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O trabaglho‘g' 4 omo_ prmclplo

1. INTRODUGAO: PARA
QUE VOLTAR AO ASSUNTO?

Otrabalho como principio educativo
em Gramsci é tema sobejamente es-

tudado, conhecido e difundido. Que
fazer mais, a ndo ser listar e comentar
uma ampla bibliografia especifica sobre
o tema? Quem nio sabe que Gramsci
assenta a cultura, a filosofia, a educagio
no solido terreno do trabalho? Quem
ndo sabe que nos Cadernos do Carcere
hi longas notas especificamente redi-
gidas sobre o trabalho como principio
educativo (sobretudo os Cadernos 12 e
22 da Edigdo Critica, escritos entre 1930
e 1935)? Quem nio sabe que o proprio
Mario Manacorda escreveu um impor-
tante e exaustivo estudo justamente
sobre “O principio educativo em A.
Gramsci”’? Mais ainda, recentemente
(29/10/87) o mesmo professor Ma-
nacorda proferiu uma conferéncia por
ocasido dos 10 anos de Mestrado do PP-
GE da Universidade Federal de Sao
Carlos ensinando-nos magistralmente
que o trabalho industrial esta na base da
concep¢do educativa gramsciana. Para
que, entdo, mais uma palestra sobre o
tema? Na melhor das hipoteses pode-
remos apenas repisar aspectos ja su-
ficientemente estudados e divulgados.
Entretanto aceitei fazer essa ex-
posi¢do porque me pareceu que poderia
sobretudo contribuir na contextuali-

zagdo historica do pensamento grams-
ciano e assim melhor introduzir a citada
conferéncia de Manacorda sobre “O In-
dustrialismo de Gramsci'.

2. “SOU UM TRIPLO
OU QUADRUPLO PROVINCIAL”

Para se entender o valor que Grams-
ci atribui ao trabalho industrial, é im-
portante conhecer seu itinerario, isto é,
da Sardenha a Turim; de Turim a Rus-
sia; da Russia a prisdo. Nesse sentido, é
muito util a leitura de seus Escritos
Politicos (anteriores ao carcere). Pes-
soalmente creio que sé é possivel “sen-
tir” as razdes de sua insisténcia sobre
certos assuntos politicos, filosoficos e
culturais quando percebermos o forte
componente meridional desse intelectual
italiano nascido, criado e emigrado aos
20 anos (novembro de 1911) de uma ilha
atrasada, pobre, fechada, arcaica,
sofrida, preconceituosa que era a Sar-
denha. Em 1924, de Viena, escreve a
Jalia: “Eu fui acostumado pela vida
solitaria, que vivi desde a infincia, a es-
conder as minhas emogdes atras de uma
mascara de dureza ou atrds de um
sorriso irdnico (...). Isso me fez mal: por
muito tempo as minhas relagdes com os
outros foram alguma coisa de enor-
memente complicado, uma multipli-
cagdo ou uma divisdo por sete de todo
sentimento real, para evitar que os
outros entendessem o que eu realmente
sentia. O que foi que me impediu de me



tornar um absoluto trapo engomado? O
instinto da revolta, que quando crianga
era contra os ricos porque eu nao podia
ir estudar, eu que havia tirado 10 em
todas as disciplinas nas escolas elemen-
tares, enquanto iam estudar o filho do
agougueiro, do farmacéutico, do comer-
ciante de tecidos. Essa revolta se dilatou
para todos os ricos que oprimiam os
camponeses da Sardenha e eu pensava
entdo que precisava lutar pela indepen-
déncia nacional da regido: “ao mar os
continentais!” quantas vezes repeti essas
palavras. Depois conheci a classe
operaria de uma cidade industrial e
compreendi o que realmente signifi-
cavam as coisas de Marx que havia lido
antes por curiosidade intelectual. Me
apaixonei assim pela vida, pela luta,
pela classe operaria” (in Santucci, 26-
27).

Piero Gobetti insiste, com razdo, na
importancia dessa componente meri-
dional ao retratar a personalidade de A.
Gramsci: ‘“Parece ter vindo do campo
para esquecer suas tradigdes, para subs-
tituir a hereditariedade doentia do
anacronismo sardo com um esforgo
fechado e inexoravel (...) traz na pessoa
fisica a marca desta renincia a vida dos
campos € a sobreposi¢do quase violenta
de um programa construido e renovado
pela forga do desespero, pela necessi-
dade espiritual de quem rejeitou e re-
negou a inocéncia nativa” (Gobetti,
Scritti Politici, Torino 1910, p. 1003).

Enfim, é inegavel a grande influén-
cia que Gramsci sofreu durante os anos
passados na Sardenha. Essa influéncia
atinge seus escritos: revela-se nas
preocupagdes, nos temas, nos sentimen-
tos que impregnam seus artigos, em
suas anotagdes e suas cartas até a sua
morte. Ele mesmo se define no carcere,
talvez com demasiada severidade, um
“triplo e quadruplo provincial”. Nio se
trata de uma max~a bucolica ou roman-
tica, obviamente, que o seduza em
dire¢do aos idilios do campo e do tra-
balho simples e arcaico, ao contrario,
trata-se de uma marca quase traumatica
que o langa cada vez mais para a ne-
gacdo desse tipo de vida sofrida em
diredo a valorizagdo da vida urbana e
do trabalho industrial. E uma experién-
cia que o torna uma espécie de Rous-
seau 4as avessas, pois o campo para
Gramsci representa vida durissima, es-

tagnagao historica e um trabalho que se
encerra na pura sobrevivéncia porque
nio alcanga a minima margem de so-
bretrabalho social, inica forma possivel
para se obter a riqueza universal. O
campo representa o fechado regionalis-
mo do dialeto e das relagdes sociais que
impedem ao pobre trabalhador a com-
preensdo objetiva e universal da historia;
para ele o pobre campo do sul da Italia
representa até a impossibilidade de uma
pratica sexual humana e construtiva. Pelo
negativo, portanto a vida e o trabalho da
foice (campesinato) olangam a valorizar a
vida e otrabalho domartelo (operariado),
até o final da vida quando escreve o fa-
moso Caderno 22 sobre Americanismo e
Fordismo, cuja idéia central assim pode
ser formulada: embora o americanismo e
o fordismo possam ser historicamente
limitados e devam ser superados, cons-
tituem inegavelmente um grande avango
historico diante do cronico atraso do sul
da Italia; s6 os pequenos burgueses dos
cafés(bares) parisienses ou vienenses (que
n3o conhecem o que é o campo pobre)
podem desprezar o pragmatismo e a dis-
ciplina do processo industrial americano
doséculoXIX.

3. ENTRE O OPERARIADO
TURINES

Pois bem, se 20 anos de vida na Sar-
denha carregaram o jovem Gramsci de
revolta, a saida dessa fase coincidiu com
a descoberta, em Turim, da classe
operaria de uma cidade industrial cuja
fungdo revolucionaria nacional foi por
Gramsci logo entendida: *‘o proletariado
turinés tornou-se assim — escreveu em
1920 — o dirigente espiritual das massas
operérias italianas que possuem vinculos
com essa cidade através de muitas li-
gagdes: parentes, tradi¢do, historia e
ligagdes espirituais (pois o ideal para
todo operario italiano é poder trabalhar
em Turim)” (Santucci, 27).

Se ¢é, portanto, historicamente
“natural” que o proletariado industrial,
organizado em Partido. assuma a di-
recdo politica das massascamponesas, da
mesma forma, para ele, é historicamen-
te indiscutivel a primazia historica do
proprio trabalho industrial, base e prin-
cipio do novo homem.



A essa altura me seja permitido um
parénteses. Ha algum tempo venho afir-
mando a necessidade, para uma correta
hermenéutica dos textos gramscianos,
de se ler os Escritos Politicos anteriores
ao carcere (1913-1926) como chave ex-
plicativa dos Cadernos e Cartas do Car-
cere. De fato, Gramsci nos Cadernos
dilata e universaliza os conceitos, tais
como trabalho, hegemonia, revolugio,
intelectuais, educagio etc. Entretanto,
essa dilatagdao e universalizagio nao
rompem com o nicleo conceitual e ex-
periencial elaborado por ele antes do
carcere, isto é, durante o processo de
sua formagdao e durante sua pratica de
militincia politica. Ao contrario, os
Cadernos sao a universalizagdo daquele
nucleo tedrico. Ora, sem a percepgao
desse nucleo teorico de base, a univer-
salizagdo dos Cadernos pode, facil e
equivocadamente, ser entendida como
abstragdao, o que, infelizmente, muitas
vezes aconteceu. Assim, por exemplo,
vejamos o conceito de trabalho: a carac-
teristica €nfase gramsciana sobre a
qualificagao ‘“‘industrial’’, poderia pas-
sar desapercebida se nio conhecessemos
sua ‘‘passagem’’ da Sardenha a Turim.
Ha outro exemplo ainda mais evidente:
o conceito de hegemonia. Nos Cadernos
freqiientemente ele dilata esse conceito
para uma significagio a mais abrangen-
te possivel, identificando-se, no limite,
com o proprio conceito de poder diretivo
sem maiores especificagdes. Nos Escritos
Politicos, entretanto. o conceito de
hegemonia se concentra quase exclu-
sivamente na historica relagio entre o
proletariado industrial e as massas
pobres do campo. Por isso, € preciso
afirmar que o nicleo original, jamais
negado, e sem o qual nao é possivel en-
tender o conceito de hegemonia em
Gramsci, consiste na tese de que his-
toricamente a dire¢ao espiritual das
massas operarias italianas (inclusive dos
funcionarios publicos e dos intelectuais
tradicionais) cabe ao proletariado indus-
trial. Ou seja. nio podemos esquecer
que o tradicional simbolo da ‘“Foice e
Martelo” tinha para Gramsci um co-
lorido € um sentido vivo, real e fun-
damental. Para nos, talvez, esse sentido
tenha perdido suas cores primitivas e
vivas. Em julho de 1920, de fato. no
relatorio enviado para o Comité Fxe-
cutivo da Internacional Comunista,

Gramsci escreve: “... o desenvolvimento
da grande industria atraiu para Turim a
flor da classe operaria italiana. O
processo de desenvolvimento dessa
cidade é, do ponto de vista da historia
italiana e da revolugdao proletaria ita-
liana, interessantissimo. O proletariado
turin€s tornou-se assim o dirigente es-
piritual das massas operarias italianas”
(Santucci, ibidem). Da mesma forma,
também o conceito de intelectual or-
ganico s6 pode ser percebido correta-
mente quando estudado a luz dessa con-
cep¢io de fundo de hegemonia. Para
Gramsci, de fato, é o proletariado in-
dustrial, organizado em Partido (isto é&,
os quadros em volta de Ordine Nuovo) a
se constituir no protdtipo de intelectual
orginico das massas italianas. Ora, a
leitura dos Cadernos, sem essas paginas
anteriores, muito dificilmente podera
transmitir a densidade politica dessas
concepgdes. De uma apreensdo abstrata
de suas sinteses teoricas elaboradas no
carcere, decorre o perigo de cada in-
telectual bem intencionado, individual-
mente (inclusive os educadores), se
autodefinir orginico ou revolucionario,
com a pretensao de possuir o aval de um
autor como Gramsci.

Encerrado esse paréntese sobre certa
leitura abstrata que se faz dos Cadernos
do Carcere, retornemos ao nosso tema
do trabalho industrial como principio
educativo.

4. 0 TRABALHO INDUSTRIAL
E O PRINCIPIO EDUCATIVO
UNIVERSAL DE TODA
A SOCIEDADE MODERNA

Na citada conferéncia de M. A.
Manacorda (Humanismo de Marx e In-
dustrialismo de Gramsci) ha uma pas-
sagem que diz: “‘Ficara, alias, evidente
que Marx, mesmo partindo da neces-
sidade nao apenas do trabalho mas tam-
bém do sobretrabalho (social), coloca
geralmente fora do trabalho o reino da
liberdade (o que lhe foi censurado por
Della Volpe como se fosse uma aporia);
enquanto Gramsci aparece, por assim
dizer, mais marxista do que Marx, pois
coloca o crescimento da personalidade
nao fora, mas sim dentro do trabalho”
(Manacorda, ibidem, p. 21, mimeo).



Manacorda nesse texto nio se esten-
de sobre essa questio que fica como
“batata quente” em nossas mios, pois
toca na importantissima questio do
trabalho e do ndo-trabalho. A obser-
vagdo de aporia que Della Volpe faz
com referéncia a Marx, nio é objetivo
dessa exposi¢do, mas sobre a univer-
salizagdo do conceito de trabalho indus-
trial no pensamento de Gramsci, algo
bem definido pode ser dito.

Em primeiro lugar ja ficou claro,
como vimos, que Gramsci nega (pois a
propria histéria o negou) aquele tra-
balho que ndo gera sobretrabalho, isto
é, aquele trabalho que gera apenas a
sobrevivéncia individualizada sem ja-
mais produzir riqueza universal, base
objetiva e necessaria para a construgio
do novo homem culturalmente desenvol-
vido e potencialmente socialista. Por is-
so ele defende, e cada vez mais radical-
mente, o trabalho industrial, como a
forma moderna de atividade produtiva e
principio educativo do homem moderno.

Em segundo lugar, é certo que para
Gramsci esse trabalho industrial possui
densidade historica que transcende o es-
pecifico modo de produgdo capitalista
burgués, portanto, é um modo de
produ¢dio que se constitui em base
universal educativa do proprio homem
moderno e socialista. O conceito de
“ndo-trabalho’’, para Gramsci € es-
tranho. Em todo caso ndo significaria
jamais lazer ou preguiga ou pura ati-
vidade cultural, e sim apenas trabalho
industrial que se torna autbnomo e
criativo, portanto nio aquele de tipo
americano, isto é, ndo o trabalho indus-
trial sob a forma capitalista e sim o
trabalho industrial sob a forma socialis-
ta. A expressio ‘‘ndo-trabalho’” vem as-
sociada, em Gramsci a estranhas teo-
rias, fantasiosas e absurdas, por ele for-
temente ridicularizadas e classificadas
com o termo de Lorianismo (leia-se o
Caderno 28, Lorianismo, 1935). O “ndo-
trabalho” historicamente sério passa
pela incorporagdo da disciplina (au-
todisciplina) do proprio processo de
trabalho industrial, sob a dire¢do po-
litico-administrativa do trabalhador (in-
dustrialismo de tipo socialista); passa,
ainda, pelo fortalecimento cientifico do
proprio processo do trabalho que gera
cada vez mais riqueza universal e pela

organizagdo social de toda a vida in-
dividual, familiar, intelectual, cultural,
criativa, artistica sob o principio geral
da racionalidade, doindustrialismo.

E obvio, portanto, que no Caderno
22, sobre Americanismo e Fordismo
(1935), quando Gramsci se refere ao
trabalho industrial, se opondo porém ao
de marca americana, subentende ele
aquele de marca revolucionaria russa.
(Nao é possivel esquecer que se nas
paginas dos Cadernos, por Obvias ra-
z0es, ndo faz explicitos acenos a Rissia,
o contetddo das cartas a Jilia e aos filhos
deixa entender que ele escreve freqiién-
temente pensando naquele horizonte).

Apos a defesa do trabalho industrial,
mesmo daquele americano fordista,
ridicularizando as criticas pequeno bur-
guesas e reacionarias dos intelectuais dos
cafés de Paris, passa a analisar os li-
mites historico-formativos do trabalho
industrial americano-capitalista, apon-
tando com clareza para o novo trabalho
industrial (ndo-americano), socialista:
“‘as iniciativas ‘puritanas’ t€ém apenas o
objetivo de conservar, fora do trabalho,
um certo equilibrio psico-fisico para
evitar o colapso fisiologico do traba-
lhador, espremido pelo método de
produgdo. Este equilibrio s6 pode ser
exterior e mecanico, mas podera tornar-
se interior se o0 mesmo for proposto pelo
proprio trabalhador e nio imposto de
fora, isso por uma nova forma de so-
ciedade, através de meios adequados e
originais” (Caderno 22, p. 2166, Ei-
naudi). Essa passagem rapida do Cader-
no 22, contém em sintese os limites his-
toricos do trabalho industrial americano
e acena aos novos principios organi-
zativos sociais que dardo ao trabalho in-
dustrial sua forma universal e liber-
tadora: interioridade da disciplina,
autonomia e originalidade operaria.

O trabalho industrial, para Gramsci,
transcende, em sua esséncia, os limites
‘“americanos’’, pois lan¢a as raizes no
Renascimento e se estende apds a
Revolugdo. Nessa perspectiva é impor-
tante lembrar a concepgdo geral desse
autor sobre a historia. Para ele, de fato,
a revolugio socialista Hdo rompe a
relagio historica com a civilizagdo
moderna cujas raizes estio no Renas-
cimento de Maquiavel, Bacon, Descar-
tes, Galileu, etc. Ao contrario efetiva o



sentido socialista radical que a revolugdo
burguesa classica havia prometido. A
ruptura se da, e é radical, com referén-
cia a traicdo da burguesia contempo-
ranea ou do século XIX, uma vez que,
em termos de civilizagio a grande rup-
tura da histéria comegou com o que o
Renascimento operou contra a civili-
zagdo metafisico-teocéntrica da Idade
Média. A proposito, em dezembro de
1916, escrevia Gramsci no jornal
“Avanti’’, na rubrica ‘‘Sotto la Mole”,
um interessante comentario sobre uma
carta circular que havia recebido na-
queles dias, de seu antigo paroco, que
lhe solicitava colaboragdo financeira
para a constru¢io de um templo con-
sagrado 4 Anunciagio de Maria, de-
sejoso de reunir toda a Itilia aos pés de
Nossa Senhora: ‘“‘Preocupa-me o fato de
esta atividade ter por fim deixar em al-
guns metros quadrados da superficie do
globo um vestigio arquitetdnico que
consuma pedra e cal, engenho e tra-
balho, de que resulta um edificio para o
qual n3o se prevé uma utilidade no
futuro, quando a atividade atual se tor-
nard definitivamente mito, quando o
edificio terd perdido para todos o seu
carater hieratico e n3o sera mais do que
pedra e cal organizados em edificios.
(...) A circular do meu paroco preocupa-
me muito neste vago crespusculo mi-
tologico no qual é imerso o estado de es-
pirito. Mas ndo consigo vencer os sen-
timentos suaves e ternos. E a mesma
suavidade e ternura que se experimen-
tam em presenga de todas as criaturas
imperfeitas. Pensa-se na fatal infecun-
didade, no esquecimento que a submer-
gira num tempo nio longinquo. O mito
pagio deixou monumentos de beleza
que continuam a viver por este seu
carater de perenidade que fazem reviver
algum dos sentimentos ancestrais. O
mito cristio, pelo menos na nossa ci-
dade, sO deixara entulho, matéria facil
para a futura picareta.” (Sotto la Mole,
Einaudi, 271-272).

Pois bem, se € possivel pensar num
mito pagio e num mito cristdo, ndo é
possivel dizer o mesmo referente a
revolugdo burguesa, ou seja, os templos
impotentes e estéreis desses mitos nio
fazem paralelismo nenhum com as
velhas fabricas inglesas ou as modernas
americanas. A historia superara o
trabalho industrial em sua relagio de

poder, ndo em sua esséncia produtiva,
uma vez que o sobretrabalho industrial
se reveste de valor universal e é com-
ponente valida e indispensavel para a
nova civilizagdo socialista.

5. O TRABALHO INDUSTRIAL
E O PRINCIPIO EDUCATIVO
GERAL DA ESCOLA UNITARIA

Como vimos, para Gramsci o tra-
balho industrial destruiu a velha forma
de sociedade e estd substituindo seu
tecido, gasto e dilacerado, recompondo
uma nova ordem humana e social. A
racionalidade, o ritmo, a dinamica, as
leis dessa nova forma de trabalho mol-
dam aos poucos, inexoravel e molecular-
mente, os homens e as institui¢des da
sociedade moderna. O trabalho indus-
trial, como novo demiurgo, modela o
homem integralmente, desde crianga,
determinando seus brinquedos, seus
héabitos e suas habilidades, até a idade
adulta; forja suas necessidades, seu
fisico e seus musculos, seus principios e
seus sonhos. E um demiurgo que cria
uma nova concepgio e funcionamento
de moradia, desde os materiais de cons-
tru¢do até seu projeto geral, a racio-
nalidade do trabalho industrial organiza
também uma nova forma de economia
doméstica, modificando a organizagdo
da cozinha, as roupas, a sala de estar, o
quarto de dormir, etc. Modifica os trans-
portes, as ruas, as pragas e todos os es-
pagos publicos e privados. Enfim, o
trabalho industrial modifica radical-
mente o “estado geral das coisas’, isto
é, o proprio Estado, a nivel de suas
relagdes de poder e de suas concepgdes
historico-politicas.

E natural que o moderno principio
educativo universal do trabalho indus-
trial transforme também a tradicional
institui¢do escolar, mesmo que sua for-
ma arcaica secular a torne freqiiente-
mente mais refrataria do que outras ins-
titui¢des: “‘E (o trabalho) — diz Grams-
c¢i — o fundamento da escola elementar;
que ele tenha dado todos os seus frutos,
que no corpo dos professores tenha exis-
tido a consciéncia de seu dever e do con-
tetido filosofico deste dever, € um outro
problema, ligado a critica do grau de
consciéncia civil de toda a nagdo, da
qual o corpo docente é tdo somente uma



expressio amesquinhada ainda, e ndo
certamente uma vanguarda’ (Caderno
12).

Precisamos logo esclarecer que nor-
malmente Gramsci utiliza um conceito
de escola muito amplo. As vezes, o nos-
so debate educacional sofre de escassez
de categorias ou conceitos: de fato, entre
a pratica produtivo-social (principio
educativo informal) e a escola pro-
priamente dita (instituigdo educativa
tradicional) existem formas educativas
organizadas, isto é, verdadeiras ‘‘es-
colas”’, com efetivos programas unitarios
e organicos de atividades formativas
(“attivitd educativa diretta”), criados e
ligados as diferentes praticas produtivas
da sociedade. Quando Gramsci fala de
escola, deve-se prestar atengdo porque
muitissimas vezes entende referir-se jus-
tamente a esse conceito mais amplo de
escola (circulos culturais, Rotary
Clubes, escolas dos grandes jornais, das
fabricas, do comércio, etc., etc.). Esse
dilatamento da idéia de escola é natural
para Gramsci, de fato ele ndo é um
professor, nem um ‘especialista edu-
cacional”, é um jornalista e chefe de
Partido. A educagdo o interessa muitis-
simo; mas o trabalho educativo-escolar
que efetivamente desenvolve se da na
“escola de Ordine Nuovo” do Partido
Comunista, que justamente é uma es-
cola no sentido amplo.

Para uma aproximagio suficiente da
concepgdo educativo-escolar de Grams-
ci, precisamos acompanhar o processo
de reflexdo que ele fez sobre esse tema,
lendo seus escritos (pelo menos os mais
importantes) nos diferentes momentos
historicos de sua vida, porque Gramsci
constrdi sua teoria ao longo da historia,
no debate continuo com interlocutores
concretos, a partir de planos e estra-
tégias politicas bem definidas. O guia de
leituras que sugerimos é minimo, porém
suficiente para uma primeira abor-
dagem do tema em pauta. A sintese
final decorrera naturalmente.

Podemos dividir a produgdo teodrica
gramsciana em quatro momentos:

a) Escritos durante a Ia. Guerra
(1915-1918)

b) Escritos do apos guerra (1919-
1921)

¢) Escritos durante a ascensdo dc
fascismo (1924-1926)

d) Escritos do carcere (1927-1937)

A. FEscritos durante a I* Guerra
(1915-1918). Deste periodo, tendo
presente o tema que nos interessa
(trabalho-educag@o), sugerimos para a
leitura os seguintes textos:

1) La Luce che si é spenta (A luz que
se apagou — ndo traduzido — Il Grido
del Popolo, 20/09/1915);

2) La scuola del lavoro (A escola do
trabalho — ndo traduzido — Avanti,
18/07/1916);

3) La scuola all’officina (A escola vai
a fabrica — ndo traduzido — Avanti,
08/09/1916);

4) Homens ou maquinas? (Avanti,
24/12/1916) — (OBS. — Os textos an-
teriores ao carcere que foram tra-
duzidos para o portugués, se encontram
na pobre e mal feita antologia da
Editora Seara Nova, com o titulo de Es-
critos Politicos. Os em italianos perten-
cem as edigdes Einaudi).

5):A Universidade popular (Avanti,
29/12/1916);

6) Para uma Associa¢io de Cultura
(Avanti, 18/12/917);

7) Cultura e luta de classe (I1 Grido
del Popolo, 25/05/1918).

B. Escritos do apés guerra (1919-
1921). Deste periodo, destacamos nove
textos:

8) Democracia operaria (Ordine
Nuovo, 21/06/1919);

9) A escola de cultura (Ordine Nu-
ovo, 20/12/1919);

10) Lo strumento del lavoro (O Ins-
trumento do Trabalho — ndo traduzido
— Ordine Nuovo, 14/02/1920);

11) Operario de fabrica (Ordine
Nuovo, 21/02/1910);

12) Partido de Governo e Classe de
Governo (Ordine Nuovo, 28/02 e
06/03/1920);

13) Supersti¢do e realidade (Ordine
Nuovo, 08/05/1920);

14) O Conselho de fabrica (Ordine
Nuovo, 05/06/1920);

15) O Programa de L’Ordine Nuovo
(Ordine Nuovo, 14/08 e 28/08/1920);

16) Gestdo capitalista e Gestdo
operaria (Ordine Nuovo, 22/11/1921).

C. Escritos durante a ascensao do
fascismo (1924-1926).  Deste periodo,
destacamos trés textos:

17) O Programa de L’Ordine Nuovo
(Ordine Nuovo, 01 a 15/04/1924);



18) A escola de Partido (Ordine
Nuovo, 01/04/192S);

19) Ainda acerca das capacidades
orginicas da classe operaria (L’Unita,
01/01/1926).

D. Escritos do carcere (1929-1934).
Deste periodo, destacamos dois longos
textos:

20) o Caderno n° 12: Apontamentos
e notas esparsas para um conjunto de
ensaios sobre a historia dos intelectuais
(Caderno especial, 1932);

21) o Caderno n® 22: Americanismo
e Fordismo (Caderno especial, 1934).

Obviamente, nos limites desta ex-
posigdo sera impossivel descrever a con-
textualizagdo historica detalhada desses
textos e, menos ainda, comentar cada
um deles. Teremos que dar, necessa-
riamente, apenas algumas informagoes
gerais sobre o momento historico-
politico e apontar para as idéias prin-
cipais de Gramsci sobre o trabalho como
principio educativo daquele momento.

A. Escritos durante a I*® Guerra.
Durante a Ia. Guerra Mundial, o Par-
tido Socialista Italiano, ainda relati-
vamente pequeno, no qual e para o qual
Gramsci trabalhava como militante jor-
nalista, enfrentava a grande questdo
nacional (e ndo apenas nacional) de se
manter neutro ou de apoiar a guerra. De
fato o PSI n3o possuia uma linha po-
litica de agdo clara, unitiria e revolu-
cionaria. Decidiu, obviamente, pela
neutralidade, solidario com a Inter-
nacional, mas de fato nio foi uma
decisdo forte, massiva e unitaria. Mus-
solini, favoravel i participagio na
guerra, saiu do Partido Socialista em
novembro de 1914. Foi nessa conjuntura
que Gramsci e seu grupo comegou a
marcar posi¢do revolucionaria, denun-
ciando o conjunto cadtico do Partido
Socialista e definindo cada vez mais
“sua” linha politica que tinha como es-
tratégia preparar efetivamente, a médio
e curto prazo, os quadros necessarios a
tomada do poder estatal, por parte do
proletariado italiano. A politica de
Lénin e a revolugio russa de 1917
animou-o fortemente e reforgou sua
linha de agdo revolucionaria. Ao mesmo
tempo polemizava contra os determinis-

tas, economicistas da 2a. Internacional,
contra os ‘‘revolucionarios’’ (maximalis-
tas) retoricos e, naturalmente, contra os
conservadores liberais. Para Gramsci o
exemplo dos comunistas revolucionarios
russos era imperativo: algo de seme-
lhante havia de acontecer na Italia onde
a guerra também estava apressando as
condigdes revolucionarias.

Seu interesse para as questdes cul-
turais-formativas era orientado pela ob-
jetiva preocupac¢do que tinha de pre-
parar os quadros dirigentes que ha-
veriam de governar o novo Estado
Proletario. Nessa dire¢do, o problema
principal era formar pessoas de visio
ampla, complexa, porque governar é
uma fungio complexa e de historica im-
portancia. Uma palavra chave que nesse
debate emerge é o termo ‘‘desinteres-
sado” (cultura desinteressada, escola e
formagao desinteressada) que conota
horizonte amplo, de longo alcance, isto
€, que interessa objetivamente nio
apenas a individuos ou a pequenos
grupos, mas a coletividade e até a
humanidade inteira. Uma segunda
palavra chave é ‘‘trabalho”, isto é, a
cultura, a escola e a formagio devem ser
classistas, proletarias, do Partido
do trabalho.

No primeiro texto que sugerimos,
“La luce che si é spenta”’, Gramsci traga
o perfil de um verdadeiro mestre-
professor, isto é, daquele que nio so-
nega ao aluno (proletario) as grandes
fontes genuinas da cultura. O verda-
deiro mestre coloca o aluno em contato
direto com as fontes classicas do pen-
samento e ndo se interpde como um in-
termediario que de fato impede a co-
municagdo direta entre os verdadeiros
grandes intelectuais e os ‘“‘pequenos e
humildes’’ do povo, chamados a serem os
grandes dirigentes do amanha.

“A Escola do Trabalho e a Escola
(vai) @ Fabrica’ se constituem talvez nos
primeiros textos importantes que abor-
dam a complexa relagdo entre formagéo
humanista e formagdo profissional.
Gramsci denuncia a mesquinhez do Es-
tado que se interessa pela profissio-
nalizagdo a partir de uma “‘interesseira”
situagdo conjuntual: trata-se da ace-
lerada e febril necessidade que o Estado
vive de aumentar a produgdo industrial
de material consumido pela guerra.
Denuncia a retorica falsa desse Estado



que, de repente, se lembra de enaltecer
a escola do trabalho, discursando sobre
a vantagem do aluno de classe média
entrar cedo nas fabricas porque assim
mais cedo se tornara adulto e elogiando,
agora, a tradigdo educativa inglesa mar-
cada pela fabrica etc., etc. Gramsci
defende a Escola-do-Trabalho, no sen-
tido porém de uma relagdo de posse da
escola por parte da classe trabalhadora.

“Homens ou maquinas?”’, “‘A
Universidade Popular”, ‘‘Para uma As-
sociacao de Cultura’’ e ‘“‘Cultura e luta
de classe’’ sdo textos classicos de Grams-
ci sobre trabalho e cultura. Neles reage
violentamente as tentativas de se ofe-
recer a classe trabalhadora uma cultura
e uma escola pobre, vulgar, sem vida,
sem historia, enfim, uma indigesta sopa
de informagbdes que mantém o opera-
riado eternamente de chapéu na mao e
boca fechada e o fixam, como maquina,
a politica econdmica do capitalista.

B. Escritosdoapdsguerra. O pe-
riodo do apos guerra, de 1919 a 1921,
ano da criagdo do Partido Comunista
Italiano, pode ser considerado um
momento de apogeu para as aspiragdes
revolucionarias e proletarias italianas e
internacionais. De alguma forma tinha
sentido o paralelismo que Gramsci (e
muitissimos outros) faziam com a re-
volugdo russa, cujas condigdes ama-
dureceram rapidamente durante a
guerra. De fato, também na Itilia a
guerra determinou um rapido ama-
durecimento das condigdes revolucio-
narias. O periodo do apds guerra
deixara sempre na historia, assim como
1945 e, talvez, 1968, a doce lembranga
da revolugdo ‘‘quase’”’ acontecendo. A
vitoria italiana contra a Austria logo se
evidenciou como uma vitoria fortemente
mutilada. 600 mil homens mortos. Os
feridos incontaveis. Os soldados vol-
tavam as suas casas fisica e espiritual-
mente ‘‘curtidos’ pela tragédia da
guerra que, no entanto, havia sido tam-
bém um verdadeiro estagio ou escola de
politica e cultura nacional e interna-
cional. Esses jovens soldados, quando
foram a guerra, haviam saido de aldeias
afastadas e fechadas; falavam apenas os
dialetos, impregnados de experiéncia
secular, mas pobres de horizontes
modernos; seu universo linguistico nido
conota perspectivas futuras. Na guerra

conheceram e exercitaram a ‘lingua-
gem’ nacional e internacional; viven-
ciaram a solidariedade dolorosa da clas-
se proletaria posta na bucha dos ca-
nhoes pela burguesia; ouviram diferen-
tes posigdes politicas; conheceram os
partidos e ouviram falar de um estron-
doso fato social (a revolugio russa) e de
Lénin encabegando o proletariado de
seu pais. Esses homens (os que so-
braram) voltaram as suas casas, muitos
fisicamente mutilados, todos moralmen-
te feridos e agora surdos as retdricas
demonstragdes de vitdria. Ainda restava
a esperanga de alguma recompensa por
parte do Estado: bons empregos,
aposentadorias para os invalidos, terras
para os lavradores. Quando essa es-
peranga também morreu, a revolta e a
indignagio tomaram conta da Italia:
greves, invasdes de terras e manifes-
tagoes de descontentamento constituiam
o cenario social daqueles anos. As teses
do Partido Socialista, concluia-se, eram
verdadeiras. O mundo do trabalho
elevou para o nivel politico o desconten-
tamento individual: em julho de 1919
houve uma greve geral de solidariedade
a revolugdo russa € em novembro do
mesmo ano o Partido Socialista saiu das
urnas enormemente fortalecido. Era
agora o maior Partido italiano (156
deputados).

Infelizmente, porém, este Partido
continuava nio possuindo clara visdo da
situagdo e das possibilidades de mudan-
¢a da realidade. Gramsci (e seu grupo,
Ordine Nuovo) percebeu que essa falta
de diregdo politica frustraria a Italia do
trabalho, o proletariado. Talvez Ordine
Nuovo tenha sido o tinico grupo “‘que se
colocasse com seriedade os problemas
daquela revolugdo italiana que outros se
limitavam a vaticinar coino iminente e
inevitavel’’ (Procacci, Storia degli
italiani, Laterza, p. 497). Nem a retorica
revolucionaria dos maximalistas so-
cialistas, nem a morna cautela ou
traigio dos reformistas: precisava es-
tabelecer um sério programa de trabalho
para, tebrica e praticamente, estruturar
um verdadeiro Estado proletario alter-
nativo que desse forma politica as for-
¢as revolucionarias italianas. Foi essa a
linha de trabalho de Gramsci e de seu
grupo nos anos do apos guerra.

Neste sentido Gramsci abandonava,
em termos ideologico-educativos, a linha



da mera oposi¢do e se aplicava, com
rigor e com o maximo esforgo, na
elaboragdo de uma proposta de politica
nacional efetiva e socialista. Do ponto
de vista teorico a primeira questdo era
unificar definitivamente o mundo do
trabalho com o mundo da cultura; a
ciéncia produtiva com a ciéncia hu-
manista; a escola profissionalizante com
a escola desinteressada. Essa questdo
devia ser resolvida radicalmente e, para
isso a base ou ponto de partida devia ser
unico. Este, obviamente, serd o trabalho
industrial, a fabrica, a comissdo interna,
o conselho de fabrica. Na intimidade
dessa ‘‘molécula’ social moderna,
residia em filigrana o projeto das novas
formas de humanismo e de cultura: o
sindicato, o Partido, a economia, a his-
toria, o socialismo e também a escola
unitaria. Esta visdo epistemoldgica cons-
titui, para Gramsci, a soélida base
tebrica para pensar coerentemente uma
sociedade, uma cultura, e uma escola
realmente unitarias. Aos poucos Grams-
ci conseguiu que a ‘“‘escola” de Ordine
Nuovo funcionasse dentro desta visdo
que outros companheiros (Tasca, so-
bretudo) n3o compartilhavam, porque
ndo aceitavam que o sindicato e o Par-
tido fossem ‘‘decorréncias’’ dos Con-
selhos de Fabrica; ou seja, ndo acei-
tavam que a cultura, a ciéncia, as ins-
tituigdes proletarias brotassem do chio
do novo ‘“‘esfor¢o muscular nervoso” in-
dustrial e coletivo que, para Gramsci se
constituia na base universal do edificio
socialista. Para a sede (escola) de Or-
dine Nuovo, Gramsci convidava os
operarios dos Conselhos de Fabricas,
alunos sim, mas sobretudo mestres
naquela escola, que o proprio Agnelli,
dono da Fiat, tentou comprar, fasci-
nado, mas sobretudo preocupado, por
aquela experiéncia educacional.
Gramsci escreveu muito, nesse
periodo, sobre a relagdo trabalho e
educagdo. A tentagdo de pingar expres-
soes tipicas ou de comentar os trechos
mais importantes é muito grande, de
nossa parte. Um dia, talvez, faremos is-
so. Mas, o que importa realmente, é que
todos leiam e estudem diretamente esses
textos, pelo menos os nove aqui sele-
cionados, porque s0 assim a riqueza e a
for¢a do pensamento gramsciano sobre a
relagdo trabalho-educa¢do poderdo ser
convenientemente apreendidos e difun-

didos.

No entanto, como deixar de fazer es-
pecial referéncia ao originalissimo texto
“O Instrumento de Trabalho” (nio
traduzido) em que se descreve plasti-
camente a base epistemoldgica da
unitariedade da nova sociedade socialis-
ta, polemizando o conceito mecanicista-
positivista que pensa no instrumento de
trabalho como algo morto e inerte? Esse
€ um texto importante porque estabelece
a primazia politica dos Conselhos de
Fabrica sobre o proprio Sindicato e Par-
tido; questdo muito séria que causou
ndo poucos problemas ao nosso autor
nas relagdes politicas com alguns com-
panheiros.

E como também nio fazer especial
referéncia ao texto “Operdrio de Fa-
brica” que aclara, com o tipico estilo e
linguagem mediterrdneos (limpidos e
diretos), o processo educativo de um
novo tipo de humanidade (a classe
trabalhadora) que se forja na ‘‘escola”
da fabrica? Ou, entdo, como ndo lem-
brar outro texto precedente ‘“A Escola
de Cultura”, que em apenas quatro
paréagrafos nos da um projeto de escola
que, sem ser a tradicional institui¢do da
escola, ndo deixa de constituir-se numa
verdadeira escola de “‘educagdo direta”,
organicamente ligada a sua matriz
pedagogica, isto é, a propria fabrica?
No oitavo texto sugerido, “O Programa
de Ordine Nuovo'’, Gramsci finalmente
nos explica em detalhes essa sua ‘‘briga”
com o camarada Tasca e, por contra-
posi¢do, acaba expondo sua linha
politica e educacional (que ora lidera a
escola de Ordine Nuovo) com maior
nitidez.

Em abril de 1920, aconteceu algo
que traumatizou o movimento revo-
lucionario italiano: houve uma primeira
grande e fracassada greve: ‘‘fomos
derrotados’’ confessard Gramsci logo no
primeiro paragrafo do texto “Supers-
ticao e realidade”. Foi um duro golpe.
Sera preciso ‘“‘recomegar do principio”.
Mas, em setembro do mesmo ano,
houve a grande tomada das fabricas de
Turim por parte dos trabalhadores. O
gesto ndo durou muito, mas nio foi uma
derrota, porque acabou sendo uma ex-
periéncia ou teste positivo da adminis-
tragdo das fabricas por parte da classe
trabalhadora. A policia precisou arran-
car os trabalhadores de dentro das



fabricas. A incompeténcia adminis-
trativo-produtiva da gestdo operaria, ao
contririo, aumentou quantitativa e
qualitativamente a produgdo. A policia
arrancou os operarios das fibricas, por-
que o Partido Socialista ndo soube dar a
cobertura politico-econdmica: a matéria-
prima foi barrada antes de chegar aos
portdes das fabricas e os produtos
acabados ndo foram distribuidos. Em
“Gestao capitalista e gestao operdria’’
sente-se o sabor de ‘‘laboratorio” da ex-
perimentagdo politico-econdOmica que
deu certo, isto é, a grande hipodtese
gramsciana de se construir uma so-
ciedade nova e unitaria embasada nas
vivas células dos conselhos de fibrica
(sovietes italianos), revelou-se com-
provada, embora, por circunstincias
outras, ndo se tenha universalizado.
Realmente, precisava-se de um partido
mais forte e decidido.

C. Escritos durante a ascensao do
fascismo. Em 1921, em Livorno, o grupo
revolucionario dos comunistas separa-
se do velho e confuso Partido Socialista,
criando o novo Partido Comunista
Italiano. Evidentemente, a antiga briga
com Tasca, ou seja, a questdo da pri-
mazia partidaria versus primazia dos
conselhos de fabricas, nio parava. A
cria¢do do Partido Comunista, a ida a
Russia de Gramsci e, sobretudo, o fas-
cismo que se organizava, fazem Gramsci
repensar a relagdo entre o Partido e os
Conselhos de Fabrica: ‘“‘“Todos os
problemas de organizagio de fabrica
serdo por nds, portanto, repostos em
discussdo, porque sb6 através de uma
potente organizag¢io do proletariado, al-
cangada com todos os sistemas possiveis
em regime de reagdo, a campanha para
0 governo operario e camponés pode nio
se transformar numa repeti¢io da
ocupacgio das fabricas” (O Programa de
Ordine Nuovo, 1924).

De fato, o teiror branco fascista
varria, como um vendaval cada vez mais
furioso, as esperangas, os planos e as
tentativas revolucionarias dos anos do
apos guerra. O capital, nacional (Fiat) o
internacional (Nag¢des Unidas), havia se
dado conta que o movimento revolu-
cionario (nacional e internacional) ndo
estava brincando. A revolugdo russa,
que resistia e dava certo, elevou altis-
simas as labaredas do fogo revolucio-

nario que desde a derrota de 1848 havia
perdido vigor permanecendo aceso
apenas nas formas da conspira¢io anar-
quica ou se havia apagado de todo no
determinismo economicista da 2a. Inter-
nacional. A partir do novo surto re-
volucionario do apos guerra, o capital
entendeu que o velho Estado liberal
burgués, velho ‘““bombeiro’” da sociedade
capitalista, ndo dava conta de controlar
esse vigor revolucionario em ascensdo e
ndo conseguia abaixar suas elevadas
labaredas: era preciso criar um corpo de
“bombeiros” especializado, paraestatal,
armado e sob o imediato controle do
capital. Logo, portanto, os industriais
italianos transformaram sua associagdo
de categoria — a Confindustria (espécie
de FIESP) — num verdadeiro comando
contra-revolucionario, com a tnica fun-
¢do de sabotar, neutralizar e reprimir os
movimentos revolucionarios. Pode-se
dizer, portanto, que o processo de as-
censio do fascismo é a resposta do
capital a nova e incontrolavel esperanga
revolucionaria mundial desencadeada
com o fato e o sucesso da revolugdo rus-
sa. A Confindustria, sem deixar de pres-
sionar o velho Estado liberal italiano
para que reprimisse os movimentos
revolucionarios, paralela e extra-
oficialmente organizava, financiava e
protegia a triste guerrilha das brigadas
fascistas que, no campo e nas cidades,
invadiam, incendiavam, massacravam
sedes e lideres socialistas e comunistas.
Mussolini seria o homem indicado para
dar a essas brigadas aparéncia de res-
peitabilidade politica. Conseguiu
“seduzir” o novo Papa Pio XI, eleitoem
fevereiro de 1922, que forgou a Igreja
toda (e ndo sO a italiana) a ‘‘deixar a
politica” nas mios desse lider. O velho
Partido Popular Italiano (mais tarde,
Democracia Cristd), fundado por Padre
Sturzo, que de alguma forma Gramsci
respeitava, viu de repente a hierarquia
eclesiastica colocar-se contra. Também
o velho Estado liberal ‘‘deixava a po-
litica” nas maos de Mussolini e de seu
movimento. E mesmo muitos intelec-
tuais e politicos respeitados (Pirandello,
Marinetti, Croce, De Gasperis), pelo
menos até o delito Matteotti (maio de
1924), acreditaram na ‘‘respeitabili-
dade” do movimento fascista que Mus-
solini dirigia. Apds o delito Matteotti,



varios intelectuais (Croce inclusive) se
dao conta que tudo aquilo ndo passava
de uma farsa, mas ja era tarde. SO o
capital, de um lado, e os comunistas
(sobretudo os de Ordine Nuovo), de
outro, nunca se enganaram: conheciam
perfeitamente qual era a real fungido
(repressiva e anti-revolucionaria) desse
movimento e desse lider ““carismatico’’.

Mussolini ndo perdoara 3 Gramsci (e
a seu grupo) o fato dele ndo ter entrado
nas malhas enganosas de sua sedugdo
politica. Fez de tudo para consegui-lo,
inclusive prometendo para mais tarde
uma verdadeira revolugio social. Grams-
ci utilizava sua aguda inteligéncia para
por a nu a diregdo politica objetiva da
historia italiana daqueles anos: 4 me-
dida que a esperanga revolucionaria
imediata ia se afastando, a tnica alter-
nativa que restava seria um longo pe-
riodo de repressio violentissima. A
medida que ele e seu Partido eram for-
¢ados a calar-se, as massas de traba-
lhadores italianos retrocediam no caos do
individualismo e do obscurantismo for-
¢ados. A ténue forma organizativa de
classe revolucionaria que havia emergido
era agora apagada com o exilio, a tortura
e o sangue. Para Mussolini, a teimosa,
cortante e penetrante inteligéncia de
Gramsci, uma vez que nio podia ser tur-
bada, precisava ser emprisionada e ca-
lada pela forga. Foi o que mandou fazer
em 1926.

Mesmo neste novo e tragico quadro
politico, Gramsci nio desistiu de ela-
borar novas taticas de trabalho: ‘“‘Pas-
saram seis anos desde setembro de 1920.
Neste periodo, muitas coisas mudaram
no interior das massas operarias que em
setembro de 1920 ocuparam as fabricas
das industrias metalirgicas’ escreveu
em outubro de 1926, um més antes de
ser preso. Entretanto, sua ‘‘teimosia
revolucionaria’’ n3o cede: disposto a
rever taticas, disposto a enfatizar a im-
portancia do Partido com referéncia aos
Conselhos de Fabrica, continua a
atribuir toda a responsabilidade da
fracassada revolu¢do ao proprio Partido
e jamais a classe operaria. O fascismo,
para ele, é um momento (talvez longo)
de retirada, no qual a guerra de posi¢do
terd necessariamente a primazia tatica,
mas a guerra de movimento, mais cedo
ou mais tarde, havera de acontecer, por-
que sem ela a revolugdo é impossivel, e

para ela é preciso se preparar. Toda a
teoria que havia produzido nos anos
1919 e 1921 é ora burilada, nio desmen-
tida. O texto ‘‘Ainda acerca das ca-
pacidades organicas da classe operdria’’
(01/10/1926) testemunha essa ‘‘tei-
mosia”’ da inteligéncia gramsciana.
Alias, também os outros dois texios, ‘4
escola de Partido” e ‘O programa de
Ordine Nuovo'’, assim como os Cader-
nos que escrevera na prisio, provam que
a referéncia tedrica fundamental sera
sempre o que produziu naqueles pri-
meiros anos do apds guerra, na ‘“Es-
cola” de Ordine Nuovo. Reafirma o
principio educativo geral de que toda es-
cola ou movimento educativo se definem
didatica e essencialmente pela ligagdo
(orgdnica ou menos, adequada ou
menos) ‘‘entre as ‘escolas’ projetadas ou
iniciadas e um movimento de carater
objetivo” (A escola de Partido). No caso,
a Escola de Ordine Nuovo tinha como
base e principio educativo objetivos “‘o
movimento de fabrica e de Partido em
Turim” (Ibidem). Constata ele que o
movimento objetivo que embasava a Es-
cola de Ordine Nuovo era imensamente
mais vasto e desproporcional a escola
que gerou, porque, infelizmente, poucos
eram os ‘‘professores’’ e as estruturas
“‘escolares”. Mas, isso ndo faz mal; pior
seria se houvessem penetrado artifi-
ciosamente ‘‘professores” mal formados
e o movimento objetivo operario se
houvesse tornado ‘‘campo de saque ou
instrumentc de experiéncia para a
suficiéncia de mal formados pedagogos”
(Ibidem).

Esse rango contra os ‘‘mal formados
pedagogos’ refletia o debate pedagogico
que estava ocorrendo na Italia (a Refor-
ma Educacional de Gentile de 1923),
impelida pelos ventos da emergente
filosofia nacionalista e fascista, cujo
maior expoente filos6fico era o proprio
Gentile. Com essa reforma educacional
Gramsci acertara as contas nas suas
meditagdes carcerarias, contrapondo-lhe
a idéia da verdadeira escola
unitaria do trabalho. O que mais ir-
ritava Gramsci no discurso educacional
gentiliano era sua hipdcrita critica con-
tra o positivismo e autoritarismo di-
daticos. De fato, a reforma educacional
de Gentile, ao impor no curriculo na-
cional a educagido religiosa, forgava a
metafisica a tornar-se ‘‘ciéncia objetiva”



e ao mesmo tempo, pior que o auto-
ritarismo da relagdo didatica professor-
aluno,” dogmatizava o contetido cien-
tifico da escola. E observe-se que Grams-
ci ndo chegara a ver tudo o que o fas-
cismo delirante de 1939 fara em termos
de reformas educacionais. Gentile era s6
0 comego.

D. Escritos do carcere. No cércere
Gramsci realizara uma grande sintese de
sua teoria a respeito da relagdo tra-
balho-educag@o. Sem divida os dois
documentos mais importantes sobre o
assunto s3o: ‘o caderno especial n° 12"
(1932) sobre os intelectuais, a cultura e
a escola, € ‘o cadereno especial n°22"
(1934) sobre americanismo e fordismo.
Nao me alongarei sobre esses dois
primorosos documentos, porque preten-
do brevemente estuda-los de forma es-
pecifica e o mais possivel detalhada.

Do carcere Gramsci mal podia ‘“es-
piar’” a histéria acontecendo 1a fora;
trocar rapidos comentarios com os com-
panheiros presos; receber informagoes
incompletas nas cartas de amigos e
familiares; ouvir sussurros sobre a con-
juntura nacional e internacional durante
as breves visitas; e, sobretudo, lembrar e
sintetizar, ler livros e revistas que a cen-
sura carceraria permitia, planejar en-
saios de tal forma que os fascistas nio
passassem nas paginas de seus cadernos
ou de suas cartas uma negra tinta in-
delével. Mesmo nessa dificil circunstan-
cia, aflito por repetidas e fortes crises de
saude e preocupado pelas reviravoltas
politicas “‘confusas e problematicas” de
seu Partido (percebe as contradigdes do
movimento revolucionario internacional
e nao se convence de certos expurgos in-
compreensiveis), Gramsci deixa para a
historia 29 ricos cadernos e intimeras
cartas que constituem uma maravilhosa
sintese de seu pensamento.

Em poucas palavras, pode-se dizer
que Gramsci no carcere, ao reorganizar
sua reflexdo, reafirma a tese de que a
base da cultura, da educagdo e da escola
é a pratica produtivo-politica do mundo
do trabalho industrial. Reafirma que a
expressio escola-do-trabalho conota
uma relagio de genitivo possessivo. A
escola unitaria nio pode pertencer ao
vago mundo do trabalho que confunde
capital com trabalhador, e sim s6 pode

ser gerida pela classe trabalhadora que,
a partir de sua pratica transformadora,
molda um novo curriculo educacional.
Em segundo lugar, Gramsci afirma que
a diferenga essencial entre a escola
unitaria do trabalho e a escola profis-
sionalizante esta no fato da primeira ser
‘“desinteressada’’, isto €, formativa.
Nesse sentido, a escola unitaria nio deve
predeterminar o jovem e sim deve ob-
jetivar sua formagdo para que se torne
um homem de visdo geral e superior;
enquanto a escola profissionalizante,
que se segue a unitaria, sem deixar sua
fungdo formativo-desinteressada, deve
objetivar também o treino (educagdo in-
teressada) do jovem para que possa
exercer a curto prazo uma fungio in-
telectual ou pratica imediata.

Estrutura também o plano educa-
tivo-escolar. A escola unitaria do tra-
balho e desinteressada abrange o pri-
meiro e segundo graus, enquanto que a
escola profissionalizante compreende os
anos universitarios (para as profissdes
intelectuais) ou de academia (para as
profissdes praticas). Trata-se de um
projeto de escola unitaria que pressupde
naturalmente relagdes sociails gerais
unitarias, embora embrides ou células
educativo-escolares unitarias sejam pos-
siveis ou até auspicidveis mesmo antes
do advento da sociedade socialista
unitaria. Exemplo de um embrido
educativo-escolar assim concebido foi,
diz ele, a nossa escola de Ordine Nuovo
que teve grande €xito em Turim.

6. CONCLUSAO: A QUESTAO
DO 2° GRAU E DA POLITECNIA

Ao concluirmos essa exposigdo sobre
**O Trabalho como Principio Educativo
em Gramsci”’, que pretendeu estimular
e orientar as pessoas interessadas ao
tema na leitura direta e ordenada dos
principais escritos de Gramsci sobre o
assunto, acreditamos ser oportuno dizer
algumas palavras sobre duas questdes
hoje muito debatidas pelos educadores.
Essas questdes podem receber escla-
recimentos importantes se analisadas a
luz da teoria gramsciana sobre a relagio
trabalho-educagao.

A primeira questio diz respeito a
defini¢ao do estatuto pedagodgico do 2°
grau e sua relagao com a escola unitaria.



Existe um sentimento difuso de que o 2°
grau sofre de falta de identidade pe-
dagobgica: é um ensino sanduichado en-
tre o 1° grau e o ensino superior; geral-
mente é posto no limbo confuso da
“inicia¢do’” ao trabalho.

Muitas vezes ouve-se dizer que o 1°
grau visa formar o cidaddo, enquanto o
29 grau visa prepara-lo para o trabalho.
Sugere-se, as vezes, que ‘“‘ao lado” de
todo curso colegial se criem oficinas de
mecanica, ou de carpintaria, ou de
eletronica, etc., etc. Dessa forma, na
tentativa de esclarecer, parece que de
fato se aumenta a confusio; ou, na ten-
tativa de tirar o 2° grau do limbo da in-
definig¢do, se acaba deixando-o no pur-
gatorio da ‘““iniciagdo ao trabalho”.

Parece-nos que a primeira questdo a
ser esclarecida é a seguinte: o 2° grau
faz parte da escola unitiria? Ninguém
duvida de que o 19 grau deve ser a es-
cola unitaria, mesmo que o conceito de
escola unitiria nem sempre seja cor-
retamente entendido; mesmo que
freqiientemente se entenda que seu
carater de unitariedade se opde, em
primeira instincia, a fragmentagio
curricular regionalista. Na verdade,
como vimos, a luz da teoria gramsciana,
a unitariedade da escola se contrapde a
duplica¢io entre escola cientifica,
profissionalizante, técnica de um lado e
escola humanista, formativa de outro
lado. A unitariedade horizontal geo-
grafica, podera ser decorréncia. Por is-
so, quando se afirma que oensinode 1°
grau tem como obhjetivo geral formar o
cidaddo, enquanto o ensino de 2° grau
tem como objetivo geral preparar (re-
mota ou imediatamente) para o tra-
balho, j4 foi rompido o principio da
unitariedade.

Para Gramsci nio existe davida: a
escola unitaria abrange tanto o 1° quan-
to o 2° graus; toda ela é escola-do-
trabalho, desinteressadamente. Nesse
sentido, o 2° grau representa a fase final
da escola unitaria. A nogédo de cidadania
tinha mais sentido para a ilustragdo
burguesa, ja para a educagio socialista
o ‘‘cidaddo universal’” é o trabalhador.
Portanto, mesmo as primeiras séries do
1° grau (primario ou ‘‘scuola elemen-
tare’”) tem no fato e no conceito de
trabalho seu principio educativo geral e
imanente: “porque a ordem social e es-
tatal (direitos e deveres) é determinada

pelo trabalho e identificada com a or-
dem natural” (Gramsci, Caderno 12).

Assim, recomposta a unitariedade da
escola de 1° e 2° graus que leva a crian-
¢a até aos 15-16 anos, resta perguntar
qual é a especificidade do 2° grau. A
resposta para Gramsci é a seguinte: “Eis
portanto que na escola unitaria, a ultima
fase (Liceu) deve ser concebida e arti-
culada comoafasedecisivana qualsevisa
desenvolver (criar) os valores fundamen-
tais do ‘humanismo’, a auto-disciplina in-
telectual e a autonomia moral necessarias
para a posterior especializagio seja de
carater cientifico (estudos universitarios),
seja de carater imediatamente pratico-
produtivo (industria, burocracia, or-
ganiza¢io comercial etc). O estudo e a
aprendizagem dos métodos criativos na
ciéncia e na vida deve comegar nesta 1l-
tima fase da escola e nio ser monopo6lio da
Universidade ou ser deixado ao acaso da
vida pratica: esta fase escolar deve ja con-
tribuir para o desenvolvimento do ele-
mento de responsabilidade autdnoma nos
individuos, (deve) ser uma escola criativa;
é preciso distinguir entre escola criativa e
escola ativa (...) a escola criativa é o
coroamento da escola ativa’” (Gramsci,
Caderno 12).

Em suma, a diferenga entre o 1° € o
2° grau, para Gramsci, ndo estd no
principio educativo (uma vez que o
trabalho informa os dois), nem na ques-
tdo da profissionaliza¢do ou iniciagdo ao
trabalho produtivo (pois os dois graus
devem ser formativos ou desinteres-
sados) e sim no método didatico, uma
vez que no colegial ‘‘a aprendizagem se
da especialmente através de um esforgo
espontdneo e autdnomo do discente, on-
de o professor exercita somente a fungdo
de guia amigivel como acontece ou
deveria acontecer na Universidade. Des-
cobrir por si mesmos, sem sugestoes e
auxilios externos, uma verdade é criar,
mesmo quando a verdade é velha, e
demonstra a posse do método (...). Por
isso nessa fase a atividade escolar fun-
damental desenvolver-se-a em semi-
narios, nas bibliotecas, nos laboratorios
experimentais; através dessas (ativi-
dades) serdo recolhidas as indica¢des or-
ginicas para a orientag¢io profissional”
(Gramsci, ibidem). A expressio ‘“‘in-
dicagdes orgdnicas” nido pode sugerir
oficinas pratico-produtivas anexadas as
escolas de 2° grau, nem sugere a ins-



trugdo politécnica ou profissional
universal, e sim remete as leis funda-
mentais da propria ciéncia da técnica,
ou seja, da tecnologia.

Estabelecida a unitariedade do1° e 2°
graus e a especificidade didatica do 2°,
falta precisar a diferenga que existe en-
tre a escola unitaria (1° e 2° graus) e as
escolas profissionalizantes (Universi-
dades e Academias). Sem divida, o
divisor de aguas entre essas escolas e
determinado pelo conceito de “‘interes-
sado/desinteressado”, ou seja, a escola
unitaria € desinteressadamente ‘‘profis-
sionalizante’’, ou seja, é formativa, de
cultura geral, humanista, do trabalho;
enquanto que a escola especializada
superior ¢é interessadamente profis-
sionalizante, ou seja, sem renunciar a
toda formag¢io formativa geral, ela é
também explicitamente treinadora para
o exercicio imediato de oficios € com-
peténcias especificas.

A categoria gramsciana de “‘interes-
sado/desinteressado’” merece um estudo
filologico especial (que ja encaminhamos
em nossa Apresenta¢ao ao Caderno 12
de Gramsci). E um conceito que ndo
conota aspecto moral, mas indica
apenas visdo de longo ou imediato al-
cance; indica uma utilidade geral (para
toda a coletividade) ou uma utilidade
individual imediata. Trata-se de uma
terminologia muito recorrente nesse
autor em todos seus escritos.

A definigdo do estatudo pedagogico-
didatico do 2° grau é uma questdo
polémica, ndo apenas no Brasil. Ma-
nacorda, referindo-se 4 reforma escolar
italiana de 1962, diz: ““A unifica¢do de
todas as estruturas escolares para os
adolescentes de 11 a 14 anos e a in-
trodug¢do das matérias cientificas, antes
ausentes, coincidem com a aspiragdo
gramsciana. Igualmente coincidem as
tendéncias, atéagora emergentes, mas
fortemente contrastadas, para uma
unificagdo posterior a instru¢io secun-
daria para os adolescentes de 14 a 18/19
anos (ainda em discussdo neste momen-
to em que escreve), para uma ampliagdo
nesse nivel das disciplinas cientificas, e
para uma presenga do componente
trabalho, em fung¢io nio imediatamente
profissional, mas geralmente formativa”
(Manacorda, Historia da Educagdo, p.
334-335, Cortez, 1989). Como se V§,
aparece de novo o conceito gramsciano

de ‘‘desinteressado’’ na express3o
“trabalho em fun¢3o n3o imediatamente
profissional”’. ‘Para se compreender
melhor o que Gramsci quer dizer quan-
do defende uma relagio pedagogico-
didatica ‘desinteressada’ deve se meditar
atentamente as paginas sobre o Caderno
12 onde se fala do ensino do latim e do
grego na velha escola média classica
italiana (...) Gramsci conclui que, assim
como aquela escola média classica en-
sinava aquelas linguas desinteressa-
damente (porque ndo objetivava treinar
intérpretes e nem tradutores) da mesma
forma a nova escola unitaria proposta
deve ensinar a ‘linguagem’ do trabalho
industrial moderno desinteressadamen-
te” (Nosella, Apresentagdo do Caderno
12).

Se a questdo da defini¢do de estatuto
pedagogico do 2° grau é polémica em
muitos paises, no Brasil esse tema se
“enriquece” de ingredientes politicos e
sOcio-econdmicos tristemente caracteris-
ticos. De fato, sabe-se que 4 maioria da
juventude do Brasil é negado o direito
de se determinar profissionalmente apos
os 16 anos de idade. Ora, essa situag3o
violenta e caética, que for¢a a juventude
brasileira a produzir sua propria exis-
téncia (e o lucro) desde os mais tenros
anos de idade, determina também al-
guma necessidade de treinar profis-
sionalmente de forma interessada esses
mesmos trabalhadores criangas ou
adolescentes.

A violéncia é atroz. Cabe, entretan-
to, se perguntar quem deveria assumir
este papel de treinar precoce e interes-
sadamente essa novissima geragdo. Do
meu ponto de vista seria um equivoco
solicitar que a escola unitaria renuncie a
sua dimensdo formativa desinteressada
para exercer esses treinos profissio-
nalizantes prematuros. De fato, cabe as
instincias ‘“‘escolares” naturalmente
profissionalizantes (faculdades, aca-
demias, ou as proprias atividades
pratico-produtiva, o comércio e a indus-
tria) se adequarem ao estado de violén-
cia social que vivemos e organizarem os
treinos de seus trabalhadores precoces.
Ao invés de a Escola Unitaria renunciar
a sua essencial dimensdo desinteressada,
tentando assim de forma assistencial
substituir as escolas imediatamente
profissionalizantes, é preciso colocar sob
a direg¢do dos trabalhadores estas escolas



ou cursos. Por exemplo, ao invés de ten-
tar substituir ou imitar os cursos do
SENAI e do SENAC, é preciso lutar
para que estas institui¢des sejam di-
rigidas pela classe trabalhadora que, em
ultima instdncia, as mantém. Na rea-
lidade as atividades pratico-produtivas
ja treinam seus trabalhadores precoces,
movidas pelas necessidades da produgio
e do lucro. Por isso, se a escola unitaria
renunciar a sua fun¢do educativo-
desinteressada, estara desnecessaria-
mente ajudando, substituindo-as, as or-
ganizagdes pratico-lucrativas em sua
fungdo educativa profissionalizante in-
teressada, enquanto o inverso ndo acon-
tecera, ou seja, ninguém substituira a
fungdo educativo-desinteressada da es-
cola unitaria.

A segunda questdo que me propus a
expor nessa conclusdo, para o debate e
para ulteriores estudos, refere-se a assim
chamada formagéo politécnica, que, ob-
viamente, nos faz pensar na nogio de
politecnia.

Mario A. Manacorda, ao ler minha
apresentagdo ‘‘Ao leitor brasileiro” de
sua Histéria da Educa¢cao — da An-
tiguidade aos nossos dias, fez alguns
reparos. Entre esses, pediu que subs-
tituisse a expressdo ‘‘fixa as bases de
uma escola politécnica para os traba-
lhadores” com a expressio ‘‘fixa as
bases de uma escola tecnoldgica para os
trabalhadores’’. Naturalmente seu
pedido foi logo atendido, e tentei enten-
der arazdo dessa sua exigéncia. Foi facil
constatar que ndo era uma mera questio
terminologica. Havia por trds uma longa
discussdo e uma posigdo tedrica precisa
que o proprio Manacorda sustentava
desde os anos de suas atividades de
tradutor para a lingua italiana dos es-
critos de Marx, Engels e Lénin sobre
educagido. Parte dos resultados dessas
atividades de tradutor critico foi pu-
blicada pela editora Armando em 1964,
sob o titulo 71 marxismo e '’Educazione,
Marx-Engels-Lénin, base filologica de
seu posterior livro, por muitos de nos
conhecido, Marx. y la Pedagogia Moder-
na, que esta sendo traduzido para nossa
lingua.

A principio, como disse, a questdo
pode parecer uma mera disputa ter-
minologica entre os termos ‘‘politecnia”
e ‘‘tecnologia”. Na verdade, é preciso
reconhecer que os dois termos nio sdo

sinonimos e, se é verdade que a palavra
é a casa do ser, o respeito por ela é o
respeito pelo ser. Ja no segundo capitulo
do citado livro Historia da Educagio,
Manacorda traduz o termo grego (téch-
ne) como ‘“‘oficio” (p. 57). profissdo ar-
tesanal ou intelectual de execugdo e ndo
de mando: “Em geral, o oficio de mestre
era o oficio de quem caira em desgraga
(como no exemplo de Dionisio de Si-
racusa) e nisto parece perpetuar-se o
destino de Fénix e Patroclo. Mais
exatamente: entre as téchnai, os oficios
ou profissdes artesanais, esta téchne in-
telectual em geral ndo era exercida por
homens do démos, em cujas familias o
oficio passava de pai para filho, mas por
homens de classes cultas que por des-
graga tiveram que descer na escala
social’’ (Manacorda. ibidem, p. 61).

Manacorda, entretanto, ndo faz essa
discussio com base apenas na filologia
antiga, e sim no proprio terreno dos tex-
tos socialistas de Marx, Engels, Lénin,
Krupskaya, Makarenko e Gramsci. A
pagina 314 do mesmo livro, apds uma
citagio de Krupskaya que diz expli-
citamente: “Em vez de ‘instrugio profis-
sional’ é preciso dizer ‘instrugdo politéc-
nica’”’, afirma: ‘“Na verdade, isso precisa
de um aprofundamento posterior: Marx,
de fato, fala de ‘instrugdo tecnologica
tedrica e pratica’ e deixa para os bur-
gueses a ‘tese predileta’ de uma ins-
tru¢do politécnica ou profissional
universal” (Manacorda, ibidem, p.
314).

Krupskaya, de fato, defende a ‘ins-
trugdo politécnica’ ndo, porém, con-
trapondo-a a tecnoldgica e sim a ins-
trugdo profissional, ou seja, de fato a
direg¢do de seu pensamento aponta para
um afastamento do poOlo profissiona-
lizante. E justamente o vetor ou dire¢do
dos textos pedagbgicos marxistas que
interessa a Manacorda. De Marx e En-
gels, para Lénin e Krupskaya e ainda
para Gramsci e Makarenko ha uma
dire¢do a ser captada e, por que nio,
levada avante. Ndo é possivel, portanto,
cristalizar as teses pedagogicas do mar-
xismo em expressdes ou citagdes iso-
ladamente tomadas; cada texto tem seu
contexto e o conjunto dos textos tem
uma dire¢do. Nesse mesmo estudo de
carater filologico que Manacorda faz
sobre os textos relativos a educagdo de
Marx, Engels e Lénin (1964) se afirma



que os textos marxianos em que se defen-
de a instrug¢do politécnica devem ser
contextuados e justificados no sentido de
que a proposta marxiana da politecnia
tinha um caracter estratégico-tatico con-
siderando-se a situagao socio-econdmica
do momento. O mesmo argumento vale
para Lénin e Krupskaya. Entretanto, a
tese mais profunda e fecunda de Marx
deve ser procurada no Capital. La ele
fala claramente da dimensdo burguesa,
que instrumentaliza o operariado, da ins-
trugdo politécnica e abre o caminho
para a verdadeira instrugao socialista
que é a tecnologica: ‘‘Mas ao mesmo
tempo — comenta Manacorda — a
fabrica capitalista quer pela continua
exigéncia de acompanhar as flutuagdes
anarquicas do mercado deslocando o
operario de um para outro ramo de
produgdo, quer pelo carater revolu-
cionario de sua base técnica, exige nao
mais a fixagdo, mas a maxima versa-
tilidade na divisao do trabalho (...).
Para isso hd a tendéncia, igualmente
natural e espontinea da produgdo
capitalista, a se criar esse operario mais
versatil através de escolas politécnicas,
profissionais e agricolas, que ministram
uma certa instrugdo na tecnologia e no
manuseio pratico dos diferentes ins-
trumentos de produgio (...). Todavia, se
a legislagao de fabrica, primeira con-
quista arrancada ao capital, combina
com o trabalho apenas a instrugao
elementar (primaria), a conquista do
poder politico por parte da classe
operaria desenvolvera a instrugdo tec-
nologica em todos os niveis, quer no
plano tedrico quer no plano pratico (...).
Em 1867 Marx sublinha ao contrario o
carater teOrico-pratico de uma instrugao
destinada a transmitir os fundamentos
cientificos universais de todos os proces-
sos de produgiao, sobre a base da
‘modernissima ciéncia da tecnologia’
que decompde as policromas confi-
guragdes do processo de produgido em
aplicagdes conscientemente planejadas
das ciéncias naturais. A distingdo, de
resto, foi ja frisada também pela clara
polémica feita por Marx em 1847 contra
a escola que chamariamos pluriprofis-
sional, preferida pelos burgueses, a qual
polémica mais tarde, em outra situagao,
corresponderd a polémica de Engels
contra I’ enseignément intégral de Com-
te’’ (Manacorda, O Marxismo e a

Educagao, p. 11-12).

Obviamente sabe-se que muitos
educadores brasileiros quando sugerem
a ‘“‘instrugdo politécnica” de fato nao
entendem sugerir a pluriprofissiona-
lizagao, no sentido que c termo ‘‘po-
litecnia” sugere etimologicamente e no
sentido que a burguesia quer. Esses
educadores freqiientemente apontam,
falando de politecnia, para uma ver-
dadeira formagéo tecnologica. Entretan-
to, me propus a abrir esse debate por-
que, se aprofundado, pode ser fecundo e
trazer para nos esclarecimentos que,
quanto menos, serio de carater his-
torico-filologico.Se de fato, percorrermos
o caminho tedrico sobre essa questdo ao
longo de toda a produgio marxista, re-
lacionando-a com as diferentes conjun-
turas politico-econdmicas e estudando os
textos nas suas diferentes significagoes
tedricas, creio que a tese de Manacorda
realmente sejacorreta. Nessa caminhada,
Gramsci (e sem duvida Makarenko)
elimina qualquer duvida sobre o fato do
ensino politécnico serburgués: paraele de
fato a escola unitaria deve, mantendo as
caracteristicas culturais do Renascimen-
to, estudar a pratica-trabalho da so-
ciedade moderna (¢ mundo da politec-
nia), & luz da ciéncia-trabalho (tecno-
logia) e da historia-trabalho (humanis-
mo).

Finalmente, arriscamo-nos sugerir
que a Lei de Diretrizes e Bases incor-
pore, no caput dos fins e principios da
educa¢do, uma referéncia explicita ao
trabalho como principio educativo,
dizendo mais ou menos assim: ‘‘A
Educa¢do Nacional, inspirada nos prin-
cipios de liberdade, igualdade e justiga
social e pautada no trabalho social como
fonte de riqueza, dignidade e bem estar
universais, devera contribuir para o fim
das desigualdades sociaise...”.

Quanto ao 2° grau, seria conveniente
se dizer mais ou menos o seguinte: ‘O
ensino de 2° grau constitui a etapa con-
clusiva da escola unitaria e é direito e
obrigacao de todos. Visa a aprofundar o
entendimento das relagdes entre os
homens e destes com a natureza, através
de métodos didaticos que levem os
jovens a estudar e pensar de forma cada
vez mais autOnoma, livre, independente,
criativa e critica”.



Obs. Existe um anexo, por mim organizado, os textos de Gramsci referentes a relacio
gquerecolhe, pela or+em cronolégica, todos trabalho-educacgio, citados nesta palestra.

Conferéncia proferida, parte na XI e parte na XII Reunido anual da ANPED, Porto Alegre,
26/4/1988 e Sdo Paulo, 9/5/89.

Paolo Nosella é professor da Universidade Federal de Sao Carlos - SP.



A escola ea produ¢ao
da sociedade

ANDRE PETITAT

ma revisio da literatura em so-
ciologia da educagdo leva a uma ines-
capavel conclusdo: reproduzir é a pa-
lavra chave, a pedra angular de teorias
que sdo, quanto ao resto, mutuamente
contraditorias. De Parsons a P. Bour-
dieu, de Bernstein a S. Bowles, H. Gin-
tis ou M. Apple, a educagio é, acima de
tudo, reprodutiva.

Um ponto de vista freqiientemente
encontrado em educagdo, e livremente
tomado de empréstimo por grupos
dominantes (independentemente de sua
ideologia) pode ser resumido nos temas
chaves do consenso e da integragdo em
torno de valores essenciais e da har-
monizagdo de aptidoes e de fungdes
sociais complementares. Esta visdo
limita a historia das escolas & adaptagdo
de suas fungdes reprodutivas. Defendido
por Durkheim (1956, 1964, 1973, 1977)
e mais tarde por Parsons (1959, 1971,
1974), e ainda presente a despeito de
freqiientes criticas, este ponto de vista
tem-se tornado, é verdade, menos
popular nos altimos 15 anos, por razdes
conjunturais que nao podem ser dis-
cutidas em profundidade aqui.

O ponto de vista diametralmente
oposto é baseado numa visdo conflitiva
das relagdes sociais. Em vez de cimentar
e de unir a sociedade em torno de va-
lores centrais, a escola impde percep-
¢oes, ideologias, que permitem que os
grupos dominantes preservem sua

posi¢do dominante. De acordo com al-
guns, esta ‘‘violéncia simbolica’’ ocorre
gragas ao fato de que a sujei¢do da es-
cola aos interesses dos grupos dominan-
tes é ocultada; esta asser¢do é dificil de
ser sustentada, entretanto, no caso de
certas sociedades de ordens e castas
(Bourdieu e Passeron, 1970, 1979; Briz-
zi, 1976).

A visdo marxista representa uma
variagdo do ponto de vista do conflito,
de acordo com a qual a escola impede
que o antagonismo entre burguesia e
proletariado tenha uma solugdo *li-
beradora”. Esta perspectiva esta tam-
bém num estado de crise, relacionado a
crise geral do marxismo, 0 qual se trans-
formou numa religido estatal opressiva
(Bowles e Gintis, 1972/73, 1976;
Baudelot e Establet, 1971).

Outros sociblogos, preocupados com
a sorte do individuo numa era de gigan-
tescas organizagdes, argumentam que a
escola trabalha basicamente para refor-
¢ar uma burocracia sufocante e destruir
o potencial criativo e a autonomia in-
dividual. Alguns deles chegaram mesmo
a esbogar solugdes pedagogicas, que vao
da pedagogia institucional as redes de
convivéncia de Ivan Illich (Illich, 1971;
Lobrot, 1970).

Estes pontos de vista contraditorios
(apenas os principais foram mencio-
nados aqui) sdo notaveis pelo fato de
que todos eles se baseiam numa espécie
de paradigma da reprodugdio — de
valores centrais, de representagdes
dominantes, do sistema, etc. E este




paradigma é aceito pela maioria dos
socidlogos.

Neste paradigma, a contribui¢ido da
escola para a produgdo da sociedade é
de importdncia secundaria. Esta visdo
deve ser vista como uma abordagem um
tanto duvidosa, apresentando todas as
falhas do historicismo, abandonado com
a velha sociologia historica do século
XIX. Trés temas bastante caracteristicos
devem, entretanto, ser ressalvados. O
primeiro — a contribui¢io da escola
para a individualizagdo democratica e
para oportunidades mais iguais — tem
sido defendido principalmente por
membros da escola funcionalista, an-
siosos por refor¢ar uma visao da historia
baseada na diferencia¢do gradual, num
processo de complexidade crescente e na
evolu¢do, em contraste com uma his-
toria baseada na ruptura e em descon-
tinuidades profundas. Nesta visdo, a es-
cola democratica contribuiu para a
erosdo das caracteristicas herdadas, que
caracterizou a transi¢do das sociedades
de ordens para as sociedades industriais,
abertas a mobilidade e a realizagdo
(achievement) (Parsons, 1967, 1971;
Blau e Duncan, 1967).

Um segundo tema é o da escola
como produtora de novas relagdes so-
ciais, mas no sentido da individuali-
zag3o do controle social e da buro-
cratizagdo do mundo moderno. Este
ponto de vista weberiano tem sido
adotado com certo €xito por alguns
autores, incluindo Michel Foucault
(Foucault, 1979).

Finalmente, h& a abordagem et-
nometodologica, que opera no nivel
microsociologico, freqiientemente em
situagdes face a face, interativas, nas
quais ela busca captar in vivo como as
regras sdo desenvolvidas, como os
padrdes sdo interpretados e como o sig-
nificado é produzido. H4&, entretanto,
uma tendéncia, entre os estudiosos da
microrealidade tangivel, a evitar es-
peculagdes globais, tormando dificil
apreender as fungdes gerais dos sistemas
escolares (ver em particular os trabalhos
de A. Cicourel, H. Garfinkel, D. H.
Hargreaves, L. Barton, P. Woods, A. D.
Edwards, P. Willis e M. F. D. Young).
Em suma, nenhuma teoria geral da
educagdo reconhece a contribuigdo cons-
tante da escola para a produgao da
sociedade. Reproduzir: este paradigma

tem o senso comum a seu favor. Se uma
sociedade quer evitar morrer, deve trans-
mitir qualquer cromossomo que seja
possivel. Tudo, ou quase tudo, deve ser
renovado por cada geragdo. A inteligén-
cia, o produto de uma longa historia,
deve ser pacientemente redesenvolvida
em cada crianga.

Naturalmente, ndo ocorre a ninguér
contestar a necessidade de uma tal
reprodugio-transmissdo ‘‘externa’” -
cultura. Entretanto, todas as sociedades
estio em um constante estado de fluxo,
todas sdo confrontadas com o conflito;
conseqiientemente, em todas as so-
ciedades existem formas de educagido
que representam projetos e tendéncias
diversas.

As teorias que véem a escola como
uma fonte e canal de reprodugio res-
pondem & historia com a afirmagdo de
que a institui¢do procura se adaptar as
mudangas externas a fim de continuar a
exercer seu papel fundamental. Para es-
sas teorias,aescola ndo esta convidada a
participar da produgdo da sociedade;
pior ainda, ela parece gastar seu tempo
obstaculizando aquela produgao.

Esta é uma posigdo bastante descon-
fortavel para o professor, que é algumas
vezes reverenciado como um sacerdote
da reptblica, e outras, execrado como
um conservador renitente, ou ridicu-
larizado como um criador impotente ou
um revolucionario cooptado. Sempre na
contramarcha, sempre reagindo: esta
persistente imagem que a sociologia
devolve refletida aos educadores nega
seu papel como atores, ao mesmo tempo
que reduz sua institui¢io a um mero ins-
trumento. Os professores estio interes-
sados na sociologia; mas esta, esquecen-
do a historia, isolou a si mesma da
dindmica da produgdo social, na qual a
multiplicidade de possibilidades e ten-
sdes imprime significado as praticas
educacionais. Estad na hora de reverter
esta tendéncia.

A abordagem empregada nas pa-
ginas seguintes vai nos exigir que ig-
noremos as fronteiras entre a historia e a
sociologia. Ela se nega a olhar a historia
como limitada ao particular e a so-
ciologia como uma ciéncia envolvida
com abstragdes universais ou litanias es-
tatisticas. Levada a extremos, uma tal
distingdo entre historia e sociologia leva
ao absurdo do historiador soterrado



pelas mintacias de uma sucessio de
eventos e do socidlogo que nunca
apreende um fendmeno especifico, in-
dividual. Os conczitos de ‘‘estrutura” e
“longue durée’’ nos fornecem um ter-
reno comum no qual o socio-historiador
pode combinar um interesse no espe-
cifico com uma paixao pela reconstrugao
sistematica. Aqui, ‘‘leis” e ‘“regulari-
dades’” sao meramente um momento
num processo de composigao-
decomposi¢do de categorias e estruturas
sociais.

A perspectiva construtivista vé a es-
cola ndo como um instrumento de cor-
pos pré-estabelecidos, mas antes como
um agente na emergéncia de estruturas
e grupos sociais. Nao ha lugar aqui para
subordinar a escola a uma visdo global
de evolugdo ou leis historicas gerais das
quais seriamos prisioneiros. Mas esta
rejeicdo do historicismo ndo deve im-
pedir a existéncia de outras zonas in-
terativas e dindmicas. Através da adogao
desta abordagem, em que a busca da
“verdade’’ centra-se no movimento e
nio nos mecanismos sincronicos, po-
demos ‘‘ver” a escola como agente,
como um meio fazendo uma contri-
bui¢do insubstituivel a génese de certas
categorias sociais.

A validade desta abordagem ¢ ilus-
trada nas paginas seguintes com uma
discussao das origens dos colégios e da
burguesia no século XVI. Algumas
outras e poucas situagdes serdo bre-
vemente discutidas a fim de sugerir as
multiplas contribui¢des que a escola faz
para a produgdo da sociedade (para mais
detalhes, ver Petitat, Production de
l'école, production de la societé, 1982).

A Emergéncia dos colégios
e da Burguesia no Seculo Dezesseis

Presente sob forma embridnica ja no
século XV, o colégio humanistico trans-
formou-se em sua forma tipica entre 1530
e 1550 e veio a espalhar-se por toda a
Europa a uma taxa exponencial. Comum
novo programa, uma nova organizagao de
estudos e novos métodos educacionais, os
colégios representaram uma ruptura
notavel com as faculdades de artes tra-

dicionais. As diferengas entre os colégios
protestantes e catdlicos eram bastante
secundarias. A estrutura especifica desta
nova instituigdo pode ser captada em
quatro niveis: espago, tempo, a selegao de
elementos socio-culturais, e estruturas de
poder (Dainville, 1978; Aries, 196S; Rin-
ger,1978).

(a) Historicamente, a revolugdo que
os colégios representaram foi, antes de
tudo, uma revolu¢ao no espago em que o
ensino tinha lugar, envolvendo a subs-
tituigdo de instalagdes dispersas, an-
teriormente ocupadas por professores
“independentes’, por um Unico edificio
contendo um certo nimero de salas de
aula. A transi¢do do espago individual-
artesanal para o espago coletivo-
manufatureiro estava intimamente
relacionada a maioria das outras trans-
formagdes subseqiientes: controle dos
estudos, supervisio dos estudantes, ad-
ministragao centralizada, racionalizag¢do
e planejamento dos estudos, etc.

(b) A medida que os estudantes eram
levados a se reunirem em um Unico e
grande espago, havia uma crescente sis-
tematiza¢ao do uso de seu tempo, en-
corajada por uma transformacgio fa-
voravel de mentalidades. Esta orga-
niza¢ido ia bem além do planejamento
das atividades diarias, para os quais os
monastérios forneciam inumeraveis
modelos; ela cobria todos os aspectos
dos estudos, culminando numa gra-
dagdo sistematica e na corresponde
definig¢do e separagdo das matérias. Esta
racionalizagdo acarretava e reforgava
uma certa idéia de trabalho, de trabalho
compulsorio, assim como uma relagdo
institucionalmente definida entre
matéria e tempo de aprendizagem, entre
o ato de ensinar e a verificagao do que
era aprendido. Ela plantava a semente
de uma abordagem educacional in-
teiramente nova, baseada em exames,
notas, e defini¢gdes dos estudantes como
inteligentes, preguigosos ou estiipidos.

(c) A imposi¢ao desta grade *“espago-
tempo” sobre o corpo, a mente e a
matéria era acompanhada por uma
correspondente ruptura na escolha do
que era ensinado. Um curriculo cons-
truido em torno da logica e da dialética
era descartado em favor de um curriculo
centrado nas Belles-Lettres, isto &,
Latim e Grego em suas expressdes for-
mais altamente desenvolvidas. Nas



faculdades catolicas, mesmo os graus
primarios devotados a leitura e a escrita
eram ensinados em Latim, antes de se
seguir para a gramatica, com todas as
suas conjugagdes e declinagdes, e mais
tarde, para a historia, poesia, retorica e
finalmente filosofia. Da mesma forma,
escrever era 0 método basico de ensino
na educagdo dos colégios, o qual, a
primeira vista, parecia consistir numa
longa litania de exercicios e exames es-
critos.

(d) Para se extrair alguma produ-
tividade educacional deste mundo fe-
chado e regulado, em que se esperava
que os estudantes absorvessem grandes
doses de conhecimento divorciado do
contexto social da época, era necessario
ter-se uma nova autoridade educacional,
capaz de canalizar as energias das pes-
soas.

As estruturas corporativas tradi-
cionais foram substituidas por hierar-
quias burocraticas de complexidade e
tamanho variados. Enquanto os colégios
jesuitas, por exemplo, pertenciam a uma
grande rede educacional, com uma am-
pla hierarquia, alguns dos outros eram
faculdades independentes com pouco
mais que um conselho, um diretor,
professores e estudantes. Em todos os
casos, entretanto, os estudantes per-
deram o direito de organizar os estudos
de forma antdnoma, e os professores
tornaram-se financeiramente dependen-
tes, supervisionados e passiveis de ad-
verténcia. Uma série completa de téc-

nicas educacionais — baseadas em
recompensas, punigdes, competi¢do e
delagdo — sustentavam uma atividade

artificial, perturbada, naturalmente, por
uma auséncia endémica de disciplina.

Em duas geragdes, esta estrutura
educacional revolucionaria, que pri-
meiramente tomou forma em Liége, an-
tes que fosse sistematizada pelos protes-
tantes e adotada pelos jesuitas, esta-
beleceu-se em pequenas cidades e mesmo
em lugarejos com populagdes de apenas
alguns milhares de habitantes. Em toda
parte, ela adquiriu as mesmas caracteris-
ticas distintivas, independentemente das
condigdes locais. Entretanto, uma vez es-
tabelecido, o novo tipo de colégio
apresentou uma certa autonomia.

Quem apoiou e patrocinou isto? De
forma bastante clara, as elites urbanas,
que na época eram conhecidas como o

popolo grasso, em contraste com a
‘“‘gente comum’’, o popolo minuto, para
usar o vocabulario herdado das cidades
italianas da época. De acordo com es-
tudos historicos sérios, os nobres e os
artesios constituiam a minoria da
populagdo estudantil (Frijhoff e Julia,
1975). A aristocracia desenvolveu sua
propria rede de ensino nas academias
ncbres, enquanto as artes mecinicas
preparavam a maioria dos estudantes
para a futura rede das escolas de ca-
ridade.

Analogias Estruturais com a
Transformac#o das Condices Gerais

Ha, portanto, uma boa razdo para se
pesquisar as afinidades estruturais sub-
jacentes entre os colégios e o popolo
grasso emergente. Ao fazer isso, exa-
minaremos os mesmos aspectos que
examinamos na se¢io anterior e apon-
taremos os devidos paralelos com os
colégios.

(a) O colégio correspondia a um
dominio institucional do espago que
pode ser atribuido em parte aos monas-
térios, mas também e acima de tudo a
certas realizagdes do popolo grasso. A
analogia mais notavel é com as ma-
nufaturas, que racionalizaram o proces-
so de trabalho ao reunir, sob um mesmo
teto, varios artesdos. Bem antes que esse
controle institucional do espago fosse
aplicado a produgdo ou a transformagao
de bens materiais, ja era perceptivel nas
grandes empresas comerciais do século
XIV, tais como as companhias Bardi e
Peruzzi, por exemplo, que chegarama ter
ocupados cerca de 300 vendedores e
representantes em todos os centros co-
merciais e financeiros da Europa.

Falando de forma mais geral, os
séculos XV e XVI viram uma verdadeira
revolu¢do do espago do mundo e da
Europa, 4 medida que os navegadores
exploravam os mares. O espago frag-
mentado da Idade Média feudal, com
seus muitos diferentes dominios existin-
do em estreita proximidade, foi subs-
tituido pelo controle centralizado; re-
presentagoes planas deram lugar a
profundidade de campo; aglomeragdes
de casas cederam caminho as perspec-
tivas de planejamento urbano; e o mun-
do fechado da abdbada religiosa foi des-



cartado em favor do espago infinito a es-
pera dos novos conquistadores e do-
minadores do mundo (Braudel, 1972;
Koyré, 1969; Francastel, 1967).

(b) Durante os séculos XV e XVI,
houve transformagdes igualmente
profundas na forma pela qual o tempo
era percebido. No centro dessa mudanga
situa-se o mercador, a alma do popolo
grasso. O tempo libertou-se da Igreja e
dos céus. A vida ordenada do monge,
cadenciada pelos ritmos cosmicos, cedeu
caminho a vida cotidiana secular
gradualmente subordinada aos ritmos
do relogio. O relogio simbolizava o
dominio do tempo, tanto para o honnéte
homme que planejava seu proprio tem-
po, quanto para o empresario que
planejava o tempo de outras pessoas (Le
Goff, 1980; Quinones, 1972; Mumford,
1963; Weber, 1958; Gutton, 1971; An-
thony, 1977).

Para além dessa convergéncia geral
entre a forma pela qual tanto os em-
presarios modernos quanto os colégios
viam e usavam o tempo, deve ser obser-
vado que os colégios corporificavam esta
nova relagdo com o tempo melhor que
qualquer outra institui¢io. Em nenhum
outro lugar havia um planejamento que
se estendesse por tantos anos, afetando
tantas pessoas. As criangas e os adoles-
centes eram o campo de prova para o
novo controle sobre o tempo.

(c) Embora os colégios ndo tivessem
inventado a escrita, ou mesmo os livros
de contabilidade, sua pedagogia ba-
seada nos textos escritos refletiam uma
mudan¢a fundamental em diregdo a
uma das caracteristicas distintivas da
sociedade moderna, a saber, o uso sis-
tematico da escrita ndo apenas em uns
poucos dominios (religioso, legal, co-
mercial), mas na defini¢ao cultural de
uma classe social como um todo.

Os colégios n3o foram o bergo do
Renascimento; eles foram seu resultado
normal, educado. A novidade do colégio
estava ndo em seu amor explicito pelas
Belles-Lettres e em sua admiragao pelas
obras da antigiiidade, mas antes no fato
de que todos, do nivel mais baixo ao
mais alto deste popolo grasso, concor-
daram em usar um cultura distante,
moribunda, talvez morta, como seu
ponto de referéncia cultural a fim de
definir a si mesmos como estando si-
tuados a parte das ‘‘classes mecanicas”

que trabalhavam com suas mados, e a
fim de se identificarem mais estreita-
mente com a vida improdutiva e com o
desprezo pelo trabalho da nobreza cor-
tesd e ociosa (Seyssel, 1981; Loyseau,
1620; Pernoud, 1960/62; Mousnier,
1973; Delumeau, 1973).

A escrita e os colégios foram os
melios para que se mantivesse uma certa
distancia da vida, para que se obtivesse
um divorcio entre a cultura e a vida
cotidiana. Esta distincia mediada con-
duziu talvez a uma consciéncia obje-
tivadora, a este divorcio entre o sujeito e
0 objeto que constitui o proprio fun-
damento do conhecimento cientifico. O
burgués letrado n3o estava de forma al-
guma imerso em sua cultura escolar do
mesmo modo que um mercador comum,
que escrevia prosa sem reconhecé-la, es-
tava na sua. Sua relagdo com a cultura
era ornamental, instrumental e ana-
litica.

(d) Os colégios eram um microcosmo
dos elementos fundamentais do poder
moderno, na forma sob a qual estava
apenas come¢ando a emergir no século
XVI. A emergéncia do estado central
significou o fim da autonomia dos se-
nhores e das cidades, juntamente com o
das guildas e dos Estados Gerais provin-
ciais ou nacionais; da mesma forma, a
Igreja tornou-se subordinada e alinhada
(Mousnier, 1967; Durand, 1969). A or-
ganizagdo burocratica moderna, com
seus muitos niveis de funcionarios civis,
demissiveis, estava ainda nos seus es-
tddios embridnicos quando os notaveis
sistemas administrativos dos colégios se
difundiram — o mais notavel deles sen-
do a enorme organizagdo centralizada e
hierarquizada dos jesuitas. Se os colégios
imitaram o estado, isto aconteceu
apenas nas primeiras tentativas de
generalizagdo. Afinal de contas, o es-
tado educador podia simplesmente
seguir as bem testadas trilhas tornadas
conhecidas pela Ratio Studiorum.

Este processo de racionalizagdo
burocratica, iniciada pela monarquia
centralizada com o apoio do popolo
grasso, ganharia velocidade e ritmo
quando a burguesia tomasse o poder.

A Classe Burguesa:
impensavel sem os colégios

Destaquei de forma deliberada as



convergéncias estruturais entre os co-

légios e as transformagdes contempo-
rdneas — transformagdes que estavam
mais ou menos relacionadas a emergén-
cia de uma nova classe social. Em vista
das fungdes sociais dos colégios, a serem
identificadas, estes isomorfismos po-
deriam facilmente atuar em qualquer
das diregdes. Sem negar as circurn;tan-
cias que tornaram a emergéncia dos
colégios, com as caracteristicas acima
mencionadas, muito provavel, uma série
de fatores sugere que as atividades
educacionais assim estruturadas tiveram
seu proprio impacto.

Os colégios ndo foram os primeiros a
introduzir a maioria de suas caracteris-
ticas distintivas; eles ndo foram ino-
vadores radicais, mas corporificaram
certas tendéncias contempordneas mais
perfeitamente que qualquer outra ins-
tituicio. Da mesma forma, eles reu-
niram as novas tendéncias numa es-
trutura moderna forte, duravel e coeren-
te. Uma vez estabelecida, esta estrutura
difundiu-se muito rapidamente, conser-
vando seus tragos distintivos por mais de
dois séculos.

Esta corporificagdo avangada de ten-
déncias profundamente arraigadas, que
passam a gozar de uma popularidade
siibita e maciga, da credibilidade a idéia
de que os colégios influenciaram as
mentalidades e as relagdes com o tempo,
o espago, com modelos de administragdo
e com a cultura, estimulando, assim,
relagdes com o mundo e com os outros
que ja estavam sendo cultivadas pela

burguesia emergente.
Mas existe uma 4rea em que a con-

tribui¢do especifica dos colégios parece
inegivel: a homogeneizagdo cultural do
popolo grasso. Os colégios deram aos
mercadores e aos notaveis um ponto de
convergéncia, um terreno comum na
cultura escrita e letrada, que os distin-
guia radicalmente das ordens mais
baixas e os deixavam mais proximos dos
estratos mais altos da sociedade. A cul-
tura greco-latina dos colégios atendia ao
seu desejo de distingdo, de aquisi¢do de
uma cultura estrangeira, decorativa,
como uma soélida dncora para sua de-
manda de superioridade social. Nio
constitui nenhuma coincidéncia que
uma tendéncia pararela em diregdo a
segregacdo espacial se tenha enraizado
também durante o século XVI, em con-

traste com as ‘‘promiscuas’ condigdes
da Idade Média. A distancia espacial e
cultural substituia a incessante exibi¢ao

as marcas externas e ostensivas de con-
digdo -social. Este processo pode ser
comparado com a internalizagdo da
relagdo individual com Deus, em con-
traste com a conformidade religiosa ex-
terna ou com a compra de indulgéncias.

A formag3o de um grupo ou classe
social exige inevitavelmente uma certa
homogeneizagdo cultural. Em minha
opinido, a ‘‘classe burguesa’ ndo existia
no inicio do século XVI; o que existia
eram popoli grassi, com uma conscién-
cia local e fortes identidades urbanas,
combinados com redes de familiares e
clientes. A emergéncia de estados
monarquicos centralizados e a subor-
dinagdo das cidades e das guildas ar-
tesanais intimaram o burgués a existir
como uma classe numa escala nacional
e, conseqiientemente, a movimentar-se
para além doestadio dos popoligrassi, os
quais embora talvez livres, estavam con-
finados aos limites de bolsdesurbanosen-
ciumados e belicosos. Foi a partir da
unidade cultural basica partilhada por
gente comum endinheirada que a .bur-
guesia moderna emergiu, antes que exis-
tisse comouma classe com suasproprias
ambigdes politicas.

Penso que os colégios exerceram um
papel essencial neste casamento entre
dinheiro e cultura letrada, na consti-
tui¢do de um espago simbolico baseado
na escrita. E impossivel supor que nio
tenha havido nenhum agente de ho-
mogeneizagdo cultural neste processo.
Alguma outra instituigdo bastante
diferente dos colégios poderia eventual-
mente ter exercido este papel, mas a
emergéncia de uma classe letrada neces-
sariamente pressupunha uma base que
estivesse além das redes familiares e da
educagao familiar.

Até um certo ponto, os colégios
representaram uma autoconstru¢io da
burguesia, na medida em que um co-
légio era usualmente aberto por algum
homem rico nas cidades. Mas é obvio
que estas elites urbanas ndo estavam
pensando em termos de se produzirem a
si mesmas como uma classe ao nivel
nacional; em vez disso, elas estavam
preocupadas com a possibilidade de
mobilidade individual, a qual exigia o
dominio de uma certa cultura e boas



maneiras, ou carreiras académicas, etc.
As virtudes homogeneizadoras dos
colégios eram mais evidentes para as
Igrejas, tanto para os jesuitas quanto
para os protestantes, ansiosos por
ganhar os coragdes e as almas da futura
elite e por recrutar padres ou ministros.
Seja como for, estas elites identificavam-
se com seus colégios e estavam prontas a
lutar para preserva-las se por acaso as
autoridades decidissem que havia
graduados initeis em demasia no reino
(Dainville, 1957).

De tempos em tempos, uma percep-
¢do mais leiga emergia, a qual via os
colégios como um instrumento para a
homogeneizagdo da cidade inteira
(Bodin, 1559). Mas ndo foi sendo na
segunda metade do século XVIII que a
burguesia comegou a demandar ex-
plicitamente que os colégios se tornas-
sem um instrumento para a produgio e
a reprodugdo da burguesia como uma
classe dominante (Petitat, 1982).

Apbs essas breves notas historicas,
podemos agora fazer um balango tanto
das incertezas quanto da riqueza da
abordagem construtivista. A repetitiva
insisténcia na reprodugio como o tnico
papel da escola leva-nos a esquecer que
as categorias reproduzidas eram e ainda
sdo objetos de produgdo. Acima de
tudo, esquecemos que o instrumento
para a reprodugdo de uma classe pode
também ter sido o instrumento para sua
produgdo original e subseqiientes trans-
formagdes. Na verdade, a propria idéia
de “instrumento’’ n3o é mais adequada;
nem a de “‘autonomia’: revisdes impor-
tantes fazem-se necessarias.

Uma analise da relagio entre as
primeiras escolas técnicas e a emergén-
cia dos engenheiros como uma categoria
distintiva levariam a observagoes criticas
analogas. Desenvolvidas na Franga para
servir ao estado, as escolas técnicas er-
gueram-se acima da compartimenta-
lizagdo das relagdes entre poder e co-
nhecimento nos niveis superiores. Elas
tornaram-se assim uma instituicao chave
num novo processo de produgido-
reprodu¢do da cultura técnica (Arzt,
1966; Taton, 1964; Hahn, 1971; Petot,
1958).

Em acréscimo a essas contribuigdes
das escolas para a génese e o desenvol-
vimento de certos grupos, € importante
examinar quio provavel a emergéncia de

certas caracteristicas distintivas de nos-
sas estruturas sociais teria sido sem a
institui¢do da escola. Por exemplo, exis-
tem boas razdes para se pensar que a es-
cola exerceu um papel ativo na indi-
vidualizagdo do controle social, uma
hipotese confirmada por uma analise
dos colégios e das escolas de caridade. E
pode haver alguma divida sobre a con-
tribui¢do da escola para a emergéncia
das modernas e relativamente homo-
géneas nagoes-estados? Finalmente,
como podemos compreender a afir-
macgao da cultura escrita e a supressdo
da cultura oral sem o meio ‘“‘escola’’? Os
livros e a escolas introduziram uma cul-
tura mediada, um divbrcio entre a
produgdo cultural e o consumo cultural,
e propiciaram as representa¢oes sim-
bélicas uma nova autonomia da vida
cotidiana. Na metade do século XVI, os
colégios combinavam uma cultura morta
com certas relagdes sociais e ajudavam a
estabelecer novos processos de pro-
dugdo-reprodugdo cultural que eram
radicalmente diferentes dos processos que
governavam a cultura oral, inseparaveis
da natureza social geral.

As escolas s3o parte de nosso tecido
social, o qual n3o poderia produzir e
reproduzir a si mesmo sem elas. Isto
significa que ademais de participar da
emergéncia de estruturas e grupos
sociais, a escola toma parte em sua
transformagdo. Um bom exemplo disto
pode ser encontrado na ‘‘modernizagdo”’
dos colégios no século XIX.

J4 no século XVIII, os desenvolvi-
mentos cientificos e as primeiras fases
da revolugdo industrial estavam ques-
tionando a relevincia do colégio clas-
sico. A ampliagdo do curriculo dos
colégios, a fim de cobrir as linguagens
modernas, as ciéncias humanas e na-
turais, a historia e a literatura nacionais
e a geografia, pode ter significado a
diversificagdo da populagdo estudantil.
Em vez disso, foi o inverso o que acon-
teceu no século XIX, como um resultado
de duas sucessivas inovag¢oes conser-
vadoras.

Primeiro, estimulou-se a introdugdo
de departamentos ‘‘especiais’, ‘‘moder-
nos”’, ou de escolas ‘‘praticas’”, seja nos
proprios colégios (como foi o caso da
Franga, por exemplo) ou em escolas
diferentes (a Realschulen na Alemanha).
Estes novos departamentos ou escolas



nio levavam, entretanto, a universidade.
Esses ramos menores (conhecidos como
“classes dos merceeiros”, na Franga),
que ofereciam uma educagdo em parte
profissional, em parte geral, foram
purificados de seus aspectos utilitarios
em meados do fim do século XIX. Dai
em diante elas passaram a levar a um
diploma ‘moderno”, que dava acesso
as polytechniques, as escolas superiores
de engenharia e aos colégios de ciéncia e
humanidades e ciéncias sociais. Num
desenvolvimento paralelo, os aspectos
profissionais e seus estudiosos foram ex-
cluidos dos colégios e relegados a ins-
tituicdes separadas (Ringer, 1978; Fal-
cucci, 1939; Prost, 1960; Piobetta, 1937;
Day, 1972, 1974).

Os programas de estudo mais longos
preservavam assim a relagdo privilegiada
com a reprodugdo das classes dominan-
tes, mas o prego pago era a adaptagdo.
Esta adaptagdo conservadora as novas
condigdes da ciéncia e da inddstria
acarretava a produgio homogénea de
uma cultura ‘“moderna” exclusiva, de
alto nivel. Aqui, a escola produzia a fim
de melhor reproduzir uma classe social
em transformag¢do. Tanto no Renas-
cimento quanto na revolugdo industrial,
esta classe social necessitava de uma ins-
tituigio de homogeneizagdo cultural de
forma a assegurar sua defini¢io em
mudanga e sua adaptagdo. Valeria a
pena analisar essas situagdes em maior
profundidade, pois elas podem revelar
quio estreitamente os processos de
produgio e reprodugdo social estdo in-
terligados.

A escola contribui para a produgdo
da sociedade, pois depois de um certo
nivel da divisdo do trabalho, a sociedade
nio pode mais produzir a si mesma —
nem reproduzir-se — sem as escolas. Na
histéria da civilizagdo, as escolas as
vezes precederam a escrita; mas na
maior parte do tempo, as duas invengdes
caminharam junias. Na escola apren-
demos tanto o codigo da escrita quanto
aquilo que a escrita codifica: antes de
tudo, as leis da religido e do estado, e
contabilidade. Dos Sumérios ao Egito
dos fara6s e a China imperial, a emer-
géncia do estado, da cidade, e dos
aparatos administrativos coincide com a
escrita e com as escolas (Myers, 1960).
O escolar — o futuro padre, funcionario
publico letrado ou mercador — parece

ser necessario a produgao-reprodugio de
grandes institui¢des politicas dominadas
por uma ‘“‘classe” social maior que o cla
familiar. Aqui, os canais educacionais
niao especializados (a familia, o cl3, o
local de trabalho, a pequena comuni-
dade) provam-se incapazes de produzir e
reproduzir os principios maiores de es-
tratificagdo social: aqueles que dividem
o clero dos fiéis; os senhores e os fun-
cionarios puiblicos de seus sujeitos; os
produtores e os mercadores dos con-
sumidores; os gerentes e os técnicos
superiores dos trabalhadores; e assim
por diante.

A produgdo-reprodugio de uma
grande religidio ou da ciéncia exige ins-
tituigdes homogeneizadoras supra-
familiares. Isto resulta de uma neces-
sidade estrutural. Talvez, com o desen-
volvimento de novos meios, possamos ter
€xito em passar sem a velha estrutura
escolar burocratica ou em modifica-la
substancialmente, inventando algum
tipo de substituto eletronico ou ao estile
das redes de ‘‘convivéncia’’ de Illich, que
tenha virtudes homogeneizadoras si-
milares. Mas n3o podemos evitar a
necessidade de um lugar, um ‘“‘meio”
entre uma cultura com divisdes cam-
biantes e grupos sociais em movimento.

A abordagem construtivista tende a
demonstrar que a escola, estreitamente
ligada ao meio da ‘“escrita” até agora,
nio é meramente um instrumento banal
para ser moldado de acordo com nossos
desejos. O meio é aqui um produtor, de
algum modo da mesma forma que o foi
a propria escrita, sem o qual grandes
sistemas politicos estaveis seriam dificeis
de ser imaginados. O uso generalizadodo
meio ‘“‘escola’ transforma os usuarios e
deixa sua marca na propria estrutura
social. Entretanto, o meio “‘escola’’ ndoé
simplesmente uma outra forma de co-
municagio; ela é em si mesma um cru-
zamento de atores vivos, de professores,
estudantes, administradores, politicos,
moralistas, etc.

E, portanto, importante entender
ambos os aspectos da atividade pro-
dutiva da escola: sua participagio na
produgio-reprodugdo da atividade
produtiva da escola, como uma con-
seqiiéncia das atividades mediadoras
supra-familiares; e como um meio sus-
tentado por agentes especializados,
dotados de uma certa autonomia na in-



terpretagio e aplicagio de regras e
valores, no desenvolvimento de pro-
gramas, etc. Isto significa que a escola
faz uma contribuigao produtiva tanto ao
nivel das transformagdes sociais prin-
cipais quanto ao nivel micro-social —
um achado que tem sido confirmado por
varios estudos que usam uma perspec-
tiva dindmica ou construtivista (deve ser
também lembrado que os professores e
estudantes periodicamente reclamam
ruidosamente que eles ndo sdo meras
correias de transmissdo: o movimento de
protesto do final dos anos sessenta é o
exemplo mais recente e macigo).

E verdade que a agdo produtiva da
escola e de seus agentes nem sempre é
perceptivel. Quanto mais longa esta
a¢do, menos nos tornamos conscientes
dela, mais ela passa a fazer parte da
pedagogia oculta. Tanto os estudantes
quanto os professores acabam por
deixar de perceber as lentas mudangas
de significados nas quais eles estdo
imersos.

E contudo, ao fim e ao cabo, o im-
pacto principal do meio ‘“‘escola” esta
nessa agio de longo prazo que se passa
sob a superficie ideologica. Para dar a
suas agdes mais que um significado
superficial, enganoso, os educadores
devem confrontar as profundas transfor-
magdes de nossa época.Situados entre
duas geragdes, entre o passado e o
futuro, entre uma cultura amadurecida
e culturas potenciais a serem elabo-
radas, ndo estdo eles idealmente lo-
calizados para se tornarem conscientes
de uma historia medida em termos de
geragdes?

E que tal se a escola, de uma forma
para nos oculta, estiver fornecendo os
elementos simbolicos essenciais para
uma nova classe dominante? Que tal se
a liquidagdo do humanismo classico,
ainda o valor mais alto de apenas uma
geragdo atras, tiver deixado livre o es-
pago simbolico necessario para a coesio
de uma tecno-burocracia que, com a
longa e firme ascens3o do estado acaba
por invadir toda a vida social? Que tal
se a difusdo de processos automaticos,
da informética, e menores jornadas de
trabalho, resultarem numa percepg¢ioda
educagdo como algo mais autondmo do
mundo econdmico? Que tal se, a con-
tinuar esta tendéncia, a escola se tornar
a fonte de novas divisdes sociais, cada

vez menos dependentes da ordem
econdmica?

Essas duas perspectivas — tecno-
cratizagio e autonomizagio — té€m
numerosas implicagdes para as praticas
educacionais diarias. Uma delas da
prioridade a avaliagdo, as regras para a
certificagdo de especialistas licenciados,
a produtividade dos professores, e a ob-
jetificagdo de sujeitos e situagdes; em
contraste, a outra abordagem enfatiza a
cultura autdnoma, as necessidades e
exigéncias pessoais, a multiplicidade de
espagos imaginarios, o tempo ‘‘ndo
remunerado”.

A sociologia da reprodugio e a his-
toria fatual ndo sdo muito uteis para o
especialista educacional que tenta
posicjenar-se em termos de movimento e
de diferenga entre geragdes, no ritmo de
transformagdes profundas. Mas o so-
cidlogo-historiador do presente e o his-
toriador-sociologo do passado podem
ajuda-lo a detectar as lentas mutagdes
na sociedade e capacita-lo a ver o sen-
tido de seu trabalho, para além dos ins-
tantdneos ideoldgicos de curto prazo.
Nas ciéncias sociais, assim como em
todas atividades produtivas da socie-
dade, os fatos ndo sio meramente fatos;
eles sdo (re) construgdes em que novas
perspectivas adquirem forma, num
leque de possibilidades. Hoje, a medida
em que as ideologias fossilizadas entram
em processo de deterioragido e as velhas
utopias dissolvem-se em religides es-
tatais, a medida que a tecnologia
ameaga nos soterrar a todos em seus
refugos, este retorno a um tempo na his-
toria, medido em relagdo ao ciclo de
uma vida inteira, deveria estar no centro
de uma reconstrug¢do do sentido de uma
agdo pedagodgica que se queira cultural-
mente produtora, de grupos, de es-
truturas sociais, do futuro.

NOTA

A abordagem aqui proposta poderia ser chama-
da de perspectiviono construtivista. Ela esté rela-
cionada com uma série de escolas, incluindo
-a Ecole des Annales e a sociologia alema. A hist6-
ria é entendida como um campo de possibilida-
des, sem um significado pré-determinado ou

unilateral (Braudel, 1980; Weber, 1958; Dilthey,
1961; Piaget, 1972).
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videnciar a ligagdao da mulher com
a educagao provavelmente parecera dis-
correr sobre um lugar-comum. Sem
divida nao sao necessarios muitos
elementos para comprovar o quanto —
em diferentes sociedades e épocas — a
mulher foi e é responsavel pela educagao
das criangas. Se com referéncia a
educagao nao formal este é um dado
bastante aceito, também tornou-se ver-
dadeiro — a partir de meados do século
XIX, em muitas sociedades — no tocan-
te 4 educagao formal, escolarizada.

No Brasil, segundo dados do Recen-
seamento Demografico de 1980 (cf.
Bruschini e Amado, 1988), 86,6% do
professorado é do sexo feminino. Estes
nimeros sdo ainda mais expressivos se
tratamos da pré-escola (99%) e das
séries iniciais do 1° grau — 12 a 42
séries — (96,2%). No 2° grau cresce a
presen¢a feminina (em relagao a épocas
anteriores) e na Universidade ela também
estd presente, porém concentrando-se
em determinadas Aareas e nos niveis
menos elevados da carreira.

Podemos portanto aceitar que de
fato a relagao da mulher com a edu-
cacao é muito estreita. No entanto se
desejamos conhecer melhor esta relagao
encontramos muitas dificuldades. O que
quero ressaltar é que aceitamos este
fendmeno praticamente como se ele fos-
se ‘‘natural”, como algo dado. Ha ainda
muito poucas pesquisas que descrevam e
analisem a relagao mulher-educagao,
poucos estudos que criem teoria sobre os

Mag |ster|o de 1° Grau
um trabalhode mulher
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fatos e que contribuam para pensar em
seus significados e desdobramentos.
Em um artigo recente (‘“Estudos

sobre Mulher e Educagao: algumas
questoes sobre o Magistério”), Cristina
Bruschini e Tina Amado, considerando
a macica concentragio feminina na
educacao e a construgao historica do
magistério, aflrmam *

“.. se a condicio feminina do
magistério, como acreditamos, jus-
tifica o discurso do amor e do ca-
rinho e nd3o de outro qualquer, e se
este ¢ utilizado para encobrir as
condigdes concretas nas quais a
pratica docente acontece; se a
ideologia da vocac#io leva a baixos
niveis de organizacdo da categoria,
por que a preocupacio com o gé-
nero n#o é incorporada nos estudos
sobre o magistério ou a educac@io de
modo geral? E os estudos sobre
mulher, o que dizem a respeito?
( Bruschini, C. e Amado, T., 1988, p.
8).

Demonstram estas estudiosas que
grande parte da pesquisa educacional
nao incorpora a questao do sexo da
professora como um elemento que *‘pos-
sa ter algo a ver com o que esta sendo
analisado”’. Embora reconhecendo a
predominancia feminina no magistério,
muitas pesquisas assumem uma neu-
tralidade com relagao ao género, ou en-
tao justapoem a categoria género em



suas analises, sem efetivamente articula-
la com as outras categorias explicativas.

Apbs muito tempo, durante o qual
em nosso Pais pesquisar sobre educagao
significava analisar métodos e técnicas
de ensino, diferengas individuais, estilos
de aprendizagem ou questoes semelhan-
tes, medidos em pré e pos testes, pas-
samos mais recentemente a realizar pes-
quisas que buscam os vinculos da sala
de aula com a sociedade, e, sem duvida,
houve nisto um ganho qualitativo. As
condigOes materiais e concretas nas
quais se da a educagao — a sociedade
de classes e suas contradi¢oes — tém
aparecido como preocupagao nos tra-
balhos mais criticos. Parece que ja se
aceita que o capitalismo pode ajudar a
entender melhor e explicar como a
educagao tem se desenvolvido e acontece
em nossa sociedade.

Porém esta sociedade nao esta
atravessada somente pela contradi¢ao de
classe; outras contradi¢oes, de sexo, de
raga, de idade, também estao ai presen-
tes. No entanto, com apoio na consi-
deragao marxista classica de que a con-
tradigao classe é a fundamental, a
questao da’ dominagao .de género tem
sido tratada nao s6 secundariamente,
mas também insuficientemente.

Repito aqui o que inimeros pes-
quisadores (mulheres ¢ homens) vém
apontando em seus trabalhos — ha
necessidade de se articular as preo-
cupagoes de classe e género.

Isso implica tocar em algumas ques-
toes ainda polémicas, como a origem da
opressao feminina; o patriarcado, suas
formas de expressao atuais e suas re-
lagOes com o capitalismo. Estas questoes
estaio de algum modo presentes na
divisao social e sexual do trabalho e pos-
sivelmente tém algo a nos dizer sobre a
constru¢ao do bindOmio magistério-
mulher.

Ha ainda um elemento indispensavel
a considerar: a transforma¢ao historica
do magistério. Esta atividade nao foi
sempre exercida do mesmo modo ou
pelos mesmos sujeitos. Nao foi primor-
dialmente exercida por mulheres (e sim
por homens) e nem pelas mesmas
mulheres (quanto a origem de classe).
Assim, se os sujeitos sao outros e a for-
ma de organiza¢ao do trabalho também,
sem divida temos de conhecer melhor
esta realidade e, com o aporte da his-
toria, analisa-la criticamente.

O texto que se segue traz algumas
idéias iniciais de uma pesquisa que es-
tou desenvolvendo nesta diregao.

A construgao historica
da rela¢@ao magistério-mulher

Michael Apple, no artigo ‘‘Ensino e
trabalho feminino: uma anélise com-
parativa da historia e ideologia’, fala de
um processo de ‘“feminizacao do magis-
tério”. Analisando dados historicos da
Inglaterra e dos Estados Unidos, de-
monstra o progressivo abandono, pelos
homens, da direcao das salas de aulas e
atragdo das mulheres para esta fungao.
Relaciona ele este processo as modi-
ficagoes que a propria atividade do
magistério sofreu: da autonomia a for-
malizagao e controle.

Nos primeiros tempos detinha o
professor um grande poder de decisdao
sobre seu trabalho: contetidos, horéarios,
composi¢ao das classes, etc. Posterior-
mente, com o aumento da necessidade
de educagao basica, surge também a
necessidade de maior organizagao e con-
trole da atividade docente: determinagao
de programas, periodos de trabalho,
maior preparo ou credenciais dos
professores e fixagao de salarios (o que é
feito em niveis baixos). Estas caracteris-
ticas vao levar a uma mudanga no
professorado — deixam de servir aos in-
teresses dos homens (que nesta fase pas-
sam também a ter novas oportunidades
de trabalho) e atraem as mulheres (pois
respondem as suas lutas pelo acesso &
educagao e pelo trabalho fora de casa).
Nas palavras de Apple:

“Alguns homens ficaram na edu-
cac¢iio: so que eles sairam da sala de
aula. Isto confirma a alegacdio de
Lanford de que, entre 1870 e 1970,
quanto maior a formalizagio do sis-
tema educacional, maior foi a
propor¢io de mulheres professoras
(Lanford apud Strober, s. d., p. 21).
E também fundamenta minha ar-
gumenta¢iio anterior de que, uma
vez que um conjunto de postos se
torma ‘trabalho de mulher’, torna-se
também cada vez mais sujeito a
pressdes para racionalizacio. O
controle administrativo da pratica
docente, dos curriculos,etc., aumen-
ta. A propria ocupagio fica diferen-



te (Apple, 1988, p. 18) grifos do
autor).

Creio que podemos pensar que no
Brasil tenha ocorrido uma trajetoria
com alguns aspectos semelhantes. Nos-
sos primeiros educadores — por 200
anos praticamente os tinicos — foram os
jesuitas. Embora com uma forte e cen-
tralizada organizagao escolar, eles eram
“donos’’ desta organizagao. Tinham a
educacao como missao e sua agao pe-
dagogica e evangelizadora serviu por
muito tempo aos interesses do Estado,
mas eles conservaram, de fato, uma
grande autonomia e poder sobre seu
trabalho, de tal modo que chegaram a
ser percebidos como uma ameaga, como
um poder paralelo e foram afastados
(1759).

Na fase imediatamente subseqiiente,
ha um certo vazio de organizagao, e as
“aulas régias’” sdao o substituto capenga
dos colégios jesuitas. Sao evidentemente
aulas proferidas por homens, ji que
somente eles estavam capacitados.

Também serao homens que irao ins-
talar aulas particulares nas nascentes
cidades do Pais no inicio do século XIX
— com autonomia sobre o que ensinar,
para quem, por quanto tempo € me-
diante que remuneragao ou recompensa.
Ainda que haja preocupagao com a
orientagao destas aulas, nao ha ob-
viamente mecanismos para supervisiona-
las, e seus professores gozam, de fato,
de liberdade para o exercicio de seu
trabalho.

Algumas tentativas de organizagao
escolar comegam a aparecer apds a
primeira Constituicao (1824) e, mais ou
menos ao mesmo tempo, também se
comega a falar no parlamento nacional
da conveniéncia de serem mulheres as
educadoras das primeiras letras.

Em meados do século XIX surgem as
escolas normais em diferentes provincias
brasileiras. Abertas a homens e mu-
lheres, elas progressivamente irao se tor-
nar escolas de mulheres. A profissao
comegava a ganhar contornos mais
definidos.

O registro de Primitivo Moacyr sobre
a Provincia de Sao Pedro do Rio Grande
do Sul, em 1874, parece exemplar:

“...0 diretor geral da instrucdio lem-
bra que ha necessidade para o

progresso do ensino de uma inspec¢#o
ativa e inteligente. A inspecdio so
atingira seus fins confiada a homens
especiais. Para possui-los a adminis-
trac@io deve cria-los e para cria-los &
necessario ndo pequena despesa (...)
A Escola Normal tem especial aten-
¢do no relatorio do diretor geral, pelo
numero crescente de alunas, a par da
diminui¢io de alunos. O Asilo de
Santa Tereza proporciona a Escola
todos os anos um bom namero de
educandas, e o mesmo podera fazer o
Asilo de Santa Leopoldina. As
educandas tém em geral freqiientado
com aproveitamento o curso normal e
algumas, na regéncia de cadeiras tém
dado provas de excelente vocacio
para o magistério. Dentro de certo
tempo acontecera que teremos su-
perabundincia de professoras ha-
bilitadas pela Escola Normal e falta
de professores nas mesmas condi-
¢%es” (Moacyr, P., 1940, p. 475).

O texto permite que se acentue dois
dos elementos antes referidos: uma
maior preocupagao em organizagao (ins-
pe¢ao) e controle sobre o ensino, e a
tendéncia crescente de concentragao
feminina na 4rea.

Para construir este processo de
“feminiza¢ao” do magistério, irao con-
tribuir sem duvida as transformagodes
economicas e sociais do Pais. Embora
com lentidao, o Brasil se encaminhava
para a urbanizagdo e dava os primeiros
passos no setor industrial; recebia levas
de imigrantes (que teriam diferentes for-
mas de inser¢ao na produ¢ao e na so-
ciedade brasileira, conforme as areas do
Pais em que se localizaram); e via
desenvolverem-se suas camadas sociais
médias. Estas transformagoes provocam
o crescimento e a diversificagao das
oportunidades de trabalho — para os
homens — e, por outro lado, apontam
para a necessidade de escolarizagao
mais ampla da populagao.

As mulheres estava tradicional-
mente reservado o mundo doméstico e
sua participagao no trabalho fora de
casa precisaria ser justificada sem a
negagao do seu destino primordial.

Com raizes muito antigas, construiu-
se uma divisao entre o mundo publico
(masculino) e o privado (feminino) que,
se nunca foi rigida e definida, se oscilou
e até mesmo inexistiu em algumas



sociedades, ainda hoje nao foi realmente
destruida.

Esta divisao empurra as mulheres
para dentro de casa e incita os homens
as atividades externas. Como decorrén-
cia, atribui-se a4 ‘“‘natureza’” de cada um
dos géneros caracteristicas que sao

adequadas as suas diferentes fungoes e

atividades: as mulheres seriam ‘‘na-
turalmente’” doceis, submissas, sen-
siveis, dependentes, minuciosas, in-

tuitivas, pacientes; os homens, mais
logicos, organizadores, fortes, agres-
sivos, independentes, decididos.

Esta organizagdo de fungdes e de es-
feras de atuagao (privada e piblica) foi,
evidentemente, construida historica-
mente, ligada a condigOes materiais e
concretas de produgao e organizagao da
familia; revelou-se de formas diferentes
em sociedades e momentos determi-
nados; e acentuou-se, ganhando marcas
especificas, no capitalismo. Sobre esta
questao, examinando a situagao das
mulheres no século XIX, Michelle
Perrot diz:

“0 seculo XIX acentua a racio-
nalidade harmoniosa dessa divis&o
sexual. Cada sexo tem sua func#o,
seus papéis, suas tarefas, seus es-
pacos, seu lugar quase pré-
determinados, até em seus detalhes.
Paralelamente, existe um discurso
dos oficios que faz a linguagem do
trabalho uma das mais sexuadas
possiveis. ‘Aos homens, a madeira e
os metais. A mulher, a familia e os
tecidos’, declara um delegado
operario da exposi¢io mundial de
1867. A economia politica reforca
esta visdio das coisas, ao distinguir
produc#o, reproduciio e consumo. O
homem assume a primeira e a
mulher o terceiro, e cooperam na
segunda” (Perrot, M., 1988, p.
178).

O capitalismo provavelmente deu
contornos mais nitidos a esta divisao.
Antes a familia constituia-se numa
unidade de produgao e consumo, nao se
separavam as tarefas de reproducao da
vida e manutengao da unidade familiar,
das tarefas de produgao para consumo
ou para troca; nao se separava o tra-
balho doméstico de um outro, dirigido
para fora.

Mas o capitalismo trouxe uma se-
paragdo clara entre a casa e o lugar de
trabalho — provocou uma divisao entre
o trabalho doméstico nao remunerado,
exclusivamente feminino, e o trabalho
remunerado, fora do lar, que deveria ser
preferentemente masculino (a presenga
das mulheres nas fibricas é entendida
como uma inversao da ordem familiar).

A participagao das mulheres no
chamado mundo produtivo (j& que o
trabalho doméstico é por muitos con-
siderado nio produtivo) nio se da, pois,
sem dificuldades.

Esse tipo de trabalho é encarado
para ela como provisoério ou como um
extremo. O ideal é que ela possa dedi-
car-se apenas as atividades domésticas,
as fungdes de dona-de-casa, esposa e
mae. Afirmar que sua mulher ‘“nao
precisa trabalhar fora” é um indicador
nao s6 da capacidade provedora do
homem, mas talvez até mesmo de sua
masculinidade. Assim, o trabalho fora
de casa deve ser abandonado pela
mulher, logo que possivel, para que ela
se reintegre ao seu local ‘‘natural’’.

Isto é ainda mais verdadeiro em
relagdao as mulheres das camadas fa-
vorecidas. Estas sao ‘“‘poupadas” do
trabalho e das decisoes. Sao “rainhas do
lar”, mas mesmo ali devem respeitar a
autoridade maior, do homem, o chefe
da familia.

Certamente este quadro nao é rigido
e as transformagoes sociais mais amplas
interferem na organizagao das familias e
as alteram. No final do século passado
pode-se perceber o inicio de um mo-
vimento de saida das mulheres do fe-
chado mundo doméstico. Elas ocuparam
diferentes lugares no mundo do tra-
balho: fabricas, escritorios, escolas. (Es-
te movimento se acentuara interna-
cionalmente nas décadas das guerras e
tera reflexos no Brasil.)

Para as mogas das camadas médias o
magistério aparecera, desde o inicio,
como a profissao ideal, a \nica bem
aceita socialmente. Deste modo, as es-
colas normais serao o caminho nao so
para aquelas que precisam trabalhar,
como também para as que desejam es-
tudar um pouco mais.

Se a tendéncia em considerar o
magistério de primeiras letras adequado
a mulher iniciou-se nas primeiras dé-
cadas do Império (e foi contemporaneo
as manifestagoes em favor da organi-



zacao e controle da profissao), esta
posicao continuou e fortaleceu-se nos
anos seguintes, estendendo-se pelo
periodo republicano. A fala de A.
Peixoto, em 1930, serve para ilustrar
(aqui ressaltando a contraface, ou seja,
a inadequa¢ao do homem a esta ati-
vidade):

“0O magistério elementar masculino
¢, de fato, uma anomalia. A n#o ser
o caso vocacional, que é sempre tar-
dio no homem, n#o vejo porque,
sendio por incapacidade de competir
com outros homens, nas carreiras
masculinas, virdo eles para aqui.
Tenho pena quando os vejo convos-
co, se n#o lhes descubro vislumbre
de vocagdo... Felizmente os que
aqui vejo sdio duas vocacdes. Sio,
para mim, falidos na vida os outros.
Na idade em que se ousa e se tem
ambic#io de chegar, eles dio fundo,
numa profissio sem gloria e sem
remuneracio. E um teste psico-
logico e econdomico, de inferioridade
viril. Num pais que remunera tdio
bem todas as atividades masculinas,
abrigar-se parcimoniosamente no
magistério elementar é capitular
diante da vida... Se n@io lhes des-
cubro vocacfio, insisto, nos meus
alunos homens, tenho pena deles,
dos meus alunos homens...”
(Peixoto, A. apud Saffioti, H.,
1979, p. 194).

Havia também aqueles que argu-
mentavam contra a indicagao da mulher
para o magistério — embora suas razoes
fossem muito pouco lisonjeiras para com
as mulheres. H. Saffioti cita Tito Livio
Castro, representante do cientificismo
liberal da fase pré-republicana, que
afirma:

“Nada parece mais natural a pri-
meira vista que o ensino da crianca
entregue a mulher. A aproximacio
notavel da psicologia de uma e de
outra, a fraqueza fisica nos do-
minios do fisiologismo que em falta
de elevada cultura é uma das
melhores garantias de benevoléncia
e da delicadeza, o sentimento da
maternidade criado e mantido por
uma influéncia multissecular in-
dicam a mulher para guia da infan-

cia. Alguns (homens de ciéncia) que
se pronunciam pela incapacidade da
mulher niio duvidam confiar-lhe a in-
fancia. Entretanto, € um mal, é um
perigo, ¢ irreflexdo desastrosa.
(...) A educagio pela mulher so
pode ser comparada a educacio
pelo clero. Ambos preparam para o
passado organismos que se devem
mover no presente ou no futuro;
ambos amoldam segundo o mundo
antigo que representam um organis-
mo que tem de viver no meio atual.
(...) A conclus@io ¢ uma e unica.
Nenhum papel deve ser confiado a
mulher atual na direcéio intelectual
das geracdes” ( Castro, T.L. apud
Saffioti, H., 1979, p. 211).

E verdade que este tipo de argumen-
tagao trazia em sua base uma grande
crenga no poder da educagao e se en-
caminhava na dire¢ao da necessidade de
educar-se as mulheres, mas também
torna evidente a desvantagem feminina.

Se alguns (poucos) apontavam para
este problema, a maioria passava sobre
ele ou o desconhecia, e aceitava (até
aplaudia) a tendéncia crescente de
serem mulheres as jovens normalistas e
professoras. Esta é a tendéncia que se
afirmara.

Assim constrbi-se a relagao magis-
tério-domesticidade, ou séja, entende-se
que o magistério é mais adequado para
a mulher, por exigir o cuidado de crian-
¢as; ser professora é, de certa forma,
uma extensdo do papel de mae. Além
disso, o magistério passa a ser visto
também como um bom preparo para a
futura mae de familia. Que outra ati-
vidade proporcionaria o contato com
principios, assuntos e habilidades mais
adequados a4 dona-de-casa ilustrada,
mae e esposa dedicada e de boa for-
mac¢ao moral? Dai a organizagao dos
cursos normais com pontos de ligagao
com o lar, com solida orientagao moral e
religiosa , etc. O trabalho num s6 turno é
também ideal para as mulheres, per-
mitindo-lhes combinar a atividade
profissional com as responsabilidades da
casa. Tudo isto favorece a aceitagao
social da profissionalizagaio — como
professora — para as mulheres.

Vincula-se a estas idéias uma outra
relagao: magistério-vocagao. A tarefa
deve ser abragada por aquelas que tém
vocacao; supoe uma doagao. Isto leva a



uma certa desconsideragao do saldrio,
ou seja, o magistério é praticamente um
sacerdocio. Mais uma vez o fato de
serem mulheres as ocupantes desta
atividade serve para justificar os baixos
salarios; usualmente elas nao sao o
unico ou o principal componente do or-
¢amento familiar e, supostamente, con-
tentam-se com menor remuneragio.

Este é um quadro simplificado (mas
verdadeiro) do perfil profissional das
professoras primarias das primeiras
décadas do nosso século. As teorias
pedagdgicas modernas — principalmen-
te o escolanovismo dos anos 30 e 40 —
renovam e acentuam muitas destas
caracteristicas. Dao um ‘‘status” mais
profissional ao magistério (e mais cien-
tifico também) pela exigéncia de maior
qualificagao docente, pelo emprego da
psicologia na educagao e pelos aportes
da psicometria, biologia e higiene. Mas
objetivamente a dedicacao, a doagdo e 0
amor continuam sendo enfatizados
como os elementos fundamentais para o
exercicio da profissio e alarga-se em
todos os niveis de ensino o contingente
feminino, ainda recrutado nas cha-
madas camadas sociais médias.

E a professorinha, continua a mesma?

Os anos 60 trazem a tona algumas das
profundas contradicdes que se haviam
gerado no Brasil. HA um processo de
grande concentragio de capital, maior
burocratizagdo, empobrecimento das
classes assalariadas e do proletariado,
desenvolvimento da urbanizagio e da in-
dustrializagao, juntamente com o fe-
chamento politico e o controle dos di-
ferentes organismos da sociedade civil
(sindicatos, escolas, partidos, associa-
¢oes, etc).

A educagao reflete e reproduz esta
conjuntura. Num contexto extremamen-
te autoritario sio reduzidos os espagos
para resisténcia e para transformagao.

A avalanche de leis, normas e de-
cretos que caem sobre as escolas e re-
gulamentam suas atividades sao a face
mais evidente do controle que o Estado
pretende ter e tem sobre o setor.

Um processo que ja se iniciara antes,
agora aparece com mais clareza: distin-
guem-se diferentes fungoes, criam-se es-
pecializagoes dentro do trabalho docen-
te, separam-se as esferas de decisdao e
execugao, fragmenta-se a acao edu-

cativa. Paralelamente acentua-se o
processo de proletarizagado do magis-
tério.

Ilustra esta afirmagao a fala de
Miguel Arroyo em um encontro de
supervisores da educagdao, em 1979:

‘“Quando no sistema escolar, a
categoria mais alta era a normalista,
ela servia para depreciar o trabalho
docente dos ndo-normalistas e
rebaixar seus salarios. Quando a
percentagem de normalistas aumen-
tou na composi¢c@o do corpo docente
brasileiro, foi necessario criar novas
categorias de trabalho especializado
para depreciar o nivel, as funcdes e
os salarios dos normalistas, reduzin-
do-os a categoria de n#io especia-
lizados. Para o sistema escolar
modernizado administrativamente,
na logica da empresa privada, in-
teressado em produzir mais e
melhor educaciio com menos custo,
a introduc¢dio dos especialistas foi
uma grande invenc¢do: o salario dos
normalistas __ tidos como n#o es-
pecializados __ foi rebaixado aos
niveis dos salarios mais baixos da
sociedade, enquanto uma propor¢éo
minima de especialistas passaram a
fazer parte do quadro de magistério
com salarios baixos, mas relati-
vamente compensadores em relacdo
aos normalistas’ (Arroyo, M., 1980,
p. 21).

Fazendo a ressalva ao emprego do
masculino (os normalistas) para indicar
uma categoria macigamente feminina,
de qualquer forma o comentario de
Arroyo ajuda-nos a perceber o processo
de desvalorizagao da profissao e en-
caminha-nos no entendimento de uma
outra condi¢ao do magistério.

Os cursos normais perdiam assim
seu ‘‘status’”’. A propria formagao era
“‘aligeirada”. A partir da lei 5692/71 a
escola normal cedia lugar a ‘‘termi-
nalidade magistério”, que desde ai pas-
sa a ser desenvolvida em cursos de 2°
grau constituidos de varias terminali-
dades:

“. a lei 5692/71 representa a
orientacdio legal que incorpora a
tendéncia tecnicista (...). Rege-a o
espirito da produtividade, eficiéncia



e eficacia, dai a busca de ndo
duplica¢io de meios para os mes-
mos fins, o carater de terminalidade
de estudos (com profissionalizagiio
ao fim do 2° grau) eumacertaén-
fase nas disciplinas mais operacionais
(Louro, G., 1986, p. 45.).

“Esses conceitos __ racionalizagio,
eficacia __ passam entdio a dominar
ndo sO a area econdomica e politica,
como outros setores da adminis-
traciio, e também a educagio.

A tendéncia do planejamento e con-
trole, que se anunciara em outros
momentos, implanta-se definiti-
vamente na educagdio brasileira”
(idem, p. 39).

Gradativamente, como parte de um
movimento que jA comegara alguns anos
antes, os cursos de magistério sao aban-
donados pelas mogas das camadas
médias e passam a ser freqiientados
pelas jovens de camadas sociais mais
baixas.

O ensino de 1° grau também esta se
transformando. Alguns setores sociais
que antes nao tinham acesso a escola
agora ali conseguem chegar, mas as es-
colas pouco sabem o que fazer com eles.
Com altos indices de evasao e repeténcia
e com vidas tao diferentes daquelas que
sao referidas nos cursos de magistério,
as criangas das classes desprivilegiadas
representam um desafio ao qual as
professoras nao conseguem responder.
Também aqui o ensino é superficial,
aligeirado, pré-programado.

Sem ser dona do seu trabalho,
devendo seguir nao s6 um programa,
objetivos e normas pré-estabelecidos,
mas também um livro texto que deter-
mina as atividades, questdes € as respos-
tas corretas, esta professora vive, sem
divida, uma situagao profissional muito
diferente e distante do professor au-
tonomo dos primeiros tempos, ou mes-
mo da educadora dos anos 40. Ocorre
aqui um processo como o que Apple
descreve nos Estados Unidos, onde se
pode perceber ‘‘desqualificagao do
trabalho”, “separagao entre concepsao e
execu¢ao” e ‘“‘intensificagao” (neces-
sidade de acelerar as atividades pelo
aumento de testes, papéis, fichas, etc.)
(Appele, 1987). E sc estes fatos levam a
uma degradagao do trabalho, possivel-
mente em nosso Pais eles sao mais acen-
tuados pelas condigdoes extremamente

precarias em que se da a pratica profis-
sional.

E interessante notar que este é um
processo muito contraditério. Ao mesmo
tempo em que o professorado ia perden-
do espagos importantes de decisao, via-
se envolvido (quase se poderia dizer en-
golfado ou soterrado) por fichas, ta-
belas, pré e pos-testes, etc. que lhedavam
uma sensagdo de crescente responsa-
bilidade, de tomada de “‘decisdes téc-
nicas” e, em conseqiiéncia, de maior
profissionalismo.

Apple chama atengao para isto,
dizendo:

“QOs professores e professoras pen-
savam a si mesmos como sendo mais
profissionais a proporciio que em-
pregavam testes e critérios técnicos,
aceitavam as horas mais longas e a
intensifica¢io de seu trabalho que
acompanhava o programa. Para
fazer um ‘bom trabalho’, vocé
necessitava ser tio ‘racional’ quanto
possivel ( Apple, 1987, p. 10).

Ainda adiante, desenvolvendo esta
idéia Apple lembra-nos que a nogao de
profissionalizagao é especialmente im-
portante para as mulheres, tanto na
busca de reconhecimento quanto de
salarios e tratamento iguais aos dos
homens. Esta é, pois, uma idéia que nio
se pode desprezar ao examinar uma
carreira feminina, como é o magistério.

Creio que na denominagao que as
(os) proprias (os) professoras (es) tém se
atribuido nas tltimas décadas no Brasil
ha um indicador destas mudangas. A
“professorinha normalista” foi subs-
tituida pelo termo amplo de ‘“educa-
dora’’, depois (nos anos 70) pelos
“profissionais do ensino”’, e mais recen-
temente (anos 80) pelos ‘“‘travalhadores
da educagao’”.

Parece-me, portanto, que tudo isto
aponta para a constatagao de que a
pratica docente é hoje muito diferente
daquela do inicio do século, nao sb pela
forma como ela é organizada, mas tam-
bém pelos seus agentes.

As diferentes nomenclaturas também
dao uma pista de novas superagdes. E
provavel que o tecnicismo e a (assim
chamada) profissionalizagao dele de-
corrente nao representem mais, no
Brasil, a tendéncia dominante no magis-



tério e, em seu lugar, esteja se colocando
a compreensao da situagao de traba-
lhadores que hoje compartilham profes-
soras e professores com membros de
outras categorias profissionais.

A doagdo e o sacerdécio cederam
lugar a reivindicagao por melhores con-
digoes de trabalho e salarios. A imagem
de mae substituta (ou tia?) esta sendo
substituida pela de trabalhadora as-
salariada e sindicalizada. Mas havera
por parte das professoras o reconhe-
cimento efetivo desta transformagao, ou
nao? Nao tera esta nova situagao (talvez
nao tao nova) implicagoes diretas no en-
sino?

Apple fala na contraditoria loca-
lizagao de classe dos professores e
professoras e afirma, junto com Wright,
que ‘‘é sensato considerar esse grupo
como localizado simultaneamente em
duas classes’’, partilhando tanto dos in-
teresses da pequena burguesia quanto
do proletariado. Ele vai ainda além,
chamando aten¢ao para o fato de que
estas pessoas sao de um género espe-
cifico:

“Em toda categoria ocupacional, as
mulheres estdio mais sujeitas a serem
proletarizadas do que os homens.
Isto pode ser devido a praticas
sexistas de recrutamento e pro-
mogHo, a tendéncia geral de se dar
menor importincia as condicdes de
trabalho das mulheres, a forma pela
qual o capital tem historicamente
tirado proveito das relacdes patriar-
cais, e assim por diante’ (Apple,
1987, p. §5).

Em tudo isso, na realidade brasi-
leira, parece-me que ha muitos aspectos
pouco claros sobre a situagao concreta
do magistério e de seus agentes. Pro-
vavelmente estamos com freqiiéncia
lidando com uma realidade nova a par-
tir de caracteristicas e esteredtipos for-
jados no passado e que obviamente nao
ttm condicoes de ajudar-nos a com-
preender a situagao atual.

Ainda citando Apple:

“No fundo, pode ser que ndo es-
tejamos descrevendo a mesma
ocupac¢iio, depois que o magistério
primario virou trabalho feminino. E
que as ocupacdes se transformam

muitas vezes de forma significativa,
ao longo do tempo. (...) E impe-
rativo portanto indagar se o que veio
infelizmente a se chamar de fe-
miniza¢io do magisterio se refere
realmente a mesma ocupacio” (Ap-
ple, 1988, p. 16) (grifos do autor).

Acredito que esta é uma.area impor-
tante a ser investigada. A imagem de
centenas (e até milhares) de professoras
lotando os estadios em assembléias,
promovendo passeatas e vigilias de
greve, ou tentando acordar com suas
sinetas os governantes do estado é muito
diferente do antigo modelo pregado
pelas escolas normais. A surpresa de C.
Drumond de Andrade com uma greve
em Minas Gerais, em 1979, é ilustrativa:

“Uma greve nido & acontecimento
comum no Brasil. Se a greve é de
professores, trata-se de caso ainda
mais raro. E se os professores siio
mineiros, o caso assume propor¢des
de fendomeno unico.

O que teria levado as pacatas,
doceis, modestissimas professoras da
capital e do interior de Minas
Gerais a assumir esta atitude, sendo
uma raziio também unica, fora de
qualquer motivagio secundaria e
circunstancial? Uma razdo de
sobrevivéncia?”’ (Drumond apud
Novaes, M., 1984, p. 60).

Os dez anos que nos separam desta
fala tornaram algumas das expressoes
usadas por Drumond superadas. Hoje as
greves sdo acontecimento comum no
Brasil e, dentre elas, as greves de
professoras. A muitas delas certamente
também nido sao adequados adjetivos
como pacatas ou doceis!

Entender, portanto, quem esta nas
salas de aulas, como estd organizando
seu trabalho, qual seu grau de auto-
nomia ou a quem se subordina, o sen-
tido ou a representagdo que tem deste
trabalho, sao algumas questdes indis-
penséaveis. E esta realidade s6 podera ser
entendida, é claro, se for examinada em
conjunto com as transformagoes sociais,
politicas, econOmicas maiores.
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E sta reflexdo parte de um conjunto
de sentimentos meus frente a concretude
da situagdo vivida por familias que
trabalham na catagdo de lixo em Porto
Alegre.

Quando a gente se envolve com
situagdes concretas do cotidiano das
classes subalternas, emergem sentimen-
tos varios que desafiam nossa racio-
nalidade de intelectuais. Precisamente
nas condigdes subumanas vividas pelos
catadores de lixo de Porto Alegre surge
um impasse: ou remeter a solugdo sempre
para a situag¢do estrutural e ao mesmo
tempo distante, ou procurar o encontro
com o possivel, com o imediato. O
amanha para mim tem um tempo de an-
tecipagdo e de programagdo, enquanto
que a organizagdo do amanh3 para o
catador é, no maximo, a manutengio de
uma rotina onde o imprevisivel semprees-
ta presente.

Busco, pois, entender junto com esse
segmento popular como, através deste
tipo de trabalho, é possivel acontecer o
processo educativo, pela superagdo do
vivido hoje coletivamente pelos cata-
dores, sem perder a perspectiva de
modificagdes estruturais aparentemente
mais distantes.

Ao mesmo tempo que esta é uma
busca metodologica de educa¢do po-
pular genuinamente nascida na pratica
cotidiana de educadores e a populagio,
tem-se enfrentado uma permanente in-

Aluta ema’nclpatorla entre os
catadores de lixo na perlferla
de Porto Alegre: a |
provisoriedade da educacao
~ pelotrabatho
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geréncia de agéncias externas ao mo-
vimento popular, procurando dar-lhe
regras de ag3o. Situam-se nesse caso as
solugdes oficiais dos organismos apa-
ziguadores e desmanteladores do mo-
vimento popular — vindos da esfera
publica. Esse assédio se combina com os
intelectuais viajeiros internacionais que,
na procura do exdtico tropical e tupi-
niquim, trazem solugdes recheadas de
recursos financeiros e controle social.
Esse impasse, além do primeiro men-
cionado, é de um impacto terrivel, pois
consegue desmobilizar o povo e intelec-
tuais através do disfarce das migalhas.

Além disso, outro limite se impde ao
educador popular especialmente nessa
sua pratica: trata-se da transposi¢io
mecanica de caminhos percorridos pela
Nicaragua e Cuba. Nesses dois paises
encontram-se formas concretas de aliar
educagdo e trabalho através da criagdo
de unidades produtivas dentro do
proprio espago da escola: as hortas,
oficinas e até mesmo a colheita do café
e/ou cana-de-agicar. Onde estaria a
diferenca entre tais iniciativas e as
propostas pelo Estado e agéncias inter-
nacionais?

Educac@io e Trabalho: breve
retrospectiva

Estes impasses podem também ser
relacionados com a evolugdio que a
tematica Educag3o e Trabalho vem ten-
do nos ultimos anos, em particular des-



de a II* CBE de Belo Horizonte em
1982. Foi um dos momentos mais
prodigos que fertilizaram definitivamen-
te esse terreno de discussdo teorico-
metodologica e, ao mesmo tempo, de
entrelagamento com o politico da
educagdo. Como exemplo desses encon-
tros cito aqueles que contaram com a
participagio competente e engajada de
Gaudéncio Frigotto e de Mauricio Trag-
temberg.

Os painéis onde os dois colegas
atuaram, trouxeram a questdio da
educagdo do trabalhador de forma com-
plementar. De um lado no ‘“pelas maos
fazendo a cabeca do trabalhador’,
Gaudéncio destacava a fungio entra-
nhada que o ensino técnico do SENAI
carregava quandoensinava o “‘fazer”.
Numa exposi¢io que trazia esse cons-
tante argumento coube a platéia o papel
de esclarecimento esuperag¢do, quando
alguém perguntou: como se poderia ex-
plicar que ‘dos treze sindicalistas do
ABC condenados na Lei de Seguranca
Nacional, nove passaram por cursos de
aprendizagem do SENAI-Sao Paulo’?
Era a manifestagdo que desvelava tam-
bém a posigdo do autor: o conhecimento
adquirido pode até produzir sujeitos
conformados (o conhecimento em si tal-
vez faga isso), mas mais forte do que ele
¢ o que acontece no mundo do trabalho,
no cotidiano operario, onde a conscién-
cia se constitui. Num outro painel, o
professor Tragtemberg, muito carac-
teristico pelo seu estilo de independéncia
as normas, introduziu no espago aca-
démico daquela reunido os depoimentos
concretos de operarios 14 presentes. Vale
mencionar a riqueza do argumento do
Brito, quando expressa quase o mesmo
tipo de argumento surgido na exposi¢ao
do Gaudéncio: “o poder revolucionario
do paquimetro”. Em outras palavras era
a educagido pelo trabalho no trabalho
real, no espago da fabrica. Mas esse
painel (mesa-redonda) teve outra con-
tribuicdo — a introdugdo feita pelo
Tragtemberg em situar o papel do in-
telectual fazendo uma analogia com a
expressdo dos pedes em relagdo aos seus
mestres: ‘‘cagar linha’’, ou seja, impor
ordens sem discuti-las previamente. Es-
tava nessa apresentagdo o primeiro
choque sobre o papel unico da escola
que nos educadores tanto acreditava-
mos, ou seja, a aprendizagem para a

formag3o do trabalhador acontecia fora
da escola, predominantemente nas
relagdes entre os proprios trabalhadores
entre si e este em confronto diuturno
com as amarras do capital.

Na seqiiéncia cronologica de encon-
tros nacionais nos quais a Educagio e
Trabalho foram motivo de inovagdes e
aprofundamentos teoricos, surge uma
reuniio no CNPq com a coordenagio da
Acacia Kuenzer. O ‘“estado da arte’ na
area foi construido pelo coletivo dos pes-
quisadores presentes. Entre algumas
contribuigdes que se esbogavam nos
debates aparecia o Nosella ja trazendo o
“nao trabalho” como elemento neces-
sario para o entendimento das resistén-
cias operarias. Mas é através da analise
pausada e forte do Candido Gzybowsky
que se agrega ao corpo de contetdos
para anilise a necessaria e indispensavel
presen¢a dos movimentos sociais. Entao,
Educagio e Trabalho se enriquece com
0 ‘“nao trabalho’’ (tempo livre) e com a
influéncia forte, nesse campo, da agdo
dos movimentos sociais. No caso do
Candido, o ponto de partida se confi-
gura nos movimentos sociais do campo,
onde sua analise se efetua, mas tainbém
se adequa aos movimentos urbanos
(“continuum’” do José de Souza Martins
ajuda nesse momento — entre o rural e
o urbano).

Essa retrospectiva carrega consigoum
movimento que reflete as discussdes em
cenarios privilegiados, onde a produgio
académica tem «sua ressondncia am-
pliada. Sabemos existirem outras
manifestagdes desse fenOmeno em es-
pagos localizados regionalmente mas
fora do circuito de distribui¢do de saber
académico. Mesmo assim, é possivel
aceitar esse movimento das reflexdes
sobre educagio e trabalho como re-
presentante da tendéncia nacional.

Ent3do, os limites e impasses regis-
trados acima (mesmo com a omiss3o de
alguma experi€ncia ndo registrada nos
foruns nacionais) permitem extrair entre
outras conclusdes o seguinte: ha um
privilegiamento do espago fabril e con-
seqiientemente do trabalhador urbano ja
com niveis de organizag¢3o consolidados.
Nosso relato é sobre o elo mais fraco
dessa corrente que constitui as assim
chamadas classes populares: o lumpen
— refletido na existéncia concreta do
catador de lixo.



Vale ressaltar aqui o continuum da
constituigdo da classe trabalhadora ex-
presso nas analises de Oliveira (1981) e
Kowarick (1987) a respeito do setor
“marginal da economia’’ onde tais
trabalhadores existem. O conceito es-
tatico e fechado de classe impede uma
analise desse segmento popular. Se faz
necessario a colaboragao de Thompson
(1987) que na introdugdo de seu livro
traz um enfoque de ‘‘constitui¢cao’’, de
formagao de uma classe como parte in-
dissociavel para seu entendimento. Com
isso e também um artigo de Hobsbawm
sobre os sapateiros revolucionarios,
ousamos uma tentativa de abordagem
antropologica para descri¢do da cons-
trugdo de identidade desse grupo de
trabalhadores.

Constituicio — construco de uma
identidade

Tanto para o agente de educagdo
popular quanto para a propria popu-
lagio envolvida se faz necessaria a
procura de um entendimento de como
um setor da classe trabalhadora constroi
sua identidade. Isso exige do educador
uma qualificagdo de ampliagao de seus
sentidos ao extremo para poder captar
as manifestagdes, no seu cotidiano, da
cultura popular. Sem ‘“a prioris” de
modelar esses registros € possivel se
atingir ao que Brandao (1988) denomina
de “‘cultura em processo’’ como a
maneira mais adequada para se superar
o estatico contido no termo ‘cultura
popular”, ou seja, para o ‘“‘quebrar da
embalagem pronta’’ desse conceito e
“para lidar com o que vem sendo cul-
turalmente vivenciado nas elaboragdes
cotidianas’’.

A partir disso se pode entender,
sempre com os limites da provisorie-
dade, como a catagdo do lixo preside a
constitui¢do de sias identidades. Com o
auxilio do texto riquissimo de Luiz Fer-
nando Dias Duarte (1987) se pode en-
tender como o viver do lixo qualifica a
unidade produtiva familiar. Criangas e
adultos, em diferentes e complementares
tarefas, atuam nas ag¢des que vao de
coleta na rua até a comercializagio, e is-
to passa a ser uma rotina que perpassa
as mais diversas instincias do cotidiano.
Do levantar ao dormir, na casa e na rua,

com bom ou mau tempo, permeado por
celebragdes religiosas e por (des) encon-
tros do afetivo, — aquela referéncia do
lixo impregna-se de tal forma que o
olhar sempre esta atento ao que possa
representar sobra (que se torna sind-
nimo de matéria-prima) e sobrevivéncia.

Para a superagao do que seja “mar-
ginal’”’, no conjunto da produgdo eco-
ndmica, como sendo algo fora do modo
de produgdo capitalista, as criticas de
Oliveira sdo suficientes — mas para a
nogao de “marginal’’ como sindbnimo de
preguigoso, indolente e vagabundo —
quem nos auxilia? E exatamente alguém
como Kowarick que ja auxiliou na
analise econdmica anterior tanto quanto
Oliveira ele recupera a historia da nogao
de vadiagem imposta ao escravo liberto
e que até hoje ainda permanece nas
representagdes sobre o trabalhador
nativo.

A identidade entdo sc consiitui por
reagdo a esse tipo de estigma imposto
pelo senso comum — mas muito tam-
bém pela propria atividade cotidiana, na
qual os catadores s3o determinados a
agir permanentemente para a garantia
do minimo para sobreviver. Este é um
momento importante para ser com-
preendido por aqueles que trabalham,
como educadores populares, junto com
esse segmento das classes subalternas. E
que, em contraste com o esteredtipo da
vadiagem, neste caso, estes sujeitos se
defendem por uma agao individual de
trabalho constante. A questdo se encon-
tra mais na instincia da combinagio
desses sujeitos num projeto cooperativo,
ou seja, em relagdo ao trabalho o ca-
tador n3o se omite a essa agdo, mas sim
na sua forma organizada cooperati-
vamente.

Combinado com o item acima temos,
por parte da constituicio da sua iden-
tidade, o acesso a mobilidade, através
da representagdo dos outros catadores
hoje com seguranga econdmica garan-
tida. E interessante que isso ndo ocorre
por uma superagdo de um polo oposto,
como na fabrica através dos capitalistas-
empregadores. Existe, entre os pro-
dutores de lixo (industrial e/ou domés-
tico) e os catadores, um conjunto de in-
termediarios que, a partir do recolhi-
mento de um lixo privilegiado, se tor-
navam donos de alguns setores (por
exemplo: aparas de papel da industria,



ou de bancos) que lhes garantem uma
atividade sem interrupgdes e com es-
quema de vendas garantido. Existem até
conflitos abertos entre estes catadores-
ricos que mantém um mercado cativo
nio permitindo qualquer novo con-
corrente. Mas a imagem de que o lixo
produz riqueza, através do ja acontecido
cori seus ‘‘ex-colegas’’ também é ali-
mentada pelo mito do tesouro escon-
dido. Correm historias fantasticas de
descobertas de joias, talheres de prata,
dinheiro, etc., entre os restos dos lixos
domésticos. A ascengdo social, possivel e
individual, rotineiramente compde o
referencial que permite, trabalhando
num setor como esse, compensar o
carater de ‘‘servico sujo’’ pelo milagre,
pelo inusitado.

Na trajetoria diaria dos catadores em
suas pequenas carrogas, entre as ilhas e
as zonas centrais de Porto Alegre, se
fortalece a imagem que a familia tem de
si, vis-a-vis aos outros espagos e as
outras pessoas. E contrastante essa
cena: — os catadores se vestem com
roupas caracteristicamente escuras e até
rasgadas pelo seu uso de segunda méoe
lavadas nas aguas poluidas e barrentas do
rio Guaiba. Outra comparagdo que se es-
tabelece é entre os animais que compde a
caravana dos catadores, cavalos e muitos
cdes e os animais de estimagdo das fa-
milias das residéncias da cidade. Mas
além desses e outros contrastes, como por
exemplo o ato de comer restos de co-
midas, existe o momento da volta ao seu
local de origem: a periferia. Em outras
palavras, a cada dia parece se renovar o
sonho da aproximagdo com outras si-
tuagdes mais ricas e isso se interrompe
também diariamente no momento da vol-
ta. Como num ato de resignagdo ao mun-
do real, o catador volta para sua residén-
cia para relatar o mundo dos outros para
seu grupo familiar. O papel do homem se
fortalece, pois a ele cabe trazer o “recur-
so''econdmico paracasae a isso se associa
deter a informag&o sobre o mundo exter-
no, deixando a mulher em situagdo de
dependéncia.

Outro aspecto significativo que se
verifica é o inicio da constituigio de uma
comunidade. O espago do ‘nosso” em
oposigdo ao ‘‘deles’ esta se formando a
partir da situagdo historica e concreta de
estarem os catadores morando em ilhas,
onde a tradi¢do comunitaria dos ilhéus

(nativos) existia (no tempo em que a
pesca propiciava a agdo coletiva e neces-
saria entre os pescadores: preparar o
barco; langar as redes e retira-las. A
distribui¢io do excedente também
ocorria da pesca).

Nesse conjunto de concretudes —
formagdo da identidade desse segmento
das classes subalternas — surge o papel
da educagdo pelo trabalho num ato
produtivo e coletivo, num espago fisico
que é também seu local de moradia.
Num galpio comunitario, se estabe-
lecem as primeiras discussdes através da
palavra compartilnada e das propostas
reais de agdo no campo produtivo.

E nesse momento que a proposta do
mutirio desafia as analises feitas ‘de
fora’. Nos, pesquisadores, costumamos
nio privilegiar em nossos estudos esses
sujeitos como significativos num proces-
so de transformagio social. Apesar de
que o caminho percorrido nos encontros
como as CBEs e ANPEds tem demons-
trado em parte a superagio desse tipo de
limite. Mas quando tais ané?ses “en-
quadram’’ no terreno do dispensavel as
tentativas de educagido pelo trabalho,
como um retrocesso no caminho de
mudangas e até mesmo como sendo tais
solugdes um exemplo de paternalismo
por parte do Estado, é necessario buscar
um esclarecimento numa reflexdo critica
e qualificada de José de Souza Martins
(1986). Um momento de rara sensi-
bilidade, motivado por seu engajamento
teorico e concreto, permite uma com-
preensdo do carater provisorio (mas
necessario) do cooperativo, via mutirio,
no momento conjuntural em que vi-
vemos no Brasil de hoje. Tomei a liber-
dade de trazer a referéncia do mutirdo
como solugdo encontrada pelos pe-
quenos produtores rurais, analise feita
por Martins e tentei adapta-la ao setor
“lumpen .

Mas qual a contribuigido desse tipo de
analise? Respondo em primeiro lugar
para a quebra do sentimento de impotén-
cia anunciado no inicio deste artigo. Vejo
que mais do que uma contribui¢io
analitica (ampliando a necessidade de se
rever conceitos cristalizados de classe
social) é a possibilidade do educador
popular superar seus limites impostos por
manuais prescritivos (por exemplo: da
Editorial Progresso ou de Cartilhas dog-
maticas em termos de solugdes).
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Ora, n3o é por vontade de, gra-
tuitamente, ‘‘pichar’’ esse tipo de agdo
junto aos setores populares, mas sim é
pelo enorme leque que compde a Cul-
tura Popular (‘“em processos’) o qual
demanda uma vigildncia te6rico/me-
todologica.

Por ultimo vale salientar que, nas
agdes de educagdo popular, as represen-
tagdes sobre ESTADO se transformam
na prética. De um grupo ‘“‘marginal’’ em
completa dependéncia das benesses
(migalhas) do Estado se vdo agrupando
pessoas em situagdes educativas — pelo
trabalho — com um projeto superador
de sua situagio dependente. Ndao ha
nenhuma vontade de se parar no proces-
so educativo ao ponto de remeter o
“trabalho com o lixo'’ para o exotico
contemplativo das agéncias de finan-
ciamento, seus intelectuais daqui e os
internacionais. Pelo contrario, é a chan-
ce de usar o provisorio, para resolver o
imediato, e para propor também o
futuro. Exemplo de sensibilidade nesse
campo de educagdo popular encon-
tramos no texto do Victor Vincent Valla
(1987) sobre a ‘‘questao da verba
PUBLICA”, um dos reais caminhos
para que o Estado deixe de ser aquela
institui¢do “doadora’’ de bens (e votos),
para ficar na posi¢io de cobranca dos
direitos de uma populacao explorada. E
por ai que nogdes de direito (como
direito sobre a propriedade) deixam de
ficar ao nivel do juridico para ser o
direito ‘“moral”’. Nesse momento a
nogdo de direito exige, do analista e do
educador popular, um conhecimento
que transcenda o referencial legalista do
termo; mais uma vez Martins nos es-
clarece sobre esse item quando de suas
analises a respeito da questio da terra e
dos lutos no campo.

Concluindo:

Para concluir este ensaio posso afir-
mar que, utilizando a nog3o de ‘“‘cultura
em processo do Brandiao (1988)
precisamos ultrapassar os limites das
solugdes prontas e ao mesmo tempo do
imobilismo, que provoca momentos ex-
tremamente ambiguos nas manifes-
tagdes da cultura popular em seu co-
tidiano.

Com essa perspectiva, e nos munin-
do de referéncias tebricas e metodo-
logicas de autores que se debrugam
sobre questdes nessa area, como Bran-
dao e Martins, é possivel compreender-
mos as proposi¢des, sempre polémicas,
de Miguel Arroyo. E nesse final que
surge a escola para nossa analise.
Arroyo tem permanentemente desafiado
os educadores messidnicos, ou seja,
aqueles professores e intelectuais que
pensam na transformac¢do ao nivel do
discurso articulado, como se suas idéias
fossem o unico referencial para o desen-
cadear das consciéncias. Especialmente
a concepgdo de escola que setores bur-
gueses tém, como sendo o local privi-
legiado para a adequag3o a sociedade,
para os assim chamados “marginais’ —
combina-se com os de alguns colegas
progressistas (ditos) que, a partir da
confus3o entre conteido e conhecimen-
to, transformam o primeiro como o
caminho para a mudanga social. Mais
do que nunca Arroyo provoca a todos
nos, devolvendo ao Estado a respon-
sabilidade sobre a materialidade da es-
cola publica e alerta os professores para
n3o cairem nas solu¢des acomodadoras
que partem do discurso pedagogico:
sem negar a existéncia da escola e sim
trazendo para ela a fungao que lhe cabe,
como espago de realizagdo das indivi-
dualidades dos seus alunos, e levando a
questdo da conscientizagdo para o ter-
reno da luta concreta do trabalhador.
No caso, também serve a apropriagdo
que fago de um termo que Marilia
Sposito trouxe de Lefebvre: territo-
rialidade. Nessa perspectiva o embate
entre os interesses das classes subalter-
nas em relagio a escola deixa de ser
travado no espago fisico da escola para
se efetivar nos outros locais da existéncia
de seus freqiientadores: o Sindicato, a
fabrica, o salio de festas, etc. Nesse
outro terreno a escola, estara enfrentan-
do um novo codigo, sendo questionada
em seu papel de representante oficial do
Estado. Nessas duas idéias, de Arroyo e
Sposito, fica clara a contribuigdo para a
analise sobre os catadores: o educativo
obtido cotidianamente no aprendizado
“pelo trabalho’'' existe num campo fora
da instituigdo escola. As questdes da es-
cola passardo a fazer parte de um con-
junto maior de reivindicagdes e per-
mitirdo um processo que, aos poucos,



respeitando ainda a ‘credencial” for-
necida por ela (o diploma — para con-
seguir emprego) traga para si uma fun-
¢3o menos de ‘“‘tem que ser’’ (moral da
transformagdo critica) para uma instan-
cia possibilitadora de encontros entre
sujeitos reais. O exemplo da Francisca
no texto de Haddad (1987) evidencia es-
te fato ja acontecido com a escola e o
trabalhador de setores ‘‘menos nobres”
do mundo do trabalho (‘‘as domésti-
cas”’).

Concluindo, o provisério estd na ul-
trapassagem do atual estagio da con-
di¢io de trabalho dos catadores. O
mutirio além de ser uma organizagio
material de produgdo frente ao emer-
gencial da sobrevivéncia, é o projeto que
se gesta de uma nova organizagao social.
O provisorio exige dos intelectuais sen-
sibilidade na superagdo de conceitos
cristalizados sobre o real.
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uito embora tenha havido um
progresso substancial nos altimos vinte
anos em nossa habilidade para examinar
criticamente o sistema educacional e seu
funcionamento interno, ha ainda um
nimero consideravel de educadores que
véem o curriculo de uma nagdo, regido
ou escola como um corpo neutro de co-
nhecimento. De acordo com essa visdo,
o curriculo é constituido pelos fatos,
habilidades e valores que ‘‘nds” sele-
cionamos para transmitir as geragdes
futuras. Na verdade, ha um fortaleci-
mento dessa posigio, em parte esti-
mulado por uma renovada énfase na or-
ganizagdo do curriculo em torno de um
conteido central que todo cidadiao
deveria supostamente conhecer.

A popularidade de lhivros tais como o
de E.D. Hirsch, Cultural literacy)l) __
com sua listagem do conhecimento con-
sensual que todos os individuos devem
saber se quiserem ser considerados como
‘“culturalmente alfabetizados” — e o
movimento em dire¢io a um curriculo
central nacionalmente estabelecido na
Inglaterra mostram o apoio crescente
que essa posi¢do vem novamente ga-
nhando. Entretanto, como a literatura
da sociologia do conhecimento escolar
tem tdo claramente indicado, essas
suposi¢des do senso comum a respeito
do consenso e da neutralidade encobrem
as realidades do poder e do conflito que
fornecem as condigdes para a existéncia
de qualquer curriculo (2). Quem é o
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que decidiu que essa reunido
particular de conhecimentos era
apropriada? Que conjuntos de supo-
sigdes sociais e ideologicas definem o
conhecimento de alguns grupos como
sendo legitimo enquanto o conhecimento
de outros grupos n3o é nunca oficial-
mente transmitido? Como a distri-
bui¢do, produgdo e controle de co-
nhecimento esta relacionada as es-
truturas de desigualdade na sociedade
mais ampla?

Naturalmente essas n3o sdo questdes
faceis de serem respondidas, por uma
série de razdes. Primeiramente, pelo
fato de que muitos educadores ainda
tendem a tratar o curdculo simplesmen-
te como ‘“conhecimento a ser apren-
dido’’ (aquilo que tem sido chamado de
a ‘‘tradigdo do rendimento’’ na area do
curriculo)(3), os tipos de questdes que
eles normalmente fazem s3o técnicas.
Elas dizem respeito as questdes do
“como’’, ndo do “por qué€”’. As questdes
de técnica sdo importantes e precisam
ser feitas; mas, uma vez que a escola
nio esta divorciada das relagdes de ex-
ploragdo e dominagio na sociedade e
das lutas para supera-la, devemos per-
guntar o qué constitui um conhecimento
politica e eticamente justificavel antes
que nos lancemos a ensina-lo. Em se-
gundo lugar, a fim de responder essas
questdes mais criticamente orientadas
devemos ter um quadro muito mais
preciso das dinimicas de classe, género
eragae dos antagonismos que organizam
a sociedade. Finalmente, necessitamos



ter um quadro mais claro do funcio-
namento social contraditorio da propria
escola, algo que é dificil de se obter,
dadas as enormes pressdes econdmicas,
politicas e educacionais exercidas sobre
as pessoas que trabalham nas escolas
simplesmente para que se envolvam em
estratégias melhorativas cotidianas.

Tudo isto tem implica¢des importan-
tes para a forma como vemos a questdo
do que conta como conhecimento es-
colar apropriado. Como produgdo
social, o curriculo escolar nio pode ser
entendido de uma forma positivista. Ao
invés disso, ele precisa ser entendido
relacionalmente, como tendo adquirido
seu significado a partir das conexdes que
ele tem com as complexas configuragdes
de dominagdo e subordinag@o, na nagdo
como um todo e em cada regido ou es-
cola individual. Este é o meu argumento
basico neste breve artigo. Argumentarei
que o curriculo nio existe como um fato
isolado. Ao invés, ele adquire formas
sociais particulares que corporificam
certos interesses que sdo eles proprios os
resultados de lutas continuas dentro e
entre os grupos dominantes e subor-
dinados. Ele nio é o resultado de algum
processo abstrato, mas é o resultado dos
conflitos, acordos e alian¢as de movi-
mentos e grupos sociais determina-
dos.(4)

Ao desenvolver este argumento,
sugerirei brevemente certas formas de
analisar o conhecimento escolar. Apon-
tarei para o poder das dindmicas de
classe, raga e género como determinan-
tes, em parte, da forma e do contetido
do curriculo e para as complexas in-
teragdes entre as ‘‘esferas” econdmica,
politica e cultural na sociedade numa
época de enorme crise.. Eu afirmei, en-
tretanto, que seria impossivel compreen-
der completamente como os curriculos
funcionam e como eles sdo produzidos a
partir das relagdes de poder, conflitos e
acordos sem termos um quadro mais
completo do que a propria escola faz nos
paises capitalistas. O que é que a
educacio faz?

O que as escolas fazem

Como observa David Hogan, é dificil
separar questdes educacionais de ques-

tdes ‘‘politicas’” mais amplas. Ele iden-
tifica quatro categorias desse tipo de
questdes. Embora nio mais que tipos
ideais, elas incluem:

(...) politica estrutural centrada na
natureza e na intensidade do alinhamento
da escola com a economia (por exemplo,
conflitos a respeito da educacao profis-
sional) e conflitos a respeito da estrutura
das relacdes de autoridade dentro das es-
colas (por exemplo, conflitos a respeito da
centralizacdo da autoridade adminis-
trativa, sindicalizacdo e profissionalis-
mo); politica do capital humano gerado
pelos esforcos de pais e comunidades para
aumentar as taxas de retorno de seus
filhos ou das criancas de suas escolas
relativamente a outras criancas ou outras
escolas; politica de capital cultural criada
por conflitos a respeito de defini¢oes
opostas de conhecimento legitimo, isto &,
conflitos a respeito da distribuicio de
autoridade simbolica na sociedade (por
exemplo, conflitos a respeito do conteudo
curricular ou sobre livros didaticos); e
finalmente, a politica de deslocamento,
na qual as questdes educacionais (com
freqiiéncia, mas nem sempre, conflitos do
tipo capital cultural) tornam-se subs-
titutos de outros tipos de conflitos nao-
educacionais na comunidade (5).

As categorias de Hogan sdo impor-
tantes. Os conflitos a respeito do co-
nhecimento, dos bens e servi¢os eco-
ndmicos e das relagdes de poder dentroe
fora da escola s3o todos de extrema im-
portancia. A fim de entender essas com-
plexas questdes, precisamos deixar de
pensar as escolas como sendo locais que
procuram apenas maximizar o rendi-
mento académico dos alunos. Ao invés
dessa perspectiva mais psicologica e
centrada no individual, precisamos in-
terpretar a escola de forma mais social,
cultural e estrutural. Uma série de ques-
tdes organizam essas interpretagdes. O
que é que a educagdo faz neste contexto
mais amplo? Quando ela o faz, quem se
beneficia?

Em geral, a investigagdo recente a
respeito dos papéis social, ideologico e
econdmico de nosso aparato educacional
tem apontado para trés atividades nos
quais as escolas se envolvem. Embora
elas estejam claramente inter-



relacionadas, essas fungdes consistem
em auxiliar nos processos de acumu-
lagdo, legitimagdo e produgio (6).
Primeiramente, as escolas auxiliam no
processo de acumulagido ao fornecer al-
gumas das condigdes necessarias para a
recriagio de uma economia dirigida
para a desigualdade. Elas fazem isto,
em parte, através dos processos internos
de classificagao e sele¢do dos alunos com
base no ‘‘talento”, reproduzindo assim
— alravés de sua integragdo num mer-
cado de credenciais (titulos e diplomas)
situado num sistema de segregagdo ur-
bana — uma forga de trabalho hierar-
quicamente organizada (7). Tem-se ar-
gumentado que, como os alunos sao
hierarquicamente classificados — uma
classificagao freqilentemente baseada
nas formas culturais dos grupos do-
minantes (8) — a diferentes grupos de
alunos sdo ensinados diferentes valores,
normas, habilidades, conhecimentos e
disposigdes, de acordo com sua raga,
classe e sexo. Dessa forma, as escolas
ajudam a atender a necessidade que tem
a economia de uma for¢a de trabalho
estratificada e ao menos parcialmente
socializada(9).

Neste ponto devemos ser bastante
cautelosos. Facilmente podemos fazer
parecer que tudo que & relativo a
educagido pode ser reduzido as neces-
sidades da divisio do trabalho ou das
forgas econdmicas fora da escola. Uma
tal perspectiva — comumente chamada
de modelo base/superestrutura — &
demasiadamente simplista e mecanicis-
ta(10). Evitar esse reducionismo, en-
tretanto, ndo significa que n3o é ainda
essencial ter em mente que existem
conexdes bem reais entre a economia e a
atividade de classificagio e sele¢do
realizada pela educagao.

Em segundo lugar, as escolas sdo
importantes agéncias de legitima-
¢do (11). Isto é, elas sdo parte de uma
complexa estrutura através da qual os
grupos sociais adquirem legitimidade e
através da qual as ideologias sociais e
culturais sdo recriadas, mantidas e con-
tinuamente reeleboradas. Assim, as es-
colas tendem a descrever tanto o seu
funcionamento interno quanto o da
sociedade como sendo meritocratico e
levando inexoravelmente a justica
econdmica e social generalizada. Dessa
forma, elas reforgam a crenga social de

que as instituigdes principais de nossa
sociedade sdo igualitarias em termos de
raga, classe e sexo. Infelizmente, os
dados disponiveis sugerem que isto ndo
¢ bem assim. Na verdade, como uma
série de investigagdes tém demonstrado,
slogans pluralistas a parte, o que vemos
€ um padrao no qual os 20 por cento
mais ricos da populagdo consistente-
mente obtém mais vantagens que os 80
por cento mais pobres (12). Consideran-
do a ressurgente politica dos regimes
direitistas nas sociedades capitalistas

avangadas, essa disparidade pode ser
ainda mais exacerbada (13). Em essén-
cia, embora a ‘'sociedade capitalista
avangada” tenha de fato um certo grau
de pluralismo, sua intensidade tem sido
grandemente exagerada e seu carater
tem mudado notavelmente a medida que
tanto os setores empresariais quanto os
setores operados pelo Estado tém, de
forma crescente, obtido o controle de
mais e mais segmentos de nossas vi-
das(14).

Entretanto, o papel da escola no
processo de legitimagdo ndo esta li-
mitado a fazer nosso sistema socio-
econdmico parecer natural e justo ou a
separar os grupos uns dos outros. Uma
vez que as escolas também fazem parte
das institui¢des politicas de nossa so-
ciedade, parte do Estado, elas devem
também legitimar a si proprias. Isto é,
nao somente a economia, mas o aparato
educacional e a burocracia estatal e o
governo em geral tém suas proprias
necessidades de legitimag¢do. Eles tam-
bém devem obter o consentimento dos
governados, especialmente desde que
numa época de crise real nas relagdes de
autoridade e na economia, o proprio Es-
tado torna-se uma arena de grande con-
flito. Isto significa que a educagdo sera
freqilentemente orientada por tendéncias
mais democratizantes que a economia
capitalista. Assim, pode acontecer que
nem sempre a necessidade de legiti-
macgao esteja em sintonia com as
exigéncias da economia. Isso complica
consideravelmente a questio, mas ndo
sera dificil encontrarmos exemplos desse
fendmeno. Por exemplo, no relatorio
patrocinado pelo governo americano, A
nation at risk, o qual, em quase todas as
passagens, salienta as necessidades da
“re-industrializa¢ao” e do capital, ha
uma opg¢do consciente no sentido de



evitar o elitismo de reivindicar mais
separagdo das turmas de estudantes por
“habilidade’’(¢tracking) e mais verbas
para a educagdo de superdotados. O
relatorio, ao invés disso, de forma geral,
decide enfatizar a elevagdo da qualidade
para o ‘‘estudante médio”. Se procedesse
de forma diferente, o relatorio teria sua
aceitabilidade ameagada.

Finalmente, o aparato educacional
como um todo constitui um conjunto
importante de agéncias de produgio.
Esse € um argumento um tanto com-
plexo, mas seus pontos basicos sdo bas-
tante claros. Nosso modo de produgio,
distribui¢do e consumo requer niveis
elevados de conhecimento técnico/ad-
ministrativo para a expansio de mer-
cados, para a indastria armamentista,
para a criagdo artificial e a estimulagdo
de novas necessidades de consumo, para
o controle e divisio do trabalho e para
as inovagdes comunicativas e técnicas
necessarias para aumentar ou manter a
participagdo da empresa no mercado ou
para aumentar as margens de lucro e,
de forma n3o menos importante, para o
controle cultural (15). As escolas e as
universidades acabam por ajudar na
produgdo desse conhecimento. Como
centros de pesquisa e desenvolvimento
cujos custos sdo socializados (isto &,
repartidos entre todos nos de forma que
o capital ndo tenha que pagar a maior
parte do custo) e como campo de
treinamento para os futuros empregados
da industria, as universidades, por
exemplo, exercem um papel essencial no
processo de tommar disponivel o co-
nhecimento tecnicamente utilizavel, do
qual grande parte de nossas industrias
baseadas na ciéncia depende e no qual a
indastria cultural esta baseada.

Ao mesmo tempo, o conhecimento
técnico/administrativo exerce um outro
papel, menos econdmico, na educagio.
As proprias escolas estdo crescentemente
dominadas pela ideologia tecnicista. Os
principais programas curriculares,
pedagogicos e de avaliagdo em uso,
digamos, nos Estados Unidos (e de-
vemos lembrar que os Estados Unidos
exportam esses programas e técnicas
para um grande nimero de paises) sdo
quase todos notavelmente comporta-
mentais e redutivos em sua orientagao.
Ademais, ao tentar reduzir todo o
conhecimento que é ensinado a compor-

tamentos atomizados, como é fregiien-
temente o caso hoje, muitas praticas
escolares reduzem também a esfera cul-
tural (a esfera do discurso democratico e
das compreensdes coletivas) a aplicacdo
de regras e procedimentos técnicos. Em
esséncia, também nesse caso questdes
referentes ao ‘‘por qué’’ siao transfor-
madas em questdes referentes ao
“como”. Quando isso se combina com o
fato de que o ensino do conflito esta
usualmente ausente do curriculo, o
debate e a conscientizagio politica e
ética sdo substituidos pelas ideologias
instrumentais (16). Nessas circunstan-
cias, os papéis ideologico e econdmico
das escolas freqiientemente se cruzam.

Ao dizer isso, entretanto, outra vez
devemos ser bastante cuidadosos para
nao cair na armadilha do economicismo.
A propria nogdo de que o sistema
educacional contribui para o processo de
producdo de conhecimento econdmica e
ideologicamente 0til aponta para o fato
de que as escolas sdo tanto instituigdes
culturais quanto econdmicas. Ao definir
o conhecimento de certos grupos como
legitimo para a produgio e distribuigio
enquanto o conhecimento e tradigdes de
outros grupos sdo considerados im-
proprios como conhecimento escolar, as
escolas contribuem n3o apenas para a
produgdo de conhecimento técnico/ad-
ministrativo Gtil, mas para a reprodugido
da cultura e das formas ideologicas dos
grupos dominantes.

Mesmo assim, entretanto, como a
pesquisa recente sobre a cultura dos
jovens de classe trabalhadora tem de-
monstrado, os estudantes podem muitas
vezes rejeitar as ideologias e o conhe-
cimento dominantes (17). A escola, nesse
caso, serve como um local para a
produgdo de praticas culturais alter-
nativas ou de oposi¢do. Essas praticas
podem ndo servir de nenhuma forma
direta para as necessidades de acu-
mulagdo, legitimagao ou de produgido do
Estado ou do capital. Assim, exatamen-
te como no caso das necessidades re-
lativamente autdnomas de legitimagao
por parte das instituicdes do Estado a
que me referi, existe uma dindmica cul-
tural parcialmente autOnoma em
operacio lambém nas escolas, uma
dindmica que ndo & necessariamente
redutivel aos resultados e pressdes do
processo de acumulagdo de capital.



Essa breve descrigdo obviamente nio
esgota o que as escolas fazem. Entretan-
to, minhas principais asser¢des sdo: nao
podemos entender plenamente o cur-
riculo a menos que primeiramente in-
vestiguemos como nossas institui¢des
educacionais estdo situadas numa con-
figuracdo mais ampla de poder eco-
ndmico, cultural e politico; e isso exige
que nos esforcemos por examinar as
diferentes fungdes que elas cumprem em
nossa formagao social iniqua. Ademais,
embora precisemos deslindar os varios
papéis que as escolas exercem, ndo
devemos necessariamente supor que as
institui¢des educacionais serdo sempre
bem sucedidas em levar a termos essas
fungdes. Esse processos de acumulagio,
legitimagdo e produgdo representam
pressdes estruturais sobre as escolas,
ndo conclusdes garantidas. Em parte, a
possibilidade de que a educagao possa
ser incapaz de levar a termo o que é
“‘exigido” por essas pressdes torna-se
mais factivel pela circunstincia de que
essas trés fungdes s3o freqiientemente
contraditorias. Elas podem as vezes
trabalhar umas contra as outras.

Um exemplo atual talvez possa ser
de utilidade nesse caso. Numa época de
crise fiscal, numa série de pafses a in-
dastria tem exigido um nimero menor
de empregados com altos salarios e
niveis elevados de educagdo. A neces-
sidade descrescente de empregados com
niveis elevados de educagdo e os pro-
blemas das rendas decrescentes trazidos
pela atual crise econdmica tém criado
uma crise concomitante nas instituigdes
educacionais e no governo. As classes
dominantes e a indistria comegaram a
questionar a necessidade de se ter um
nimero tdo grande de estudantes com
uma educagdo geral. A propria base de
aceitagdo dos modos usuais de fun-
cionamento da educagido esta sob
ameaga. Para fazer frente aos problemas
do suporte monetario decrescente e do
questionamento de suas agdes, a bu-
rocracia do Estado e seu aparato
educacional (estimulados pelas pressdes
econdmicas e pelos funcionarios dos es-
caldes mais altos no proprio governo)
estdo introduzindo mecanismos alta-
mente centralizados de custo-beneficio e
de prestagdo de contas, ‘‘critérios’” mais
duros, verbas reduzidas para a educagdo
superior e outros ‘‘supérfluos”, estdo

reintroduzindo o ensino de ‘‘habilidades
basicas’’, e assim por diante. Nesse
processo, entretanto, outros segmentos
da populagdo podem comegar a perder
confian¢a na autoridade e na legiti-
midade do governo uma vez que o que
eles véem nesse arrocho é realmente a
criagdo de desigualdades e de redugdo
das possibilidades de progredirem. Nes-
se caso, duas das fungdes da escola en-
tram em conflito. A politica educacional
vé-se realmente apanhada numa si-
tuagdo contraditoria. Ela deve ajudar no
processo de recriagdo de uma forga de
trabalho econdmica e ideologicamente
arrochada e ao mesmo tempo manter
sua legitimidade perante outros grupos.
A necessidade que o Estado tem de
consentimento, portanto, as vezes, entra
em contradicio com as pressdes exer-
cidas sobre ele por condigdes econd-
micas cambiantes (18).

Essa & obviamente, uma leitura
demasiado economicista de uma si-
tuagdo mais complexa. Uma analise
mais completa teria que incluir tanto as
rela¢des cambiantes de poder e prestigio
dentro da propria ‘‘academia” quanto
as pressoes politicas e culturais geradas a
partir de baixo. Essas pressoes sio tam-
bém geradas por diferentes grupos dentro
do Estado em favor de uma énfase mais
fortemente controlada e ‘‘profissiona-
lizante” na educag¢do, algo que analisei
em outro trabalho (19). Entretanto, essa
leitura serve para salientar ofatode queo
aparato educacional se vé freqiientemente
no meio de uma série de demandas poten-
cialmente conflitantes. ‘‘Resolver’” um
conjunto de problemas pode exacerbar
outros. Atacar abertamente os problemas
da desigualdade econdmica pode criar
tensdes por causa das outras fungdes que
aeducag¢do‘‘deve’ exercer.

Entretanto, colocar o foco numa
Unica exigéncia a ser supostamente
atendida pelo sistema educacional — tal
como, digamos, seu papel ideologico e
econdmico na reprodu¢do da divisdo
social do trabalho — ndo fornece uma
interpretagdo adequada de sua posigdo
como um local para outros tipos de
agdo. Como Roger Dale tem argumen-
tado de forma tdo convincente, qualquer
das demandas postas sobre a educagdo
somente pode ser plenamente com-
preendida quando analisamos a relagdo
entre ela e as outras demandas estru-



turalmente geradas postas sobre a es-
cola. E essas relagdes s3o freqiientemen-
te contraditorias (20). Retornando a
citagdo de Hogan feita no inicio, po-
demos ver que as forgas e conflitos
econdmicos nio explicam totalmente o
que a educagdo faz. Os conflitos a res-
peito de conhecimento e poder, a res-
peito de cultura e politica, cruzam-se
com as determinagdes econdmicas.

Poder e cultura

Considerando as pressdes freqiien-
temente contraditorias exercidas soure a
escola em geral, deverfamos esperar que
o proprio curriculo corporificasse essas
demandas conflitantes. A propria ‘“‘cul-
tura oficial” da escola situa-se dentro
dessas relagdes de poder e de exigéncias
contraditérias. Um conceito-chave &
aquele que Raymond Williams chamou
de tradi¢ao seletiva (21). A partir de um
universo inteiro de conhecimento pos-
sdvel, somente uma parte limitada &
reconhecida como conhecimento oficial,
como conhecimento ‘‘digno’” de ser
transmitido as futuras geragdes. En-
tretanto, n3o & apenas o conteido que
deve nos preocupar. A forma do cur-
riculo, o0 modo pelo qual ele é organi-
zado, também merece uma atengdo
cuidadosa. Tanto o conteddo quanto a
forma s3o construgdes ideologicas. Am-
bos representam a complexa conexio na
qual o controle cultural tem um impor-
tante papel (22). A sele¢io de ambos
constitui-se freqiientemente num acordo
produzido a partir das tentativas do sis-
tema educacional para resolver os
problemas causados por seus papéis
contraditorios. O curriculo, portanto,
n3o sera usualmente unitario, mas ele
proprio corporificara tendéncias con-
traditorias.

Naqueles paises com controle cen-
tralizado sobre o curriculo e com uma
forte tradi¢ao de cultura de elite ou aris-
tocratica, a forma e o conteddo cur-
ricular dominantes conterio importantes
elementos dessas tradigdes elitistas
residuais. Entretanto, eles freqiiente-
mente coexistem lado a lado com a cul-
tura emergente das tendéncias e fragoes
de classe modernizantes da socieda-
de (23). Dependendo do equilibrio do

poder cultural e econdmico, as tradi¢des
residuais fornecerdo, com freqiiéncia, as
linhas principais do que sera consi-
derado conhecimento legitimo e atuardo
de forma a presidir tanto o estilo quanto
o conteido da cultura de elite e seus
possuidores.

Na Franga, por exemplo, tem havido
tentativas para ‘‘modernizar’ o sistema
educacional e vincula-lo mais direta-
mente tanto as necessidades eviden-
ciadas na cultura emergente da nova
classe média, que obtém avangos
através da posse de conhecimento téc-
nico/administrativo, quanto aos interes-
ses dos grupos recentemente enri-
quecidos. Entretanto, mesmo consi-
derando esse movimento parcialmente
bem sucedido, que gostaria de ver uma
conexio mais estreita entre o curriculo e
o conhecimento economicamente atil, o
sistema educacional — através de sua
série de exames — coloca um valor cres-
centemente mais elevado na ‘*‘cultura
geral”, no estilo, nos ‘‘gostos” e no
capital cultural dos grupos de elite
tradicionais, a medida que se avanga
para os niveis mais elevados do siste-
ma(24). Embora os paradmetros da cul-
tura legitima ou de status elevado te-
nham sido estabelecidos em torno das
formas culturais residuais que carac-
terizam a elite, a luta constante entre a
elite tradicional e aqueles grupos que es-
tdo conseguindo ter algum controle
sobre o conteido e a forma dos exames
significa a existéncia de grandes tensdes.

Aqueles que conseguem ingressar
em algumas das escolas superiores de
mais prestigio, entretanto, tais como as
grandes écoles, sdo reconhecidamente
tidos como possuindo tanto o capital
cultural residual quanto o capital cul-
tural emergente. Ha também uma
relagdo relativamente forte entre o
sucesso obtido pelos estudantes na
corrida académica dessas escolas e sua
trajetoria de classe. Grande parte dos
estudantes que se saem bem nessas es-
colas sd3o ja ‘“‘possuidores” dos gostos,
estilos e habitos que estdo corporificados
nas tradigdes culturais de elite por causa
de suas historias familiares (25).

Bourdieu explica desta forma como a
cultura, os habitos e os ‘‘gostos’ de elite
funcionam:



A rejeicio do divertimento baixo,
grosseiro, venal, servil — numa
palavra, natural — a qual constitui a
esfera sagrada da cultura, implica
numa aflrmacdio da superioridade
daqueles que pedem se satisfazer com
os prazeres sublimados, refinados,
desinteressados, gratuitos, distintos,
que estdio para sempre interditos aos
profanos. Dai porque a arte e o con-
sumo cultural estio destinados, cons-
ciente e deliberadamente ou nfio, a
exercer a fung#io social de legitimar as
diferencas sociais (26).

Ele vai adiante, para dizer que essas
formas culturais, “através das condigdes
econ®micas e sociais que elas pres-
supdem(...) estdo ligadas aos sistemas
de disposi¢des (habitus) caracteristicos
das diferentes classes e fragdes de clas-
ses’’(27). Assim, a forma e o conteddo
cultural funcionam como sinalizadores
de classe (28). A atribuigdo de legiti-
midade a esse sistema de cultura, através
de sua incorporag@o 2o curriculo oficial
centralizado, cria, portanto, uma si-
tuagdo na qual os sinalizadores de *‘gos-
to’ tornam-se sinalizadores das pessoas.
Aescolatorna-se umaescolade classe.

Entretanto, as crises s3o ameacas
também para os sistemas de legitimagdo
cultural e, como observei, o poder da
cultura residual dos grupos de elite deve
competir sempre com a cultura emer-
gente dos grupos poderosos novos dentro
do Estado e da sociedade mais ampla.
Assim, n3o se trata simplesmente de
uma questdo de interpretar a forma e o
conteddo do curriculo como uma sim-
ples expressio de dominag¢do. Na
realidade, o fato de que as escolas sao
na verdade parte do Estado, parte do
aparato politico da sociedade, fornece
algumas das condi¢des para uma tal
selegdo mais ampla de cultura, dada a
necessidade relativamente autonoma de
legitimagdo por parte do Estado. N3o ha
nenhuma garantia, entretanto, de que
essa selegdo mais ampla resultara em
vantagens apreciaveis para os grupos
que usualmente n3o tém nenhum poder
significativo (por exemplo, grupos da
classe trabalhadora), uma vez que
freqiientemente o curriculo é o resultado
de conflitos, dentro do Estado, entre as
classes médias e a elite. Devo voltar a

este ponto mais adiante.

A situagdo é ainda mais complicada
naqueles paises em que as autoridades
centrais tém menos controle sobre o
curriculo. Como demonstrei num artigo
anterior, nos Estados Unidos, por exem-
plo, em que o curdculo é geralmente
definido pelo livro didatico, o controle
do curriculo reside num nexo complexo
de forgas, incluindo o mercado capi-
talista de publicagdes de livros didaticos,
as decisdes politicas e educacionais a
respeito da aprovagdo de livros dida-
ticos tomadas pelos distritos escolares e
estados individuais e lobby de grupos
de pressdo (29). Isto faz com que a res-
posta do Estado e do capital a presente
crise seja mais dificil de ser coordenada
e seja mais conflitiva.

Assim, na auséncia de um ministério
central, a maioria dos distritos escolares
nos Estados Unidos desenvolveu ob-
jetivos curriculares e programas pro-
prios. Entretanto, o importante n3o s3o
esses objetivos e programas. O curriculo
efetivo, aquele que a maioria dos profes-
sores tende a seguir, é constituido
pelos livros didaticos padronizados,
comercializados pelos grandes editores
capitalistas. Aproximadamente vinte es-
tados tém mecanismos oficiais para
decidir quais livros didaticos serio ai
utilizados. Esses mecanismos usualmen-
te tomam a forma de comissdes poli-
ticamente designadas, que entio de-
cidem quais livros didaticos sio
aprovados. Sob muitos aspectos essas
comissdes realmente controlam a forma
e o contetido dos livros didaticos para o
primeiro e segundo graus em todo o
pais, incluindo aqueles estados que n3o
tém comissdes estaduais oficiais. Atual-
mente, o processo de selegio do livro
didatico em dois estados — Texas e
California — determina amplamente o
que é ensinado no resto do pais. Uma
vez que entre 20 a 30 por cento de todos
os livros didaticos sio adquiridos por
aqueles dois estados, as pressdes sobre
os autores e editores para obterem
aprovagdo para todo seu contetdo e or-
ganiza¢do na California e no Texas é
imensa (assim como as pressdes exer-
cidas sobre as comissdes por grupos da
direita e pelo capital para tentar garan-
tir que seu conhecimento seja visto como
0 mais legitimo). Para um editor, ndo
obter aprovagio significa perder milhdes



de dolares. Assim, a forma como esses
estados particulares lidam com suas
proprias crises, a forma como as escolas
respondem a essas necessidades de
acumulag?do, legitimagdo e produgio es-
tabelece grande parte das condigdes
para o curriculo da nagio como um
todc.

As diferengas entre aqueles paises
capitalistas nos quais o ‘“‘conhecimento
legitimo” & definido mais pelas auto-
ridades centrais e aqueles nos quais os
curriculos s3io definidos de uma forma
mais fluida apontam para algo de im-
portincia fundamental. As formas pelas
quais a educagdo responde a crise atual
e os interesses que em ultima instincia
orientam sua resposta dependem das
conexdes especificas entre a educagdo, o
Estado e as culturas popular e de elite
naquele pais em particular. A resposta
curricular depende também fundamen-
talmente do equilibrio relativo de poder
entre os grupos em confllito, seja dentro
do Estado, seja em relacio as politicas
articuladas pelo Estado(30).

Os argumentos de Bernstein s3o bas-
tante Gteis nesse caso. As classes e as
fragdes de classe dentro do aparato cul-
tural da sociedade n3o s3o necessa-
riamente as mesmas que controlam o
aparato econdmico (31). As institui¢des
politicas e culturais t€m suas proprias
historias e necessidades internas. Elas
seguem essas necessidades dentro dos
limites impostos pela dindmica eco-
ndmica, mas elas tém uma autonomia
relativa. Assim, nio devemos esperar
que os grupos economicamente do-
minantes serio simplesmente capazes de
facilmente impor seus proprios interes-
ses ideologicos sobre o curriculo em todo
e qualquer momento. As fragdes de
classe dentro das institui¢des culturais
do Estado, e dentro do Estado em geral,
tém seus proprios interesses a perse-
guir (32). Esses interesses podem ser
coerentes com os interesses dos grupos
dominantes. Entretanto, havera ocasides
em que n3o o serdo. Dessa forma havera
conflitos. O curriculo sera o resultado
desses conflitos e de conflitos entre esses
grupos econdmica e culturalmente
poderosos e as classes populares que
desejardo tornar o curriculo mais de
acordo com suas proprias tradigdes
politicas e culturais.

Dessa forma, os curriculos escolares

sio freqlientemente o resultado de com-
promissos ou acordos nos quais as clas-
ses, fragdes de classes e movimentos
sociais estdo as vezes numa relag3o con-
traditoria. Por exemplo, nos Estados
Unidos atualmente, depois de anos de
luta, um conhecimento mais honesto
sobre a historia das mulheres e dos
grupos minoritarios tem sido incor-
porado ao curriculo. Esse conhecimento
caminha lado a lado com um foco cres-
cente na ‘“livre empresa’” e nas ‘‘van-
tagens’” do capitalismo, topicos que uma
série de estados tem tornado obriga-
torios a fim de dar uma orientagio mais
empresarial a seus curriculos numa
época de crise fiscal. Portanto, o con-
teido em muitas areas &€ um amalgama
pouco firme entre temas democraticos e
conservadores.

Ao mesmo tempo, a forma do
curdculo, os prindpios em torno dos
quais ele & organizado, é ela propria o
resultado de um acordo entre uma séire
de grupos. Em parte como resposta a
crise que se percebe na educagdo, na
economia, nas relagdes de autoridade e
na legitimidade da politica do Estado, o
curriculo é usualmente organizado em
torno de principios e procedimentos de
eficiéncia, de consideragio de custos,
de prestagio de contas, de objetivos
comportamentais, de testes padroni-
zados, e da retorica da individualizagao.
Essa alteragio na forma do curriculo
n3o esta ocorrendo somente nos Estados
Unidos. Estamos assistindo em varios
paises a crescente tecnificagio da po-
litica e da pratica pedagbgicas e cur-
riculares. Ensino e avaliagdo baseados
na “competéncia’, elaboragio de cur-
riculos com base em objetivos compor-
tamentais e sistemas de prestagio de
contas (accountability), tomados de em-
préstimo da industria, est3do entre os in-
dicadores de um tal movimento. Ao
mesmo tempo, isso esta relacionado com
uma preocupagdo crescente com o en-
sino obrigatorio de ‘‘habilidades ba-
sicas”, com critérios académicos, com
uma conexio mais estreita entre a
educagiio e a indastria, com um maior
controle centralizado sobre o curriculo e
o ensino, e assim por diante.

Entretanto, mesmo embora tudo isso
esteja ocorrendo, n3o é simplesmente
uma imposi¢do dos interesses dominan-
tes. Ao invés disso, € o resultado de uma



rede complexa de conflitos e compro-
missos de classe. A ind{stria e os grupos
populistas de direita (os quais na In-
glaterra e nos Estados Unidos, por
exemplo, sdo eles proprios, as vezes,
parte das classes média-baixa ou dos es-
tratos mais elevados da classe traba-
lhadora, cujas vidas se véem ameagadas
pela crise emergente nas economias e
relagdes sociais capitalistas, tém feito
uma alianga com um particular segmen-
to da nova classe média. Assim, a én-
fase que a indistria coloca na produgao
de ‘‘conhecimento economicamente
atil”, nas habilidades e na disciplina de
trabalho e num curriculo que esteja
mais estreitamente conectado as
“necessidades” econOmicas esta rela-
cionada a preocupagdo da nova direita
com a protegio do conhecimento e
valores tradicionais e com uma educagéo
que garanta o emprego. E importante
observar que essa alianga emergente tem
incorporado aquela fragio da nova clas-
se média cujos proprios empregos e
mobilidade dentro do sistema educa-
cional e do Estado em geral dependem
da especializagdo técnica e gerencial e
das técnicas de racionalizagao e eficién-
cia (33). Assim, como portadores do que
chamei de conhecimento técnico/ad-
ministrativo, seu proprio status e opor-
tunidade crescente de mobilidade ascen-
dente dependem dos tipos de controle do
curriculo, do ensino e da avaliagio que
estio sendo agora crescentemente in-
troduzidos naeducag¢io(34).

Em grande parte pelo fato de que o
curriculo & sempre o resultado de pres-
sdes conflitantes sobre o sistema edu-
cacional, os movimentos sociais da clas-
se trabalhadora, das minorias e das
mulheres tém sido relativamente bem
sucedidos em varios paises na tarefa de
obter legitimidade oficial para parte de
seu conhecimento. Entretanto, numa
crise econdmica e politica emergente, na
qual os recursos financeiros n3o estdo
mais prontamente disponiveis para a
educagio e a educagdo é crescentemente
pressionada para levar em conta pri-
mordialmente as necessidades do capital
e dos grupos de elite, o poder de uma
alianga entre grupos pcpulistas conser-
vadores, o empresariado e segmentos da
nova classe média tornar-se-a crescen-
temente manifesto no conhecimento in-
corporado ao curriculo, nos objetivos ao

qual o currculo se dirige e nos prin-
dpios em torno do qual ele é organi-
zado. Assim, uma tradi¢do seletiva €
criada a partir de uma rede complexa de
forgas na qual as formas culturais emer-
gentes da nova classe média e as fragdes
modernizantes do capital — ambos os
quais enfatizam a racionalidade bu-
rocratica, a técnica e a eficiéncia — jun-
tam-se parcialmente com elementos
conservadores. Este acordo ou com-
promisso temporario permite que a es-
cola empregue o curriculo para auxiliar
no processo de acumulagdo, para le-
gitimar tanto a economia quanto a si
propria perante uma gama mais ampla
de grupos que n3o simplesmente os
economicamente poderosos e, a0 mesmo
tempo, para produzir ‘“‘conhecimento
atil”.

Entretanto, niao creio que tal acordo
possa durar por muito tempo em muitos
paises, uma vez que se apdia numa base
bastante instavel. Dois dos grupos prin-
cipais dentro dessa coalizio — dentro
do que Gramsci chamaria um ‘“‘bloco
hegemOnico — ni3o podem permanecer
juntos por muito tempo, considerando-
se as realidades econdmicas e ideolo-
gicas atuais (35). Refiro-me especifi-
camente as forgas relativamente po-
pulistas da nova direita e as do capital.
Uma vez que o capitalismo, para ser
bem sucedido, precisa subverter valores
tradicionais e substitui-los por neces-
sidades artificiais, por mercadorias,
deve também atingir a visdo de co-
nhecimento e valores legitimos que sub-
jaz ao programa ideologico e educa-
cional da nova direita. Sera dificil, por-
tanto, para a cultura emergente do
capitalismo, permanecer ligada a visio
cultural residual da nova direita (ou a
cultura residual de elite de certos grupos
dominantes). Portanto, novos conflitos
politicos e culturais surgirdo no proprio
centro do acordo temporario atual, em
muitos paises, criando, a partir dai,
outra vez, as condi¢des para mais con-
flito e mudanga curriculares.

Aumentando a visibilidade das relacdes
raciais e de género

Na discussdo feita até agora sobre a
necessidade de relacionar o curriculo e o



ensino com a formag#do social mais am-
pla, enfatizei a dindmica de classe e as
demandas contraditorias postas sobre o
Estado. Embora crucialmente impor-
tante, entretanto, a classe ndo é a Gnica
dinamica sobre a qual devemos nos
preocupar. As dinamicas de raga e de

género s3o tdo importantes quanto
ela (36). O mesmo tipo de analise que
sugeri — examinar a configuragio es-

pecifica de relagdes de poder dentro do
Estado e entre os grupos no Estado e as
classes e os movimentos sociais na
sociedade mais ampla — precisa ser
feita ao examinarmos o género e a raga.
Deixem-me dar um exemplo do que
quero dizer.

Varios pesquisadores tém argumen-
tado que a tendéncia para racionalizar
todos os aspectos importantes da
educagio, para colocar o curriculo e o
ensino sob um controle técnico e bu-
rocratico mais rigido, n3o é simples-
mente o resultado de acordos de classe,
embora, como argumentei na se¢do an-
terior deste artigo, tais acordos cons-
tituem um elemento crucial de qualquer
explica¢do de como as politicas curri-
culares se desenvolvem. Ela é também a
corporificagdo da logica masculina. Ela
desvaloriza as preocupagdes com a
comunhio entre as pessoas e o afeto (37).
A importancia desse ponto é refor¢ada
pelo fato de que, em um grande niimero
de paises, o ensino — e especialmente o
ensino na escola elementar — & geral-
mente construido como sendo ‘‘trabalho
feminino”. Assim, as tentativas crescen-
tes por parte das autoridades centrais
para racionalizar o ensino e para obter
maior controle sobre o curriculo, a
pedagogia e a avaliagdo, numa época
de crise de acumulagdo e legitimagao,
podem ser também vistas como um
ataque, embora nao necessariamente
consciente, contra o autocontrole do
processo de trabalho das trabalhadoras
do sexo feminino, em particular. As
coalizdes ideologicas formadas nesse
caso tornam-se bastante complicadas.

As implicagdes disso sdo muito im-
portantes. Isso esta relacionado ao
processo de desvalorizagdo e desqua-
lificagdo dos trabalhos das mulheres que
vem se desenrolando ha algum tempo
nos paises industrializados. Como ar-
gumentei com algum detalhe em outro
trabalho, & praticamente impossivel

compreender plenamente por que o
curriculo e o ensino tanto assumem a
forma que tém quanto a maneira pela
qual eles sdo controlados a menos que
perguntemos guem esta ensinando. As-
sim, uma vez que grande parte do
trabalho de ensinar no nivel elementar,
por exemplo, tem sido construido como
parte do trabalho remunerado das
mulheres e era originalmente percebido
como uma extensdo do trabalho domés-
tico ndo-remunerado, & importante que
vejamos o aparato educacional do Es-
tado tanto como um local de relagdes de
classe quanto de relagdes patriar-
cais (38). A classe sozinha é umconstruto
analitico insuficiente para desvelar as
relagdes de poder, cultura e controle na
educagio.

Tipos similares de analise precisam
ser feitas com relagio a raga. Como Omi
e Winant demonstraram em seu tra-
tamento detalhado da historia da for-
magdo racial nos Estados Unidos, & im-
possivel entender como o Estado opera
sem ver como sua politica educacional,
assim como sua pelitica em outras
areas, foi formada a partir de uma his-
toria de politica racial. Como afirmam
eles, a raga ajudou a formar a classe nos
Estados Unidos e, portanto, a ela deve
ser dado um status paralelo em qual-
quer tentativa completa de explicar as
necessidades de legitimacio do Esta-
do(3Y).

Obviamente, diferentes paises tém
diferentes articulagdes de relagdes de
classe, raga e género, por causa das
diferentes historias demograficas,
econdmicas e politicas. Mas os trés con-
juntos de relagdes sdo essenciais para
que analisemos como e por que a forma
e o conteddo do curriculo vém a ser o
que sdo e como a educagio responde as
pressdes contraditorias postas sobre ela.

Conclus#o

Neste ensaio, argumentei de forma
sumaria contra nossas formas usuais de
analisar os curriculos. Sugeri que o
curriculo ndo se sustenta sozinho, mas é
o produto social de forgas conflitantes.
Enfatizei algumas dessas forgas: as fun-
¢des freqiientemente conflitantes que o
Estado é pressionado a exercer, fungdes



que se tornam ainda mais contraditorias
em épocas de crise de acumulagdo e de
legitimag3o; tensdes entre formas e
grupos culturais residuais e emergentes;
o processo de conflito e compromisso de
classe que acaba resultando na for-
magio de um acordo temporario a res-
peito da politica pedagbgica e curri-
cular; e a importincia dos miultiplos
conjuntos de relagdes de poder — nio
somente de classe, mas também de
género e de raga. Os exemplos que usei
para esclarecer alguns dos meus pontos
conceituais e politicos n3o correspon-
dem, naturalmente, a experiéncia de
todos os paises. Entretanto, estou certo
de que as categorias basicas s3o blocos
de constru¢do do quadro teodrico neces-
sario para uma investiga¢ao do papel do
curriculo na crise atual.

As implica¢des desses pontos para
uma analise adicional s3o, entretanto,
claras. Ha uma necessidade crucial de
estudos de casos especificos da interagao
dialética entre esses fatores contradi-
torios, nio somente para esclarecer a
explicagdo teorica indicativa que dei
neste ensaio, mas para refinar, desen-
volver e justificar nova teoria. Demons-
trar essa interagdo dialética na formagao
dos curriculos e identificar os mecanis-
mos reais através da qual ela ocorre (40)
é tdo importante quanto afirmar sua
existéncia.. Estudos comparativos —
nos quais o Estado se articula de forma
diferente com a economia e nos quais as
decisdes curriculares s3o, ou centrali-
zadas numa situagdo de forte controle
do Estado, ou descentralizadas para um
nivel local ou regional — seriam bas-
tante uteis, assim como o seriam es-
tudos daqueles paises em que a ativi-
dade do Estado é totalmente politizada e
propositadamente ideologica.

A comparagdo de situagdes concretas
dos paises socialistas e capitalistas e em
seguida comparagdes no seu interior —
uma vez que os conflitos a respeito de
raga, classe e género e em relagio ao
poder politico, cultural e econdmico
variam notavelmente dentro dessas
orientagdes globais — poderia também
fornecer um conjunto bastante interes-
sante de estudos a partir dos quais
poderfiamos produzir formas ainda mais
adequadas de compreender tanto a
relagio entre o poder e o curriculo,
quanto como os acordos se desenvol-

vem, que ampliariam consideravelmente
a discussdo que fiz aqui. Esses estudos
de caso trariam para a linha de frente
um reconhecimento ainda mais forte de
que existe uma batalha constante em
torno do territério do significado (41).
Para que as tendéncias democraticas
saiam ganhando, devemos identificar
quem s3o os atores e quais s3o as con-
seqiiéncias se nos perdermos.
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acuidadedessa questao encontra-se
hoje intensificada por razdes evidentes:
a difusio das novas tecnologias no sis-
tema produtivo e o conjunto das mu-
dangas que ela provoca interpelam
duramente a escola no seu papel de for-
magdo das competéncias, mas também
no seu papel de socializagdo. A partir
dessa colocagio, uma série de inter-
rogagdes relativas ao lugar da tecnologia
no corpo dos conhecimentos ensinados
pela escola — objeto de debates e de ex-
perimentagées ha varios anos — re-
cebem respostas elaboradas no quadro
de politicas explicitas. Diversos fend-
menos que, no essencial, ainda estio por
serem estudados nas suas diferentes
dimensdes.

A sociologia da educagdo pouco in-
teressou-se pelo assunto, por varias
razdes:

— algumas de ordem tedrica: os
modelos de interpretagio que preva-
leceram nos anos sessenta e setenta (es-
pecialmente as teorias da reprodugio),
situando-se ao nivel das estruturas,
privilegiaram uma analise das invarian-
tes em detrimento das mudangas; por
outro lado, inscrevendo-se na ordem
simbolica, ignoraram as relagdes entre
educagdo e economia;

— as outras ligam-se a propria
realidade: aos fatos em questio. Um
socidlogo do trabalho pode desde ja ob-
servar como as novas tecnologias mo-
dificam a organizagio do processo do

trabalho, e mesmo detectar as carac-
teristicas a partir de entdo exigidas de
diferentes categorias de trabalhadores,
nas diferentes condigdes, e entre elas, as
que devem ser objeto de formagado. Mas
essas mudangas, ja visiveis no emprego,
ainda nao afetaram os aparelhos de for-
mag¢3o, ao menos a formagao dita
inicial, que se dirige a populag¢io jovem,
formagio que, na Franga, diferente-
mente de outros paises, se realiza no
aparelho escolar e, portanto, esta menos
diretamente determinada pelas relagdes
de produgdo.

Acontece que, se as mudangas nio
sio ainda imediatamente visiveis, elas
estdo, a partir de agora, em marcha e
sdo assunto de numerosos discursos
programaticos e também de politicas ex-
plicitas. Por isso, nos propomos analisar
esse conjunto de discursos e de praticas
endossados, na sua maioria, pelas clas-
ses dirigentes, nos seus componentes
econdmicos (organizagdes profissionais
patronais) ou politicos (institui¢des es-
tatais), mas também por diversas ca-
tegorias de intelectuais. Se o socidlogo
deve, para conseguir analisar a reali-
dade imediata, tomar uma certa distan-
cia em relagdo a ela, reinserindo-a nas
regularidades sociais que se observam a
longo prazo, ele é também, como outros
intelectuais, uma testemunha de seu
tempo e n3o pode evitar defrontar-se
com os grandes problemas que agitam a
sociedade: atualmente, os das mu-
tagdes técnicas e as multiplas questdes
que lhe estdo ligadas. Por isso, nos



retomaremos os discursos e as praticas
que dizem respeito as mutagdes tec-
nologicas.

1. Em primeiro lugar, os discursos
econ6micos e tecmicistas que preva-
lecem atualmente e desenvolvem-se em
torno da busca de uma maior produ-
tividade econdmica, que se tornou
necessaria pela intensificagio da con-
corréncia internacional. Varios desses
discursos cristalizaram-se em torno de
um dos fatores da produtividade — o
trabalho — e, por conseqiiéncia, em
torno da for¢a de trabalho e suas ca-
pacidades técnicas. Estas s3o, o mais
freqiientemente, apresentadas, intei-
ramente ou em parte, como um fator
obstativo a obtengio da maior rentabi-
lidade almejada. E baseado nesse fato
que o uso social da nog3o de formagao
tende a generalizar-se, em substitui¢io a
outras que anteriormente lhe eram
preferidas, as de instrug¢do ou de nivel
de instrugdo primeiramente, de edu-
cagdo ou de ensino, subseqilentemente.
(1)

O uso, hoje quase generalizado, des-
sa nogio — esbogada, ao que parece, no
final dos anos sessenta, correlativamente
a constituicdo de um aparelho de for-
magdo continua — pode ser considerado
como um indicador das lutas que se
processam e das relagdes de forga que
se estabelecem em torno das diversas
fung¢des que cumpre todo aparelho
educativo, para fazer prevalecer al-
gumas delas. Ele expressa este movi-
mento que tende hoje a redefinir os con-
tetdos ensinados nos diferentes segmen-
tos e etapas do aparelho educativo, sua
organizagio e subdivisdo, para articula-
los mais estreitamente ao sistema de
empregos. Em outras palavras, a nogdo
de formagio que no uso corrente da lin-
gua francesa designa ‘o conjunto dos
conhecimentos tedricos e praticos em
uma técnica, um oficio” refere-se ex-
clusivamente a forga de trabalho, aquele
que produz, deixando na obscuridade o
fato bem conhecido de que todo o
processo de formagio da forga de
trabalho (organizado em uma insti-
tuigdo, e na instituicio escolar, es-
pecialmente) contribui simultaneamente
para a constitui¢do de identidades socio-
culturais, visto que transmite, com os
conhecimentos e habilidades, um con-
junto de disposi¢des, de habitos de pen-

samento, de representagdes do mundo,
etc.

Esses discursos sobre a formagao sio
largamente partilhados pelo mundo
econdmico (os empregadores, especial-
mente) e por diversas instincias do Es-
tado.

2. Os discursos econdmicos e cul-
turais que se elaboram e se difundem
com base na idéia de que a incorporagio
e a difusio das novas tecnologias no
aparelho de produgio implicam que
sejam apropriadas para as diferentes
categorias sociais que as colocam em
ac3o. Para esses, a formag3o nio se
reduz a um conjunto de conhecimentos
técnicos e de habilidades, mas inclui as
relagdes dos individuos com seu contexto
técnico e social, assim como os sistemas
de representagdes e de valores. Eles
questionam a escola, tendo em vista os
contetidos que ela programa, a cultura
que veicula e o lugar que concede a téc-
nica enquanto categoria de conhecimen-
to e elemento da cultura. Além dos dis-
cursos, enunciaremos as principais
medidas que foram tomadas, atualmen-
te, pelos orgdos de Estado encarregados
das questdes de ensino e formagdo, e
tentaremos captar o que significam e
analisar suas condigdes de aplicabili-
dade.

3. Enfim, nesse contexto, o movi-
mento de aproximagado escola-produgao,
delineado ha mais ou menos dez anos,
desenvolve-se, procurando instituir
relagdes orginicas entre escola e em-
presas. N3o mais a nivel, unicamente,
dos canais do ensino técnico, que &
dirigido as categorias de alunos des-
tinados a trabalhar em diferentes co-
locagdes na produgdo, mas igualmente a
nivel dos canais do ensino geral, de for-
mas diferentes. Examinaremos as le-
gitimag¢des que sdo conferidas a esse
movimento e as contradi¢des que ele
gera.

As relacdes entre mudancas técnicas
e formac#io n#o sfto diretas

Aos partidarios dos discursos eco-
ndmicos e tecnicistas que fazem da for-
mag3o a alavanca ou o obstaculo ao
crescimento da produtividade, a so-
ciologia do trabalho pode facilmente



mostrar, a partir dos conhecimentos que
ela produziu desde os anos cingiienta
(2), que as relagdes entre mudangas téc-
nicas e formagio sio mediatizadas. E
assim que a introdug¢3o de uma mesma
tecnologia, o controle numérico, por
exemplo, em empresas que tém um
mesmo tipo de produg¢do, faz-se acom-
panhar de praticas diferentes quanto a
selegdo e designagao aos novos postos de
trabalho, indo, para os operadores, des-
de o recrutamento de jovens titulares de
um ‘‘baccalaureat” (*) técnico até a
jovens que apresentam poucas habili-
dades técnicas, mas que possuem um
nivel de ensino geral suficiente, a
preferéncia sendo dada a jovens que
possuem uma formagao profissional de
operario, sancionada ou n3o por um
diploma (CAP, Certificado de Aptiddo
Profissional, ou BEP, Brevé de Estudos
Profissionais) (3). A natureza das res-
postas dadas pelas empresas depende
tanto de seu modo de organizagdo do
trabalho quanto de sua politica de ges-
tdo do pessoal. O que significa que uma
mudanga técnica n3o implica uma
determinada mudanga na composi¢do
da forga de trabalho e nas qualidades
desta. )

Por outro lado, & importante, igual-
mente, objetar ao carater generalizante
desse tipo de discurso que o sistema
produtivo é eminentemente diversifi-
cado. Processos de trabalho caracters-
ticos de diversos ‘“periodos técnicos”
coexistem num dado momento. E, as-
sim, a persisténcia de certas formas de
trabalho, representativas de um perfiodo
anterior, necessitam, para serem exe-
cutadas, de formagdes construidas em
torno de conhecimentos e habilidades
que, examinadas de um ponto de vista
geral ou relativamente a processos de
trabalho reorganizados a partir da in-
tegragio de novas tecnologias, podem
parecer obsoletas. Desconhecé-las é as-
sumir o risco de ver aesaparecer certos
modos de produgio que s3o, no entanto,
rentaveis e socialmente uteis, se a for-
magdo que lhes corresponde n3o for
mais ensinada.

Enfim, opondo-se a esses discursos
generalizadores e empobrecedores,
dirigentes de empresa tendem, hoje em
dia, a reconhecer que certas condigdes
devem coexistir para que a penetragdo
de novas tecnologias permita melhores

performances econdOmicas e maior com-
petitividade. Elas tém relagdo com: os
modos de organizagdo do trabalho que
tornam possivel a mobilizagio dos
conhecimentos adquiridos e seu desen-
volvimento; as mobilidades profissionais
suscetiveis de gerar qualificagdes. Em
outras palavras, com base nas lutas e
criticas levadas a efeito sobre as con-
digdes de trabalho, acaba-se por adotar,
aqui ou ali, pontos de vista muito di-
ferentes dos afirmados ha alguns anos,
no que diz respeito aos conhecimentos
profissionais cujo desaparecimento era
considerado necessario para o desenvol-
vimento da automagio, por exemplo. E
assim que, atualmente, admite-se que os
operadores de maquinas de controle
numérico devem conhecer o metal, as
reagdes aos instrumentos de corte, etc.,
ou seja, os conhecimentos proprios do
operario especializado em mecinica(4),

Em resumo, aos partidarios dos dis-
cursos que invocam a formagio como
fator de crescimento ou de freio da
produtividade, o socidlogo n3o tem
sendo que lembrar truismos socio-
logicos: a formagao ndo é redutivel a um
certo numero de capacidades técnicas
que agiriam invariavelmente e indepen-
dentemente de todas as condigdes so-
ciais, tais como a organizagio do
trabalho, a existéncia de grupos de
trabalho, as relagdes de cooperagdo que
eles mantém, as relagdes de autoridades
na empresa, os sistemas de valores, etc.
Assim, ele quebra a simplicidade e a
for¢a desses discursos, mostrando o con-
junto dos processos a dominar para
chegar ao objetivo procurado, nota-
damente quando o processo de formagdo
se realiza, essencialmente, no aparelho
escolar, como na Franga, aparelho que
possui autonomia suficiente para ex-
pressar a demanda que lhe é feita pela
esfera econdmica, dentro da sua logica
propria. E neste momento da transfor-
mag3o da demanda econdmica em ter-
mos de conhecimentos e de cultura que
vamos, agora, nos situar.

Discursos sobre a necessidade de uma
difus@o da Cultura Técnica na escola
ePraticas Visando Instaura-la na Franca.

Faz-se necessario lembrar alguns
fatos atualmente bem definidos pela



sociologia da educagdo: a escolarizagdo
tornou-se o modo de socializagdo do-
minante nas sociedades industrialmente
desenvolvidas. E importante, portanto,
conhecer as caracteristicas desse modo
de socializag@o: os tipos de seres sociais
que ela procura formar, as represen-
tagdes do mundo e os sistemas de va-
lores que veicula; em suma, € importan-
te questionar os conteidos cognitivos e
culturais inseridos nos programas de cn-
sino. Em sociedades, como a francesa,
em que a formagdo profissional dos
operarios, empregados e técnicos
realiza-se inteiramente no aparelho es-
colar, essa fun¢do cresce em fungio das
outras instancias, especialmente da
produgdo, e gera, assim, muitas con-
tradigdes.

Se & verdadeiro, como Durkheim e
outros autores apoOs ele afirmaram (5),
que todo o sistema educativo, que é o
produto de uma historia, deve igual-
mente e ao mesmo tempo, articular-se
ao presente e estar apto a gerar o futuro,
segue-se que toda a politica escolar
deve, sob pena de fracassar, ser capaz
de fazer face simultaneamente as exi-
géncias de ruptura e de continuidade
nas relagdes sociais. Em outras palavras,
ele deve selecionar e transmitir os con-
teddos de ensino que representam ‘‘a
verdadeira tradi¢do”, interpretada como
o caminho que conduz ao progresso
universal e nacional, mas também con-
frontar-se, de uma maneira ou de outra,
com a existéncia de praticas culturais
que sd3o a expressio de novas relagdes
sociais ja vigentes na sociedade (6). Os
curriculos (7) programados pela escola
geralmente pertencem a ‘‘cultura es-
tabelecida, de tal modo que escola e
valores do passado tendem a se iden-
tificar’(6). Mas, contrariamente a inter-
pretagdo geralmente dada, trata-se
menos de uma inércia da institui¢do
diante da mudanga que da situagio das
relagdes de forga dentro e fora do sis-
tema educativo. A perpetuagido de
modelos culturais na escola traduz a
auséncia ou a insuficiéncia de orga-
nizagao politica de forgas sociais capazes
de dar uma outra orientagdo cultural,
que seja aceitavel pela sociedade como
um todo.

As tentativas de modificac@io dos modelos
culturais dominantes na escola,

na Franga., para propiciar a constituicsio
de uma cultura técnica.

Nao é necessario enfatizar o que
todos tém conhecimento, a saber, que a
cultura escolar, na Franga, valoriza in-
tensamente a abstragio e atribui um es-
tatuto muito elevado aos conhecimentos
académicos e, especialmente nesse ul-
timo periodo, as ciéncias matematicas,
que estdo revestidas do maior prestigio.
Inversamente, os conhecimentos téc-
nicos, maculados por suas ligagdes com
a pratica e o trabalho, permanecem des-
valorizados. Assim, a orientagdo dos
alunos para o ensino técnico secundario
(especialmente o que forma operarios)
efetua-se de um modo essencialmente
negativo e chega a encarar esses ensi-
namentos como reservados aos jovens
cujas performances escolares sio muito
fracas nas disciplinas de conhecimento
geral. E com base nesse modo de fun-
cionamento, nas socializagdes que o
acompanham e nas contradi¢des que
elas geram, que o aparelho escolar, en-
contra-se fortemente interpelado por
diversas forgas sociais, e, singularmente,
neste pefodo em que a demanda escolar
se exprime majoritariamente em termos
de competéncias e de qualificagdes que
possam ser reconhecidas no mercado de
trabalho.

Essas questdes que, lembremos, tém
sido objeto de debates e conflitos ha
mais de um decé€nio, igualmente oca-
sionaram diversos tipos de intervengdes
estatais visando a respondé-las (8). Hoje,
medidas diversificadas, que tém por
finalidade explicita ‘fazer da cultura téc-
nica um verdadeiro componente da for-
magao geral”, estdo sendo tomadas.
Entre essas medidas que tendem a busca
de uma coeréncia de conjunto, cita-
remos: o desenvolvimento de atividades
de sensibilizagio a tecnologia, nas es-
colas primarias; a introdu¢3o massiva
dos computadores nas escolas primarias,
colégios e liceus (**); a introdugio da
tecnologia entre as disciplinas obri-
gatorias nos colégios, a introdugdo da
tecnologia entre as principais matérias
nos liceus; a profissionaiiza¢c3do do
primeiro ciclo das universidades (desen-



volvendo os Mestrados das Ciéncias e
das Técnicas (MST) e a aproximagio
entre a escola e asempresas (9).

Sem prejulgar a inscri¢ao e os modos
de inscri¢3o dessas medidas politicas na
pratica, centraremos nossa observag¢io
em duas delas: a incorporagdo da tec-
nologia nos conhecimentos prescritos a
todos e o desejo de modificagio da
hierarquia ensino geral/ensino técnico.

A tecnologia em igualdade
com as matérias ditas fundamentais

A programagdo da tecnologia entre
os conhecimentos reconhecidos como
socialmente necessarios a todos (nos
colégios) testemunha esse desejo de rup-
tura com um modelo cultural que
minimiza essa categoria de conhecimen-
tos. Efetivamente, essa chegara a ad-
quirir um estatuto de paridade com os
conhecimentos ditos fundamentais,
como as ciéncias e as letras? Responder
a essa pergunta exigiria uma analise das
relagdes entre as forgas sdciais que agem
dentro e fora da escola, para identificar
suas concepg¢des da cultura. Como isso
n3o foi feito, nos limitaremos a cons-
tatar que essas prescri¢des vd3o ao en-
contro da ac3o efetivada por certos
grupos sociais, no sentido de fazer
reconhecer e difundir a cultura técni-
ca (10). Esses grupos agem essencial-
mente fora da escola, embora o Ma-
nifesto pela cultura técnica, publicado
pela CRCT, designe a escola como um
dos instrumentos essenciais para cons-
tituir e difundir essa cultura, mas essas
idéias parecem ainda nd3o ter sido as-
similadas pela escola: a maioria dos
professores das escolas primarias e dos
colégios lhes sendo, por sua propria for-
magao, indiferente ou hostil (11).

A aquisi¢3o pela tecnologia de um
estatuto de igualdade com as ciéncias
n3o poderia, & evidente, ser obtida por
medidas pedagogicas, pois implica uma
transformag¢do dos valores enraizados
em uma historia em que as técnicas sdo
associadas ao trabalho manual. Certos
filosofos (como G. Simondon) e his-
toriadores (como B. Gilles) tentaram
desfazer a confusdo estabelecida entre
conhecimento empirico e conhecimento
técnico e mostrar que, no plano do es-

quema mental, ha paridade de nivel en-
tre atividade técnica e atividade cien-
tifica, frisando “‘que subsiste uma certa
diferenca entre o esquema técnico do ob-
jeto (comportando a representag¢io de
uma finalidade humana)eo quadro cien-
tifico dos fenémenos (comportando
somente esquemas de causalidade efi-
ciente, miutua e recorrente)...)” (12).
Acrescenta-se que a hierarquia dos en-
sinamentos feita pela escola apoia-se na,
e alimenta-se da, que & verificada no
campo dos conhecimentos: os cienti-
ficos, universais, abstratos, canalizados
unicamente pela preocupagio de co-
nhecer, de compreender, dominando os
outros, técnicos, particulares, concretos,
essencialmente destinados ao agir (13).
Essa hierarquia de estatuto entre
ciéncias e técnicas somente pode ser al-
terada mediante certas condigdes, entre
elas: que a prescri¢do da tecnologia na
categoria dos conhecimentos necessarios
e obrigatorios para todos se efetue de
um modo aceitavel para todos os grupos
sociais, ou seja, que se revista de um
carater geral e que repense as antigas
relagdes entre teoria e pratica. Lo-
gramos, assim, examinar as diversas
modalidades em que esse ensino pode
ser programado: a maneira de co-
nhecimentos  exigidos para pdr em
pratica procedimentos, maquinas, ou a
maneira de um conhecimento da uti-
lizagao dos dispositivos associado ao da
génese e ao funcionamento daqueles
que, diz Simondon, estdo no prolon-
gamento ‘‘da atividade de invengao e de
construgdo dos objetos técnicos”’. Em
outras palavras, o ensino da tecnologia
seria orientado, de modo predominante,
para a atividade de trabalho ou para a
explicagao dos objetos técnicos, sua es-
trutura e fabricagao(14). Com a in-
trodugdo de novas tecnologias, a escola
dara origem a esta tensio dialética entre
pensamento cientifico e técnico ou, em
conformidade com certas tendéncias an-
teriormente observadas, vai sacrificar o
fendmeno técnico a um ensino de infor-
matica, sob a forma de uma subdis-
ciplina das ciéncias matematicas. Outra
interrogagdo ligada a precedente, mas
distinta: a tecnologia sera ensinada
como um conjunto de conhecimentos
particulares ou como um corpus de
conhecimentos ‘‘do sistema técnico”
caracteristico deste periodo de nossa



civilizag@o (15), que ndo excluiria “uma
propedéutica dos meios elementares de
agcdo sobre a matéria’’ (16)? Enfim, a
tecnologia seria ensinada de uma forma
reificada, a exemplo do que acontece
nos segmentos técnicos, ou tornara pos-
dvel a constitui¢io e a apropriagdo de
um conjunto de representagdes e de
valores relativos aos objetos técnicos,
sua producdo (e condigdes de sua
produgdo), sua difus3o e sua utiliza-
¢ao0?. Citando, ainda, G. Somondon, “a
cultura comporta-se em relagao aos ob-
Jetos técnicos como o homem em relagao
ao estrangeiro, quando se deixa levar pela
xenofobia primitiva... Paradesempenhar
um papel completo, a cultura deve incor-
porar os seres técnicos, sob a forma de
conhecimento e sentido dos valores... A
maior causa de aliena¢ao, no mundo con-
temporaneo, é o desconhecimento da
maquina, alienagdo que nao é causada
pela maquina, mas pelo nao-
conhecimento de sua natureza e de sua es-
séncia, pela sua auséncia do mundo das
significagées, e pela sua omissao do
quadro de valores e dos conceitos que
fazem parteda cultura’’ (17).

Das respostas trazidas a essa série de
interrogagdes, que estio no centro dos
debates atuais, sendo que algumas ain-
da n3ao foram formuladas, depende a
possibilidade de atenuamento dos
modelos culturais dominantey(18). Se a
maioria dos discursos sustentados
desenvolve-se em torno da nogdo de cul-
tura técnica ou tecnologica, pode-se
facilmente demonstrar que, assim for-
mulados, eles tendem a ocultar uma
dimensio do que esta em jogo: quem diz
constitui¢do de uma cultura técnica nio
diz necessariamente que a técnica é um
componente da legitima cultura, incor-
porada por todos. A cultura técnica
pode existir e ser reconhecida pela es-
cola como propria de certos grupos
sociais. Em outros termos: a prescri¢do
de um ensino técnico comum a todos
conseguiria modificar o estatuto dos
conhecimentos técnicos e os valores que
lhe s3o associados para fazer dos mes-
mos valores constitutivos da cultura
comum ao conjunto dos grupos for-
madores de uma sociedade, ou per-
manecerdo especificos dos grupos cujo
trabalho social 1til situa-se na produgio
(operarios e técnicos, especialmente).
Tais abalos na hierarquia dos contetidos

cognitivos e culturais veiculados pela es-
cola n3o podem ser efetivados sem
mudangas notaveis nas relagdes sociais.

A modificaco da herarquia ensino
geral/ensino técnico

’

Tal vontade & periodicamente afir-
mada e poder-se-ia legitimamente ques-
tionar sobre os mecanismos que asse-
guram a perpetuagio dessa hierarquia.
Paradoxalmente, a historia do ensino
técnico, na Franga, pode ser descrita
como um longo movimento de inte-
gragdo no aparelho escolar: movimento
orientado por uma busca de unifor-
mizagdo e igualagdo desse ensinamento
com aquele que permanece o referente,
o ensino geral dos liceus. Seria facil
demonstrar que nesse pais a no¢io de
igualdade preside as reformas que
direcionam o desenvolvimento da escola
e sua organiza¢do institucional. Longe
de ser puramente magica, a idéia de
igualdade esta na origem da norma de
unicidade que legitima a integragdo do
ensino técnico no seio de um sistema es-
colar que vai, simultaneamente, manter
contidas no implicito as diferengas
sociais do publico a que se dirige nos
varios segmentos, para ndo reconhecer
sendo as diferengas psicologicas e in-
telectuais dos alunos. Esse movimento
de igualagio e de uniformiza¢do pode
ser detectado a nivel de lugar e de res-
pectivas fungdes atribuidas as insti-
tuigdes e a nivel das instrugdes peda-
gogicas que organizam o curriculo
(sejam os programas ou os métodos de
ensiiv ¢ os exames que estes sancio-
nam). No plano dos fatos, esse movi-
mento & parece-nos, eminentemnte
contraditorio: ele provoca uma apro-
ximag3o, se n3do uma identidade, no
recrutamento dos professores, na no-
menclatura e qualificagdo dos diplomas,
mas gera, simultaneamente, uma des-
valorizag3o dos ensinamentos técnicos.
Perdendo sua autonomia, esses igual-
mente perderam sua identidade positiva,
para se tornarem modos de escolari-
zagio menores, que s3o definidos,
primeiramente, como “nao geral’’ (19).
Isso é particularmente verdadeiro para o
ensino técnico de curta duragiao, que se



apresenta como uma forma de esco-
larizag3o estreitamente associada ao
fracasso das aprendizagens escolares no
primeiro ciclo (20). Esse movimento
seguiu-se de uma desvalorizagdo deste
ensino, que esta registrada nas concep-
¢0es veiculadas por uma disciplina como
o francés, conforme mostramos em uma
analise dos temas abordados nos exames
profissionais (CAP e BEP). Enquanto
que, nos anos cinquenta, as represen-
tagdes organizavam-se em torno da es-
fera do trabalho, vinte anos mais tarde
elas se estendem a totalidade da vida
social. Mas, simultaneamente, o tra-
balho, a técnica e a produc¢do nio
aparecem sendo sob imagens depre-
ciativas. Assim sendo, o ensino técnico,
que tem por objeto especifico transmitir
a ciéncia dos modos de produgdo, en-
contra-se desvalorizado e adquire uma
conotagao negativa.

Ao mesmo tempo que a demanda
social de competéncias técnicas de alto
nivel aumenta, saem, cada ano, da es-
cola, sem qualificagao, 100.000 jovens, e
o fluxo de saida, a nivel de qualifica¢3o
operaria, é trés vezes superior ao fluxo
de saida a nivel técnico. Para puxar os
fluxos de saida para cima e agir sobre a
articulagio negativa do ensino técnico
no ensino geral, projetos preconizam dar
uma maior abertura as passagens entre
os diversos estabelecimentos: seja entre
os liceus de ensino profissional (LEP) e
os liceus técnicos (LT), entre os LT e os
IUT (Institutos Universitarios de Tec-
nologia), entre estes e as Escolas de En-
genharia. Isto significa que a modifi-
cagdo da articulagdo negativa ensino
técnico/ensino geral se obteria pela ins-
tauragdo de uma espécie de encadea-
mento técnico, integrando os diversos
niveis: inferiores (LEP), intermediarios
(LT) e superiores (IUT e Escolas de En-
genharia). No plano dos fatos, observa-
se um movimento inverso. Durante este
altimo periodo de afluxo profissional, o
ensino técnico superior (criado em 1965
sob a forma dos IUT) tende, efetiva-
mente, a recrutar, de uma maneira
privilegiada, os titulares de um *“bac-
calauréat” de ensino geral, em detri-
mento dos titulares de um ‘‘bacca-
lauréat” de ensino técnico. Inegavel-
mente, essa sele¢do se realiza, na
medida em que as formacdes sejam
muito ou pouco voltadas para as fungdes

de produgio. E assim que aproxima-
damente um ter¢o dos estudantes
matriculados em Mensuragdes Fisicas
s3o portadores de um ‘baccalauréat”
em matematica e fisica (o mais pres-
tigiado), que aproximadamente trés
quartos dos estudantes matriculados em
Biologia Aplicada s3o titulares de um
“baccalauréat” em ciéncias fisicas e
naturais, e que, contrariamente, dois
tergos dos estudantes matriculados em
Manutengao Industrial sdo titulares de
um ‘‘baccalauréat” técnico. Quanto as
chances objetivas que tem um portador
de ‘“‘baccalauréat’ técnico de aceder a
Escola de Engenharia, elas sdo extre-
mamente escassas.

Poder-se-ia mostrar que o ensino
técnico superior encontra-se, assim, de
uma certa maneira, desviado de sua
fungio primeira, tendendo a articular-se
mais estreitamente com o ensino cien-
tifico.

Modificar essa hierarquia significa,
em (ltima instdncia, redefinir os mo-
delos de produgdo das elites. E, se essa
redefinido passa necessariamente pela
escola, n3o esta a ela limitada, longe
disso. Para efetivar-se, essa mudanga
exige também outras relagdes entre
teoria e pratica, outros modos de or-
ganizagdo e delimitagdo dos conheci-
mentos técnicos, diferentes dos fun-
damentados na separagdo, exclus3o e
reificagdo. S3ao, no entanto, esses prin-
dpios que presidem, hoje, a distri-
bui¢ido dos conhecimentos entre os
diversos segmentos formadores das
diferentes categorias que vdo pOr em
funcionamento o processo de produgio:
os engenheiros, os técnicos e os ope-
rarios. NoOs ja mostramos, em outra
oportunidade, que a divisdo e a trans-
missdo dos conhecimentos, realizadas
pela escola, tendem a seguir este mo-
vimento descrito por J.M. Lévy-Leblond,
o qual constata que, quanto mais uma
ciéncia penetra na produ¢do, mais ela
perde seu carater ‘‘cientifico”: ‘‘Hd uma
verdadeira reificagdo do conhecimento,
que, nas maos dos especialistas, se des-
cientifica, no sentido de que toda
aproximacgado teorica, e, portanto, critica,
dele é excluida, para dar lugar somente a
manipulag¢do empirica’’ (23).

Assim sendo, a escola pode per-
feitamente decretar uma valorizagao dos
ensinamentos técnicos e lhes dar sig-



nificag3o através de uma mudanca na
organiza¢io dos conhecimentos, mas es-
sa n3o se realizara se n3o for consi-
derada na divisdo do trabalho, isto &,
caso o ensinamento técnico n3o par-
ticipe efetivamente da produg3o das
elites, em concorréncia com o ensino
geral(24).

A aproximaciio escola-produc#o

Esse movimento, que teve inicio no
comego dos anos setenta, na Franga,
realiza-se com base nas contradigdes
geradas pela extens3o da escolarizag3o e
nas mudangas geradas pela crise nas
condigdes de acesso ao trabalho, es-
pecialmente pelos jovens. Embora esse
movimento seja tido como um principio
geral, ele essencialmente atingiu, no
decorrer deste Gltimo decénio, os seg-
mentos que se destinam aos alunos em
situagio de desvantagem, ou seja, con-
cretamente: a ‘‘pré-aprendizagem”, dis-
positivo destinado aos jovens que saem
do aparelho escolar sem qualificag¢3o, a
formagio profissional do tipo operaria
(nos LEP). Sem analisar aqui as dife-
rentes formas assumidas por este
movimento, diremos que o direito da
empresa de educar e formar imp0s-se
em um contexto de questionamento da
escola, na sua fung3o de formagio das
competéncias técnicas e sociais, com
base em um certo fracasso em instruir e
socializar algumas parcelas da juven-
tude.

Nestes Gltimos anos, o principio de
uma aproximagio escola-produgio
parece dever estender-se ao conjunto dos
segmentos de ensino e n3o mais aplicar-
se somente aos segmentos escolares
profissionais.

Esse movimento & legitimado por
duas ordens de idéias:

— as que visam a organizar proces-
sos de socializagao profissional que n3o
podem realizar-se na escola, mesmo que
esta incorporasse a tecnologia a cultura
que veicula: a aculturagdo ao meio
profissional implica a aprendizagem de
um conjunto de representagdes, de
valores, de atitudes, de comportamento,
nos locais mesmos da produg3o e na
pratica. Em suma, o deslocamento de
uma parte do processo de formagdo da

escola para a empresa permitiria ad-
quirir as qualidades sociais exigidas
para exercer o trabalho como ele & or-
ganizado. De fato, essas aparecem como
um elemento constitutivo da qualifi-
cagio, na medida em que essa quali-
ficagdo niao pode se realizar plenamente
a ni3o ser que integre o conhecimento
das condi¢cdes de funcionamento das
técnicas de produgdo, conhecimento que
se acompanha, inevitavelmente, de uma
aprendizagem das relagdes sociais na
empresa, relagdes de autoridade e
hierarquia, mas também de cooperagio
e solidariedade;

— as que visam a transformar os
contedos de formag¢do, incorporando a
eles o conhecimento dos novos proce-
dimentos de produgdo praticados em
um dado momento historico, particular-
mente os procedimentos muito sofis-
ticados, que n3o podem ser incorpo-
rados a escola. De fato, nas sociedades
em que os processos de formacio
realizam-se parte na escola, parte na
empresa, como na Replblica Federal
Alem3, as grandes empresas, que
utilizam as técnicas mais avangadas, in-
tegram o conhecimento destas e a
aprendizagem de seu funcionamento, na
formag3o dos operarios, ampliando, as-
sim, de maneira sensivel, os contetidos
definidos como caracteristicos de uma
dada formag3o. Mas a situagio é di-
ferente nas pequenas empresas em que o
processo de formag3o se confunde ain-
da, em grande parte, com o processo de
produg3o, e encontra-se, por essa
razio, muito marcado por suas carac-
teristicas particulares(25). Em outras
palavras, realizada nos locais de pro-
dug3o, a formag¢3o mostra-se muito
heterogénea: em certos casos, apresenta-
se como um trampolim para a elevagio e
ampliagdo dos conhecimentos técnicos,
em outros, como um freio ao conhe-
cimento dos modos de produg¢io em uso
em um dado momento em uma dada
sociedade.

Os discursos sobre a necessidade de
um deslocamento de uma parte do
processo de formag3io para a empresa, a
fim de nesta integrar novos conhecimen-
tos, adquirem um aspecto relativo
devido a diversidade propria do sistema
produtivo. Por outro lado, a tendéncia a
visualizar a empresa como sendo, hoje,
um lugar de produgdo de conhecimen-



tos, um lugar onde realiza-se a sintese
entre conhecimentos cientificos, co-
nhecimentos técnicos e *savoir-faire”
nio implica de forma alguma que ela
seja o lugar inteiramente indicado para
transmitir  conhecimentos. Essa de-
ducio, freqilentemente feita, baseia-se
em uma imagem unificada da empresa e
ignora a divisdo do trabalho que lhe é
caracterfstica. A formag3o profissional
constituiu-se enquanto formagao para o
trabalho e pelo trabalho correlativamen-
te a uma organizagdo do trabalho que
permitia a transmiss3o dos conhecimen-
tos e ‘‘savoir-faire” ao mesmo tempo
que a aquisicio de identidades socio-
profissionais.

O taylorismo, destruindo os coletivos
de trabalho, destruiu também as con-
digdes necessarias para que se efetuas-
sem as aprendizagens teoricas e praticas
e para que fosse possivel a aquisi¢do de
um conhecimento técnico e social dos
procedimentos de produgdo em uso.
Percebe-se perfeitamente que as novas
tecnologias n3o s3o, em si mesmas, nem
geradoras, nem destruidoras de poten-
cialidades de formagio, mas elas podem
revestir-se de cada uma dessas fungdes,
conforme a organizagao do trabalho e as
politicas de gestdo da mao-de-obra
selecionadas pelas empresas. Isto sig-
nifica que n3o se pode afirmar, atual-
mente, que as novas atividades profis-
sionais em preparagdo, possuirdo poten-
cialidades formativas, nem afirmar a
proposi¢3o contraria, porque nods nao
dispomos de conhecimentos que per-
mitam fazé-lo, seja porque estes s3o
muito localizados, seja porque, o mais
freqlientemente, derivam de perspec-
tivas as vezes otimistas, as vezes pes-
simistas.

Por essa razio, nos finalizaremos as
consideragdes sobre essas interrogagdes,
lembrando que as relagdes escola/em-
presas s3o necessariamente contradi-
torias, visto que a escola e a produgio
tém logicas diferentes, e que essas con-
tradigdes devem ser geridas dentro das
suas reivindicagdes. Pode-se destacar, ao
menos, que, dividida entre a escola e a
produgio, essa formagdo acarreta uma
ampliagdo da equipe de educadores que
inclui os proprios produtores. Como tal,
ela ndo e mais dominada pelos *‘experts”
do saber e da cultura (no mundo es-
colar dos professores e inspetores, etc.) e

transforna a escola no local onde os
mais interessados podem afirmar seus
pontos de vista proprios: empregadores,
artesdes, engenheiros, técnicos, em-
pregados e operarios. Em outras pa-
lavras, reine as condigdes que per-
mitem a manifesta¢3o e a confrontagdo
de diferentes concepgdes dos conhe-
cimentos técnicos e profissionais a serem
ensinados, de visdes de mundo a trans-
mitir, de valores a fixar. Como tal, ela
gera igualmente novas contradigdes, as
das classes e grupos sociais presentes.
Para concluir, lembraremos que as
transformagdes tecnologicas nao tém o
carater generalizado que lhe atribuem
os discursos. Pela sua diversidade, o sis-
tema produtivo apresenta-se como uma
combinagio de processos de trabalho de
diferentes épocas. Por outro lado, se as
novas tecnologias produzem rupturas téc-
nicas, ndo geram, necessariamente, rup-
turas sociais. Neste periodo de crise e/ou
de mutagdes tecnologicas, a demanda
social dirigida a escola, em termos de
conhecimentos, competéncias e quali-
ficagOes, exacerba-se e empurra para o
segundo plano as lutas pela igualdade de
oportunidades. Se os problemas referen-
tes 4 formagao tendem a ser colocados em
termos estritamente técnicos — a propria
nogdo de formagiao participa desse
movimento — n3o é menos verdadeiro
que a prescricio da tecnologia como
categoria de conhecimentos necessarios a
todos leva a questionar os contetdos cog-
nitivos e culturais veiculados pela escola,
as relagOes teoria/pratica que ai serdo
instituidas, a afirmar a necessidade da
constitui¢do de uma cultura técnica den-
tro e fora da escola, a desejar modificar a
hierarquia dos conhecimentos estabe-
lecida. Ao mesmo tempo que a escola é in-
terpelada na sua fung@o de formagao das
competéncias e discutida na sua fungio
de socializa¢3o, um conjunto de forgas
sociais procura aproxima-la da produgao,
a fim de que a organizagdo, o desenvol-
vimento e o controle da formacgao seja
partilhada entre as duas instincias. Mas
essa analise continua realmente muito
geral, para que se revista de uma perti-
néncia ou de uma utilidade para a agdo.
Particularmente, o leitor deve ter notado,
ela fica a reboque dos discursos que falam
em ‘‘novas tecnologias”, em lugar de
questionar as formas concretas e espe-
cificas de que essas se revestem na escola,



como a introdu¢dio dos microcompu-
tadores em escolas e colégios, na forma de
instrumentos didaticos (ou auxiliares na
aprendizagem) e a iniciagio na linguagem
informatica. Ora, essa se define comoum
conjunto deregras, de procedimentos e de
vocabulario , e n3o de significa¢des. Dis-
tingue-se, assim, totalmente, da lin-
guagem natural, utilizada na comuni-
cagio humana. Desde logo, importa
saber que sistemas de representagido de
mundo, que hébitos de pensamento sio
veiculados, induzidos por essas lin-
guagens. Essas s3o, possivelmente, in-
cumbéncias de um socidlogo da educagio
que se interesse pelas questdes tecno-
logicas, tarefas como, por exemplo,
revelar o implicito, o escondido (26) . Mas
nos parecia necessario recolocar as in-
terrogagdes sobre as novas tecnologias
em uma analise mais ampla do lugar e
do papel da tecnologia nas relagdes
sociais e culturais que a escola ajuda a
produzir, examinando um certo nimero
de condic¢des necessarias para transfor-
ma-las.

NOTAS

* Os liccus s8o estabelecimentos pdblicos que
ministram todo o ensino de 22 grau, que, na
Franga, divide-se em dois ciclos de trés anos
cada um. Os colégios ministram apenas o pri-
meiro ciclo do ensino secund4rio. (N. da T.).

** Grau universitirio concedido apds os exames
que finalizam os estudos secundérios, exigido
gm continuagdo dos estudos em grau superior.

ivide-se em geral ou técnico. (N. da T.).
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oltou a ser objeto de analise e
debates a questio do ensino de filosofia
no 1° e 2° graus. A presente reflexdo
tem por objeto este ensino, questionado
quanto a seu sentido e valor para a
educacio da juventude brasileira hoje.

O texto quer ser deliberadamente
sintético lembrando apenas os tbpicos
centrais da problematica e os motivos
que parecem mais convincentes para
justificar a volta de um contetido de en-
sino que n3o parece ser tdo facilmente
dispensavel sem conseqiiéncias inde-
sejaveis.

Educacgao e filosofia formam um
bindmio inseparavel desde as origens de
nossa cultura e assim permanecem até
hoje. Uma aspira a consciéncia mais
abrangente, a outra a a¢3io mais to-
talizadora. Desde aquela origem estio
associadas intimamente trés instancias
da vida racional humana: a filosofia, a
politica e a educagdo; basta lembrar a
utopia da Republica de Platio. O
homem, enquanto vida politico-historica,
comega a ser levado a si pela educagio,
no espago reflexivo da filosofia, no qual
toma consciéncia mais radical e abran-
gente de sua existéncia possivel € no
qual o processo educativo se procura
legitimar.

Afilosofia tem a ver com ‘“‘tomada
de consciéncia”. Pretende até ser o pos-
to mais avancado de uma escalada de
onde, em principio, a visio seria mais
total, mais abrangente, mostrando os

elementos da paisagem em sua conexdo
e em sua individualidade ao mesmo
tempo. Mas esta escalada n3o esta a
margem da vida que se oferece em es-
petaculo no topo da montanha, por-
quanto o espetaculo ndo & nem uma
paisagem estavel, mas o turbilhdo de um
processo ao qual pertence a escalada, a
visdo e o ver. O proprio turbilhdo ergueu
a montanha a partir da qual se pudesse
contemplar.

Mas o turbilhdo da vida &€ o qué? Sou
eu a vida, minha vida? E a sociedade da
qual e na qual vivo? E a natureza da
qual eu e a sociedade procedemos? E a
cultura, qual sujeito soberano e absoluto
que tudo envolve e determina como um
tempo historico todo poderoso? Ou exis-
te um mero acontecer mais ou menos
pontual, mais ou menos contingente ou
totalmente contingente? Este turbilhdo
da vida se conduz por uma consci€ncia
ou um inconsciente? Ou & comandado
por ambos? Segundo que regras, que
prindpios? E a luta, por vezes obscura e
ambigua, generosa e herdica que engen-
dra tudo ou tudo vive do desejo de
reconciliagio e de reconhecimento? On-
de estamos? O que somos? Ja que tais
problemas s3o tudo menos ficticios e
imaginarios, parece ser bom e oportuno
fazer refletir o jovem sobre sua iden-
tidade e proveniéncia.

A educagao é o processo que visa nada
mais que a promogdo da vida, desta vida
turbilhio, segundo sua destinag3o total.

O desenvolvimento das disposigdes



da natureza em sua determinacdo téc-
nica, social- pragmatica, sdo o objeto
primeiro ou mais imediato do processo
educativo. Mas em tudo estard sempre
visado o desenvolvimento das dispo-
si¢des morais, isto é, do homem capaz
de se encontrar, de se comunicar, de
respeitar e ser respeitado, capaz de
amar, numa palavra, capaz de ser livre e
de se orientar em um mundo natural e
historico. Por isso a adverténcia de Kant
pode ser oportunamente lembrada:
“Nao se deve educar as criangas segun-
do a situagdo presente da espécie hu-
mana mas segundo seu estado futuro
possivel e melhor, isto ¢, de acordo com
a idéia de humanidade e sua destinagio
total” (Kant, in Reflexions, p. 446).
Assim o filosofo descreve a preocupagio
filosofica por uma verdade concreta que
deveria animar o empreendimento
educativo. Este & o teor da preocupagio
filosofica do educador.

Se agora olharmos para oaluno,
logo entenderemos que também ele
devera assumir, pela vida afora, uma
visdo, uma consciéncia € um compor-
tamento animado pelo ethos filosofico.
Estamos, pois, em educag¢io, com-
prometidos com a questdo da totalidade
do homem na totalidade da verdade, do
mundo do sentido. Nada tdo proble-
matico hoje. quanto a questdo da ro-
talidade, do sentido. O jovem hoje vive e
experiencia de muitas formas este
problema. Nada mais justo que, através
de maior aproximagio do pen-
samento filosofico, seja informado sobre
os termos em que a questdo esta sendo
colocada hoje, que tome conhecimento
dos esforgos -imensos que estdo sendo
desdobrados em torno da questio do
sentido, da verdade, das condi¢des da
liberdade.

A reflexdo filosofica € instdncia ndo
sO totalizadora, unificadora dos do-
minios, da multiplicidade, mas também
a instancia critica, o momento da ne-
gacdo, quando a vida se recolhe para
preservar, ainda que confusamente, sua
identidade, mesmo que rao seja mais que
para tentar uma imagem mais convincen-
te de suas prdprias certezas e amores. Por
tudo isso a filosofia vem diretamente ao
encontro da intencionalidade educa-
cional, que se desdobra contando com o
pressuposto de que o jovem esta propenso
a perguntar e a questionar.

Ha muitos motivos para compar-
tilhar com a nova geracdo as preocu-
pacdes filosoficas de nossa época,
aquelas preocupagdes proprias da fi-
losofia no contexto do tempo presente,
porque certamente, como no inicio, con-
tinuamos a ter motivos de admiragdo e
espanto, de angustia, de perplexidade,
motivos de perguntar pelo sentido do
que nos sobrevém, de perguntar pelas
exigéncias essenciais, pelas condigdes
necessarias e minimas da justica, da
condi¢@o humana.

O homem sempre habitou o mundo
como filosofo. Mas tanto a auto-reflexdo
sobre sua propria experiéncia quanto o
aprofundamento e legitimac¢do de sua
consciéncia mundana sio fatos histo-
ricos tardios. No entanto, desde que se
colocou, com o nascimento da filosofia,
a exigéncia de fundar racionalmente a
experiéncia em sua totalidade, ndo foi
mais possivel ignorar este imperativo.

Certamente n3o sera necessario en-
sinar a admiragdo, o valor da verdade,
da liberdade e da justica. Mas a estas
certezas obscuras, desde sempre dadas e
intuidas, a filosofia confere maior
claridade no espago do discurso e da ar-
gumentac#o, elevando-as a vida da cons-
ciénciasocial e historica.

Ainda hoje parece-nos dificil, sendo
impossivel, que a vida se possa processar
humanamente num espago cultural
como o nosso, altamente reflexivo,
ideologizado, trabalhado por complexos
e miltiplos codigos mais e mais ela-
borados, sem que a necessidade de sen-
tido, de verdade, tdo caracteristica do
homem, se socorra de um certo poder
critico e totalizador ao mesmo tempo
que permita ao individuo encontrar os
suportes para sustentarem uma agdo,
um comportamento coerente consigo
mesmo neste espago cultural. Porque a
ordem racional a que temos que nos
submeter na existéncia concreta esta
longe de satisfazer ou expressar os in-
teresses que definem o homem e suas
possibilidades historicas. Como resgatar
a vida da sofistica generalizada, da
positividade imperante, para um mi-
nimo de unidade e sentido que nos per-
mita conviver numa comunidade hu-
mana? Esta exigéncia de sentido e iden-
tidade & condi¢io minima e universal e
se realiza na infinidade dos modos cul-
turais e dos tempos historicos. Mas tan-



to mais esta intencionalidade se frustra
quanto mais a experiéncia social nos faz
experienciar a dilaceragdo dos vinculos
humanos e a dificuldade do encontro
num espago comum onde novamente
facamos a experiéncia da razio e da
liberdade, para lembrar um pensamento
de Gadamer (Gadamer, 1983, p. 48).
Esta razdo e liberdade so serdo possiveis
na comunidade e no espago do discurso
e da agdo.

Tudo isso & bem sabido, mas pouco
meditado. N3do mais havia motivos para
ensinar nossos jovens a filosofar. Em
certos setores sociais a jovem geragdo
deixa de ouvir as vozes dos poetas, dos
mitos e dos profetas, por isso presu-
mivelmente esta mais necessitada de
ouvir a voz da reflexio filosofica. Temos
que imitar novamente os gregos, que
inauguraram esta atitude entre os
homens, e fazer valer o poder organi-
zador do conceito por sobre a infinita
multiplicidade. Ou sera mais esta volta
ao conceito um movimento contra o
poder sem limites da historia? Nio € o
instante sua verdade suficiente? Ja ndo
sabemos que o conceito e o sistema é a
inverdade do ser? A isso se pode opor o
contrario: nio & a verdade ja sempre
comunicavel? Ndo nasce ela no aberto
do encontro? Ja nio a supdem os discur-
sos que a negam? Mas onde esta a ver-
dade: na luta ou na reconciliagio? Na
dominag3o técnica ou no reconhecimen-
to do outro?

Importa pois manter ou reavivar a
capacidade da admiragio, pois nio tudo
€ banal. Kosik nos alerta contra a ten-
tagdo de sucumbirmos ao bom senso,
contra a inflagdo do 6bvio (Kosik, 1969,
p. 198). O que & por exemplo, mais
banal que a questdo da liberdade? Mas,
0 que €& mais problematico do que ela?
O que &€ menos dbvio, menos banal?

Somos avassalados por uma mul-
tidao de questdes e respostas; problemas
nos sdo propostos, solugdes sio aven-
tadas e cresce a impress3o de que o es-
sencial permanece oculto e n3o dito e as
mais das vezes positivamente silenciado.
Se faz sentir de mil formas um poder do
qual n3o dispomos; um saber que nio
nos advém por trabalho proprio. Somos
trabalhados pelo tempo sem que sai-
bamos para onde seremos levados. Mas
esta consciéncia &€ também suficiente
para despertarmos para novas respon-

sabilidades e que se define como respon-
sabilidade politica de participar no
trabalho de constru¢io comum da vida
em comum, de uma sociedade eman-
cipada e livre.

O enderego primeiro da educagdo € o
individuo-pessoa. Ele € o alvo e o sujeito
primeiro da ag¢do educativa. Este in-
dividuo, que importa ser educado, é seu
mundo, seu universo complexo, or-
denado em varios patamares e esferas,
mundo no qual mundos se articulam,
modos intencionais de vida se imbricam,
compondo o projeto no qual a vida se
analisa e se expde como inalienavel
exigéncia de unidade, de sentido na com-
plexidade dos modos de estar no mundoe
com os outros. Esta complexidade ori-
ginaria torna dificil 0 empreendimento
educativo se estiver preocupado tanto em
respeitar a exigéncia de unicidade da pes-
soa quanto em promover a dimensio
universal e comunicativa da vida na
comunidade humana e na natureza. Nao
é facil educar, portanto, para a auten-
ticidade irrepetivel e para a comunicagdo
sem limites da vida politica e comuni-
taria. Sentimos o evidente predominio de
um estilo de racionalidade que cultiva o
poder de manipular o mundo objetivo
sobre o poder de ordenar a vida para seus
interesses politicos e éticos. Existe um
evidente problema de liberdade, de
emancipagio, a procura de sua razio ou
de suas razdes e caminhos para se firmar
frente ao poder, & coagdo inconsciente e
consciente.

E evidente a confluéncia na atuali-
dade, das preocupagdes filosoficas com os
problemas mais sentidos no 4mbito da
educagio: como traduzir, para o tempo
presente, as exigéncias da liberdade, da
justiga. Os avangos da reflexio e da auto-
reflexdo do homem no 4mbito da filosofia
beneficiam uma educagio voltada desde
sempre a promo¢io do homem em sua
verdade e liberdade possiveis.

Com isso se torna inevitavel que a
educagio se interrogue frente a filosofia
sobre o possivel lugar ou critério da ver-
dade capaz de dar unidade e sentido ao
processo educativo. Sem um critério de
verdade para o projeto pedagdgico sera
dificil promover uma ag3o coerente no
universo complexo da educagio formal.
Muito menos serd possivel ser sujeito do
processo historico. As situagdes se su-
cedem sem que o educador tenha ca-



pacidade de decifrar a mensagem do
momento no interesse da educagdo dos
jovens e da infincia. Onde encontrar o
centro da gravidade no qual o discurso
consiga organizar a experiéncia e orientar
a educac¢do? (a) O saber extensivo nio
mais obedece a um conceito intensivo on-
de se pudesse acolher na unidade daidéia.
(b) Ou, quem sabe, o0 homem vive do
trabalho e no trabalho em dialogo sem fim
com a natureza e o melhor que pode é en-
tregar-se a inteligéncia de suas proprias
mios fazendo-as o ponto de partida para
a ordenagdo racional-dialética da vida?
Quem pode nos ajudar? Hegel, Marx,
Foucault? (¢) Ou com Sartre procla-
mamos os direitos, as exigéncias da liber-
dade comprometida com a liberdade de
todos e nos dedicamos a um infinito
processo de totalizagdo dos projetos? (d)
Ou a verdade se pode dar no dialogo irres-
trito livre de coacdo? (e¢) Ou deve a
educagio hoje deixar-se inspirar por uma
ampla sabedoria pragmatica visando a
maior felicidade comum e minorar o
sofrimento presente?

N&o havera mais nenhuma totalidade
capaz de nos inspirar sem causar o terror
totalitario? (Merleau-Ponty, 1968). Aqui
recordamos Adorno quando escreve:
“quanto mais a sociedade contribui para
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a totalidade que se reduz no desterro do
sujeito, tanto mais profunda é a sua ten-
déncia para a dissolu¢do” (Adorno,
Negative Dialektik, Suhrkamp, 1966, p.
337 cf. G. Bornheim, 1981, p. 46).

Em filosofia, como em educagio, n3o
ha como ignorar o problema do sentido,
da liberdade, da totalidade. E a posigdo
da totalidade, do sistema, garantia de
sentido, de verdade, de liberdade ou do
terror? E a abdicagio da totalidade
equivalente a proclamagio do vazio, do
sem-sentido, do arbitrio ou condigdo da
liberdade?

S3o problemas para a Filosofia e para
aEducagio.
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ua falta de atragdo é certamente
responsavel, em grande parte, pelo
pequeno numero de estudiosos que a ela
se dedicam, deixando a descoberto
varios pontos de grande importincia e
de graves conseqiiéncias sobre o de-
senrolar do processo educativo.

Assunto quase ‘‘maldito’’, identi-
ficado por grande parte da comunidade
académica especialmente com fungdes
de controle e de repress3o, a avaliagio
teve sua historia como disciplina mar-
cada por alguns percalgos, que sd fi-
zeram ressaltar seu carater restritivo e
pouco simpatico. Foi o caso de sua
quase total identificagio com os proces-
sos de mensuragdo e elaboragdo de tes-
tes, com vistas a aquilatar precisamente
os progressos dos alunos em sua pas-
sagem pela institui¢do escolar. Foi tam-
bém o caso de sua subordinacio irres-
trita a perseguigdo de objetivos instru-
cionais pré-estabelecidos para o processo
educacional, num arremedo, visto agora
a distincia no tempo como quase cb-
mico, do que se passa em algumas areas
de atividades, onde a previsdo e o con-
trole s3o n3o apenas possiveis, mas
necessarios. Pois esses e outros percalgos
assinalaram de forma acentuada a fi-
sionomia dessa disciplina, dificultando
seu pleno desenvolvimento como campo
de investiga¢c3io e, conseqiientemente,
reduzindo consideravelmente sua con-

tribui¢do devida ao processo de de-
mocratizag3o da educagio.

Como de ousadia, vou tentar des-
trinchar este espinhoso assunto, corren-
do o risco quase certo de alguns ara-
nhdes. Acho, entretanto, imprescindivel,
a esta altura, um pronunciamento sin-
cero sobre um assunto tabu evitado por
muites, mas reconhecidamente inevi-
tavel, se quisermos tratar devidamente
do problema da democratizagdo da
educaglio, ja que a avaliagdo é parte
inerente dessa, como de muitas outras
atividades humanas.

Invoco agora o testemunho e as luzes
de Miguel Arroyo, em seu livro Da es-
cola carente a escola possivel (Arroyo,
1986). No estudo introdutério aos varios
trabalhos reunidos no livro, todos
tratando de experiéncias relativas aos
muitos problemas de nossa educagio
basica, Arroyo alerta-nos para o risco de
considerarmos feita e completa a critica
as concepgbes tradicionais, ou mesmo
mais recentes, com relagdo a uma es-
cola marcada pelo favorecimento claro e
dominio exclusivo de uma determinada
classe social. Percebe-se em toda a ar-
gumentagdo desenvolvida pelo autor, a
necessidade de expans3o dessa critica,
sobretudo em seus aspectos orientados
para a pratica e a formagio do profes-
sor. E necessario, portanto, muito esfor-
¢o de reflexdo teérica, bem como de ob-
servagdo empirica, para a construg¢io
do conhecimento indispensiavel para



uma agdo licida, que possa enfrentar
com sucesso os muitos problemas no
caminho da efetivagdo de uma escola
diferente, comprometida com a trans-
formag3o social.

Um dos aspectos mais opacos,
menos iluminados pela reflexdo tebrica
critica, no campo da educagdo, & jus-
tamente o da avaliagido. Livros, como o
citado de Arroyo, ou o publicado por
um grupo de pesquisadores da Fun-
dagao Carlos Chagas, sobre a Escola de
tempo integral (Paro e outros, 1988),
denunciam muito claramente varios dos
graves problemas ligados a expansio da
educagdo basica, e em quase todos
pode-se entrever a importincia e a
caréncia de uma conceituagio clara e
adequada da avaliagdo educacional.

E especialmente no estudo do dia-a-
dia das escolas que se pode observar
claramente, tanto a insuficiéncia. da
analise tebrica disponivel hoje em
educagdo, como o pronunciado hiato
entre essa gnalise e a pratica cotidiana
dos professores, como bem alertou
Arroyo. N3ao quero com isso afirmar seja
que o conhecimento tebrico seria su-
ficiente para determinar a mudanga da
escola na diregio desejada, seja que o
estudo da realidade escolar, no seu dia-
a-dia, seria por si s0 bastante para cons-
truir esse conhecimento tedrico. Ao con-
trario, & preciso exatamente extrapolar
essa realidade, estabelecendo as co-
nexdes necessarias entre ela e a vasta
totalidade da sociedade industrial onde
ela esta inserida. E af que se desenrola o
jogo da luta entre as classes, que tdo
consistentemente vem envolvendo a es-
coia basica, colocando-a sempre a ser-
vigo de uma dessas classes. A historia da
educagio vem demonstrando isso
claramente e nio apenas em nosso pais.

O que n3o tem sido claramente
demonstrado, ou sequer devidamente
estudado, & o intrincado mecanismo da
avaliagdo, do qual se serve por sua vez a
escola, para executar sua fungdo se-
letiva. Essa fung¢3o passa entretanto des-
percebida, por vezes, até do mestre
mais atento, aquele que se cré e declara
um democrata, ao distribuir cuida-
dosamente suas notas aos alunos, sem
perceber que por esse simples mecanis-
mo pode estar respondendo exatamente
a determinagdes ditadas por forgas ex-
ternas e superiores a escola, as quais ele

obedece fielmente, sem mesmo se dar
conta disso. Um artigo muito interes-
sante, de um autor inglés, capta muito
bem essa ironia (Hextall, 1976).

Curiosamente varios desses aspectos
vitais do funcionamento comum de uma
escola tém sido completamente igno-
rados pelos estudiosos de sociologia da
educagio, que entretanto reclamam, por
outro lado, da falta de efetividade dos
seus achados, relativos a aspectos mais
gerais e abrangentes. Pois atrevo-me a
dizer que a falta de ateng@o sociolbgica
para alguns desses detalhes pode vir
sendo um dos fatores responsaveis pelo
distanciamento, sistematicamente regis-
trado por tantos estudos, entre a teoria
educacional e a pratica pedagogica.

Ja tive ocasido anterior de propor es-
te ponto para discussdo (Liidke, 1987),
mas gostaria de expandi-lo um pouco
mais agora. Trata-se de reivindicar um
tratamento sociologico para as questdes
da avaliagdo escolar. Como e por que
atuam os principais agentes envolvidos
no processo avaliativo dentro da escola?
O que efetivamente leva o professor a
classificar seus alunos drasticamente em
aprovados e reprovados, assinalando as-
sim fortemente o destino de uns e de
outros? E claro que nio se trata de um
ato de puro e espontineo voluntarismo
ou de uma decisdo estritamente pessoal.
Ha uma série de forgas e pressdes agin-
do sobre o professor e toda a escola, mas
como na realidade atuam essas forgas e
como reage o professor, se é que tem al-
gum espago para reagir? Quem & esse
professor e como foi sua formagio, tanto
na escola de Segundo Grau, a Escola
Normal, quanto no exercicio de sua
profissdo, em termos da conceituagio
que hoje ele tem sobre avaliagdo? O que
realmente conta para ele na hora das
decisdes cruciais sobre os alunos e o que
sabe ele sobre todo o jogo de forgas
sociais envolvidas nessas decisdes? E
quem & esse aluno, sobre o qual pouco
sabemos sistematicamente, além de que
¢ membro das ‘‘classes subalternas”?
Como s3o suas reagdes individuais e
coletivas ao processo de avaliagio? E
seus pais, como véem e avaliam a escola
e que participag3o tém ou poderiam ter
naquele processo? Oual o papel do
diretor e da equipe técnica da escola,
ainda que todas essas personagens men-
cionadas estejam necessariamente



subordinadas ao jogo pesado dos in-
teresses da sociedade maior? E como se
joga esse jogo dentro da esfera menor da
escola?

Para tentar responder a essas € a
muitas outras questdes de cunho so-
ciologico, no dmbito da avaliagdo es-
colar, nio ha ainda disponivel um re-
pertorio consideravel de sugestdes, or-
ganizado de modo articulado. Ha, en-
tretanto, contribui¢des mais ou menos
isoladas merecendo, sem davida, um es-
forgo de sistematizagdo, que as torne ins-
trumentos tteis para analise e com-
preensdo dos problemas tio complexos
incluidos naquele 4mbito. Gostaria de
destacar, embora muito brevemente, al-
gumas dessas contribuigdes, e também
de indicar, ainda que de maneira nio
exaustiva, questdes por elas apontadas
que mereceriam, a meu ver, destaque
dentro de uma agenda minima de inves-
tigacdes sobre a area especifica.

Embora merega especial conside-
ragdo a contribui¢do de Bourdieu, com
os seus conceitos de ‘“‘capital cultural” e
de *“habitus”’, auxiliando a compreensio
do papel da institui¢do escolar, na con-
servagdo da sociedade e de sua cultura,
foi na Inglaterra que surgiu a principal
fonte de tratamento tedrico para um
manancial de problemas que inundam a
escola basica e, portanto, a avaliagio
dentro dela. Trata-se da sociologia do
curriculo, bandeira principal do mo-
vimento iniciado oficialmente em 1971,
com a publicagdo do livro de M. Young
Knowledge and control e que receberia
mais tarde a denominagio de Nova
sociologia da educag¢do. Nio é o caso de
se tragar a trajetoria desse movimento
aqui, mas de destacar a importancia dos
estudos sociologicos sobre curriculo, no
que se refere a avaliagdo. Inicialmente
colocada por Bernstein, mas logo as-
sumida e desenvolvida por outros mem-
bros da corrente, a idéia basica é que ha
um sistema social de escolhas sobre
como é distribuido o tempo educacional
ou qual & o status dos varios contetidos,
ou como estes se relacionam entre si. A
partir dessas escolhas surge a conste-
lagio chamada curriculum. Para os
sociblogos da nova corrente essa co-
locag3o era fundamental, pois um dos
principais, se nio o principal objeto de
estudu para eles era a adequacgio da es-
cola basica as necessidades dos filhos da

“working class”, numa reivindicagio
politica, cujo seguimento n3o & possivel
tragar aqui. O que interessa destacar é a
relagdo por eles tragada entre a com-
posigdo do curriculum na escola e a das
classes na sociedade. Fica bastante
claro, a partir de entdo, que a escolha
de determinadas disciplinas, e n3o de
outras, de alguns contetidos em de-
trimento de outros, n3o é absolutamente
gratuita, mas segue interessese e pro-
voca conseqiiéncias bem e proposita-
damente estabelecidos.

Nio seria possivel explorar aqui toda
a riqueza desse importante veio de pes-
quisa, que durante todo esse tempo, a
partir do inicio dos anos 70, vem se
desenvolvendo, embora com ritmo ir-
regular. SO para indicar a variedade de
temas a ele relacionados, gostaria de
mencionar uma de suas mais recentes
incursdes: a historia das disciplinas do
curso secundario, através de uma série
de pesquisas lideradas por I. Goodson
(1989).

No que se refere a avaliagdo, con-
sidero particularmente importante as-
sinalar que muitos dos problemas com
os quais nos debatemos, dentro do
quadro de reprovagdo e evasdo macigas
no primeiro grau, estio diretamente
relacionados com a composigio cur-
ricular escolhida (por quem?) para esse
grau de ensino. Alias, o mesmo se pode
afirmar em relagdo aos demais graus,
obviamente sem as mesmas drasticas
conseqiiéncias seletivas que ocorrem no
Primeiro Grau. E bom lembrar, en-
tretanto, se isto puder nos consolar, que
até hoje (ou até recentemente), os so-
ciologos ingleses continuam se debaten-
do com essa questdo crucial, como se
pode verificar pelo agudo estudo de P.
Willis (1977), cujo titulo € Learning to
labour, mas cujo expressivo subtitulo
diz: ““‘Como os garotos da classe tra-
balhadora conseguem empregos de clas-
se trabalhadora”. E a leitura do estudo
revela por inteiro a responsabilidade da
escola e sobretudo da reprovagdo (da
avaliagdo portanto) na atribuigdo final,
desses empregos a esses garotos. Aqui
entre nos nio me parece que acontega
exatamente a mesma coisa, pois os nos-
sos rapazes da classe trabalhadora nem
chegam a escola do tipo daquela fo-
calizada por Willis. De todo o jeito
valeria a pena um estudo semelhante.



Ainda da Inglaterra gostaria de des-
tacar a contribui¢io de P. Broadfoot,
com um interessante estudo historico
sobre a avaliagio, acompanhando a
propria historia da institui¢do escolar
(Broadfoot, 1979). Embora se refira a
seu pais, a autora traz interessantes dis-
cussdes sobre questdes fundamentais,
como a da seriagdo, por exemplo, fe-
ndmeno relativamente recente na vida
da escola, mas de t3o graves repercus-
sdes sobre a vida dos alunos. As poucas
e importantes iniciativas institucionais
que tentaram, ou estdo tentando, de al-
guma forma, romper com esse sistema,
merecem indiscutivelmente a atengdo de
uma investigagdo de cunho sociologico,
para extrair as ligdes vividas por elas
sobre essa dificil questdo. E o caso do
sistema escolar de Santa Catarina e
também de algumas experiéncias
menores de Minas Gerais e do Distrito
Federal (Cf. MEC, 1985). Ainda a P.
Broadfoot devemos alguns estudos
muito oportunos sobre o papel dos cer-
tificados na trajetoria educacional dos
individuos e, portanto, da sociedade.
Novamente é toda uma gama de suges-
tdes que se abrem para estudos se-
melhantes, aqui entre nos, por exemplo,
sobre os exames supletivos, ou outros
certificados.

Bem dentro da perspectiva da escola
de Primeiro Grau, embora estudando
uma realidade tio distante da nossa,
como a de Genebra, destaca-se a con-
tribuigdo de Ph. Perrenoud, com seu in-
teressante livro, cujo titulo ja encerra a
mensagem: A fabricacdo da exceléncia
escolar (1984). Niao pretendo repetir
aqui a analise, ainda que breve, ja feita
anteriormente (Liidke, 1987), mas
apenas reafirmar a riqueza e a ade-
quagdo do tratamento decididamente
sociologico que esse autor da aos fe-
ndmenos avaliativos na escola. Tendo
passado com sua equipe varios anos es-
tudando o sistema escolar genebrino, ele
oferece um quadro extremamente de-
talhado e profundamente analisado da
realidade da escola.

Ao lado dos recursos tedricos e
metodologicos € dos problemas obser-
vados pela literatura disponivel em am-
bito internacional, gostaria de apontar
também para alguns problemas ainda
nio mencionados e que merecem sem
divida constar de uma agenda socio-

logica de pesquisa sobre avaliagdo es-
colar, ainda que apenas tentativa. Al-
guns deles s3io bastante especificos de
nossa cultura escolar, tais como o da
composi¢do de classes homogéneas ou
heterogéneas, como mais convenientes
ou n3o, para o aproveitamento do
aluno, ou a questio do carater cu-
mulativo das notas entre os bimestres,
ou ainda o questionado papel do con-
selho de classe, ou a debatida possi-
bilidade da auto-avaliagio dos alunos.
Outros problemas s3o de natureza mais
ampla ou geral mesmo, como a impor-
tante questdo da distribui¢do do poder
dentro da escola e sua repercusso sobre
a avaliag@o do aluno; a delicada questao
da autonomia do professor, do diretor e
até mesmo da escola, frente aos drgios
centrais da administra¢do do sistema es-
colar; a importante questio da parti-
cipagio dos pais e da comunidade na
gestdo da escola e, portanto, sobre o
proprio processo de avaliagdo dos
alunos.

Esta & apenas uma agenda inicial e
sobretudo sugestiva. Acho que a ava-
liagdo do aluno pode favorecer o esforgo
de democratizagdo da educagdo, se se
beneficiar do conhecimento adequado
dos fenOmenos envolvidos em seu
processo. N3o esquego que ela se res-
tringe aos limites ja por si estreitos da
atividade escolar. Mas também nio pos-
so esquecer que até agora, mesmo den-
tro desses limites, ela vem servindo
muito mais aos interesses ja sobejamente
servidos pela escola marcada pela
subordina¢3o as classes dominantes. Se
quisermos romper essa ordem, é indis-
pensavel conhecermos bem os mecanis-
mos avaliativos, sobretudo seus com-
ponentes sociologicos.

Gostaria de terminar emprestando
uma feliz expressio do grupo de pes-
quisadores da Fundagdo Carlos Chagas,
ja citado:

“Q fato de que a superaciio da in-
justica social e das contradicBes de
classe ndo se resolva nos limites da
escola, mas deva constituir-se numa
luta que perpassa todo o social, nfo
deve obcurecer a constatagiio de que
a escola tem um papel a cumprir no
atendimento do direito a cidadania
relacionado a apropriagdo do saber



historicamente acumulado” )Paro e
outros, 1988, p. 199).

Espero com este trabalho, ainda que
bastante sintético, ter contribuido para
um merecido e necessario resgate da
avaliagdo escolar, como tema de estudo
académico mais adequadamente situado
e politicamente proposto.
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1. INTRODUCAO

E uma tarefa dificil apresentar
Gramsci na sua faceta pedagogica-
educativa, uma vez que se faz necessaria
para sua compreensio a inser¢io em um
codigo politico (e no mesmo sentido
moral e conceitual) que permita uma
colocagdo precisa e que n3o desfigure a
personalidade Unica e total do marxista
italiano. Levando em conta a evidente
limitagdo de um artigo, tentaremos
apresentar algumas das linhas essenciais
das proposi¢des tebrico-praticas grams-
cianas, com referéncias freqiientes a
notas esclarecedoras, que permitam o
aprofundamento em algum aspecto de
interesse para o leitor.

Uma vis3do honesta de Gramsci exige
que o qualifiquemos como um politico
marxista integro, que trata de aplicar o
materialismo histérico de forma dia-
lética 4 sua realidade e que coloca —
como bom representante da tradigio de
luta revolucioniria anterior — seu ob-
jetivo principal na instaura¢do do poder
de classe do proletariado (1). Toda a sua
argumentagdo teérica e sua agio politica
estd subordinada a esse fim a médio
prazo. Assim, o ‘“Gramsci pedagogo”,
que critica o novo cientificismo socio-
logico, que analisa as normas sociais e
metodologicas da educagdo, que se
ocupa de um curriculo apropriado para
o0 ensino primario... ¢ 0 mesmo que en-
cabega a luta nas ruas de Turim, o que
trabalha na organiza¢do dos conselhos
operarios no partido. Um Gramsci fiel &

indissolubilidade teoria/pratica, na tarefa
de ndo descuidar parcelas uteis e neces-
sariaspara o corpo revolucionario.

Nesse sentido, a formacido de Grams-
ci estardA marcada por um estudo
profundo da obra de Marx e Engels, o
desenlace da Revolugdo Soviética, o
contato pessoal com Lénin e o conhe-
cimento de seus escritos, o choque com
a préatica de luta da Turim dos anos vin-
te, a militincia no Partido Socialista
Italiano antes da ruptura que da origem
ao Partido Comunista, e o trabalho sis-
tematico sobre a obra de Benedetto
Croce (2). Gramsci constituira, além
disso, o nexo necessario do marxismo
para a Europa Ocidental, em um con-
texto socio-politico diferente por suas
caracteristicas historias (Lénin e Rus-
sia), e com o marxismo originirio de-
senvolvido em outra época e em outras
condi¢des. Aparece como o unificador
sistemético e orginico das contribuigdes
tedricas e das realizages praticas re-
volucionarias. E, pois, o centro de uma
dupla dimensio espago-temporal (3).

A importincia de Gramsci pode ser
deduzida a partir de outra perspectiva.
Ele sera, juntamente com Lukacs e Kor-
sch, o Gltimo marxista (no sentido pleno
do termo) do mundo ocidental. Todos os
autores anteriores haviam evitado a dis-
sociagdo teoria/pratica: nao se concebia
a elaboragdo tedrica separada da rea-
lidade social, do trabalho no partido, da
politica responsivel — ndo entendida
como profissdo. O trabalho tedrico pos-
terior é o produto da transformagio do
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marxismo em um socialismo de catedra,
desligado de suas raizes e de seus fins
histéricos. A confrontagio da teoria
revolucionaria desloca seu eixo da rua
para a universidade e seminarios es-
pecializados (a nova relagdo se da entre
a teoria marxista e a teoria burguesa).
Desenvolve-se uma corrente formal de
pensamento — em pleno apogeu — e
uma praxis cotidiana representada pelos
politicos profissionais (4).

Devemos insistir na heranga leninista
de Gramsci, que o identifica como o
melhor continuador das diretrizes
ideolégico-politicas do revolucionario
russo. Heranga assumida, que ele, por
outro lado, encarrega-se de reiterar ao
longo de sua obra. Lénin e a Revolugio
Soviética constituiram uma importante
base critica e argumentativa na maior
parte dos escritos gramscianos, inclusive
os do carcere. Hegemonia, bloco his-
térico, partido (‘“‘novo principe’’), con-
selhos de fabrica, frente Gnica, guerra
de posigdo... se, efetivamente, apresen-
tam em Gramsci um desenvolvimento
inusitado quanto a profundidade e
clareza teérico-conceitual e pratica,
fixam suas raizes histéricas na for-
mulagdo leninista e, em geral, na so-
viética anterior e posterior 3 Revolugio
(os debates da III12 Internacional até a
morte de Lé€nin podem servir de exem-
plo). Todos esses conceitos nunca cons-
tituiram posturas acabadas, mas sofrem
uma continua revisio, fruto de sua con-
cep¢do historico-social (5). As mesmas
consideragdes sdo validas para as
analises de correlagdes de forgas ligadas
a necessidade da ‘‘revolu¢do em um sb
pais’’, a partir de um modelo nacional-
popular hegemonizado pelo partido
operario como de melhor proveito ao in-
ternacionalismo proletéario (6). Podemos
afirmar, igualmente, que Gramsci nun-
ca renuncia, ainda que nas situagdes
mais confusas, ao meio tradicional
mediante o qual o dirigismo ideologico
do partido operario transforma-se tam-
bém em uma opg¢ido politicamente
dominante, e que nio é outro senio a
necessaria Ditadura do Proletariado (7).

Existe uma posi¢io, nem sempre
reconhecida, que pretende realizar uma
separagdo interessada entre o jovem
Gramsci (revoluciondrio roméntico,
agitador e imaturo) e o Gramsci maduro
e reflexivo — corte semelhante se
pretende com Marx (8) — que utiliza

uma terminologia moderada, que fala
de ‘“filosofia da praxis”” no lugar de
marxismo, de hegemonia referida as
vezes 4 ditadura do proletariado... O
ponto escolhido para esta mudanga de
enfoque seria 0 momento da prisdo. Es-
sa interpretagdo tendenciosa passa por
cima de coisas demasiadamente relevan-
tes: as condi¢des de vida nos carceres
fascistas e a intengdo de despistar os
censores, razdo pela qual toda reflexdo
erronea justifica-se pelo afastamento for-
¢ado da realidade social. Esquece, igual-
mente, o cariter dialético do materialis-
mo historico, este continuo fazer-se da
teoria, que nio pode dogmatizar-se e pas-
sar por cima das mudangas socio-politicas
que se produzem tantona Italia, onde vive
Gramsci, como a nivel europeu e mun-
dial(9). Gramsci nega tedrica e politi-
camente o pretendido carater conclusivo
do legado marxista, postura defendida
entio como na atualidade, apesar da
aprendizagem historica efetuada (10).

Essa renovagdo constante de seus
conceitos centrais, as mudangas bruscas
da situagdo politica, o aspecto fragmen-
tirio de seus escritos carcerarios, a
propria ambigiiidade — por causa da
situagdo de encarcerado — com que
trata algumas de suas contribuigdes
mais originais t€m como resultado a
dificuldade para a analise, o estudo e a
interpretagio — apesar da coeréncia
global — das questdes fundamentais dos
escritos gramscianos. Os diferentes ter-
mos que se organizam ao redor do eixo
principal do dominio e dire¢io hege-
monica (bloco histérico, sociedade civil,
estado-sociedade politica, partido, etc.)
ndo sdo exeqiliveis senio em referéncia a
um contexto concreto e especifico:
social, politico, econdmico e histérico.
Qualquer abstragio nesse sentido tor-
naria insolivel toda a tarefa de inves-
tigagdo pretendida (11).

A hegemonia, como diregdo cultural
e ideoldgico-consensual, vai desfrutar de
um carater preferencial na anéilise
gramsciana (12). Partindo dessa nogio
central, Gramsci realiza um estudo sis-
tematico das instdncias educacionais
italianas (valor do sistema e do enfoque
educacional para que a burguesia incor-
pore ao desfrute do dominio politico a
corrente diretivo-consensual), ou, ao
contrario, trata de atribuir papéis a uma
educagdo de novo tipo que ajude a in-



verter, a favor da classe operaria, a or-
dem hegemodnica existente (13). Das trés
defini¢des de hegemonia a que chega
Gramsci ao longo de sua obra, duas
delas obedecem a uma analise que res-
ponde a situagdes excepcionais, quer
sejam de tipo social e politico quer de
tipo tedrico (14). A solu¢do correta
parece ser aquela em que, partindo de
uma relagio de equilibrio entre a so-
ciedade civil e a sociedade politica (Es-
tado), a hegemonia abrange as instin-
cias das duas superestuturas. Sociedade
civil e Estado sdo centros de hegemonia;
uma hegemonia ja nio somente cultural,
mas que inclui coer¢do e consenso. Além
disso ¢ com propriedade, Gramsci
depreende a existéncia de controles
ideologicos tanto na sociedade civil
como no Estado (sociedade politica)
(15).

CENTRALIDADE DE ALGUNS
CONCEITOS EM GRAMSCI

2.1. Teoria educacional?

Em consonancia com o que foi an-
teriormente afirmado, ndo podemos
apresentar a faceta educacional de
Gramsci como uma atividade particular
— molecular, pode-se dizer — na qual,
como é fregiiente em nossa realidade, a
educagio adquire valor por si e para si,
sem estar relacionada a um sistema
geral ideoldgico (enquanto concepgio de
mundo) no qual alcance verdadeira
dimens3o, onde os éxitos educacionais
(ou os erros) nio sejam analisados em
fung¢do do quadro microscépico — es-
cola ou outros centros educacionais e
culturais — em que se manifestam, mas
sim em um entrelagamento causal am-
plo dentro de uma organiza¢do eco-
n6mica e politica que necessita utiliza-la
para seus fins. Do mesmo modo, qual-
quer inteng@o de controle e diregdo das
institui¢des inscreve-se, dialeticamente,
em uma alternativa mais ampla de
politica subversiva global de uma for-
magdo histérico-social concreta. O ajus-
te dos principios, dos meios e fins da
educagdo a concep¢io da estrutura
econdmico-social nos permitirdA deduzir
a coeréncia ou nio de um determinado
sistema educacional, ou entio sua con-
di¢do antitética em relagio ao ja exis-
tente. Nesse sentido, a orientagdo
metodoldgica concreta, ainda que cons-

titua um elemento de um modelo di-
datico-pedagodgico aparentemente or-
denado e sistematizado, é gerada no
vazio, se se manifesta de forma indepen-
dente e isolada.

Em outras palavras, e a partir de
uma perspectiva dialética, o pedagdgico
¢é inteligivel somente em relagdo a um
todo que hierarquiza e determina a es-
pecificidade do educacional. Estudar o
concreto, afirma Kosic (16), é com-
preender e decompor o todo, captar o
essencial oculto nas suas manifestagdes
fenoménicas e deslindar as formas
aparentes da realidade que se apresenta
na pratica cotidiana. O concreto é, en-
tdo, o real com suas determinagdes; em
Gramsci, o concreto-pedagdgico esta
ligado a4 sua concepg¢io geral da
hegemonia e aos elementos que a con-
formam como fundamentagdo tedrica.
Assim, as consideragdes pedagbgicas de
Gramsci (politicas) situam-se ou bem na
formag¢3o econdmico-social que com-
pdem a Italia de sua época (utilizaveis
entdo até o ponto em que sejam ge-
neralizaveis as analises histéricas) ou em
uma teoria de transformagio revolu-
cionaria da sociedade burguesa. De-
vemos aceitar a coeréncia logica e global
da personalidade revolucionério-politica
de Gramsci, ou ficaremos sem o Grams-
ci pedagogo (17).

Da mesma forma, ndo se interprete,
ao estudar a educagio em Gramsci, na
acepgdo restrita e comum que a refere
relagio académica. Educagdo, em
Gramsci, deve ser entendida como
elevagdo moral e intelectual, consciéncia
politica e capacidade critica em confor-
midade com fins dnicos. Generalizando
muito, poderiamos dizer que supde uma

socializagdo consciente, em confor-
midade com um cb6digo moral dado,
com valores tnicos — ‘‘consciéncia
coletiva”’ — de uma comunidade or-
ginica (18).

De acordo com a defini¢do, vamos
apresentar — reconhecendo a arbi-

trariedade que toda escolha pressupde
— alguns dos conceitos e instancias
principais da anélise gramsciana. Cons-
cientemente, nio faremos um desenvol-
vimento tedrico da hegemonia (centro
‘““original e principal’’ do estudo grams-
ciano junto ao de “bloco historico”), as-
sim como do ‘“‘americanismo” e do ‘“for-
dismo”’, visto que nido nos permitem
nem o espago nem a estruturagéo do ar-



tigo. Nio queremos, porém, deixar de
assinalar a importincia transcendental,
em Gramsci, sem que sejam ex-
clusivos — dos aspectos citados (19).

2.2. O historicismo gramsciano. O
homem.

Gramsci possui uma consciéncia his-
toricista muito arraigada, e ndo poderia
ser de outro modo, basica que é para a
sua trajetoria revolucionaria.

Sua concepg¢do da histoéria ndo
obedece a esquemas restritivo-
reducionistas; abarca a diacronia-
sincronia da politica, as realizagdes
ativas da humanidade, a filosofia como
forma de atuagdo conseqiiente... e,
afinal, a Historia-Historia, que abrange,
igualmente, a luta latente ou manifesta
das diferentes camadas, castas e classes
sociais pelo dominio hegémdnico (em
suas manifesta¢des coercitivas e consen-
suais). A aprendizagem de como o
homem, em cada época, estabelece suas
relagdes sociais e de como vai evoluindo
no dominio das forgas da natureza para
torna-las dteis, estd ligada a continua
luta de opostos, as transformagdes es-
truturais da organizagio econdmica, dos
meios € dos modos de produgido. His-
toria cheia de convulsdes que, em seu
grau mais recente, traduz-se no enfren-
tamento burguesia/proletariado pela
consecugdo da hegemonia.

Nesse contexto, o homem para Gram-
sci € um produto social e, portanto, his-
toérico, superagido criadora de todo o
processo de atuagdes dos homens que o
precederam. A personalidade — enquan-
to manifestag¢do individual dessa dimen-
sdo geral — desenvolve-a o homem
através de sua agdo transformadora no
contato com as for¢as materiais e sociais,
por meio da realizagdo consciente (20).
Existe, nio obstante, uma vertente mais
ampla que o faz participante, junto com
outros homens, de determinadas con-
di¢des, como membro, afinal, de um
gruposocial, sem que tenha havido neces-
sariamente para isso a mediagdo de um
processo de racionalizag@o critico.

2.3. Filosofia e senso comum

A ruptura com o idealismo — ponto
mais alto de toda uma tradigdo de pen-
samento tedrico — ¢é realizada por
Gramsci, a partir do Hegel italiano per-

sonificado em Benedetto Croce (21). O
idealismo croceano sera o ponto de par-
tida, mediando a necessaria assimilagio
prévia, na base do qual Gramsci re-
futara, de um ponto de vista materialis-
ta, toda uma concepgdo gnoseologica do
mundo. Croce considera toda a filosofia
e seu reflexo na consciéncia individual
como um tipo de religido que se ma-
nifesta (enquanto torna patente uma
determinada concep¢io de mundo) na
atuagdo pratica. Gramsci alarga mais
esse raciocinio (‘“‘todos os homens sido
filésofos”), j4 que é uma forma de fi-
losofia 0 que se expressa nos modos de
comportamento ativo (filosofia que por
ser pouco estruturada ndo é menos real)
(22). Ja nédo podemos falar, conseqiien-
temente, de uma filosofia Gnica, ou de
uma histéria da filosofia que se realize
sobre os progressos especulativos dos
filésofos profissionais somente (muitas
vezes em contradicio com a filosofia
ativa de uma determinada época) (23).
Segundo Gramsci:

“Histéria e Filosofia sdo inseparaveis
nesse sentido, formam um bloco. A fi-
losofia de uma época néo € afilosofia des-
te ou daquele filésofo, nem deste ou
daquele grupo de intelectuais, nem desta
ou daquela parte das massas populares:
é uma combinagdo de todos esses ele-
mentos, que caminha em uma diregéo
determinada, ao longo da qual essa sua
culminagdo faz-se norma de agido co-
letiva, ou seja, torna-se historia concreta
e completa (integral)” (24).

Essa filosofia total manifesta-se no
conjunto das nog¢des da linguagem, no
senso comum, na filosofia dos fil6sofos,
etc.

O senso comum é o que denomi-
namos vulgarmente de “filosofia po-
pular”’: elementos desagregados de uma
cultura, da concep¢io de mundo dos
“intelectuais’”” e dos ‘filésofos’’, en-
quanto elaboradores de ideologia uti-
lizada para manter o consenso sobre as
classes subalternas.

Por uma determinada concepgdo de
mundo se pertence sempre a um dado
grupo social, aquele em que todos os
elementos compartilham um modo
similar de atuar e de pensar. A concep-
¢do superior, estruturada e coerente da
filosofia, pertence ao grupo dirigente
(normalmente dominante) (25); é o
“bom senso”. O senso comum, desa-
gregado e assistematico, é proprio dos



dirigidos, das classes subalternas.

Nado é necessario ressaltar a enorme
importancia do senso comum. Enquanto
a analise ideoldgica se mantenha a nivel
do discurso elaborado é muito pouco o
que pode avangar em clareza e expli-
cagdo. Assim, a ideologia tem graus de
sofisticagdo e refinamento que estio im-
bricados, mas também hierarquizados a
nivel dos diferentes sujeitos sociais. O
senso comum nio necessita de uma sis-
tematizagdo tedrica, para expressar seu
conteudo ideoldgico, visto que se encon-
tra presente constantemente na pratica
cotidiana.

No que diz respeito a escola, uma
ideologia ndo é somente a expressdo das
linhas do discurso dominante, é a vivén-
cia continua do que se aceita como parte
da ordem escolar: sentar-se em fila,
pedir permissio para ir ao banheiro,
conceitos... trivialidades aparentes que
representam e expressam a ordem
social.

Foi a Igreja Catdlica que, funda-
mentalmente, serviu ao grupo dominan-
te (e dirigente, enquanto centraliza his-
toricamente a cultura elaborada) no
sentido de manter a separagido entre
homens comuns e ‘“‘filésofos’’. Apesar de
que o propdsito da Igreja tenha sido de
evitar que se formem oficialmente duas
religides, a separagio existe de fato, vis-
to que nunca se imp0s a tarefa de elevar
as pessoas comuns ao nivel de intelec-
tuais e dirigentes, mas, pelo contrario,
sua Unica preocupagio consistia em que
nio se percebesse demasiadamente o
afastamento dos intelectuais da massa.

O problema (superagdo da anti-
nomia teoria-pratica) resultou igual-
mente insoluvel para as diversas filo-
sofias imanentistas, herdeiras, em certo
sentido, da tradigdo catolica. Faltou-
lhes o saber e o querer criar a unidade
harmonica e ideoldgica (em sentido
superior) entre os intelectuais e os
homens comuns. A moderna ‘“filosofia
da praxis” pretende abolir essa situagao,
mediante a tarefa de elevagdo dos
homens comuns a categoria de intelec-
tuais, convertendo os dirigidos em
dirigentes, para conseguir a unidade
teoria-pratica. Essa necessaria soldagem
tendo em vista a consecu¢io da unidade
de agdo revolucionaria realizar-se-a por
meio, e em todas as instincias de or-
ganizagdo e luta da classe operaria (con-
selho, partido, sindicato...), com o exer-

cicio de um nexo material: os intelec-
tuais.

2.4. Origem e funcdes dos intelectuais

Um dos grandes méritos da teoria
gramsciana da hegemonia € a analise dos
intelectuais. Outras explicagdes menos
felizes da dominagdo ideologica — a de
Bourdieu-Passeron, entre outras — es-
tabelecem uma relagdo mecanica e tam-
bém idealista entre a base econdmica e as
superestruturas. Mecanica enquanto que
as ultimas reproduzem e somente re-
produzem, de modo funcional, o que esta
estabelecido de antemio a nivel das re-
lagdes de produgdo. Idealista, visto que
nao explicitam os processos nem os agen-
tes materiais dessa reprodugdo. Essa
posi¢do, muito generalizada na teoria
educacional, estid, logicamente, muito
mais proxima da ‘‘agdo racional” deli-
berada de Max Weber do que de uma
analise marxista, se se prescinde do
vocabulario. Gramsci, ao contrario,
oferece uma visao dialética e materialista
dessarelagao, em dois sentidos:

a) nio ha uma correspondén-
cia unidirecional entre dominio eco-
ndmico e hegemonia politica e, b) essa
hegemonia é conquistada, renovada e
destruida pelas classes sociais, sendo os
intelectuais os agentes materiais para
elaborar teoricamente essas lutas, e sua
expressdo no plano das superestruturas
complexas. Deste modo constituem o
vinculo orginico, o nexo material que
organiza o bloco histoérico (26).

Em uma primeira analise dos in-
telectuais e de sua fung¢do na organi-
zagdo da hegemonia, Gramsci distingue
dois niveis de formagdo histdrica, ao
mesmo tempo que lhes nega todo o tipo
de independéncia ideoldgica no que diz
respeito as classes sociais:

1 — Ao nascer um grupo social no
terreno da luta de classes, criam-se or-
ganicamente uma ou varias castas de in-
telectuais que lhe dio homogeneidade e
consciéncia, tanto no campo econdmico
como no social e politico. Assim, o em-
presario capitalista cria toda uma rede
de intelectuais que torna possivel a or-
ganizagdo e o funcionamento da grande
empresa: o técnico industrial, o cientista
de economia politica, encarregados da
organizagio de uma nova cultura, de
um novo direito, etc. Ao mesmo tempo,
o proprio empresario realiza uma série.



de fungdes de tipo intelectual, ji que
deve possuir uma certa capacidade de
dirigente administrativo e de técnico de
produgdo. Além do mais, alguns em-
presarios possuem fungdes técnico-
politicas na sociedade em geral, com o
fim principal de preparar a melhor in-
fra-estrutura para as necessidades de
expansio relevantes para a sua classe.

2 — Porém cada classe social essen-
cial, ao emergir a historia, proveniente
da estrutura econdmica precedente, en-
controu categorias de intelectuais
preexistentes e que subsistem as mudan-
¢as sociais ocorridas. O grupo mais
representativo desse tipo é o dos ecle-
siasticos, os quais, em um momento
historico concreto, se podem considerar
ligados a aristocracia latifundiaria
(exercicio da propriedade feudal da
terra e dos privilégios juridicos que essa
propriedade concedia). Unidas a esse,
temos outras formas tradicionais que
aparecem na época do absolutismo:
aristocracia da toga, administradores,
cientistas isolados, etc.

Os intelectuais tradicionais con-
cebem-se a si mesmos como indepen-
dentes das classes sociais. Ilusdo essa,
historicamente desmentida por duas
aliangas objetivas com o poder politico
27).

Poderiamos ampliar a classificagdo
apresentada com o bindmio intelectuais
de tipo urbano e intelectuais de tipo
rural. Os intelectuais urbanos estdo or-
ganicamente unidos — tanto por sua
origem como por suas condigdes sociais
— 4 grande inddstria e a seu desenvol-
vimento, carecem de iniciativa autd-
noma, seguem diretrizes estabelecidas
de antemdo e, em geral, poém em re-
lagdo a massa instrumental com o em-
presario. Ao contrario, os intelectuais de
tipo rural sdo, na pratica, tradicionais,
poém em relagdo a massa de campo-
neses com as burocracias e as adminis-
tragdes locais e estatais; essa fungao é
inseparavel — como mediagdo profis-
sional — da mediagio politica. Médicos,
sacerdotes, advogados, tabelides tém,
além disso, uma grande ascendéncia
psicossocial sobre o campesinato.

Contudo, devido a necessidade que
se delineia de forjar uma camada de in-
telectuais que realize a unido teoria-
pratica no bloco operario, Gramsci par-
te da base de que ‘‘todos os homens sio
intelectuais” (‘‘todos os homens sdo

filésofos’’), ainda que nem todos desem-
penhem, na sociedade produtiva, a fun-
¢do de intelectuais (28). Todo o trabalho
de especializagdo, ainda que muscular,
traz consigo um certo grau de intelec-
tualidade (“‘o trabalho unicamente fisico
ndo existe’’). Essa atividade intelectual
que cada um desenvolve a um certo
nivel, é o que deve ser elaborado cri-
ticamente para que se torne possivel o
aparecimento de um novo grupo de in-
telectuais. Nessa base assenta-se a for-
magdo do intelectual proprio da or-
ganizagio proletaria, cuja consciéncia é
necessiria para levar a cabo a tarefa
historica da classe operaria na sociedade
burguesa.

Desejamos fazer algumas obser-
vagdes relativas a aplicagio da teoria
gramsciana dos intelectuais na atua-
lidade. Busca-se a cooptagdo, por parte
do partido operario, dos intelectuais
tradicionais, sendo esses, em sua maior
parte, o produto do sistema educacional
formal (os organicos surgem como por-
ta-vozes ou organizadores diretos das
classes fundamentais, e ndo como
produto da escola, prioritariamente).
Essa era uma incumbéncia fundamental
na época de Gramsci, dado o escasso
numero de profissionais produzido pelos
sistemas educacionais e o carater
predominantemente burgués da ‘‘In-
telligentzia” em toda a Europa. Os in-
telectuais radicalizados  constituiam
cenaculos exclusivos do tipo do ‘‘Circulo
do Domingo de Luckacs”, da ‘“‘Escola
de Frankfurt’” ou da “Escola Surrealista
de Paris”’. Hoje em dia, com a massi-
ficagdo do ensino, o excedente de profis-
sionais e de desempregados, assistimos a
uma crescente consciéncia anticapitalis-
ta do intelectual. Isso pode ser ilustrado
historicamente: nos anos vinte, os es-
tudantes e profissionais desempenharam
um papel reacionario (greve geral in-
glesa de 1926, greves da Republica de
Weimar 1920-23). A partir de 1960, os
estudantes e intelectuais negaram-se a
desempenhar um papel contra-
revolucionirio consciente, e freqiien-
temente t€m apoiado, incentivado e ser-
vido de detonador em greves proletarias
(maio de 1968) (29). Nao obstante, tam-
bém € verdadeiro que, cada vez em
maior grau, os intelectuais tendem a
formar suas proprias castas dentro das
organizagdes partidarias, abocanhando
em muitas ocasides as posigdes cul-



minantes de poder a niveis de direc3o,
comités centrais, etc. Tudo isso sem
chegar a desenvolver uma luta no par-
tido e no Ambito da classe trabalhadora,
para essa superagdo e elevagdo conscien-
te — e nio dogmitica — necessaria a
hegemonia. Produz-se, em outro am-
bito, poderiamos dizer, a separagio
dirigentes/dirigidos, teoria/pratica e,
enfim, casta/massa trabalhadora,
criticada & Igreja e a filosofia tradi-
cional. Se a isso acrescentarmos a cres-
cente vinculagio do intelectual a or-
ganizagdes sociais apartidarias (eco-
logia, desarmamento, religides orien-
tais), concluiremos que a conquista
ideolégica dos intelectuais tradicionais
de que fala Gramsci deve ser reexpli-
cada dentro da metamorfose do capi-
talismo, e nesta, nas contradigdes que
estdo produzindo a expansido dos
aparelhos culturais.

2.5. O Partido. A reforma intelectual
e moral em e pelo Partido.

Deparamo-nos com uma das ques
tdes mais desenvolvidas por Gramsci ao
longo de sua vida: ndo somente nas
paginas de L'Ordine Nuovo e no carater
e papel a ser desempenhado pelo Par-
tido Socialista, mas também nas con-
tinuas discussdes para a constru¢do do
Partido Comunista e na preocupagio
constante com sua linha de atuagio e
organizagdo, que se traduzem nos
debates internos do préprio Partido e,
posteriormente, nas (continuas reflexdes
dos “Cadernos’’. Observa-se nesse tema
uma continuidade e uma clareza de
meios e objetivos, nem sempre tdo ex-
plicitas no que se refere aos conselhos-
comissdes internas e aos sindicatos, por
exemplo (30).

Buscando antecedentes para a con-
cepgdo gramsciana do Fartido, temos de
referir-nos obrigatoriamente a L&nin.
Para o marxista russo, o Partido é o
momento da consciéncia de classe, a ar-
ma da direg@o. A classe trabalhadora —
segundo Lé€nin — nd3o pode chegar es-
pontaneamente a consciéncia politica, a
teoria revolucionaria, consciéncia po-
litica necessaria ao proletariado para ir
para além da reivindica¢do econdmica
imediata (espontaneidade.tradeunionis-
ta). (31).

“A doutrina do socialismo sur-
giu de teorias filosdficas, histdricas e
econdmicas elaboradas por intelec-
tuais instruidos das classes domi-
nadoras.”’

Este processo historico de ela-
boragdo da teoria revolucionaria de
maneira critica faz com que, no mo-
mento de constituir-se o partido politico,
a teoria lhe venha do exterior, mas, uma
vez constituido, assume essa heranga ex-
terior e a aplica a uma realidade trans-
formaével, pelo que o Partido converte-se
igualmente em elaborador e difusor da
teoria revolucionaria.

A partir dessa base de desenvolvi-
mento, Gramsci delineia, em um escrito
de 1925, trés areas principais de pro-
blemas, em relagdo a construgio do par-
tido politico. Essas trés areas centram-se
nas relagdes que estabelece: a) a diregdo
do Partido com a base, b) a dire¢ao do
Partido com a classe operaria e c) a
classe operaria com as demais classes

anticapitalistas.
O Partido enquanto parte — e nio
6rgdo — (vanguarda revolucionaria,

carater de elite) da classe operaria, é o
terreno onde se forja, dado o carater
selecionado de seus militantes, uma
nova concep¢do de mundo, onde comega
a desenvolver-se a “‘reforma intelectual e
moral”’ para uma sociedade nova. A his-
toria de um Partido, portanto, ‘“nio é a
histéria de seus modos de existéncia in-
ternos’’, mas a ‘‘histéria de um deter-
minado grupo social” que vai se cons-
tituindo em um ‘‘Estado’’ dentro do es-
tado capitalista.

Um Partido torna-se historicamente
necessario e ndo pode ser destruido por
meios normais, quando é capaz de ar-
ticular trés niveis internos:

1. uma massa de homens que vai além
de seus filiados e penetra no interior dos
grupos sociais que o Partido procura
representar.

2. um elemento de coesdo e disciplina
que centraliza no campo nacional forgas
que abandonadas a si mesmas pouco
contariam.

3. um conjunto de quadros médios que
se aplicam ao primeiro e segundo nivel,
pondo-os em contato ndo somente fisico,
mas também moral e intelectual (Grams-
ci estabelece nesse ponto uma analogia
com a estrutura e a organizagio do
exército: bases, quadros médios e di-



re¢do, em proporgdes definidas).

Este Partido historicamente neces-
sario atuaria como o ‘‘Principe” de
Maquiavel. O “Principe’” (individuo)
transforma-se em um ‘‘Principe Moder-
no”’ (Partido), expressio de uma von-
tade coletiva que tende para um deter-
minado fim politico. O ‘‘Principe
Moderno”’ havera de revolucionar as
consciéncias, para dar forma a uma
nova vontade coletiva.

O Partido deve estar no apice de
uma hierarquia de forgas politicas que
representem a totalidade dos traba-
lhadores, numa situagio de condugio
intelectual, moral (politica) que lhe
garanta a possibilidade de converter-se
em Estado proletario.

Nas conversagdes que Gramsci man-
tém, em 1933, com Athos Lisa, no car-
cere (32), insiste em duas questdes fun-
damentais para que o Partido se conver-
ta nesse apice da piramide ‘‘dirigente
para seus aliados, dominante para seus
inimigos”: a) como ganhar apoio dos
grupos de trabalhadores (e, posterior-
mente, das classes subalternas) para o
Partido; b) ter presente o objetivo do
Partido Comunista, ou seja:

‘“...) a conquista violenta do
poder, a Ditadura do Proletariado,
o que deve ser realizado com a
utilizacio da tatica que melhor
corresponda a uma determinada
situacdio historica e a relacdo de for-
¢as de classe existentes nos diversos
momentos da luta” (33).

Essa ligagio do Partido com os
problemas italianos, com a analise das
condigdes revolucionarias na etapa con-
juntural do fascismo, nio nos pode fazer
esquecer a inser¢do do Partido em uma
dimensdo internacional da luta pelo
socialismo. O Partido constitui a ma-
nifestagdo a nivel nacional de uma luta
internacional coerente com a univer-
salidade da classe operaria. Essa cons-
ciéncia de unidade internacional (‘‘des-
tacamento da Internacional’’) pode levar
a renincia dos aparentes interesses
imediatos.

Partido, crise revolucionaria e teoria
do socialismo relacionam-se necessa-
riamente na ‘“‘superagio dialética das
oposi¢des classicas (34): dirigen-
tes/dirigidos, teoria/pratica, conscién-
cia/espontaneidade, filosofia/senso

comum, intelectuais/hpmens simples,
Partido/classeoperaria’. Essa superagdo
deve ser de relagdes ativas reciprocas,
“pois que toda relagdo de hegemonia é
similar a uma relagao pedagbgica”, nao
somente entre as diferentes forgas que
compdem o campo nacional, mas tam-
bém na comunidade internacional (35).

2.6 — A escola do Partido

Gramsci luta denodadamente para
que as instituigdes de tipo cultural e
educacional: escola, institutos, univer-
sidades, bibliotecas, etc., fossem centros
em que se disputasse a hegemonia com a
classe dirigente, em que se impusesse as
maximas restrigdes a fun¢io ideoldgico-
reprodutora da educagio no periodo de
dominio da burguesia. Essa luta, por
outro lado, ndo é uma manifestagao res-
trita, mas a necessaria elevagio cultural
e moral, a conversio dos dirigidos em
dirigentes, a comegar pelas proprias or-
ganizagdes politico-ideoldgicas da classe
operéria.

Dessa forma o Partido converte-se
em um ente educador, realizando a
detecgdo e a elevagdo tedrico-cultural de
elementos convenientes, para enquadra-
los em sua vanguarda revolucionaria.

Diversas tentativas resultaram em
repetidos fracassos, desde que L 'Ordine
Nuovo organizou a campanha para a
criagdo de circulos cultural-educativos
proprios, a partir de 1919. A idéia
falhou algumas vezes pelas limitagdes
inerentes a toda organizagdo com essas
caracteristicas, e, outras vezes porque,
pela continua exaltagdo que a agitada
situagdo de Turim impunha a luta
diaria, a formagdo tedrica realizava-se
na poépria agio revolucionéria.

Gramsci, em um estudo publicado
em L 'Ordine Nuovo, em 1925, adverte
sobre a batalha a empreender contra o
estudo objetivo, a cultura desinteressada
e o risco de que o Partido se convertesse
em ‘‘campo de rapina ou o instrumento
de experiéncias para inimeros peda-
gogos mal-avisados’'.

O objetivo do estudo no Partido é as-
sim definido:

‘“Somos uma organizac¢?o de luta, e,
em nossas fileiras, estuda-se para
acrescentar, para afinar a capacidade
de luta de cada ume de toda a or-
ganizac¢do, para compreender melhor



quais s#io as posicdes do inimigo e as
nossas, para poder melhor adequar a
essas, nossa aciio decadadia.Estudoe
cultura n#io sdio para nos outra coisa
sen#io consciéncia teorica de nossos
fins imediatos e altimos e da maneira
pela qual podemos leva-los a cabo

(36).”

Contudo a iniciativa prospera com o
tempo e alcanga os lugares mais recon-
ditos da geografia italiana. No local on-
de houvesse um militante, criava-se ao
mesmo tempo um circulo de estudo a
sua volta. A passagem do material era
feita por correspondéncia. Material que
apresentava uma certa programagao,
com perguntas, reflexdes, etc., que o
aluno de teoria politica deveria respon-
der e conhecer. As respostas eram en-
viadas para corre¢do ao encarregado de
formagio do Partido mais proximo, que
as devolvia, uma vez corrigidas, com as
sugestdes oportunas. Periodicamente, e
na medida do possivel, alunos e profes-
sores reuniam-se para trocar impressdes.
E impressionante o esfor¢o enorme, nio
s6 humano mas também material, que
comporta tal iniciativa. Porém pouco
podia com a moral de vitéria revolu-
cionaria do proletariado italiano da
época.

Porém, como forma o partido os in-
telectuais e como os relaciona? Para al-
guns grupos sociais, o Partido politico
constitui — principalmente — o modo
peculiar de organizar seus intelectuais
diretamente no campo politico e filo-
sofico e ndo no campo da técnica
produtiva. O Partido politico cumpre na
sociedade civil a mesma fun¢do que o
Estado na sociedade politica, isto é,
realizar a unido entre seus proprios in-
telectuais orgénicos e a categoria dos in-
telectuais tradicionais. O Partido cum-
pre essa fungdo formando seus com-
ponentes, elementos de um grupo social
que nasceram e se desenvolveram no
econdmico, até torna-los qualificados
dirigentes politicos, organizadores de
todas as atividades e fungdes inerentes
ao desenvolvimento de uma sociedade
integral: isto é, politica e civil.

Sobretudo pelo diferente controle e
disciplina em uma organizagio operaria,
Gramsci afirma que essa unido entre in-
telectuais é maior no Partido politico
que no Estado. Isso é demonstrado, en-
tre outras razdes, pelo fato de alguns in-
telectuais tradicionais chegarem a crer

que sdo o Estado (distintas burocracias),
0 que traz complicagdes em relagdo a
classe que domina o Estado a nivel
econdmico.

Todos os componentes de um par-
tido sdo intelectuais, apesar das diferen-
¢asde grau que possam subsistir inter-
namente. Isso ocorre dessa maneira por-
que as fungdes dentro de um Partido
politico sdo diretivas e organizativas, ou
seja, educativas e intelectuais.

Assim, uma parte importante do
“Principe Moderno’’ deve dedicar-se a
gestagdo de uma reforma intelectual e
moral, a constru¢do de uma concepgio
do mundo unitiria (de uma religido no
sentido croceano). Deverd formar uma
vontade coletiva nacional-popular. Essa
reforma intelectual e moral nio pode
divorciar-se de uma reforma econdmica,
que é precisamente o modo concreto em
que se apresenta toda reforma intelec-
tual e moral. Niao obstante é necessario
deixar explicitamente claro que nio
existe nisso o menor indicio de meca-
nicismo: estando efetivamente a he-
gemonia enraizada nas relagdes de
produgdo, isso leva a deduzir-se que seja
sua expressdo imediata. Para Gramsci:

‘‘essa afirmac#io deve ser discutida
teoricamente como um infantilismo
primitivo... ja que, sendo a politica,
realmente, em cada momento, a
reflexdio das tendéncias de desenvol-
vimento da estrutura, nfio & neces-

sario que essas tendéncias devam
realizar-se”(37).

Isso quer dizer que, ainda que o
Partido tivesse €xito em alcangar essa
reforma econdmica uma vez conquistado
o poder, nem por isso a classe operaria
teria assegurada sua hegemonia, que
deve ser construida dia a dia, em todos e
em cada um dos Ambitos da vida social,
mesmo em aspectos que nio t€ém um
conteiido de classe imediato (cuidado
com o meio natural, respeito pela crian-
¢a, machismo, etc). Disso deduz-se que
a reforma cultural ndo seja somente a
conseqiiéncia da mudanga econdmica.
Por isso:

“Q Principe ocupa nas consciencias
o lugar da divindade e do imperativo
categorico, converte-se na base de um
laicismo moderno e de uma completa
seculariza¢io de toda a vida e de



todas as relagdes de comportamento
intersocial’’(38).

Do exposto até aqui pode-se deduzir

que Gramsci adjudica ao Partido-

educador coletivo um papel até certo
ponto onipotente. Em certa medida nio
faz uma analise das contradi¢des dentro
desse coletivo politico-pedagogico e das
dificuldades que nele poderiam encon-
trar os intelectuais, para ter exercigio
como tais, em maquinas eleitorais como
nas que se converteram a maior parte
dos partidos comunistas do Ocidente.
Delineia-se aqui uma infinidade de
problemas ndo previstos por Gramsci, e
que tampouco podemos abordar com
rigor. Ai inclui-se, e seria bastante in-
teressante, estudar também com a
metodologia gramsciana o papel dos in-
telectuais dissidentes na elaboragido
potencial de uma contra-hegemonia, nos
paises socialistas da Europa Oriental.

No que se refere aos PCs ocidentais,
e mais concretamente, ao PCI, ha uma
constante tensdo entre as burocracias
partidarias e os intelectuais. As expul-
soes, afastamentos voluntérios, etc.,
abundam a tal nivel que nio tem sentido
especifica-los (Rossanda, Macciocchi,
Claudin, Semprum, Garaudy, etc.).
Porém muito mais importante que es-
sas separagdes ou dissidéncias indivi-
duais é o crescente papel burocratico
exercido dentro do Estado capitalista
pelos intelectuais do Partido. Na Italia,
a inser¢do dos intelectuais em diferentes
organismos publicos (estatais, regionais,
municipais) se faz na base de cotas
proporcionais aos diferentes pesos
eleitorais de cada partido. Isso significa,
por um lado, que a possibilidade de
conseguir colocagdo esta associada ao
apoio do partido, por outro lado, que o
intelectual perde como tal toda a mo-
tivagdo para elaborar iniciativas contra-
hegemonicas, visto que, em wltima ins-
tancia, trabalha para o Estado (39).
Apbs as eleigdes municipais na Espa-
nha, esse processo comegou a desenvol-
ver-se, se bem que, no momento, nido
contamos com estudos suficientes que
avalizem essa hipdtese, como no caso
italiano.

NOTAS

1. Esse aspecto nem sempre fica claro nos autores
que tratam de Gramsci, porém pode ser com-
provado em numerosas passagens de sua obra

pré e pés-carcerfria. A esse respeito pode-se
consultar em espanhol, entre outros, os traba-
lhos e selecdes:
Anderson, Perry. Las antinomias de Antonio Grams-
ci. Barcelona, Fontamara, 1978.
Buci-Glucksmann, Christine. Gramsci y el Estado.
Barcelona, Anagrama, 1976.
Gramsci, Antonio. Antologia. Mexico, Siglo XXI,
1978.
. La construccién del Partido Comunista
1922-1926. Madrid, Dédalo, 1978.
. Notas sobre Maquiavelo, sobre la politica
y sobre el Estado moderno. Buenos Aires, Nue-
va Visién, 1972.
. Partido y Revolucién. Mexico. Cultura Po-
pular, 1977.

2. Consultar: Gramsci, Antonio. El materialisno
historico y la filosofia de Benedetto Croce. Bue-
nos Aires, Nueva Vision, 1971.

3. A manipulacdo muitas vezes tendenciosa da
obra de Gramsci tem sido freqtiente em alguns
trabalhos. Consultar: Macciocchi, M? Antonie-
ta. Gramsci y la Revolucién de Occidente. Ma-
drid, Siglo XXI, 1976. Nessa obra d4-se uma
visao politica de Gramsci préxima 2 de Mao
Tse-Tung, em oposicdo a Revolugdo Soviética
e, 2s vezes, a Lénin. Tenta-se ligar a figura de
Gramsci a uma ruptura com a tradi¢ao marxista.
Gramsci, Antonio. /ntroduccién a la Filosofia de
Praxis (selecao de Sole Tura). Barcelona, Pe-
ninsula, 1979. Apresenta-se um Gramsci preo-
cupado, exclusivamente, com problemas supe-
restruturais e teéricos acerca da histéria, da fi-
losofia e da Ifngua, etc., sem que se perceba
compromisso polftico algum. Na mesma medi-
da, em que pese as diferencas entre eles, e refe-
rindo-se A educagio, ver:

Betti, G. Escuela, educacién pedagogta en Gramsci.
Barcelona, Martinez Roca, 1981,

Broccoli, Angelo. Antonio Gramsci y la educacién
como hegemonia. Mexico, Nueva Imagen,
1977.

Gramsci, Antonio. La alternativa pedagégica (sele-
¢do de A. Manacorda). Barcelona, Nova Terra,
1976.

4. Ver a respeito:
Anderson, Perry. Consideraciones sobre el marxismo
Occidental. Madrid, Siglo XXI, 1978.

5. Consultar a respeito da hegemonia:
Anderson, P. Las antinomias... op. cit.
Geoff, Hodgson. “Las antinomias de Perry Ander-
son" in Zona Abierta, n° 23.

6. Consultar:

Lenin. *“Cinco afios de la Revolucién Rusa y pers-
pectivas de la Revolucién Mundial” in Obras
Escogidas, tomo III. Moscd, Progreso, 1961.

Gramsci, A. ‘“‘Internacionalismo y politica nacio-
nal”’ in Antologia... op. cit.

7. Ver:
Gramsci, A. La construccién... op. cit.
Athos, Lisa. “Discusién polftica con Gramsci en la
cércel”, in Portantiero, Juan Carlos. GRAMS-
CI, Antonio: Los usos de Gramsci. México,
Passado y Presente 1977.

8. No mesmo sentido e com respeito a Marx, ver:
Althusser, Louis. La revolucién tebrica de Marx.
Madrid, Siglo XXI, 1974.

9. Essa influéncia contraditéria da realidade, em
Gramsci, serd uma constante em sua obra técni-
ca. Nesse sentido, pode-se estudar sua concep-
¢ao varidvel de alguns aspectos centrais como a
hegemonia, os conselhos operérios, os sindica-
tos, etc. Consultar:

Anderson, P. Las Antinomias... op. cit.
Gramsci, A. Antologia. op. cit.



10.

11.

12,
13.

14,

15.

17.
18.

19.

20.
21.

O ponto mais alto dessa conclusio € a teoria
pragmética do eurocomunismo, como dnica al-
ternativa polftica vivel, auténtica e inevitivel
para a revolugdo nos pafses desenvolvidos (se-
gundo sua prépria versao). Existe, além disso,
uma cerragao ideolégica em todas as tendéncias
que fixam suas rafzes no marxismo, que possi-
bilita uma atuagdo polftica desencontrada e
contraditéria. O acreditar-se na posse absoluta
da verdade revolucionfria torna impossfvel
(tampouco existem verdadeiras motivagGes para
isso) qualquer tipo de conciliagdo e aproxima-
Gao entre as diferentes correntes. Marxismo so-
viético, chinés, eurocomunismo, social-demo-
cracia... falam linguagens distintas e, muitas
vezes, sem ponto de comparagio possfvel. Sem
ter que recorrer 2 obra especializada sobre o te-
ma, o leitor encontrard uma boa demonstragao
desse fato na imprensa di4ria, mais especifica-
mente no notici4rio referente 2 polftica interna-
cional,

E nesse sentido a universalizagdo desligada de
qualquer base contextual das anilises das insti-
tuigGes educacionais italianas, ou a abstragao
que dissocia a educagao da luta pelo poder polf-
tico.

Ver nota 5.

Anflise dos intelectuais, discussdo do princfpio
educativo, etc. Ver os capftulos referentes a es-
ses aspectos nas recompilagdes de Gramsci cita-
das anteriormente.

Ver principalmente os capftulos II e IV de An-
derson, P. Las Antinornias op. cit.

Ibidem, pp. 51 ¢ 88

Ver Kosic, llard. Dialéctica de lo concreto.
México, Grijalbo, 1967.

Ver segunda parte, nota trés.

Ver “La educacién en el Partido”, nesse mes-
mo artigo. Em geral, Gramsci nao perde de
vista o essencial, em favor do secund4rio.

Nessa mesma linha, encontra-se o desenvolvi-
mento teérico dos conselhos operérios, os sindi-
catos, a frente dnica, guerra de posigao, etc.

Gramsci, A. La alternativa... op. cit., pig. 223.

A esse respeito diz Betti: *‘parece-nos que se
pode dizer que Gramsci tenha sido condiciona-
do por Croce como sempre ocorre quando duas
forgas opostas lutam reciprocamente. A relagdo
com Croce, 2 parte uma simpatia inicial, nunca
se expressa como dependéncia espiritual, mas
como tensao, como discrepéncia cordial, isto &,
desacordo puro e simples”. Betti, G. Escuela...
op. cit., pig. 39.

Também: Gruppi, Luciano. El concepto de hegemo-

22,

nia en Gramsci. México. Cultura Popular, 1978,
capftulos IV, VIe VII.

Essa afirmagdo gramsciana convertida em um
tépico e fora de contexto, por isso perdendo to-
do o sentido, d4 lugar a interpretagdes pseudoli-
berais que ndo se ajustam 2 realidade. Como
isolamento formal, s6 € compreensfvel no en-
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24,
25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
34.

35.

trelagamento de relages da luta pela hegemonia
operfria.

A dissociag@o de que fala Gramsci nao somente
se mantém, como & ainda maior, atualmente.
Adquire nova relevincia o papel do fil§sofo em
seus processos de investigagdes salvadoras, de-
pois de uma etapa de maior compromisso. A
mesma observagao pode ser vélida para as car-
reiras mais teéricas de nossa universidade.

Gramsci, A. Antologia. op. cit., p4g. 442,

Um grupo social &, normalmente, dirigente so-
bre seus aliados e dominante sobre seus inimi-
gos. As tarefas de diregdo ideolégica e cultural
vio pesar fundamentalmente na hora do domf-
nio hegeménico.

Williams, R. Marxismo y Literatura. Barcelo-
na, Penfnsula, 1979,

Enquanto elaboradores e depositirios de um
c6digo ideoldgico de chaves de carfter restrito,
pertinente, portanto, A necessidade dirigente da
classe dominante. A alianga clero-poder polfti-
co € estudada por Gramsci principalmente com
base nas concordatas Itilia-Santa Sé, com as
prebendas significativas para a Igreja, enquanto
organizagio e selegdo cultural, educativa, e
controle dos dirigentes sociais.

Ver Gramsci, A: La formacién de los intelec-
tuales. Madrid, Grijalbo, 1967.

Ver Therborn, G.: ;Como donina la clase do-
rinante? Madrid, s. XXI, 1978.

A posigao dessas duas instincias varia em con-
sonincia com as diferentes circunstincias his-
térico-sociais e a elaboragio teérica de Gramsci
ao longo de sua obra. Da inter-relagdo Conse-
lho, Sindicato, Partido é o dltimo que sai defi-
nitivamente fortalecido. Ver a esse respeito:
Portantiero, J. C.: ““Los usos de Gramsci in
Portantiero-Gramsci op. cit.

Ver Lenin, V. I.: ;*“‘Que Hacer?”. in Obras es-
cogidas. Moscd, Progreso, 1961, tomo 1.
Athos, Lisa. “Discusién polftica com Gramsci
en la cércel”. in Portantier-Gramsci: Los
Usos... op. cit. O texto integral desse apéndice
foi apresentado pelo autor ao Comité Central do
PCI.

Ibidem, p4g. 308.

Portantiero-Gramsci: Los usos,.. op. cit., pig.
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