneira panoramica, e sublinhar as diferen-
gas e divergéncias entre ambos.

2. AS DIFERENGCAS
2.1, Submissdo paradigmética ou luta social?

Onde Kuhn vé submiss&o, conformagao e
reprodugao, Bourdieu vé luta, rebeldia e resis-
téncia. O conceito de paradigma, central em
Kuhn, como matriz disciplinar, estrutura estrutu-
rada que estrutura a préatica normal, nado se
iguala mas se liga ao conceito de habitus,
central em Bourdieu. Mas, enquanto aquele
fundamenta sua andlise do campo cientifico pelo
partiihamento de paradigmas (o que, como de
resto ja comentei no:trabalho anterior, Ihe trouxe
criticas de circularidade e o obrigou a redefinir
comunidade cientifica em termos mais socioldgi-
cos, no Posfacio d’ "A Estrutura das Revolugdes
Cientificas® (Kuhn, 1978)), Bourdieu entra no
problema por outravia. Enquanto que a entrada
do primeiro é mais do tipo epistemolégico, a do
segundo é nitidamente do tipo sociologico
(Duncan, 1990).

Antes de prosseguir, alerto para o perigo
de confundir a idéia contida no primeiro para-
grafo dessa secgdo cam uma aproximagao de
Bourdieu a teoria popperiana da Ciéncia. Como
salientou Lakatos (1979), onde Kuhn vé continui-
dade, Popper vé revolugao. Mas é claro que o
falseacionismo, seja ingénuo ou sofisticado, nao
tem conteudo sociolégico, ou melhor, ndo se
estabelece a partir de qualquer categoria socio-
l6gica, além de, no meu e no entendimento de
muitos, ser uma pratica idealizada, sem corres-
pondente factual que o sustente. O conceito de
revolugao e mudanga, para Popper, nada tem a
ver com os conceitos de luta e resisténcia de
Bourdieu.

Voltando as vias de entrada, constata-se
que o poder analitico e explicativo da proposta
bourdieana supera a proposta de Kuhn, confor-
me discutirei com mais detalhe na préxima
secgdo. Esse poder decorre do fato de que,
vista como um jogo de interesses intrinsecos e
extrinsecos em que toda a agao esta norteada
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pela busca da autoridade (no caso, cientifica),
para uma acumulagao cada vez maior de capi-
tais simbdlicos, a préatica cientifica, para Bour-
dieu, se desenvolve nao segundo uma légica
imanente (interpretagao idealista de que Kuhn é
acusado pelo francés (Bourdieu, 1983)), mas
segundo uma légica sobredeterminada social-
mente.

Como uma ressalva, sugiro que o idealis-
mo kuhniano nao deve ser tomado num sentido
amplo, inqualificado, mas que, talvez, possa ser
adjetivado de objetivo. O quanto possa estar
impregnado de uma postura critica, na acepgao
da Teoria Critica da Escola de Frankfurt, penso
que é assunto a ser, ainda, esclarecido.

A sobredeterminagdo social do fazer
cientifico nao deve nos induzir a ver esse fazer
como o resultado de uma conjugagao de opos-
tos: um interno, essencialmente epistemolégico,
puro, cientifico, e outro externo, social, humano.
Tal interpretagao platénica é rejeitada tanto por
Kuhn quanto por Bourdieu. Mas esse é mais
contundente e trata de modo indissociavel o
cientifico e o social, o epistemolégico e o politi-
€o; ndo como dois opostos, mas como constitu-
tivos inseparaveis, eu diria que mesmo dialetica-
mente, do fazer cientifico. E mais, Bourdieu
aplica a esse fazer todos os recursos de sua
Sociologia, exatamente por considerar o campo
cientifico como mais um dentre os muitos consti-
tutivos do todo social. E assim que a sua Socio-
logia da Ciéncia se mostra mais ampla e mais
*sociolégica® do que a contida na Teoria da
Ciéncia de Kuhn.

2.2 Indiferenclagao ou diferenciagéo?

Nem Kuhn é sociélogo nem Bourdieu é
epistemélogo. Se isso j4 fica visivel pela via que
cadaum toma paraentrar na anélise da Ciéncia,
fica muito claro pelos aprofundamentos diferen-
tes que eles imprimem em suas discussdes.

Assim, por exemplo, enquanto que, para
Kuhn, a autoridade cientifica emana de uma
maior habilidade em montar, da melhor maneira,
as pegas do quebra-cabegas que é a ciéncia
normal, para Bourdieu essa autoridade emana
da *luta em que cada um dos agentes deve
engajar-se para impor o valor de seus produtos
e de sua pr6pria autoridade de produtor legiti-
mo® (Bordieu, 1983, p.127), bem como para
*impor uma definicdo da Ciéncia ... que mais
esteja de acordo com seus interesses cientifi-
cos” (Bourdieu, 1983, p.128).

A partir disso e da constatagdo de quanto
maior for a autonomia de um campo, como o
cientifico, mais especializada é a concorréncia,



isso &, mais restrito € o nimero de agentes
capazes de reconhecer o valor de um deles (o
que, por sua vez, é feito com tanto mais rigor
quanto mais auténomo for o campo), Bourdieu
conclui que a Ciéncia ndao é *o sistema de
normas e valores que a Comunidade cientffica,
grupo indiferenciado, imporia e inculcaria a
todos os seus membros® (Bourdieu, 1983, p.
128-129). Essa interpretacao, tematizada por
Durkheim e tomada, depois e sem referéncias a
essa origem, por Kuhn, nao passa, para o
francés, de uma ideologia imposta pelos agen-
tes dominantes do campo cientifico e, enquanto
tal, ndo passa de um arbitrario que oculta as
antinomias da legitimidade.

A indiferenciagdo, caracteristica que
delimita, para Kuhn, uma comunidade adepta de
um paradigma, tem, nessa perspectiva, sua
génese a partir da Educagao Cientifica, confor-
madora e inculcadora de uma visao especifica
ou paradigmatica de mundo. Bourdieu também
confere & Educagdo, em geral, esse papel
conformador e inculcador de um habitus cientifi-
co. Mas nao lhe reconhece forga suficiente para
sobredeterminar as praticas do fazer cientifico,
antes sujeitos as relagbes de forgas também
atuantes no espago social mais amplo. Dessas
relagdes resulta que todos lutam, eu diria que
dentro e entre paradigmas, na busca da acumu-
lagado de capitais simbdlicos que permitam, a
cada agente, a distingao e, conseqientemente,
a legitimidade para impor ao campo seus proé-
prios critérios de julgamento e pricipios de
hierarquizagdo, num permanente processo de
auto-afirmagao, sempre em busca da ampliagao
de seu espago no campo. Esses capitais simbo-
licos manifestam-se de variadas formas e podem
ser transmutados (convertidos) em outros capi-
tais que circulam em outros campos sociais.
Ainda que nao seja, nem sempre nem para
todos, importante langar mao dessa transmuta-
Gao, sem duvida essa possibilidade contribui
para que muitos agentes dediquem-se, com
especial e muito visivel afinco, a prética da
acumulagao de bens simbdlicos de alta cotagao
e facil liquidez nos mercados de outros campos
sociais.

Outros sinais dessas lutas cientificas pela
legitimidade sao dados, por exemplo, pelas
estratégias (de conservagao, dos dominantes e
de sucessao, dos novatos). isso se aproxima do
conceito kuhniano de tenacidade variavel. Mas
tem-se de reconhecer que o poder explicativo
do modelo proposto por Kuhn para o funciona-
mento dessa propriedade é muito mais modesto
do que o modelo proposto por Bourdieu, cuja
descoberta de que a propensao a essas estraté-

gias "é tanto mais dependente das disposi¢oes
em relagio a ordem estabelecida quanto maior
for a dependéncia da ordem cientifica com
relagao a ordem social dentro da qual ela esta
inserida® (Bourdieu, 1983, p. 139), novamente
revela uma andlise sociolégica penetrante e
insere a Sociologia da Ciéncia numa Sociologia
Geral, ou seja, articula a parte (cientifica) com o
todo (social).,

Em resumo: onde Kuhn vé indiferencia-
G40, Bourdieu vé diferenciagao.

2.3. Principlos gerais ou propriedades particu-
lares?

Conforme ja comentei, Kuhn foi buscar na
revolugdo copernicana a *inspiragao® para a
sua Teoria da Ciéncia, aliando seus estudos
histéricos com suas experiéncias no ensino da
Fisica, de modo a construir uma teoria geral
aplicavel a outras areas do conhecimento e a
outros periodos da Histéria. Essa aplicagao é
vista, por Bourdieu, como inapropriada, a ponto
de acusar explicitamente Kuhn de ter simples-
mente invertido o modelo positivista tradicional
segundo o qual a Ciéncia resolveria todos os
problemas que ela mesmo coloca, de modo que
de sua rotina resulta um progresso continuo,
fruto da acumulagido de conhecimentos, de
medidas mais acuradas, de retificagdes sucessi-
vas dos conceitos. Para Bourdieu, Kuhn pode
estar correto ao tratar das propriedades das
‘revolugdes inaugurais da ciéncia debutante”
(de que a copernicana é um bom exemplo), mas
erra ao universaliza-la como modelo Unico para
qualquer situagao ou época (Bourdieu, 1983).

Para fundamentar sua critica a Kuhn,
Bourdieu da um tratamento analitico mais rigoro-
so e mais circunstanciado, ou melhor, mais
ligado as condigdes sociais do ambiente e da
época em que se travam as lutas pelo poder no
campo cientifico. Em decorréncia desse trata-
mento, Bourdieu faz descobertas interessantes
como, por exemplo, de que as revolugdes que
dao origem a um novo paradigma sao promovi-
das pelos possuidores de expressivos capitais
cientfficos (e até mesmo de capitais nao cientifi-
cos que sao transferidos, de um campo social-
mente superior, para a Ciéncia).

Assim, mais uma vez, a forga explicativa
das interpretagdes bourdieanas para a ruptura
paradigmética parecem dar mais conta dos
problemas que cercam as revolugdes cientificas
do que a Teoria da Ciéncia de Kuhn, a qual tem
se mostrado praticamente incapaz de fornecer
critérios objetivos que expliquem a partir de que
*quantidade® e qual a "intensidade* de anoma-
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lias se da o abandono de um paradigma em
favor de um outro, para o qual elas deixam de
ser anomalias (ou porque sao incorporadas ou
porque ja nao tém sentido).

Aqui, uma defesa de Kuhn pode estar na
afirmagao de que, por se tratar a Ciéncia de um
fenémeno de determinagdes histéricas, ndao ha
muito sentido em se procurar critérios universais
a partir dos quais seria possivel prever objetiva-
mente os estados de anomalias que implicariam
mudangas de paradigmas.

Em resumo: onde Kuhn vé principios
gerais, Bourdieu vé propriedades particulares.

2.4. Teorla ou Ideologla da cléncia?

Talvez a critica mais acida de Bourdieu a
Kuhn se encontre nas afirmativas de que as
teses contidas n' *A Estrutura...” nada tém de
radicalmente novo, ao menos para os leitores de
Bachelard, e de que Kuhn tematiza uma ideolo-
gia e nao, propriamente, uma Teoria da Ciéncia
pois, entre outras coisas: 1° - nunca se sabe se
suas teses descrevem ou prescrevem a logica
das mudangas cientificas e, além disso e princi-
palmente, 2° - Kuhn esta imerso, ele préprio, nas
determinagbes que o campo |lhe impde, ou
melhor, sua epistemologia nao revela qualquer
propriedade de transcendéncia ou universalida-
de, mas é apenas um disfarce de estratégias
ideol6gicas determinadas por sua posigao no
campo cientifico (a0 mesmo tempo cientifico
stricto sensu e politico, como j& comentei em
21).

Aindaque nao seja importante, no contex-
to deste trabalho, a primeira critica referida
acima, nado se pode deixa-la passar *impune”.
Em primeiro lugar, Bourdieu é completamente
vago ao usar a expressao “radicalmente novo®,
ou seja, qual é a profundidade que se quer das
raizes de um autor. Dito assim, nenhum autor
podera ser qualificado de radicalmente novo
(nem o préprio Bourdieu) e, a0 mesmo tempo,
qualquer autor (exceto os plagiadores explicitos)
podera sé-lo (até o préprio Bourdieu). Ora, é
facil ver que o francés caiu numa contradigao
formal elementar, j& proibida na Filosofia grega.
Em segundo lugar, é tentador enxergar Bache-
lard na obra de Kuhn. Mas a tradigao e a conse-
quente metodologia adotada sao outras. Aquele
parte da Filosofia para construir sua Epistemolo-
gia; esse parte da Histéria. Consequentemente,
a articulagao socioldgica e pedagégica em Kuhn
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é muito mais poderosa para a sua Teoria do que
o é tal articulagdo em Bachelard. E mais: citar
Bachelard, ao invocar a radicalidade das novida-
des, &, no minimo estranho, se pensarmos no
tributo que esse deve a, pelo menos, Canguil-
lem.

Quanto a questao Ideologia versus Teoria,
qualquer discussao desse tipo é, hoje em dia,
problematica. Para nao dizer muito, corre o risco
de revelar uma possivel adesao a um conceito
de conhecimento cientifico que tende a coloca-
-lo acima ou adiante de outras formas de conhe-
cimento. A idéia da isengao a doxas, mitos e
ideologias no estatuto da Ciéncia, de resto
principio fundamental nas tradigdes cartesiana e
positivista, talvez seja, ela mesma um mito. A
possibilidade de uma meta-linguagem, na qual
se estabelecesse um discurso por fim isento, e
a busca de uma meta-posigao privilegiada, a
partir da qual se enxergasse e se analisasse
com pura racionalidade o verdadeiro mundo
real, me parecem fantasias otimistas que ja
foram, varias vezes e de diferentes angulos,
definitvamente afastadas por autores tao dife-
rentes e tao fecundos como Wittgenstein, Goe-
del, Rorty e Feyerabend. E, certamente, cometo
aqui uma certa injustica em nao nominar varios
outros contemporaneos que apontam na mesma
diregao.

E claro que ter esse entendimento sobre
as limitagdbes do conhecimento humano nao
implica a adesdo a alternativa simétrica da
impossibilidade da objetividade e da ideologiza-
Gcao completa da episteme. Implica, isso sim,
nao s6 uma permanente reserva as nossas
pretensdes a um entendimento completo (no
sentido de abrangéncia e multiplicidade de
enfoques) e certo (no sentido de espelhamento
da realidade), como, também, o que denomino
uma atitude carregada de pessimismo otimista,
ou seja, uma atitude que, sabedora da inatingibi-
lidade dos horizontes ultimos, veja, nos horizon-
tes possiveis, fontes de sabedoria e felicidade
(no sentido de Feyerabend, 1975) suficientes
para lidar com os problemas de uma época ou,
como diria Kuhn, para inventar os problemas e
as solugdes dentro de um paradigma.

Uma possivel réplica kuhniana a essa
critica de Bourdieu estaria em lembrar que esse
esta se fundamentando, por sua vez, em um
arbitrario epistemol6gico; sustentar uma certa
superioridade ou precedéncia valorativa da
andlise sociolégica repousa, talvez, mais sobre
o mito do que sobre a racionalidade. O logos
contemporaneo nao tem muito espago para as
fundamentagdes ultimas; procura-las ou invoca-
-las nos deixa a todos vulneraveis.



3. CONCLUSOES

Penso ter contrastado, até aqui, as idéias
de Kuhn com as de Bourdieu no que concerne
aos seus conteudos mais divergentes. Para
finalizar, passo a comentar a critica de Bourdieu
as .influéncias de Kuhn sobre a Sociologia
enquanto campo cientifico.

Para o francés, a teoria kuhniana provo-
cou o estrago de ter incitado uns (os conserva-
dores) a busca do estabelecimento de de um
paradigma unico que pudesse tirar a Sociologia
da fase pré-paradigmatica e outros (os radicais)
a revolugao permanente contra qualquer para-
digma ou a favor do pluralismo liberal relativista
que aceita qualquer visao-de-mundo. Aqueles,
defensores da ciéncia oficial norte-americana,
'sobre os quais bate duramente Bourdieu (Bour-
dieu, 1990); esses, criticos daqueles, mas inca-
pazes de pensar para além dos fundamentos
sobre os quais se assentam ambos, conserva-
dores e radicais, criticados e criticos, ambos
aceitando as mesmas regras de um s6 jogo.

E preciso postar-se, para Bourdieu, numa
posigao privilegiada, eu diria que supra-campo
cientifico, para que se descubram as estratégias
ideoldgicas que se disfargam de epistemologias
justificadoras para os agentes que as profes-
sam. Ele reconhece que uma tal posigao privile-

giada é de dificil acesso, porquanto o sociélogo
da Ciéncia est4, ele mesmo, no jogo que preten-
de analisar; s6 sera capaz de uma Sociologia
cientifica (e nao-ideoldgica) da Ciéncia se con-
seguir enxergar nao s6 as estratégias de seus
adversarios mas, também e ao mesmo tempo, 0
jogo em seu conjunto que, a0 mesmo tempo,
também determina suas préprias estratégias.

Para Baurdieu, esse distanciamento falta
a Kuhn.

Concluindo, arrisco-me a sugerir que
algumas das questes levantadas simplesmente
no tém solugao exatamente porque envolvem
algumas "porgdes® dos objetos de andlise que
nao tém correspondéncia entre os dois autores.
Isso equivale, de certa forma, a invocar o princi-
pio da incomensurabilidade, o que deixei de
fazer desde as andlises das conexdes, no
primeiro trabalho, para nao cair numa contradi-
Gao pragmética. Assim, essa minha sugestao
podera ser tomada como uma ades3o parcial
(enquanto que referente a algumas “areas
conceituais®) ao principio da incomensurabilida-
de inter-paradigmética. E, num exercicio de
autocritica, me pergunto se, assim fazendo, nao
estou, eu mesmo, *salvando as aparéncias*® (no
sentido de Feyerabend, 1975) frente a minha
impossibilidade de dar. conta das contradigbes
entre os dois autores -analisados.
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Ao discutirmos a questao da interdiscipli-
naridade na educagio ndo ha como trata-la a
"nao ser no &mbito das ciéncias sociais. O cam-
po do educativo constitui-se, enquanto objeto da
producédo do conhecimento e enquanto pratica
docente de socializagao do conhecimento, no
interior das ciéncias sociais. Isto decorre do fato
de serem os processos educativos constituidos
nas e pelas relagdes sociais sendo eles mesmos
constituintes destas relagoes.

O pressuposto (que é posto antes e que
é passivel de ser tedrica e historicamente sus-
tentado) acima, nos leva a afirmar que os pro-
cessos educativos enquanto objeto de investiga-
Ga0 ou enquanto praticas pedagoégicas somente
podem ser adequadamente analisados tomados
como objeto das ciéncias sociais.

Esse pressuposto, todavia, é gerador de
muita controvérsia. A objegdo mais freqiente
que se coloca é de que com isso se dilui a
especificidade do campo educativo. qu)ece-nos,
todavia, que esta objegao nao resiste a andlise,
uma vez que o fato de situarmos os processos
educativos como objetos de conhecimento que
se constituem no &mbito das ciéncias sociais
nao se lhes tira nem a especificidade e nem a
cientificidade. Estas lhes s0 asseguradas por
sua materialidade propria. Revela-se, talvez,
apenas a natureza mais complexa e mediada
desses processos.

Neste breve ensaio temos como objetivo
demarcar alguns aspectos que as analises nao
tém enfatizado suficientemente ao abordar a
questao da interdisciplinaridade. Trata-se de
apreender a interdisciplinaridade como uma
necessidade (algo que historicamente se impde
como imperativo) e como problema (algo que se
impde como desafio a ser decifrado). A questao
da interdisciplinaridade, ao contrario do que se
tem enfatizado, especiaimente no campo educa-
cional, nao é sobretudo uma questao de método

de investigagao e nem de técnica didética, ainda
que se manifeste enfaticamente neste plano.
Vamos sustentar que a questao da interdiscipli-
naridade se impde como necessidade e como
problema fundamentalmente no plano material
histérico-cultural e no plano epistemolégico.
No intuito de uma apresentagao didética
vamos expor, iniciaimente, a dimensiao do
carater necessario do trabalho interdisciplinar
nas ciéncias sociais. Em seguida buscaremos
explicitar porque a prética efetiva de um trabalho
interdisciplinar se explicita como problema
sobretudo no plano material, histérico e cultural
e.no plano epistemolégico. Por fim, firmada e
explicitada a necessidade e postos os seus
limites, buscaremos demarcar algumas implica-
GgOes préticas a nivel de investigagdo e do
trabalho docente no campo educacional.

1. A Interdiscipiinaridade como Necessidade

O caréater necessario do trabalho interdis-
ciplinar na produgao e na socializagdo do co-
nhecimento no campo das ciéncias sociais e no
campo educativo que se desenvolve no seu
bojo, nao decorre de uma arbitrariedade racional
e abstrata. Decorre da prépria forma do homem
produzir-se enquanto ser social e enquanto
sujeito e objeto do conhecimento social.

. Os homens na busca incessante de
satisfazer suas multiplas e sempre histéricas
necessidades de natureza bioldgica, intelectual,
cultural, afetiva e estética, estabelecem as mais
diversas relagdes sociais. A produgao do conhe-
cimento e sua socializagao ou negagao para
determinados grupos ou classes nao é alheio ao
conjunto de praticas e relagdes que produzem
os homens num determinado tempo e espaco.
Pelo contrario nelas encontra a sua efetiva
materialidade historica.
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Na medida em que o conjunto das cién-
cias socials e humanas (para reiterar uma
redundAncia), tem como objeto de conhecimen-
to a compreensdo e explicitagdo da produgio
da existéncia social dos homens, nao ha razbes
de ordem ontoldgica e epistemolégica para
cindir autonomamente esta ou aquela prética
soclal. O que pode ocorrer @ de fato ocorre,
como veremos adiarte, é que sob as relagbes
de produg8o humana capitalistas efetiva-se
diferentes processos de alienagao e de cis2o.
Mas esta allenagso se da no plano do conjunto
das préticas sociais e atinge, ainda que de
forma diversa, todos os homens. Como bem
evidencia Marx, na sociedade de classes o
‘humano se perde”.

A necessidade de interdisciplinaridade na
producfo do conhecimento funda-se no carater
"dialético da reelidade social que 6, a0 mesmo
tempo, una e diversa e na natureza Intersubjeti-
va de sua apreens&o. O caréter uno e diverso
da realidade social nos impbe distinguir os
limites reals dos sujeitos que investigam dos
limites do objeto investigado. Delimitar um objeto
para a investigacdo niao é fragmemé-lo, ou
imitd-lo arbitrariamente. Ou seja, 88 0 processo
de canhacimento nos impde a delimitagcio de
deerminado problema isto ndo significa que
tenhamos que abandonar as nmyiltiplas determi-
nagbes que o constituem. E neste sentido que
mesmo delynitado um fato teima em n&o perder
o'tecido da totalidade de que faz parte indisso-
cidvel.

A compreersdo da categoria totalidade
concreta em contraposicao a totalidade caética,
vazia, 6 imprescindivel para enterdermos a
interdiaciplinasidade como necessidadaimperati-
va na construgdo do conhecimento social. A
totalidade concreta, como nos adverte Kosik,
(1878), nao é tudo e nem é a busca do principio
fundador de tudo. investigar dentro da concep-
¢80 da totalidade concreta significa buscar
axplicitar, de um objeto de pesquisa delimitado,
as multiplas detenminagdas e mediagdes histori-
cas que o constitui. A historicidade dos fatos
sociais consiste fundamertalmente na explicita-
¢80 da multiplicidade de determinagbes funda-
mentais e sacundérias que os produzem.

Fazer andlise histérica dos fatos, como
nos Indica Oliveira (1987), 6, entdo, emprender
um esforgo de saturar as categorias abstratas
de mediag6es, de conmelidos dados pela especi-
ficidade de uma determinada realidade.

As colocacbes acima sdo repletas de
corsequéncias cruciais para o tema que esta-
mos abordando. Uma primeira consequéncia é
qQue o trabalho interdisciplinar nao se efetiva se
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n&o formos capazes de transcender a fragmen-
tacédo e o plano fenoménico, herangas fortes do
empiricismo e do positivismo. Todavia, e esta é
uma segunda conseqiéncia, ele também ndo se
efetiva se cairmos no reducionismo estruturalista
que abandona o plano histérico-aempirico e se
locupleta no plano discursivo. Muitas andlises
que se autodenominaram de marxistas, na
verdade como bem demonstra Anderson (1976)
s30 de fato estruturalistas. Aqui as categorias
assumem autonomia face ao real histérico e
aparecem como um apfiori, camisas de forga
que amordagam o tecido complexo da realidade.

O caminho de superag8o das armadilhas
do empiricismo, positivismo e estruturalismo néo
se faz sem dificuldades. Tem como pré-requisito
o rompimento das concepgles metafisicas da
realidade social, tanto daquelas que se centram
na determinag3o dos fatos pelos deuses quanto
e principalmente aquelas que atribuem aos fatos
histéricos forgas ou determinagfes que nao lhes
pertence.

Colocada a realidade social no plano
histérico, acreditamos que o que Marx (1983)
nos apoma no método da economia politica se
mostra um fermento fecundo e totaimente atual.
Trata-se, pois, de distinguir a esfera do conheci-
mento humano que 6 move no plano abstrato,
no e pelo pensamento, do plano do movimento
da realidade social que Investigamos. Ascender
do empirico ponto de partida, conhecido apenas
na sua exterioridade, no seu carater fenoménico,
ao conhecimento efetivo das forgas, mediagbes
e determinagdes multiplas que produzem esta
realidde, exigem um processo,‘ uma elaboragéo.
Neste processo de elaboragfo, as categorias
tedricas, os conceitos se constituemn nas ferra-
mentas indispensaveis, mas nao suficiertes e
nem estéticas, da apreensio das determinagbes
que nos permitem penetrar no tecido mais
profundo que constitui a realidade investigada.
Neste processo as categorias, para nao perde-
rem a sua histosicidade, necessitam serem
reconstruidas, redefinidas e saturadas com as
especificidades dadas pela realidade investiga-
da.

Tratada a interdisciplinaridade no plano do
movimento do real e ndo do movimento da
raz&o (como determina o racionalismo e idealis-
mo) perceberemos que nao ha contradigao
entre a necessidade de delimitagao nas ciéncias
sociais na construgao dos seus objetos e pro-
bleméticas e o caréter unitario do conhecimento.
E o conhecimento do social tem um caréter
unitario, porque os homens, ao produzirem sua
existéncia mediante as diversas relagbes e
préticas sociais, 0 fazem enquanto uma unidade



que engendra dimensdes bioldgicas, psiquicas,
intelectuais, culturais, estéticas etc. Se do ponto
de vista da investigagao podemos delimitar uma
destas dimensbes ndo podemos perder de vista
que para que sua compreensao seja adequada
é preciso analisa-la na sua necesséria relagao
com as demais dimensoes.

A necessidade do trabalho interdisciplinar
na produgao do conhecimento nao é prerrogati-
va apenas das ciéncias sociais. Todavia nelas,
sem duvida, ela se mostra mais crucial ja que o
alcance de uma maior Objetividade (sempre
relativa, porque histérica), somente se atinge
pelo intercAmbio critico intersubjetivo dos sujei-
tos que investigam um determinado objeto ou
problemética.

A busca da objetividade, que significa a

_explicitagdo das multiplas determinagdes que
produzem e explicam os fatos histérico-sociais,
ao afi mar o carater relativo de todo o conheci-
mento n&o apenas nega a tese do relativismo
absoluto ou do agnosticismo como afirma a
esgpacificidade do método cientifico nas ciéncias

A afitagdo desta especificidade do

conhecimento nas ciéncias sociais nao sé colide
cofMm a concepgao positivista de conhecimento
em suas diferentes e histéricas matizes, como
nos explicita o terreno problematico mais profun-
do dentro do qual o esforgo de um trabalho
interdisciplinar encontra uma materialidade
adversa. O inventario critico da concepgao
positivista de conhecimento no campo social e,
a0 mesmo tempo, o caréter problematico de
produgao critica do conhecimento social, varios
autores o tém feito de forma consistente ainda
que nem semp e em acordo em todas as dimen-
sfes. Indicamos e recomendamos as analises

de Lowy (1986), (1986) e (1987), Schaff (1983),

Gramsci (1978), Goldman (1978), entre outros.

Para o positivismo, para serem cientificas as

ciéncias sociais devem se enquadrar no método

(neutro, objetivo, imparcial) das ciéncias da
natureza.

Como nos apontam as analises dos
autores acima ndo s¢ as ciéncias sociais consti-
tuem-se enquanto tal com uma metodologia
prépria, como a experimentagao tal qual se faz
nas ciéncias da natureza lhes é incompativel.
Quando, em nome da objetividade, neutralidade
e imparcialidade se aplicam os parametros das
ciéncias da natureza aos fatos sociais acaba-se
mutilando as determinagdes fundamentais que
permitem entender tais fatos. A natureza da
objetividade dos fatos sociais encontra sua
validagao nao na mensuragao pura e simples
mas no plano histérico empirico.

Mas a especificidade das ciéncias sociais
vem marcada, na sociedade capitalista, como
indicamos acima, por uma determinagido que
torna a produgao do conhecimento cientifico e
o necassario trabalho interdisciplinar prisioneiros
de uma materialidade social cindida em classes
cujos interesses sao antagbnicos. O processo
de conhecimento social vem entdo marcado
pelos interesses, concepgbes e condigbes de
classe do investigador. O conhecimento n&o tem
como ser produzido de forma neutra tendo em
vista que as relagdes que ele tenta apreender
nao sdo neutras. E justamente neste.Ambito que
percebemos que a interdisciplinaridde na produ-
Gao0 do conhecimento nos é uma necessidade
imperativa mas nos é também um problema que
esta plotado na materialidde das relagdes capi-
talistas de produgao da existéncia. Sem pene-
trarmos na aridez desta materialidde a questao
do debate da interdisciplinaridade fica num
limbo sem pecado e sem prazer - limbo da
discuss&o légico-formal, discursiva.

2. A Interdisclplinaridade como problema

Os aspectos acima analisados que indi-
cam a interdisciplinaridade como necessidade,
de certa forma expdem algumas das dimensbes
que a definem também como problema. Busca-
remos, todavia, neste item, explicitar em dois
niveis aquilo que situamos como problema ou
como entrave que enfrentamos ao NOS propor-
mos uma investigagao ou um trabalho educativo
interdisciplinar. Primeiramente ainterdisciplinari-
dade se apresenta como problema pelos limites
do sujeito que busca construir o conhecimento
de uma determinada realidade e, de outro lado,
pela complexidade desta realidade e seu carater
histérico. Todavia esta dificuldade é potenciada
pela forma especifica que os homens produzem
avida de forma cindida, alienada no interior da
sociedade de classe.

a) Os limites do sujeito e a complexidade
dos fatos histéricos

*“A teoria materialista distingue um duplo
contexto dos fatos: o contexto da realidade, no
qual os fatos existem originariamente e primor-
dialmente, e o contexto da teoria, em que os
fatos sdo, em um segundo tempo, mediatamente
ordenados depois de terem sido precedente-
mente arrancados do contexto originario do
real® (Kosik, K., 1976, p. 48).

Este pressuposto &, também, repleto de
consequéncias. Indica que o processo de co-



nhecimento implica uma ag&o ativa, uma elabo-
rago, um trabalho de construgao por parte do
sujeito que pretende aprofundar a compreensao
doe fatos. Este processo vem marcado pelos
mais diferentes limites do sujeito. Estes limites
8@ apresertam no plano da formagao (convivén-
cla bizarra de diferentes concepgdes tedricas e
Ideolbgicas). Tragos especificos culturais; limites
fisicos e de tempo, etc. Fazer o inventério critico
deste conformismo tedrico, ideolégico e cultural
6 uma condigBo necesséria para um processo
critico de produgéo do conhecimento.

Todavia, mesmo que se atinja um elevado
nivel de capacidade critica, nenhum suijeito
indvidual dd conta de exaurir determinada
prablemética. Este esforgo é sempre acumulati-
vo @ social. J4, por este angulo, percebemos
que o conhecimento humano sempre sera
relativo, parcial, incompleto. Dai a relevancia de
80 buscar esclarecer, revelar, expor nao toda a
realidade de um fato mas sim as suas determi-
nagfes @ mediagdes fundamentais.

Os desafios no plano da realidade que se
quer conhecer nao sdo menores sobretudo
quando 0 objeto do conhecimento é a propria
pré&ds humana. Quando nos esforgamos para
conhecer determinado aspecto ou fato das
mOkiplas préticas e relagbes sociais que os
homens aestabelecem num determinado tempo,
numa determinada cultura percebemos que
mediata oy imediatamente o sujeito que busca
conhecer este aspecto da realidade esta nela
implicado. Nas sociedades cindidas em classes
ou grupos antagdnicos, como veremos abaixo,
esta determinagdo assume importancia crucial
para o conhecimento interdisciplinar.

Certamente o trabalho interdisciplinar,
Como vimos No primeiro item, se apresenta
como uma necessidade imperativa pela simples
raz&o de que a parte que isolamos ou arranca-
mos “do contexto originario do real® para poder
ser explicada efetivamente, isto é, revelar no
plano do pensamento e do conhecimento as
determinagbeas que assim a constituem, enquan-
to parte, tem que ser explicitada na integridade
das caracteristicas e qualidades da totalidade. E
justamente no exercicio de responder a esta

-necessidade que o trabalho interdisciplinar se
apresemta como um problema crucial, tanto na
produgéo do conhecimento quanto nos proces-
sos educativos e de ensino.

E onde se situa este problema? Primeira
e fundamentalmente ele se situa no plano
ontolégico, ou seja, na forma histérica concreta
mediante a qual os seres humanos estabelecem
suas relagdes sociais de produgao. Secundaria
e concomitantemente este problema se manifes-

ta no plano especificamente epistemolégico,
tedrico e na praxis.

b) O plano material-histérico e cultural
como problema para o trabalho interdisci-
plinar na produgcao do conhecimento
social.

As determinagfes histérico-materiais e
culturais, talvez, sejam as que menos sao consi-
deradas.tanto na produgdo do conhecimento
quanto na socializagcdo do mesmo mediante
diferentes processos pedagégicos (na escola,
nos partidos, no sindicato, etc.) e justamente as
que mais impdem limites. Certamente é neste
plano onde os seres humanos se produzem
enquanto seres da natureza, enquanto individua-
lidades, mas sempre enquanto seres resultantes
das relagdes sociais - sintese de relagbes so-
ciais (Gramsci, 1978) - que podemos perceber
os limites e as possibilidades do trabalho inter-
disciplinar. Isto porque é nesta materialidade
que imperativamente se produz o ser-social. E é
nesta materialidade (sempre histérica e social)
que os homens produzem suas idéias, teorias e
concepgoes.

A produgao de idéias, de representagoes
da consciéncia estd, de inicio, diretamente
entrelagada a atividade material @ com o inter-
cambio material. (...) os homens séo os produtos
de suas representacdes, de suas idéias etc, mas
os homens reais e ativos, tal como se acham
condicionados por um determinado desenvolvi-
mento de suas forcas produtivas e pelo inter-
cambio que a ele corresponte até chegar as
suas formagbes mais amplas. A consciéncia
jamais pode ser outra do que o ser consciente,
e o ser consciente dos homens é seu processo
de vida real® (Marx e Engels, 1986).

E sob que condigbes histéricas tem se
construido o processo de vida real dos homens
até o presente? Sabemos que, dominantemente,
este processo se produziu sob relagbes de
dominagao, exclusao e alienagado mediante a
cisdo dos homens em classes ou grupos So-
ciais. E a persisténcia desta determinagao que
levou Marx, hd quase um século e meio, a
concluir que sob estas condigdes a humaniza-
Gao dos homens é limitada, move:-se no plano
de sua pré-histéria.

Sabemos que as formas histdricas que as
relagbes de classe assumem sdo diversas nos
diferentes modos de produgao - tribal, antigo,
medieval feudal e capitalista. Todos eles, toda-
via, limitam o livre desenvolvimento humano de
todos os homens mediante formas de domina-
Ga0 e exclusao em todos os planos da vida. Nao



s6 o dominado é limitado sob estas condigdes,
mas os proprios dominadores.

O capitalismo, ndo importa aqui a sua real
diferenciagado em sociedades diversas, é hoje o
modo de produgdo social da existéncia domi-
nante. Trata-se de uma sociedade cindida em
classes sociais que sob a igualdade legal e
formal, esconde os mecanismos que produzem
a exclusao, alienagao e desigualdade. Nao cabe
aqui uma explanagao da anatomia estrutural do
modo de produgdo capitalista e sua evolugao
conjuntural no plano mundial e nacional e nem
de seus mecanismos de alienagao e exclusao.
O leitor interessado pode buscar este conheci-
mento comegando pela leitura das obras de
Marx e passando por inimeros e importantes
autores internacionais e nacionais que se ocu-
pam da andlise das relagdes sociais capitalistas
‘nos diferentes mbitos da produgio humana,
tais como (Hobsbawm, 1981 e 1987, lanni, 1981,
Cardoso de Mello, 1982) e outros. O que nos
importa aqui é demarcar o significado, no plano
da produgao do conhecimento e do trabalho
interdisciplinar, do fato dos homens produzirem
o processo de sua vida real sob as relagdes de
classe.

A existéncia da propriedade privada dos
meios e instrumentos de produgdo (de um
capitalista em particular ou de uma S.A), de um
lado, que Ihe permite comprar a forga-de-traba-
Iho de uma classe ou grupos sociais que de sua
venda dependem exclusivamente para produzi-
rem sua vida, de outro, demarca uma divisao
social do trabalho na qual se consuma a aliena-
Gao e a exclusdo e dentro da qual os homens
nao apenas produzem a sua vida material, mas
também sua consciéncia social, suas idéias e
representagdes. A alienagao e exclusdo marcam
a vida no seu conjunto.

Neste plano podemos identificar o obsta-
culo ou problema mais radical na produgéo do
conhecimento histérico e do trabalho interdisci-
plinar na sua produgéo. A cisdo que se produz
e desenvolve no plano das relagées de produ-
Gao do homem social, enquanto uma totalidade
concreta,- se explicitam necessariamente no
plano da consciéncia, das representagdes e
-concepgdes da realdiade.

As idéias das classes dominantes s&o, em
todas as épocas, as idéias dominantes, isto &, a
classe que é forga material governante da
sociedade, é ao mesmo tempo sua forga gover-
nante intelectual. A classe que tem a disposigao
os meios de produgdo material controla conco-
mitantemente os meios de produgao intelectual,
de sorte que, por essa razdo, geralmente as
idéias daqueles que carecem desses meios

ficam subordinadas a ela® (Marx, K., e Engels,
1986).

Podemos entender, dentro deste contexto,
que a produgao e a divulgagao do conhecimen-
to n&o se faz alheia aos conflitos, antagonismos
e relagdes de forgas que se estabelecem entre
as classes ou grupos sociais. A produgao do
conhecimento é ela mesma parte e expressao
dessa luta. E neste sentido que a teoria se
constitui em forga material '@ a consciéncia
critica, em elemento fundamental e imprescindi-
vel na luta pela transformagao das relagdes
sociais marcadas pela alienagao e exclusao.

Evidencia-se aqui, também, de forma mais
clara porque a pretensao positivista da neutrali-
dade do conhecimento social, sob as condigbes
de uma sociedade fraturada, cindida é historica-
mente invidvel. Esta visio de neutralidade, ao
contrario, expressa apenas a representagio do
tipo de consciéncia e de conhecimento funcional
a reprodugao das relagdes sociais dominantes.

Certamente a estruturagao da sociedade
capitalista nao se define apenas pelas classes
fundamentais. Estas apenas indicam as forgas
que explicitam os interesses antagfnicos em
jogo no processo histérico. Nao importa, tam-
bém, a forma histérica que assumem estas
classes no processo de produgao. O que impor-
ta é ndo perder de vista que, enquanto houver
mais-valia (expropriagdo de parte das horas de
trabalho dos que vendem sua forga-de-trabalho
como forma de sobrevivéncia) ndo esta supera-
da a sociedade de classe e nem a exclusado e a
alienagao.

E no plano ontoldgico, isto é, no processo
de produgdo do ser social, que as relagdes
sociais classistas manifestam sua negatividade
mais radical. Trata-se de relagdes que limitam,
atrasam e impedem o devenir humano. As
representagdes, as concepgdes, os conhecimen-
tos que se produzem dentro desta base ontol6-
gica sdo ao mesmo tempo resultado e media-
gOes constituintes da base histérico-social
destas relagoes.

Necessitamos, entdo, perceber que a
superagao mais profunda dos limites que econ-
tramos na produgdo do conhecimento e nos
processos pedagdgicos de sua socializagao,
somente se dara de forma mais efetiva na
medida que forem sendo rompidas as relagdes
sociais que fornecem a base material destes
limites. Superagao da divisdo entre trabalho
manual e intelectual e dos mais diversos proces-
sos e mecanismos de exclusao, que no horizon-
te histérico significa lutar pela superagdo da
sociedade de classe.

Num trabalho anterior, ao abordar a
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questao da dialética materialista histérica na
produgao do conhecimento em educagao (Fri-
gotto, 1991), apresentei de forma sintética as
concepgbes de realidade que se forjam sob a
base material acima indicada. Trata-se de for-
mas que no processo de sua radicalidade nao
encontram conciiagdo no plano do conhecimen-
to porquanto ela n&o existe no plano da produ-
¢80 do ser social.

Este caréter inconciliavel ndo se radica,
fundamentaimente, no plano da razdo mas
sobretudo no plano histérico do real e nas
préticas sociais no seu conjunto (econémico,
politico, produ¢gdo do conhecimento, da arte,
dos procassos pedagégicos, etc.).

E quais s&o, no 4mbito mais geral da
problemaética aqui analisada, as concepgdes de
_realidade e de conhecimento que explicitam
formas inconcilidveis de produzir a vida humana
no seu conjunto?

A concepgao mais generalizada de reali-
dade e de conhecimento que expressa as
formas dominantes de relagdes sociais é frag-
mentéria, abstrata, linear e fenoménica. Reduz a
concepgao de historia, realidade e do préprio
ser social & arbitraria e parcial concepgéao bur-
guesa. Os interesses particulares da classe
dominante aparecem como os interesses univer-
sal e eternamente validos para todos.

E neste sentido que Marx, na sua andlise
a eccnomia politica burguesa, critica os seus
intelectuais de terem transformado a ciéncia
politica e econdmica numa apologética dos
interesses parciais dessa classe (Marx, K., 1983).
Por essa razdo é que este mesmo autor, ao
criticar a filosofia do direito em Hegel, ap6s ter
afimado que a religido funciona como a cons-
cidncia invertida do mundo, conclui que *a
tarefa da historia depois que o outro mundo de
verdade desvaneceu,é estabelecer a verdade
desse mundo (...). A critica do céu transforma-se
em critica da terra, a critica da politica® (Marx,
K, 1977).

A nao atengao ao tecido histérico dentro
do qual se produz o conhecimento e as praticas
pedagoégicas, tem nos levado a tratar a questao
da interdisciplinaridade dentro de uma o6tica
-fenoménica, abstrata e arbitraria. Aparece como
sendo um recurso didatico capaz de integrar,
reunir as dimensdes particulares dos diferentes
campos cientificos ou dos diferentes saberes
numa totalidade harménica. Nao h4, dentro
deste prisma didatista, nenhum problema em
fazer-se, no dizer de Lefevre, sopa metodol4gi-
ca.

Trata-se de uma espécie de fetiche de
conceitos que consiste em atribuir-lhes um

significado neles mesmos. O enfrentamento
desse problema tem ficado, no mais das vezes,
na busca de novas palavras como a de transdis-
ciplinaridade ou nas dicotomias pesquisa quanti-
tativa e qualitativa, pesquisa participante, pes-
quisa-agao. A questao que queremos apontar
aqui é que amudanga do prefixo inter pelo trans
ou a falsa dicotomia quantidade/qualidade, nao
elide o problema do carater opaco e alienador
da realidade social que analisamos. No pr6ximo
item veremos porque esta perspectiva se disse-
mina na nossa cultura. Certamente neste terreno
o debate se perde em questitinculas especulati-
vas e por isso facilmente palataveis as relagdes
dominantes.

E preciso insistir que esta vis&o integracio-
nista e neutra de conhecimento e de interdisci-
plinaridade - que é dominante entre nés - n&o é
fortuita e tao pouco fruto do atraso do desenvol-
vimento cientifico. E, pelo contrério - consciente
ou inconscientemente - uma forma especifica
cultural, ideolégica e cientifica de conceber a
realidade, de representa-la e de agir concreto na
histdria social.

Kosik denomina essa forma de apreensao
da realidade de metafisica da cultura, ou teoria
dos fatores.

*Vérios aspectos do complexo social se
transformam em categorias particulares e inde-
pendentes; e momentos isolados da atividade
social do homem - o direito, a moral, a politica,
a economia - transformam-se na mente humana
em forcas independentes que determinam a
atividade do homem. Depois de cada aspecto
do complexo social ter sido assim isolado e
transformado em abstracdo, investiga-se a
conexao reciproca entre os varios aspectos. (...).
A sintese operada com tais abstragdes metafisi-
cas 6, portanto, exterior, @ a conexao mutua
entre os *fatores” abstratos relativos é apenas
formal ou mecanicamente causal® (Kosik, K.,
1978, p. 100-101).

Este mesmo autor, no debate que estabe-
lece com dois criticos da teoria dos fatores -
Plekanov e Labriola - vai discordar dos mesmos,
nao na apreensdo de como tal teoria se explici-
ta, mas na explicagdo desta concepgao de
realidade e de conhecimento. Para Plekanov e
Labriola a teoria dos fatores acima descrita
resulta do pouco desenvolvimento da ciéncia.
Para Kosik, ao contrario, trata-se de uma forma
propria de produgao da realidade e de represen-
tacao no plano do conhecimento na sociedade
de classe. A cisao, exclusao e a fragmentagao
sdo partes constituintes no plano material @ no
plano do conhecimento desta forma de relagao
social de produgao da existéncia humana.



Esta forma de compreender a
produgao do conhecimento arraigado no tecido
da materialidade social nos leva a perceber que
a prépria classe burguesa fica limitada pelas
relagdes sociais que teima manter. O modo de
pensar fragmentario, linear produz conhecimen-
tos que, transformados em agao, trazem inime-
ros problemas concretos ao conjunto da huma-
nidade. Os problemas que as relagdes predaté-
rias de produgao e a exclusao social crescente
trazem no plano social (miséria, violéncia, epide-
mias), mas também no plano da natureza (des-
matamento, poluigao do ar, da 4gua e poluigao
sonora) atingem a prépria burguesia. Mais grave
que o cinismo e maquiavelismo da burguesia,
como nos indica Marx, é a sua pele burguesa.

Mas a concepgao de realidade e de
conhecimento enquanto uma totalidade concre-
ta, que se materializa numa concepgao frontal-
mente antagdnica a essa forma dominante de
produzir a vida humana no seu conjunto, tam-
bém vem constrangida e limitada pelas relagdes
sociais dominantes. Situamo-nos aqui no cora-
Gao de uma contradigao cujo desenlace s6 pode
ser resolvido no plano das contradigdes e de
sua superagao no processo histérico mediante
a préxis revolucionaria.

Para tornar dominante uma concepgao de
totalidade concreta de conhecimento é preciso
que essa totalidade va se concretizando no
plano da produg&o da vida social. Isto significa
dizer que é, ao mesmo tempo, um problema
ético-politico,econdmico, cultural e epistemolégi-
co. E neste terreno que iremos perceber a
complexidade do desafio a enfrentar quando
temos como convicgao ético-politica a necessi-
dade de lutarmos em todos os planos para
suplantar as relagdes sociais de alienacao e
excluséo.

Inicialmente, os grupos ou classes domi-
nados nao constituem uma classe para si*, pelo
contrario constituem-se em classes trabalhado-
ras como nos indica Hobsbawn (1981 e 1987).
Isso significa a existéncia de uma imensa hetero-
geneidade de formas de insersdo social, de
consciéncia e de interesses. Sob esta realdiade
existencial as representacbes da classe domi-
nante consitui-se num fermento permanente no
senso comum destes grupos sociais subalter-
nos. E neste chao do senso comum, que se
explicita por um mosaico contraditério de repre-
sentacdes, que os intelectuais de novo tipo, de
que nos fala Gramsci (1978), podem desenvol-
ver e elevar a cultura e a consciéncia destes
grupos.

Essa tarefa, todavia, encontra obstaculos
de toda a ordem. Notadamente as for¢cas domi-

nantes nao s6 detém o controle dos aparelhos
de hegemonia (midia, escola, etc), como contro-
lam os recursos materiais e financeiros. O
avango nesta luta exige um esforgo inaudito de
critica a0 modo dominante de produgio social
da existéncia, de organizagao politica, e de
concepgoes e teorias sobre a realidade. Mas a
critica s6 tem seu efeito histérico quando se
transforma em praxis - reflex&o teérico-critica e
acao pratica na produgdo de alternativas ao
modo alienante e excludente de produgao da
vida humano-social.

Nesta tarefa, a histéria recente nos tem
dado ligdes mudltiplas, tanto no plano teérico,
quanto no plano politico e ético. Nao nos aju-
dam as posturas ecléticas, assim como as
voluntaristas, doutrinarias e dogméticas. A busca
profunda e radical das determinagdes e media-
goes histéricas que constituem os fatos sociais,
nao se confundem com o dogmatismo. Estas e
outras questdes se colocam como desafio
permanente para aqueles que buscam conhecer
de forma profunda e radical (que vai a raiz) as
multiplas determinagdes e mediagdes que
produzem os fatos histéricos.

3. A interdisclplinaridade como um desafio
prético na pesquisa e nos processos pedagé-
glicos.

Uma das questdes intrigantes que possi-
velmente incomode ao leitor deste texto é sobre
o sentido do debate acima, centrado, basica-
mente, na concepgao marxista de histéria, de
realidade humana e de conhecimento. Nao
estaria isto superado, especialmente apés o
fracasso do socialismo real e a queda do muro
de Berlim? Afinal se trata apenas de uma crise
de marxismo ou de sua morte?

Vérios autores de formagio marxista se
ocupam destas questdes hoje. Quase todos eles
concordam que efetivamente o marxismo vive
uma crise profunda e nao sao poucos o0s erros
cometidos no seu desenvolvimento. Como
também n&o sdo poucos os equivocos de Marx
e. Engels. Todavia, se ha um campe onde a
contribuigao de Marx e Engels tem sido radical-
mente proficua e permanece valida mesmo
considerando-se os equivocos, o dogmatismo e
caréter doutrinario que possa ter assumido por
diferentes intérpretes, é justamente a concepgao
de histéria, de realidade humana e de conheci-
mento e de praxis. As contribuigdes de Kosik
(1986 e 1982), Lukacs (1970 e 1974) e Gramsci,
num passado ndo muito remoto e no presente
de Henri Hobsbawm e Pery Anderson, para citar
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apenas 08 que considero mais relevantes, sao
fecundas nesta dirego. No Brasil, autores como
Francisco de Oliveira (1987 e 1992) Leandro
Konder (1986, 1984, 1992), Cartos Nelson Couti-
nho (1972, 1980 e 1982) e José de Souza
Marting (1981) entre outros, tdm trabalhado de
forma fecunda essa perspectiva escapando, ao
mesmo tempo, do dogmatismo e doutrinagao e
do ecletiamo.

*O grande valor do marxismio sempre foi
a critica do capitalismo. (...) Creio que a primeira
gerag0 de eacial-democratas marxistas, nofinal
do século passado, tinha razo ao sustentar que
a concepgan materialista de histéria é o coragao
do marxismo. Pois bem, nesse sentido nao ha
morte do marxismo® (H. Hobsbawm, Folha de
Séo Paulo, 21.06.1992, p. 6.).

Colocando-nos nesta perspectiva, varios
8808 08 desafios que percebo no plano pratico,
tanto nos processos de pesquisa quanto nos
procassns pedagégicos, que nos deparamos
para nos situarmos adequadamente no horizon-
te de um trabalho interdisciplinar que transcen-
da o plano fenoménico. Limito-me, aqui, apenas
a apomtar alguns.

a) Inventario critico da matriz cultural e
intelectual dominante em nossa sociedade

No seu aspecto mais geral a matriz cultu-
ral de que somos herdeiros explicita-se por um
comportamento peculiar onde o colonizado se
identifica com o colonizador. Perenizamos uma
relacao de submiss3o. No passado mais remoto,
essa s_ubmhséo dava-se com os colonizadores.

je, e a associagdo subordinada ao
grande ‘capital imperialista @ dominante com a
cultura @ modus vivendi americano.

OCamenvolvemas uma cultura que escamo-
tela sistematicamente o confiito e as crises,
embomasoclodde,vwaem profundo confiito e

. Dilul-ge 0 confiito capital-trabalho mediante

atégias patemalistas. Minimiza-se a desigual-

social e a profunda discriminagao racial.

“Faz-se a apologia ao consenso, a congiliagao e
4 harmonia.

No plano politico esta cultura da harmonia
-balofa explicita-se nas estratégias da conciliagdo
pelo alto das elites, pelo liberalismo no discurso
que ascondem o profundo autoritarismo tanto
nos proceseas ditatoriais quanto nas ciclicas
transicbas para a *democracia® (Debrum, 1983).

No plano intelectual, que nos interessa
sobretudo nesta discussao, esta matriz cultural
se manifesta por uma postura de desenraiza-
memnto e de ecletismo.

*Um dos tragos constantes do que sera o
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sistema intelectual brasileiro: a sensagao, ingé-
nua ou fraudulenta, conforme o caso, que tém
seus participantes de ndo pertencerem a ne-
nhum grupo social, de estarem como soitos no
espago dos interesses sociais® (Costa, Lima,
1981).

A postura eclética 6, a0 mesmo tempo,
produto e reforgo tanto do desenraizamento
quanto da apologia a conciliagao e a hanmonia.
Sérgio Buarque de Holanda (1936) observa a
esse respeito ser freqtiente "entre os brasileiros
que se presumem intelectuais, a facilidade com
que se alimentam, ao mesmo tempo, de doutri-
nas dos mais variados matizes e com que
sustentam, simultaneamente, as. convicgbes
mais dispares®.

Esses fortes tragos culturais marcados
pelo ecletismo se axplicitam, de outra parte, pela
crenca de que a apreensio da verdade dos
fatos sociais de forma imparcial resuilta *de um
mosaico montado a partir de inimeros pensado-
res, 0 que além de livrar-nos dos perigos dos
sistemas nos permitiia um enriquecimento
indefinido aproveitando-se de cada sistema o
melhor® (Gomes, R., 1980).

Propostas interdisciplinares no campo da
pesquisa ou na pratica pedagégica que nao
romperem com essa tradigio estdo fadadas a
reforgar o senso comum do ecletismo.

b) Os Desafios na Prética da Pesquisa
na Agao Pedagoégica

Por onde passa, em nosso trabalho de
pesquisa, de docéncia e nas nossas praticas
politico-pedagégicas (no ambito partidario,
sindical, etc.) a superacao desta postura de
desenraizamento e de ecletismo? Pelo dogmatis-
mo ou pela teoria reduzida a doutrinagao?
Certamente, como ja indicamos acima, a hist6ria
vem nos mostrando que €3se caminho nao nos
levou e ndo nos levara longe.

Como ser teoricamerte radical, sem o que
n3o nos situamos no campo da construgéo
cientffica, @ nao ser dogmaético e doutrinario, ja
que isto é condigao, também, sine qua non da
elaboragao critica e cientffica?

O encaminhamento deste complaxo
problema, que se explicita, por vezes, como um
enigma, 6 adequadamente formulado pelos
autores indicados no inicio deste item (3 e que,
desenvolvendo suas andlises no interior da
*‘radicalidade® do materialismo histérico, rom-
pem ao mesmo tempo comr o ecletismo e com
o dogmatismo. Particularmente, a magistral e
pontual sintese de Leandro Konder (1992) sobre
*O Futuro da Filosofia da Praxis®, nos explicita



que é na e pela praxis, na formulagao original
de Marx, que podemos, sem abandonar a
radicalidade teérica e mesmo politica, e sem
concessdes ao ecletismo, dialogar criticamente
com andlises que se fundam em outras concep-
¢oes da realidade.

Konder nos mostra que este caminho
contraditério ja era apontado por Gramsci ha
sessemta anos. *Na discussao cientifica, j& que
se supbe que o interesse seja a busca da
verdade e o progresso da ciéncia, demonstra
ser mais avangado® aquele que adota o ponto
de vista segundo o qual o adversario pode
expressar uma exigéncia que deve ser incorpo-
rada, ainda que como um momento subordina-
do, a prépria construgao”.

Se esta é uma diregdo adequada, fica
claro que a condigao prévia para o trabalho
interdisciplinar, tanto a nivel de pesquisa como
no trabalho pedagdgico, é de que as concep-
gOes de realidade, conhecimento e os pressu-
postos e categorias de anélise sejam criticamen-
te explicitados. O convivio democratico e plural
necessario em qualquer espago humano, sobre-
maneira desejavel nas instituigdes de pesquisa
e educacionais, ndo implica na jungao artificial,
burocrética e falsa de pesquisadores ou docen-
tes que objetivamente se situam em concepgdes
tedricas e forgosamente ideolégica e politica-
mente diversas. A diluigao forgada do conflito e
da diversidade nao ajuda ao avango do conheci-
mento @ nem & prética democrética.

Se no campo da produgao cientifica os
desafios do trabalho interdisciplinar sdo gran-
des, quando passamos para o cotidiano do
trabalho pedagégico percebemos que estamos
diante de limites cruciais. Alguns trabalhos
recentes (Follari, R., 1991 e de Freitas, L. C.,
Warde, M. 1987) nos situam esses desafios e
limites.

O limite mais sério, para a pratica do
trabalho pedagégico interdisciplinar, situa-se na
dominancia de uma formagao fragmentaria,
positivista e metafisica do educador e de outra
nas condigbes de trabalho (divisdo e organiza-
G3a0) a que esta submetido. De que conformismo
6 conformista, no plano cultural, tedrico e pratico
-este educador? E novamente Gramsci que nos
surprende ao afirmar que o problema crucial da
escola ndo é sobretudo de reforma curricular,
mas na existéncia de profissionais que sejam ao
mesmo tempo técnicos e dirigentes. O especia-
lismo na formagao e o pragmatismo e ativismo
que impera no trabalho pedagégico constituem-
se em resultado e reforgo da formagao fragmen-
taia e fogas que obstacuizam o tratatho interdiscipinar.

Este viés de formagao vai situar a questao

pedagégica do trabalho interdisciplinar ndo no
processo de produgao e reprodugao do conhe-
cimento, mas nos métodos e técnicas de trans-
missdo. Ora, como aponta Warde (1987), o
processo de organizagao, de distribuigao didati-
ca e met6dica e de articulagao do conhecimen-
to, para nao ser aleatério, deve estar necessaria-
mente ligado aos processos concretos de
producao e reprodugdo do conhecimento dos
sujeitos sociais envolvidos 'no processo de
aprendizagem. “O educador tem que aprender
a fazer a articulagao entre o sujeito que aprende
e o sujeito da aprendizagem".

No plano da organizagdo do processo
pedagdgico, o resultado da concepgao fragmen-
taria e positivista da realidade, vai se expressar
de um lado na interminavel lista de disciplinas e
de outro na divis&o arbitréria entre disciplinas de
conteudogeral, humano e disciplinas de conteu-
do especifico e técnico. Caminha-se aqui na
diregao oposta ao que nos indica 0 processo
cientifico, na perspectiva que discutimos neste
texto. Os conhecimentos de maior universalida-
de sao exatamente aqueles que tém maior nivel
de abstragao. Isto significa dizer aqueles conhe-
cimentos que em sua unidade engendram a
diversidade. Apreendidas e sedimentadas, estas
bases tém a virtualidade de nos permitir encami-
nhar criativamente a solugdo de mdiltiplos pro-
blemas. Nao seria este o sentido de todo o
esforgo do trabalho interdisciplinar? Se esta nao
for a diregao, temo que a interdisciplinaridade
seja confundida com justaposigao arbitraria de
disciplinas e contetidos.

A superagao desses desafios, certamente
implicam a capacidade de atuar dentro da
dialética do velho e do novo, ou seja, da critica
a forma fragmentéaria de produgdo da vida
humana em todas as suas dimensdes e, especi-
ficamente, na produgao e socializagdo do co-
nhecimento e na construgao de novas relagdes
sociais que rompam com a exclusao e aliena-
Géo.

O caminho, uma vez mais, no 4mbito mais
geral, nos é apontado pela filosofia da praxis. O
debate educacional das Gltimas décadas avan-
gou bastante nesta direg&o. Sobretudo a discus-
s30 sobre escola unitaria e formagao politécnica
tem significado um esforgo de critica a forma
dominante de educagao fragmentaria. Percebe-
mos, também, que na medida que novos atores
e forgas sociais, contra-hegemonicos, assumem
espagos no plano politico organizativo da socie-
dade essas concepgdes encontram maior espa-
Go de seu exercicio e de seu efeito, como tam-
bém dos seus limites e possibilidades.
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1. Conhecimento e construgio

Partimos do pressuposto de que o traba-
tho, a atuag8o humana, se constitui numa pré-
condicgo da Iinteligncia como. construcao
histérica, de um lado, e ontogenética, de outro.
Na verdade, o conceito é resultado de ativida-
des humanas abstratas, do trabalho humano
abstrato, mediante processos de transformagao
ou de devir. Supomas também que o trabalho
abstrato, substAncia social concreta e universal,
se tomou tal por processo de devir. Processo de
sobressungso do trabalho qualitativo, individual
e imediatamente concreto para os elementos
ernvolvidos. Estes agora s&o determinados
inteiramente pelo trabalho abstrato, social, e sdo
apenas sua expressfo. Esta interversdo do
trabalho se constitui, na verdade, numa estrutura
superior de organizagéo da vida dos homens
entre si @8 com a natureza ou mundo circundan-
te. Por sua vez, esta nova estrutura de relagdes
prepara novas condictes de possibilidades para
novas superagdes histéricas em patamares cada
vez mais elevados e concretos. Em outros
termos, o trabalho realiza efetivamerte suas
detarminacbes quando se transmuta em traba-
tho intelectual, quando o trabalho manual é
substituido pela méquina e o homem ai se
insere como sujeito que domina todo o processo
pela ciéncia. Hegel diria que ele chega a sua
verdade, significando a efetivagdo concreta do
acordo com O seu contetdo, N30 COM NOSSas
represemacoes.

O conceito é resultado de um longo
processo de génese, de devir, a partir das
condicbes postas pelo trabalho abstrato, que
podemos pensar COMo uma nova estrutura
superior de relagbes com 0 mundo posta em
nossa mente. Analisamas esta génese em dois
trabalhos, e remetemos a eles’. O segundo, na
verdade se constitui numa versao mais compac-
ta, porém com alguns pontos decididamente
mais esclarec .

O conceito, 2 inteligéncia e o Eu pensante

se identificam no primeiro momento como um
universal concreto, que, por ser a negagao/su-
peragio dos momentos anteriores, contém em
si a universalidade de todos 0s elementos que
o possibilitaram. A inteligéncia recolhe e dissoive
em si toda a histéria natural e social: como
resultado é tudo isso em outro registro, imensa-
menté superior. Ndo é um decalque ou uma
fotografia do mundo, e no entando, tal como
NosSso corpo, que nao copia o mundo, é sua
sintese. Da mesma forma a exteriorizagdo ou
produgio - reflexo ou esséncia na expressao de
Hegel - se pde num patamar préprio de sua
poténcia, adequada a sua estrutura, e ndo na
forma direta de imagens ou fotografias do
mundo. Uma vez posto, ele nao depende mais
das condigbes ou de seus pressupostos, mas é
fundamento de si mesmo. Digamos que nossa
cabega, uma vez posta a inteligéncia, é a sinte-
se concreta do mundo. Como tal ela contém em
si o mundo, ela é 0 mundo e syas operagdes ou
movimento. Eis por que Hegel a denomina
universal concreto material. E, por isso, é capaz
de refletir, mediante suas produges - que s&o
0S Seus conceitos, suas teorias e suas leis - 0
mundo, na forma e no patamar que Ihe é pré-
prio. Em outras palavras, quando ela, por sua
vez, se pde na exterioridade do mundo na forma
de conceitos, categorias ou teorias, ela recons-
tr6i 0 mundo segundo sua prépria forma, sem
depender de estimulos ou causas externas
imediatas: “ciéncia independente de trabalho”
diz Man®, independente da experiéncia ou da
m&o. As categorias e as teorias séo imediata-
mente universais, pois s20 entendidas por todos
enquanto exprime O universo de elememnos
referentes ao objeto. Além disto, quando ela se
pbe nestas determinagbes como em seus efei-
tos, ela ndo perde jamais sua identidade como
determinante. Isso significa que o Eu pensante
atua como suijeito. Pois ser sujeito significa que,
ao por-se por inteiro nos seus efeitos ou deter-
minagbes, n&o se perde em sua produgao,
continuando a atuar como determinante.
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Como principio determinante de si mes-
mo, independente das formas, independente do
corpo e de sua atuagdo, ou seja, do trabalho
abstrato, o conceito pde suas determinagdes na
forma que lhe é prépria e segundo suas pro-
prias leis: na forma de categorias, de juizos, de
silogismos, e de teorias. Sao construgdes suas
que se relacionam segundo conexdes interna-
mente necessdérias, as leis da l6gica. Numa
palavra, nosso conhecimento intelectual, seja na
forma de categoria, de juizo de silogismo, de
teoria ou de ciéncia, é sempre indireto. Quanto
mais perfeito, mais se afasta do mundo cotidia-
no, do senso comum, do mundo tal como o
vemos imediatamente ou mesmo através de
teorias sobressumidas, jA superadas porém
*vélidas® em seu campo, que se situa ainda
mais préximo da intuigdo ou sensibilidade do
senso comum,

As teorias se definem como um conjunto
ou encadeamento sistematico de proposigdes
de um campo especializado, ligadas entre si de
tal modo que se podem deduzir uma série de
outras. Ao serem postas efetivamente pela
inteligéncia, formam novas estruturas, indepen-
dentes de estruturas anteriores autofundadoras
de si mesmo, sistemas fundamentos de si
mesmo, que nao dependem de causas externas,
logicamente anteriores. Como incondicionadas
nao sao derivagdes, ndo s3o efeitos, mas cons-
trugbes superiores atuando em patamares
diferentes sem nem precisar importar-se com
teorizagdes anteriores. E 0 que ocorre com
novos teoremas matematicos e com novas
teorias nas ciéncias da fisica, da biologia, etc. O
mesmo processo de devir ocorre com as cién-
cias como tais, se por ciéncia entendemos *um
certo universo de proposi¢des (..) tal como
surge do trabalho tedrico, cuja ordem sistemati-
ca permite a determinagao de um certo universo
de objetos™,

2. Concepgio equivocada de interdisclplinari-
dade

Se a ciéncia se estrutura assim, e se
assim funciona, entdo a interdisciplinaridade
deve ser abordada e questionada de uma forma
inteiramente nova. Interdisciplinaridade pressu-
pde uma comunalidade qualquer, um principio
de unidade que proporcione condigbes de
possibilidades do transito de uma disciplina para
outra. Ora, na visdo construtivista que propomos
- seguindo nisto o pensamento de Hegel - cada
teoria no interior de um campo cientifico, @ mais
ainda entre os diversos ramos do saber, é
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inteiramente independente das outras, de igual
forma como é independente do senso comum,
com o qual rompe definitvamente. Ndo ha
nenhuma unidade entre as ciéncias, nem jamais
podera haver uma unidade final nas ciéncias,
sejam naturais ou humanas. Numa palavra, nao
existe um conhecimento absoluto, nem jamais
podem existir conhecimentos absolutos. Ndo ha
possibilidade de uma dedugao l6gica das cién-
cias a partir de um principio Unico, ao qual seu
desenvolvimento um dia poderia chegar. Nao se
confunda esta concepgao construtiva com a
razao subjetiva ou instrumental, que afirma as
ciéncias como puras posigdes subjetivas do
sujeito que organiza um caos de dados, classifi-
cando-os e sobre cujas classes calcula relagbes
necessarias ou de probabilidade, a fim de
coordenar os meios corretos com um fim deter-
minado também subjetivamente.

Entretanto, os propugnadores da interdis-
ciplinaridade se fundamentam em alguma unida-
de. Mesmo independente dos propugnadores, a
interdisciplinaridade de alguma maneira se
impde por si mesma.

Propomos atese da interdisciplinaridade -

nao como principio de homogeneizagao - mas

como principio constituinte da diferenga e da
criagao, e que a unidade nao esta onde equivo-
cadamente se busca encontra-la, mas que ela
se pde como um termo médio na cultura ou
Obra cientifica como um todo, enquanto interme-
diador entre o sujeito e 0 objeto, ou seja o
homem e a natureza.

A.Formas equivocadas de interdisciplinari-
dade

Podemos distinguir atualmente trés formas
equivocadas de interdisciplinaridade em curso.
Duas se baseiam em principios ®internos® e a
terceira num principio externo. Sao elas a inter-
disciplinaridade generalizadora ou universaliza-
dora, a instrumentalista e a administrativa.
Criticamos as duas primeiras por seus equivo-
cos € a terceira enquanto se esteia principal-
mente na concepgao instrumental e enquanto se
cré uma atuagao interdisciplinar, ndo sendo tal.
Por outro lado propomos nova forma de enten-
der a interdisciplinaridade, e, por consequiéncia,
duas formas de atuagdo interdisciplinar bem
como a necessidade de nova forma de organiza-
Gao e administragao do saber e das disciplinas.

a. Interdisciplinaridade generalizadora

A primeira, generalizadora ou universali-
zante, é a forma mais tradicional de interdiscipli-



naridade. Dentro da tradigao cientifica se supde,
de qualquer modo, a consecugao de um saber
absoluto, geral, que, abarcando todos os sabe-
res menores e permitindo a passagem de uma
especialidade para outra, daria, finalmente,
acesso ao conhecimento do mundo em sua
totalidade. Para muitos, s este seria o verdadei-
ro saber, enquanto as ciéncias particulares se
caracterizam por conhecimentos parciais,incom-
pletos e inferiores. JA Descartes assinala na
terceira maxima de seu método cientifico, que o
sujeito pde uma ordem aos objetos de acordo
com os seus pensamentos, de acordo com os
principios da dedugdo matemética, mesmo
‘pressupondo nesses objetos uma ordem que
nao sucede na ordem natural®. Esta dedugao
matemaética deve ser estendida a totalidade das
ciéncias. "As longas cadeias formadas por
motivos racionais, de muito simples e facil
compreensao, habitualmente utilizados pelo
gedémetra para chegar as mais dificeis demons-
tragbes, me levaram a imaginar que todas as
coisas que possam ser do conhecimento do
homem se encontram na mesma relagao, e que,
atendo-se apenas em nao considerar verdadeira
uma coisa que nao o seja, e mantendo-se a
ordem que & necesséria para dizer uma coisa
da outra, nao pode haver nenhum conhecimento
que, por mais distante que esteja, nao possa ser
alcangado, nem conhecimento que, por mais
oculto que esteja, nao possa ser descoberto®>,
Eis af o ideal unitario de uma ciéncia todo-
poderosa e universal. E também a concepgao
de todas as filosofias do sujeito, cujo desenvolvi-
mento acaba na razdo organizadora e instru-
mental, como veremos mais adiante. Mas o que
neste momento importa considerar é a visao
unitaria que supde que se pode descobrir uma
estrutura fundamental ou totaimente abrangente
do mundo, e que a razéo captaria imediatamen-
te. Esta compreensao é que daria condigbes de
derivar o destino humano.

Até o presente a interdisciplinaridade
generalizadora se fundamentou concretamente
numa disciplina ou teoria como modelo. Na
Idade Média, a teologia foi considerada a ciéncia
global a qual todos os outros saberes se subor-
dinavam. Nos séculos XVI a XVII a filosofia toma
a precedéncia e se torna o modelo do verdadei-
ro conhecimento. No século dezenove, a fisica
comegou a reinar absoluta entre as ciéncias
como o modelo perfeito da atividade cientifica.
Todas as outras ciéncias, para serem considera-
das ciéncia, se obrigavam a seguir o modelo da
fisica. Mas este modelo da fisica classica ou
mecénica foi superado pelo préprio desenvolvi-
mento da fisica das particulas elementares, pelo

principio da indeterminagao, pela fisica quantica.
Semeando a “incerteza®* em seu proprio meio,
o0 modelo se deslocou neste século para a
biologia. Entre os marxistas de apressada teitura
de prefacios e palavras de ordem, sé a ciéncia
unitaria e global da histéria é que poderia dar
uma unidade superior e total a desordem reinan-
te atualmente no campo do saber. E o leninismo
com mais afa ainda se apressou a colocar esta
unidade do saber absoluto no Partido. O grams-
cianismo segue a mesma légica, recheada ainda
de uma razao pragmatica e utilitaria baseada no
interesse e no consenso de uma maioria.

Ainterdisciplinaridade universalizadora ou
generalizadora da ciéncia dominante vem acom-
panhada de uma questao que nao se explicita,
pois fica subentendida imediatamente. Trata-se
da suposicdo de que s6 posso ultrapassar
minha especialidade e torna-la interdisciplinar
utilizando o mesmo método da ciéncia modelar.
Pois, as atividades interdisciplinares ndo devem
ter um método comum? O método determina de
antemao as perguntas “certas” a serem feitas
com exclusdo de todas as outras. Assim, as
ciéncias sociais, ao seguir o método da fisica,
pagam um alto custo perdendo de vista o seu
préprio objeto de pesquisa. Ao tentar apreender
as relagdes sociais em termos exclusivamente
funcionais, perdem a caracteristica do s6cio que
se constitui pelo jogo de suas agdes. Do ponto
de vista fisico, o salario que o trabalhador rece-
be, ndo constitui a presenga do outro, de uma
troca em geral, mas apenas um papel, uma
relagao de forgas fisicas que se movimentam. Da
mesma forma faz enorme diferenga para um
bidlogo levantar questdes em termos causais,
em termos teleoldgicos, ou em termos de devir,
(de transformagdes): elas determinam o que é
importante ser pesquisado e o que deve ser
ignorado, delas resultam disciplinas diferentes.

O método implica iguaimente no valor e
na importancia das questdes a serem levanta-
das ou ignoradas. Quando a teologia se interro-
ga sobre a natureza, todo o esforgo envidado se
descarrega nao em seu funcionamento, mas na
sua teleologia. Quando a fisica toma a dianteira,
este questionamento esta excluido de antemao
pelo método causal, parecendo-lhe absurdo o
questionamento teleoldgico. Ao absolutizar sua
ciéncia e seu método como modelo para toda a
ciéncia, para todo o conhecimento cientifico, o
fisico tenta impor uma interdisciplinaridade
generalizadora, totalitaria, tal como a teologia,
quando impunha sua forma de abordar a nature-
za como universal. Esta pretensao caiu quando
a causalidade j& nao deu conta de seu objeto e
seu proprio campo ficou dividido.
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a.1. A unidade estad na Obra: na cultura
cientffica

Parece claro, pois, que o discurso da
interdaciplinaridade generalizadora e universali-
zante, presente nos curriculos escolares, se
constitui num grande equivoco, numa imensa
conversa fiada, baseada numa vontade de um
sujeito definidor do mundo, que é o sujeito
transcendental de Kant e de todas as fikasofias
idealistas do sujeito. Ora, a unidade nao esta
nem no sujeito nem no objeto. A histéria da
ciéncia mostra que este é um problema insolivel
na prética. Teoricamerte ha que se dizer que é
lmposstvel por esta via.

E porque a ciéncia, como vimos, 6 essen-
clalimente uma producéo, uma transformagao
dos “dados” de um campo especffico numa
linguagem sistematica e coerente. Tal como a
producBo material se *fragmenta® em milhares
de produtos que atendem a carecimentos dos
homens e se constitui na civilizagdo material, na
cuitura material do presente, a ciéncia constréi
igualmente mundos que constituem como obra
a unidade em efetivagado do homem com a
natureza: “a unidde deles aparece como um
meio-tenmo entre ambos, como Obra dos dois,
como a realidade terceira a qual ambos se
referem @ na qual s30 um mas também como
aquilo no qual eles se distinguem®. A transfor-
magc8o de que se trata ndo é uma produgio
puramente subjetiva da razao reguladora dos
dados, mas a posicao pela razdo da racionalida-
de existente no mundo e posta de forma trans-
formada nela mesma. E a razo substancial,
pois ela devém da substancia do mundo opera-
dapelotrabalhodohomem a substancia do
trabalho humano abstrato’.

a2 A exterioridade da natureza e as
ciéncias

Por outro lado, convém considerar que as
ciéncias naturais tdm como conteido e objeto
material 0 mundo como natureza: ora, a nature-
2a 8o define essencialmente como a pura alteri-
dade, como o puro ser-outro. Alteridade em
relacdo a existéncia da cultura humana e a
subjetividade do homem, por uma parte, porém,
ao mesmo tempo em relacao a si mesma “a
exterioridade const:tun a determinagao na qual
ela 6 como natureza™. A pura exterioridade dos
elementos em relagao a si mesmos faz com que
sejam isolados e indiferentes em relagdo aos
outros e a si mesmos. Ela permite, “as diferen-
Gas separarem-se+mas das outras e emergirem
como existéncias indiferentes*. Para tornar um
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pouco maiscompreensivel esta determinagao da
natureza, Hegel nos convida a apanhar o espa-
GO conceitualmente, @ NA0 COMO representagao
sensivel: *A primeira ou imediata determinagao
da natureza é a universalidade abstrata da sua
exterioridade - cuja indiferenga privada de
mediagdo é o espago. Este é a justaposicao
inteiramente ideal, porque é o fora-de-si, e
simplesmente continuo, porque esta exteriorida-
de reciproca é ainda de todo abstrata e nso tem
em si qualquer diferenga determinada"'®. Sendo
o objeto da ciéncia a pura exteriofidade, o fora-
de-si, que 6 o elemento flindante do nimero, da
matematica, etc. segue-se com absoluta neces-
sidade a prépria fragmentagao das ciéncias. Ela
nao é um produto da fragmentagao ou diviséo
burguesa do trabalho COMoO quer a teoria critica
de Horkheimer'! e de toda uma tradicdo marxis-
ta equivocada, ou da prética puramente instru-
mentalista e utilitaria, também tida ou como
subproduto do pensamento burgués, ou como
heranga maldita do pensamento idealista das
filosofias do sujeito, ou ainda, como quer Hei-
degger, como uma “*Irtum®, uma errancia, um
descaminho da metafisica ocidental.

Hegel também vé a dispersao e 0 mundo
de separagbes que se estabelece al, mas de
uma forma inteiramente positiva, construtiva:
*Nesta exterioridade, diz ele, as determinagbes
conceituais tdm a aparéncia de um subsistir
indiferente e do isolamento de umas frente as
outras; o conceito é, pois, como algo de inter-
no"'2 isto é, tanto as determinag6es conceituais
como conjunto sisteméticos de corceitos - as
teorias - aparecem independentes e isoladas
umas frente as outras, e 0 préprio mundo tedri-
co aparece como algo puramerte separado,
como pura interioridacie espiritual. O apareci-
mento aqui significa realmente o que a ciéncia
6, tal como ela surge: aparéncia como unidade
da esséncia e do ser, sem deixar nenhum resto,
nao como um fendmeno que esconde atras de
si uma realidade verdadeira da coisa em si. Em
outros termos, a cidncia surge e aparece como
tantas construgcbes independentes e isoladas
uma frente a outra devido a prépria exterioridade
de seéus diferentes objetos, além de serem
produgdes autofundantes do Conceito ou intéli-
géncia posta. Seu isolamento e fragmentagao é
necassaria em termos imanentes tanto do objeto
quanto da parte do intelecto. E assim que o
homem constr6i seu mundo @ a si Mesmo.
Poderfamas ainda dizer e analisar outra dimen-
s30 importante, que para os fins de uma analise
interdisciplinar certamente viria reforgar este
estudo: o préprio conceito de natureza ja é§ uma
construgdo do homem ocidental enquanto



tomou distancia entre si mesmo e a natureza e
al interp8s o trabalho e seus instrumentos.
Restaria uma longa exposi¢ao a ser desenvolvi-
da aqui para demonstrar esta tese, trabalho que
nao parece necessario aqui neste momento e
que exporemos em outra ocasiao. Mas todas as
afirmagbes acima exigiram ser reduplicadas.

b. Interdisciplinaridade instrumental

A segunda forma de interdisciplinaridade
equivocada é a instrumental. Ela se insere numa
concepgio da ciéncia que se convencionou
denominar razao instrumental. Para ela todo o
esforgo intelectual se reduz basicamente a servir
de meio para qualquer fim visado pelos homens
em termos de utilidade préatica, e se possivel,
imediata. Nao é o conhecimetno como tal que
interessa, mas a utilidade. A ciéncia serve para
resolver problemas, é a resposta mais comum,
inclusive da parte de prémios Nobel, ao ser
indagados ou ao dissertarem sobre sua ciéncia.

Baseia-se nas filosofias do sujeito, onde a
unidade provém, em ultima andlise, do sujeito
que traria uma razao ao objeto, isto 6, a0 mun-
do. Concebe o mundo existente como uma
muttiplicidade cadtica a qual a razdo subjetiva
impde formas ordenadas por sua capacidade de
classificagao, inferéncia e dedugao, segundo
meios e fins de acordo com procedimentos
adequados, corretos. A racionalidade esta
essencialmente nesta relagao de meios para um
fim, importando fundamentalmente a questao do
meio, se é adequado ou n&o ao fim. “*Concede
pouca importancia a indagagao de se os prop6-
sitos como tais s30 racionais. Se essa razio se
relaciona de qualquer modo com os fins, ela tem
como certo que estes sdo também racionais no
sentido subjetivo, isto 6, de que servem ao
interesse do sujeito quanto a autopreservagao -
seja a do individuo isolado ou a da comunidade
de cuja subsisténcia depende a preservagio do
individuo®'

A ciéncia ndo é mais aquele conjunto
sistematico de categorias que expressa, em seu
registro préprio, e, por isso, indiretamente o
mundo, ou um campo especifico do mesmo,
mas que tem uma racionalidade objetiva: nas
relagdes entre os seres humanos, nas institui-
gOes sociais, e, na natureza e suas manifesta-
gOes. A ciéncia é agora mero instrumento: *6
exatamente um instrumento a servigo de proble-
mas, tendo um interesse pratico e de principio®,
segundo a palavra do uitimo Prémio Nobel de
Fisica, Pierre-Gilles de Gennes'4. Se o interesse
pratico é a destruigao da ecologia ou exterminio
de populagdes indefesas, ou a sobrevivéncia da

humanidade, ou quaisquer outros interesses de
grupos, a isso o cientista, em fungao precisa-
mente de seus métodos nao é capaz de respon-
der. Confrontamo-nos simultaneamente com a
racionalidade em grau elevado e com as fanta-
sias da irracionalidade bem como com a violén-
cia de um saber que nao conhece nenhuma
barreira, nem a escravizagao e o holocausto dos
homens, nem a complacéncia em face dos
senhores do mundo ou da onipoténcia de um
individualismo exasperado, ao assumir esta
postura reducionista da ciéncia.

A ciéncia participa desta mentalidade
instrumentalista quando julga agir em termos de
interdisciplinaridade ao tomar os resultados de
diferentes especialidades de ciéncias afins e as
incorpora em seu campo. Ora, essa simples
incorporagao entra ai como informagao sem que
0s pressupostos tedricos e metodolégicos
desses diversos campos, inclusive os da prépria
teoria que se utiliza em seu campo sejam ques-
tionados. O quimico langa mao de dados da
fisica, ou da biologia, ndo para ampliar os
questionamentos, para se interrogar sobre o seu
préprio método e sobre o tipo de perguntas de
seu campo e para refletir sobre eles. Ao contra-
rio, ele age como um técnico que emprega
alguma metodologia pratica para calcular como
obter um produto qualquer ou para seguir a
cadeia de funcionamento de um objeto ou
mecanismo. O que era conhecimento numa
ciéncia serve apenas de meio para um fim no
outro: isto € uma agao puramente instrumental
ou menos ainda, uma execugao meramente
técnica, mas nao interdisciplinar.

Cabe assinalar que todas as ciéncias, e
mais especialmente, as ciéncias humanas
emprestam resultados e métodos umas das
outras. Mas isso nao veio ao encontro de ne-
nhuma unidade maior entre as teorias. Seus
mundos separados continuaram separados
como antes, e afragmentagao continuou crescer
indefinidamente. E se se considera essa pratica
como interdisciplinar, devemos concluir que
todas as ciéncias sao interdisciplinares.

Este tipo de *interdisciplinaridade® muito
se assemelha com as atividades de uma fabrica,
que se utiliza dos conhecimentos de varias
ciéncias, por exemplo, da fisica, da quimica, etc.,
para chegar a um produto final qualquer. Seus
administradores talvez dirdo com orgulho que o
trabalho af é interdisciplinar, quando, na realida-
de, apenas se age em termos de fins e de
meios. Assim, um curriculo escolar larga apenas
aparentemente as estruturas fechadas de cada
disciplina, quando pbde professores e alunos
numa grande sala e os faz trabalhar em fungao
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de um produto final qualquer. Por exemplo: com
0 objetivo de fazer uma ponte faz os alunos
estudar a geografia, a geologia, a fisica e os
processos quimicos necessarios, com mais
alguns elementos de histéria do hipotético lugar
da ponte, e quem sabe de uma bela cobertura -
como num bolo - de ambientalismo. O que os
alunos ai aprendem é a cooperagao, mas nio
fazem agao interdisciplinar, nem aprendem
propriamente a pensar nestes termos. Apenas
aplicam regras de uma cadeia de agdes tal
como um técnico no seu afazer metédico. Este
tipo de atividade nao se pode confundir com o
ato de pensar ou de aprender a pensar. Na
verdade, trata-se de pura execucdo de agdes
pré-programadas direta ou indiretamente.

Sabe-se que na prética o cientista ndo da
a minima ateng&o e que ele n&o da valor ne-
nhum a interdisciplinaridade quando faz pesqui-
sa e tenta fazer novas descobertas. Certo faro
intuitivo, e uma crenga absoluta nos seus méto-
dos o afastam de qualquer tentativa de agao
interdisciplinar: sabe que as eternas tentativas
de unificagao da metafisica ndo deram em nada
do mesmo modo como propostas ao estilo de
Descartes e de outros cientistas, que queriam
englobar tudo sob a matematica. Sabe também
que estas agdes instrumentalistas nada acres-
centam a ciéncia. Constituem-se em montagens
de agregados de produtos ou saberes diferen-
tes, que permanecem como tais, isolados e
indiferentes entre si. O discurso da interdiscipli-
naridade Ihe é muito atraente, cultiva-o até cada
vez mais, porém, nao tem vez em sua pratica
efetiva. E coisa para as horas vagas.

c. Interdisciplinaridade administrativa ou
externa

Uma terceira forma de interdisciplinarida-
de, derivada da instrumental, é aquela que se
emprega e se deve empregar legitimamente na
administragdo e planejamento de um curriculo,
de um curso, de uma escola como um todo ou
de uma Universidade. A agao escolar intencional
é, por exceldncia, uma agao teleolégica. Nisto se
assameiha aos processos de produgéo social de
uma indastria ou de empresa prestadora de
servigos pessoais. E esta 6, na realidade, uma
atividade técnica e uma atividade transdiscipli-
nar. Pois é uma atividade que passa ou transita
pelas disciplinas, sem questiona-las em seus
pressupostos tedrico-metodolbgicos, e aprovei-
ta-se daquelas partes que convém a seus fins
particulares.

A administragao e o planejamento nao se
baseiam mais em tentativas e erros e solugbes
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casuisticas, e aplicam cada vez mais teorias
sistematicas e métodos de isolamento do maior
numero de variaveis e se orientam com funda-
mentagdo para a coordenagdo racional de
agbes multiplas e complexas de produgao de
um produto ou de um servigo. Tendem a se
tornar cada vez mais uma agéo técnica. Nao
sendo uma ciéncia natural aplicada, mas um
processo continuo de cientificagio, generaliza-
Gao, funcionalizagao e sistematizagao, controle
de informagdo e extensao a setores antes
refratarios, a' técnica assume os resultados
relevantes @ os métodos das ciéncias e os
integra em sistemas abrangentes. Ela ndo tem a
pretensdo a verdade ou a produgao de conheci-
mento, mas a regras tecnoldgicas que prescre-
vem agdes tanto quanto possivel fundamentadas
por leis cientificas. Sao estas que Ihe permitem
a avaliagao, o aperfeicoamento ou a substitui-
qao‘5. O desenvolvimento da técnica visa fins
préaticos, investiga a realidade para fins praticos,
seus produtos sao resultado de projetos e de
condigbes claramente determinadas. *E a partir
do projeto que surge a *realidade®, segundo
Lenk'S,

A organizagao de um curso segue esta
légica de montagem ou de agregagao de disci-
plinas em fungdo de um obijetivo estabelecido.
Ela tendera de evitar cada vez mais 0 processo
de tentativa e erro, a fim de minimizar os custos
e otimizar os processos de aprendizagem pelas
exigéncias dos patamares cada vez mais eleva-
dos da vida social. E isso é valido para todos os
niveis escolares, Nnd0 apenas p2-a 0S Cursos
superiores.

Se o objetivo primeiro nao for o de formar
um técnico, e em seu lugar se intanciona formar
o cidadao, o homem como sujeito e nao apenas
o homem determinado, executor perfeito de
papéis profissionais e sociais, a organizagao
técnica sera evidentemente muito mais comple-
xa, incluindo uma enorme série de variaveis,
mas ainda sera goveriiada fundamentalmente
por um conjunto de agdes técnicas, pois esta é
sua determinagao essencial. Uma metodologia
e uma epistemologia diferente e propria das
ciéncias tecnoldgicas devera levar em conta a
especificidade desta "criagao de realidade®. A
fundamentagéo cientifica da relagao input-output
tendera a por em evidéncia as condigdes e as
variaveis do processo a fim de que os julgamen-
tos de eficéncia dos recursos, das condigdes em
complexos conceitos de funcionamento sejam
cada vez mais claros e objetivos. Significa que
a produgdo de habitus e a produgao de indivi-
dualidades livres, que sdo movimentos de devir,
de transformagdes, de construgbes de novos



principios de agao orginarios, fundamentos de si
mesmos, também estao sujeitos a técnica duran-
te todo o processo de génese ou de pré-histéria
destes novos principios de agao. Depois de
constituidos, em sua nova forma de ser, pode-
rao ser novamente governados em seu desen-
volvimento pelos principios da técnica, para
diminuir custos e sofrimentos e otimizar sua
realizagdo. Grande parte do que se entende por
interdisciplinaridade parece comegar e terminar
neste modelo técnico de produgdo de um
artefato ou de um resultado de uma agao edu-
cativa. Esta concepgao é equivocada e merece
ser questionada.

Como agregagao ou processo de monta-
gem de partes de diferentes disciplinas ela
realmente nao pde em cheque nenhum destes
campos de saber ou de saberes especificos,
nem em termos de sua construgao, nem em
termos de seus pressupostos, nem em termos
de suas possibilidades nem em termos de seus
limites. Acontece ai um transito pelas diferentes
disciplinas, pelos seus métodos de descoberta,
pelos seus elementos para a produgdo de um
projeto que se tem em vista. Trata-se antes de
atividades transdisciplinares, de uma passagem
por elas sem nelas se deter em fungao de sua
natureza especffica e propria. Ja a interdiscipli-
naridade se constitui em agdes muito mais
complexas e muito mais criativas.

3. Novo conceito de interdisclplinaridade.

A inadequacao e a impossibilidade I6gica
interna das trés formas de interdisciplinaridade,
que acabamos de ver. da generalizadora, da
instrumental e da administrativa ou externa, que
preferimos denominar transdisciplinar pelos
motivos que acabamos de expor, também se
confirma historicamente. Elas se mostram in6-
cuas em termos de didlogo entre as diversas
ciéncias, de exploragio dos pressupostos de
cada cidncia, da revelagao dos limites reais de
cada uma. Por isso também n&o leva e nao
condiciona a exploragdo de todas as suas
potencialidades até esses limites a ponto de, a
partir dal, exigirem e proporem sua propria
ultrapassagem. Também n&o tem contribuido
para a compreensao do cientista sobre o que
ele realmente esta fazendo, deixando-o enreda-
do no meio de suas tarefas cotidianas apenas
com categorias do senso comum e do irraciona-
lismo mais doido. Digamos que, como tal, essas
formas nao contribuiram para o avango nas
cidncias, e que, pelo contrario, o esforco de
unificagao/generalizagao, ou de mero aproveita-

mento de algum método da moda ou de dados
de outros setores do conhecimento sem ne-
nhum questionamento retardou e retarda o
desenvolvimento desimpedido e acelerado da
ciéncia. Este é hoje o carecimento objetivo mais
fundamental e urgente dos homens pois é tnico
termo-médio pelo qual poderdo atender suas
necessidades imediatas.

Por estas razdes é necessario uma nova
concepgaodainterdisciplinaridade. Comovimos,
o conceito, as teorias e as ciéncias, embora
resultados de condigdes necessarias e suficien-
tes, séo, por outro lado, construgdes auto-deter-
minantes de si mesmos. Sao independentes
entre si e do mundo cotidiano. Sdo0 mundos
construidos mediante processos de devir, de
transformagdes, mas a0 mesmo tempo, e por
isso mesmo, s&o principios originarios de agao.
Consequentemente, ndo ha possibilidade de
dedugdo légica entre eles e muito menos a
partir de um principio unico. A interdlsciplinarli-
dade, enquanto principio mediador de comuni-
cacdo entre as diferentes disciplinas, néo
poderé Jamais ser elemento de redugdo a
denominador comum, mas elemento teérico
metodoldgico da diferenga e da crlatividade. A
interdisclplinaridade é o principio da méxima
exploragdo das potencialidades de cada
ciéncila, da compreensédo e exploragdo de
seus limites, mas, acima de tudo, é o principio
da diversidade e da criatividade.

Isto significa novas formas de interagdes
entre as teorias e as diversas ciéncias. Propo-
mos aqui duas formas, ja sugeridas e utilizadas
por Wallner'7, que propde uma orientagio
construtivista, embora por razdes mais préaticas
e historicas. A l6gica destas formas n&o sé
cabe, mas se impde como um sequitur necessa-
rio a anélise aqui apresentada. O mérito da
sugestao, entretanto, é do autor citado. A primei-
ra é a do "estranhamento®, a segunda é a da
explicagao ou esclarecimento.

Pelo processo de estranhamento, que
talvez seria melhor denominar de deslocamento,
o cientista pde seu sistema de proposigdes em
um contexto que lhe & estranho. O contexto
estranho pode ser o do mundo ambiente do
senso comum, ou de um outro campo cientifico
para o qual ele verte sua teoria. Imediatamente
vera o absurdo de certas proposigbes. Pela
variagio de contextos, porém, o cientista vai
descobrindo certas estruturas de seu sistema de
proposigdes que antes lhe ficavam inteiramente
despercebidas. Fora de seu proprio contexto,
ele comega a ser capaz de colocar novas ques-
toes, que jamais Ihe viriam a cabega e agora lhe
passam a sacudir o seu pequeno mundo. Os
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pressupostos de sua teoria, de seu campo sao
rapidamente postos a nu. Assim, por exemplo,
o modelo da incompressibilidade dos liquidos
da teoria freudiana do Ego, Superego e do Id
devera vir a tona. A fraqueza desta analogia
aplicada as relagdes psicoldgicas e seu peque-
no poder explicativo fica patente. E levanta a
necessidade de uma teoria melhor.

Pela segunda forma de interdisciplinarida-
de - a compreensiva ou esclarecedora - uma
ciéncia ou teoria é explicada pelos métodos de
uma outra ciéncia ou teoria. Significa que um
modo de procedimento de uma ciéncia se torna
o objeto de outra. Em outras palavras, o conteu-
do de uma ciéncia, por exemplo, o conteudo da
quimica sera exposto nos termos da metodolo-
gia da sociologia. Mediante este procedimento,
.0 quimico se dara conta de seus comportamen-
tos, pois é isto que interessa, e nao o proprio
objeto ou conteudo da quimica. O quimico deve
conhecer bem a sua especialidade e deve tentar
aplicar, com o melhor conhecimento de causa
possivel, os métodos de outra ciéncia, no exem-
plo acima, da sociologia. Se por acaso nao
descobrir diferengas que questionem seus
procedimentos cotidianos, ele demonstra que
nada entendeu de sua especialidade e que fara
muito bem em abandonar esta atividade. Nao se
trata evidentemente de misturar métodos, mas
de questionar por que empregamos ceros
métodos e nao outros em NOSSO campo, para
verificar todas as suas possibilidades e também
os seus limites. Nao se quer tirar as certezas e
a tranquilidade do cientista. Pretenda-se, isso
sim, que o cientista abandone livreménte seu
modo de pensar e de atuar e que retorne tam-
bém liviemente para seu campo.

Quando se percebe através destes proce-
dimentos que nosso campo ja chegou a seus
limites, ou quando simplesmente se percebem
tedrico-metodicamente os limites de um campo -

comumente nao percebidos como tais no
quefazer cotidiano - o cientista vai pondo as
condigdes objetivas para a construgdo de uma
nova teoria ou de uma nova metodologia. Apren-
dendo a sair de seu modo de pensar e de sua
metodologia consagrada, ele abandona a rigidez
® a fixagdo em mundos que julgava absolutos.
Percebe por sua agao que sao construgdes de
mundo e que nada impede que também ele
possa construir outros mundos, pois nenhum
deles abarca toda a potencialidade do mundo
ambiente. Ele é instado a construir realidades tal
como com o trabalho o homem constr6i realida-
des efetivas que nao s6 atendem carecimentos,
mas criam novos carecimentos e os atendem
num patamar civilizatério mais elevado e mais
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complexo. Neste sentido, o real é o concreto
construido, seja pelo trabalho material, seja
pelo trabalho Intelectual mediante a ciéncia.
Ambos s3o o termo-médio do silogismo, ou da
agao se quiserem, pelo qual o homem e a
natureza se pde na unidade diferenciada de
sua obra.

4. Algumas conclusdes

A interdisciplinaridade, como vimos, pode
e deve efetivar-se plenamente, em primeirQ
lugar, no préprio nivel das ciéncias e nao me-
diante a manipulagao externa de uma adminis-
tragao de objetivos externos fixados para aten-
der necessidades especificas. A énfase foi posta
na realizagao efetiva de agao interdisciplinar
entre as diferentes teorias e ciéncias, e a agao
externa foi denominada transdisciplinar e técni-
ca, pois nao pde em cheque o modo de questio-
namento ou abordagem de cada disciplina ou
método, seus pressupostos e limites.

A abordagem construtiva da teoria e da
ciéncia as considera construtoras de realidade
e de mundos. Critica a interdisciplinaridade
generalizadora, entre outras coisas, de impedir
a construgao de novas teorias e de explorar
mais aceleradamente as potencialidades das
existentes até suas fronteiras. Nega igualmente
a interdisciplinaridade instrumentalista tanto por
seu carater puramente externo, como principal-
mente por se constituir numa atividade pura-
mente técnica de montagem de elementos
dispersos em vista de objetivos postos. Ambas
as formas criticadas levam a incapacidade de
pensar. A interdisciplinaridade jamais podera ser
o mero enfileiramento, a mera fusido numa
unidade logicamente globalizante do saber,
jamais podera se tornar o leito de Procusto que
a tudo e a todos pretende igualar, nem podera
reduzir-se a uma simples execugao comporta-
mental de procedimentos técnicos. O pensar, o
conceito, a ciéncia procedem do principio da
liberdade e instauram o reino da liberdade,
segundo os proprios dizeres de Hegel'®. E a
liberdade de criagao de mundo, de realidade.

A interdisciplinaridade passa a ser o
instrumento epistemolégico de construgéo da
ciéncia e de compreenséo de suas atividades
cotidianas como agoes constitutivas de reali-
dade ou de mundos. J4 mostramos como se
pode efetuar esta epistemologia das ciéncias.
Cumpre assinalar neste momento algumas
formas de assegurar a atividade interdisciplinar
em termos de didética e em termos transdiscipli-
nares, de organizagao do ensino e da pesquisa.



Se a inteligéncia ou conceito, na expres-
sao concreta de Hegel, esta efetivamente posta,
e se estiver demonstrada por instrumentos
adequados, deve-se promover intensamente a
capacidade de pensar abstratamente mediante
atividades realmente intelectuais. Existem cursos
universitarios que nunca ultrapassam o nivel das
representagdes sensiveis ou do comportamento
de execugéo de taréfas instrumentais. O atraso
e o mal que profissionais ai diplomados come-
tem contra a sociedade, principalmente contra a
maioria da populagao que pretensamente dizem
defender, exige ser coibido com sério redirecio-
namento de curriculos e com uma formagao
verdadeiramente intelectual e cientifica de pro-
fessores.

Segundo, se o conceito ou a inteligéncia
e a ciéncia constréi mundos que sao fundamen-
to de si mesmos e que dissolvem o mundo da
cotidianidade bem como teorias anteriores ja
consagradas, é preciso que se deixe de pensar
de uma vez por todas numa didatica que teima
sempre em comegar pelo mundo do vivido, do
imediato, do meramente figurativo e analégico.
O conceito, a teoria e a ciéncia rompe inteira-
mente com o0 mundo cotidiano, e no desenvolvi-
mento da ciéncia, com as teorias ja postas. Eles
ndo se apoiam ou fundamentam ai: suprimem
este mundo do senso comum e 0S seus careci-
mentos e 0s sobressumem num patamar mais
elevado no novo mundo construido, principio de
si mesmo. Estes se entendem a partir de si
mesmos, e nao de alguma analogia ou de
alguma dedugao légica de um teorema anterior.
Donde se segue, que, para sua correta apreen-
sdo e ensino se deve comegar a partir deles
mesmos. O aluno aprende que se trata de uma
construgdo, e que ele mesmo podera, quem
sabe, construir uma teoria melhor. S6 depois é
que se deve partir com o confronto com outros
contextos, inclusive o do mundo ambiente do
senso comum. Ai se dard um verdadeiro proces-
so de aprendizagem e ao mesmo tempo de
avaliagdo, pois s6 quem comprendeu uma
teoria, sabera explicA-la a outros em outro
contexto,-por exemplo, no contexto do senso
comum. Ensino-aprendizagem-avaliagao postos
efetivamente neste nivel garantem a formagao
de sujeitos capazes de atuar construtiva e
livremente.

Terceiro, dado que as teorias sdo constru-
gOes independentes, a atividade didatica devera
vincar decididamente a especificidade de cada
teoria e cada método. Nada de lamentar a
fragmentagao e a tal de divisao capitalista de
trabalho supostamente subjacente: é problema
falso levantado por dom quixotes em busca de

bodes espiatorios. A fragmentagao é manifesta-
Gao direta da capacidade criativa do homem
tanto quanto a produgao material & a manifesta-
Gao dariqueza. Pelo contraio, aquelas monstruo-
sidades hibridas que sao as disciplinas integra-
das ou 4reas de atividades devem ser definitiva-
mente abolidas como se aboliram os fascismos
e as ditaduras unitaristas na vida politica. Disci-
plihas integradas numa salada insossa, ou sem
objeto formal, onde se trata de tudo de qualquer
ma{neira, como se faz em muitos seminarios de
curSos superiores, devem ser varridos rapida-
mente da escola, pois s6 desconstréem e nao
pdem nada em seu lugar a nao ser a recaida na
natureza bruta @ o império dos sentidos.

Quarto, cursos de nivel universitario,
o professor de uma especialidade deve passar
a trabalhar diretamente com professores de
outro ramo do saber. Em termos de organizagao
universitaria deve-se, no inicio, facilitar o transito
de um departamento para outro, tanto para os
fins de exercicio epistemoldgico interdisciplinar,
Como propusemos, como para o desenvolvimen-
to de grandes projetos de pesquisa. Num se-
gundo momento, se a universidade quiser
subsistir e nao quiser morrer na rotina departa-
mental de mundos seguros e bitolados, faz-se
imprescindivel a aboligao dos departamentos. A
reorganizagao devera ser radical a fim de garan-
tir a capacidade de criagdo e construgdo de
novos mundos, pois fazer ciéncia é construir
mundos. Por isso um dos principios fundamen-
tais de organizagao devera ser a liberdade.

A universidade devera organizar-se em
torno de pesquisadores seniors de produgao
efetiva reconhecida. Eles determinam liviemente
0 que e como pesquisar. As diferengas entre as
ciéncias basicas e as ciéncias técnicas e de
aplicagao em termos de capacidade de auto-
sustentacao financeira deverao ser minimizadas
para que os pesquisadores seniors, de produ-
Gao e criatividade reconhecidas, formem o
nlcleo organizacional central da pesquisa e do
ensino e extenso. A administragao do sistema
universitario devera fazer tudo para garantir,
ampliar e renovar constantemente este ntcleo e
suas atividades.

Os demais professores e os pés-graduan-
dos dos diversos ramos das ciéncias deverao
integrar-se a este nlucleo em suas pesquisas.
Novamente a liberdade, em fungao da natureza
construtiva das ciéncias, € que determina as
escolhas mutuas que ai se irao estabelecer. Nao
se confunda esta organizagdo com a anarquia
ou mistura de métodos e de teorias num grande
sopao homegeneizado. Nada do que dissemos
anteriormente autoriza esta interpretagao vieza-
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da. Muito antes, pelo contrario. O constante
dialogo interdisciplinar produzird uma explosio
de teorias, de novos mundos.

Os alunos de graduagdo fardo seus
cursos especificos com professores atuantes e
vinculados aos grandes projetos de pesquisa. A
atuagao em pesquisas de diversos campos de
professores de quimica, por exemplo, enrique-
cem estes cursos ao mesmo tempo que desalo-
jam a constituigao de capelinhas fechadas em
torno de mundos fechados, incapazes de dialo-

" gar, A firmeza e clareza de cada disciplina, de
cada teoria sera garantida ao mesmo tempo que
0s questionamentos e a exploragao destes
*mundos criados” ser4 levada muito mais longe.
A formagao dos alunos de graduagao sera muito

* ®*

segura e a0 mesmo tempo mais criativa: serao
profissionais criativos e mais universais. Eviden-
temente, os detalhes desta completa reorganiza-
G¢ao didatico-administrativa da universidade
deverzo ser discutidos e ampliados em fungao
dos principlos de raclionalidade (ojbetiva e
subjetiva) que acima expusemos. As atuais
formas de organizagio levam a universidade
rapidamente ao esgotamento. Ela se reduzira
em fungdo de sua racionalidade puramente
instrumental a mero servigo de extensao as
grandes empresas, e, em fungao de seu ensino
homogeneizado, (e burocratizado) a colegides
produtores de profissionais de segunda catego-
ria.
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A retomada das reflexbes feitas por
Gramsci (1985) sobre o conhecimento cientifico,
filosdfico e outras formas de sabet, tais como, o
senso comum, o folclore e a religiao, pode
fornecer elementos que subsidiem a polémica
discussdo sobreccomo-se constréi e desenvolve
o conhecimento em educagao.

E importante destacar que os posiciona-
mentos de GramsCi sobre estas teméticas,
fundamentam-se no exame critico da histéria da
cultura e da lingua italianas e que o autor procu-
rava compreender o espirito popular analisando
estas formas de conhecimento e confrontan-
do-as com as manifestagoes culturais de outros
povos.
Partindo dessa temaética, procurou recons-
truir a racionalidade da histéria contemporanea.

Suas reflexdes criticas recolocavam no
contexto do Materialismo Hist6rico questdes
polémicas sobre a natureza e o significado do
conhecimento cientifico e filoséfico buscando
esclarec@-las e situd-las historicamente e, ao
mesmo tempo, diferencia-las do senso comum,
da religido e do folclore. Gramsci precisou e
retomou a nogdo de senso comum e de folclore
destacando a forga material presente nas cren-
gas populares e procurando compreender como
a filosofia da préaxis poderia envolver os grupos
n&o hegemonicos da sociedade civil na luta pela
consciéncia. Ao mesmo tempo procurou definir
o papel dos intelectuais nessa luta.

Seu pensamento sobre essas questbes
difere essencialmente das filosofias positivista e
neopositivista dominantes no pensamento
ocidental desde meados do século passado até
a primeira metade do século XX.

Seus posicionamentos também divergiram
dos de outros marxistas como Plekhanov, Kauts-
ki e Adler, que preocupavam-se em encontrar

uma filosofia adequada para apoiar o0 marxismo,
posto que, para o autor, as concepgbes do
Materialismo Histérico seriam auto-suficientes
para a compreensao do mundo.

Gramsci criticava, ainda, Bukharin que no
seu entender baseava-se no materialismo vulgar
e as idéias de Croce, por considera-las idealis-
tas, fragmentérias e especulativas.

A busca de -enraizamento histérico, a
profunda reflexao, a originalidade e a indepen-
déncia de seus posicionamentos, talvez sejam
responséaveis pela contemporaneidade de suas
idéias.

Relativamente ao conhecimento cientifico,
pode-se dizer que Gramsci pensava de forma
profundamente diferente de outros filésofos da
ciéncia e cientistas de sua época. Desvinculou
a “cientificidade” de uma investigagao cientffica,
da necessidade de adogdo de um método
padréo (posicionamento corrente e dominante
em sua época, inclusive entre autores vincula-
dos ao pensamento socialista), postulando que,
defender a existéncia de um método que exis-
tisse por si, @ que garantisse “a priori® a valida-
de do conhecimento, implicaria em negar-se a
prépria ciéncia.

A partir de sua preocupagao com a busca
de unidade entre a teoria e a préatica, defendeu
a idéia de que cada ciéncia desenvolveria um
método no decorrer da investigagao cientifica.
Seguindo esta mesma diregao, vinculou a objeti-
vidade da ciéncia as necessidades da vida e a
atividade criadora do homem, questionando,
novamente, concepgbes predominantes entre
seus contemporaneos.

Além disso, contestou a possibilidade da
existéncia do cientista como “um puro pen-
sador®, destacando, também, neste aspecto, a
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necessidade de que o pensar do cientista
estivesse continuamente sendo controlado por
sua prética. Questionou a possibilidade de
atribuir-se a ciéncia maior importancia do que a
outras formas de saber e, ao mesmo tempo,
desvelou o “*caréter religioso” que a adogéo
deste tipo de posicionamento implicaria. Enfim,
reexaminou o papel do conhecimento cientifico
@ da ciéncia a partir da andlise histérica de sua
importancia para o desenvolvimento da socieda-
de capitalista, classificando-a como uma super-
estrutura, uma ideologia, que tem disputado, ao
longo do tempo, seu papel hegemdnico com a
religido.

Gramsci discutiu também, os posiciona-
mentos cofrentes em sua época, frente ao
conhecimento filoséfico; redimensionou aimpor-
tancia deste tipo de saber, demonstrando que
todos o8 homens sao filosofos; estabeleceu os
“limites® para esta filosofia espontanea; discutiu
as filosofias tradicionais comparando-as a filoso-
fia da praxis; associou a filosofia a politica;
esclareceu a significagao histérica das diversas
filosofias e situou o Materialismo Histérico como
uma fase predominantemente critica e polémica
da filosofia, questionando o caréter de sistema
completo e perfeito constantemente buscado
pelos filésofos individualmente.

Enfim, as reflexbes feitas por Gramsci
acerca do conhecimento, incluiram a articulagao
de um discurso unitario sobre a histéria da
sociedade humana onde a filosofia, a economia,
a linguagem e a ciéncia, foram examinadas em
estreita conexao com a politica. Seu pensamen-
to, embora enraizado nas concepgdes de Marx
e Lenin, forneceu uma importante reinterpreta-
¢ao destes autores, pelo desenvolvimento e
aprofundamento dos conceitos marxistas exami-
nados sob o pano de fundo da cultura italiana e,
pelo direcionamento dado a busca da formagao
de uma nova cultura, onde a sociedade humana
pudesse expressar-se de forma real e auténtica.

A discuss3o acerca da natureza do con-
hecimento em educagaotem envolvidoinimeras
controvérsias que incluem, num extremo, a
possibilidade de considerar-se a educagao entre
o *eixe® de disciplinas que integram o con-
hecimento caracterizado como cientifico, pas-
sando pela busca da especificidade do objeto
de estudo da pedagogia e pela intrigante opgao
por procedimentos metodoldgicos consagrados
noutras areas para conferir “cientificidade® a
este tipo de conhecimento (procedimento extre-
mamente valorizado notadamente nas décadas
de sessenta e setenta).

No outro extremo, estdo as tentativas de
configurar a educagao como a ciéncia do coleti-
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vo dos educadores, na qual, o alcance da
articulagéo entre a teoria e a préatica se postula
como essencial para a compreensao: de como
os complexos processos de relagdes socias
vinculam-se a educagio; de como ocofre a
insergio das préticas educativas no contexto
histérico; e de qual é o papel desempenhado
pela pedagogia na organizagdo da sociedadé
civil @ nos movimentos sociais e politicos.

As reflexbes feitas por Gramsci, relativa-
mente a questdo do conhecimento, aqui-analisa-
das, embasam e fortalecem, exatamente, o
enfoque apresentado no paragrafo anterior, na
medida em que, fornecem argumentos valiocsos
para justificar o abandono dé préticas educati-
vas e concepgdes de educagao que se esgotam
exclusivamente na prética.

Salienta-se a necessidade de buscar-se
alternativas que considerem a necessidade de
que a construgéo do conhecimento em educa-
¢ao se fundamente numa concepgao filoséfica,
na qual a histéria da cutura e da agdo do
homem se integrem e complementem. Os posi-
cionamentos de Gramsci retomados, neste
estudo, parecemfornecer importantes subsidios
nesta diregao.

1. O concelto de cléncla e conhecimento
clentifico

Gramsci explicitou conceitos acerca de
ciéncia e do conhecimento cientifico, principal-
mente, para distinguir o Materialismo Histérico,
dos posicionamentos apresentados por N.
Bukharin na obra: “A teoria do materialismo
histérico: Manual popular de sociologia marxis-
ta®, publicado em 1921, obra & qual Gramsci se
refere utilizando a denominagao *Ensaio Popu-
lar".Para organizar seus posicionamentos,
examinou as idéias de Engels, Tolstoi, Varisco,
Missiroli, Casotti, Russel, Croce, Eddington,
Mério Camis, Borgese e Mario Govi. Discutiu,
principalmente, aspectos relativos a natureza do
*método cientifico®, analisou a polémica con-
cepgao subjetivista da realidade x realidade
objetiva do mundo, examinou o papel da predi-

‘¢80 quando tomada como caracteristica do

conhecimento cientifico e procurou, ainda,
estabelecer relagbes possiveis entre o progresso
da ciéncia e a utilizagao do instrumental técnico.
Criticava as posturas que entendiam ser possivel
fazer progredir uma investigagao cientifica pela
aplicagao de um método tipico. Defendia a idéia
de que toda a investigagao possuiria um método
determinado e que a elaboragao e o desenvolvi-
mento de um método se faria conjuntamente a



investigagao, formando com ela um todo unico.
Assim, para cada investigagao cientffica criar-se-
ia um método adequado, uma légica prépria,
cuja unica generalidade ou universalidade
consistiria em *estar de acordo com o seu fim*
(Antologia, em Antonio Gramsci: Passato e
Presente, 1954).

E oportuno lembrar que estas reflexdes
podem sef associadas a questdes muito dis-
cutidas por filésofos da ciéncia, seus contem-
poraneos. Entre estas destaca-se a preocupa-
Gao com o alcance de uma *correta® delimita-
¢&o para as diferentes areas do conhecimento.
Muitos autores salientavam a importancia da
definlgdo de critérios que demarcassem o que
se constituiria, ou ndo, em conhecimento cientffi-
co, a0 mesmo tempo em que procuravam
associar esta demarcagao a utilizagado de uma
*determinada® metodologia.

O movimento denominado *Circulo de
Viena® organizado na Alemanha na década de
vinte, sob a lideranga de filésofos, tais como,
Moritz Sclick, Rudolf Carnap, Otto Neurath,
Victor Kraft, entre outros, preocupara-se, essen-
cialmente, em demarcar o “cientifico® pela
busca de um critério de significagdo empirica.
Esta corrente pretendera, também, livrar a
filosofia de toda a metafisica e retomar a defesa
da unicidade do método, posicionamento este,
ja defendido pelos positivistas no século XIX.

Segundo as proposigdes dos integrantes
do Circulo de Viena, a filosofia ficaria restrita a
classificagao de assergdes e de perguntas e a
metafisica ficaria desqualificada como conheci-
mento valorizavel, na medida em que, os enun-
ciados metafisicos nao satisfaziam a exigéncia
de serem verificaveis. Nesta acepg¢ao, *um
enunciado® seria considerado empiricamente
significativo se, e, apenas se, fosse possivel
especificar-se as condigbes que tornariam
verdadeiro este enunciado. O critério de verifica-
bilidade ganhava evidéncia e a aceitagao de ser
*aquele®, que possibilitaria a demarcagdo do
conhecimento cientifico. Reorganizava-se o0
positivismo sob a forma de empirismo légico, ou
do positivismo I6gico.Retomava-se a busca da
unidade metodolégica. Ao mesmo tempo, alguns
integrantes deste movimento, tais como Carnap,
passaram a procurar encontrar uma linguagem
unica e comum para toda a ciéncia, uma lin-
guagem empiricista, para a qual pudessem ser
traduzidas as leis e teorias cientificas, mas nao
os enunciados metafisicos. Consubstanciava-se
o *poder cientifico® da Matemética, da Légica e
das Ciéncias Naturais sobre as demais Ciéncias.

Gramsci discute aspectos relacionados a
esta questdo, notadamente, quando examina a

possibilidade do uso de um *método® para o
alcance do conhecimento cientifico, ou, quando
analisa o papel da Légica Formal no conheci-
mento.

No texto "A Concepgdo Dialética da
Histdria® (1987, p. 163), Gramsci indaga sobre
como seria possivel classificar a Filosofia e a
Légica; como um método, ou como uma cién-
cia? Nessa texto, definiu a Légica formal ou
Matemética, como sendo *um conjunto de
artiffsios abstratos do pensamento, descobertos
e depurados através da hist6ria da filosofia e da
cultura®. Seria possivel considerar a Légica
Formal como uma metodologia mais geral e
universal, comparéavel ao estudo da gramética,
ou seja, considerar a Légica, ndo somente, um
aprofundamento das experiéncias anteriores em
metodologia do pensamento, uma forma de
absorgdo da ciéncia passada, mas, também,
uma condigao para o posterior desenvolvimento
da ciéncia.

E possivel dizer que, tanto relativamente
ao papel atribuido ao *método®, quanto a
possibilidade de adogido de uma linguagem
unica para a ciéncia, existe divergéncia entre o
posicionamento de Gramsci e o defendido pelos
filésofos ligados ao *Circulo de Viena®, porque,
para Gramsci (1987, p. 79), as concepgdes que
entendiam a Légica e as metodologias como
existentes em si e por si, como se fossem
férmulas matemaéticas desligadas do pensamen-
to concreto e das ciéncias particulares, eram
inaceitaveis.

No entanto, apesar de ocupar-se com
estas teméticas, suas preocupagde direciona-
vam-se mais para as tentativas de explicitagao
de critérios gerais que deveriam ser, em seu
entender, os constituintes da conscidncia critica
de todo o cientista, independentemente de sua
especializagao. Assim, parecia-lhe que nao seria
cientista quem: “demonstrasse escassa segu-
ranga em seus critérios particulares®; *quem
nao tivesse plena inteligéncia dos conceitos
utilizados®; *quem tivesse escassa informagao
e conhecimento do estagio precedente dos
problemas tratados®; "quem nao fosse muito
cauteloso em suas afirmagdes®; "quem nao
progredisse de maneira necesséaria, mas ar-
bitraria e sem concatenagdo®; *quem nao
soubesse levar em conta as lacunas existentes
nos conhecimentos ja atingidos, mas as ig-
norasse e se contentasse com solugbes ou
nexos puramente verbais, sem considera-los
como posigdes provisérias que poderiam ser
retomadas e desenvolvidas®. Gramsci (1987, p.
163.) considerava a ciéncia como uma categoria
histérica, um movimento em continua evolugao,



no qual as verdades cientificas ndo podem ser
consideradas definitivas e peremptdrias. Em sua
acepgAa0, 0 que interessaria a cidncia nao seria
tanto a objetividade do real, mas sim o homem,
que elaboraria os seus métodos de pesquisa e
que retificaria continuamente os seus instrumen-
tos logicos (inclusive as matematicas) de discri-
minag30 e de verificagao, isto 6, a cultura, a
concepgao do mundo, a relagao entre o homem
e a realidade, com a mediagao da tecnologia®.
Parecia-the que, a ciéncia deveria buscar a
realidade no préprio homem, posto que, sem o
homem, a realidade do universo nad teria ren-
huma significag2o. Toda a ciéncia estaria ligada
as necassidades, a vida e a atividade do ho-
mem; a propria objetividade ndo existiria sem a
atividade criadora do homem"® (Gramsci, 1987,

p. 70). Logo, apesar de todos os esforgos dos-

cientistas, a ciéncia jamais se apresentava como
*nua nogao objetiva®; ela ®aparecia sempre
revestida por uma ideologia, por envolver a
uni&o do fato objetivo com uma hipétese, ou um
sistema de hipOteses, que superariam o mero
fato objetivo® (Gramsci, 1987, p. 71). Neste
sentido, seus posicionamentos assemelham-se
e antecedem os que foram postulados pelos
adeptos da concepgao que Brown (1988) deno-
mina *“A nova filosofia da ciéncia®. Este movi-
mento que comegou a se estruturar na década
de cinquenta inclui autores, tais como Polanyi,
Kuhn e Feyerabend.

Para Gramsci (1987,170), “objetivo®
significaria sempre, *humanamente objetivo®, o
que poderia corresponder a *historicamente
subjetivo®. Assim, o homem conheceria objetiva-
merte, na medida em que o conhecimento fosse
real para todo 0 género humano e historicamen-
te unificado em um sistema cultural unitario.
Este processo de unificagio histérica ocorreria
com o desaparecimento das contradigbes
internas que dilaceram a sociedade humana,
contradigbes essas, que seriam a condigio de
formagdo dos grupos e de nascimento das
ideologias nao universais-concretas, mas que
envelheceriam, imediatamente, gragas a origem
prética da sua substancia. Tratava-se, portanto,
de uma luta para o alcance da objetividade. Esta
luta corresponderia a prépria luta pela unificagao
cultural do género humano.

Gramsci, procurou também esclarecer se
dever-se-ia entender a ciéncia como atividade
tedrica, como atividade préatico-experimental, ou
ainda, -como sendo a sintese dessas duas
atividades. Residiria nesta questao o processo
unitario tipico do real. A atividade experimental
do cientista constituir-se-ia no primeiro modelo
de mediagao dialética entre 0 homem e a natu-

reza; e, ainda, seria a célula histérica elementar,
através da qual, o homem, colocando-se em
relagdo com a natureza por meio da tecnologia,
a conheceria @ dominaria. O autor ressalta,
ainda, que a ciéncia experimental oferecera, até
aquele momento, o terreno sobre o qual tal
unidade alcangara 0 mé&ximo de extensao,
indicando, também, que esta se configurara
como o elemento que mais contribuira para a
unificagio do espirito, para toma-lo mais univer-
sal. Nesse sentido, a ciéncia experimental cor-
responderia & subjetividade mais objetizada e
universalizada concretamente. O afirmar-se do
método experimental separara dois mundos da
histéria, duas épocas, iniciando o processo de
dissolugao da teologia e da metafisica e o
desenvolvimento do pensamento moderno, cujo
coroamento residiria, em seu entender, na
filosofia da praxis (Gramscl, 1987, p. 171).

Da mesma forma que para Gramsci (1987,
p. 171), a “experiéncia cientifica consistiria na
primeira célula do novo método de produgao e
na nova forma de uniao ativa entre o homem e
a natureza®, o cientista experimentador seria um
operario e N0 apenas um puro pensador. Alias,
seu pensar estaria sendo continuamerte comtro-
lado pela pratica e vice-versa, até que fosse
possivel estabelecer a perfeita unidade entre a
teoria e a pratica. Este posicionamento fun-
damenta-se na filosofia da praxis, na qual *o ser
nao pode ser separado do pensar®, da mesma
forma que "o homem nao se desvincula da
natureza, a atividade da matéria e o sujeito do
objeto. Para Gramsci, caso se pretendesse
estabelecer estas separagbes cair-se-ia numa
das muitas formas de religido, ou em abstragbes
desprovidas de sentido.

Gramsci estendeu suas reflexdes as
possibilidades de previsdo de processos, a partir
da utilizagao da metodologia histérica. No mode-
lo das Ciéncias Naturais, valorizado em sua
época, a previsao constituia-se numa importante
caracteristica do procedimento cientifico. Nova-
mente o autor discorda da possibilidade de
adogao de “modelos® de outras ciéncias para
resolver o problema pratico da previsibilidade
dos acontecimentos histéricos. Porque, em seu
entender, poder-se-ia prever apenas na medida
em que se atuasse, ou seja, na medida em que
se procedesse a aplicagdo de um esforgo
voluntario, contribuindo-se, desta forma, para
criar o resultado previsto. Esta agao implicaria
em mais do que a pesquisa de leis, regularida-
des ou uniformidades, enfoque prioritario para
as Ciéncias Naturais. Na verdade, para Gramsci,
a previsao revelava-se, ndo como ‘um ato
cientifico do conhecimento®, mas como a ex-



pressdo abstrata do esforgo feito; o modo
pratico de criar uma vontade coletiva. Assim,
relativamente a implantagdo da filosofia da
préxis, seria possivel prever apenas a luta, mas
nao os momentos concretos desta luta, por
serem estes os resultados de forgas contrastan-
tes em continuo movimento, irredutiveis a quan-
tidades fixas, posto que, nelas, a quantidade
transformar-se-ia continuamente em qualidade.

Gramsci pensava que: “colocar a ciéncia
na base da vida, fazer da ciéncia a concepgao
do mundo por exceléncia, pensar que a ciéncia
liberta os olhos de qualquer ilusao ideoldgica ou
que pde o homem em face da realidade tal
como ela é* (Antologia, p. 361, apud Antonio
Gramsci: || materialismo storico e la filosofia di
Benedetto Croce, 1966) significava admitir,
novamente, que a filosofia da praxis necessitaria
de sustent4culos filoséficos que estariam *fora
de si mesma*. Novamente é importante ressaltar
o quanto discordava fortemente de qualquer tipo
de argumentagao que conduzisse a esta dire-
Gao.

Para Gramsci (1987, p. 71-2), a ciéncia
seria uma superestrutura, uma ideologia, em-
bora ocupando um lugar privilegiado no estudo
das superestruturas. Sob o ponto de vista do
autor, a reagao da ciéncia sobre a estrutura
tivera um caréter particular, de maior extenséo e
continuidade de desenvolvimento, notadamente
a partir do século XVII. Foi também a partir
deste século que o poder da ciéncia se con-
substanciou, na medida em que, este modo de
conhecimento revelou ser um importante instru-
mento de compreensdo da natureza. Gramsci
destaca, no entanto, que ao lado do fanatismo
pela ciéncia estaria também a maior ignorancia
dos fatos e métodos cientificos e que, a supers-
tigao cientifica traria consigo ilusdes tao ridiculas
e concepgoes tao infantis, que enobreceriam a
prépria superstigao religiosa. Assim, a crenga de
que o progresso cientifico permitiria prover em
abundéancia, pela descoberta de mecanismos
cada vez mais perfeitos, tudo aquilo que fosse
necessério para a sociedade satisfazer suas
necessidades, equivaleria a crenga no surgimen-
to de um novo Messias que realizaria, nesta
terra, o pais da felicidade. Conceber a ciéncia
na dimensao apontada acima, equivaleria, a
compara-la com uma bruxaria superior. Por este
motivo, parecia-lhe que seria necessario com-
bater de vérias formas este tipo de fantasias,
cabendo aos cientistas e "estudiosos sérios”
possibilitar o alcance de um melhor conhecimen-
to acerca das nogodes cientificas essenciais.

Gramsci também se posicionou acerca de
como encarar a questio do progresso da cién-

cia. Examinou esta questdo tendo como pano
de fundo, a critica ao *Ensaio Popular®. Parecia-
lhe que transformar a histéria das ciéncias, na
histéria de seus instrumentos cientificos, implica-
ria em reduzir a compreensao que se poderia ter
sobre a ciéncia, identificando a hist6ria da
ciéncia com a histéria da tecnologia. Para com-
bater esta idéia, Gramsci (1987, p. 182) utilizou
o posicionamento de Engels, segundo o qual
*0s principais instrumentos do progresso cientifi-
co sdo de natureza intelectual, politica e meto-
dolégica. Acrescentou a esta idéia a de que os
instrumentos intelectuais nao nasceram do
nada, ndo sendo inatos ao homem, mas tam-
bém adquiridos e desenvolvidos historicamerte.
Logo, o progresso cientifico ndo dependeria
como o efeito da causa, do desenvolvimento
dos instrumentos cientificos, tomados estes,
exclusivamente, no sentido material, e a histéria
da ciéncia, ndo corresponderia a simples descri-
Gao do sucessivo aperfeicoamento dos instru-
mentos que foram um dos seus meios de pro-
gresso. Novamente o posicionamento de Grams-
ci difere do apresentado pelos empiristas l6gicos
seus contemporéneos, posto que estes en-
caravam o desenvolvimento cientifico como um
simples processo de acumulagdo gradual de
conhecimentos.

2. O conhecimento flloséfico.

Gramsci (1987,p.11) entendia ser neces-
sério destruir o preconceito de que a filosofia
constituia-se em algo muito dificil por ser uma
atividade intelectual prépria de determinada
categoria de cientistas especializados.Para
tanto, procurou demonstrar que todos os ho-
mens s&o filésofos, ainda que, a seu modo e
inconscientemente,na medida em que, em
qualquer manifestagdo de atividade intelectual
estaria sempre contida uma determinada con-
cepcao de mundo. O autor procurou definir os
limites e caracteristicas desta filosofia espon-
tanea dizendo que esta estaria contida: na
linguagem, entendida como um conjunto de

nogdes e de conceitos determinados e nao

como palavras gramaticalmente vazias de con-
tetido; no senso comum e no bom senso;na
religiao popular, enfim, em todo o sistema de
crengas e superstigdes, opinides, modos de ver
e agir, que se manifestassem no folclore. Pos-
tulava, também, que entre os filésofos profis-
sionais ou técnicos e os demais homens, nao
existiiam diferengas qualitativas, mas apenas
quantitativas, que envolveriam, no entanto,
quantidade de elementos qualitativos, tais como,
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maior ou menor coeréncia, homogeneidade e
logicidade. O fildsofo profissional ndo s6 pen-
saria com maior rigor légico, com maior coerén-
cia e maior espirito de sistema do que os outros
homens, mas conheceria a histéria do pen-
samento, saberia porque razao o pensamento
desenvolvera-se em tal ou qual diregao e estaria
em condigSes de retomar os problemas, a partir
do ponto em que se encontravam quando da
tentativa de sua solugdo. Assim, o filésofo teria,
no campo do pensamento, a mesma fungao que
os especialistas de outros campos cientificos.
Parecia-lhe, no entanto, que esta identificagao
com os demais especialistas é que teria deter-
minado a construgdo de uma vis&o caricaturada
do filésofo.

Para Gramsci, os filésofos assemelhavam-
se mais aos outros homens que os demais
especialistas, porque, sendo o pensar um
atributo do homem como tal, seria impossivel
pensar-se num homem que nao fosse filésofo,
posto que pensava.

Gramsci (1987, p. 14, 34) via a filosofia
como uma ordem do real. Considerava-a a
critica e a superagdo do senso comum e da
religidao. Na realidade, segundo o autor, ndao
existiria uma filosofia em geral, mas varias
filosofias ou concepgdes do mundo, sendo
possivel aos individuos optar por uma delas.Ao
refletir acerca de como o sujeito faria a escolha
entre estas diferentes concepgbes, indagou-se
acerca de qual seria a "*verdadeira® concepgao
de mundo: se aquela afirmada logicamente
como fato intelectual, ou a resultante da ativida-
de real de cada um e implicita em sua agao. A
resposta a esta questao estaria contida na
Filosofia da Praxis e o ato de escolha ou opgao
pOr uma ou outra concepgao constituir-se-ia
num ato politico.

Gramsci (1987, p. 39) associava a filosofia
a politica. Considerava-as indissociaveis, posto
que o individuo n&do entraria em contato com os
outros homens por justaposigao, mas organica-
mente, na medida em que passasse a fazer
parte dos organismos mais complexos. Além
disso, o relacionamento entre o homem e a
natureza se caracterizaria por ser ativo e consci-
ente, envolvendo um maior ou menor grau de
inteligibilidade, efetivando-se através dotrabalho
e da técnica. Assim, na medida em que o
homem transformasse e modificasse o conjunto
de relagbes do qual fizesse parte, também se
modificaria. Por este motivo, o verdadeirofilésofo
nao poderia deixar de ser um politico, isto 6, um
homem ativo que modificava o ambiente.

Para Gramsci, (1987, p. 13), ndo seria
correto chamar de filosofia qualquer tendéncia

de pensamento, qualquer orientagao geral,
qualquer concepgdo do mundo e de vida. Nao
se poderia ser filésofo sem ter uma concepgao
de mundo criticamente coerente, que envolvesse
a consciéncia da historicidade e da fase de
desenvolvimento ocupada por esta concepgao
no curso dos séculos. Seria também necassério
poder avaliar 0 quanto esta concapgio estaria
em contradigdo com outras posigdes coexisten-
tes.

Gramsci apresentou uma série de raz6es
que impossibilitariam a separag8o entre a cha-
mada filosofia cientifica e a filosofia popular.
Entre estas estaria a de que embora a filosofia
popular se constituisse num conjunto desagre-
gado de idéias e opinides, conteria aspactos do
que o autor denominou *o nucleo sadio do
senso comum®, que mereceriam ser desenvol-
vidos e transformados em algo unitario e coe-
rente. Para Gramsci (1987, p. 12) seria a partir
da critica & prépria concepgdo de mundo que se
tornaria possivel a transformagao dessa concep-
G40 e a sua elevagdo ao nivel atingido pelo
pensamento mundial mars desenvolvido. Deste
posicionamento derivaria a critica a toda a
filosofia existente até entdo, que teria deixado
estratificagdes consolidadas na filosofia popular.

Gramsci procurou esclarecer a significa-
¢3o histérica das diversas filosofias.Considerou
que o valor histérico de uma flosofia poderia ser
calculado a partir da eficacia pratica que esta
conquistara. Se toda a filosofia se constituisse
na expressdo de uma sociedade, ela deveria
reagir sobre a sociedade, determinando efeitos
positivos ou negativos. A lintensidade desta
reagao seria correspondente & sua importancia
histérica. A filosofia de uma época nio seria a
filosofia de um filésofo particular ou de um
grupo de intelectuais pertencertes a uma ou
outra parcela das massas populares, mas cons-
tituir-se-ia na combinagdo de todos estes ele-
mentos, culminando no assumif uma deter-
minada diregdo e tornando-se norma de agao
coletiva, isto 6, tornando-se histéria concreta e
completa.

A filosofia de uma época histérica seria
entdo a histéria dessa mesma época; a massa
te variagbes que o grupo dirigente conseguiria
determinar na realidade precedente. E nesse
sentido que a histéria da filosofia adquiria impor-
tancia para Gramsci e era também nesta diregao
que a histdria e a filosofia se tornariam insepara-
veis, formando um bloco. Nesse bloco, poderiam
ser distinguidos os elementos filoséficos propria-
mente ditos, em todos os seus diferentes graus
como: filosofia dos filésofos, concepgbes dos
grupos dirigentes, religibes das grandes mas-



sas, podendo-se ver, ainda, como ocorreriam
nesses diferentes graus as diversas formas de
combinagao ideolégica.

Partindo dessas colocagbes, Gramsci
(1987, p. 33) questionou o que seria a filosofia;
se uma atividade puramente receptiva e quando
muito ordenadora, ou uma atividade absoluta-
mente criadora. Para o autor, até o surgimento
da filosofia cléssica alema, a filosofia fora con-
cebida, ou como atividade receptiva, Isto é, que
implicava a certeza de um mundo exterior ab-
solutamente imutavel, ou, na melhor das hipéte-
ses, uma atividade ordenadora, que implicaria
alguma atividade de pensamento, embora estrita
e reduzida. Com a filosofia classica surgira o
conceito de atividade criadora do pensamento,
ainda que impregnado de um sentido idealista
e especulativo. Porém, com o surgimento da
Filosofia da Praxis, o termo criador passava a
ser entendido no sentido relativo, ou seja, como
sendo capaz de modificar a maneira de sentir
de um grande nimero de sujeitos e, conseqtien-
temente, a propria realidade. Foi também nesta
ocasiao, que criador passou a ser utilizado no
sentido de ensinar a ndo existéncia de uma
realidade em si e por si, mas, vinculada a uma
relagao histérica com os homens que a modifi-
cavam.

Na Filosofia da Praxis, o problema da
criatividade passou a ser colocado sob um
enfoque historicista, no qual a vontade (em
ultima instancia, a atividade prética ou politica)
racional e ndo arbitraria passava a ocupar a
base da filosofia, o que 6 inovador, posto que,
noutras concepgoes filosdficas, a ‘especulativi-
dade’ era tida como o carater essencial da
filosofia.

Gramsci postulava, também, a auto-sufici-
éncia da Filosofia da Praxis para a compreens4o
do mundo e a sua independéncia frente as
demais correntes filoséficas. Isto porque, segun-
do o autor (Gramsci, 1987, p. 114), embora
todos os sistemas filoséficos existentes até a
sua época se tivessem configurado como mani-
festagbes das intimas contradigbes que haviam
dilacerado a sociedade, cada sistema, quando
tomado em si mesmo, n&o expressaria, CONsci-
entemente, essas contradigdes, ja que essas s6
poderiam ser dadas pelo conjunto dos sistemas
em conflito. A Filosofia da Praxis, que concebia
asi propria de uma forma historicista, como uma
fase transitéria do pensamento filosdfico, seria,
entao, uma filosofia que buscaria libertar-se de
qualquer elemento ideolégico unilateral e fanati-
co, pelo alcance pleno da consciéncia das
contradigdes. O filésofo entendido, tanto como
individuo ou como grupo social, ndo s6 compre-

enderia as contradigées, mas se colocaria como
elemento da contradigo, elevando-a a principio
de conhecimento e, conseQiememente, a
principio de agao. Assim, a filosofia da praxis
constituir-se-ia na mais completa expressao das
contradigdes histéricas, posto que, nela, as
contradigbes seriam vistas de forma consciente.

Gramsci (1987, p. 115) acrescentava, no
entanto, qug a Filosofia da Praxis estaria ligada
4 necessidade e nao 2 liberdade, posto que a
liberdade ainda ndo existiria historicamente. A
superagao da Filosofia da Praxis somernte pode-
ria ocorrer no ‘reino da liberdade®, ou seja,
quando as idéias nao mais nascessem sobre o
terreno das contradigbes e da necassidade de
luta. Na época de Gramsci, alids,como nas
subseqlentes e, na atual, ndo se poderia afir-
mar, a nao ser genericamente, um mundo sem
contradigbes, sem criar, imediatamente, uma
utopia. Isto nao significa, que para Gramsci, a
utopia n&o pudesse ter valor filoséfico. Poderia
té-lo, por ter valor politico e, porque, toda a
politica seria implicitamente uma filosofia, ainda
que desconexa e apenas esbo¢ada O autor
considera que a passagem da necassidade para
a liberdade ocorreria na sociedade dos homens
€ N20 na natureza, embora pudesse ter conse-
quéncias sobre a intuicdo da natureza e sobre
as opinides cientificas. A este respeito conside-
rava inclusive possivel, que todo o sistemna da
filosofia da praxis pudesse tomars-se caduco em
um mundo unificado, enquanto as concepgdes
idealistas utdpicas no *reino da necessidade®
poderiam tornar-se verdades, apés a passagem
para o “reino da liberdade®.

Para Gramsci a filosofia da praxis
corresponderia a um momerto da cultura mo-
derna, a uma atmosfera difusa que modificara os
antigos modos de pensar através de agbes e
reagdes nao aparentes e nao imediatas, tendo
ainda fecundado e determinado, em certa
medida, o aparecimento/rejuvenescimento de
algumas correntes filoséficas. No entender de
Gramsci. (1987, p. 100),a filosofia da préaxis
sofreu uma dupla revisdao ao ser submetida a
uma dupla combinagao filoséfica. Por um lado,
alguns de seus elementos foram absorvidos e
incorporados implicita ou explicitamente por
algumas correntes idealistas (Croce, Gentile,
Sorel, Bergson e o pragmatismo), e por outro,
devido A agdo desenvolvida pelos chamados
ortodoxos que, preocupados em encontrar uma
filosofia que fosse mais do que uma simples
interpretagao da historia, procuravam identificar
aFilosofia da Préaxis com o materialismo tradicio-
nal. Gramsci considerava que, se 0s que haviam
tentado a combinagdo da Filosofia da Praxis
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com o idealismo haviam sido os intelectuais
*puros®, os ortodoxos eram personalidades
intelectuais mais dedicadas a atividade prética e,
portanto, mais ligadas as grandes massas
populares, o que no entender de Gramsci, ndo
os impedia de cometer equivocos de grande
importancia histérico-politica. Por este motivo, o
autor (Gramsci, 1987, p. 104) considerava
importante o estabelecimento de diferencas
entre as duas correntes.Na primeira, militavam
os intelectuais *puros®, elaboradores das mais
amplas ideologias das classes dominantes,
lideres de grupos intelectuais em seus palses,
que nao poderiam deixar de utilizar elementos
da Filosofia da Préxis para fortalecer suas con-
cepgbes e atenuar o “*decrépito filosofismo
especulativo® com o realismo historicista da
nova teoria, a fim de poder fornecer novas
armas ao arsenal do grupo social a que estavam
ligados. Natendénciaortodoxa, enquadravam-se
aqueles que se empenhavam na luta contra o
transcendentalismo religioso, ideologia extrema-
mente difundida nas classes populares, a qual
pensavam poder superar através do mais cru e
banal materialismo. No entender de Gramsci,
esta também se constituiria numa estratificagao
nado indiferente do senso comum, mantida viva
pela propria religido, manifestada na sua expres-
s&0 mais trivial e baixa, supersticiosa e fetichista.
No entanto, também esta tendéncia, procurava
identificar-se a Filosofia da Praxis. Estas con-
sideragbes revelam a preocupagio de Gramsci
(1987, p. 102) em tentar desvelar as manifes-
tagbes explicitas ou implicitas da influéncia da
Filosofia da Praxis sobre o pensamento de seus
contemporaneos, tanto no sentido de detectar
os acréscimos que esta influéncia trouxera a
estes posicionamentos, como, também, esclare-
cer as aliangas feitas por esta filosofia com
outras tendéncias, no sentido de combater os
residuos do mundo pré-capitalista nas massas
populares, notadamente no terreno religioso.
Assim, para o autor (Gramsci, 1987, p. 104),a
tarefa da Filosofia da Praxis seria a de combater
as ideologias modernas em sua forma mais
refinada, para constituir o préprio grupo de
intelectuais e educar as massas populares, cuja
cultura era, no seu entender, medieval. A tarefa
de educagao das massas, essencial ao carater
da Filosofia da Préxis, absorveu qualitativa e
quantitativamente todas as forgas da "nova
filosofia®.

A filosofia da praxis destacaria-se de
outras concepgbes, na medida em que pres-
supunha todo um passado cultural, no qual se
inseria 0 Renascimento, a Reforma, a Filosofia
Alema, a Revolugéo Francesa, o Calvinismo, a
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Economia Classica Inglesa, o Liberalismo Laico
e o Historicismo, ou seja, tudo o que estava na
base de toda a concepgdo moderna da vida;
representava, assim, o coroamento de todo um
movimento de reformaintelectual e moral, dialeti-
zado no contraste entre a cultura popular e a
alta cultura; correspondia ao nexo, Reforma
Protestante mais Revolugao Francesa e constitu-
fa-se numa, filosofia que era, também, uma
politica e uma politica que era uma filosofia
(Gramsci, 1987, p. 107).

Gramsci considerava que a tarefa de criar
um grupo de intelectuais independentes, etapa
de desenvolvimento na qual se encontraria a
Filosofia da Praxis em seu tempo, ndo se consti-
tufa numa tarefa facil, exigindo uma longo pro-
cesso, com agdes e reagbes, adesbes e dis-
solugbes, posto que, envolveria formagbdes
novas, numerosas e complexas, porque a Filoso-
fia da Praxis constitufa-se na concepgio de um
grupo social subalterno e seminiciativa histdrica,
que se ampliava continuamente mas de modo
desorgénico e sem poder ultrapassar um certo
grau qualitativo. Além disso, este grupo estava
aquém da possessdo do Estado e do exercicio
real da hegemonia sobre toda a sociedade,
hegemonia esta, que seria a tnica capaz de
permitir o equilibrio organico no desenvolvimen-
to do grupo intelectual. Embora Gramsci (1987,
p. 107) considerasse que, a prépria Filosofia da
Praxis se houvesse transformado, em seu tem-
po, num preconceito, numa supersti¢io, consti-
tuindo-se no aspecto popular do historicismo
moderno, parecia-lhe que, esta filosofia continha
em si, um principio de superagio deste his-
toricismo. Além disso, seu fundador revisara
toda a experiéncia do hegelianismo, do feuer-
bachismo e do materialismo francés para re-
construir a sintese da unidade dialética. Enfim,
a Filosofia da Préxis pretenderia ndo s6 explicar
e justificar todo o passado, mas, também, expli-
car e justificar historicamente a si mesma;isto 6,
ela corresponderia a0 maximo *historicismo®, a
liberagéo total de qualquer ideologismo abstrato,
a real conquista do mundo histérico e ao inicio
de uma nova civilizagao.

3. A Fllosofla da Préxis, o Senso Co-
mum, a Religldo e o Folclore.

Gramsci considerava que a religiao e o
senso comum nao poderiam constituir uma
ordem intelectual como a filosofia porque nao se
reduziriam, livremente, a unidade e a coeréncia,
a consciéncia individual e muito menos a consci-
éncia coletiva. Segundo Gramsci (Antologia, p.



367, em Il Materialismo Storico e la Filosofia di
Benedetto Croce, 1966), esta redugao sé pode-
ria ocorrer autoritariamente e, mesmo assim,
dentro de certos limites, como atestava a his-
téria.

No mesmo texto, Gramsci acrescentava
que areligiao e o senso comum nao se constitu-
iam em processos coicidentes, embora o autor
afirmasse ser a religido um elemento do senso
comum desagregado. Para ele, 0 senso comum
corresponderia ao folclore da filosofia, tomado o
termo folclore na sua acepgao mais comum.
Mas, tanto o senso comum, como o folclore
apresentariam o mesmo tipo de incongruéncia
ideol6gica por se constituirem em concepgdes
desagregadas, decorrentes da situagao econé-
mica e politica dos grupos subalternos, cuja
principal caracteristica corresponderia a ausén-
cia de hegemonia em todos os niveis, face ao
sistema hegemoénico da classe fundamental
(Portelli, 1984).

Para Gramsci, da mesma forma que nao
existiria uma Unica filosofia, ndo existiria um
Unico senso comum, posto que, também o
senso comum seria produto de um devenir
histérico.

A filosofia seria a critica e a superagao da
religiao e do senso comum. Nesse sentido,
filosofia seria coicidente com bom senso e se
contraporia ao significado de senso comum.

O bom senso corresponderia ao nticleo
do senso comum, o qual seria fornecido pela
filosofia.

Gramsci (Antologia, p. 367, em Il Materia-
lismo Storico e la Filosofia di Benedetto Croce,
1966) questionava porque a religido, tomada
num sentido laico, e ndo confessional - unidade
de fé entre uma concepgao do mundo e uma
norma de conduta a ela adequada - nao se
denominaria ideologia, ou mesmo politica, ao
invés de religiao. Admitia a possibilidade de uma
filosofia, uma concepgao de mundo, transfor-
mar-se num movimento cultural, em uma religi-
&0, ou numa fé. Considerava que a religiao, por
sua heterogeneidade ideol6gica e social as-
semelhava-se ao senso comum e ao folclore,
posto que, ndo se constituiria num conjunto
ideolégico homogéneo, mas subdividido concre-
tamente em sub-religides. Considerava que a
religido fornecia ao senso comum e ao folclore
grande parte de sua sedimentagao ideoldgica
(Portelli, 1984).

Para Gramsci, a forga das religides, nota-
damente a da Igreja Catdlica, consistiria, essen-
cialmente, na conservagao da unidade ideolégi-
ca de todo o bloco social cimentado e unificado
por uma ideologia. Frente a este particular,

sublinhava o esforgo feito pela Igreja no sentido
de impedir que os estratos intelectualmente
‘superiores® se destacassem dos ‘inferiores®
evitando a formagao de duas religides: a dos
intelectuais e a das almas simples. Considerava
os jesuitas os maiores artifices do alcance desse
equilibrio. Para manté-lo, estes religiosos teriam
desenvolvido agdes capazes de imprimir algreja
um movimento progressivo que tenderia a
satisfazer parcialmente as exigéncias da ciéncia
e da filosofia, mas num ritmo tao lento e metédi-
co, que as modificagdes nao teriam sido per-
cebidas pela massa de *simplérios®. Ao tempo
teriam conseguido fazer com que estas modifi-
cagdes aparecessem como “revoluciondrias® e
demagdgicas aos olhos dos “integristas”.

Frente a esta observagao, Gramsci con-
siderou que as filosofias imanentistas haviam
falhado, em sua tentativa de criar uma unidade
ideol6gica entre os “simplérios * e os ‘intele-
ctuais® como o fizera a religido.Atribuia esse
fracasso, em parte, ao fato de que esta tendén-
cia nao tentara construir uma concepgao capaz
de substituir a religido na educagao infantil.Para
o0 autor, o mesmo ocorrera com as filosofias
idealistas.

Parecia a Gramsci (1987, p. 18) que um
grupo s6 poderia alcangar a organicidade de
pensamento e a solidez cultural quando ocorres-
se, entre “simplérios® e *intelectuais®, a mesma
unidade que deveria existir entre teoria e pratica,
isto &, se os intelectuais fossem organicamente
os intelectuais daquela massa, ou seja, se
tivessem elaborado e tornado coerentes os
principios e os problemas que essas massas
colocavam e a sua atividade pratica, constituin-
do, assim, um bloco cultural e social.

A filosofia da praxis necessitaria, entao,
basear-se nacritica ao senso comum; precisaria,
porém, partir do senso comum, para demonstrar
que todos sao filésofos e que o problema nao
se reduziria a introdugao de uma *nova ciéncia®
na vida individual de todos, mas, corresponderia
a necessidade de inovar e tornar critica uma
atividade ja existente. Seria também necessario,
que fosse feita, posteriormente, a critica a filoso-
fia dos intelectuais, que originara a histéria da
filosofia, a qual, considerada individualmente,
corresponderia a culminancia do progresso do
senso comum, pelo menos do senso comum
dos estratos mais cultos da sociedade que,
através posteriormente promoveria o desenvol-
vimento do senso comum popular.

Para Gramsci (1987, p. 19), tanto a rela-
Gao entre senso comum e filosofia, como a
relagdo entre catolicismo dos ‘*intelectuais® e
dos *simplérios"® seria assegurada pela politica.
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O autor considerava, no entanto, que existiriam
diferengas fundamentais entre os dois casos.
Para estabelecer esta diferenciagao, examinou a
hist6ria do surgimento das ordens religiosas
relacionando sua orfgem a rupturas ocorridas na
comunidade de fiéis, remediadas por fortes
movimentos de massa que desembocaram na
formagao de novas ordens religiosas em tomo
de personalidades fortes, tais como as de Sao
Domingos (dominicanos) e Sao Francisco (fra-
nciscanos). Segundo o autor, a Companhia de
Jesus teria sido a Ultima grande ordem religiosa
a se formar.

Gramsci denunciou a origem reacionaria
e autoritaria dessa ordem e o seu carater re-
pressivo e diplomatico, os quais, em seu en-
tender, acabariam por transformar o catolicismo
no jesuitismo.

A posigdo da Filosofia da Praxis seria
antitetica a posigao catdlica, posto que, nao
buscaria manter "os simplérios® em sua filosofia
do senso comum, mas buscaria conduzi-los a
uma concepgao de vida superior. A exigéncia de
contato entre os "intelectuais® e os "simplérios®
visaria exatamente a formagido de um bloco
intelectual-moral, que tornasse politicamente
possivel um progresso intelectual de massa e,
nao, apenas, o de um pequeno grupo de in-
telectuais.

Gramsci (1987, p. 20) assinalava que o
homem ativo de massa n&o teria uma conscién-
clatedrica clara dessa sua agao. Poderia ocorrer
até, que sua consciéncia tedrica estivesse
histéricamente em contradigdo com seu agir.
Poder-se-ia dizer que posssuiria duas conscién-
cias tedricas, ou uma consciéncia contraditéria:
uma implicita na ag&o e que uniria todos os
seus colaboradores na transformagao prética da
realidade e, outra, superficialmente explicita ou
verbal, herdada do passado, acolhida na prética,
sem critica.Seria essa concepgio verbal que
ligaria o individuo a um grupo social determina-
do, influindo sobre sua conduta social e sobre a
diregdo de sua vontade de forma bastante
intensa, podendo até alcangar um ponto, em
que a contraditoriedade da consciéncia produ-
zisse um estado de passividade moral e politica.

Para Gramsci (1987, p. 21), o alcance da
compreens3o critica seria obtido através de uma
luta de hegemonias politicas de diregdes con-
trastantes; inicialmente se daria no campo da
ética e depois, no da politica, para atingir uma
elaboragdo superior a propria concepgao do
real.

A consciéncia de fazer parte de uma
determinada forga hegeménica (consciéncia
politica) seria a primeira fase de uma ulterior e
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progressiva autoconsciéncia, na qual teoria e
prética se unificariam. Assim, a unidade entre
teoria e prética nao se constituiria num fato
mecénico, mas num devenir histérico, que teria
sua fase elementar e primitiva no senso de
distingdo e de independéncia instintivo, que
progridiria até a possess30 real e completa de
uma concepgao do mundo coerente e unitaria.
Com estas consideragbes, Gramsci salientava a
grande importancia do conceito de hegemonia,
posto que, este representaria, nao somente, um
progresso politico-pratico, mas, também, filosofi-
co, que implicaria e suporia uma unidade in-
telectual e ética adequadas a uma concep¢so
do real que se tornara critica e, por isto, supera-
ria 0 senso comum.

Gramsci (1987, p. 21) ligava esta questao,
a criagao de uma elite intelectual. Para o autor,a
autoconsciéncia critica significava, histérica e
politicamente, a criagao de uma elite intelectual,
posto que, uma massa humana nao se distin-
guiria ou tornar-se-ia independente sem organi-
zar-se. Esta organizagao exigiria a presenga dos
intelectuais, a qual possibilitaria que o aspecto
tedrico da ligagao teoria-prética se distinguisse,
concretamente, num estrato de pessoas *espe-
cializadas® na elaboragao conceitual e filoséfica
O processo de desenvolvimento estaria, assim,
ligado a uma dialética intelectuais-massa; o
estrato dos intelectuais se desenvolveria quan-
titativa e qualitativamente, mas todo o progresso
para uma nova amplitude e complexidade do
estrato intelectual estaria ligado a um movimento
analogo da massa dos *simplérios® que se
elevaria a niveis superiores de cultura e se
ampliaria através de individuos ou grupos soci-
ais. Gramsci (1987, p. 23) destacava, ainda,
neste processo, a importancia dos partidos
politicos, que poderiam ser considerados como
os elaboradores das novas intelectualidades
integrais totalitarias, ou seja, constituir-se-iam na
*pedra de toque® da unificagdo teoria-pratica,
entendida como processo histérico real. A partir
dessas colocagbes Gramsci lembrava o papel
desempenhado histéricamente pelo cristianismo
e o examinava frente a sua possibilidade de
superacao pela Filosofia da Praxis. Citava, para
tanto, o artigo *Individualismo Crist&do e indivi-
dualismo pagéao®, que fora publicado na revista
Civilta Cattolica, em 1932 e no qual a fungao do
cristianismo aparecia em determinadas con-
digbes histéricas como sendo *uma forma
necessaria da vontade das massas populares®,
*uma forma determinada de racionalidade do
mundo e da vida, capaz de fornecer os quadros
gerais para a atividade pratica real®. Dizia o
texto: *"a fé num porvir seguro, na imortalidade



da alma destinada a beatitude e a certeza de
poder atingir o eterno gozo, foi a mola propul-
sora para um trabalho de intenso aperfeigoa-
mento interno e de elevagao espiritual. O ver-
dadeiro individualismo cristao encontrou, ai, o
impulso para suas vitérias. Todas as forgas do
cristao foram concentradas em torno do alcance
deste nobre fim. Libertado das flutuagdes espe-
culativas que langam a alma na duvida e, ilumi-
nado por principios imortais, 0 homem sentiu
renascer as esperangas; certo de que uma forgca
superior 0 sustentava na luta contra o mal, ele
fez violéncia a si mesmo e venceu o mundo”
(Gramsci, 1987, p. 24). O autor distinguia esta
forma de cristianismo, a qual chamava de cris-
tianismo ingénuo, daquela adotada pelos jesui-
tas, a qual considerava como simples 6épio para
as camadas populares.

Gramsci examinou o papel da racionalida-
de, da autoridade e da fé, ao discutir como
poderiam ser difundidas novas concepg¢des de
mundo. Parecia-lhe que a forma racional, logica
e coerente; a perfeigao do raciocinio que nao
esqueceria nenhum argumento positivo ou
negativo, teria alguma importancia sobre este
processo, embora esta influéncia nao pudesse
ser considerada como tendo sido decisiva. O
mesmo se aplicaria a autoridade de pensadores
e cientistas. Assim, o processo de difusao de
novas idéias, tao relevante para o Materialismo
Histérico, ocorreria por razdes politicas e, em
dltima instancia, sociais, tendo os elementos
formais, autoritario e organizativo uma impor-
tante fungao neste processo, tao logo se tivesse
verificado a orientagao geral, tanto em individuos
como em grupos numerosos. No entanto,
Gramsci ressaltava que, nas massas como tais,
a filosofia nao poderia ser vivida senao como
uma fé, tendo assim, peso relevante o elemento
ndo racional. Esta f& do homem do povo se
concentraria, notadamente, em seu grupo social,
na medida em que esse homem,isoladamente,
pensaria coisas difusamente, mas a respeito das
quais se convencera, por ter ouvido *alguém®
expd-las, embora nao soubesse repeti-las ou
utiliza-las na argumentagdo. Esta colocagao
levou Gramsci (1987, p. 27) a considerar como
débeis as convicgdes das massas populares,
principalmente quando estas se encontrassem
em contradicdo com as convicgdes e interesses
das classes dominantes. Exemplificava este
posicionamento, lembrando momentos nos
quais ocorreram rupturas entre a Religiao e o
Estado, tais como a Revolugdo Francesa. Na-
quela situagao, a Igreja quase teria desapareci-
do, se tivessem persistido, por um espago maior

de tempo, certas praticas que impediam sua
atuacao.

A partir destas colocagbes, Gramsci
(1987, p. 27) afirmava que qualquer movimento
cultural que tivesse a pretengao de substituir o
senso comum ou velhas concepgdes de mundo,
deveria observar determinados aspectos, tais
como: 1. a repeticao dos argumentos, que
constituir-se-ia num eficaz procedimento didatico
para agir sobre as classes populares; 2. o
trabalho incessante no sentido de elevar intelec-
tualmente as classes populares, cada vez mais
vastas, o que significava trabalhar na criagao de
elites intelectuais de um novo tipo, que surgis-
sem diretamente da massa e com ela permane-
cessem em contato para tornarem-se seu sus-
tentaculo. Isto implicaria na modificagao do
panorama ideolégico de uma época.

Parecia evidente & Gramsci que uma
construgdo de massa, desta natureza, nao
ocorreria arbitrariamente em torno de qualquer
ideologia.A adesdo ou ndo das massas a uma
ideologia corresponderia ‘a0 modo pelo qual se
verificaria a critica real da racionalidade e a
historicidade dos modos de pensar. As constru-
goes arbitrarias seriam eliminadas pela com-
peticao histdrica, com maior ou menor rapidez,
ainda que conseguissem, em determinadas
circunstancias, alcangar certo prestigio e popula-
ridade.

Com relagao ao folclore, parecia a Grams-
ci (Antologia, p. 488, em Gramsci: Letteratura e
vita nazionale, 1953) que até entao este fora
estudado, principalmente, em seus elementos
pitorescos, com énfase na erudigao e no estudo
de métodos para recolhimento, selegao e clas-
sificacdo de materiais que possibilitassem o
melhor desenvolvimento de um tipo particular de
erudigdo. Em seu entender seria necessario
alterar este enfoque para outro, no qual, os
estudos visassem o alcance de uma concepao
de mundo e de vida ja implicita, em grande
parte, em determinados estratos da sociedade.
Desta forma se tornaria possivel situa-los no
tempo e no espago e, assim, contrapd-los as
concepgdes oficiais de mundo, ou considera-las
num sentido mais amplo. Seria também neces-
sario, esclarecer como as classes cultas das
sociedades, histéricamentedeterminadas, teriam
se sucedido no desenvolvimento histérico.

Gramsci (Antologia, p. 488, em Gramsci:
Letteratura e vita nazionale, 1953) encontrava
uma estreita relagao entre senso comum e o
folclore considerando o senso comum como O
folclore filoséfico. Para ele, o folclore deveria ser
visto como uma concepgdo de mundo n3o
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apenas ndo elaborada e assistematica, posto
que, 0 povo nao poderia ter por definigao con-
cepgoes elaboradas, sistematicas e politicamen-
te organizadas devido ao seu desenvolvimento
casual e contraditério, mas muiltiplas, no sentido
de diversificada, contraposta e estratificada,
porque corresponderia a uma aglomeragao de
fragmentos de todas as concepgbdes de mundo
e da vida que teriam se sucedido na histéria e
sobre os quais se disporia, apenas, documentos
mutilados e fragmentados. ’

Parecia-lhe que, tanto a ciéncia como ©
pensamento modernos forneceriam continua-
mente novos elementos a este folclore, porque
certas nogdes cientificas e opinides cairiam
constantemente no dominio popular e se inseriri-
riam no mosaico da tradigao. E certo que ao
serem Separadas de seu contexto estas pode-
riam ser, mais, ou menos desfiguradas, diferen-
ciando-se do seu sentido inicial. Gramsci pen-
sava que se deveria entender o folclore como o
reflexo das condigdes da vida cultural do povo,
ainda que, algumas concepgbes préprias do
folclore se prolongassem, inclusive, apds estas
condigdes terem sido modificadas, dando lugar
a combinagdes extravagantes.

O autor (Gramsci, Antologia, p. 400, em
Letteratura e vita nazionale, 1953) afirmava nao
ter davida sobre a existéncia de uma religiao do
povo, especialmente nos paises catdlicos e
ortodoxos, a qual seria bastante diferente da
dos intelectuais religiosos e, ainda mais, diferen-
te daquela que fora organicamente sistematiza-
da pela hierarquia eclesiastica. Em seu entender
poder-se-ia sustentar que todas as religides, até
mesmo as mais refinadas, seriam folclore, quan-
do examinadas frente ao pensamento moderno.
Ressaltava, no entanto, que algumas dessas
religides, principalmente a catdlica, teriam sido
tdo precisamente elaboradas e sistematizadas
pelos intelectuais e pela hierarquia eclesiastica,
que se tornava dificil, nelas encontrar, justificati-
vas que pudessem sustentar a consideragao
apresentada acima.

Gramsci considerava possivel pensar na
sxisténcia de uma moral do povo, entendida
esta, como um conjunto determinado de con-
dutas praticas e de costumes que derivariam
delas, ou que as teriam precedido. Esta moral
estaria intimamente relacionada com a supersti-
Gao, com as crengas religiosas reais e se consti-
tuiria num imperativo mais forte do que a moral
oficial.Nesta esfera seria preciso distinguir varios
estratos: os fossilizados que refletiriam as con-
digbes da vida passada e seriam portanto
conservadores e reacionarios e outros, que
implicariam uma série de inovagdes, freqden-

94

temente criadoras e progressistas, determinadas
espontaneamente por formas e condi¢gbes de
vida em processo de desenvolvimento e que se
encontrariam em contradigdo ou discrepancia
com a moral dos estratos dirigentes.

Acerca das recomendagdes feitas por
Ciampini e Crocioni, para que o folclore fosse
ensinado nas escolas de magistério, o autor
(Gramsci, Antologia, p. 490, em Gramsci: Let-
teratura e vita nazionale, 1953) alertava sobre a
confusdo existente entre: ciéncia do folclore,
conhecimento folclérico e existéncia do folclore.

Para Ciampini (em Gramsci, Antologia, p.
490) o folclore teria um fim em si mesmo, ou
seja, teria a finalidade de oferecer ao povo os
elementos de um conhecimento mais profundo
de si préprio.

Para Gramsci seria importante que o
professor conhecesse o folclore, posto que, isto
implicaria no conhecimento de outras concep-
¢oes acerca do mundo e da vida. Este aspecto
poderia intervir, de fato, na formagao intelectual
e moral das geragdes mais jovens favorecendo
o alcance de concepgdes superiores. No entan-
to, parecia-lhe que, para que fosse possivel
alcangar este objetivo seria necessario mudar o
espirito das investigagdes folcléricas. Além
disso, seria necessério amplia-las e aprofun-
da-las.

Porém o essencial para Gramsci, era que
o folclore ndo fosse concebido como uma
extravagéancia ou como um elemento pitoresco,
mas como algo sério (Antologia, p. 490, em,
Gramsci: Letteratura e vita nazionale, 1953).
Somente assim, poderia ser ensinado de forma
mais eficaz, podendo entao auxiliar na deter-
minagao ou no nascimento de uma nova cultura
nas grandes massas populares. Desta forma,
desapareceria a separagao entre a cultura
moderna, a cultura popular e o folclore. Parecia-
lhe que, se este objetivo fosse buscado com
profundidade, poder-se-ia alcangar no plano
intelectual, uma agao de nivel correspondente
ao representado pela Reforma para os palses
protestantes.

4. Algumas consideragbes finals.

As reflexdes acerca das diferentes formas
de saber, feitas por Gramsci, tinham como
objetivo principal possibilitar o alcance da com-
preensao da cultura popular, para assim permitir
uma melhor justificagao ao desenvolvimento da
Filosofia da Praxis. A idéia apresentada neste
texto é a de que suas consideragdes podem
também nos oferecer elementos valiosos para



fundamentar agdes relacionadas com o proces-
so de construgao e desenvolvimento do conhe-
cimento em educagdo, além de sugerirem
procedimentos oportunos para o alcance de
uma pratica educativa historicamente situada e
direcionada a transformagao da sociedade. As
colocagoes feitas pelo autor, justificam a neces-
sidade da intensificagao de estudos que focali-
zem a construgao de metodologias proprias ou
peculiares ao processo educativo, porém refor-
gando a idéia de que a sua organizagao se dé,
ao longo do desenvolvimento das investigagoes.
Nesse sentido, buscar-se-ia a descoberta de
agdes -facilitadoras do alcance da pretendida
unidade entre a teoria e a pratica na construgao
do conhecimento pedagégico, na prépria agao
investigativa. A adogao desse posicionamento
poderia constituir-se no caminho para o alcance
de uma melhor compreensao acerca da *légica®
peculiar a essa forma de saber. Ao mesmo
tempo, as idéias de Gramsci, apresentadas
neste texto, acrescentam elementos que jus-
tificam, uma vez mais, a necessidade do aban-
dono a busca do *método” ou da *linguagem”
capaz de garantir “a priori*, a validade e a
cientificidade do conhecimento pedagdgico,
preocupagao esta, que conduziu os estudiosos
desta &rea a muitos descaminhos e possibilitou
a adogao de tantos modismos. Os posiciona-
mentos defendidos por Gramsci também jus-
tificam o abandono da *preocupagao® com a
busca de uma correta delimitagao para cada
area do conhecimento.

Ao redimensionar o papel do *cientista
investigador®, considerando-o também um
operario e nao *um puro pensador®, posto que
seu pensar estaria sempre sendo “controlado®
pela pratica, o pensamento de Gramsci da
suporte a adogao de procedimentos de inves-
tigagao tais como, a pesquisa-agao, na medida
em que neste tipo de metodologia procura-se
apreender os processos em movimento, relegan-
do a um plano secundaério, e preocupagao com
procedimentos que tentem garantir a *objetivida-
de® do conhecimento, a partir da delimitagao ou
do isolamento de elementos constitutivos do
processo, entre os quais sao frequentemenete
citados, a separagao entre o sujeito e o objeto
de investigagao.

Outra importante contribuigado feita por
Gramsci refere-se ao redimensionamento do
papel daprevisdo dos acontecimentos histéricos
(& oportuno lembrar que Gramsci considerava a
ciéncia como uma categoria histérica). Para o
autor, a previsao consiste nao num ato cientifico
do conhecimento, mas naexpressao abstrata de
um esforgo feito, num modo pratico de criar uma

vontade coletiva. Novamente, as colocagbes do
autor dao suporte as opgdes educativas que
enfatizam a importAncia do abandono de proce-
dimentos metodoldgicos *redutores” que em-
bora muitas vezes permitam a elaboragdo de
explicagbes para determinados processos,
impedem a compreensao dindmica e contex-
tualizada dos mesmos e a sua superagao.

Gramscitambém faz reflexdes importantes
acerca de como considerar a *filosofia espon-
tanea®, contida na linguagem, na religiao popu-
lar e em todo o sistema de crengas, supersti-
gbes, opinides e modos de agir e de sentir
manifestados no folclore. Estas reflexfes in-
dicam a necessidade da intensificagdo de
relagdes de troca que permitam aos individuos
entrarem em contato com os outros homens,
Nnao por justaposicao, mas organicamente,
possibilitando que, na medida em que o homem
se transforme, modifiquee, também, o conjunto
de relagdes na qual o individuo toma parte. O
reexame dessas consideragdes é extremamente
oportuno por apontar a necessidade do desen-
volvimento de estudos eni educagao, que priori-
zem a descoberta de raizes culturais, indispen-
saveis a compreensao da complexa e catastrofi-
ca realidade social brasileira. Além disso, faz-se
necessario, encontrar um suporte tedrico que
possa atribuir sentido e conteido a algumas
afirmagdes pedagégicas, tais como, “é preciso
partir de onde o aluno esta®, *é preciso con-
siderar o conhecimento que a crianga tem®, que
embora possuam importancia real, correm o
risco de passsarem a engrossar 0 ja numeroso
conjunto de *jargdes pedagogicos”® incorpora-
dos ao linguajar dos pedagogos brasileiros,
caso nao se promova uma Séria e consistente
revisdo de seu significado.

Sendo assim, a retomada das
reflexdes acerca do conhecimento, feitas por
Gramsci na década de trinta, s&o ainda um
importante referencial para a recolocagao de
muitas questdes existentes acerca da ciéncia
pedagdgica, notadamente no que se refere ao
seu desenvolvimento no Brasil. A importancia
maior consistiria, principalmente, na constatagao
da necessidade de que os estudos pedagégicos
privilegiem a *imers&o” na histéria social, politi-
ca, econémica e educacional, enfim na cultura
do pais, de modo a permitir a descoberta de
agdes mais efetivas no que se refere ao aprovei-
tamento dos *espagos disponiveis®, 0 que é
indispensavel para garantir a ocorr@ncia das
transformagdes educativas tantas vezes ja
referidas e apontadas nas andlises, programas
e projetos de implantagao de ag&o educativas.
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Constitui desafio de toda reflexao tedrica

nao perder de vista a unidade de seu objetivo
em suas multiplas determinagdes. Foi, alias, a
preocupagao em perceber a unidade e constan-
cia do mundo em meio a muttiplicidade e varia-
bilidade dos fendmenos que deu origem &
filosofia ha cerca de 2.500 anos na Grécia. A
dialeticidade fundamental do pensamento huma-
no exige que NOs movamos constantemente *ao
redor e por dentro® de nosso objeto, como que
aproximando-nos e afastando-nos continuamen-
te, a fim de que nunca sacrifiquemos as partes
em vista do todo e nem o todo em vista das
partes.

Pensar a realidade assim, dialeticamente,
nao é facil e, por vezes, ndo interessa a determi-
nadas pessoas ou segmentos da sociedade.
Na&o é facil porque implica em renunciar aquela
tendéncia de elegermos certo estagio do pensa-
mento como verdade absoluta e estavel, o que
dispensaria novos esforgos e justificaria a aco-
modagao, para assumirmos a processualidade
do mundo e do pensamento humano.

A reflexdo dialética nao interessa a deter-
minadas pessoas ou segmentos da sociedade
porque a manutencgao de um status quo sempre
tem os seus beneficios e é justificado por algum
tipo de teoria apresentada como estavel e
definitiva. E aqui ja nos deparamos com a nogao
de ideologia que possui como caracteristica
basica apresentar uma parte como sendo o
todo. E toda ideologia, ou seja, toda visao
parcial apresentada como visdo total, sempre
serve a determinadas interesses.

Como homens, vivendo em meio as
contingéncias deste mundo, temos que vigiar
constantemerte o nosso préprio pensamento.
Por isso temps que desconfiar de tudo o que se
nos apresenta demasiadamente nitido, como
absolutamente certo ou bom. Na verdade, nao
habitamos nenhum *observatério universal®

donde pudéssemos ver claramente, sem risco
de erro.

E na reflexao educacional que as contin-
géncias do pensamento humano se apresentam
de forma muito visivel. Em meio a labuta diéria,
nés educadores deparamo-nos com a complexi-
dade de todo e qualquer processo educativo. A
percepgao que temos do nosso trabalho nao
constitui uma constante de nitidez, uma visao
clara dos inimeros aspectos que envolvem o
nosso dia-a-dia. Nosso estado de &nimo costu-
ma ser variado por causa dos éxitos e fracassos
inesperados. Por vezes cansamos @ SOmMOS
tentados a negar a historicidade de nossa
préxis. Vamos atras de algo que nos dé segu-
ranga, de uma receita ou orientagao que nos
permita prever tudo exatamente e distinguir o
*bem® e o “mal®, o “certo” e o “errado®.

Assim, suscetiveis a réeceitas simples e
faceis, ndo poucas vezes somos apanhados
seguindo a trilha de algum tedrico ou intelectual
que, aparentemente, tem a resposta a todos os
nossos problemas. Receita facil 6 tudo o que se
apresenta como claro, sem mistério, bastando
seguir os passos indicados. Receita facil é
aquela que dispensa a criatividade ou quaisquer
preocupagdes, porque o modo certo de fazer as
coisas esta indicado.

Implicito a nogao tedrica de rceita esta um
pensamento baseado em oposigdes simples, em
antinomias claras que permitem distinguir e
classificar tudo o que se apresenta ao Nnosso
redor. consequientemente, h4, em educagao,
uma prética pedagégica certa e outra errada,
um professor progressista e outro conservador,
um aluno bom e outro mau. Dessa forma, a
teoria torna-se um molde rigido que a realidade,
para nela caber, precisa, necessariamente, ser
sacrificada.

E sob o prisma desta vis3o critica e/ou
dialética que pretendemos fazer uma aborda-
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gem das teorizagdes que se fizeram em torno
do curriculo. Na primeira parte, como uma
espécie de continuidade desta introdugao,
abordamos, ainda, alguns problemas referentes
a teoria e prética educacional. Na segunda
parte, resenhamos uma das tentativas mais
conhecidas de estabelecer paradigmas curricu-
lares a partir dos interesses humanos identifica-
dos por Habermas. Trata-se do esbogo de
Domingues (1986) que, por sua vez, constitui
uma adaptagao do trabalho pioneiro de Macdo-
nald (1975).

Na terceira parte seguimos a critica de
Moreira (1990) aquela reelaboragao de Domin-
gues, em que aparece a tentativa de quebrar a
rigidez classificatoria pela introdugao da nogao
de tendéncias curriculares. Na quarta parte,
baseado em leituras do préprio Habermas e de
seus intérpretes, sugerimos que os interesses
humanos presentes na pesquisa cientifica
deveriam constituir um referencial analitico das
diversas propostas curriculares. Pretendemos
mostrar que interesses humanos correspondem
a dimensdes necessarias e constituintes de uma
teoria curricular que se preocupa com a globali-
dade do processo educativo. Na quinta parte
mostramos a viabilidade de uma reflexao educa-
cional baseada na unidade e complementarida-
de daquelas perspectivas (dimensdes) que
correspondem aos interesses humanos identifi-
cados por Habermas. Trata-se da elaboragao de
Marques (1990), em que a pedagogia é apre-
sentada em suas dimensdes hermenéutica,
critico-reflexiva e instrumental. Na conclusao
reiteramos as intengdes deste trabalho e langa-
mos o desafio, a nés mesmos ou a quem quer
que seja, de construirmos uma teoria dialética
do curriculo e de que nossas teorizagdes jamais
deixem de guardar fidelidade a pratica educacio-
nal.

1. Teoria e prética educacional: alguns proble-
mas

O ambito de nossa atuagao como educa-
dores-educandos costuma se apresentar como
carente de uma iluminagado capaz de definir
nitidamente seus contornos, de desvendar
exatamente seu sentido e de expor com clareza
as tarefas que importa realizar. A percepgao de
que estamos a andar sem que la na frente haja
uma luz a nos indicar o caminho significa que
estamos a assumir nossa historicidade. Cami-
nhar na historicidade significa um renunciar as
*inspiragbes® e “clarificagdes®” que nos vém
como presentes sobrenaturais ou metafisicos.

Caminhar na historicidade, assumindo a educa-
Gao como um processo também histérico,
significa encarar a "situagao dialética fundamen-
tal da educagao: homens precisam educar
homens em homens, e para isto eles nao dis-
pdéem de nenhuma orientagao dada previamen-
te, mas precisam ‘fazer eles mesmos o plano de
(sua) conduta™ (Schmied-Kowarzik, 1988: 24). A
unica luz com a qual podemos contar é aquela
que emerge da nossa praxis, aquela que sem-
pre esta sujeita aos percalgos de uma busca
constante e que, por isso, nos obriga a um
quase tatear, a um hesitar volta e meia frente
aos desafios que se nos apresentam.

Ao renunciar as luzes "de fora®, o educa-
dor assume o desafio de fortalecer a luz que
provém da pratica e das teorias que buscam
explicita-la e compreendé-la. A auto-reflexao da
pratica é fundamental para o trabalho docente,
uma vez que a singularidade de cada situagao
educativa desautoriza uma reflexao que, a priori,
quisesse abarcar todas as questdes que ali sao
colocadas.

As reflexdes tedricas que se apresentam
como tentativas de elucidagao do campo peda-
gégico numa perspectiva mais geral tem sentido
enquanto impulsiandoras da dialética agao-
reflexdo. Se, ao contrario, conduzirem a um
distanciamento do educador de sua praticareal,
seja por criarem problemas inexistentes, seja por
forjarem polémicas que em nada exclarecem o
trabalho docente, melhor seria nunca terem sido
propostas.

Com base nestas reflexdes iniciais toma-
mos a liberdade de colocar sob suspeita uma
parcela significativa da reflexao educacional
proposta no Brasil nas ultimas décadas. O
regime de excessao que enfrentamos ao longo
de vinte anos deixou, sem duvida, as suas
marcas no pensamento padagogico brasileiro. O
controle autoritario da educagao e da politica
cultural, além de coibir as praticas revoluciona-
riamente inovadoras, conseguiu inibir, concomi-
tantemente, uma reflexao teérica que vislumbras-
se alternativas criadoras e criticas para os
problemas da educagao. Além disso, a idéia de
que as solugdes para 0s nossos problemas
estariam nas receitas disponiveis no Primeiro
Mundo ja desenvolvido deu lugar aos transplan-
tes culturais e aos modismos em educagao.
Com a pretensdao de encarnarem as Ultimas
novidades produzidas na Europa ou nos EUA,
tais movimentos pedagdgicos corroboraram
bastante a nossa tradigao macaqueadora.

Pode-se constatar que a educagao tam-
bém foi objeto de ingeréncia das mais diversas
areas do saber que, com base em seus préprios



principios e referenciais, definiam o sentido e os
objetivos que aquela deveria perseguir. Tal
ingeréncia se deve, talvez, a uma falta de afirma-
Gao das posigdes dos proprios educadores. Em
nao serem capazes de circuscreverem o ambito
de sua préatica, bem como as diretrizes funda-
mentais da mesma, a educagao, ja que campo
de ninguém, passou a ser campo de todos,
lugar em que cada um vinha *vender o seu
peixe*. E fol assim que se exigiu que os profes-
sores passassem a ser bidlogos, psicélogos,
economistas, sociélogos ou, siplesmente, politi-
cos.

Para os educadores tudo isso resultou
num caos tedrico-pratico, numa percepgao de
desnorteamento prépria de quem leva tapas de
todos os lados e perde a nogao dos pontos
cardeais. Uma reflexao educacional, nao emergi-
da da pratica pedagdgica, mas produzida em
outras instancias, s6 podia se apresentar como
luz dispersa, nao coordenada, a indicar cami-
nhos os mais diversos e até contraditérios.

Cabem aqui algumas consideragdes
acerca do esforgo teérico que se fez a partir da
identificagao de tendéncias pedagdgicas. Nao
poucas classificagdes e tipologias foram presen-
tes na pratica escolar. Mas esse esforgo tedrico
veio acompanhado de uma série de limitagdes
e trouxe alguns problemas a mais.

As limitagdes se devem a uma abordagem
bastante superficial destas tendéncias, apresen-
tando-as sem uma andlise mais profunda dos
diversos pressupostos teérico-filoséficos subja-
centes. Limitagdes também houve na medida em
que apareciam como posi¢des caricaturizadas,
contrapostas umas as outras e, de um modo
geral, mutuamente excludentes. Apesar de os
professores dificilmente terem conseguido
identificar sua préatica em qualquer uma destas
tendéncias que apareciam nas classificagdes
propostas, nao deixavam de ser enquadrados
por colegas ou alunos como sendo adeptos
desta ou daquela concepgao. Se este jogo de
*enquadramento®, préprio de um sistema de
*camisas de forga®, jA pderia ser considerado
problematico e injusto, 0 engano maior estava
na ansia de se colocar a par da ultima tendéncia
que entrava em cena. Conseqiientemente, criou-
se a necessidade de montar inimeros e infindos
cursos de *atualizagao®, pois, afinal, ninguém
queria ficar de fora da ultima moda em educa-
cao. E, diga-se de passagem, o mercado biblio-
gréfico lucrou bastante em cima desta literatura
*clarificadora do fazer pedagégico” e nao
poucas teses e pesquisas em educagao se
produziram com base neste jogo de classifica-
coes.

Urge que os educadores definam o nucleo
tedrico-pratico que constitua a *auto-compreen-
sa0" de sua praxis e que sirva como ponto de
referéncia para avaliar o significado de todas as
iniciativas tomadas no ambito pedagdgico.
Certamente o espirito um tanto maniqueista de
muitas das investigagdes ultimamente realizadas
no campo da educagao nao tem contribuido
para esta definigao. O exercicio da contraposi-
cao, com o enfoque nas diferengas, tem o
mérito, é verdade, de chamar a atengao para o
carater politico de toda postura pedagogica.
Mas a reflexao precisa avangar no sentido de
estabelecer articulagdes e complementaridades
naqueles aspectos em que isso é possivel e
necessario. Para os professores isso se coloca
como uma exigéncia crucial, jA que em sua
prética terdo que enfrentar situagées as mais
diversas e complexas, diante das quais uma
perspectiva demasiadamente reducionista se
deparara com sérias limitagoes.

2. Interesses humanos constituindo paradig-
mas curriculares

A tentativa de jogar uma luz sobre o
campo do curriculo fez com que houvessem
esforgos em identificar o que seriam os possi-
veis modelos ou tendéncias presentes neste
ambito especifico da educagao. Uma classifica-
Gao que se tornou notdria nos ultimos tempos
foi aquela que se baseia nos interesses cogniti-
vos de J. Habermas. A elaboragao original foi
obra do americano James Macdonald (1975).
Uma década depois, Domingues (1986) fez uma
aplicagao daquela classificagao para a realidade
brasileira. Tal aplicagao foi objeto de considera-
coes criticas da parte de Moreira (1990).

A classificagdo em questdo parte da
seguinte constatagdo de Habermas (1975;
1987): existem trés enfoques basicos de pesqui-
sa: oempirico-analitico, o histérico-hermenéutico
e o praxioldgico. A estes enfoques estao ligadas
as trés dimensoées fundamentais da vida huma-
na: trabalho, linguagem e poder. Relacionam-se
a estas dimensdes os tipos de interesse humano
que orientam a produgao do conhecimento
cientifico: o técnico, o de consenso e o0 emanci-
pador.

O trabalho, primeira das dimensdes funda-
mentais do homem, permite a manipulagao do
meio fisico e social. Relacionada com esta
dimensao, desenvolve-se uma pesquisa basea-
da no interesse técnico e que busca informa-
coes que permitem o controle de processos
objetivos e objetivados.

A linguagem, outra dimensao fundamental
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da vida humana, constitui a mediagao que
permite a transmissdo da cultura de forma
institucionalizada. Vinculada a linguagem desen-
volve-se uma pesquisa interessada no consenso
(interesse pratico) *projetada para auxiliar a
interpretacao da intersubjetividade do suijeito
com respeito ao possivel significado de agdes.
de textos, etc® (Domingues, 1986: 352).

Pelo poder, terceira dimensao fundamen-
tal, os homens tomam posigdo e assumem
objetivos com relagao a criagao e manutengao
da sociedade. Aqui a pesquisa se desenvolve
como critica que visa a libertagao dos sujeitos
de seus condicionamentos com vistas & emanci-
pacgao.

Domingues assim resume as correlagdes
acima estabelecidas:

a) ao conjunto trabalho-técnica-informagéo tem-
se subjacente o enfoque empirico-analitico; b)
ao conjunto linguagem-consenso-interpretag&o
tem-se subjacente o enfoque histérico-herme-
néutico; c¢) ao conjunto poder-emancipagéo-
critica tem-se subjacente o enfoque praxiol6gi-
co (:352).

Vejamos esquematicamente as caracteris-
ticas que marcam esses trés enfoques de pes-
quisa identificados por Habermas:

a) Enfoque empirico-analitico

- é o enfoque préprio das ciéncias exatas;
- tem como fundamento epistemoldgico a
idéia de um mundo previamente estrutura-
do;

- prioriza o método a ponto de sacrificar a
realidade em fungao de sua légica;

- acesso aos fatos se da pela observagao
do comportamento;

- tem como pressupostos subjacentes:

I. a universalidade da teoria - seus princi-
pios nao se vinculam a qualquer contexto espe-
cffico;

Il. neutralidade da teoria - demarcagao
rigorosa entre afirmagdes cientificas e afirma-
cdes quanto a valores e objetivos pessoais;

lll. atotalidade € decomposta em variaveis
que podem ser mensuradas e controladas;

IV. o particular e unico é abandonado em
favor da generalizagao.

b) Enfoque histérico-hermenéutico
- trabalha com os simbolos criados e

usados pelo homem;
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- produz conhecimentos baseados nos
métodos interpretativo-histéricos;

- 0 acesso aos fatos se da pela compree-
sdo dos simbolos inventados pelo homem
para se comunicarem e interpretarem os
acontecimentos da vida;

- a compreensao ocorre mediante um
processo dialégico-consensual e tem por
finalidade orientar a agao.

- a objetividade se define como o resulta-
do de um consenso inter-subjetivo obtido
na interagao social;

- 0 consenso de uma comunidade cientifi-
ca determina o que é verdadeiro e valido;
- o conhecimento cientifico & condiciona-
do cultural e historicamente.

¢) Enfoque praxiolégico

- busca apreender os fenémenos na
dindmica da realidade;

objetiva nao sd descrever a realidade,
mas também transforma-la;

- a realidade nado esta previamente estru-
turada e, por isso, deve ser apreendida na
ralagao dialética do sujeito e do objeto;

- a realidade nao pode ser compreendida
independentemente dos determinantes
histéricos, das condigdes estruturais e da
autobiografia dos individuos;

a evolugao do homem é mais do que um
simples desenrolar cronolégico, genético
ou organico; constitui também um proces-
so social e histérico;

- adota o conceito de praxis, que significa
acao e reflexao: pela reflexdo o homem
identifica e se liberta de seus condiciona-
mentos; pela agao ele cria e recria suas
instituigdes.

PARADIGMAS CURRICULARES

As premissas de que os interesses huma-
nos que orientam a pesquisa - técnico, de
consenso e emancipador - estdo na base de
todo pensamento curricular e de que as diferen-
cas ali constatadas surgem dos diferentes
enfoques de pesquisa - empirico-analitico,
histérico-hermenéutico e praxiol6gico - fizeram
com que Macdonald esbogasse um esquema
conceitual que comporta trés paradigmas de
desenvolvimento de curriculo. Aos interesses
técnico, de consenso e emancipador correspon-
deriam, respectivamente, os paradigmas técnico-
linear, circular-consensual e dindmico-dialégico.

Seguindo o texto de Domingues (1986)



que, baseado na classificagdo de Macdonald,
busca fazer uma aplicagao do referido esquema
conceitual para o pensamento curricular brasilei-
ro, vamos identificar, em rapidos tragos, as
caracteristicas principais de cada um dos para-
digmas propostos, bem como suas manifesta-
cdes em nNosso meio.

1. Paradigma técnico-linear

O enfoque empirico-analitico comega a ser
aplicado no trabalho de curriculo por influéncia
de principios de administagao cientifica usados
na industria. Com base na analogia entre os
processos que orientam a industria e a escola,
€ proposto um modelo curricular que visa:

a) preparar individuos para desempe-
nhar fungbes definidas em uma situagao tam-
bém definida;

b) basear o conteudo curricular numa
anélise das fungées especificas a serem de-
sempenhadas e na situagdo também especffica
na qual devem ser desempenhadas (: 354).

Tais principios transformam o curriculo
num sistema de produgado em que o aluno é
visto como matéria bruta a ser tranformada num
produto util, sob o controle técnico de um
professor bem qualificado.

O ponto de partida deste modelo curricu-
lar, que tem no pensamento de Tyler sua fonte
principal, é a definicao de objetivos. Esta deve
ser feita de forma a integrar interesses e neces-
sidades dos alunos, a vida extra-escolar e as
sugestoes dos especialistas em curriculo. A
essas fontes devem ser combinadas as ques-
tdes referentes aos valores (filtro psicol6gico).
Ap6s a definigdo dos objetivos vem a selegao e
organizagao das experiéncias de aprendizagem
e, por fim, a avaliagao, que vai indicar até que
ponto os objetivos foram alcangados.

Tranparece neste modelo o interesse
técnico que busca o controle de um processo
de reagao em cadeia (linear). "Decisdes sobre
*o que deve ser ensinado?’ sao feitas a priori e
separadas das decisdes sobre ‘como deve ser
ensinado?™* (: 355).

Uma das criticas feitas a este modelo se
baseia na constatagdo de que é impossivel
separar a contribuigao das trés fontes na defini-
Ggao dos objetivos sem que se recorra ao filtro
filoséfico. Outra critica se refere & nogao de
avaliagao que aparece como sinénimo de medi-
da e que dicotomiza a relagao entre meios e
fins.

O paradigma técnico-linear chegou ao
Brasil através da obra de Tyler e de adaptagdes
que ali se fizeram sob sua inspiragado. Nenhuma
novidade de maior significagao se produziu na
esteira deste modelo. Encarado como assunto
exclusivamente técnico, o curriculo continuou
utilizando o enfoque empirico-analitico com a
pretensao de ser isento de valoragdes subijeti-
vas.

2. Paradigma circular-consensual

Aplicando o enfoque histérico-hermenéuti-
co ao trabalho de curriculo, o paradigma circu-
lar-consensual “esta centrado nas experiéncias
dos alunos e nas suas necessidades latentes
e/ou manifestas® (: 359). Aqui € o aluno que cria
e constrdi seu proprio curriculo. Através da auto-
reflexdo ele gera e muda significados sobre si
mesmo, os outros e o0 mundo.

O conhecimento ndo Rode ser doado, trazido
de fora para dentro; deve resultar de uma
vivéncia, de uma prética de vida, de uma
comunicagdo intersubjetiva. Ao professor
compete ir junto, mas lhe é negado intervir,
seja para estabelecer o programa, seja para
exigir conhecimentos (: 359).

O curriculo, assim compreendido, busca
livrar os alunos das interferéncias negativas ao
seu crescimento, permitindo que cada um
desenvolva suas aptiddes na singularidade que
Ihe pertence.

A construgao da consciéncia critica,
através da auto-reflexdo, € um dos objetivos
deste modelo curricular. Partindo de uma refle-
xa0 autobiografica, o aluno descreve sua expe-
riéncia de vida. Partilhando esta experiéncia com
0 grupo, ele a compreende mais profundamente
e saberd da experiéncia dos demais. Mais
importante do que a aprendizagem de conteu-
dos especificos é a busca da comunicagédo e do
consenso. Apés este momento de reflexao e
partilha, o aluno, num segundo momento, parti-
cipa de um projeto comum em que passa a
recriar e fazer histéria. Todo subsidio bibliografi-
co deve ter referéncia explicita para com a
realidade vivida. Problemas que eventualmente
surgem devem ser resolvidos pela empatia e
com a participagao de todos.

Esse paradigma curricular foi criticado,
aqui no Brasil, por Saviani. Em seu entender, a
énfase no aqui e agora e na troca de experién-
cias nega a escola como espago destinado a
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socializagdo do saber sistematizado, o que
significaria, especialmente para as camadas
populares, a perda de chances de competigao
no campo social, politico e econémico.

No Brasil, conforme Domingues, com
relagao ao paradigma circular-consensual *‘na-
da’ ha publicado a nivel de manuais de curriculo
para o ensino de 1° e de 2° grau® (: 360).

3. Paradigma dinémico-dlalégico

Orientado pelo enfoque praxiolégico de
pesquisa, o paradigma dindmico-dialégico se
baseia em premissas provenientes do pensa-
mento neomarxista:

a) o curriculo ndo pode ser separado da totali-
dade do social, deve ser historicamente situa-
do e culturalmente determinado;

b) o curriculo é um ato inevitavelmente politico
que objetiva a emancipagdo das camadas
populares;

¢) a crise que atinge o campo de curriculo nao
é conjuntural, ela é profunda e de carédter
estrutural (: 360).

Com base nestas premissas houve muito
mais um trabalho critico de desarticulagao do
paradigma técnico-linear do que propriamente
de elaboragao de uma proposta alternativa.
Mesmo assim, duas tendéncias ja podem ser
identificadas dentro deste terceiro paradigma.

A primeira tendéncia acredita que o
curriculo possa ser um elemento importante
para as camadas populares se apropriarem do
saber dominante. Domingues vé em autores
brasileiros como Saviani, Libaneo e Guimar N.
de Melo representantes desta tendéncia. Para
estes, o curriculo deve estar orientado para atos
politicos que visem a transformagao social. E
importante que ele auxilie na compreensao
critica das forgas modeladoras da sociedade,
bem como na desmistificagdo de contetidos
curriculares carregados de ideologia dominante.

Trés idéias nucleares sao defendidas
pelos autores supra mencionados: escola pubili-
ca, professor e livro didatico.

A escola publica é vista como espago em
que se embatem interesses do Estado e das
camadas populares. Mas, acima de tudo, € um
espago educacional em que as camadas popu-
lares podem adquirir aqueles conhecimentos
historicamente acumulados e que lhes sao
indispensaveis para suas conquistas politicas.
Por esta razao, a escola nao pode descurar sua
fungdo de instruir.
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Ja o professor deve ser um agente ativo
na mediagdo "entre quantidade-qualidade do
dialogo estabelecido entre o aluno e o conheci-
mento, 0 aluno e a criatividade, o aluno e a
realidade® (: 361). E preciso que o professor
tome consciéncia critica da desigualdade de sua
fungao - ensinar - e a do aluno - aprender - para
que possa prevenir-se do perigo do autoritaris-
mo e, em contrapartida, do perigo da anarquia,
resultante de uma concepgao de igualdade de
fungoes.

Por fim, o livro didatico &€ um instrumento
preparado para a veiculagdo do conhecimento
no processo ensino-aprendizagem. Depositario
dos conhecimentos processados e acumulados
ao longo dos tempos, ele contém, de forma
organizada,seqiienciada e dosada, as informa-
goes basilares de determinada matéria/discipli-
na. O livro didatico, porém, nao substitui a
relagao face-a-face professor-aluno e nem pode
inibir a criatividade do professor.

A segunda tendéncia que assume os
postulados do paradigma dinadmico-dial6gico
acredita que o curriculo nao pode corrigir os
defeitos de uma sociedade de classes, baseada
no modo de produgao capitalista, por ser parte
integrante desta mesma sociedade e comungar
de seus defeitos. As mudangas s6 podem
ocorrer fora da escola, mediante a ruptura social
e politica. A Unica praxis curricular eficaz é
aquela que leva ao engajamento politico nos
sindicatos, partidos, etc. Toda reflexdo sobre o
curriculo é, necessariamente, uma reflexao sobre
a sociedade. Suprime-se, assim, 0 espago
préprio do curriculo. ’

O paradigma dinamico-dialégico contri-
buiu significativamente com o pensamento
curricular ao desenvolver as nogdes de curriculo
oculto e de conflito no curriculo. M. Apple e H.
Giroux sao autores que chamaram a atengao
para a presenga da ideologia dominante em
normas e valores veiculados implicitamente pela
escola (curriculo oculto), o que contribui para a
reproducao da hegemonia da classe dominante.
A nogao de conflito no curriculo constitui a
chave para pdr a descoberto estas mensagens
subreticias.

) Segundo Domingues, ha entre os paradig-
mas circular-consensual e dinamico-dialégico,
apesar das diferengas, alguns pontos em co-
mum. O que o0s une seriam aspectos como uma
certa influéncia das idéias de P. Freire, a critica
ao paradigma técnico-linear, a minimizagao da
avaliagao rnquanto estimuladora de competigao
entre os ‘.unos, a utilizagdo do conceito de
curriculu oculto e a avaliagdo da escola como
instituigdo opressora.



Por fim, o autor do texto em questao
chama a atengéo para a pouca sistematizagao
das idéias presentes nestes dois Ultimos para-
digmas. Para terem eficacia pratica teriam que
ser melhor elaboradas, porque s6 assim pode-
riam fazer frente ao quase monopodlio do para-
digma técnico-linear.

3. Interesses humanos constituindo tendén-
clas curriculares

Nesta parte pretendemos apontar algumas
das observagdes criticas que Moreira (1990) faz
a classificagao do campo do curriculo utilizada
por Domingues e que apresentamos acima. A
pretensao do autor da critica é

mostrar que a interpretagao que Domingues faz
do trabalho de Macdonald estabelece fronteiras
que simplificam a diversidade da tradigao
curricular americana e do material transferido
para o Brasil, bem como contribuem para que
o processo de transferéncia seja interpretado
como uma simples cdpia (: 47).

No entender de Moreira, a calssificagao de
Domingues constitui uma visao estreita e pouco
flexivel que nao comporta a diversidade do
campo curricular americano. Além disso, tal
classificagao seria lacunar no que diz respeito a
certos temas e, especialmente, com relagao a
certos autores que foram bastante influentes no
pensamento curricular brasileiro.

Comentando a classificagao de Macdo-
nald, que foi a pioneira na aplicagao da teoria
dos interesses de Habermas ao campo do
curriculo, Moreira diz que ela *permite a inclu-
sado de diversas tendéncias e correntes do
pensamento curricular, bem como leva em
consideragao o fato de que uma mesma teoria
pode ser baseada em diferentes interesses” (:
48).

Retomando rapidamente o autor america-
no, o critico brasileiro diz que os modelos curri-
culares resultam das diferengas de valores
observados ao nivel da teoria e da organizagao
curricular. Tais valores relacionam-se, evidente-
mente, com os interesses identificados por
Habermas. Assim sendo, podemos retomar os
paradigmas curriculares, caracterizando-os da
seguinte forma:

a) Modelo técnico-linear

- Realiza o controle mediante a definigao
de elementos ou variaveis importantes do

curriculo e pela criagdo de um sistema de
tomada de decisées.

- O curriculo por disciplinas constitui um
exemplo de organizagao curricular, reve-
lando o interesse no controle técnico.

- O especialista busca maximizar o rendi-
mento.

b) modelo circular-consensual

- Busca o consenso a respeito da préatica
curricular.

- Os curriculos centrados em problemas
sociais revelam a presenga do interesse
em compreensao.

- O especialista s6 intervém no processo
quando isto se faz necessario.

¢) modelo dindmico-dialégico

- Tenta neutralizar tudo o que é caracteris-
tica opressiva no curriculo, minimizando
também a influéncia institucional no pro-
cesso instrucional.

- Os curriculos centrados na crianga ou
na pessoa se relacionam a interesses
emancipatorios.

- O envolvimento dos alunos No processo
curricular requer uma interagao dialégica
entre as duas partes da relagao padagoé-
gica.

Quanto a esse ultimo modelo, Moreira
observa que *“Macdonald enfatiza excessivamen-
te a emancipagao individual, ao invés de realgar
a necessidade de melhoria e igualdade social®
(: 50). Além disso, chama a atengao para o fato
de autores bastante dispares serem classifica-
dos dentro da categoria do interesse critico.

Moreira também vé problemas na caracte-
rizagao do modelo circular-consensual. Enquan-
to o interesse em compreensdo costuma ser
associado a uma “postura fenomenoldgica,
enfatizando interpretagdes, encontros e significa-
dos individuais, Macdonald menciona trabaiho
de grupo, comunicagao, consenso e necessida-
des sociais como caracteristicas centrais desse
interesse” (:51). Novamente uma categoria €
ampliada a ponto de nela poderem ser abriga-
dos autores com caracteristicas muito diversas.

A preocupagao em deixar as fronteiras
das categorias suficientemente elasticas, a fim
de poder abranger a diversidade do pensamen-
to curricular americano, faz com que haja dificul-
dades quanto a localizagao exata de muitos dos
autores. Tragos caracteristicos de dois ou mais
modelos podem estar presentes num Unico
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autor. Caso tipico é o de J. Dewey, cujo pensa-
mento curricular apresenta aspectos que podem
ser encontrados nas caracteristicas dos trés
modelos propostos.

Acerca da reelaboragao de Domingues,
Moreira tem uma série de observagdes a fazer.
Com relagao ao paradigma circular-consensual,
estranha a auséncia de qualquer mengio as
idéias progressivistas de Dewey e Kilpatrick,
como, também, a afirmagdo de que nenhum
livro-texto brasileiro possa ser associado a um
interesse em compreensao. As idéias progressi-
vistas, em sua opinio, tiveram influéncia decisi-
va no desenvolvimento do campo curricular e no
movimento da Escola Nova, tanto no EUA como
no Brasil. Tais idéias, continua, podem ser
associadas ao paradigma circular-consensual.

Com base numa anélise das idéias pro-
gressivistas de Dewey e Kilpatrick, Moreira
demonstra que “eram predominantemente
permeadas por um interesse em compreensao,
embora também apresentassem indicios nitidos
de um interesse em controle técnico® (: 60).
Inclusive, em determinado momento de sua
andlise, chega a identificar uma tal mistura de
interesses que até o interesse emancipatério é
contemplado. Por essas e outras razdes, o autor
conclui afirmando que a estreiteza do paradigma
circular-consensual, tal como proposto por
Domingues, ndo podia incluir as teorias progres-
sivistas e, com isso, sua classificagao foi omissa
para com uma corrente do pensamento curricu-
lar que interagiu significativamente com os
principios e modelos tecnicistas que vieram a
dominar o campo curricular brasileiro a partir da
década de setenta.

Quanto ao paradigma técnico-linear
também haveriam problemas de enquadramen-
to. A teoria de Tyler, posteriormente aperfeigoa-
da por Taba, foi identificada por Domingues
como totalmente dominada por uma perspectiva
tecnicista e que, por isso, deveria ser abandona-
da.Moreira, analisando aspectos da obra desses
dois autores, mostra a presenga de aspectos
que se relacionam com um interesse em com-
preensao.

Acerca do paradigma dindmico-dialégico,
Moreira diz que Domingues, ao comentar as
contribuigdes de Apple e Giroux para o curricu-
lo, se restringiu a primeira fase de seus pensa-
mentos, marcada pelo enfoque reprodutivista e
por uma certa ingenuidade de cunho idealista.
Tal andlise, que desconhece a produgao mais
recente destes dois autores, seria incapaz de
oferecer uma visao exata deste paradigma
curricular critico. Uma andlise mais completa
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desses autores, bem como um estudo de como
suas teorias repercutiram entre especialistas e
professores brasileiros, precisaria ser feita.
Referindo-se as tendéncias destacadas
por Domingues dentro do paradigma dinamico-
dialégico, Moreira diz que “o reconhecimento de
divergéncias e diferentes orientagdes na tendén-
cia critica reforga nosso ponto de vista de que
tendéncias curriculares com conflitos internos
s40 mais reais que tendénicas monoliticas”® (:

7).

Em sua conclusdo, o autor da critica
afirma que *a categoria paradigma (na acepgao
de Kuhn) nao apresenta flexibilidade suficiente
para que captemos a diversidade do pensamen-
to curricular e a complexidade do fenémeno da
transferéncia educacional® (. 78). Sugere, por
sua vez, o emprego do termo *tendéncia® para
designar a diversidade de posigdes no curriculo.
Tais tendéncias, porém, ndo poderiam ser vistas
como conjuntos homogéneos de temas, meto-
dologias e objetivos.

4. Interesses humanos constituindo dimen-
sbes do curriculo

As observagbes criticas de Moreira acerca
dos paradigmas curriculares propostos por
Macdonald e Domingues praticamente esvazia-
ram o referido esquema classificatério, embora
o conservasse sob a forma de tendéncias. De
nossa parte, acreditamos necessano umaguina-
da no conjunto das reflexdes que buscam
aplicar os interesses humanos identificados por
Habermas ao campo do curriculo.

Desafiando a tendéncia metafisica do
pensamento humano de compreender a realida-
de através de esquemas conceituais maniquels-
ticos, propomos uma perspectiva tedrica que
busca identificar no curriculo dimensbes comple-
mentares, ao invés de paradigmas ou tendén-
cias distintas efou mutuamente excludentes.
Assim deixamos de lado aquela tendéncia do
pensamento que, em vista da lucidez tedrica,
sacrifica, via de regra, a prépria realidade.
Pensar a realidade do curriculo em suas dimen-
sdes complementares constitui um exercicio
tedrico mais complexo, uma vez que a perspecti-
va de unidade e totalidade jamais pode se
dissipar.

Além dos problemas constatados por
Moreira (1990) com relagdo a localizagao de
certos autores nos modelos curriculares, duas
de suas afirmagoes contribuem significativamen-
te para a guinada teérica que propomos:

1) o fato de que uma mesma teoria pode ser



baseada em diferentes interesses (:48);
2) nosso ponto de vista de que tendéncias
curriculares com conflitos internos sdo mais
reais que tendéncias monolfticas (:77).

Tais afirmagdes revelam a extrema preca-
riedade e grande problematicidade das classifi-
cagdes no campo do curriculo. Além disso,
muito pouco provavel que tal “clarificagao®
tedrica possa ajudar os professores no encami-
nhamento de solugbes para os problemas
encontrados no referido campo pedagoégico.

A proposta de Moreira no sentido de
pensar o curriculo sob a forma de tendéncias ao
invés de paradigmas ja constitui um atenuante
da rigidez classificatéria. De fato, subjaz ao
conceito de paradigma a idéia de um conjunto
referencial bastante fechado. Assim, avangos no
campo teérico-pratico seriam possiveis mediante
a ruptura de um paradigma existente e a conse-
qiiente instalagao de um outro. Portanto, a
nogao de uma mutua exlusao nos referenciais
esta presente no conceito de paradigma.

Apesar de a nogao *tendéncia®, sem
davida mais flexivel do que a de “paradigma”,
fazer mais justica a diversidade de posturas no
campo do curriculo, acreditamos que o préprio
texto de Moreira contribui para uma perspectiva
que ultrapassa todos os modelos classificatérios
neste campo, inclusive o baseado em tendén-
cias.

Nossa proposta é que deixemos de
“classificar® os autores e suas porpostas curri-
culares com base nos diferentes interesses
humanos e passemos a “analisa-los” a partir de
um esquema conceitual baseado nestes mes-
mos interesses. Assim, esses interesses passa-
riam a representar dimensdes possiveis do
curriculo e, talvez, necessarias numa perspectiva
de unidade e de totalidade do fazer pedagégico.
As diferengas, sem duvida existentes, ficariam
por conta da énfase diferenciada de uma ou de
outra dessas dimensdes ou, simplesmente, por
conta da nao consideragao de alguma(s) de-
la(s).

Sugerimos essa substituigdo do esquema
classificatério por um referencial analitico a
partir, também, do préprio Habermas, cujas
reflexdbes motivaram e estdo na base de todas
essas teorizagdes sobre o curriculo.

Habermas comunga com a mais genuina
tradigao filoséfica a pretensao de totalidade e de
unidade do discurso filoséfico. Uma tal perspec-
tiva tedrica se depara com a diversidade de
campos de saber que, a primeira vista, nada
possuem em comum, parecendo, inclusive,
excluirem-se mutuamente. O enfrentamento

histérico entre representantes do campo das
ciéncias empirico-analiticas e o das ciéncias
hist6rico-hermenéuticasmarcasignificativamente
o discurso filoséfico da modernidade.

Habermas vai mostrar que aquilo que
separa estes dois campos do saber sido os
distintos interesses que orientam a pesquisa. O
interesse presente nas ciéncias empirico-analiti-
cas é o do controle estratégico da natureza e
das relagbes entre os homens, ao passo que o
interesse das ciéncias histérico-hermenéuticas é
0 da interagao e comunicagao humanas. A
existéncia do interesse, explicito ou implicito,
perpassa os distintos campos do saber e confi-
gura sua unidade no mundo da vida, ambito
para o qual todos eles convergem.

Ja o interesse em emancipagao, também
identificado por Habermas, nao se refere a um
campo especifico de objetos do saber, mas a
uma perspectiva de racionalidade que tem como
meta a emancipagao do homem frente ao mun-
do natural e frente as escravizagdes historica-
mente impostas pela prépria sociedade.

Rouanet e Freitag (1980) assim expressam
a unidade de conhecimento e interesse na
perspectiva habermasiana, mostrando também
aintima relagao que existe entre os trés campos
do saber:

O conhecimento instrumental permite ao ho-
mem satisfazer as suas necessidades ajudan-
do-o a libertar-se da natureza exterior (por meio
da produgéo); o conhecimento comunicativo o
impele a emancipar-se de todas as formas de
repressdo social (ou de seus representantes
intrapsiquicos). Ambos estdo, portanto, a servi-
¢o da emancipagéo (:13).

A histérica polémica de Habermas, e da
Escola de Frankfurt, de um modo geral, contra
o positivismo nao é no sentido de questiona-
mento da validade ou importancia do conheci-
meno das ciéncias positivas (empirico-analiti-
cas), mas, sim, de questionamento de sua
pretensa neutralidade, de desmascaramento do
interesse nao confesso. Habermas demonstra
que as proprias condigdes do conhecimento
pdem, a priori, certos interesses em questao. E
isso vale para as ciéncias empiricas, hermenéuti-
cas e criticas.

Com base nestas idéias rapidamente es-
bogadas, julgamos procedente nosso intento em
propor os interesses humanos identificados por
Habermas como possiveis dimensdes constituin-
tes do curriculo, ao invés de servirem de suporte
para a elaboragao de um quadro classificatério
de paradigmas ou tendéncias curriculares.
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E aqui que o nosso trabalho propriamente
comegaria. Nossa intengao, porém, é deixa-lo
como uma espécie de predmbulo de uma tarefa
que se apresenta extremamente vasta, transce-
dendo, também, os objetos do presente esforgo
tedrico.

5. Interesses humanos aplicados & ciéncia
pedagégica

A titulo de ilustragdo, e como prova de
que os interesses humanos identificados por
Habermas podem constituir um quadro referen-
cial possivel de ser aplicado ao campo da
educagao, vamos apresentar um esbogo de uma
‘pedagogia da compreensao, da organizagao e
da condugao dos processos educativos®.

Em *Pedagogia, a ciéncia do educador®,
Marques (1990) define a pedagogia naquilo que
considera suas trés dimensdes constituintes: a
hermenéutica, a critico-reflexiva e a instrumental.
Dimensdes educativas que costumam ser apre-
sentadas como concepgdes distintas e, até,
mutuamente excludentes, sao, desta forma,
articuladas dialeticamente, formando uma unida-
de de perspectiva.

a) A dimensdo hermenéutica da pedagogia

Como hermenéutica, a pedagogia se pde
a desvendar o sentido histérico da educagao.
Trata-se de um esforgo em compreender os
saberes e as préticas existentes a partir das
intencionalidades que os produziram. Na verda-
de, os sentidos que subjazem ao modo de
pensar e de agir dos individuos foram historica-
mente sedimentados, bem como as condigdes
materiais que os sustentam. Sob a perspectiva
da concriatividade histérica, em que o passado
e o presente se encontram em constante media-
Gao, as respostas dadas em outros contextos
histéricos precisam ser reavaliadas a partir das
circunstancias do presente. Dessa forma, a
hermenéutica constitui um trabalho permanente
de reinterpretagao do passado a luz do presente
e vice-versa.

E tarefa da pedagogia, enquanto herme-
néutica, a leitura do mundo da sala de aula, a
fim de desvelar os muitos sentidos que ai se
fazem presentes e interagem. Cada aluno e
professor constitui uma sintese das muitas
determinacbes de seu contexto sécio-cuitural.
‘Importa perceber a sala de aula no processo
concriativo de um mundo vivo de interagbes, de
confronto de subjetividades entre si e com suas
objetivagodes (...) (:117).
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Para essa leitura da sala de aula exige-se
um ambiente de liberdade em que professores
e alunos se relacionam e intercomunicam a
partir de desafios a que se lancem e nao a partir
de imposigdes a que haveriam de acomodar-se
passivamente. Na reflexdo hermenéutica, o
mundo da vida, a cultura ambiente, os valores e
conhecimentos sao tematizados e problematiza-
dos. Tudo o.que possa parecer como dado
definitivamente, como sendo naturaimente
assim, é revelado "em suas origens e motiva-
goes, no processo histérico que o gerou e nos
interesses que o mantém* (:118). Mas h4,
também, uma reconstrugdo em modelo novo,
capaz de corresponder aos desafios do presen-
te.

b) A dimenséo critico-reflexiva da pedagogia

A dimensao critico-reflexiva da pedagogia
ja esta implicita na reflexao hermenéutica. A
interpretagao/presentificagao dos sentidos da
educagao requer o plano critico do sentido
radical da emancipa:&o "humana. *A critica
dialética rompe com o sentido dado na facticida-
de para estabelecé-lo num horizonte de possibi-
lidades abertas a agao comunicativa, fundada
na participagao livre e igual de todos os envolvi-
dos do processo da educagao® (:106). Trata-se
da proclamagao dos homens como livres, capa-
zes de reinventarem o mundo, imprimindo-lhe
um sentido novo a partir das opgdes conjunta-
mente tomadas.

A reflexao critica busca garantir as condi-
coes ideais de uma comunica¢ao sem coagoes,
em que o consenso é criado 4 base do melhor
argumento e com iguais possibilidades de
participagao. Somente uma comunicagao sem
dominagao permite aos homens interpretarem
seu mundo e sua praxis histérica. Fardo isso
mediante o didlogo entre si @ com o contexto
mais amplo em que se encontram.

A pedagogia, enquanto reflexao critica,
intervém para indicar o sentido que se quer
imprimir ao processo educativo. Sentido que se
expressa na passagem *‘daquilo que €’ para ‘o
que deve ser?’, para o mundo social a que se
pode legitimamente aspirar... * (:119). A educa-
Gao, assumindo o sentido radical da emancipa-
Gao, se depara com a questao dos valores e
das implicagbes politicas da condugao dos
processos educativos.

Os valores que fundamentam as convicgoes,
as preferéncias e atitudes e cimentam as
agoes coletivas, constroem-se, numa situagao
de opress&o e de comunicagao distorcida, a



partir dos desejos reprimidos ou bloqueados,
das ilusées e frustragées, da dependéncia e
submisséo, da indignagéo coletiva e das revol-
tas. E sobre essa situagdo de dependéncia e
ilusdo que trabalha a razdo crftica reflexiva,
para produzir um conhecimento que leve, por
sua légica interna, ao esclarecimento e eman-
cipagéo (:119).

A critica reflexiva se realiza como discurso
livre de coagao e tem o propdsito de expressar
os interesses comuns de todos os envolvidos.
Abandona-se a perspectiva monolégica emfavor
da *mutualidade da compreens&o reciproca, do
didlogo, da livre interlocugdo garantida tao
somente pelos pressupostos de quem se comu-
nica para relacionar-se e entender-se® (:120).
Assim, as praticas educativas devem se preocu-
par no sentido de se realizarem dentro de uma
*situagao ideal de fala® que garanta a todos a
possibilidade de participar.

c) A dimenséo Instrumental da pedagogia

A razao instrumental tem como interesse
fundamental o dominio do homem sobre a
natureza e o controle estratégico das interagoes
sociais. A légica da razdo instrumental deve ser
compreendida e sua agao ser controlada pelos
homens para lhes satisfazer as inimeras neces-
sidades sob sua responsabilidade. Assim, a
instrumentalidade é dimensdo constituinte da
educagao, especialmente no aspecto que diz
respeito a formagao técnico-profissional. Porém,
tal dimensdo nao pode permancer na sua
estreiteza, mas deve inserir-se numa proposta
de educagao emancipatoria.

Incumbe a Pedagogia, em sua dimenséao
instrumentalizadora, assumir as contribuigbes
da racionalidade instrumental: a) no que se
refere aos saberes e técnicas do mundo da
vida na esfera da cultura local (de modo espe-
cial, de como nela vivem os educadores sua
cultura), da cultura especffica de cada faixa
etdria; b) no que se refere ao patriménio do
saber desenvolvido no estado atual das cién-
cias cujos contetidos sdo trabalhados pelas
disciplinas do ensino; c) no que se refere as
ciéncias que tratam das condigées (biolbgicas,
psiquicas, sociais, etc.) da educagédo, as tec-
nologias educacionais apropriadas, aos proce-
dimentos regulados, a didética e as metodolo-
gias especfficas, aos materiais instrucionais
(:124).

Ao assumir as contribuigdes da racionali-
dade instrumental, a pedagogia precisa estar
atenta para a diversidade dos individuos e para

a historicidade dos objetos. Os educandos nao
podem ser reduzidos a um padrao previamente
estabelecido e nem os objetos de estudo vistos
como absolutos e imutaveis.

Quanto aos contetidos, cabe a pedagogia
compreendé-los criticamente, desvendando as
intencionalidades que os produziram e desar-
mando seus dispositivos ideoldgicos, re-criando-
0s na perspectiva de uma educagao emancipa-
téria. A partir desta perspectiva sio estabeleci-
dos os critérios de selegdo, ordenagao e gra-
duagao dos conteudos, a fim de que se fagam
organicos com o novo sentido que preside a
pratica pedagdgica.

Incumbe a pedagogia também analisar e
propor procedimentos didaticos (metodologias
e técnicas), verificando sua adequabilidade as
exigéncias do processo ensino-aprendizagem,
bem como aos interesses emancipatérios da
educagao. O mesmo deve dar-se com os mate-
riais didaticos a serem utilizados no processo.

Educadores e educandos importa exergam a
todo momento o dominlo e controle do proces-
so educativo. Juntamente com a proposta pe-
dagdgica em que se irdo relacionar concriativa-
mente, @ como parte dela, devem consensual-
mente definir os procedimentos metodolégicos
@ os materiais que lhes incumbe elaborar ou
re-construir segundo suas préprias perspecti-
vas de relacionamento e de produgéo coletiva.
E, em resumo, nas relagées diretas e imediatas
do face-a-face da educagéo, tais as que se
dado em sala de aula, que es¥&o os problemas,
as questées e, igualmente, as respostas e as
solugdes que atinjam c cerne do processo
educativo (:126).

CONCLUSAO

Acreditamos que as diversas partes deste
trabalho, incluida a introdugao, deixaram bastan-
te explicitas as intengdes de nossa abordagem.
Quisemos apresentar a tematica curricular numa
perspectiva critica mais ampla acerca das teori-
zagbes que se fazem dentro do &mbito educa-
cional. Em assim sendo, nosso trabalho nao se
deteve na andlise critica e/ou comparativa de
teorias ou modelos curriculares, mas indagou
acerca do préprio processo de teorizagao curri-
cular.

Ao longo deste trabalho procuramos
tragar uma perspectiva tedrica que busca ir além
dos esquemas maniqueisticos e caricaturizados
que, pretensamente, iluminam a realidade.
Acreditamos que a nada conduz imputar a
determinado modelo todos os problemas e fra-

107



cassos em educagéo tao somente para que um
outro possa surgir @ se apresentar como pana-
céia para todos os males. Tal procedimento &
sempre anti-dialético porque jamais consegue
alcangar o momento da sintese, fruto da passa-
gem de uma posi¢do para outra e que, no
entanto, guarda contribuigbes de ambas.
Quanto ao curriculo, especificamente,
julgamos ser hora de construirmos uma teoria
dialética do curriculo, mais ou menos nos mol-
des da proposta de uma ciéncia pedagégica
que apresentamos na quinta parte deste traba-
lho. Assim, ao invés de ficarmos elaborando

modelos em que Os interesses intrumental,
hermenéutico e critico se contrapdem ou se
excluem mutuamente, deveriamos ver como tais
interesses podem estar articulados e se comple-
mentarem entre si, numa perspectiva de educa-
a0 emancipatoria.

Ver a unidade do curriculo na diversidade
de suas dimensdes, eis o desafio que se apre-
senta. Assumi-lo é a Unica forma de tornar
nossa teoria pertinente a uma prética que ja vem
se consolidando nos meios pedag¢ gicos, quase
que 4 revelia dos intelectuais da area.
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Anteclpagao de Kantvnaog roblema

1. Contextualizagao histérica e metédica no
quadro geral da obra de Kant

Segundo Philonenko (1966), Kant escre-
veu suas notas sobre Pedagogia entre 1776 e
1787 para quatro cursos consecutivos que ele
ministrou na Universidade de Kd&ningsberg
tendo-os entregado a seu discipulo Rink para
posterior selegcdo e publicagao em 1803.

Ainda segundo o mesmo comentador e
tradutor, embora sejam apenas notas e comen-
tarios, revelam um professor universitario real-
mente interessado com o problema da educa-
Gdo. Além disso, como Kant tinha sido anterior-
mente preceptor em casas de familias nobres da
Prissia e tenha feito do magistério sua forma de
subsisténcia, sua obra filoséfica revela a atitude
de alguém que pdde defrontar-se concretamente
com os problemas da educagao.

Herder, que foi seu aluno, comentando
seu desempenho como professor, descreve-o
como “alegre, jovial, transbordando idéias,
fluente, vivaz, com grande senso de humor®.

Além disso, é interessante notar que Kant
elaborou suas Reflexdes sobre Educagdo na
mesma época em que desenvolveu seu sistema
critico, visto que as duas edigdes da Critica da
Raz#o Pura sao de 1781 e 1787, os Prolegéme-
nos a toda Metafisica futura que possa apresen-
tar-se como Ciéncia (1783), a Critica da Razao
Prética (1788) e a Critica do Juizo (1790).

Na C.R.P.,, Kant refere-se ao uso das
regras’ como principios de um método da
prépria faculdade de julgar que nao podem ser
ensinados mas apenas exercidos. As regras nao
séo dadas por ensino mas postas em operagao
pelo préprio ato de aprender.

Paralelamente, na C.R.Pr. Kant progbe um
método para o exercicio do juizo moral© como
forma de tornar subjetivamente pratica a razio
objetivamente prética.

Todo o método educativo de Kant aparece
como decorréncia do seu trabalho critico sobre
o problema da sintese - razdo e sensibilidade. A
forma, como a razéo, por meio do seu dinamis-
mo sintetizador, pode organizar a racionalidade,
tanto da pretensao ao conhecimento, como da
orientagdo dos cursos das agdes interessa a
Kant como um método de restaurar uma possi-
vel forma de equilibrio entre razdo e natureza
que pode ser antecipada como um ideal de
formagao e esclarecimento da humanidade.

Educar para Kant parece ser um constan-
te exercicio de aprender o uso de regras, tanto
no sentido de evitar a desorganizagdo da sensi-
bilidade, como acentuar a tendencial aspiragao
da razdo em operar no seu uso puro, implicando
tal exercicio num esforgo critico de reconheci-
mento de possibilidades e limites.

Assim, esta aspiragido é possivel desde
que se aprenda a reconhecer os limites entre o
transcendental - a priori e 0 empirico, entre o
tedrico e o prético, entre ser e dever ser.

Por meio da andlise critica das condigdes
do exercicio da razao, Kant discute na Cr. J. as
condigbes de possibilidade formal e real da
construgao de um dominio de fins, na busca
dos quais o homem continuamente se restaura
enquanto humanidade, constituindo-se ele
préprio na finalidade Gitima & qual a natureza
est4 teologicamente subordinada.

A este reino de fins estaria referida a
educagio como experiéncia do todo da humani-
dade.

As Reflexdes sobre a Educagao de Kant
revelam a influéncia de Rousseau a quem leu
com entusiasmo, e a admiragao pelas experién-
cias de Basedon®,

Além disso, |mpI|cam numa resposta ao
empirismo cético de Hume®. Contra a argumen-
tacdo de Hume que reduz o conhecimento ao
habito da associagio de experiéncias e a moral
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a constatagao fatica da utilidade das agdes para
a vida social.

Kant apresenta o desafio do reconheci-
-~ .to critico das possibilidades da reflexido
filoséfica em explorar a razao e suas relagdes
com a experiéncia, mas especialmente sua
funcao transcendental, enquanto condigdo de
possibilidade do conhecimento e da orientagao
das agbes humanas.

As suas Reflexdes sobre a Educagao se
integram neste propésito e buscam estabelecer
as condigbes de possibilidade da racionalidade
da ag&o educativa, enquanto experiéncia referi-
da a um ideal - o da fé na razéo e suas condi-
¢oes de formar e melhorar a humanidade.

2. Experiéncla e Illberdade como aporlas
centrals da educagao

O que significa “seguir a experiéncia® nas
Reflexdes sobre a Educagao de Kant?

Nos comentarios de Kant sobre o Philan-
tropinon, Instituto de Educagido de Dessau,
fundado por Basedon, ele elogia a experiéncia
pioneira deste pedagogo. Sua avaliagio é que
apesar de certos erros devidos a um recurso
exagerado a sensibilidade, o importante é ter
iniciado uma experiéncia. Nao obstante as falhas
decorrentes de todos os raciocinios que partem
da experiéncia, a via da educagéo é a experién-
cia. E caminhando passo a passo, observando,
ensaiando, avaliando, colocando-se objetivos
cada dia, cada ano que a razao avanga em seus
projetos. Portanto, para Kant, seguir a experién-
cia em educagao nao significa apenas o suces-
s0, mas também o fracasso e a possibilidade de
aprender com ele.

Para Kant, educar nao significa filosofar
contra a experiéncia. Seguir a experiéncia na
questao da educagao significa recolher o ensi-
namento das geragbes passadas e estar ao
mesmo tempo voltado para o futuro. A experién-
cia da educagao é a experiéncia da humanidade
como um todo, compreendida como possibilida-
de de um aperfeicaomento continuo. Citando
Kant (R.E., p. 68-69):

“Néo se pode educar apenas a partir do esta-
do presente da espécie humana, mas a partir
de um estado futuro possivel e melhor, isto é,
conforme a Idéia de humanidade referida a
uma finalidade ultima totaf®.

Kant, nas R.E., segue defendendo a
importancia do Ideal de humanidade como um
principio regulador, afirmando que a Unica cau-
sa do mal é uma natureza nao submetida a re-
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gras.

Kant demonstra, nestas reflexdes sobre a
educagio, a coeréncia com seu trabalho-critico.
No prefacio da 2* edigao da C.R.P., destaca o
valor da experiéncia como experimentagio ou
seja como etapa de método de pensar. Estabe-
lece, neste mesmo prefacio, uma distingao entre
pensar e conhecer, enfatizando o dinamismo
regulativo e sintetizador da razao como pedra
de toque da experiéncia. Assim, s6 é possivel
conhecer objetos, enquanto fendmenos, ou seja
pelasintese entre representagdes da sensibilida-
de e categorias do entendimento. Entretanto, é
possivel pensar certos conceitos desde que nao
se caia em contradigdo. Ressalta, entdo, que as
condigbes de possibilidade real e nao apenas
légica de determinados conceitos podem ser
buscadas n&o apenas nas fontes tedricas mas
nas fontes praticas.

Ainda na C.R.P. (Cap. lll, 12 e 2® secg&o),
refere-se ao ideal da razao pura como conjunto
de toda a possiblidade que subjaz, como condi-
Gao da determinagao completa de um objeto. No
caso do Ideal da humanidade seria como o
modelo do homem divino em nés e que apela
para nosso aperfeigoamento. Este ideal, segun-
do C.R.P.,, ndo tem forga criadora, como em
Platao, mas tem uma forga pratica como princi-
pio regulador e sobre ele se funda a possibilida-
de de perfeigao de certas agoes®.

Recolocando a pergunta sobre as condi-
¢Oes de possibilidade da experiéncia educativa,
no contexto da obra de Kant, pode-se constatar
o empenho do filésofo em alargar o conceito de
experiéncia, especialmente no tocante a educa-
Gao. O filésofo constata que a experiéncia na
sua particularidade nao satisfaz a razao humana
e que, em muitas delas, se retirado tudo o que
se refere aos sentidos, restam conceitos e juizos
que podem conferir universalidade e necessida-
de as nossas pretensdes ao conhecimento e as
orientagdes dos cursos de agio. Com relagao a
experiéncia educativa ela deve ser compreendi-
da como experiéncia do todo da humanidade.
Assim, a experiéncia educativa de um individuo,
de um grupo, de uma instituigao e mesmo de
uma geragao, é sempre inacabada e incompleta.
Porém, na medida em que se volta para um
Ideal da humanidade, configura uma idéia-forga,
uma finalidade intuida como possivel e que
arranca a agao educativa da particularidade
para o plano da universalidade.

A educagio equanto experiéngcia totalizan-
te retoma as experiéncias do passado, reflete
sobre elas e ultrapassa uma pura adaptagao ao
presente no sentido da antecipagao de um
estado melhor para a humanidade.



Essa atitude critica com relagao a tradi-
Gao, bem como este antecipar-se com relagao
ao presente, integra a experiéncia educativa
com a experiéncia histérica do homem. Nesta
acepGao, o tempo nao se da apenas como
categoria da sensibilidade para o conhecimento
dos fendmenos, mas aparece como o tempo da
agao humana na possibilidade de projeto.

Esta experiéncia de temporalidade, no
sentido de um progresso da humanidade,
aparece nao sé nas Reflexdes sobre Educagao,
mas também na Idéia de uma Histdria Universal
do ponto de vista Cosmopolita, na Antropologia
e na resposta a pergunta: Que é o Esclareci-
mento.

Nestes textos, Kant liga a experiéncia da
educagao a experiéncia histérica e a experiéncia
politica®.

Para Kant, educar é formar o homem na
direcao do progresso geral da humanidade. Tal
formagao supde a habilidade ou a instrugao, a
prudéncia ou a socializagao, mas sobretudo, a
moralizagao. Esta Ultima perspectiva consiste em
orientar o homem para a busca ce fins bons e
que, sendo bons para um, sejam igualmente
bons para toda a humanidade. Desta forma,
embora a educagao envolva muitas dimensdes,
ela se coloca como uma experiéncia integrada
a uma finalidade interna total, relativa & forma-
Ggao do homem. A moralizagao integra e envolve
todo o processo da educagao, encontrando na
liberdade seu principio regulador. Segundo
Kant, ndo basta ao homem intuir sua liberdade
como um fato, mas pela educagao ser capaz de
domina-la racionalmente ou seja, exercer a
passagem da liberdade, enquanto espontanei-
dade ou independéncia com relagio as leis
naturais, para a liberdade como autononia ou
seja adesao livre a lei moral.

Para Kant, na medida em que a experién-
cia educativa é orientada pela liberdade como
busca da autonomia, da emancipagao e do
esclarecimento do homem, perfaz-se o liame
entre a experiéncia histérica, a politica e a
educagao.

Fazer histéria para Kant’ implica na des-
coberta e realizagao de uma associagao politica
fundada na liberdade enquanto atividade racio-
nal capaz de organizar um dominio de fins que
sintetizem a felicidade universal como maximo
bem fisico aliado & mais rigorosa moralidade. A
esse reino de fins estaria referida a educagao
como formagao da humanidade no homem.

Pode-se perceber, nas Reflexdes sobre
Educagao, sua convicgao, originada em Platéo,
da politica fundada na educagao, mas sobretu-
do em Rousseau, ao situar a educagao como

processo que viabiliza o pacto social®,

Na medida em que se explora o texto das
Reflexdes sobre Educagao, percebe-se que seu
empirismo pedagbgico caracteriza-se como
desafio critico ao déficit de racionalidade, pré-
prio de experiéncias isoladas ou associadas por
habito, conforme o proposto por Hume, e que
dificuitam a fundamentagao da universalidade e
necessidade da experiéncia educativa. Procura
relacionar a experiéncia educativa com uma
questao metafisica - a liberdade. A liberdade na
sua acepgao transcendental, considerada como
espontaneidade e possibilidade de dar inicio a
uma sequéncia de agdes, nao é extraida da
experiéncia mas é considerada como condigao
de possibilidade de toda a experiénciag.

Entretanto, segundo Kant, o que interessa
para a educagdo nao é tanto a possibilidade
especulista de provar que a liberdade, enquanto
comego incondicionado de uma série de agdes,
é a condigao de toda a experiéncia e, portanto,
também da experiéncia educativa. Na medida
em que Kant afirma que, toda a experiéncia
educativa se articula numa totalidade cujo
escopo € a moralizagao, a evidéncia positiva da
liberdade dada pela consciéncia da lei moral,
apresenta a prépria liberdade como principio
regulador e a0 mesmo tempo problematico da
educagao.

O prolema central da educagao é o de
orientar um ser o qual nao podemos conhecer
por que sendo livre pode tomar diferentes
dire¢des. Por ser o homem a uUnica criatura que
existe pela liberdade, na consciéncia da tempo-
ralidade, € a uUnica criatura que precisa ser
educada para vir a ser o que pode ser. O ho-
mem sozinho ndo é nada. Sua liberdade Ihe
insere um nada do qual ele precisa desvenci-
Ihar-se pelo seu préprio vir a ser'®,

No tratamento do problema das relagdes
entre experiéncia e liberdade na questido da
agao educativa observa-se que a preocupagao
de Kant é verificar os limites da natureza huma-
na e as condi¢oes reais e criticas de ultrapassa-
los. Assim a liberdade, ao mesmo tempo que
significa uma libertagdo do fio condutor das
regras, apresenta um problema insolivel no
piano teérico que, por sua vez, radica numa
dificuldade originada no plano pratico - no uso
da liberdade enquanto razao pura pratica.

Rohden (1981) chama atengao para este
fato, mencionando que Kant é de opinidao que
tanto os conceitos praticos como os metafisicos,
especialmente o da liberdade, sao entrevistos
anteriormente a partir de sua realidade prética,
constituindo-se essa realidade prética a auténti-
ca raiz dos problemas, que a razao se coloca
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para si mesma.

Com relagdo ao problema do *mal radi-
cal* Kant'' novamente prova sua independéncia
face a experiéncia, visto poder o0 homem decidir
livremente e com anterioridade, em relagéo a
experiéncia, a subordinar a razio a uma maxima
contraria a lei moral. Considerando essa escolha
incompreensivel e problematica, Kant admite um
lado escuro na natureza humana, como condi-
Gao de possibilidade de transgressao, radicada
no principio subjetivo da liberdade, enquanto
pode permanecer na particularidade, no egois-
mo, adotando uma maxima contraria a universa-
lidade da lei moral. Considera, também, que o
homem possui uma disposigdo inata para o
bem, ja que a liberdade, enquanto razao pratica,
pode retornar a aderir a uma méaxima adequada
a lei moral.

Kant afirma, pois, o ser humano como
sujeito de sua existéncia problematica, como
liberdade ameagada pela divisdo entre a disposi-
Gao inata tanto para o bem como para o mal, e
confirma por meio de sua obra critica uma
concepgao de educagao como a aprendizagem
do exercicio de regras, tanto no plano teérico
como no plano pratico.

Tanto na Critica da Raz&o Pura como na
Critica da Razdo Pratica, Kant sugere uma
metéfora restauradora pela qual o homem pode
disciplinar, por meio de um método, a possivel
desorganizagao da razdo, na sua relagao com a
sensibilidade, no dominio tedrico e da liberdade,
enquanto independéncia das regras, esponta-
neidade no dominio pratico.

Essa metéfora restauradora apela conti-
nuamente para uma atividade critica, sintética e
ordenadora, que visa arrancar o homem da
particularidade e do egoismo, no teste continuo
da possibilidade de integragao na universalidde,
quer da pretensdao ao conhecimento, quer da
orientagao da acgao. Na C.R.P., Kant destaca a
proeminéncia da aprendizagem sobre o ensino,
referindo-se que "as regras sao aprendidas pelo
exercicio da faculdade de julgar e ndo podem
ser ensinadas*'?. Esta afirmagao é reiterada em
suas "Reflexbes sobre a Educagao®, quando
combate 0 excessivo apelo &8 memdria, 0 ensino
verbalistico de sua época.

Citando Kant (R.E., p. 116):

*As regras devem ser apresentadas em tudo o
que deve cultivar o entendimento. E também
util abstrair as regras, a fim de que o entendi-
mento ndo proceda mecanicamente, mes com
a consciéncia da regra... E preciso apresentar,
em conjunto, a regra e o seu uso".
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Na C.R.Pr.'3, Kant propde um método que
nio é puramente especulativo. E, antes, uma
forma de descrever g faciltar o acesso de
qualquer ser humano ao procedimento subjetivo
do juizo moral, ou seja tornar subjetivamente
pratica a razao objetivamente pratica. Apresenta,
também, uma sugestdo aos educadores, no
sentido de usar biografias e dilemas por obser-
var que, mesmo as criangas menores, que ainda
nao estao maduras para especulagdes, sentem
prazer em exercer e verificar seu progresso na
faculdade de-julgar. Destaca, também, a impor-
tancia da comunicagao e discussao das razdes
para a formagao tanto intelectual como moral.

Nas duas criticas, Kant da sugestdes de
um método de formag&o do raciocinio teérico e
pratico, com observagbes sobre o desenvolvi-
mento cognitivo e moral que antecipam os
trabalhos de Piaget e Kohlberg.

Rhoden (1981), na obra Interesse da
Razao e Liberdade, comenta que Kant trabalha,
nas duas criticas e nas suas obras de cunho
pratico, com dois conceitos de liberdade: a
liberdade como espontaneidade e a liberdade
como autonomia. Expressa essa dificuldade com
a seguinte questao "Como unir a submissdo a
uma instancia legal com a faculdade de utilizar
a liberdade?® Em outras palavras, como passar
de um estad. de independéncia face as leis
naturais - liberdade transcendente - para o
estado de adequagao livre a lei moral, ou seja
ades&o a uma maxima que, sendo representada
como boa para alguém, possa ser igualmente
boa para todos. ‘

Essa dificuldade de trabalhar com essas
duas acepgoes de liberdade, Kant a enfrenta em
suas Reflexdes sobre a Educagao, quandotenta
expiicar como se opera no homem a passagem
da natureza para a cultura.

O problema crucial para a educagao
consiste em exercer uma forma de imposigao de
limites sobre o estado de natureza, de forma
que a liberdade como éter da cultura possa se
expandir.

Kant busca, entdo, um conceito sintético
que possa ligar obediéncia e liberdade, submis-
sao e vontade, como possibilidade de funda-
mentar a educacgao.

Aqui Kant critica Rousseau quando opbe
a idealidade naturalistica do *homo ludens®, o
trabalho, como conceito sintético da educagao.
Declara textualmente:

*.. O homem é o Unico animal que deve
trabalhar... O homem tem necessidade de
ocupagoes que implicam numa certa forma de
submisséo...



... O homem deve ser ocupado de tal maneira
que ele fique totalmente voltado para o objetivo
que tem diante dos olhos, de tal maneira que
ele ndo se sinta mais ele mesmo, e que o
melhor repouso seja aquele que siga ao traba-
lho...* (Kant, R.E., p. 110-111).

Para Kant, o trabalho é, a principio, obe-
diéncia. Trabalhar € sentir o peso do mundo, é
sair de si, submetendo-se a alteridade. Assim o
trabalho, enquanto referido a alteridade, supde
experiéncia, mas, enquanto referido a subjetivi-
dade como centro do qual emana a atividade, é
liberdade e auto-realizagao.

Colocando o trabalho como conceito
sintético central da educagao, Kant descobre a
unidade do problema da educagido com o da
histéria. O trabalho, como operagao do mundo
enquanto elemento formador do homem, revela
a possibilidade da razao tornar-se histérica. No
trabalho, a razdo descobre a temporalidade que
Ihe é prépria. O trabalho como elemento essen-
cial da educagao permite ao homem perceber-
se como obra de si mesmo.

O trabalho, para Kant, evidencia a possibi-
lidade da sintese entre natureza e cultura,
submissao e liberdade, ser e dever-ser, pois
permite 0 acesso a idéia de uma humanidade
em formagao.

Ao apresentar o trabalho como conceito
sintético da educagao, Kant nao sé liga a expe-
riéncia individual do homem a experiéncia de
toda a humanidade, como também sugere a
operagao do mundo, realizada pelo trabalho,
como o mével da histéria e da vida politica. Se
trabalhar é sentir o peso do mundo, é também
0 meio da interrogagao pelo significado de uma
associagao humana, capaz de transformar o
mundo a sua feigao. Essa sintese entre submis-
s4o e liberdade, segundo Kant, é o que possibi-
lita o pacto social e fundamenta uma verdadeira
associagao politica que trabalhando suas idéias
pela discussao aprende o uso publico da razao,
na medida em que “a autoridade legislativa
repousa no fato de reunir a vontade de todo o
povo na sua®’

Concluindo, podemos ver que as Refle-
xbes sobre a Educagao de Kant encontram na
idéia do trabalho, na sua acepgao mais ampla,
uma forma de integrar a experiéncia de cada
geragao humana ao operar o mundo com a
questao metafisica da liberdade que permite a
ligagado ‘dessas experiéncias a um ideal de
humanidade esclarecida e emancipada.

3. Pode a agdo educativa, referindo-se a razao
prética, asplirar & pretensao do conhecimento?

Nas suas Reflexdes sobre a Educagao,
Kant retoma as trés perguntas-chaves do seu
sistema critico: Que posso saber? Que devo
fazer? Que posso esperar?, relacionando-as

com a pergunta “O que € o homem?”* Sugere,
ao longo das suas reflexdes, que a educagao,
enquanto tarefa da humanidade, pode dar
muitas respostas. Entretanto, essas respostas,
plenas de novos problemas, s6 podem ser
dadas na medida em que o homem nao seja
reduzido a um mero objeto de conhecimento. O
acesso ao conhecimento do homem precisa ser
realizado pela prépria experiéncia de sua forma-
Gao, pela qual experiéncia e liberdade integram
o trabalho de uma geragao sobre a outra.

Na discussao da possibilidade da educa-
Gao como arte, como pratica ou como ciéncia,
pode-se, a partir das reflexdes de Kant, levantar
as seguintes questdes:

- Quais as condigdes de possibilidades da
experiéncia educativa?

- E possivel um juizo sintético sobre o
problema da educagao?

- Pode-se determinar as condi¢oes obijeti-
vas de um conhecimento pedagdégico?

- Pode a condigao de possibilidade da
educagao estar baseada num juizo reflexivo?

- Em outras palavras, segundo Kant,
pode-se pretender um conhecimento sobre a
educagao ou deve ser ela considerada uma
agao pertencente ao dominio préatico moral e ao
sentimento?

Em diferentes passagens ele se refere a
educacao ora como arte referida a busca de
harmonia e felicidade, ora como prética no
sentido da moralizagao, ora como Ciéncia da
Educagao e também como um ato de fé na
humanidade.

“Hé duas descobertas humanas que se pode
considerar como as mais dificeis: a arte de
governar os homens e a de educa-los, entre-
tanto ainda se discute sobre essas Idéias”
(Kant, R.E., p. 78).

Mais adiante, Kant evidencia claramente a
insuficiéncia da experiéncia com relagio a arte
de educar e questiona-se sobre a possibilidade
de uma teoria da educagao.

*Afirma-se que a arte da educagédo se constitui
mecanicamente, quando resutla simplesmente
de circunsténcias, nas quais aprendemos pela
experiéncia se algo é prejudicial ou Util ao
homem. Toda a arte educativa que se constitui
apenas mecanicamente, apresenta muitos
erros e lacunas porque nao possui nenhum
plano decorrente de um principio. A arte da
educagdo ou a pedagogia deve pois tornar-se
racional se deve desenvolver a natureza huma-
na para que atinja sua finalidadé. E preciso,
com relagédo & arte da educagéo, transformar o
mecanismo em ciéncia, pois, de outra forma,
ela nunca serd um esforgo coerente e uma
geragdo poderé aruinar o que uma outra
conseguiu construir... O projeto de uma teoria
da educagao é um nobre ideal e, mesmo que
nao consigamos realizé-lo, ndo se pode enca-
rar a Idéia como quimérica... Uma Idéia é o
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conceito de uma perfeigao que ndo pode ser
encontrado na experiéncia... Podemos trabalhar
no plano de uma educagéo voltada pera a
finalidade do homem... Entretanto os homens
néo t8m o conceito da perfeigao que a nature-
za humana pode atingir. Quanto a nés, ndo
atingimos, com clareza, o que implica este
conceito... A educagéo é uma arte, cuja prética
deve ser aperfeigoada por vdrias geragdes...
(Kant, R.E., p. 75-79).

Como se pode constatar nesta passagem,
Kant evidencia a insuficiéncia do alcance empiri-
co da educagao, caracterizando como mecanica
esta dimensao empirica do ato educativo. Por
outro lado, ao buscar um principio universal e
necessdrio para a questao da educagio vai
encontra-lo na liberdade enquanto *fato da
razao". Ora, é justamente a liberdade enquanto
*fato da razdo®, na medida em que nao se
encontra uma intuigao intelectual corresponden-
te, enquanto nao limitada a um conceito que
coloca dificuldades para a pretensado a um
conhecimento cientifico da educagao.

Na introdugao a C.R.Pr., Kant recoloca a
necessidade da analise critica da razao, quer o
seu uso especulativo, quer no seu uso pratico.
No dominio teérico, ela avanga tendencialmente
para o incondicionado, para as coisas em si,
para a realidade nouménica e por isso corre 0
risco da contradigdo. Torna-se necessaria a
critica para assegurar que a pretensio ao
conhecimento se limite a sintese entre sensibili-
dade e categorias do entendimento, ou seja aos
fenébmenos. No dominio pratico, a razido se
aplica aos motivos determinantes da vontade,
enquanto faculdade de produzir objetos corres-
pondentes as suas representagdes, podendo
determinar-se a si mesma, engendrando sua
prépria causalidade, na sua atuagio com rela-
Gao a sf mesma.

Se nas duas criticas (C.R.P. e C.R.Pr.)
Kant enfatiza a distingao entre o tedrico e o
préatico, na Critica do Juizo, aponta a prépria
faculdade de julgar como uma operagdo que
permite a passagem de um dominio para o
outro. Sendo o juizo a faculdade de pensar o
particular referido ao universal, Kant distingue
ainda o juizo determinante do juizo reflexivo. O
juizo determinante confere as condigbes a priori
de subsungdo do particular a partir de leis
universais, ou seja, preside a operagido do
conhecimento, sintetizando os dados da intuigao
sensivel as categorias do entendimento. O juizo
reflexivo permite a possibilidade de um despren-
dimento do particular na busca de um principio
que ndo pode ser extraido da experiéncia,
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portanto ndo pode ser conhecido, mas garante
a possibilidade de ser pensado como um princi-
pio regulativo orientador -de uma finalidade
uitima, tanto da natureza, como do curso das
agdes humanas, garantindo a possibilidade de
um escopo final universal e necessario, tanto
para a natureza como para as agdes humanas.

O juizo reflexivo permite a busca de um
principio que nao pode ser encontrado na
esperiéncia porque é um principio que deve
fundamentar a unidade de todos os principios
empiricos, e portanto encerra a possibilidade da
subordinagao sistematica de tais principios
como se nos fosse dado, a priori, um principio
da unidade sistemética dessas experiéncias'>,

Isso conduz & idéia de finalidade a qual,
no plano prético, esta referida a liberdade e, no
plano sensivel, a natureza, constituindo-se num
principio regulador e ndo constitutivo.

Ora esse principio regulativo apresenta-se
como possibilidade do juizo estético referente a
uma forma da natureza, como possibilidade do
juizo préaticoreferente a uma organizagaointerna
e finalistica de todos os seres, em especial o
homem, obra de si mesmo pela liberdade e
ainda como possibilidade do juizo teolégico
relativo & totalidade do mundo e dos seres em
geral *como se* fossem obra de ''m criador.

Este *como se* usado por Kant'® é muito
significativo e distingue o juizo determinante,
enquanto constitutivo do conhecimento dos
fendmenos, do juizo reflexivo enquanto ato que
tenta irresistivelmente arrancar o homem de sua
experiénica particular para reporta-lo a um
dominio de fins por um movimento reflexivo que
permite a razao colocar certas Idéias que desde
que ndo se contradigam sao pensaveis e,
portanto, suscetiveis de necessidade e universa-
lidade.

Assim, o juizo reflexivo remete a experiéni-
ca particular

*a idéia de um escopo final no uso da liberda-
de, segundo as leis morais, e portanto a uma
realidade subjetivamente prética. Somos de-
terminados a priori pela razdo a promover com
todas as nossas forgas o sumo bem do mundo,
o qual consiste na uni&o do méximo bem fisico
posslvel aliado & suprema condigéo do bem
moral, vale dizer, uma felicidade universal liga-
da a& mais rigorosa moralidade® (Kant, Cr. J, §
88).

Na C.R.Pr., Kant é levado a distiguir a
liberdade no sentido negativo, enquanto inde-
pendéncia das leis naturais e condicio trans-
cendental de adequagao a forma legislativa das



maximas, vontade livre, da autonomia da razao
pura préatica que é a liberdade no sentido positi-
vo, como condigao formal de todas as maximas.

Rohden (1981)comenta a problematicida-
de desta passagem da consciéncia de uma para
outra forma de liberdade, mesmo que Kant
conceba a autonomia *fato da razao". Este fato,
segundo Kant (C.R.Pr. 39-40),

*“ndo é obtido por dedugdo mas se impée por
s/ mesmo, como proposigéo sintética a priori,
a qual nao é fundada em nenhuma intuigéo,
nem pura, nem empirica”.

Esta problematicidade da passagem da
forma negativa para a positiva de liberdade, bem
como da liberdade como *fato da razéo®, Kant
reitera nas suas R. E. em diversas passagens,
situando, neste problema, a dificuldade para a
pretensdo a um conhecimento da educagao
enquanto Ciéncia da Educagao.

... “0 homem por sua natureza tem t&o
grande tendénica para a liberdade que se em
algum momento |he estiver habituado poderé
sactrificar tudo a ela ... Assim também no mo-
mento oportuno o homem deve ser habituado
a se submeter as prescrigbes da razéo ...
(Kant, R. E., 71-72).

Em muitas outras passagens de suaR. E.,
Kant expressa essa dificuldade da passagem da
forma negativa de liberdade para a forma positi-
va. Embora concorde com Rousseau com
relagao ao principio da educagio negativa, ou
seja de uma nao interferénica, desde que haja
cuidado em evitar tudo o que possa prejudicar
o desenvolvimento da crianga, enfatiza a discipli-
na como um meio da acao educativa facilitador
da passagem do estado de natureza para o
estado da cultura. Com relagao ainda & passa-
gem da liberdade negativa para a positiva,
chega a afirmar que na crianga a liberdade é
mais uma tentagao do que uma dignidade. Kant
critica 0 mito romantico da bondade natural do
homem. Nas suas R. E., evidéncia, claramente,
que a tendéncia para o mal é equivalente a
tendéncia para o bem e se manifesta a partir da
liberdade, como *fato da razdo®, tanto como
possibilidade de transgressao, como de adesao
livre & forma da lei moral, enquanto imperativo
caxgfrico.

Nas R. E., esta tendéncia a transgressao
se revela na possibilidade da vontade livre optar,
na medida em que independe de regras, pela
particularidade de fins egoistas. O grande
problema da educagao, portanto, é a superagao
da liberdade, como pura espontaneidade, para

a liberdade que é capaz de se impor regras de
forma racional ou seja, a conquista da autono-
mia.

Essa passagem que supde a razao como
“fato®, ou seja a constatagao fatica da liberda-
de, como proposigao sintética a priori que se
impde por si mesma, apresenta a dificuldade
crucial para a pretensdo em se constituir uma
ciéncia da educagao.

Rohden (1981, p. 39-46), num sugestivo
pé de pégina, analisa cinco diferentes significa-
gbes atribuidas por Kant a expressio *fato da
razdo® encontradas na C. R. Pr.. O importante
dessa andlise é que parece um ponto nio
esclarecido de que maneira a razao pode conter
a facticidade. Cita Beck in Kant-Studien para
destacar o significado do *fato da razao® nao na
sua concepg¢ao intuicionista, mas na liberdade
como *fato conhecido reflexivamente® pela
razao, pois ao nos defrontarmos com os proble-
mas praticos, ou seja pela consciéncia da lei
moral é que sabemos da liberdade.

Voltando as R. E. de Kant, embora ele
tenha valorizado a experiénica e o processo
acumulativo da tradigdo, na medida em que
valoriza mais a disciplina no processo educativo
do que a instrugao, num juizo reflexivo sobre o
fato da razao, enquanto tomada de consciéncia
da possibilidade da passagem da liberdade no
sentido negativo para a liberdade como autono-
mia.

O juizo sobre a educagado é reflexivo
porque integra a experiéncia particular de cada
acao educativa na busca dos fins educativos
que convergem para a realizagao da humanida-
de do homem. Assim educar, para Kant, signifi-
ca aprender a elaborar regras, quer no plano
especulativo, quer no plano pratico, permitindo
ao homem sair das limitagbes do particular
imediato para o universal e necessario, partici-
pando da experiéncia da sua formagio, na
medida em que uma geragao educa a outra,
visando sempre um estado melhor e emancipa-
do para a humanidade'”.

Fica clara, nas R. E., a ligagao entre
processo educativo e histdria, enquanto expe-
riéncia humana da temporalidade. Parece que
assim como espago e tempo aparecem Como
condigdes transcendentais pelas quais a sensi-
bilidade explora o mundo dos objetos numa
dindmica configuradora, a liberdade enquanto
espontaneidade seria como que uma forma a
priori do sentido da liberdade na operagao
configuradora do mundo da agao humana,
condicionandotranscendentalmente pelainteligi-
bilidade da lei moral.

Kant parece ver no processo educativo
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uma forma de restabelecer a ponta entre o
tedrico e o pratico, embora considere essa
passagem essencialmente problemética.

Isto porque aspirar um conhecimento
sobre o processo da educagdo nao significa
trabalhar com o tempo das coisas, mas com o
tempo humano, cujo acesso se da via experién-
cia da formagao do homem pelo préprio homem
por meio da mediag&o de um juizo reflexivo que
remete essa experiéncia para um ideal de
humanidade, como fé no futuro.

Kant tenta, nas suas R. E., integrar a
razdo tedrica com a razao pratica na medida em
que, apesar de afirmar a necessidade de uma
teoria da educagao e até mesmo de pesquisas,
expbe todas as dificuldades que esse projeto
envolve. Isso porque qualquer projeto educativo
refere-se, mesmo que indiretamente, a um Ideal
de Humanidade, conceito que ndo é captado
pela experiéncia, a nao ser pelo trabalho de
muitas geragoes.

Kant sugere, nas suas R. E., a possibilida-
de de constituigao de um transcendental educa-
tivo, expresso pelo trabalho, aliado a disciplina,
como método de aprender a usar regras.

Esse transcendental educativo encontra
sua condicao de possibilidade na liberdade
como *“fato da razao® e representa a atividade
educativa como uma metafora restauradora, na
medida em que confia que aprendendo a usar
regras o homem possa, em qualquer momento,
livrar-se da ameaga de um desequilibrio entre
razdo e sensibilidade, buscando a maxima
felicidade aliada a maxima moralidade.

Nas suas R. E., Kant deixa a questao da
possibilidade da constituigao de uma Ciéncia da
Educagao sob suspeita, pois seu objeto desafia
a constituicado de uma outra forma de fazer
ciéncia, relacionada com a sintese teoria-pratica,
ser e dever-ser, tempo das coisas e tempo do
homem, enquanto prética voltada para o futuro.

Kant ndo consegue conciliar totalmente a
necessidade de fazer Ciéncia da Educagao
(razao tedrica) com a necessidade de moraliza-
Gao do homem (razdo pratica), enquanto fé na
possibilidade futura de um estado melhor para
a humanidade. O impasse por ele deixado abriu
caminho n&o s6 para debate sobre um novo
paradigma para as Ciéncias Humanas, .como
também para a construgao da possibilidade de
um *saber da educagao” que nao seccione a
dimens3o especulativa da dimensao prética.

Embora Kant tenha encontrado no Eu
transcendental a sua ligagdo com um principio
metafisico, a garantia para a unidade da razéo
e o sentido para a vida humana, seu esforgo
critico e sua fé nos procedimentos racionais
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possibilitaram um grande investimento para as
Ciéncias Humanas e, conseqiientemente, para
a educagao. Embora possa parecer artificial, na
obra de Kant, o esforgo critico para separar o
cognitivo, o prético-tedrico e o pratico-moral, de
qualquer forma apresenta-se como produtivo o
=artificial esforgo de Kant*'®, pois permitiu um
processo de reflexdo da filosofia sobre sua
prépria tradigao, enquanto ao voltar-se terapeuti-
camente sobre si mesma, passou a examinar
seu papel na produgao da racionalidade, espe-
ciaimente na sua relagdo com a Ciéncia em
geral e especialmente com as Ciéncias Huma-
nas.

Por outro lado, ao ligar o problema da
Educagao as questdes da liberdade e do traba-
Iho, Kant alerta para aimpossibilidade da consti-
tuicao do “saber da educagao® no mero plano
do conhecer, chamando atengao para o signifi-
cado da dimensao ética, como principio
indissociavel dessa forma de saber. Além do
mais, na medida em que o “saber educativo® se
refere a possibilidade de um juizo reflexivo sobre
a liberdade como *fato da razao® apela para a
possibilidade de uma estética educativa na
medida que o homem s6 pode ser obra da
prépria humanidade.

As R. E. de Kant mereceriam um acurado
exame dos responsaveis pela formagdo dos
professores e pelas instituicbes educativas em
geral, visto que atualmente, no Brasil, generaliza-
GgOes apressadas de conclusbes parciais das
diversas Ciéncias Humanas, tém reduzido a
educacdo a meros mecanismos instrucionais,
isentos de auto-critica, nos quais as dimensdes
ética e estética da busca de um ideal de huma-
nidade tém ficado totalmente esquecidas. Isso
resulta na pseudo-educagao que se implantou
na histéria da educagéo brasileira.

Rouanet (1987) na sua brilhante argumen-
tacdo das Razbes para um novo iluminismo ao
examinar o problema da educagdo brasileira
sugere a reinvengao das humanidades propon-
do trés rupturas: “com a pedagogia tradicional,
com a tecnocracia e com o populismo®.

Ruptura com a pedagogia tradicional
como superagao do verbalismo e formas vazias.
Kant antecipou tal ruptura sugerindo uma edu-
cagdo voltada para aprendizagem do exercicio
de regras.

Ruptura com a tecnocracia, enquanto
superagado da educagao como mero investimen-
to econdmico. Kant antecipou negando a educa-
Gao como mero mecanismo cumulativo de
experiéncias, condutoras a um processo redu-
cionista e particularizante da Ciéncia e Tecnolo-
gia da Educagao.



Ruptura com o populismo, na medida em
que se recupere a cuitura popular, ameagada
pela cultura de massas, contendo e reorientan-
do a industria cultural no sentido da democrati-
zagao e deselitizagao do ensino. Kant antecipou
esta alternativa na medida em que defendeu a
Educagdo como processo de moralizagdo e
emancipagao pelo qual todo o homem tem
direito de buscar os meios para comunicar livre
e publicamente o seu pensamento.

Concluindo, com relagao as dificuldades
de pretender um conhecimento sobre a educa-
¢ao0, visto que esta ao se referir a liberdade nio
se reduz a mera generalizagdo sobre fendme-
nos, Kant antecipa Habermas (1971) e Apel
(1985). Tais autores alertam para a necessidade
de, com relagao a educag&o, a psicoterapia e as
Ciéncias Humanas em geral, mediar dialetica -

1. Ver prefacio da 2® edigao da Crftica da Razdao
Pura. In: |. Kant Textos Seletos, p. 30-34, § BX,
BXI, BXIl, BXIll; neste tltimo paragrafo, enfatiza
a razéo como operagéo dindmica, comparan-
do-a n&o a um discfpulo décil que aceita tudo
o0 que o professor diz, mas a um julz que
coloca questdes a testemunhas - no caso os
dados resultantes da experimentagao.

2. Ver |. Kant - Critica oella Ragion Pratica, Paite
Seconda - Dottrina dei Metodo della Ragion
Pura Pratica, Ed. Lateza, 1982, p. 181-193.

3. Philonenko, nos seus comentarios introdutérios
a sua tradugéo das R. E. de Kant, menciona a
admiragdo, ndo sem reservas criticas pela
experiéncia de Basedon e seu entusiasmo
sobre a obra de Rousseau, p. 11-21.

4. Para referéncia a Hume foi consultado ABBAG-
NANDO, p. 268-282.

5. Ver Critica da Razéo Pura, Cap. |li - O |deal da
Razéo Pura, Ed. Calouste Goulbenkian, p. 485-
486.

6. Ver |. Kant - Textos Seletos, Vozes, 1985, p.
100-116. Ver ainda Idéia de Uma Histdria Uni-
versal de um Ponto de Vista Cosmopolita,
Brasiliense, 1986, VI e VI proposigéo, p. 15-24.
A referéncia a Antropologia relativa a educagao
foi encontrada nos comentarios de Philonenko
na Introdug&o as R.E. de Kant, p. 31.

7. Ver |. Kant - Critica de/ Giudizio. Ed. Laterza:
Roma, 1982, p. 333.
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mente compreensado e explicagdo, usando a
concorrénica, tanto do paradigma categorial
como do paradigma do mundo prético, para a
ampliagao destas questdes, visto que se referem
especificamente ao universo da agao humana,
nao podendo ficar reduzidas ao mundo dos
objetos.

Sintetizar a mensagem educativa de Kant
seria levar o homem a tomar consciéncia de um
método de orientar a raz&o tedrica e prética na
formagao e atribuigao de regras configuradoras
de uma busca constante de restaurar a humani-
dade do homem.

Isso nos levaria a uma critica do uso
instrumental da educagao como meia eduagao
e a uma recuperagao do ethos e do eroe peda-
gogico, tao esquecidos na educagao brasileira.

8. Ver Rousseau - O Contrato Social. Lisboa : Ed.
Presenga, p. 20-25.

9, Ver Kant - C.R.P., Ed. Calouste Goulbenkian,

1985, Terceiro Conflito das Idéias Transcenden-
tais, p. 407-409.
10.  Ver comentérios de Philonenko as R.E. de
Kant, p. 26-27.
11.  Com relagédo & questdo do *Mal Radical" foi
usado o resumo de Pascal sobre “A Religido
Dentro dos Limites da Simples Razé&o”. In:
Pensamento de Kant, Vozes, 1983, p. 178-192.

12 Vernota9, p. 175-179.

13.  Vernota 2.

14.  Ver nota 6, p. 110.

15.  Ver nota 7, p. 18-40 e Appendice, § 79 a 91.

16.  Ver Kant - Réflexion sur I‘Educatlon, Ed. Vrin, p.
77, quando Kant faz referéncia & mitua depen-
déncia entre educagao e iluminismo enquanto
processo de esclarecimento pela razéo.

17.  Estas afirmagdes séo fruto de anotagbes do
curso do Prof. Ernildo Stein - “Sobre a questao
do a priori @ o Transcendental®, n. 1° semestre
de 1987, Pdés-Graduagdo de Filosofia da
UFRGS ao comentar que os existenciais hei-
deggerianos sé&o, de certa forma, uma sintese
entre o especulativo e o prético.

18.  Ver nota 6, p. 92.
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As andlises do fendbmeno escolar, denomi-
nadas progressistas, tém contribuido de fato
para polemizar discussdes nos meios académi-
cos, por onde se veiculam idéias, propostas,
materiais e publicagdes. Porém, seus resultados,
em termos de interferéncia nas relagdes educati-
vas formais, ou seja, no processo de trabalho
escolar, tdm se estabelecido nas evidéncias
aparentes expressas nas formas, nas contradi-
coes consequientes do processo, distanciando-
se da possibilidade de se fazer uma anélise
objetiva da estrutura do processo de trabalho
escolar. As principais teorias veiculadas no
contexto educacional brasileiro tém contribuido
e avangado, enquanto exercicio de andlises
conjunturais do processo de trabalho escolar,
nao alcangado, no entanto, interferir na estrutura
determinada pelas ralagdes do processo de
produgao material.

O propdsito deste estudo é de contribuir
para o avango na reflexao da educagao brasilei-
ra, incluindo-se no debate sobre o processo do
trabalho escoiar. O ponto de partida para a
andlise da relagao capital, estado e trabalho, é
a critica a visao instrumental do Estado que
concebe o Estado como um aparelho de uma
determinada classe, contra a outra. De forma
especffica, a educagao brasileira, por esta visao
instrumental, nio é apreendida na interioridade
do movimento maior que é o sistema capitalista
de produgdo, permanecendo a andlise do
fendémeno escolar na esfera do antagonismo das
classes sociais. A sua forma se pde a favor de
uma classe contra a outra e 0 seu contetido se
expressa na dominagao, na exploragao, na
justica social, enfim, no poder. intencionalmente,
voltados a necessidade de compreender o
processo de trabalho escolar, analisando as

suas determinagdes estruturais tendo como eixo
condutor a relagao capital, Estado e trabalho, o
presente estudo pauta-se na visao de que o
Estado nao favorece interesses especificos mas
sim interesses estruturais de toda sociedade
capitalista de classe. Para este estudo nos
interessa aprofundar esta segunda visao, en-
quanto eixo condutor da andlise da relagio
entre capital, Estado e trabalho que se desdobra
na reflexdo das seguintes dimensdes:

. 0 professor como trabalhador;
. a profissionalizagao no ensino;
. 0 oculto na anélise do fenémeno escolar.

Finalmente vale ressaltar que esta é a
primeira versao de um processo de discussao,
que nao se pretende concluido uma vez que
comporta toda uma caminhada a qual pensa-
mos estar apenas se iniciando.

1. RELAGAO ENTRE CAPITAL, ESTADO E
TRABALHO

1.1. Visoes de Estado

Atualmente a teoria do Estado marxista se
apresenta com perspectivas opositoras entre
duas visdes. A primeira delas parte da concep-
Gao de que existe uma relagdo instrumental
entre a classe capitalista e o aparelho estatal.
Portanto, o Estado deve ser entendido como o
‘instrumento® das classes dominantes, sendo
por elas manipulado com o objetivo de realizar
os interesses coletivos de seus membros. Esta
concepgao esta pautada nos estudos de Lenin
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em o Estado e Revolugao e nos pensadores que
posteriormente conduziram suas produgdes
nesta Gtica.

A partir de vérios estudos constata-se que
esta abordagem comporta alguns equivocos
como o da doutrina do capitalismo monopolista
de Estado que afirma a servidao do Estado para
com os monopolios, confundindo-os como
elementos Unicos.

A segunda visao pressupde que o Estado
nao favorece interesses especificos, mas sim
interesses estruturais de toda a sociedade
capitalista de classes. Portanto, o Estado promo-
ve condicbes e regulamenta instituigbes e
relagbes sociais que garantem a dimensao
institucional para o dominio de classes do
capital. Dizendo de outra forma, o Estado nao é
instrumento nem esta a servigo de uma classe
contra a outra e sim, estruturalmente, suas
acgoes determinam regras que institucionalizam
as relagbes de classes, tanto por parte do
capital como do trabalho.

O conceito de Estado capitalista, segundo
Offe e Ronge (1984, p. 123), abstraindo-se as
diferengas histéricas e as mudangas da sua
estrutura e da fungao, o conceito mais simples
de Estado, refere-se a uma forma institucional
do poder publico em sua relagao com a produ-
Gao material. As caracteristicas desta forma
institucional se pdem através de muiltiplas deter-
minagdes,

1.2. Determinag6es do Estado Capltalista

Conforme Offee & Ronge (1984, p. 123) as
multiplas determinagdes do Estado capitalista
assumem as seguintes caracteristicas:

Privatizagao das Forgas Produtivas

Estruturalmente o Estado esta impedido
de organizar a produgao material conforme seus
critérios politicos, visto que a propriedade de
forca de trabalho ou de capital & *privada®,
portanto, sua utilizagao politica ndo esta sujeita
a decisbes politicas.

Sustentagdo do Poder Publico Através
do Sistema Tributario

Indiretamente o Poder Publico depende
de mecanismos do sistema tributario que, por
sua vez, depende do volume da acumulagao
privada para manifestar o seu poder também
com meios materiais.
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Acumulagao Privada como Referencial

O Poder Publico é sustentado pelo pro-
cesso de acumulagao capitalista, sendo - o
Poder Publico - incapaz de organiza-lo. Observa-
se entao, que o interesse primordial dos deten-
tores do poder estatal esta em promover situa-
coes materiais que exteriorizem seu poder por
meio de condigdes politicas que favorecem o
processo de acumulagao privada. Em outras
palavras, *nao é do interesse dos agentes do
processo de acumulagdo, instrumentalizar o
poder estatal, pelo contréario, & do interesse dos
agentes do poder estatal assegurar sua capaci-
dade de funcionamento, tendo como imperativo
a constituigao e consolidagao de um processo
de desenvolvimento econémico favoravel® (Offe
& Ronge, p. 124).

O Exercicio de Legitimagao Democratica

A legitimagao do poder estatal prescinde
do poder majoratario eletivo, contudo, o proces-
so encobre o fato que o exercicio efetivo do
poder depende em primeira instancia, dos
ingressos extraidos da acumulagao do capital,
ou seja, das relagdes sociais mediadas pela
materialidade. Fica desta forma o poder politico
do Estado sujeito a uma dupla determinagao:
*segundo sua forma institucional, este poder é
determinado pelas regras do governo democrati-
co-representativo; segundo o seu contetdo, é
determinado pelo desenvolvimento e pelos
requisitos do processo de acumulagao” (Offe &
Ronge, 1984, p. 123).

1.3. A Educagéo na Politica Soclal do Estado
Capitalista

A partir das consideragdes anteriores, €
possivel definir a politica do Estado capitalista
como o *conjunto das estratégias por meio das
quais se produzem e reproduzem necessaria-
mente o acordo e a compatiblidade entre as
multiplas determinagdes que caracterizam esta
forma institucional do Estado capitalista. Neste
sentido a politica expressa o aspecto dinamico
da estrutura estatal. Em sintese, a politica estatal
consiste em criar condigbes para incluir cada
cidadao nas relagdes de troca (Offe € Ronge, p.
125).

Postas as condig¢des de relagdes de troca,
garantindo a preservagao permanente do pro-
cesso de acumulagdo, ndo ha motivo para o
Estado intervir no procasse privado de alocagao.
Pois o processo de acumulagao é o resultado



da troca de equivalentes, entre proprietarios de
capital e proprietarios de forga de trabalho,
estabelece-se, portanto, a universalizagado da
forma-mercadoria. As crises estruturais do
Estado capitalista se dao pela nao incorporagao
das unidades individuais de valor as relagdes de
troca. Encara-se, portanto, a forma-mercadoria
como o "ponto de equilibrio geral® do Estado
capitalista, assim como do processo de acumu-
lagdo. Assim sendo, a forma-mercadoria é o
*elo entre as estruturas politicas e as econémi-
cas da sociedade capitalista. A estabilidade de
cada uma dessas estruturas, depende da uni-
versalizagao da forma-mercadoria® (Offe &
Ronge, p.126). Considerando-se que a politica
do Estado capitalista de forma geral e abstrata,
estrategicamente se constitui em “dar condigdes
e tomar medidas para que 0s sujeitos nos
aspectos juridicos possam introduzir a sua
propriedade nas relagoes de trabalho, conclui-se
que o Estado capitalista nao esta em absoluto,
reponsavel pela protegao de interesses de uma
determinada classe, e sim, do sistema capitalista
global* (Offe e Ronge, p. 128).

O Estado, entdo, cria e mantém estraté-
gias que se expressam em diferentes formas tais
como: investimento em servigos de infra-estrutu-
ra (transporte, saneamento, saude, energia,
educagao), que garantem condigdes gerais
saneando as necessidades béasicas a custos
reduzidos e favorecendo a acumulagao; incenti-
va avenda de forga de trabalho regulamentando
as relagbes no processo de produgao para
aparentar estabilidade e igualdade; supre as
caréncias de oportunidades objetivas de venda
da forga de trabalho criando zonas artificiais
através de subsidios e isengao; cria e mantém
subsistemas periféricos (assisténcia, servigos,
bolsas, salario-desemprego, pensdes), que
permitam controlar as condigdes de vida, e as
pessoas as quais & permitido o acesso aquelas
formas de vida e de subsisténcia situadas fora
do mercado, e com isso sdo dispensadas da
pressao da venda no mercado de trabalho.
Portanto, o Estado define através de instituicdes
e regulamentagdes politicas ou juridicas, quem
pode e quem nao pode tornar-se assalariado.

Nesta perspectiva considera-se uma das
estratégias da politica educacional do Estado
capitalista a introdugdo do sistema escolar
universal, acompanhado da obrigatoriedade
escolar como forma de retardar a entrada dos
individuos no mercado, e como forma de ampliar
o mercado de mao-de-obra abrindo espago para
ocupagado de trabalhadores assalariados na
prestagao de servigos nas instituicdes educacio-
nais.

Para se entender esta questao, ha que se
ter presente, que o capital incorporado na infra-
estrutura nao se destina ao processo de valori-
zagao, a elevar o rendimento da forga de traba-
Iho, a gerar mais valia e sim, a gerar valores de
uso concreto, ou seja, Nao se gasta capital e
sim, receita, e o resultado nao é a criagao de
valor e sim, o consumo de valor. Pois o produto
do processo de trabalho de prestagao de servi-
Gos ndo vai ao mercado, ¢ langado diretamente
no consumo social.

A escola é, portanto, uma instituicao
criada e mantida pelo Estado capitalista e
contribui para com interesses estruturais do
sistema, enquanto expressa e representa a
hegemonia da igualdade e abriga contingente
de forgd de trabalho.

2. A PROBLEMATIZAGAO DA EDUCAGAO
MANIFESTANAS SEGUINTES DIMENSOES: O
PROFESSOR COMO TRABALHADOR, A PRO-
FISSIONALIZAGAO NO ENSINO E O OCULTO
NA ANALISE DO FENOMENO ESCOLAR

Na parte primeira deste estudo, defende-
mos a tese de que a *politica do estado capita-
lista, de forma geral e abstrata, estrategicamente
fornece condigbes e toma medidas para que os
sujeitos nos aspectos juridicos introduzam a sua
propriedade nas relagdes de trabalho®. Segundo
os autores estudados, *a dindmica do desenvol-
vimento capitalista apresenta histérica e empiri-
camente,uma tendéncia permanente a paraliza-
Gao da 'viabilidade de mercado’ dos valores, ou
seja, a interrupgao das relagdes de troca® (Offe
& Ronge, p. 126). Conclui-se, entdao, que as
crises do sistema capitalista no Brasil originam-
se na inviabilidade da incorporagao das unida-
des individuais de valor as relagdes de troca.

A politica estatal brasileira, na tentativa de
administrar a crise, a partir dos anos 70, acentua
0sS mecanismos para corregao da crise estrutural
induzida pela paralizagao do processo de troca,
oferece determinadas condi¢des para assegurar
as unidades de valor, relagdes de troca, através
de zonas de protegao artificial. Empiricamente
iSto pode ser constatado através de uma politica
de subvengdes e de transferéncias adotadas
como estratégia de manter as unidades de valor
em condigbes de participar das relagdes de
troca, embora que,artificialmente.

Por outro lado, atualmente, o Estado,
enquanto equilibrador das relagdes de troca,
tem na *forma-mercadoria seu ponto de equili-
brio geral, assim como também a forma-merca-
doria é o seu ponto de equilibrio da acumula-
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gao* (Offe & Ronge, p, 126). Neste sentido,
crescentemente, a politica estatal brasileira
tende a usar estratégias mais racionais que
podem ser descritas como as condigdes, nas
quais se tornam possiveis relagdes de troca
entre sujeitos juridicos e econémicos (capital e
trabalho). Outrossim, pode-se constatar que a
incompatibilidade funcional das unidades de
valor, capital e trabalho, dependem de uma
parte da forga de trabalho nao vinculada a
forma-mercadoria, por exemplo, o *trabalhador
burocrético®.

A justificativa que possibilita explicar a
exclusao da categoria do trabalho assalariado
como fonte de valor, os funcionarios publicos e
empregados do aparelho estatal, se pauta no
debate sobre a diferenciagao do trabalho produ-
tivo e improdutivo.

O trabalho produtivo *ndo compreende
apenas uma relagao entre atividades e efeito dtil,
entre trabalhador e produto do trabalho, mas
também uma relagao de produgao especifica-
mente social, de origem histérica, que faz do
trabalhador o instrumento direto de criar mais
valia® (Marx,1988, 584).

A partir da citagao da concepgao marxia-
na de trabalho produtivo, fica caracterizado que
otrabalho dos funcionarios publicos é improduti-
vo no sentido de que ndo esta vinculado a
produgdo de mais valia. Este tipo de trabalho
social se apresenta em seu resultado sob a
forma de valor de uso e o seu consumo esta
ligado a certas finalidades, sendo na maioria das
vezes, um consumidor de riquezas (consumidor
de valor). As condigdes sob as quais se dispbe
desta forga de trabalho publico entra imediata-
mente no consumo social, nao passando pelo
processo de valorizagao.

Especificamente para este estudo importa
discutir e analisar a educagao publica brasileira
na dimensao econdmico-politica, tendo como
fundamento te6rico os argumentos explicitados
na primeira parte do trabalho, desdobrando-se
na reflexdo dos seguintes pontos: o professor
como trabalhador, a profissionalizagao no ensino
e o oculto na analise do fenémeno escolar.

2.1. O Professor como Trabalhador

O trabalho produtivo tem como critério de
relevancia a criagdo do valor e se inscreve em
um contexto social que passa pelo processo de
valorizagao em que *a individualidade do traba-
Ihador bem como a qualidade do processo de
trabalho e seu produto estao sujeitos ao critério
da criagao do valor neutralizando-se face a ele
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*(Offe, 1984, p. 182).

O oposto deste processo, o trabalho
improdutivo, que nao passa pelo processo de
valorizagdo, uma vez que seu resultado entra
imediatamente no consumo social, pode ser
observado no trabalho do professor. No contex-
to da sociedade capitalista brasileira, o professor
como trabalhador assalariado, sua forga de
trabalho, nao é produtiva e nao produz merca-
doria uma vez que as condigdes em-que essa
forga de trabalho se realiza nao esta orientada
pelo critério -da geragao e efetivagdo da mais
valia. A realizagao dessa forga de trabalho esta
orientada por resultado concreto entrando no
consumo social, ou seja, sua utilidade esta em
fungao do seu valor de uso dos servigos presta-
dos e nao conforme usualmente é concebida
como consequiéncia do valor de troca, estando
nele o valor de uso imbutido. Se formos verificar
historicamente, no processo de industrializagao
capitalista brasileiro surgiram cada vez mais
fungbes de trabalho com o objetivo de presta-
Gao de servigos garantindo a infra-estrutura para
aumento da produtividade (rendimento da mais
valia), de outras fragbes da forga-de-tabalho que
estao voltadas para a relagao de troca. A forga-
de-trabalho gasta pelo professor no processo de
trabalho escolar nao”gera mercadoria, porque
esta dirigida para melhorar as condigdes do
potencial forga-de-trabalho (alunos) que ao
entrar na relacao de troca se realiza como
mercadoria.

Entrando-se nos meandros da educagao
escolar brasileira pode-se demonstrar que o
professor enquanto trabalhador assalariado nao
tem como objetivo especifico a produgdo de
mercadorias rara a venda no mercado, com a
finalidade de produzir valor. O objetivo imediato
do trabalho do professor é "a produgio de
determinados valores de uso, ou seja, de conhe-
cimentos e qualificagbes que, por sua vez,
possibilitam aos estudantes ( possuidores em
potencial da mercadoria, forga-de-trabalho),
condi¢des de vender de forma mais adequada,
no momento em que entram na relagao de
troca, sua mercadoria, forga-de-trabalho® (Offe
& Ronge, 1984, p. 134). Os produtos resultantes
do trabalho escolar n&o s&o colocados imediata-
mente a venda, pois ndo assumem a forma-
mercadoria, contudo contribuem para melhorar
as condigdes de venda da forga-de-trabalho que
é vendida pelos que recebem a *produgao* da
escola, ou seja, pelos que recebem a formagao
escolar ou profissional, que se torna mercadoria
no momento da troca.



2.2 A Profissionalizagao do Ensino

A politica educacional brasileira apresenta
perspectivas contraditrias no que concerne a
qualificagao daforga-de-trabalho. Imediatamente
a politica estatal nao tem interesse de qualifica-
Gao da forga-de-trabalho direcionada para certos
setores da produgao, porém, estrategicamente,
esta mesma politica tende a estabelecer o
maximo de oportunidade de troca na relagao
capital, forga-de-trabalho. A finalidade da politica
estatal é viabilizar, aos membros de ambas as
classes, o ingresso na relagao de produgao
capitalista.

Analisar a politica educacional estatal,
tendo em vista a qualificagdo da mao-de-obra,
como o fazem algumas anélises que tentam
explicar a educagao escolar como produtora
direta da forga-de-trabalho, € uma abordagem
equivocada, pois hem o capital e nem a buro-
cracia estatal podem prever que tipo e quantida-
de de qualificagdes se fazem necessarias no
mercado capitalista.

Algumas tentativas de explicacao da
educagao escolar tem como eixo condutor de
andlise, revelar o processo de evolugdao do
conceito forga-de-trabalho como mercadoria que
tem um valor de uso e um valor de troca. Estas
tentativas exploram substancialmente o valor de
troca para analisar a relagdo do processo de
qualificagao do trabalho e a produgao da mais
valia, neste sentido a educagao escolar é colo-
cada como um setor de produgao, visto ser ela
o espago privilegiado para a formagao e qualifi-
cagao da forga-de-trabalho. No entanto, o cami-
nho percorrido pela analise deste estudo de-
monstra que o produto, resultado do processo
escolar, incondicionalmente, &€ um valor de uso
que pode ser efou tornar-se condigao para
produgao de outros produtos, ou seja, os produ-
tos (conhecimentos e qualificagdes), - podem
servir de meios que dao condigbes de gerir
outros processos de trabalho.

Também se faz necessario compreender
que o capital tem suas proprias leis e, portanto,
nao existe uma determinagao anterior, quer de
escolaridade, quer de experiéncia que defina a
posigao que o individuo vai ocupar na hierarquia
do trabalho coletivo, pois o exercicio das capaci-
dades de decidir, supervisionar ou executar, nao
¢é definido *“a priori® pela qualificagao ou certi-
dao escolar. Este exercicio s6 se define no
interior do processo produtivo, nas relagdes
concretas de produgao. E o préprio capital que,
através das determinagdes necessarias ao
processo de acumulagao, ordena o preenchi-
mento dos quadros necessarios ao mercado de

trabalho, uma vez que, se a instrugao e a expe-
riéncia sdo utilizadas, como critério de selegao,
sdo insuficentes para determinar a ocupagao e
o salario no interior do processo produtivo.
Segundo Offe e Ronge (1984, p. 129), *o fato de
que certos grupos capitalistas (ou categorias da
forgca de trabalho) sejam mais favorecidos que
outros, nao é objetivo, mas o sub-produto
necessario de uma politica que esté voltada, de
forma abstrata, para a conservagao e a universa-
lizagao da forma-mercadoria”.

2.3 O Oculto na Anélise do Fendmeno Escolar

A partir dos anos 70, no Brasil, as analises
que buscam compreender o fenémeno escolar
dividem-se em duas grandes perspectivas
descritas por Tullio como a *tendéncia reformis-
mo moral” e a *tendéncia utopia pés-industrial”.

A tendéncia “reformismo moral® usa
categorias politico-filoséficas pautadas na oposi-
Gao das desigualdades sociais ou de classes e
no direito fundamentado na igualdade natural.
Sua Iuta é a realizagao prética do ideario da
burguesia revolucionaria.

Atendéncia da utopia p6s-industrial utiliza
como categoria de analise o trabalho concreto,
e busca analisar a fungao social da escola tendo
por base a categoria trabalho.

Segundo Tullio (1989, p. 29), esta segun-
da tendéncia somente na *aparéncia avanga em
relagdo a primeira, pois, embora o trabalho
aparega no centro das discussdes, nunca €
tomado como categoria explicativa do movimen-
to histérico dos homens*.

No nosso entender, estas tendéncias nao
abarcam a totalidade do fenémeno escolar, pois
reforgam a idéia de que é possivel a superagao
das desigualdades sociais sem a ruptura da
relagao capital/trabalho na materialidade social
e, conseqiientemente, sem a quebra da légica
do valor (mais valia). Neste sentido, a escola
aparece como uma instituicao que pode ter
como fungao a superagao das desigualdades
sociais. Portanto, analisar o fen6meno educativo
como produtor direto da forga de trabalho na
tentativa de revelar o processo de evolugao do
“conceito forga de trabalho® como mercadoria,
é privilegiar o valor de troca e colocar o proces-
so de trabalho contido no fendmeno escolar
como um processo de produgao que se orienta
pelo critério da criagao e da realizagao da mais
valia.

No entanto, uma andlise mais objetiva, a
partir da materialidade do fenémeno escolar,
desvela que o processo de escolarizagao nao se
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orienta pelo critério da criagao e da realizagao
da mais valia. Ao contrario, o servigo prestado
como resultado do trabalho escolar entra ime-
diatamente no consumo social nao passando
pelo processo de valorizagao.

Isto significa que o processo do trabalho
escolar consiste no trabalho Util que produz
valores-de-uso. A atividade realizada neste
processo é considerada qualitativamente em sua
espécie particular segundo seu objetivo e conte-
udo.

O objetivo do processo do trabalho esco-
lar se prende a fornecer condigdes para melho-
ria do potencial forga-de-trabalho (alunos),
através do conteido materializado em conheci-
mentos e qualificagdes. Portanto, desvelar o
oculto na andlise do fenémeno escolar requer
revelar que o trabalho da escola esta dirigido
para melhorar as condigdes e aumentar ao
maximo as opgdes do potencial forga-de-traba-
k.~ (alunos), que no momento de ingresso na
relagao de troca se realizara como mercadoria.

3. CONSIDERAGOES FINAIS

Voltados a necessidade de compreender
o processo de trabalho escolar analisando as
suas determinagdes estruturais, tendo como eixo
condutor a relagao capital, Estado e trabalho, o
presente estudo baseou-se na visao de que o
Estado nao favorece interesses especificos, mas
sim, interesses estruturais de toda sociedade
capitalista de classe.

Portanto, o Estado promove condigdes e
regulamenta instituicoes sociais que garantem a
dimensao institucional para o dominio de clas-
ses do capital. O Estado nao é instrumento nem

esta a servigo de uma classe contra a outra, e
sim, estruturalmente, suas agdes estao voltadas
aos interesses do sistema capitalista global,
determinando regras que institucionalizam as
relagbes de Classe tanto por parte do capital
como do trabalho.

Pode-se depreender dai que o processo
de trabalho escolar se caracteriza como uma
prestagao de servigo que tem como finalidade
melhorar as condigdes do potencial forga-de-
trabalho, que ao entrar na relagao de troca se
realiza como-mercadoria.

O professor comotrabalhador assalariado,
no seu processo de trabalho, nao visa de forma
especifica a produgdo de mercadoria para a
venda no mercado, ou seja, nao tem a finalidade
de produzir valor. O objetivo imediato do traba-
Iho do professor esta intrinsecamente ligado ao
caréter Util do resultado do seu trabalho que sao
os conhecimentos e qualificagoes.

Os conhecimentos e as qualificagbes
adquiridos pelos estudantes possibilitam aos
mesmos, possuidores em potencial da mercado-
ria, forqa-de-trabalho,vender de forma mais
adequada no momento em que entram na
relagao de troca, sua mercadoria, forga-de-
trabalho. Portanto, nao se coloca a venda os
produtos resultantes do trabalho escolar, pois os
mesmos nao assumem a forma-mercadoria.

Enfim, revelar que o trabalho da escola
esta dirigido para substancialmente melhorar as
condigoes e universalizar a0 maximo as opgdes
do potencial forga-de-trabalho, expresso no
estudante que no momento da insergdo na
relagao de troca se realiza como mercadoria, €
desvelar o trabalho improdutivo do professor, o
valor de uso na profissionalizagao e o oculto na
andlise do fonémeno escolar.
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O ritmo das mudangas sociais, econémi-
cas e tecnolégicas vem impondo aos trabalha-
dores uma constante recomposi¢cao dos seus
saberes, absorvendo inclusive aqueles que nao
tém uma ligagao direta com os seus postos de
balho. Consideram-se aqui todos os indivi-

uma atividade profissional.

dizer que a competéncia
necesséria a0 desempé eficiente de uma
profissao, supde dominio de varios conhecimen-
tos além daqueles que o constituem - em espe-
cial os saberes provindos da-ordem social -
juntamente com a capacidade do trabalhador de
mobiliza-los conforme as situagdes que se lhe
aprasentam. A construgdo de competéncia
depende, cada vez mais, do devido reconheci-
mento e insergao dos denominados saberes
informais ou tacitos', no conunto dos processos
que formam o trabalhador. Para tanto, é indis-
pensavel relativizar as oposigdes que perpassam
essa problemética, tais como: saber formal/infor-
mal; saber prético/saber teérico; formagao
escolar/experiéncia ... @ procurar *a combinagio
das diferentes formas de flexibilidade com a
atual valorizagao do informal*,

Em sintese, pode-se dizer que a constru-
G40 social das competéncias envolve inimeros
saberes, sendo bastante significativo o papel
desempenhado pelos saberes sociais, associa-
dos a experiéncia que se obtém através das
atividades que se exerce.

Essas caloages, parece-me, apresentam
vérios elementos que podem ser (teis ao se
considerar a formagao de competéncia entre
profissionais voltados ao ensino e & pesquisa.

A seguir, pretendo tecer alguns comenta-
rios sobre um dos meios - bolsa sanduiche no
exterior - disponivel aos profissionais que, mais
cedo ou mais tarde, interpelados pelas condi-
¢bes e exigéncias do seu trabalho, reingressa-
ram num processo de formag&o regular: o curso
de doutorado (no pais).

A bolsa sanduiche no exterior é um dispo-

sitivo articulado a um processo de formagao
regular - o curso de doutorado - que apresenta
muitas possibilidades para se adquirir também
os saberes ditos informais, considerando as
condigdes bastante flexiveis a sua realizagao.

A minha inteng&o primeira & a de refletir
“em voz alta" sobre alguns aspectos do meu
percurso durante o estagio realizado em Paris,
no periodo de OUT/91 a JULHO/92, que se
insere nesse tipo de Programa anteriormente
mencionado. Dentre as possiveis falhas ou
parcialidades dessas consideragbes, deve-se
incluir o fato de se referirem mais especificamen-
te a 4rea das Ciéncias Humanas, na qual realizei
o referido estagio.

Ao ponderar elementos que me parecem
importantes para assegurar a ampliagao/consoli-
dagao de competéncias® voltadas ao ensino e a
pesquisa através desse dispositivo, pretendo
coletivizar algumas consideragdes que podem
ser Uteis aos interessados nesse tipo de treina-
mento, como também aos proprios 6érgaos que
agenciam - direta ou indiretamente - esse Pro-
grama.

1. A FORMAGAO DE COMPETENCIA E O
ESTAGIO NO EXTERIOR

A nogdo de competéncia, como ja foi
mencionado, envolve também saberes sociais e
pressupbe que toda atividade humana gera
conhecimentos e, em alguma medida, produz
competéncias indispenséaveis ao desempenho
de uma dada profisszo. O profissional, além de
saber-fazer (ter um conhecimento com o risco
de perdé-lo) deve ser capaz de saber-ser (ser
competente), dadas as mudangas no contexto
profissional em que atua.

Como articular essa nogao - formagao de
competéncias para ensino. e pesquisa - com o
estagio no exterior (tipo bolsa sanduiche)?

Sem davida, essa articulagdo existe em
principio, até porque se nao fosse o caso Or-
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gaos financiadores como CNPq e CAPES nao
teriam implantado tal Programa, que lhes exige,
entre outros fatores, um consideravel investimen-
to financeiro e de recursos humanos.

Da mesma forma, os préprios Programas
de P6s-Graduagdo ndo incentivariam seus
estudantes a incluirem o estagio em sua forma-
¢do. E, evidentemente, o préprio doutorando
ndo se langaria em tal empreendimento, por
mero prazer da aventura, jA4 que 0 mesmo
envolve as mais diversas demandas, exigindo-
Ihe disponibilidades que vao desde as questbes
de caréater mais administrativo e/ou de conheci-
mentos técnico-cientfficos, até aquelas que
dizem respeito as suas condigbes de ordem
pessoal.

Porém, essa articulagdo com resultados
eficazes, pode nao ser tdo 6bvio assim como
parece a primeira vista, caso alguns aspectos
sejam pouco valorizados ou mesmo desconside-
rados pelos varios segmentos nele comprometi-
dos, entre os quais destaco: 6rgao financiador
e o doutorando/pesquisador. Isso, especialmen-
te, em fungdo das peculiaridades que configu-
ram esse tipo de treinamento, comparado a
outros como o curso de doutorado no exterior.

E importante assinalar que o fato de
considerar essa experiéncia uma inestimavel
fonie de saberes, inclusive de saberes informais,
que tanto contribuem na construgao de compe-
téncias ao mundo do trabalho, n&do significa
dizer que deva acontecer em clima de *laisser-
faire®. E evidente que quanto mais previsiveis
forem as situagdes e circunstancias de acesso
a todos esses saberes, mais eficazmente acon-
tecera a apropriagao dos mesmos.

Sendo assim, a questdo basica que
coloco é: - como assegurar 0 maximo aproveita-
mento dessa experiéncia, que dispde de exce-
lentes oportunidades para instaurar e desenvol-
ver competéncias na area do ensino e da pes-
quisa?

E dificil, *a priori*, listar todos os fatores
que contribuem para que um dado processo
forme profissionais competentes, devido ao
carater arbitrario de alguns saberes que o
mesmo inclui. Porém, com a referéncia a perfor-

-mance de profissional qualificado na area do
ensino e da pesquisa, é possivel indicar algu-
mas condigdes que poderao constituir-se em
fatores importantes para o maior éxito desse tipo
de treinamerto.

Antes disso mencnono em tenmos genéri-
cos, que a performance de um profissional
qualificado para o ensino e a pesquisa, inclui o
dominio do conjunto dos conhecimentos que
constituem a sua drea de atuagdo quanto aos
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aspectos teéricos e metodoldgicos, a fim de que
efetue a tmsmissdo dos saberes ditos cientffi-
cos, como também desenvolva estudos e pes-
quisas com o intuito de produzir novos saberes
cientificos. Em qualquer destas circunstancias,
inGmeros s&o os saberes a mobilizar - inclusive
os saberes informais, obtidos, em boa parte,
pela sua experiéncia - nas diversas situagbes
em que desempenha o seu trabalho.

A seguir, farei comentarios sobre algumas
das condigbes que podem assegurar um resul-
tado mais efetivo a tal Programa, tendo por base
as observagdes feitas no decorrer da minha

prépria experniéncia.

1.1. Tema e Projeto da Tese

E o principal fator/vetor a ser utilizado
para se iniciar qualquer tipo de providéncia
referente a um estagio no exteri

Entendo que esse treinamento deve ter
como pressuposto basico o projeto de pesquisa
do doutorando, devidamente aprovado pelas
instancias competentes do seu Programa, além
de estar.com a coleta dos dados necessarios A
andlise do tema, praticamente concluida®.

Nessa etapa ja é possivel aperceber-se
dos limites ou deficibncias - de ordem tedrica,
metodolégica ou empirica - que, se nao forem
superados, poderao impedir um maior aprofun-
damento do respectivo estudo. Entdo é o mo-
mento de se indagar sobre a indncia ou ndo
de realizar um estagio no exterior, a fim de
suprir tais lacunas e, desta forma qualificar os
estudos que estao sendo propostos para am-
pliagdo da competéncia profissional.

Assinalo que é um grande equivoco
pensar que o projeto de pesquisa pode ser
elaborado a partir ou durante 0 estagio ou,
ainda - o que me parece mais complicado -
supor que tal procedimento é absolutamerte
dispensavel para o devido aproveitamertto de
um estagio no exterior.

Efetivamente, sem esse instrumento de
trabalho cientffico - o projeto de pesquisa - o
estagio estara, em principio, muito comprometi-
do, pois uma das suas principais fungbes é a de
ser um critério que indica o que o estagidrio
deve priorizas frente aos mais diversos tipos de
buscas que fazem parte do seu cotidiano de
trabalho: bibliotecas, livros, revistas, seminarios,
palestras, especialistas e centros de pesqusia a
contactar.

Desnecessario dizer o tempo enorme que

serd desperdicado, devido as Indefinigbes



relativas ao tema de estudo, e isto & uma ques-
téo relevante quando se sabe que o tempo é
bem limitado, tanto para o estagio quanto para
o término do curso de doutorado.

E muito provavel, e inclusive é de se
esperar, que o projeto de tese seja revisado a
partir desse treinamento. Mas, insisto, a qualifi-
cacdo e o aprofundamento das deficiéncias
acontecerao a partir da identificagao dos pontos
vulneraveis, os quais exigem uma revisao e/ou
reformulagdes. No entanto, sem o projeto “em
maos® isto pode acontecer, porém de forma
bastante parcial e, por isso, empobrecida, visto
que as’ principais diretrizes que norteiam os
seus estudos, estao pouco claras.

1.2. Critérlos de Selegéo para:

1.2.1. O local onde realizar o estagio: pais
e instituicao

A tematica da tese e a abordagem a ser
utilizada na andlise dos dados, s30 os principais
critérios a selegao do pais e, respectivamente,
da instituicdo onde se pretendem obter os
subsidios necessarios a qualificagdo de um
projeto em andamento.

Esse procedimento tende a ser o mais
indicado, desde que se leve em conta um outro
aspecto. Refere-se a compatibilidade entre pais
e instituicdo que oferecem as condigdes neces-
sérias ao aprimoramento do plano de estudos e
o dominio que o doutorando dispde quanto a
lingua falada nesse referido pais.

Tal aspecto precisa ser devidamente
ponderado, pois um treinamento de curto prazo
néo pode incluir o aprendizado da lingua estran-
geira. Isto porque a comunicagao oral 6 um dos
principais meios a ser utilizado para localizar e
explorar os subsidios e fontes ao desenvolvi-
mento do plano de estudos previstos para o
estagio, com bolsa sanduiche.

Sem duvida, é condigdo basica estar
minimamente habilitado para decifrar tal cédigo
e, assim, desfrutar de algumas das tantas varie-
dades e sabores do imenso “banquete de
-saberes® que uma cultura diferente e complexa
tem a oferecer ao estagiario.

Sem querer entrar no mérito da polémica
sobre pais/cultura desenvolvidos, adiantados ou
atrasados, optei aqui pela denominag&o: cultura
diferente.

Foi nos econtros e entrevistas com profis-
sionals especializados nas areas do meu interes-
se que obtive informagdes sobre as principais
obras a ler, seminarios indicados a freqdentar,

outros especialistas a consultar, bibliotecas e
centros de pesquisas a serem visitados.

Os critérios para a escolha da instituigao,
a qual sera o espago privilegiado para a realiza-
Ga0 do estagio, estdo diretamente ligados ao
tema do projeto da tese e as metas a serem
atingidas, conforme plano de estudos a ser
cumprido no decorrer do estagio.

A questio a saber é: onde obter informa-
GOes relativamente precisas sobre as instituigbes
(situadas nos diversos paises) e suas areas de
concentragio, como também a sua disponibili-
dade em aceitar estudantes para fazer um
estagio com tais peculiaridades.

Esse 6 um ponto fragil de tal tipo de
Programa, que pode colocar em risco o investi-
mento (material humano) nele aplicado. Informa-
Goes truncadas ou parciais podem gerar desen-
contros em todos os sentidos, principalmente
entre plano de estudos do doutorando e condi-
Ggbes concretas que ele encontra na instituigao
selecionada para o estégio.

E certoque 0 Programa é bastante recen-
te e, por isso, varias providéncias quanto a sua
estruturacao estao ainda em andamento. E
urgente, porém, a organizagao de um banco de
dados pelos 6rgaos financiadores - extensivo
aos Programas de Pés-Graduagéo - com infor-
magdes basicas sobre as instituigdes universita-
rias estrangeiras que tém infra-estrutura e inte-
resse em treinamento desse tipo. Isto ser4 um
elemento a mais para assegurar a eficacia desse
Programa voltado a formagao de profissionais
competentes.

Mesmo dispondo de tais informagdes, o
doutorando pode ainda incorrer em equivocos.
Isto porque todas as questdes de ordem formal
sdo por ele cumpridas conforme e junto ao
Programa de Pés-Graduagao brasileiro a que
esta vinculado e, com a instituigao escolhida no
estrangeiro, mantém relagbes de carater mais
informal, em termos de exigéncias académicas.

Isso é muito positivo, desde que nao
assuma ou se configure uma relagao de desinte-
resse e/ou de abandono pelo plano de estudos
do estagiario. Aqui estd uma questdo muito
delicada e que, em muitos aspectos, independe
das iniciativas do estudante que, aliss, neste
caso, pode ficar um pouco em suspenso, sem
as devidas informagdes, orientagbes e suges-
tdes que o diretor da instituicao e/ou pesquisa-
dores, por ele indicado, poderiam the fornecer.

Algumas formas podem contribuir para
que se coletivize, 0 mais possivel, essas informa-
GOes sobre professores, centros de pesquisas e
instituigdes universitarias, com disponibilidade e
infra-estrutura para acolher esse tipo de treina-
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mento e, assim, minimizar os possiveis equivo-
cos.

Dentre eles menciono a publicagao de
artigos produzidos pelos préprios estagidrios,
onde poderiam constar referéncias sobre as
condi¢des disponiveis (quanto a pesquisas em
desenvolvimento e nomes de especialistas) para
a realizagao do seu treinamento. Inclusive, foi
assim que eu soube da existéncia do Service
d'Histoire de I'Education - INRP/Paris. Isto 6,
gragas ao artigo de Lopes7 que, explif:itamente.
tem a intengao que acabei de referir.’Com esse
mesmo espirito, estou elaborando um artigo em
complementacdo a esse com destaques as
peculiaridades desse SERVICE quanto ao que
esta sendo aqui considerado sobre treinamento
e construgao/ampliagao de competéncias.

1.3. A Escolha do Orlentador

Além do *aceite® de uma instituicdo, o
6rgao financiador solicita também o *aceite” de
um orientador para o periodo do estagio no
exterior.

Esse aspecto - escolha do orientador - é,
igualmente, bastante decisivo ao éxito do esta-
gio e apresenta também dificuldades bastante
similares as relativas a escolha da instituicao
onde realizar o estagio.

Todo o problema esta em descobrir uma
férmula, a fim de que as possibilidades de se
acertar nessa escolha ndo sejam tao reduzidas
quanto é a de se ganhar na loteria. Talvez eu
esteja exagerando, mas penso que nem tanto.

Isso porque varios s30 os elementos a
considerar em tal selegao, sobre os quais se
tem poucas formas de controle além de pocuas
opgdes de escolha, em grande parte, devido as
dificuldades de acesso a informagdes mais
sistematizadas nesse sentido, e que vao desde
a formagao intelectual do orientador, da sua
disposi¢cao em orientar um projeto j& em anda-
mento e por pouco tempo, o qual vai ser apre-
sentado no pais de origem do estagiario, até a
sua capacidade em estabelecer uma relagao e
um ambiente favoravel ao desenvolvimento do
.plano de estudos proposto pelo estagiério. Isto
sem considerar, evidentemente, aspectos liga-
dos as suas caracteristicas pessoais que, em
certos casos, comprometem intensamente a
comunicagao entre orientador e estagiario.

Penso que sao muito valiosas, mesmo
com as possiveis incoveniéncias, as indicagdes
de professores/pesquisadores brasileiros que
tém conhecimentos e/ou contatos com intelec-
tuais do pais em que se pretende fazer o esta-
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gio. Os préprios artigos escritos pelos estagia-
rios podem incluir nomes de professores que
tém interesse por esse tipo de treinamento. Foi
esse meio que me permitiu iniciar contatos para
escolher o orientador para o periodo do estagio
no exterior.

Outra alternativa, e que resultou muito
eficaz no meu caso, é a de solicitar ou acolher
indicagbes do préprio diretor da instituigao em
que se pretende realizar o estagio. Isto, de
alguma maneira, pode assegurar alguns vincu-
los e, conseqiientemente, alguns compromissos
entre diretor, estagiario e orientador, contribuin-
do para diminuir os possiveis problemas advin-
dos do caréater informal que o estagio tem junto
a instituicao selecionada.

Os esforgos empreendidos para a escolha
do orientador nao sao em vao, devido as contri-
buigdes que este pode aportar a qualificagao do
plano de estudos e da tese em andamento. Em
primeiro lugar, sem duvida, esta a sua prépria
bagagem de conhecimentos cientificos que,
supde-se, tenha estreitas vinculagbes com o
tema de estudo do estagiario, permitindo assim
uma discussao sobre 0 mesmo, a partir da
perspectiva de um grande especialista no as-
sunto.

Disso resultam as indicagdes do orienta-
dor quanto as principais leituras a serem feitas
e bibliotecas especializadas a consultar, como
também a freqiiéncia a alguns seminarios em
curso (nas diversas universidades locais), liga-
das ao tema do projeto, entrevistas com espe-
cialistas que tém produgido ou desenvolvam
pesquisas em tal area, além de outras suges-
toes.

1.4. Articulagéo dos Vérlos Aspectos Ligados
ao Ensino e & Pesqula

Partindo do pressuposto de que todo
Programa de P6s-Graduagao tem como finalida-
de principal a formagao de competéncias volta-
das ao ensino e A pesquisa, também a selegao
dos seus candidatos esta pautada, primeiramen-
te, por esses principios. Isto para que a gama
de saberes necessarios a performance de tais
profissionais, incluindo sua experiéncia - uma
fonte consideravel de constituigao de saberes -
tenha oportunidades de atualizagao.

Nesse sentido, uma outra condigao que
pode ser bastante significativa a construgao de
saberes durante esse treinamento, é a participa-
cao das mais variadas atividades culturais
promovidas pelos diversos canais e setores da
comunidade estrangeira, mesmo se aparente-



mente nao apresentem uma relagao direta com
o plano de estudos proposto. Tal fator depende,
primordialmente, da postura do estagiario frente
atais alternativas, fontes prenhes de ensinamen-
tos.

Esse contato com outra cultura e a conse-
quente obtengao de novos saberes, é algo que
nao acontece impunemente. E certo, porém, que
esse processo produz outro significado quando
se tem um minimo de objetividade e clareza
quanto aos principais elementos que constituem
tal cultura, pois assim as condigdes e as possi-
bilidades de mobilizagao desses saberes estarao
mais asseguradas, quando eles se fizerem
necessarios ao desempenho profissional.

Sem duvida, aformagao de competéncias
para o ensino e a pesquisa amplia-se significati-
vamente ao incorporar elementos das varias
dimensdes da cultura em que se realiza o
treinamento, além dos saberes estritamente
relacionados ao desempenho da profissao. Isto
porque este é o espaco privilegiado onde circu-
lam os saberes informais o qual esta sendo, a
cada dia, mais requisitado a construgao de
competéncias ao mundo do trabalho.

2. CONCLUSAO

Cabe aqui frisar que as consideragbes
feitas em torno das possibilidades que o estagio

A BIENNALE de I'Edacation et de la Formation,
realizada em Paris, no periodo de 27 a 30.4.92
constitui-se uma demonstragdo contundente
relativa a tais consideragbes. Em vista do
caréater prioritario que tal fato assume junto a
dinémica das sociedades em geral, entendem
(véarios setores sociais dos palses europeus)
que a criagdo desse forum de debates é funda-
mental, para que tais questdes sejam discutidas
em sua totalidade, procurando assim romper
com as separagdes e divisdes entre educagao
e formagao.

Ou ainda *arbitrérios”, por envolverem uma
gama consideravel de saberes que nao estao
associados diretamente aos postos de trabalho.
In: STROOBANTS, Marceile. Travail 6t compé-
tences: récapitulation, critique des approches
des savoirs au travail. Revue Formation/Emploi.
Paris : Editon La Documentation Frangaise. N°
33, 1991, p. 37.

»*

Notas

no exterior (bolsa sanduiche) tem a oferecer, no
sentido de instaurar e/ou consolidar a formagao
de profissionais com competéncia, visam em
primeiro lugar cumprir com uma das atribuigdes
de quem tem o privilégio de usufruir um benefi-
cio financiado pelo esforgo coletivo: a de coletivi-
zar tais beneficios.

Isso, parece-me, tem sido uma pratica
ainda pouco difundida entre os beneficiados por
tais recursos coletivos. Ou seja, sao reduzidas
as publicagbes sobre aspectos importantes da
trajetdria de tais treinamentos e isto significa, em
todos os sentidos, um limite a mais para a
expansao/extensao das competéncias, constitui-
das exatamente para atingirem e influenciarem
mais amplamente o campo de agao dos profis-
sionais voltados ao ensino e a pesquisa.

Tal fato é lastimavel ja que os principais
propdsitos desses Programas de formagao de
competénciasficam visivelmente comprometidos
e as consequéncias disto atingem diretamente
os interesses culturais de cada cidadao contri-
buinte.

Este artigo tera atingido em parte o seu
objetivo, caso contribua para diminuir as obstru-
¢bes de comunicagao, relativos a assuntos e
iniciativas que sao do maior interesse ao setor
ligado ao ensino e a pesquisa, especialmente
quando dizem respeito a constituigao/consolida-
Gao da competéncia dos seus profissionais.

3 Alids, essa 6 uma questdo que tem estado
presente, de maneira mais ou menos constan-
te, no conjunto das preocupagdes dos vérios
setores ligados a esse campo. Encontros e
reunides promovidos pelos préprios profissio-
nais ligados ao ensino e & pesquisa, como a
XIV® Reunido Anual da ANPEd (Associagédo
Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educagéao) e a V@ CBE (Conferéncia Nacional
de Educagdo), realizados em SET/91, na
USP/SP, dedicaram espagos consideraveis
para debater tal fato: a reduzida competéncia
dos profissionais que atuam nessa é4rea e a
consequente ineficiéncia de suas produgdes.

4, Essa nogao *exprime a competéncia, numa
situagdo singular em relagdo a uma famflia
(conjunto) de situagdes”®. In: GILLET, Pierre
(dir.). Construire Ia formaton. Paris : Editions
E.S.F., 1991, p. 71).
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Observando que as consideragdes feitas aqui
dizem respeito exclusivamente ao estagio no
exterior (bolsa sanduiche), pois do contrério
néo fazem sentido. Isto porque outros tipos de
treinamento, Ingualmente, tdm as suas préprias
especificiades a serem levadas em considera-
Gao.

Além disso, 6 de se supor que tal Programa
priorize os planos de estudo a serem executa-
dos no decorrer desse estégio, que apresentem
articulagdes efetivas (ou em potencial) com

LA B

projetos de pesquisa mais amplos e com
possibilidades de realizar Intercambios inter-
institucionais a nfvel regional, nacional ou
internacional e, assim, assegurar a extensao

.dessa experiéncia junto a esse campo de

interesse e atuagao.

LOPES, Eliane Marta T. O Service d'Histoire de
I'Education: a’servigo de pesquisadores e
docentes. In: Revista Educagéo em Revista.
Belo Horizonte : Ed. UFMG, n. 8, 1988.
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