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sociologia da educagdo e os

debates em seu interior t€m

estado em grande parte do-

minados pela questio da
“fungao’ ou ‘“‘funcdes’ da escola, isto
€, por uma perspectiva que supde que
organizagées ou conglomerados delas
mais poderosos, como a economia € o
Estado, impdem solicitagGes a escola
que esta vé-se obrigada a satisfazer e
satisfaz, independentemente das idéias
que possam albergar as cabegas dos
agentes e sujeitos do processo educati-
vo. Este ponto de partida € comum «
dois enfoques tao distintos em relagdo
ao resto quanto o sdo o funcionalismo e
as teorias da reprodugdo social ou cul-
tural.

No enfoque funcionalista, a escola
desempenha fungbes tais como eman-
cipar a crianga da familia, fazer que in-
teriorize os valores necessarios para o
funcionamento da sociedade e selecionar
os mais adequados para o sistema de
papéis adultos (Parsons, 1976). Os
valores que deve interiorizar correspon-
dem A independéncia, ao rendimento,
ac universalismo, e a especificidade
(Dreeben, 1968), e consideram-se in-
dissocidveis de qualquer forma moder-
na de sociedade. A escola € considera-
da essencial tanto para a atribuigdo de
posigbes numa sociedade moderna (Da-
vis Moore, 1945) quanto para a moder-
nizacdo mesma de qualquer sociedade
(Inkeles e Smith, 1974).

No enfoque das teorias da repro-
dugdo, a escola desempenha fungdes
analogas, porém a diferenga esta em que
nao o faz para a sociedade em geral mas

para sua figura social dominante, a
produgdo capitalista. Seu papel consiste
em reproduzir as classes sociais e a
divisao do trabalho (Baudelot e Esta-
blet, 1974) ou as relagdes sociais de
produgdo (Bowles e Gintis, 1976), ou
ainda legitimar as relagdes de domi-
nagao (Bourdieu e Passeron, 1970).

Os dois enfoques exibem em comum
a caracteristica de enfatizar os fins im-
postos a institui¢do e os meios por ela
empregados, de maneira que os sujeitos
da educagdo convertem-se estritamente
nisto, em sujeitos, se ndo em suditos ou
em objetos, sendo reduzidos a um papel
inteiramente passivo. A institui¢do, pelo
contrario, representa o lado ativo e con-
segue sem resisténcias aquilo a que se
propde.

Outro enfoque de certa relevincia,
do qual ndo vamos tratar aqui, é o
credencialista. Para este, a escola ¢
simplesmente um lugar onde se obtém
credenciais de valor econdmico e sim-
bdlico que logo serio empregadas na
luta por vantagens relativas, entre in-
dividuos e grupos sociais (Collins,
1988). Para o credencialismo, o que
ocorre dentro da escola niao tem inte-
resse algum: supde-se simplesmente
que todos desejam as credenciais, que
fardo o possivel para obté-las e que as
utilizardo tal comc esta previsto. Desde
a perspectiva deste enfoque, a escola é
vista como uma ‘“‘caixa negra’’ cujo in-
terior carece de maior interesse, nao in-
do este além de buscar saber quem ob-
tém qué e de qué lhe serve depois. Mais
que como um lugar em que se produz
algo, a institui¢do escolar é tratada co-



mo um supermercado no qual tudo est4
ja produzido e somente espera para ser
adquirido.

Como reac¢do ao funcionalismo es-
truturalista e as teorias da reprodugéo,
-alguns enfoques sociol6gicos azeitaram
suas armas para criticar a concep¢io da
escola. como uma méiquina toda po-
derosa, assim como a tendéncia a trata-
la como uma “‘caixa negra’ cujo interior
pode ser ignorado ou dado como supos-
to, tomando em consideragdo tdo so-
mente o que entra ou sai dela. A reagdo
ao enfoque funcionalista estrutural veio
principalmente de parte do interacionis-
mo simbdlico e, subsidiariamente, da
teoria da rotulagio (labeling theory) ,da
etnometodologia e alguns trabalhos es-
tritamente etnograficos (Rist, 1977;
Young, 1971). A reagdo contra as
andlises deterministas feitas desde a
perspectiva das teorias da reprodugio,
geralmente marxistas ou marxizantes,
especialmente as que reduzem ou pa-
recem reduzir os individuos & mera im-
poténcia frente % onipoténcia e a oni-
presengca das estruturas sociais, veio
sobretudo da investigagio etnografica,
dos “‘estudos culturais” e das teorias da
resisténcia (Willis, 1978; Apple, 1979;
Giroux, 1983), mas também de uma
certa recupera¢do dos enfoques antes
citados. Na realidade, é dificil encontrar
um trabalho de pesquisa digno de ser
mencionado do qual possa dizer-se
inequivocamente que pertence a uma ou
outra das tendéncias citadas como
representativas da reagdio frente ao
determinismo estruturalista. Todas elas
coincidem, quanto & preocupa¢do e ao
objetivo de fundo, em assinalar que os
individuos n3o s3o meros joguetes sub-
metidos a for¢as que se movem por cima
de suas cabegas, mas atores das re-
lagdes sociais, isto é, sujeitos ativos
capazes de igual forma de aceitar,
modificar, ou resistir aos imperativos es-
truturais; e, quanto ao método, a énfase
sobre as formas de pesquisa qualitativa:
observa¢do participante, entrevistas em
profundidade, individuais ou grupais,
prioridade aos estudos de caso em
detrimento da andlise de dados agre-
gados, etc.

No entanto nem tudo sdo coincidén-
cias. A primeira leva de escritos inte-
racionistas e etnometodologicos, assim
como as analises gerais da escola a eles
vinculadas (por exemplo, a chamada
“nova sociologia da educagdo” brita-
nica), tendia a considerar os atores e as
relagdes sociais na sala de aula como
livres de influéncias exteriores, enquanto

os novos trabalhos etnograficos e as
teorias da resisténcia enfatizam a re-
lagdo entre o que ocorre dentro das es-
colas e a sociedade e a cultura globais
fora delas, particularmente os elementos
de classe e género (entendido como o
construto social que se levanta em torno
-do sexo). Isto parece l6gico se se tem
em conta contra 0 qué se dirigem uns e
outros. Na realidade, n3o se trata de
uma, polémica, mas de duas. Por um
lado, enfrenta-se uma visdo funcionalista
e harmdnica da sociedade e uma visdo
conflitual, em geral marxista, neomar-
xista ou marxizante, que a vé cindida
em coletivos opostos, classes sociais em
primeiro lugar, mas também géneros e
etnias. Por outro,opdem-se, como ja se
indicou indiretamente, e se se nos per-
mite o emprego de termos enormemente
simplificadores, uma vis3o determinista
e outra voluntarista.

Com a adverténcia prévia de que es-
tes qualificativos sdo simplesmente
relativos ou comparativos, € ndo ab-
solutos, podemos dizer que sdo deter-
ministas o funcionalismo estruturalista e
certas andlises marxistas como o prin-
cipio da correspondéncia, enquanto que
s3o voluntaristas os enfoques intera-
cionistas, da resisténcia, gtc. Ao longo
de outra dimens3do do debate, subs-
crevem a idéia de uma sociedade sem
conflitos ou sem outros conflitos que os
inter-individuais, o funcionalismo es-
truturalista e o interacionismo e seus as-
sociados, enquanto sustentam a imagem
de uma sociedade dividida e conflitiva o
marxismo e as teorias da resisténcia.
Para efeitos puramente ilustrativos, esta
cruz de variaveis poderia ser represen-
tada como no Quadro 1.

QUADRO 1
Estrutura e acao na sociedade da educagao

Determinismo

Funcionalismo Ts. corresp.
Estrutural e reprodugao
Harmonia Conflito

Ts. resist.
prod. cultural,
etc.

Interacionismo, etc.

Voluntarismo



Neste sentido, o interacionismo, a
teoria da rotulagdo, os primeiros tra-
balhos etnometodologicos sobre edu-
cagdo, a ‘‘nova sociologia da educagio”,
etc., romperam com o determinismo do
funcionalismo estrutural, porém nao
com sua visio harmonica e/ou ato-
mistica da sociedade, de maneira que,
embora em oposi¢io a4 perspectiva
dominante, nasceram e continuaram
marcados por sua marca harmonicista.
No lado oposto, o estruturalismo mar-
Xxista e neomarxista, tanto no caso das
teorias da reproducédo cultural como no
das da correspondéncia, rompeu com a
visdo harménica e apologética da so-
ciedade prépria do funcionalismo, mas
nao com seu determinismo estruturalis-
ta. Os estudos etnograficos mais re-
centes, a perspectiva dos ‘‘estudos cul-
turais”, as teorias da ‘“‘producéo cultu-
ral”’ ou da resisténcia, embora oponham
uma visdao voluntarista a visao determi-
nista das teorias da correspondéncia ou
da reproducdo que criticam, benefi-
ciam-se da visdo conflitual da socieda-
de elaborada por estas em resposta ao
funcionalismo estruturalista, assim co-
mo de sua énfase nas classes, géneros,
etnias e outros grupos sociais frente as
representacoes individuais e atomisti-
cas.

Embora tenham sido feitas diversas
tentativas, desde o interior dos préprios
enfoques estruturalistas — tanto o fun-
cionalista quanto o marxista — para in-
troduzir elementos dinAmicos na anélise
da escola (Bowles e Cintis, 1983; Car-
noy e Levin, 1985), ndo podemos ccu-
par-nos deles agora. Em um trabalho
anterior (Fernandez Enguita, 1985) de-
dicamo-nos a discutir as relagées entre
reproducdo e conflito e, muito em ge-
ral, entre estrutura e atividade humana.
Agora centraremos a atencdo em algu-
mas anélises das formas coletivas de re-
sisténcia dos jovens na escola e trata-
remos de sugerir algumas idéias sobre o
que representam na articulagao das dis-
tintas esferas que compdéem o todo so-
cial.

Atitudes e grupos na escola

Com base no reconhecimento da
importincia dos grupos de iguais (peer
groups) em toda institui¢do e, em par-
ticular, no processo de socializagdo es-
colar, a microsociologia da educagio
vem desde hd muito tempo concedendo
atencdo dos distintos subgrupos de
alunos que tendem a formar-se no in-

terior do grupo de sala de aula. Os
primeiros dentre os estudos mais co-
nhecidos destacavam a presenga de dois
grupos distintos: pr6 e anti-escola.
Embora reconhegam-se agora mais
graus intermediérios na intensidade e no
sinal da relagdo dos jovens com a ins-
titui¢ao, seguem sendo, nao obstante, os
grupos definidamente pr6 e anti os que
concentram com maior freqiiéncia a
aten¢do dos investigadores. Assim, Har-
greaves (1967) localizava na escola
secundéria inglesa um grupo decifli-
damente prd, na turma A (as escolas
secundérias inglesas costumam, embora
cada vez menos, dividir os alunos em
turmas (streams)) de acordo com sua
velocidade de aprendizagem ou capa-
cidade), e outro claramente anti na tur-
ma C (a de menor nivel). O primeiro
grupo caracterizava-se por uma cultura
claramente académica ou pré-escolar,
por ter como valor central o trabalho es-
colar duro e o rendimento académico,
por valorizar o aspecto bem cuidado, a
freqiiéncia regular, nio fumar, etc.; o
segundo grupo, por uma cultura anti-
académica ou anti-escolar, por sua op-
¢do por divertir-se dentro e fora da sala
de aula, pcr evitar o trabalho académi-
Co, por seu gosto por passar bilhetes na
aula e por copiar, pela preferéncia pe-
los blue jeans e pelo cabelo comprido,
pela tendéncia & pequena delinqiiéncia,
etc.

Lacey (1970) localiza os dois mesmos
grupos e atribui sua existéncia a uma
dupla dinimica interna e externa. Por
um lado, os jovens que obtém €xito na
escola aderem a ela porque lhes pro-
porciona um alto status, enquanto que
0s que ndo conseguem bons resultados
em seu trabalho escolar, tendem a
comportar-se mal para dissociar-se de
um sistema que lhes outorga um baixo
status. Por outro, esta reacdo toma a
forma de reversdo ao valores locais da
classe trabalhadora, os quais sdo adap-
tados 4 nova situacdo e colocados em
oposi¢ao aos valores escolares. Carac-
terizacGes semelhantes sdo feitas por
Ball (1981) e Willis (1978).

Outros autores, € ds vezes 0s mesmos
que dedicaram sua ateng¢do ao estudo
dos grupos e atitudes extremos, incli-
nam-se por uma classificagdo quatripar-
tite. Este procedimento costuma basear-
se na distingio entre duas formas de es-
tar a favor da escola e duas formas de
estar contra. Pode-se estar a favor da es-
cola na forma de uma identificagao total
ou por razdes puramente instrumentais,
e pode-se estar contra resistindo a seu



funcionamento de forma ativa ou pas-
siva, coletiva ou individualmente.
Assim, Ball (1981) fala de duas varian-
tes da atitude pr6 escola, de apoio (sup-
portive) e de instrumentalizagdo (ma-
nipulative). e de duas atitudes anti-
escola, a passividade e a rejei¢do. De
uma forma similar, Hargreaves (1979)
distingue entre alunos comprometidos,
instrumentalistas, indiferentes e
opositores. Outras analises mais ba-
seadas nas possibilidades tebricas que
na andlise real das atividades escolares
distinguem um nimero ainda maior de
grupos. Harary (1966) e Wakeford
(1969) desenvolvem seu modelo a par-
tir da distingdao de Merton (1957) entre
cinco tipos de adaptacdo individual as
instituicées: conformidade (aceitagao
dos objetivos culturais e dos meios ins-
stucionalizados para alcang4-los), ino-
vagao (os objetivos mas ndo os meios),
ritualismc (os meios mas niao os objeti-
vos), dissociacdo (retreatism: nem os
objetivos nem cs meios) e rebelido (o-
pdem-se objetivos € meios distintos).
Woods (1979) distingue as seis possi-
veis atitudes de indiferenca, indulgén-
cia, identificacao, rejeicao com alterna-
tiva (replacement), ambivaléncia e re-
jeicao sem alternativa, porém aplica-a
duplame:nte, aos meios e aos fins, com
0 que obtém um quadro de trinta e seis
combinagGes possiveis, embora aventu-
re-se tdo somente a dar nove nomes a
treze delas.

Existe também uma modalidade
tripartite, geralmente baseada nio na
analise das atitudes dentro da sala de
aula, mas na classificagio da trajetoria
dos jovens. Assim, para Larkin (1979),
existem os conformistas, os ndo confor-
mistas e os ‘‘escoceses’’. Para Willmott
(1969) trata-se de alunos de classe
trabalhadora, de classe média e rebel-
des. Para Ashton e Field (1976) sao os
que seguem carreiras — no sentido de
trajetorias escolares em geral, n3o de es-
tudos superiores — longas, os que
seguem carreiras curtas € os sem car-
reiras. Pollard (1979) distingue entre os
“bons”’, os quais sio conformistas; os
‘‘bandos’’, que protagonizam uma
desordem estruturada, e os ‘‘gozadores”
(jokers), que apenas protagonizam for-
mas rotineiras de desvio e de quem
depende o equilibrio e o consenso do
trabalho em classe. Jenkins (1983) fala
de ‘‘rapazes’ (lads, tomando o termo
de Willis, 1978), cidadaos e jovens co-
muns. Como pode facilmente induzir-
se, todas estas classificacoes tripartites
devem-se ao fato de que se aceita a

existéncia, nos extremos, de grupos pré
e anti-escola, no entanto postula-se a
existéncia de um grupo intermedidrio
Com um ou outro nome.

De nossa parte, consideramos mais
util uma classificagdo quatripartite que
compreenda as seguintes atitudes:
ades3o, acomodagdo, dissociagdo e
resisténcia. Logicamente, ela baseia-se
em critérios muito similares aos das
outras classificagdes  quatripartites,
porém nos parece que emprega uma ter-
minologia mais adequada as diferengas
especificas entre os grupos. Nio obstan-
te, o que significa cada termo ndo é
imediatamente compreensivel, de
maneira que convém fazer umas breves
consideragdes.

Por adesd@o podemos entender a
identificagdo com a institui¢io escolar e
com a cultura que ela veicula. Pode-
riamos designar o primeiro como iden-
tificagdo instrumental e o segundo como
identificagdo expressiva. O grupo que
adota esta atitude é o grupo pré escola,
o dos ‘‘bons alunos”, e é altamente
provavel que se trate de alunos de
classe média ou alta que obtém bons
resultados escolares. Este grupo
apresentara nio somente um compor-
tamento individual homogéneo, mas
também um comportamento coletivo
favoravel a escola: a instituicdo e o
grupo de iguais (peer group) empurram
na mesma diregio.

Por acomodag¢do podemos entender a
identificagio ou aceitagio da escola
como mecanismo de mobilidade social,
porém sem identificagio com a cultura.
H4 identificagdos instrumental, porém
n3o expressiva. Este grupo pode
apresentar pautas individuais homo-
gé€neas, porém nio comportamento
coletivo, porque se trata de uma es-
tratégia individual. E altamente pro-
vavel que trate-se de alunos de classe
trabalhadora ou simplesmente ‘‘baixa”’
que vém a escola como um meio de es-
capar 4 sua condi¢do. Renuncia-se ao
grupo de iguais (peer group) e a cultura
de origem em favor da adesdo a insti-
tui¢do, contudo esta ja ndo é completa,
mas existe tio somente na medida em
que serve aos fins proprios.

Por dissociag¢do podemos entender a
negativa individual em aceitar as exi-
géncias da escola. Esta variante é
provavel em alunos de classe média ou
alta que rejeitam os fins e/ou os meios
escolares, mas contudo n3o contam com
uma cultura prépria a qual agarrar-se
em sua oposigdo. A instituigdo € rejei-
tada, porém nao existe um grupo de



iguais que se oponha a ela e no qual se
torne facil a integracao. Podemos falar
de identificagao expressiva porém nao
instrumental. Trata-se também de uma
estratégia individual que pode dar lugar
a comportamentos homogéneos, porém
nao a grupos como tais

Por resisténcia podemos entender a
negativa coletiva em aceitar as exigén-
cias e promessas da escola e a con-
traposi¢do a essas de valores alterna-
tivos. Neste caso n3o hé identificagio
expressiva nem instrumental. A variante
mais provével é constituida pelos alunos
de classe trabalhadora que opdem seus
proprios valores, ou parte deles, aos da
escola. O grupo de iguais é a instincia
informal que se opde a institui¢do for-
mal. S3o os jovens claramente anti-
escola e sustentam uma estratégia
coletiva através do grupo.

Falta dizer que ‘‘adesdo’”, ‘‘aco-
modacio”, “dissocia¢do”, “resisténcia”,
“identificagdo’, ‘‘expressiva’, ‘‘ins-
trumental”’, “pré”, *“anti”, ‘classes
média e alta” e “classe trabalhadora”
sdo categorias analiticas, n3o descri¢des
das condigdes ou atitudes de alunos con-
cretos. Ndo é possivel elaborar equagdes
que combinando, por exemplo, a ori-
gem social e as notas escolares de um
aluno, nos déem como resultados sua
atitude. Nao obstante, trata-se de cate-
gorias que ajudam a nos orientar no ci-
poal da casufstica. Feita esta ressalva,
podemos tentar representar grafica-
mente estas quatro atitudes conforme o
grau e o modo da identificacdo com a
escola, como se faz no Quadro 2.

QUADRO 2
Atitudes para com a escola

Identificagao
instrumental
++
Adesao Acomodagao
pré
tel classe -
. _ classe
Identificacio-
expressiva  + média trabalhadora —
anti
Dissociagao Resisténcia

Adesao e acomodacgao sao atitudes
que reforcam a escola como mecanismo
de reproducao, enquanto a dissociagao
e a resisténcia a enfraquecem em dife-
rentes graus. No entanto a acomodagao
e a dissociagao adicionam e subtraem
pouco, respectivamente, ao funciona-
mento do sistema escolar, posto que se
trata de préticas individuais, enquanto
que a adesdo e a resisténcia , que sdo
préticas coletivas, contribuem respecti-
vamente para reforgd-lo ou para ques-
sion4-lo. Naturalmente, isto sé é certo
se se considera de maneira isolada a
instituicao escolar, deixando de sé-lo se
prestamos ateng¢3o a sua articulagio
com o resto da sociedade. A adesdo con-
tinua sendo em todo o caso uma prética
reprodutiva, porém a acomodag¢do e a
dissociagdo perdem seu estatuto de
praticas ambiguas. Justamente porque
sdo praticas individuais contribuem
para, ou pelo menos toleram, a re-
produgdo social por via da escola, posto
que de modo algum pdem em questdo
seu funcionamento. Ainda que desde o
ponto de vista da escola, podem con-
siderar-se como préticas, nem repro-
dutivas nem contraditérias, que re-
presentam simplesmente, por assim
dizer, uma certa entropia ou perda de
energia do sistema educacional, desde o
ponto de vista social geral n3o ques-
tionam nada a nio ser a sorte pessoal
dos individuos que as adotam. Formam
parte da reprodugdo das classes sociais
através da escola, embora questionem o
papel desta como mecanismo de heranga
ou transmissdo da posi¢do social fa-
miliar de origem (o filho de trabalhador
que, mediante uma estratégia de
acomodagdo a escola, consegue ascender
a classe média, ou o transfuga da classe
média que, por sua dissocia¢do da ins-
tituigdo educacional, vem a cair nas
fileiras da classe trabalhadora).

Mais complexo é o caso da atitude
de resisténcia que, conquanto se trate de
uma prética coletiva que contradiz o
funcionamento da escola, descartando
suas exigéncias e rejeitando suas pro-
messas, pode ter, desde um ponto de
vista social global, um papel indistin-
tamente contraditorio ou reprodutivo.
Veremos melhor isto analisando alguns
estudos etnograficos a respeito.

Escola, classe social e género

Sem divida os trabalhos mais im-
portantes de etnografia da escola sdo
aqueles cujos autores foram capazes de



relacionar os comportamentos obser-
vados dentro da escola com o meio
social e cultural dos alunos, concre-
tamente sua classe social, sua etnia ou
seu género. Autores como Hargreaves
(1967), Lacey (1970) e Corrigan (1979)
relacionam claramente os grupos anti-
escola com uma procedéncia, um meio
ambiente e uma cultura de classe
trabalhadora. Sem duvida, a anélise
mais sistematica, penetrante e sugestiva
a respeito é, com toda seguranga, a de
Paul Willis (1978), e vale a pena deter-
mo-nos precisamente nele.

Willis estudou o caso de doze
adolescentes de origem trabalhadora
que constituiam o grupo anti-escola em
um centro de ensino secundéario loca-
lizado em um meio industrial tradi-
cional. Estes jovens, que se au-
todenominavam como *‘os rapazes’ (the
lads) ,rejeitavam a cultura e as exigén-
cias escolares, desprezando o trabalho
intelectual, praticando o absenteismo,
valorizando altamente o vestir-se de
modo heterodoxo e o consumo de fumo
e 4lcool como mostras de independéncia
e madureza. Sua obsessd3o na escola era
passar um momento divertido (having a
laff”’) e, fora dela, ter dinheiro no bolso
para integrar-se na ‘‘vida real’’.
Rejeitavam toda forma de controle es-
colar, negavam validade as promessas
de mobilidade social, criticavam o com-
portamento dos conformistas ou
“caxias” (ear’oles) e desenvolviam to-
da sua atividade através do grupo. O
desejo de incorporagao imediata ao tra-
balho, sabedores de que, dada sua ca-
réncia de credenciais escolares, seria a
empregos nao qualificados e duros, era
apresentado como uma afirmagao de
masculinidade, identificando-se traba-
lho manual com independéncia, dureza,
virilidade e rejeicdio da escola, e o
trabalho intelectual com submissdo ao
controle, feminilidade ou falta de hom-
bridade e aceita¢do da escola. A carac-
teristica mais marcante desta sub-
cultura anti-escolar era a afirmagio dos
valores masculinos, a for¢a e a rudeza,
associados a uma aceitagdo do trabalho
manual: uma inversdo ideoldgica que
lhes permitia converter em um valor
positivo tudo o que se associava a po-
si¢des subordinadas na escola (o fracas-
so escolar) e o trabalho (os empregos
manuais). Caracteristicos dessa sub-
cultura eram também um chauvinismo e
um racismo profundamente arraigados.

O interessante desse processo &
como uma prética contraditéria no seio
de uma instituigdao, a escola, pode re-

sultar reprodutiva em sua articulagao
com outras, neste caso o trabalho assa-
lariado, a divisao entre géneros e a se-
gregacdo étnica. Os ‘“‘rapazes’’ comegam
por rejeitar o controle escolar da con-
duta por si mesmo e porque se negam a
considerar as contrapartidas como
suficientes (o saber escolar e a promessa
de mobilidade social, isto é, porque ndo
se identificam, nem expressiva nem ins-
trumentalmente, com a escola). Podem
ter tanta razdo em rejeitar o saber
tedrico e a promessa de mobilidade por
ndo aceitar em troca o controle como, ao
contrario, em ndo aceitar este porque
ndo créem naqueles. Ao fim e ao cabo,
como assinala Willis, o saber escolar é
algo particularmente arido e descolado
da pratica, e a promessa de mobilidade
social pode cumprir-se para alguns in-
dividuos, porém nunca para o conjunto
deles, ou seja para a classe social. No
entanto, ao efetuar esta rejeicao, acei-
tam outra oferta igualmente unilateral, a
do trabalho manual nao qualificado.
Neste sentido, sua rejeigao da escola
contribui para a reproducao da divisao
capitalista do trabalho. Para converter
em valores positivos seu anti-cultura-
lismo e sua opgao/condenagao ao tra-
balho manual, associam-se com a mas-
culinidade e, deste modo, o que eram
atitudes de oposigao a escola e de afir-
magao da identidade e da solidariedade
de classe traduzem-se na reproducao da
divisao sexista da sociedade em géne-
ros, ou seja do patriarcado ou da domi-
nagao masculina, pois a defesa positiva
da masculinidade ndo é sendo isto.

Considerada como um processo cul-
tural, a atitude destes jovens é uma
atividade criativa que tem como saldo
um resultado reprodutivo. Isto é tornado
possivel pela cultura da classe traba-
lhadora, da qual surgem esses valores de
afirmagdo do trabalho manual e rejei¢do
do intelectual, defesa do saber pratico,
busca da independéncia fora do tra-
balho e indiferen¢a para com o contetido
deste como mero mecanismo de obten-
¢80 do salério, rudeza e masculinidade.
Nio tem sentido discutir aqui se a
adesdo a essa cultura trabalhadora gera
a rejeicdao da escola ou se o fracasso
nesta leva a recorrer aquela; certamente
ocorrem ambas as coisas.

Um trabalho de caracteristicas
semelhantes, mas desta vez centrado em
um grupo de alunas de ensino secun-
dario de classe trabalhadora, é o rea-
lizado por Angela McRobbie (1978). Na
altura do secundario, as jovens ja sabem
por seu meio social que as espera o



futuro papel de esposas e maes, como ou
sem trabalho remunerado. Formas
comuns de defesa sdo a formagio de in-
tensas amizades baseadas na similitude
de género e classe e a entrega pessoal a
sonhos romanticos.

Entretanto o género feminino tam-
bém estd dividido pela pertinéncia de
classe, e é aqui onde se bifurcam as
atitudes das jovens estudadas por
McRobbie. As jovens de classe média
ampliavam o papel tradicional que lhes
reservava a estrutura patriarcal median-
te a educagdo, conquanto esta levasse a
marca da feminilidade manifesta na op-
¢do pelas atividades artisticas, isto é,
por uma educag¢ido a meio caminho entre
o profissional e o glamuroso. Em con-
traposi¢do, as jovens da classe traba-
lhadora, com um futuro profissional e
social mais claramente marcado,
opunham a4 escola uma feminilidade
agressiva (femaleness, ou condigdo de
fémea, em vez de femininity, ou con-
di¢do feminina). Esta consistia na afir-
magdo de sua sexualidade e sua ma-
dureza fisica mediante' o uso de ma-
quilagem, de roupas que ressaltassem
seu” fisico, conversas insistentes sobre
casos e namoros, etc. Isto vinha acom-
panhado de uma visdo realista sobre o
casamento, o lar e o trabalho feminino.
Aqui, portanto, voltamos a nos encon-
trar com um processo cultural pelo qual
se rejeita a escola mediante a adogdo de
um papel proprio de outra esfera, porém

" aceitando esta tal qual é e contribuindo
assim para sua reprodugao material e
ideoldgica.

Outros trabalhos de investigagdo
centrados no comportamento das
mulheres na escola assinalam também
este mecanismo de emprego da condigio
de mulher como arma (Anyon, 1983;
Davies, 1979). Um par de observagdes
talvez permita compreender isto melhor.
A primeira é que esta afirmag¢do da
feminilidade, sobretudo na forma de
madureza fisica e sexualidade é, de fato,
uma reivindicagio da condigdo adulta.
A segunda é que a condi¢do de mulher
pdem em xeque algumas formas de
controle escolar. E bem sabido que as
situagdes mais criticas no terreno da
disciplina para um professor ndo cos-
tumam ser as criadas pelos jovens va-
rdes, mas as produzidas pelas jovens.
Pense-se, por exemplo, que uma profes-
sora pode tocar um aluno, porém um
professor ndo pode fazer o mesmo com
uma aluna, pois o primeiro é associado
a uma atitude maternal enquanto o

segundo adquire uma conotagdo sexual.

Duas formas de resisténcia: oposiciio e
compensac#io

Estes estudos abrigam a primeira
vista uma certa dose de pessimismo.
Considerados desde a perspectiva que
defende o cariter ativo do individuo
frente s estruturas sociais, introduzem
um elemento de determinismo, pois nos
apresentam a jovens que ao desenvol-
ver sua prépria produgdo cultural ndo
fazem sendo reproduzir elementos da
cultura j4 existente, inclusive seu pior
lado. Vistos desde a perspectiva que
considera a escola como uma institui-
¢do contraditéria que deve suscitar a
resisténcia dos alunos, introduzem uma
viciada légica circular, pois os jovens
aparecem, em um mesmo ato, opondo-
se a uma instituicdo anti-igualitdria e
hierarquica e caindo nos bragos de ou-
tra.

Para sair deste circulo que, como
todo cfrculo infermal, somente pode
conduzir ao inferno, propomos distin-
guir duas formas de resisténcia: oposi-
cdo e compensagdo. Por oposicdo en-
tendemos o ato de enfrentar os valores
e normas de uma instituigio com ou-
tros, alternativos, derivados da critica
ou inversdo de sua l6gica. Isto € o que
encontramos quando os trabalhadores
questionam a propriedade privada do
capital ou suas atribuigées, quando os
jovens escolarizados questionam as
autoridades ou quando as mulheres de-
safiam a hierarquia entre os géneros ou
a condenagdo ao trabalho doméstico.
Por compensac¢do entendemos o meca-
nismo pelo qual o individuo se defende
de sua posi¢do subordinada em uma es-
fera ou instituicio agarrando-se a sua
posicdo proeminente em outra. Embora
esta forma de resisténcia seja menos vi-
sfvel e espetacular é muito mais co-
mum, moeda corrente de todos os dias;
e € ambas as coisas porque ndo consiste
sendo em apegar-se com certa habilida-
de as formas sociais e ideol6gicas do-
minantes.

Este mecanismo é tdo velho como a
propria vida e nédo diz respeito somente
a escola. O patriarcado sustenta-se em
boa parte gragas a ele, pois uma ins-
titui¢do que permite a alguém converter-
se no rei da casa, no guerreiro em re-
pouso ou, simplesmente, no cabeca de
familia responsidvel que ganha o di-
nheiro necessario para criar e sustentar



um lar, concebido como remanso de paz
e amor e refiugio frente a um mundo
hostil; uma institui¢do na qual o dltimo
trabalhador da fabrica ou do escritério
transforma-se, de alguém que realiza
tarefas rotineiras, em alguém que
aparece perante os demais e v€ a si mes-
mo como a encarnagdo da razdo, passa
de uma posi¢do subordinada ao exer-
cicio quase indiscutivel da autoridade,
passa de uma situac¢dio de dependéncia a
ser quem garante os meios de subsistén-
cia, da alienagdo ao exercicio da respon-
sabilidade, da guerra de todos contra
todos ao suposto de que existem relagdes
afetivas inquebrantdveis; uma insti-
tuigdo, enfim, que troca o status e a dig-
nidade minimos em maximos é, nio
cabe ddvida, para os trabalhadores
vardes, uma defesa contra sua desditada
posi¢do na produgio. Ademais, facilita
uma inversdo ideologica pela qual o que
em si era negativo converte-se em po-
sitivo, pois o trabalho duro, de baixo
status , rotineiro, frustrante e em-
brutecedor passa a ser visto como um
meio necessario e aceitivel para manter
o lar. Quanto pior é o trabalho fora,
mais poderd invocar-se e serd reco-
nhecido como sacrificio altruista dentro.
Ndo deve causar surpresa que, con-
trariamente as predi¢Ses de Engels, a
sub-cultura trabalhadora seja notavel-
mente mais sexista e machista que a
burguesa ou de classe média. Os proces-
sos de producdo cultural, neste caso de
compensacdo, nos dizem muito mais
sobre a relagdo entre capitalismo e
patriarcado que todas as especulagdes
sobre os custos alternativos da repro-
dugdo material da forga de trabalho
através do trabalho doméstico ou de
bens e servigos adquiriveis no mercado.
Um mecanismo de compensagio
similar é o que podem exercer as mu-
lheres com as criangas, pois o patriar-
cado nfio é somente uma hierarquia de
géneros, mas também de idades. Dai
que a maternidade possa aparecer como
um processo criativo frente ao carater
rotineiro do trabalho doméstico e ao
efémero de seus resultados, pois cria um
espago onde sdo possiveis para a mu-
lher, sem mais requisitos, um status
elevado e uma posi¢do de autoridade.
Algo parecido pode dizer-se do racis-
mo e do chauvinismo, que s3o as carac-
teristicas assinaladas por Willis na sub-
cultura dos ‘“‘rapazes’’. Ndo é por ca-
sualidade que os elementos mais mar-
ginais de uma nag¢i3o ou uma raga
dominante protagonizem as formas mais
exacerbadas de ambos. Os brancos

pobres do sul dos Estados Unidos tém
sido e sdo o foco principal do racismo
norte-americano, ou ao menos sua
bucha de canhdo, assim como o lum-

-penproletariado e o campesinato servil

russo formavam a massa enfurecida dos
progroms contra os judeus ou os pobres
alemdes e franceses encontram a origem
de todos os seus males na presenga dos
imigrados turcos e argelinos. Para o
branco, a escala das ragas é a que se
apresenta mais facilmente acessivel, pois
para alcangéd-la basta mostrar a cor da
pele, a qual se leva sempre vestida. O
chauvinismo e a patriotada constituem
fatos similares, pois o mero fato de
haver nascido, convenientemente
adubado pela fantasia nacionalista
correspondente, converte a qualquer um
em alguém. Como diz um desses es-
tdpidos adesivos que se colocam nos
vidros dos automdveis: *“‘Ser espanhol,
um orgulho; ser madrilenho, um titulo”.
Desde esta perspectiva pode entender-se
melhor a profunda significagdo desta
frase, que se ndo me engano, devemos a
Romain Rolland: O patriotismo é o l-
timo refigio dos canalhas™.

Por certo que, a partir da compreen-
sdo desses processos de compensagio,
podemos propor uma nova interpretagdo
de um fenOmeno que costuma ser
tratado com demasiada pressa. E sabido
que, até certa idade, as meninas con-
seguem resultados escolares muito
melhores que os meninos. Esta tendén-
cia costuma inverter-se por perto dos
doze anos, e existe um amplo acordo em
torno a idéia de que sua ‘‘inferiorida-
de”, nesta segunda fase deve-se , por
um lado, a que para elas n3o tem a
educagdo o mesmo carater instrumental
de meio para aceder a uma melhor
ocupagdo, pois seu futuro ocupacional é
progressivamente posto em segundo
plano por seu futuro como dona de casa,
e por outro lado, a que cursam de fato
um curriculo mais fraco em areas como
matematica e ci€ncias naturais ou ex-
perimentais (veja-se, por exemplo, Bad-
ger, 1983). O que fica por explicar é sua
superioridade anterior. Se os resultados
melhores fossem os dos meninos, a dis-
cussdo se reduziria & disjuncdo entre se
s30 naturalmente mais inteligentes ou se
a sociedade os faz mais inteligentes. O
problema é que se trata das meninas, e
a sociedade, que estd dominada pelos
homens, e a sociologia e a psicologia,
que também o estdo, ndo podem aceitar
que os meninos (o autor destas linhas
tampouco o aceita, como ndo aceita o
contrario, porém o que se deve notar é



que haja quem esteja disposto a aceitar
as “‘diferencas da natureza’ em favor de
um género mas n3o do outro). Como
socidlogos e psicologos sdo pessoas
atiladas, inventou-se um novo argumen-
to: as meninas s3o mais submissas, ou
foram educadas para submeter-se a
autoridade, ser cuidadosas em seu
trabalho, etc., o que faz com que se
ajustem melhor as exigéncias de ordem e
disciplina que impde a escola, e os
professores, voluntaria ou involinta-
riamente, tém tdo em conta o compor-

tamento quanto a capacidade intelectual -

demonstrada; ou, simplesmente, a
maior submiss3o das meninas s normas
favorece seu trabalho escolar, ainda que
os professores sejam pessoas sem
preconceito. Os meninos, pelo contrario,
seriam menos submissos, mais
independentes, criativos, rebeldes, etc.,
o que se refletiria em uma conduta que
a escola sanciona negativamente por si
mesma ou que, no melhor dos casos,
ndo é penalizada como tal, porém inter-
fere em seu trabalho escolar. Desta for-
ma, o que parecia um tanto a favor das
meninas termina por converter-se em
um ganho para os vardezinhos e as
coisas voltam uma vez mais a seu lugar.
A interpretacdo que sugerimos ¢é
bastante distinta, e nio se baseia em
diferengas entre os sexos nem entre os
géneros mas nos distintos critérios de
organizagdo da escola e da familia
patriarcal. Enquanto a familia organiza-
se em torno da superioridade indiscutida
do género masculino sobre o feminino, a
escola considera a todos os alunos como
formalmente iguais, e somente deixa de
fazé-lo na medida em que sofre a in-
geréncia de critérios vindos de outras es-
feras. E certo que existem numerosas
manifestagdes de sexismo na escola,
porém n3o h4 divida de que sdo menos
numerosas € menos intensas que na
familia e no local de trabalho, assim
como sdo nas culturas que rodeiam a
ambas (Delamont, 1983). Em conse-
qiiéncia, podemos explicar o melhor
rendimento das meninas na escola, as-
sim como sua conseqiiente aceita¢do dos
valores e normas da instituicdo —
superior ao dos meninos — como uma
estratégia de compensagdo: as meninas,
cujo papel presente na familia e futuro
no trabalho, e de novo na familia, € in-
quivocamente subordinado, apegam-se a
uma institui¢do que as trata como iguais
aos meninos ou, ao menos, como no
tdo desiguais. Posteriormente vird a
consciéncia de que a eficdcia da escola
ndo é tdo grande a ponto de inverter as

oportunidades futuras das mulheres na
familia prépria e no trabalho, porém is-
to é j4 a segunda parte da historia.

Escola, infincia e condi¢iio adulta

Além de um lugar onde se aprende
ou se ensina, a escola é um espago social
em que as criangas e jovens encontram-
se submetidos 4 autoridade dos adultos.
Embora isto parega a muitos a coisa
mais natural do mundo, n3o o é; ou,

. pelo menos, ndo o é na forma em que

tem lugar em nossa sociedade. Se bem
que a maioria das sociedades tém e tém
tido ritos de iniciagdo que simbolizam a
transi¢do 4 idade adulta e a representam
em um momento concentrado de tempo,
torna-se dificil, antes da sociedade
atual, encontrar outras nas quais esta
transicdo seja levada a cabo de forma
tdo abrupta e como deslocamento entre
os extremos polares de uma disjungio:
trabalha-se ou ndo se trabalha; alcanga-
se ou ndo a maioridade legal; depende-
se inteiramente da familia de origem ou
se sustenta de forma independente uma
familia prépria. A imensa maioria das
sociedades anteriores — e suas so-
breviventes atuais, desde as sociedades
primitivas ainda existentes até as co-
munidades campesinas ndo demasia-
damente ‘“modernizadas’”, embora em
graus diferentes — ,adotavam Jpautas
mais graduais de transi¢fo da infancia a
sociedade adulta: incorporagdo pau-
latina ao trabalho e as responsabilidades
familiares desde a primeira inféncia,
adogdo gradual de fungdes sociais adul-
tas, fratrias de jovens do mesmo sexo
nas quais se estd fora do alcance dos
adultos, permanéncia com a propria
familia no lar da familia de origem, etc.
Em contraposi¢do a isto, o discurso
liberal em que se baseia o consenso das
sociedades capitalistas modernas fundiu
as idéias de igualdade politica e submis-
sdo patriarcal para submeter legalmente
os jovens aos adultos.

Juntamente com outros principios,
as escolas estdo organizadas em torno
desta divis3o entre condi¢do adulta e in-
fancia, que se associa a uma presumivel
diferenga sem matizes entre os que
sabem e os que ndo sabem, entre os que
estdo livres para escolher e os que ainda
tém que aprender. A consideragio desta
particdo entre adultos e jovens, herdeira
do patriarcado, e modificada, rigidifi-
cada e estabilizada pelo Estado moder-
no e pelo discurso liberal, permite-nos
uma consideracdo mais global do con-



junto de linhas de estratificagao em que
encontram imersos os jovens. O Quadro

QUADRO 3

3 expressa esquematicamente este com-
plexo.

As hierarquias miltiplas

B ASSOCIACOES

PRODUCAO ESCOLA PATRIARCADO VOLUNTARIAS/
GRUPOS DE
IGUAIS

Trabalho Avaliagdo Idade Género

Burguesia, Exito Condigao Masculino Hierarquia

gerentes, etc., adulta variada e

técnicos, informal

trabalhadores

subordinados Fracasso Infancia Feminino

Em realidade precisariamos de um
quadro muito mais amplo para refletir a
diversidade de linhas de igualdade e
desigualdade que constituem a trama
em que se movem os jovens. A ‘‘pro-
dugdo’’ que reduzimos a uma coluna é
"em realidade o aspecto determinante da
classe de origem dos jovens escolari-
zados e o fundamental de seu destino, e
portanto poderia figurar duas vezes,
como passado e presente por um lado, e
como futuro por outro. A taxonomia das
classes socias que oferecemos dentro
dela é quase insultantemente simples,
porém nd3o nos interessa aqui discutir
quantas classes existem nem a que
critérios obedecem, nem sequer se
podem ser denominadas classes, mas
simplesmente assinalar a existéncia de
uma hierarquia. A segunda coluna
pretende o mesmo quanto s avaliagGes
e sangdes que a escola tem como fim
primordial distribuir, e ndo importa se
os termos adequados sdo os de “‘€xito” e
“fracasso” ou se deveriam ser substi-
tuidos por outras dicotomias como ‘‘in-
teligentes” -e ‘‘deficientes”, ‘‘acadé-
micos” e ‘‘ndo académicos”, “inteligen-
cias abstratas” e ‘inteligéncias con-
cretas’, etc., ou por categorizagdes com
mais de duas subdivisdes. Em qualquer
caso, as categorias de “‘éxito” e ‘“‘fracas-

so’’ sdo, provavelmente, as que mais se
aproximam da forma em que é vivida
essa hierarquizagdo por criangas e jo-
vens. A terceira coluna, que diz respeito
4 idade, pertence tanto a esfera da es-
cola quanto & da familia patriarcal e
tampouco interessa deter-se na questido
de se conviria ou ndo introduzir cate-
gorias intermedidrias como ‘‘adolescén-
cia” ou ‘‘juventude”. A quarta coluna,
relativa ao género, é a tinica que, afor-
tunadamente, se presta tdo somente a
ser dicotomizada. A quinta coluna, en-
fim, pretende incluir o conjunto de or-
ganizagdes voluntirias e grupos de
iguais aos quais a imensa maioria das
pessoas pertence e que, com muita fre-
quiéncia, dao sentido total ou parcial a
sua vida. A prética totalidade das as-
sociagdes voluntirias e uma boa parte
dos grupos de iguais estdo igualmen-
te hierarquizados, de maneira que
poderiamos haver introduzido duas
categorias abstratas, como, por exem-
plo, ‘“lideranga” e ‘‘adesdo’”, para
refletir a hierarquia existente em seu in-
terior . Ndo obstante, o que interessa
agora ressaltar é a pluralidade de cri-
térios que pode existir entre as distintas
associagbes e grupos: assim, um clube
de levantadores de pedras atribuirad o
status mais elevado ao mais forte de seus



membros, um partido politico ao melhor
estrategista ou idedlogo, uma associagdo
de cultura fisica ao que mais se parega
ao Discébolo de Miron e uma quadrilha
de punguistas ao que se gabe de possuir
os dedos mais dgeis. Isto quer dizer que
cada qual pode, de acordo com suas vir-
tudes, apegar-se ao grupo ou associagéo
que melhor lhe convenha, se o que bus-
ca ¢ status e consideragdo. Finalmente,
falta dizer que se poderiam ainda acres-
centar outras linhas de diferenciagéo
social: por exemplo, as de dominio ou
hegemonia de uma raga ou etnia sobre
outra; ou se poderiam desmembrar al-
guma das hierarquias empregadas nos
varios cruzamentos, por exemplo:
trabalho predominantemente intelectual
ou predominantemente manual, bem
pago ou mal pago, com autoridade ou
sem ela, criativo ou rotineiro, prestigioso
ou insignificante, cémodo ou duro...,
distingdes ndo necessariamente coin-
cidentes.

O que queremos sugerir é que cada
jovem inconformado ou insatisfeito com
sua posigdo na hierarquia escolar podera
buscar uma afirmagao de identidade em
uma hierarquia alternativa. A opgéo
mais simples é a de apegar-se a um
grupo de iguais ou a uma associagdo
voluntéria, porém isto também pode
apresentar problemas. Por exemplo, os
alunos ‘‘fracassados’’ de classe traba-
lhadora contam com menos meios que
os de uma classe superior para associar-
se a organizagdes voluntirias, porque
contam com menos meios para o 6cio
em geral, e estas estdo, em todo caso,
menos abertas aos jovens que aos adul-
tos, o que converte ao grupo de iguais
na alternativa mais vidvel. Pelo con-
trério, é provédvel que o aluno “fracas-
sado” de classe média que se volta para
seu grupo de iguais descubra que este
partilha dos valores escolares e ndo es-
tard inclinado a atribuir-lhe um alto
status, ao mesmo tempo que, por outro
lado, encontrard dificuldades para in-
corporar-se a um grupo composto de
jovens de classe social distinta da sua,
por isto assinaldvamos antes como mais
provével nestes casos uma estratégia de
dissociagdo. Sem divida, ficamos ainda
com o problema dos jovens que trocam
uma posi¢do subordinada na escola por
outra igualmente subordinada no tra-
balho ou na familia, ou seja os jovens da
Willis e as jovens de McRobbie. Para
estes autores, tais processos ndo resul-
tam demasiado probleméticos, pois
derivam simplesmente, em um sentido
positivo, da influéncia da cultura tra-

balhadora filtrada pelo género, e, em
um sentido negativo, da rejei¢ao do con-
trole escolar. Contudo, desde o ponto de
vista do modelo de estratégia de com-
pensagdo que usamos aqui para inter-
preta-los fica por explicar a questio de
porque se apegam a esferas sociais nas
quais ndo tém muito que ganhar.

Os ‘“‘rapazes’” de Willis que afirmam
sua independéncia com respeito ao con-
trole escolar mediante o fumo, o 4lcool,
os trajes informais e outros modos de in-
corporagdo 4 ‘‘vida real”, ou as jovens
estudantes secundirias da classe tra-
balhadora de McRobbie que se gabam
de sua madureza sexual estdo reivin-
dicando sua condi¢3o adulta frente a
uma escola que baseia seu poder em
atribuir-lhes uma condigdo infantil. No
entanto a condi¢do adulta ndo existe a
margem dos papéis que lhe correspon-
dem na esfera do trabalho e/ou da
familia, e aqui & onde se produz o
drama. Por que, se a escola prolonga
forcosamente a adolescéncia, as formas
mais rdpidas de acesso a papéis adultos
sdo0 as que prescindem dela: a pronta in-
corporagdo a empregos nao qualificados
e ao casamento precoce. Com isto, os
jovens de Willis renunciam a unica via
ao seu alcance para aceder a outros em-
pregos melhores, que seria a permanén-
cia na escola — embora sua verossi-
milhanga seja discutivel, e talvez pre-
cisamente por isto —; e as jovens de
McRobbie negam a si mesmas o tempo
necessario para construir-se uma fe-
minilidade mais completa como é a da
“mulher culta’” de classe média, isto é,
privam-se dos meios para introduzir
elementos novos na negociagido de seus
status no mercado matrimonial e no in-
terior do proprio matrimonio, enca-
minhando-se a uma versio deste na
qual somente poderio fazer valer sua
condigio de fémeas e de forga de
trabalho doméstico, enquanto suas con-
trapartes de classe média farao valer sua
condigao de ‘‘companheiras’’, seu
glamour, etc., baseando-se sobretudo
em seu nivel de educagio, e poderio por
isto mesmo, talvez, aceder a empregos
que as outras estardo vedados e cuja
condigdo retroagira circularmente sobre
sua condi¢ao dentro da familia em am-
bos os casos.

Nao se trata, pois, de jovens que
trocam o ruim pelo pior em um exercicio
de auto-imolagdo. Ndo s@o cegos sui-
cidas sociais que buscam simplesmente
converter-se em trabalhadores explo-
rados ou donas de casa marginalizadas
sem razdes para isto. Uns e outras



reivindicam uma madureza A qual en-
tretanto somente associam imagens
vagas dos papéis de trabalho e de género
que a acompanham, Blois qual pai re-
conhecera que o trabalho € para ele es-
craviddo e qual mae admitird que ca-
samento e familia s3o frustracdo?
Embora as imagens que esses jovens de
ambos os sexos tenham das instituigdes
adultas provavelmente ndo sejam mais
idilicas, seguramente estio ainda muito
acima da realidade. Os jovens vardes,
em todo o caso, tém a vantagem de
apegar-se a um papel de género com-
parativamente privilegiado. Mais adian-
te terio mais e melhores informagdes
sobre as conseqiiéncias de suas opgBes,
entretanto entdo j4 serd tarde demais.

S#io possivels estratégias generalizadas
de opaosicio?

A distingdo entre estratégias de com-
pensagdo e de oposicdo nos permite
compreender que hd formas de resistén-
cia que ndo pdem em questdo a re-
produgdo global da sociedade como
sociedade dividida em classes, géneros,
idades e etnias. As estratégias de com-
pensagdo questionam os fins oficiais e
manifestos da escola, porém nio seus
objetivos reais e latentes de reprodugdo
social. Certamente podem ver-se como a
outra face do que se denomina o proces-
so de ‘“esfriamento” ou ‘dissuac¢do”
(cooling-out function) pelo qual a es-
cola, sem dizer a nenhum grupo social
que ndo deve estudar, vai convencendo
um a um seus membros de que eles ndo
tém a capacidade para fazé-lo (Clark,
1960).

A pergunta agora é: s3o possiveis e
tém lugar, as estratégias de oposi¢do?
Sdo0 viaveis e tém lugar, porém enfren-
tam uma série de condi¢bes adversas
que as fazem infreqiientes. Em primeiro
lugar, n3o se deve esquecer que se
trata de criangas e jovens, carentes
portanto de experiéncia social ou, pelo
menos, da experiéncia necessdria para
elaborar objetivos de oposi¢do e or-
ganizar os meios para persegui-los. Em
segundo lugar, o consenso liberal social-
democrata em tormo da escola tem cala-
do tao profundamente nas distintas
classes sociais que as mesmas ideolo-
gias que aceitam como legitimo o con-
flito entre trabalhadores e empregado-
res nao estendem esta legitimidade a
um eventual conflito entre estudantes e
professores, nem sequer ao conflito en-
tre professores e seus empregadores (as
greves docentes, por exemplo, sdo vis-

tas como basicamente injustificadas e
prejudiciais, tanto pela 4urea de servigo
publico de que se reveste o ensino co-
mo pela peculiar idéia de que os pro-
fessores sdo pessoas que u'abalﬁam
pouco e pelos incomodos domésticos
que sao gerados pelo fechamento re-
pentino das escolas). Em terceiro lugar,
este mesmo consenso faz com que os
partidos e organizacdes que articulam
as lutas dos trabalhadores e outros seto-
res sociais intervenham menos intensa-
mente no aparato educacional e o fazem
mais para conseguir uma base social
indiferenciada para temas politicos ou
sociais gerais que para responder 2 sua
estrutura de poder interna. Em quarto
lugar, os estudantes nao contam com
estruturas organizativas estdveis e re-
conhecidas a partir das quais possam
articular suas reivindicagdes, e isto &
precisamente o que requer uma estraté-
gia de oposicdo, enquanto que para as
estratégias de compensagdo Dbasta
apoiar-se na estrutura existente de ou-
tras instituicbes ou na estrutura infor-
mal dos grupos de iguais. Em quinto
lugar, e como conseqiiéncia do anterior,
nao existe um discurso sistemético para
opor ao da escola, e isto € o de que se
necessita para uma estratégia de oposi-
¢ao, enquanto que para as de compen-
sacao bastam a ideologia ou o “‘senso
comum’ — na pior acepcao gramsciana
— de todos os dias. Em sexto e tltimo
lugar, h4 também uma questao de tem-
po, pois a escola de massas que € fre-
qiientada por toda a populacdo em ida-
de escolar, incluido o setor que poderia
ser sujeito de uma estratégia de oposi-
cao, é entretanto uma realidade recente;
e se os trabalhadores tardam muitos de-
cénios em conseguir certos direitos
contra as empresas e, sobretudo, em
conseguir o reconhecimento de suas or-
ganizagoes como interlocutores vélidos,
os estudantes bem podem tardar outro
tanto, especialmente se se pensa em di-
reitos e interlocutores que questionem
as linhas de autoridade da escola.
Naturalmente, estas estratégias de
oposi¢do existem, prosperam e assim
continuardo. Podem ser percebidas
quando um grupo de estudantes reclama
o tratamento de temas ndo incluidos nos
programas oficiais, quando tratam de
questionar a autoridade de um profes-
sor, quando exigem intervir nos me-
canismos de avaliagdo ou quando fazem
ouvir sua voz sobre temas de politica
educativa em seu centro ou na sociedade
global. Prosperardo & medida que se
prolongue a idade de escolarizagdo
obrigatoria e a instituicdo se encontre



perante individuos mais maduros, &
medida que o discurso liberal social-
democrata sobre a escola caia vitima de
suas promessas ndo cumpridas e a
medida que a esquerda social e politica
compreenda que a escolaridade nio é
simplesmente um bem em si mesmo mas
um objeto e sobretudo um espago sub-
metido 4 luta entre forgas sociais como
outro qualquer.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANYON, J. (1980): “Social class and the hidden
curriculum of work”, Journal of Education
CLXII, 1, invierno.

ASHTON, D. N. y FIELD, D. (1976): Y oung wor-
kers, Londres, Hutchinson.

APPLE, M. W. (1979): Ideology and curriculum,
Londres, Routledge and Kegan Paul. Versién
castellana en Akal, Madrid, 1987.

BADGER, M. E. (1983): *; Por qué no son mejores
las chicas en mateméitica?”’, Educacién y So-
ciedad, 2.

BALL, S. J. (1981): Beachside Comprehensive: A
case study of secondary schooling. Londres,
Cambridge University Press.

BAUDELOT, Ch, y ESTABLET, R. (1976): La es-
cuela capitalista en Francia, Madrid, Siglo
XXI.

BOURDIEU, P,y PASSER(N,, J. C. (1970): 'a ré-
production, Paris, Minuit. Traduccién castel-
lana en Laia, Barcelona.

BOWLES, S., y GINTIS, H. (1976): Schooling in
capitalist America, Nueva York. Basic Books.
Traduccién castellana en Siglo XXI, Madrid,
1986.

. 1983: *‘La educacién como escenario de
las contradiciones en la reproducctién de la
relacién capital-trabajo’, Educacién y Socie-
dad, 2.

CARNOY, M., y LEVIN, H.M . (1985): Schooling and
work in the democratic State, Stanford, Cali-
férmia, Standford University Press. Traduc-
cién castellana Ministerio de Educacién y
Ciencia, Madrid, 1988.

CLARK, B. R. (1960): ““The cooling-out function
in higher education’’, American Journal of So-
ciology, LXV, 569-576. Versi6n castellana en
A. Gras. ed.,, Sociologia de la Educacién:
Textos fundamentales, Madrid, Narcea, 1976.

COLLINS, R. (1979): The credential society, Nueva
York, Academic Press. Traduccién castellana
en Akal, Madrid, 1988.

CORRIGAN, P. (1979): Schooling the Smash Street
Kids, Londres, Macmillan.

DAVIS, K.; y MOORE, W. E. (1945): *‘Some prin-
ciples of stratification’, American Sociological
Review, X, 242-249. Traduccién castellana en
S. M. Lipset y R. Bendix, Clase, status y po-
der, Tecnos, Madrid.

DAVIES, L. (1979): ‘‘Deadlier than the male?
Girl's confornity and deviance in school”, en
L. Barton y R. Meighan, eds., Schools, pupils
and deviance, Lewes, The Falmer Press.

DELAMONT, S. (1983): *“The conservative scho-
ol? Sex roles at home, at work and the scho-

ol”, en S. Walker y L. Barton, eds., Gender,
class and education, Lewes, The Falmer Press.

DREEBEN, R. (1968): On waht is learned in school,
Reading, Mass., Addison- Wesley.

FERNANDES ENGUITA, M. (1985): “;Es tan
fiero el le6n como lo pintan? Reproduccién,
contradiccidn, estructura y actividad humana
en la educacién”, Educacidn y Sociedad, 4.

. (1988): ““Entre la esperanza del cambio
y el estigma de la reproduccién’, Revista de
Educacidn, en prensa.

GIROUX, H. (1983): Theory and resistance in edu-
cation, South Hadley, Mass., Bergin and Gar-
vey.

HARARY, F. (1966): “‘Merton revisited: A new
classification for deviant behaviour”, Ameri-
can Sociological Review, XXX1, 5.

HARGREAVES, D. H. (1967): Social relations ina
secondary school, Londres, Routledge and Ke-
gan Paul.

INKELES, A., y SMITH, D. (1974): Becoming mo-
dern, Cambridge, Mass. Harvard University
Press.

LACEY, C. (1970): Hightown Grammar. T he school
as a social system, Londres, Routledge and
Kegan Paul.

LARKIN, R. (1979): Suburban youth in culturai cri-
sis, Nueva York, Oxford University Press.
McROBBIE, A. (1978): “Working class girls and
the culture of femininity’’; en Women Studies
Group, ed., Women take issue, Londres, Hut-

chinson.

MERTON, R. K. (1975): “Social structure and
anomie”’, en R. K, M., Social theory and social
structure, Nueva York, The Free Press.

PARSONS, T. (1976): *‘La clase escolar como sis-
tema social: algunas de sus funciones en la so-
ciedad americana’, Revista de Educacién, 242.
Esta es la iinica versién completa en Espaiia de
este articulo, pero, como la traduccién no es
muy buena, empleamos otra versién, incom-
pleta pero mejor traducida: “La clase como
sistema social: algunas de sus funciones en la
sociedad americana”, en A, Gras, ed., Sociolo-
gia de la educacidn: textos fundamentales, Ma-
drid, Narcea.

POLLARD, A. (1979): “Negotiating deviance and
‘getting done’ in primary school classrooms”’,
en L. Barton y. R. Meighan, eds., Schools, pu-
pils and deviance, Driffield, Nafferton Books.

RIST, R. C. (1977): “On understanding the process
of schooling: the contributions of the labeling
theory”, en J. Karabel y A. H. Halsey, eds.,
Power and ideology in education, Nueva Y ork,
Oxford University Press.

" WAKEFORD, J. 91969): The cloistered elite, Lon-

dres, Macmillan.

WILLIS, P. (1978): Learning io labour. How wor-
king class kids get working class jobs. Al-
dershot, Gower. Hay traduccién castellana en
Akal, Madrid, 1988.

WILLMOTT, P. (1969): Adolescent boys in East
London, Harmondsworth, Penguin.

WOODS, P. (1979); The divided school, Londres,
Routledge and Kegan Paul.

YOUNG, M. F. D., ed. (1971): Knowledge and
control, Londres, Macmillan.

Este artigo foi traduzido da revista espanhola Politica y sociedad, n? 1, verao e 1988: 23-35, por
gentileza de seus editores e do autor. Tradugiao de Tomaz Tadeu da Silva.

MARIANO FERNANDEZ ENGUITA & orofessor da Facultad de Ciencias Politicas v Sociolnoin. da



propésito deste debate &

examinar em que aspectos a

problemdtica trabalho-edu-

cacdo pode contribuir no es-
tforgo que se estd empreendendo para
definir diretrizes da educagdo nacional
que se articula com os interesses da
classe trabalhadora (1).

E preciso reconhecer, de inicio, que a
temética do trabalho e sua relagdo com a
educagio tem-se constituido num terreno
pantanoso sobre o qual se movem tanto a
legislagdo quanto as politicas e praticas
educacionais, além do prdprio debate
tedrico.

Nesta discussdo, vou ater-me inicial-
mente 3 explicitagdo de alguns pres-
supostos que servem de balizamento e
tentativa de situar a questdo da relac¢do
trabalho-educagdo. Na mesma diregdo,
refor¢ando esse balizamento, farei breve
inventario de como a elaboragdo tedrica
sobre a relagdo trabalho-educagdo tem-
se mostrado precéria para responder aos
desafios historicos postos pelas mutagdes
que ocorrem na sociedade.

Considerando que estas mutagdes
decorrem especialmente do advento de
mudangas cientificas e tecnoldgicas,
buscarei, num segundo momento, as-
sinalar o seu impacto e suas implicag¢des
no campo educacional.

Finalmente, tentarei discutir o sen-
tido da politica de formagdo e de
educagdo no interior da contradigdo de
uma sociedade que aperfeigoa, ao mes-
mo tempo, os mecanismos de sociali-
zagdo do processo produtivo, do proces-
so de trabalho, e os de concentragdo da

apropriagdo privada dos produtos do
trabalho coletivo. O enigma consiste em
detectar como de dentro dessa relagio,
que no é arbitraria, mas historicamente
construida, podemos trabalhar o campo
educacional para que se constitua num
espago de possibilidades concretas no
embate de superagdo dessas relagdes
sociais e instauragdo de novas relagdes.

No plano da pratica educativa a
questdo é: no interior de relagdes sociais
de produgdo que organizam o mundo do
trabalho produtivo e improdutivo sob a
l6gica da “unilateralidade’’ do homem,
e que demandam a ‘“polivaléncia’’ do
trabalhador, como instaurar, concre-
tamente, uma pratica educativa que se
coloque na dimensio da ‘omnilate-
ralidade” do homem trabalhador, a
qual requer uma formagéo politécnica?
Como buscar e organizar o processo
educativo na 6tica do trabalhador, e ndo
do ‘fetiche do mercado de trabalho’?
Como avangar em cima dessa proble-
mética sem ‘escorregar’’ na ilusio do
retrocesso a0 mundo artesanal e da
natureza ndo-violentada, ou na ar-
madilha do idealismo, do néo-
liberalismo ou do voluntarismo? O
desafio é, entdo, de se trabalhar no
Q&ano das contradigdes historicamente

dadas’’, no plano das relagdes sociais
dentro das quais nos movemos e lutamos
para transformar.

O plano das relagdes sociais no qual
atuamos n3o é um terreno feito de sim-
ples escolhas, mas resultado de um
processo histérico. Como assinala
Lenine, é nesta sociedade que se encon-
tra a forga capaz de varrer o velho e



criar o novo e é esta forga que é preciso
educar e organizar para a luta’’

1. Inventariando o plano do embate te6-
rico da relagfio trabalho-educacio

Procurarei ser sucinto ao tratar deste
inventirio jA que essa discussdio foi o
centro do simpésio sobre trabalho-
educacao na IV CBE. (2).Todavia, re-
tomar alguns pontos do debate nao sé é
politicamente importante como neces-
sdrio, uma vez que a ‘‘crise de superfi-
cialidade tedrica’’ nao estd superada.

preciso romper tanto com o endosso
ingénuo de politicas educacionais que
se embasam numa visdao moralista, di-
ditica e economicista de trabalho,
quanto com as criticas, mas que cami-
nham numa diregdo oposta ao curso da
histéria — umas se refugiando no pas-
sado e outras esquivando-se das rela-
¢Oes concretas historicamente vividas
no presente, isolando a escola das de-:
terminagGes que a organizam, estrutu-
ram e movem.

Trata-se, entdio, de assinalar aqui,
primeiramente, o pressuposto sobre o
qual suponho que podemos nos mover,
de dentro do espago da educagdo es-
colar, ainda que ndo apenas e nem
sobretudo nele, para pensaruma propos-
ta de LDB que apreenda, ao mesmo tem-
po, as mutagdes que se ddo no plano das
relagdes sociais de produgdo, organizagio
e divisio do trabalho, os movimentos
sociais que lutam pela superagdo da
democracia abstrata e a luta que se es-
tabelece no interior do préprio Estado.

Tanto o debate no interior da pos-
graduacdo em educagdio — espago que,
por mais precario que seja, condensa o
que de mais avangado se produz e se
pensa na drea — como as anlises que
se efetivam no plano das organizagGes
que representam os educadores e a for-
ma que assumem as lutas e praticas da
educagfio nos mmdicam que ha um con-
fronto de pressupostos ndo examinados
suficientemente nas suas conseqiiéncias.
Trabalhar isto, por mais abstrato e
penoso que nos pare¢a, é uma neces-
sidade. Esse embate reflete o nivel e o
alcance da produ¢do tedrica no campo
educacional.

Entendo que é preciso aprofundar a
critica a4 visdo normativa e instrumen-
talista que se tem dado & escola, em
particular, e ao processo educativo de
um modo mais geral. Esta forma de
compreender a escola e a pratica edu-
cativa encaminha-se no plano do “dever
ser’’, da formac3o abstrata: sobre o

mundo abstrato do trabalho e de
sujeitos sociais abstratos. A andlise que
se situa nessa perspectiva caminha em
busca de definir a partir da escola, a sua
fungio social, seu papel como quali-
ficadora ou ndo, etc. O pressuposto im-
plicito dessa forma de compreender a
escola e a pratica educativa é de que as
mesmas ndo s6 tém autonomia em
relagdo ao conjunto das praticas sociais,
como exercem um poder de determi-
nagdo sobre as demais praticas sociais:
relagdes sociais materiais (econdmicas),
relagdes politicas e culturais. Esta forma
de apreender a escola e os processos
educativos, fortemente presente no pen-
samento educacional, ndo nos leva
muito longe.

A perspectiva que é preciso aprofun-
dar centra-se, a meu ver, numa concep-
¢80 histdrico-analitica da escola e da
educagdio. A questdo fundamental e
adequada ndo é saber qual a fungdo da
escola, o que ela deve ser, mas que for-
¢as sociais concretas acabam estrutu-
rando uma determinada escola e pra-
ticas educativas. Partindo da anélise
dessas forgas sociais, é possivel pensar-
se formas de estruturagdo diversas e
uma nova fun¢@o para a propria escola.

O pressuposto sobre o qual se assen-
ta essa perspectiva funda-se na com-
preensdo de que a prética escolar e as
praticas educativas que se efetivam na
escola e no préprio movimento social
mais amplo sdo, “primeiramente’’, es-
truturadas; condicionadas a partir das
praticas sociais que se estabelecem no
nivel das relagdes materiais de pro-
dugdo, relagdes politicas e culturais.
““‘Secundariamente’’ do ponto de vista
histérico, e n3o cronoldgico, essas
proprias préticas educativas tém dimen-
sdes estruturantes na sociedade. Esse
pressuposto nos permite encaminhar a
analise das préticas educativas no plano
historico através do qual se podera per-
ceber a ndo-mecanicidade e a ndo-
linearidade da relagdo de tais praticas.
De outra parte, podera indicar-nos, de
fato, o embate que se estabelece na es-
cola nio delimita o front principal da
luta pela superagdo das relagdes sociais
vigentes; todavia, é um espago impor-
tante e necessario. Por fim, esse pres-
suposto nos permite perceber que o
avango na democratizagdo real da escola
e da educagio so é possivel mediante o
avango na democratizagdo no plano das
relagdes sociais de produgdo, relagoes
politicas (plano das correlagbes de for-
¢as, de poder) e das relagdes culturais
no seu conjunto.



Nao ha como se pensar o avango no
plano educacional sem avangos no plano
~ . "
econOmico-social e politico.

‘‘Né6s sabemos que ao contrario
do que pensavam aqueles liberais
(referéncia aos pressupostos da
Alianca Liberal de 1930), as re-
formas na educacao nao geram
mudancas essenciais na sociedade
porque nao modificam a sua es-
trutura e o saber continua mais
ou menos como privilégio. Sao as
revolucoes verdadeiras que pos-
sibilitam as reformas de ensino
em profundidade, de maneira a
torna-lo acessivet a todos, pro-
movende a igualitarizacao das
oportunidades. Na América La-
tina, isso até hoje, isto s6 ocorreu
em Cuba, a partir de 1959”
(Candido, 1984).

Mas esse pressuposto histérico fun-
damental, na pratica, tem sido co-
mumente falseado pelo mecanicismos
economicista e pelo neoliberalismo. No
primeiro caso, as relagdes sociais que os
homens estabelecem no plano da
producdo material de sua existéncia,
relagdes imperativas, necessarias (Més-
zaros, 1981) sdo reduzidas a uma visdo
metafisica do ‘‘fator econémico’’ (Ko-
sik, 1979). A determinagao, em *‘ulti-
ma instdncia’’, das relagoes de produ-
¢ao, que sdao sempre relagGes sociais e
enquanto tais atravessam a totalidade
do humano, nao é metafisica, mas his-
térica. Isto quer dizer que esta determi-
nagao est4 inscrita na prépria maneira
como o homem se produz como ser
histérico (3). As formas concretas que
assume a materialidade dessas relagoes
sociais também nao sao metafisicas,
mas histéricas. Vale dizer que estas
““formas’> que assumem as relagoes
materiais de producdo em determinada
fase da histéria nao sdo as mesmas de
outros momentos histéricos (Flamarion,
C. 1988).

No caso das concepgdes neolibe-
rais (4), efetiva-se, a0 mesmo tempo, um
reducionismo do politico — tomado
como fator e ndo como relagdes sociais
de forga, de poder e, portanto, de classe
que perpassam a totalidade da realidade
humana — e uma inversio de ‘deter-
minagao’ também mecanica (Manacor-
da, A. 1988).

Ao se buscar um inventario do em-
bate tebrico-pratico da relagdo trabalho-
educacdo. é imnortante inicialmente

perceber que este debate se desenvolve
tendo como base os pressupostos an-
teriormente expostos. Se entendemos a
teoria como o conhecimento construido,
a expressdo relativa, no plano do co-
nhecimento, do que ocorre no plano his-
torico real, o inventario tedrico significa
sobretudo averiguar como se esta dando
conta, na realidade social atual, desta
relagdo.

A formulagdo tebrica dominante, a
partir da década de 60, estruturou-se
mediante a teoria do capital humano.
Nesta formulagdo neoliberal, sob o
reducionismo das concepgdes de homem,
trabalho, classes sociais e educagdo, ex-
pde-se uma relagdo linear entre processo
educativo escolar e processo produtivo.
Esta formulagio ndo s46 di autonomia
ao processo educativo escolar, como in-
verte a relacio determinante-
determinado (Frigotto, 1983). As con
seqiiéncias concretas desta inversdo,
elevada a sensQ comum, nio s no plano
das politicas e sobretudo em classes
populares, ainda estdo muito presentes
hoje.

Essa teoria tem como base e hori-
zonte o ‘‘fetiche’’, a mistificacdo do
““mercado de trabalho’’, que consiste no
fato de que o conceito de mercado de
trabalho passa a idéia de uma relagao de
igualdade e liberdade entre compradores
de forga de trabalho (capitalistas) e ven-
dedores dessa forga (trabalhadores). Es-
conde-se a violéncia dessa relagio, uma
relagdo desigual porque uma relagio de
classe. A ilusdo que se sedimentou é que
no plano economico-social a demo-
cratizagcdo do acesso 4 escola (que nao
significa democratizagdo do conheci-
mento) se constituiu em panacéia da
superac¢do do subdesenvolvimento e, no
plano individual, em mecanismo de dis-
tribui¢do de renda e ascengio social pelo
acesso igual ao mercado de trabalho. A
Lei n® 5.692/71 traduz em forma de
politica a concepg¢do que alimenta essa
ilusdo.

A critica ao economicismo na
educagido aparece incialmente ligada a
uma simplificagio de abordagem so-
ciolégica da ‘teoria da reprodugdo’’
(Bourdeau, 1970), embora a explicitagio
da critica se faga com reiterado apelo a
textos de Marx. O processo educativo
escolar aparece como formador de
“capital humano’’, capaz, portanto, de
capacitar, qualificar ou “‘potencializar”
a for¢a de trabalho. Esta qualificagao,
todavia, por estar subordinada a lbgica
do capital, acabaria por tornar-se fun-
cional apenas ao capital. Dai a tese da



educagdo como mecanismo de produgio
de mais-valia relativa (Rossi, 1978).
Muito embora a questdo das classes
sociais esteja presente, esta subordinada
a uma visdo mecdnica e unilateral do
capital sobre o trabalho, obnubilando,
portanto, as contradicdes, as lutas e as
relagdes de forga. Esta perspectiva
acaba, no plano prético, numa atitude
frente ao trabalho escolar, do quanto
pior-melhor do imobilismo, ou se filia 4
tese da desescolariza¢do da sociedade.
Reforga, também a idéia de que a {inica
forma de se estabelecer processos edu-
cativos ndo-reprodutivistas s6 é possivel
em espagos ‘‘ndo-institucionalizados’’.
Neste sentido, tanto o ensino quanto os
processos educativos que se articulam aos
mteresses da classe trabalhadora sé
(sgnam vidveis fora da instituigdo escola
)

Como antitese & rela¢dio linear entre
processo de trabalho, processo produtivo
e escola (educagdo), surge a tese de que
nem a escola é capitalista nem o capital
precisa dela, como existe, para preparar
o trabalhador’’ (Salm, 1980) (6).Ressal-
va-se, apenas, o papel ideoldgico da es-
cola e das praticas educativas que se
desenvolvem nela. A linearidade que nas
visbes anteriores se dava pelo vinculo,
da-se aqui pelo desvinculo, & custa da
separa¢do arbitriria entre infra-
estrutura (plano das relagdes sociais de
produ¢do material) e superestrutura
(plano das relagdes sociais politico-
ideoldgicas).

A absolutizagio do desvinculo acaba
borrando o plano das contradigdes e das
mediagdes e, conseqiientemente, a saida
que vai-se dar para o trabalho escolar é
anacronica. Esta saida € a volta ao
ideario de Dewey da formagdo da ci-
dadania. A escola ocupa um espago tipo
“limbo "', preservada do ‘inferno
capitalista, preparando cidaddos abs-
tratos para um “futuro’’ abstrato. Ora,
isto significa o abandono da tradigdo
marxista de analise da escola e da
educag@o. Por essa via o caminho é mais
tortuoso e complexo, exatamente por
teimar em ndo se afastar do plano real,
onde velhas e novas relagdes e praticas
se desenvolvem antagonicamente. O
“novo’’ € expressdo de uma luta de den-
tro das velhas relagdes. O desvio dessa
perspectiva acaba refor¢ando, no plano
da politica educacional no Brasil o
retomo a4 formagido academicista, ge-
nérica, alheia &s mudangas cientificas e
tecnoldgicas que tém um impacto brutal
sobre a produgdo e a sociedade em seu
conjunto.

Dentro deste debate situa-se a tese
da ’produtividade da escola impro-
dutiva” (Frigotto, 1983), que discute
inicialmente o caréter linear das anélises
do capital humano, da visdo repro-
dutivista e da tese da natureza ndo-
capitalista da escola. Trata-se de analises
que postulam um vinculo direto entre
educagdo e processo produtivo, as duas
primeiras pela ligagdo positiva, e a 1il-
tima pela negativa. Essas andlises, em-
bora tenham diferencas qualitativas, in-
correm no erro de nao considerar a es-
pecificidade das praticas sociais, que se
dao no plano das relagées materiais, €
as préticas educativas. A auséncia de
anilise da natureza dessas préticas nao
permite perceber que a relacao entre
ambas, historicamente real, ndo € pre-
cfpua e dominantemente direta mas in-
direta e mediatizada. A apreensdo des-
tas mediagGes implica sair da superficie
do vinculo ou desvinculo e embrenhar-
se no nao-aparente, no invisivel ime-
diatamente.

Se a andlise que empreendi neste es-
tudo ainda é claramente sustentavel,
decorridos cinco anos, percebo que a
mesma situou-se mais especificamente
no plano do embate tedrico e que é
necessério avangar no plano da pesquisa
histérico-empirica, relacionando a
anatomia da estrutura com a especi-
ficidade do histérico-conjuntural. Esta
diregdo, certamente, nos ajudara a ir
além da énfase da negatividade que as-
sume a critica ao processo de trabalho
no interior do capitalismo.

O avango sobre esta realidade, que
se exacerba hoje, nos impele para um
plano de investigagdo e de anlise que
tem como exigéncia apreender dimen-
sdes menos visiveis das contradigdes que
se estabelecem entre o avango das forgas
produtivas e as relagdes sociais capitalis-
tas. A questio da mudanga das bases
tecnoldgicas do processo produtivo traz
novos elementos para a apreensdo da
negatividade e positividade destas
mudangas e seu impacto sobre o mundo
do trabalho e do conjunto das relagdes
sociais. Abandonando o campo do
“dever-ser”’, das idealizagbes, resta-nos
o caminho do perquirir a natureza das
contradi¢es gestadas no interior destas
novas bases cientificas e tecnoldgicas e
trabalhi-las para orientar nossa agio
politico-pratica.



2. Mudancas tecnologicas e clentificas:
indica¢tes do impacto sobre a socledade
e a educac#io

Duas tendéncias balizam predo-
minantemente o senso comum em re-
lagdo as mudangas das bases tecnolé-
gicas e cientificas e seu impacto sobre o
mundo do trabalho e da produgdo social
em seu conjunto: a) uma visdo 'roman-
tica’’ e anacrdnica que retoma as teses
de Rousseau, fora de contexto, da volta
a natureza pura, enfatizando o caréter
destrutivo e maléfico da sociedade tec-
nolégica; b) a segunda, contra a qual
Rousseau se debateu, é a visdo ilumi-
nista, que faz a apologia da ciéncia
modema e empresta ao desenvolvi-
mento cientffico e tecnolégico o poder
de libertar a ‘‘humanidade’’ da misé-
ria. Pode-se afirmar que ambas as vi-
sdes se unem pela auséncia de uma
andlise histérico-concreta da ciéncia e
da técnica como produto de relagdes
sociais determinadas.

A visd3o critica deste senso comum é
efetivada por Marx e Engels e desenvol-
vida, posteriormente, no interior do
marxismo. Em relag¢do as visdes roméan-
ticas, esta critica mostra que o problema
nio é a ciéncia e a técnica, mas a fungio
que assumem sob a ciéncia e a técnica
nfo alimenta as visdes romanticas. Ao
contrdrio, ''seria possivel dizer que o
marxismo é a teoria e a prdtica socialis-
tas de sociedades especificamente tec-
olégicas. Ou seja, se o trabalho hu-
mano que transforma a natureza tem
em vista objetivos coletivos humanos é
de importancia fundamental para a con-
cepe@o marxista de praxis, a tecnologia
é o produto (...). Marx ressalta que é a
tecnologia e ndo a natureza que tem im-
portancia fundamental. A natureza nao
fabrica mdquinas, locomotivas, fer-
rovias... Tais coisas sdo produto da in-
dustria humana: material natural trans-
formado em 6rgaos da vontade humana
que se exerce sobre a natureza ou da
participa¢do humana na natureza’'
(Bottomore, 1987).

Em relagio a apologia iluminista da
ciéncia e da técnica, esta mesma anélise
aponta que, sob o dominio das relagdes
capitalistas, a ciéncia e a tecnologia
sdo forcas do capital. A tecnologia que
se expressa objetivamente por novas
técnicas de produgao, novos materiais,
novas mercadorias, ndo tem por objetivo
nem criar emprego, ou libertar o homem
da fadiga, e nem produzir para satis-
fazer necessidades coletivas, mas fazer
crescer o lucro.

Que postura adotar e que caminho
percorrer? Ora, como a volta A socie-
dade do mundo artesanal ndo s6 é
romintica, mas também é algo que nega
o proprio devir-humano e o dominio do
homem sobre a natureza, e como a cién-
cia e a técnica que vigoram em nossa
sociedade sdo comandadas pela logica
do capital e do lucro, devemos partir do
que estd posto pela realidade. E o que
estd posto pela realidade? O uso da cién-
cia e da técnica, enquanto for¢as do
capital, fica bloqueado : em sua dimensao
facilitadora da vida humana, libertadora
do mundo da fadiga e da necessidade, e
potenciada em sua negatividade, que se
expressa pela exclusio da maior parte da
humanidade dos seus usos benéficos.

Mas a ciéncia e a técnica, como o
trabalho humano, embora sob o dominio
negativo do capital, ndo sdo pura ne-
gatividade. Como produtos humanos,
gestam e contém, ainda que cerceada e
amordagada, a positividade que trans-
cende os limites e o proprio poder do ca-
pital. Isto significa dizer que, mesmo sob
a égide da dominincia e hegemonia do
capital, a ciéncia, a técnica e o trabalho
humano nao sdo redutiveis aos seus desig-
nios.

O caminho de reversdo n3o pode ser
outro sendo, inicialmente, um inventario
critico de como a negatividade se produz
estruturale conjunturalmente, ou de
como se manifesta em especificidades
histdricas, nacionais e regionais. Esta
critica, se radical (que vai A raiz), per-
mitird perceber que, como apontei
acima, a realidade da ciéncia e da téc-
nica ndo se esgota na negatividade. Est4
presente nelas a virtualidade, a posi-
tividade. O caminho a percorrer é o tor-
tuoso caminho da dialética, do real con-
traditério. Por ser o unico histdrico e
real, é dele que é preciso partir.

Neste texto, ao nivel da critica da
negatividade, limitar-me-ei a elucidar
como a ciéncia e a técnica, sob as re-
lagdes capitalistas, t€m de ser apreen-
didas a luz do processo de acumulagio e
valorizagdo do capital, e desvalorizagdo
e exclusdo do trabalhador.

Colocada a analise nessa perspectiva,
¢é possivel mostrar o carater falso de
diferentes crengas quando se relaciona
tecnologia e avango tecnoldgico a
melhoria generalizada das condigdes de
vida e da qualidade de vida; tecnologia e
retomada do desenvolvimento e conse-
qiiente aumento de emprego e, tecnologia
eexigéncias de qualificagao.

O caso brasileiro talvez seja, pelo
tipo de relagdes capitalistas vigentes, um



dos exemplos extremos de como o avan-
¢o cientifico e tecnoldgico veloz néo sig-
nificou melhoria nas condi¢des de vida
(emprego, moradia, saide, alimentagao,
educagio) para amaioria dos brasileiros.
Nas ultimas trés ou quatro décadas nos
constituimos na oitava economia indus-
trial do Ocidente, na quinta produtora
de alimentos — das primeiras em expor-
tacdo de alimentagdo — além de nos
tornarmos competitivos na area da in-
formatica frente aos centros mais desen-
volvidos do mundo, assim como no
plano da indistria bélica e da agricul-
tura moderna. Todavia, esse imenso
progresso mantém A margem, em
miséria absoluta ou no nivel de so-
brevivéncia minima, 65% dos brasi-
leiros, (IBGE, Indicadores sociais,
1988).

O indice de mortalidade infantil, em
nosso Pais, é de 87 em cada mil, quando
a média em paises desenvolvidos é de 8 a
12 por mil, o que nos d4 uma idéia das
condi¢des e qualidade de vida da
maioria da populagio.

Ligada a essa primeira crenga esta
aquela que indica que a ciéncia e a téc-
nica retomam o processo de desenvol-
vimento e ampliam a chance de pleno
emprego. Contrasta com essa crenga a
tendéncia estrutural ao desemprego, nos
paises capitalistas desenvolvidos. As in-
dicac¢bes que se tem é de que o uso in-
tensivo de tecnologia tem uma evidéncia
orgénica de amplia¢do do capital morto
e diminui¢io do capital variavel. H4 um
processo de competic¢do intercapitais que
acelera a concentragdo técnica, eco-
ndmica e financeira, elevando a oli-
gopoliza¢do do mercado e a conseqiiente
concentragido de capital. Longe de gerar
pleno emprego, a revolugdo cientifica e
tecnolbgica elimina ocupagdes, desloca
outras, subdivide e simplifica processos
de trabalho, cria novas ocupagdes. O
saldo é favoravel ao capital, mas des-
favoravel ao trabalhador.

Esta realidade traz 4 tona uma crise,
fruto dessa revolu¢do industrial, que
demanda saidas diferentes daquelas que
o proprio capitalismo tem, historica-
mente, recorrido. A mudanga de impac-
to sobre o mundo do trabalho é de tal
ordem que a quantidade constitui ‘“‘uma
nova qualidade”. A anélise de Schaff
faz dessa crise elucidada o que estamos
apontando:

“0 avanco cientifico-tecnologico é
simplesmente fantastico. Ele carrega
consigo uma crise profunda que se
nota por toda a parte. Que se vai

fazer, por exemplo com o desemprego
estrutural dos chamados paises
capitalistas? Eles negam que esse
desemprego seja estrutural, dizem
que um dia vira... Nio, esse dia ndo
vira. Nos temos hoje, nos paises da
Organizacio para a Cooperacio e
Desenvolvimento Econémico, 40
milhdes de desempregados, e a
propria OCDE afirma que a esse total
devem ser acrescentadas 50%, re-
lativos aos jovens que estiio chegando
ao mercado de trabalho e néio encon-
tram colocagdo. Sdo, por tanto, 60
milhdes de desempregados. No fim
do século eles serdo 100, 150 milhdes.
No Terceiro Mundo, hoje, ha 400
milhGes de desempregados. No fim
do século eles serdo bilhdes” (Schaff,
1987).

Os poucos dados que se tem em
relagdo ao Brasil sinalizam que se as
novas tecnologias tiverem a velocidade
de implantagdo que tiveram, por exem-
plo, nos EUA, para o caso da mi-
croeletronica aplicada na industria, o
desemprego, até 1990, podera atingir
entre 800 mil a 2,4 milhdes de operérios
(Peleano, 1983). Para o setor de es-
critérios, o nimero de postos de tra-
balho potencialmente eliminados sera de
1,75 milhdo, e alterados, 1,25 milhdo. A
automagdo por méquinas de controle
numérico atingiria, até 1990, entre 48 e
69% de empregos diretos na industria
(Tauille, 1982).

Para paises como o Brasil, consi-
derando-se a natureza da correlagdo de
forgas entre Estado-capital e trabalho, a
situa¢do € mais critica. As analises in-
ternacionais, nesse sentido, indicam que
para esses paises o dilema é o seguinte:

‘‘Se eles nao usarem as tecnolo-
gias avancadas, estao ameacados
de perderem a competitividade
duramente conseguida e, conse-
qiientemente, de sofrerem uma
reducao de suas oportunidades
de emprego na indastria. Por ou-
tro lado, se adotarem a automa-
cao terao de sofrer mudangas so-
ciais diffceis que provavelmente
implicarao perdas de emprego,
(...). Portanto, a questao que se
coloca para os pafses em desen-
volvimento nao pode (ou nao de-
ve) ser se vale ou nao a pena ado-
tar as novas tecnologias, e sim
sob que condicoes elas devem ser
adotadas’’ (Schmitz, 1988).



No que concerne a qualificagido/des-
qualificagdo, para as transformacoes
tecnoldgicas, ao contrario da mitificagdo
da exigéncia de maior qualificagdo
generalizada, a tendéncia parece ser de
um movimento de requalifica¢do da for-
¢a de trabalho. Neste movimento ha
qualificagdes que se tornam desneces-
sarias pelo desaparecimento do tipo de
trabalho que as exigia (pintura de carro,
por exemplo). HA outras que perdem
contetido e outras ainda que demandam
alta qualificagdo. Polariza-se alta
qualificagdo para poucos casos, e
minima qualificagdo para a maioria
(Batychev, 1987).

Esse processo transcorre ao longo de
mutagoes cada vez mais profundas que
caracterizam as trés revolugoes
industriais que se sucederam, e que, em
certa medida, coexistem no processo
produtivo. A tendéncia imperativa,
todavia, é a dominincia cada vez mais
forte das novas mutagdes tecnologicas
que se estruturaram principalmente a
partir dos tltimos 30 anos.

A primeira revolugdo industrial
abrange um periodo de mais de 70 anos
(1760-1830) de invengdes, sendo as mais
expressivas o tear e a maquina a vapor.
Esta primeira revolugédo industrial muda
as bases técnicas da produgio: concen-
tra-se capital, amplia-se a divisdo do
trabalho. O capital funciona, agora sob
as condi¢bes técnicas que lhe sdo fa-
voraveis. A geréncia cientifica do tra-
balho da-se na perspectiva de forte
dominio do capital sobre o trabalho. Do
ponto de vista da qualificagdo, o tra-
balhador perde o controle do instrumen-
to do trabalho e do saber mais global
sobre o trabalho. Demanda-se uma
qualificagdo especializada e atomizada.

A segunda revolug¢io industrial
comeg¢a no final do século XIX e é
caracterizada pelo surgimento do aco,
energia elétrica, petroleo e indistria
quimica. Esta revolugio permite a
maximiza¢io da organizagio e geréncia
do trabalho. Expde, de outra parte,
mais cruamente, as contradigdes e o es-
gotamento de determinadas relagdes de
trabalho. O fordismo representa, ao
mesmo tempo uma resposta técnica, or-
ganizacional e politico-social 4 esta fase
do processo capitalista de produgao.

A terceira revolugdo industrial, cujo
impacto comega a se fazer sentir a partir
das tltimas décadas, se caracteriza por
uma velocidade e descontinuidade
brutal no processo tecnoldgico, na escala
de produgdo, na organizagdo do proces-
so produtivo, na centraliza¢io do capital

‘

e organizagdo do processo de trabalho €
na qualificagdo dos trabalhadores.

Esta revolugdo é marcada pela
robdtica, informatica, microeletrénica e
méaquinas de comando numérico,
quimica fina, biotecnologia e produgdo
de sintéticos. A tecnologia passa ser
““matéria-prima’por exceléncia.

Trata-se de uma revolugido tecno-
logica que possibilita a organizagio da
produgio de forma , autocontrolavel e
auto-ajustavel mediante processos infor-
matizados, robotizados, através de um
sistema eletrdnico.

Na gestdo e organizagio do trabalho
da-se énfase aos processos. O ritmo do
trabalho deixa de ser preocupagdo, pois
estd assegurado pela linha integrada de
autdbmatos. O fundamental é que o sis-
tema renda globalmente e que a vigilan-
cia e o controle sobre o sistema sejam
eficientes.

Concretiza-se, historicamente, a pos-
sibilidade da dispensa, nos setores in-
dustriais de ponta, do trabalho manual.
A previsdo de Marx e Engels do deslo-
camento do trabalho humano da esfera
da produgio para o controle encontra
sua concretizacdo histérica de forma
mais clara. ‘‘O trabalho hwnano deixa,
pouco a pouco, de fazer parte do pro-
cesso de produgdo em si, passando d
condicdo de controlador e regulador
desse processo’’ (Marx e Engels).

H4, do ponto de vista da qualifi-
cagdo, um deslocamento do processo
produtivo para o controle dos processos
autdmatos e informatizados de pro-
dugdo. Essas novas bases trazem deter-
minag¢des cruciais, como vimos no
processo de trabalho. A alternincia e
polivaléncia dos trabalhadores se poten-
cializa:

Entender as contradigdes que emer-
gem desse cenidrio é condi¢do prévia
para se pensar qual € o espago da es-
cola, da educagéo e, sobretudo, para se
repensar a questio da formagio cien-
tifica e técnica dos jovens.

Alguns pontos ji parecem suficien-
temente claros e podem ser apropriados
pela analise. Dentre estes destaca-se:

Os estudos que se tem a nivel inter-
nacional e alguns iniciados no Brasil na
década de 80, como vimos anteriormen-
te, indicam que essas tecnologias, em
vez de criarem pleno emprego, exacer-
bam a possibilidade de ocupagdes, sub-
divisdao de outras, mudangas de con-
teddo de outras, aumento de produ-
tividade sem necessidade de aumento de
absor¢do de novos trabalhadores. Numa
sociedade como a brasileira, o impacto



negativo parece ser mais crucial. En-
quanto as economias do capitalismo cen-
tral financiam o trabalho parasitario, es-
terilizam capacidades, sustentam salarios
de desemprego direta ou indiretamente,
em nossa sociedade o Onus cai sobre o
trabalhador, que se vé for¢ado a arrancar
sua subsisténcia no mercado informal de
trabalho. Aproximadamente 40% da
populagdo economicamente ativa se en-
contram hoje nomercadoinformal.

Outro fendmeno resultante da tec-
nificagdio do processo produtivo é a
brutal diminuigdo de trabalhadores
produtivos diretamente vinculados aos
setores primario e secundario da eco-
nomia, bem como o crescimento do
setor terciario.

Essa tercializac¢do é um tipo de saida
que tende a esgotar-se e exacerbar nio
apenas a crise do emprego, mas Sso-
bretudo a crise da civilizacdo. ‘‘Nos
EUA, a classe camponesa & hoje ape-
nas 1,1% da forca de trabalho. E na-
da, e logo serd menos ainda — ndo
existird. (...) E também vao desapare-
cer os empregados que fazem servigos
repetitivos nos bancos, por exemplo,
ou nas companhias de seguro. Nao se
pode mais fazer como nos EUA, onde
todos os trabalhadores passam para o
setor de servicos. Hoje nos EUA 15%
das pessoas j& estdo nos servigos mas
na verdade podem se automatizar tam-
bém os servicos. Com isso a sociedade
vai mudar. Mudard a polttica, a eco-
nomia, e mudard a cultura. NOs assis-
tiremos wna mudanga na civiliza¢cao®’
(Schaff, op. cit.).

E preciso atentar para o fato de que
o fenémeno da tercializa¢ao que resulta
em grande parte das mudangas da base
tecnologica ndo s6 se faz sob uma base
unitaria de principios cientificos, mas
também, como veremos a seguir, como
uma homogeneizagio do trabalho e do
processo de produgdo. A tercializagdo
acaba borrando os diversos setores.
Temos que redefinir a concepgdo que
temos de primério, secundério e ter-
cidrio. Ha estudos que mostram que, em
paises desenvolvidos, para cada tra-
balhador que atua no setor primario, ha
16 outros fazendo trabalhos vinculados
ao setor primario, embora estatisti-
camente estejam classificados no ter-
ciario. No Brasil, de acordo com as
projecdes sobre populagdo urbana e
rural, até o fim desse século, teremos
160 milhdes de habitantes nas cidades e
apenas 30 no meio rural. Isso nos da um

horizonte deste deslocamento e inter-
secdo que havera nos diferentes setores.

Finalmente, como j4 insistimos, em-
bora sob a logica da dominagdo do
capital a tecnologia se constitua em for-
¢a do capital, e este, para salvaguardar
sua logica produza até trabalhos pa-
rasitirios, nocivos e anti-sociais, essas
mutagdes engendram uma positividade
que precisa ser trabalhada mais profun-
damente. E é neste horizonte que neces-
sitamos pensar a educagio e a formagao
técnica.

Um dado mais geral dessa positi-
vidade situa-se no fato de que é cada vez
mais dificil, ao capitalismo, mascarar e
justificar a contradi¢do do imenso avan-
¢o das forgas produtivas e o carater anti-
social das relagdes de produgido e do
acesso ao produto do trabalho social.

No plano mais especifico que nos in-
teressa situa-se o fato de que as novas
mudangas tecnoldgicas possibilitam
“um amplo uso da padronizag¢do, nor-
maliza¢do e unificagdo (...). Os prin-
cipios de funcionamento dos equipa-
mentos automdticos e dos computadores
possuem, em todos os setores, idénticas
bases cientifico-técnicas. Com o desen-
volvimento da técnica, sdo cada vez
menos as agles especificamente carac-
teristicas de um dado setor e aumentam
as que interligam diversas dreas indus-
triais. Eliminam-se também as diferen-
cas existentes quanto a complexidade de
trabalhos (tendéncia @ homogeneiza¢do
do trabalho) e o nivel de qualificagdo
dos trabalhadores. A comunhdo das
bases cientifico-tecnoldgicas da pro-
dugdo leva a integragcdo do trabalho e
das profissées, os operdrios podem
agora alterar regularmente as suas fun-
¢bes, muda o contetido e o cardter do
seu trabalho”’ (Batychev, 1987).

Esta perspectiva, mais ou menos
presente em diferentes paises, com im-
pactos sociais e politicos diferenciados,
aponta uma tendéncia que nos permite,
penso, situar de forma mais concreta o
debate sobre a questio da formacdo
polivalente ou da formagao politécnica.

Z}. Da ‘‘unilateralidade-polivalente”’
a luta pela ‘‘omnilateralidade-poli-
técnica’’

Uma das estratégias de esvaziamento
de conceitos ou categorias, no campo
educacional, tem sido a sua apropriagao
formal e anacrénica pelas instincias
burocraticas. Um exemplo elucidativo
disto tem ocorrido com a categoria
trabalho como principio educativo, e



pode ocorrer com a concepgdo de po-
litecnia.

Importa, neste debate, delinear, par-
tindo do que foi exposto até aqui, os
limites e as possibilidades de se pensar
uma politica e a¢8o educativa no ho-
rizonte da politecnia, no contexto his-
toérico de uma sociedade capitalista.

O conceito e a proposta de politecnia
em Marx e Engels e, posteriormente, em
Lenin e Gramsci, estdo ligados a um
projeto de um ‘“‘novo homem’’, onde o
trabalho, imperativo do modo humano
de existéncia, se constitui no principio
educativo e catartico em sua construgao
e na constru¢do da sociedade socialista
e comunista. (7),

O trabalho aparece aqui na sua
dimensdo positiva, como manifestagdao
da vida, como forma de os homens se
apropriarem a transformarem o mundo
da natureza em si mesmos, em seu
devir.

O enigma, para nds, se apresenta
com toda a perplexidade no tentarmos
orientar nossa a¢do dentro da perspec-
tiva da politecnia, no fato de que o
elemento fundamental, o trabalho
produtivo, sob o dominio do capital, se
constitui em negatividade, alienagdo de
vida. Nas relagdes capitalistas traba-
lhamos para viver, para produzir um
meio de vida, mas nosso trabalho nio é
vida em si, porquanto trata-se de uma
atividade imposta por uma necessidade
externa — a necessidade do capital.

Como andar sobre esta adversidade?
Uma vez mais o caminho é o das con-
digdes historicamente dadas onde as
novas relagdes de trabalho, as novas
relagbes sociais e educativas, contradi-
toriamente, somente podem ser arran-
cadas das velhas relagdes, marcadas
pela negatividade.

Posta a questdo da politecnia no bojo
deste enigma e adversidade, percebemos
que enuncid-la criticamente enquanto
possibilidade e necessidade histérica,
com todos os riscos, € uma tarefa po-
litica e pratica. A sua concre¢do em
maior ou menor intensidade inscreve-se
no movimento das relagdes de forga que
se travam no plano das relagdes sociais
fundamentais — no plano politico-
econdmico. E necessario empreender es-
te movimento através da pesquisa his-
torica, sem o que nossas propostas e
nossa agao correm o risco de serem abs-
tratas.

Situada a problematica da politec-
nia, detenho-me, primeiramente em
destacar um pouco mais didaticamente
os elementos que lhe sd3o inerentes e
.necessarios para, num segundo momen-

to, assinalar quais os caminhos que es-
tdo sendo vislumbrados, no debate
atual.

Os elementos basicos e indissociaveis
do conceito de politecnia, basicamente,
sdo: a) a concep¢do de homem omni-
lateral; b) o trabalho produtivo e a ar-
ticulagao entre trabalho manual e in-
telectual; c) as bases cientifico-técnicas,
comuns da produgio industrial.

A concepgdo de omnilateralidade do
homem centra-se na apreensdao do homem
enquanto uma totalidade historica que €,
ao mesmo tempo ‘‘natureza’’, indivi-
dualidade e, sobretudo, relagdo social.
Uma unidade na diversidade fisica,
psiquica e social; um ser de necessidades
imparativas (mundo da necessidade
material) em cuja satisfa¢do se fundasuas
possibilidades de crescimento em outras
esferas(mundo da liberdade).

A omnilateralidade contrapde-se ao
reducionismo histérico do homem
unilateral, o ‘“homo oecoromicus’.
Homem formado, educado e treinado
para desenvolver tragos funcionais ao
mercado.

O segundo elemento indissociavel da
concep¢do materialista de homem e
elemento basico da concepgdo da po-
litecnia é o trabalho produtivo e a unido
entre trabalho manual e intelectual. A
autocriagdo do homem pelo trabalho
rompe com as concepgdes teistas, logicas
e metafisicas. O trabalho, como ati-
vidade por exceléncia do modo humano
de existéncia, constitui-se numa exigén-
cia da formacdo do ‘“‘humanismo-
materialista’’ e no principio, por ex-
celéncia, do processo de conhecimento,
da formagdo e educagio do ‘“novo-
homem . Enquanto elemento formador
e definidor da unidade teoria-pratica no
processo de conhecimento, o trabalho,
na perspectiva materialista, deve estar
presente desde a infincia. Isto decorre
do fato de que ninguém deve subtrair-se
ao cumprimento da ‘lei da natureza”
em que o homem, para sobreviver e
produzir-se, precisa transformar a
natureza para satisfazer suas necessi-
dades. Por esta razdo, Marx e Engels
véem na tendéncia da sociedade indus-
trial nascente de incorporar as criangas
de ambos os sexos na produgdo social
como algo procedente, progressista e
legitimo, embora sob o capitalismo isto
se torne um processo de alienagio, ex-
ploragio e flagelo.

A combinagdo entre trabalho
produtivo manual e trabalho intelectual,
geral e politécnico permite a crianga, ao
jovem e ao adulto construir as bases



cientificas do processo de producio,
bases estas que, sdo, igualmente, as que
formam o cidaddo para construir, a
sociedade socialista.

Finalmente, o dltimo elemento fun-
damental para entendermos a perspec-
tiva de politecnia radica-se na apreensio
dos eixos Dbasicos cientifico-técnicos
comuns a produgdo industrial. Como
expusemos no item 2, a revolugédo tec-
noldgica que presenciamos caracteriza-
se por uma tendéncia de padronizagio,
normalizagdo e unificagdo no processo
produtivo decorrente do fato de que hé
uma tendéncia para os equipamentos de
todos os setores terem bases cientifico-
técnicas similares. Estes eixos basicos
decorrem, de um lado, do avango das
ciéncias da ‘“natureza’ e sociais e, de
outro, do desenvolvimento de tais avan-
¢os no processo produtivo. Ha que se ter
em conta as dimensdes pedagdgicas
mais gerais e as do proprio processo
produtivo.

Como foi enfatizado até aqui, a
sociedade na qual trabalhamos como
professores se estrutura organicamente
sobre: uma concepgdo de homem
unilateral; a divisdo entre trabalho
manual e intelectual; o trabalho como
alienac¢do da vida; e sob uma concepgio
de ensino e educagido que se assenta sob
a Otica do treinamento e adestramento
para o ‘mercado de trabalho’’. A ques-
tdo que nos persegue € como dar con-
teido historico, nesta sociedade, a pers-
pectiva da politecnia.

Para ndo cairmos em simplificagdes
programaticas calcadas no ‘“‘dever-ser’,
talvez tenha atualidade a adverténcia de
Gramsci:

“A luta contra a velha escola era
justa, mas a reforma n@io era uma
coisa tdo simples como parecia, ndo
se tratava de esquemas progra-
maticos, mas de homens, e nio
imediatamente dos homens que sdo
professores, mas de todo o complexo
social do qual os homens sio ex-
pressio” {Gramsci, 1969).

Esta colocagdo, a meu ver, nos en-
caminha para um posicionamento frente
as possibilidades da formagio politéc-
nica, calcado naquilo que no item 1
denominamos perspectiva  histdrico-
analitica em contraposi¢do as visGes ins-
trumentalistas de escola. Por esta via
podemos apreender, no plano das con-
tradigdes, espagos mais gerais ou mais
restritos de acdo.

Uma leitura atenta da evolugdo das
formas produtivas, no decorrer das con-
secutivas revolugdes industriais, nos as-
sinala que se através da primeira o
capital se desvencilhou do trabalho ar-
tesanal e da dependéncia das qualifi-
cagdes do trabalhador, conduzindo ao
especialismo, na terceira, a que estamos
presenciando, o processo produtivo
demanda a polivaléncia do trabalhador.
Mais que isso, os processos produtivos
de diferentes setores se assentam sobre
os mesmos principios cientificos e tec-
nolbgicos. Mesmo sob a negatividade
das relagdes capitalistas de produgdo,
gesta-se a virtualidade do ensino e da
formagao politécnica.

Daquilo que consigo depreender do
debate sobre esta questdo, ha alguns
pontos que nos ajudam a avangar.(8).

a) Como nos aponta Sweezy, o so-
cialismo, em Marx e Engels, antes de
qualquer coisa é uma negagio do ca-
pitalismo. Sua construgdo se daria
mediante longo processo revolucionario.
Da mesma forma, a concep¢do de en-
sino e formagdo politécnica €, antes de
tudo, uma critica radical ao projeto ex-
cludente, elitista, diferenciador do en-
sino e da formagdo desenvolvido na
sociedade capitalista. Essa critica, em
boa mediada efetivada, precisa ser
aprofundada e transformada em ‘‘senso
comum’’. O centro desta critica, mais
que nunca, deve ser a desmistifica¢do da
relagio entre ensino, formagio e o
fetiche do mercado de trabalho (9),

b) Um segundo aspecto que me
parece importante e que se situa no nivel
do  possivel € o aprofunda-

mento em termos de agdes concretas,

da luta pela universalizagdo da escola
publica, unitaria e laica. Neste ambito
ha muito mais caminho a andar do que
aquilo que nossa organizagdo e com-
peténcia nos permitiu fazer. A questdo
aqui é tanto de quantidade, quanto de
qualidade e organicidade.

¢) Na dire¢do do item anterior,
situa-se uma questio fundamental — a
do “processo de produgdo e reproducdo
do conhecimento. Que é e como é que se
dd o processo de organizagdo, de dis-
tribuicdo, de escalonamento, de arti-
culagdo do conhecimento, que eu
pretendo transmitir’” (Warde, 1987).
Nesta questdo centra-se a problematica
dos ‘‘eixos que articulon’’ e dao or-
ganicidade ao processo de conhecimen-
to, desde a escola elementar até o nivel
superior. Se nas primeiras séries tal eixo



é o desenvolvimento sistemitico do
mundo da linguagem e do pensamento,
ja estruturados previamente na familia e
no meio social e cultural, nas fases
seguintes, serdo as ciéncias que dio o
dominio da natureza (biologia, quimica
e fisica) e da sociedade (historia, geo-
grafia, etc.). Os laboratorios para a ex-
perimentagdo constituem-se, nas nossas
condi¢oes, em elemento fundamental.
Sob esta questdo do processo de pro-
dugdo e reprodugido do conhecimento,
mostra-nos Warde, situa-se a possi-
bilidade de superagdo das dicotomias e
polaridades do tipo: formagdo geral e
especifica; formagéo técnica e cientifica;
forma’e conteido; teoria e pratica.

d) Finalmente, chegamos ao elemen-
to crucial da possibilidade mais profun-
da do ensino e formagao politécnica — a
unido entre trabalho manual e trabalho
intelectual. A primeira perplexidade é
que tal perspectiva é antagbnica ao
modo dominante da produgido do
trabalhador e da formag¢do do homem
no interior do capitalismo. Maior per-
plexidade quando percebemos que nos
paises mais desenvolvidos, tanto do
bloco capitalista como do socialista, as
novas tecnologias permitem praticamen-
te a supressdo do trabalho manual. Mas
isso fica mais crucial num pais como o
Brasil, como enfatiza Warde, onde con-
vivem a terceira revolugdo industrial e o
macunaimico “Esta contradi¢do entre a
Terceira Revolug¢do Industrial e o
macunaimico é complicada _para gquem,
por uma determinada op¢do politica e
teénca, tenha o trabalho como eixo. Ou
seja, nos educamos para podermos
educar, tendo o trabalho como eixo, é
um trabalho mais que proclamagdo de
fé no préprio trabalho. Significa a
luta pela construgdo do trabalho, a luta
contra o macunaimico, que, é com-

ticaao, pois é. a luta contra a cultura”
Warde, 1987, op. cit.)

Isto, penso, nos coloca com bastante
lucidez o grau de dificuldade de tra-
balharmos sob bases mais profundas a
perspectiva da poietecnia. Desde ja, tal
perspectiva ndo pode ser esmaecida
mediante simula¢des anacrbnicas de
trabalho na escola. Se tal perspectiva se
mostra fecunda, deve ser arrancada da
positividade que se aninha nas con-
tradigdes das relagbes capitalistas de
produgio industrial, sob sua forma mais
avangada. Neste processo podemos
avangar na identificagdo das bases cien-
tificas e técnicas que sustentam os
processos produtivos que tendem a se

homogeneizar. Tais bases ndo se ad-
quirem na tradi¢do academicista, ge-
nérica e desinteressada, mas no coragio
da ciéncia e da tecnologia mais avan-
¢ada.

Por esta via, poderemos avangar na
critica das condigdes em que se da o
trabalho e como estas relagdes ensinam
e educam. Poderemos mostrar como as
representagdes das classes populares,
ponto de partida do processo de ensino e
do processo educativo, estio carregadas
de mistificagdes do mercado de trabalho
e de concepg¢des anacrdnicas. Podere-
mos, enfim, entender que a concregdo
mais radical do ensino e da formagéo
politécnica demanda um processo, no
qual a pratica escolar se inclui, que
sinaliza um rompimento radical com as
estruturas de relagdes de alienagéo e de
exclusdo da vida em seu conjunto.

NOTAS

1. Por “classe trabalhadora” entendo aqui o con-
junto heterogéneo e diferenciado dos grupos so-
ciais que constituem a massa de trabalhadores
que, em face da classe ou de grupos detentores do
capital, dispéem, como forma de produgido da
existéncia, da venda de sua forga de trabalho.

2. No texto-base do simpésio sobre o qual se de-
senvolveram os demais textos, trabalhei a ques-
tdo da ““crise da superficialidade teérica” na edu-
cacdo. Ver. Gomez, C. M. et alii. Trabalho e co-
nhecimento: dilemas na educagio do trabalhador.
Sao Paulo, Cortez, 1987,

3. Na andlise que se faz desse pressuposto bdsico, é
preciso ter presente a prépria defesa que seus
“‘construtores’”’ expbem em face das leituras me-
canicistas da época. ‘“De acordo com a concep-
¢do materialista da histéria, elemento finalmente
determinante (grifo meu) é a produgdo e reprodu-
¢do da vida real. Nem Marx nem eu asseveramos
mais do que isso. Logo, se alguém torce isso, di-
zendo que o elemento econémico é a iinica deter-
minante, ele transforma aquela proposicdo em
uma frase sem sentido, abstrata e tola’’ (Carta de
Engels a Bloch de 11.09.1980).

4. O recurso ao pensamento neoliberal, teorica-
mente fundamentado sobretudo na densidade das
proposicoes da Escola de Frankfurt, tem-se
alastrado de forma surpreendente e manifestado
a andlise de muitos quadros de intelectuais ‘“pro-
gressistas’, nos planos econdmico, politico, so-
cial e educacional (Rodrigues, 1988).

S. Cabe observar que a adogio dessa perspectiva de
andlise é reforgada pela conjuntura histérica que
vive o pafs no contexto de anormalidade institu-
cional decorrente do golpe de 1964,

6. E importante ressaltar que Salm efetiva uma ri-
gorosa e importante anélise, no capitulo I do seu
livro, do processo de trabalho sob o capitalismo.



7. “Marx e Engels abstiveram-se, muito logicamen-
te, de qualquer tentativa de descri¢do detalhada
ou mesmo de defini¢do do socialismo. Para eles, o
socialismo era, antes de qualquer outra coisa,
uma nega¢do do capitalismo, que desenvolveria
sua prépria identidade positiva (o comunismo)
através de um longo processo revoluciondrio no
qual o proletdriado transformaria a sociedade e
com isso transformaria a si mesmo.” (Sweezy,
1988).

8. Este debate tem se mostrado fértil especialmente
nas tdltimas reunides da ANPEd e na prépria
CBE.

9. Uma contribui¢do que serve como ponto de par-
tida a esse aprofundamento é o texto sobre “‘a
questdo do trabalhador na economia polftica”

(Ramon Pena Castro, 1988).
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1. As disciplinas académicas e o es-
tudo da educacao

ma das conseqiiéncias da

recente politica governamen-

tal inglesa a respeito da For-

mag¢3o Profissional de
Professores tem sido que aquelas disci-
plinas que sdao com freqii€ncia chama-
das de disciplinas de ‘‘fundamentos’ da
educacao (refiro-me aqui particular-
mente a filosofia, sociologia, psicolo-
gia) perderam sua posicao dominante
anterior(1). Isto esta intimamente rela-
cionado a dréstica redugao nas possibi-
lidades de os professores estagiarem em
tempo integral, como auxiliares, pelo
perfodo de um ano, um tipo de férmula
que estd sendo crescentemente substi-
tufda por uma variedade de programas
mais curtos destinados a ajudar os pro-
fessores a lidar com problemas préticos
especfficos que sao identificados pelas
Autoridades Educacionais Locais. Em-
bora estes desenvolvimentos reflitam
um esforco hd muito devido por parte
das instituic6es de ensino superior para
desenvolver cursos que tenham maior
relevancia e aplicabilidade, ha o perigo
de que um dos resultados disso seja que
a pesquisa € o estudo sistemético ba-
seados nas disciplinas ‘“‘fundamentais™
tomem-se crescentemente marginaliza-
dos. Em resposta a demanda por flexi-
bilidade, estao sendo desenvolvidos
cursos modulares, assim como novas
4reas inteiras de estudo, mas € provéavel
que essas incluirao somente uma pe-
quena quantidade de wrabalho baseado
nas disciplinas ‘‘tradicionais”. O

quanto isto tem ocorrido quase sem ne-
nhuma reflexdao ou debate sério é preo-
cupante. Esta falta de debate & particu-
lamtmente surpreendente quando se traga
um paralelo com o crescimento de cur-
sos pré-vocacionais nao-académicos pa-
ra estudantes adolescentes. Da mesma
forma que no estudo da educagao os
vinculos com as disciplinas académicas
estao sendo enfraquecidos, assim tam-
bém nos iltimos anos do ensino secun-
dério os cursos ‘‘pré-vocacionais’ tém
deixado de lado as disciplinas escolares
tradicionais e seus critérios de conhe-
cimento. Isto sugere que estamos pre-
senciando algo mais fundamental que
uma ameaga a seguranca de uns poucos
socidlogos e fil6sofos.

Os que trabalham com essas dis-
ciplinas parecem, a julgar por seu silén-
cio, estar em retirada, e mostram
poucos sinais de outra atitude que ndo a
de uma aceitagdo resignada de seu
decrescente papel. O que se necessita
urgentemente é de: (a) uma avalia¢do
das forgas mais profundas que podem
estar por detrds das mudangas a que me
referi, e (b) um exame critico de onde
essas disciplinas nos levaram, tanto em
relagdio umas as outras quanto em
relagdo a sua capacidade de analisar as
mudangas dramaticas e de amplas con-
seqiiéncias que estdo presentemente sen-
do enfrentadas tanto pelos responsaveis
pela politica educacional quanto pelos
que trabalham nas escolas. Neste artigo
ndo poderei mais do que apenas tocar
nas questdes envolvidas.

Este artigo é uma contribui¢do ao
exame critico das disciplinas usando a



sociologia da educa¢do como um exem-
plo. Ele examina uma pequena ini-
ciativa, a ascenclo (e a queda) da ‘“‘nova
sociologia da educagdo” na década de
70, a.qual foi, & época, objeto de uma
consideravel controvérsia profissional e
politica em vArios paises. Apesar de seus
pontos fracos a ‘“‘nova sociologia da
educagdo” tirou vantagem do clima
mais geral de radicalismo cultural e
politico da época para colocar questdes
sobre a forma e o contetido do curriculo
académico na pauta do debate edu-
cacional. No artigo que se segue eu
desenvolvo uma série de temas dos quais
dois menciono brevemente aqui.
Primeiro: eu argumento que em sua
preocupagdo por demonstrar o exclu-
sivismo do conhecimento académico, a
nova sociologia da educacdo (NSE)
substituiu o conhecimento das discipli-
nas académicas pela consciéncia popu-
lar ou pelo senso comum como um fun-
damento para o curriculo, mas isto de
uma forma igualmente acritica. Se h4
uma ligdo a ser aprendida desde a pers-
pectiva da década de 80, esta & a de
quio prontamente a consciéncia popu-
lar, ajudada por uma certa imprensa, foi
levada a formas totalmente estranhas
aos objetivos radicais adotados pela so-
ciologia da educagéo da década de 70.

Um dos objetivos deste artigo é o de
argumentar que o retorno regressivo a
um curriculo académico a-historico e
rigido, tal como o sugerido pelas novas
diretrizes do Curriculo Nacional, ndo é a
Unica alternativa possivel. As disciplinas
escolares sdo uma forma histérica par-
ticular de sistematizar conhecimento e
de ir além do senso e da experiéncia
comuns. Elas t€ém uma histéria na
emergéncia das primeiras formas de es-
colarizagio de massa no século 19,
quando os principais parimetros de
nosso atual curriculo académico foram
tragados e receberam sua base insti-
tucional. A escolariza¢do de massa do
século 19 ndo era uma escola comum
para todos, mas uma escola dividida e
as disciplinas escolares emergiram como
parte daquela estrutura dividida. O que
necessitamos é de uma exploragdo das
diferentes formas de organizar co-
nhecimento que possam ser parte de
uma escola genuinamente comum.

O segundo objetivo deste artigo, es-
treitamente relacionado ao primeiro, é o
de sugerir que a ‘‘nova sociologia da
educacgido”’ (NSE) adotou uma visdo al-
tamente irrefletida do papel das dis-
ciplinas académicas nos estudos edu-
cacionais. As questdes envolvidas sdo

muito mais amplas que as limitadas
preocupagdes deste artigo. Elas tocam
nas questdes da base social do trabalho
intelectual e do papel dos sociblogos (e
de outros) como intelectuais. Elas tam-
bém se relacionam as formas que o
conhecimento sistematicamente or-
ganizado pode assumir, as quais me
referi em conex@o com as disciplinas es-
colares. Quais s3o as implica¢des do
declinio das disciplinas académicas nos
estudos educacionais? Pode isto levar
tdo somente a uma espécie de prag-
matismo sem dire¢do, quando apenas as
questdes superficiais sdo tratadas?
Oferece esse declinio novas possibili-
dades de encontrar novas bases para o
trabalho teérico que n#o esteja limitado
pelas disciplinas tradicionais e suas
rivalidades inter-profissionais? O que
significaria assegurar que as disciplinas
académicas reformadas ou suas possiveis
alternativas possam ser transformadas
pela experiéncia dos que com elas
trabalham ao invés de lhes ser imposta?
De que forma a teoria social poderia
auxiliar essas pessoas e outras a se
darem conta das mudangas sociais e
econémicas mais amplas dentro das
quais a educac¢do estd inevitavelmente
imersa?

Alguns pesquisadores estdo co-
me¢ando a argumentar que as presentes
transformagdes do capitalismo global
estio minando inteiramente a base e a
credibilidade das disciplinas académicas
(tanto as ciéncias naturais quanto as ar-
tes e as ciéncias sociais) como as prin-
cipais institui¢des para a produgdo de
conhecimento. Wexler (1988), por
exemplo, sugere que nos Estados
Unidos, o capitalismo das grandes cor-
poragbes, com suas exigéncias de efi-
ciéncia técnica e de solugdo dos pro-
blemas praticos imediatos, tem se
desencantado com a tipica organizagio
do conhecimento, baseada na univer-
sidade. Dentro dessa prospectiva, novos
tipos de institui¢des de pesquisa estdo
emergindo, ndo vinculadas ao conser-
vadorismo das culturas académicas, e
que atraem uma propor¢do crescente
dos fundos privados que costumavam ir
para as Universidades. Ha um certo
paralelo com a emergéncia de think ta-
nks politicamente direcionados neste
pais, embora numa escala muito menor.

Pode ser que estejamos entrando
num periodo em que os valores e os in-
teresses até mesmo dos que estdo envol-
vidos na pesquisa mais esotérica estio se
tornando cada vez mais visiveis e contes-
tados. Se é assim, entdo serd necessario



reavaliar formas de trabalho intelectual
tais como as disciplinas académicas e
perguntar se suas suposi¢des sobre
autonomia e objetividade sd3o ainda
apropriadas. Este artigo argumenta que
o trabalho académico na educagdo esta
inescapavelmente envolvido nas forgas e
movimentos mais amplos de mudanga
social e que portanto n3o ha como es-
capar de uma compreensdo mais clara e
explicita de seus propdsitos politicos. O
resultado positivo pode ser o de que esta
clareza de dire¢3o politica poderia, por
um lado, tornar as contribui¢des das
disciplinas académicas aos estudos
aplicados mais G6bvias e, por outro,
poderia fornecer uma dire¢do e um sen-
so de objetivo ao trabalho baseado nas
disciplinas, os quais estdo agora ausen-
tes. Volto-me agora para o tdpico es-
pecifico deste artigo, a “‘nova sociologia
da educagdo’’ e suas origens no inicio da
década de 70.

2. Origens da ‘‘nova sociologia da
educacio”

O subtitulo que dei a este artigo(2)
foi: ‘“‘Algumas ligdes de uma critica a
nova sociologia da educag¢io (NSE)”(3).
Como o préprio termo possibilita varias
interpretagdes e as vezes confunde-se
com oOs termos sociologia ‘‘radical”
(Moore, 1988) e “‘critica” (Young, 1986,
1987) da educagdo, eu gostaria de
comegar por localizar com tanta pre-
cisdo quanto possivel o conjunto de
trabalhos que estou chamando de NSE.
Ele é usualmente associado a uma série
de eventos editoriais estreitamente
relacionados:

(I) O aparecimento em 1971 do livro

Knowledge and Control (Young,
1971) que tinha o subtftulo “rew di-
rections for the SOE™’

(II) O langamento do primeiro curso
de Open University de Sociologia da
Educacdo Escolar e Sociedade, para o
qual Knowledge and Control era um
livrto de leitura. Isto significava nio
somente que varios milhares de profes-
sores inscritos no curso estavam o-
brigados a comprar o livro, mas também
que este estava disponivel a um prego
que era, mesmo entdo, notavelmente
baixo. Ambos os eventos exerceram
papéis importantes na disseminagdo de
suas idéias.

(IIT) Menos de dois anos mais tarde
as edigdes Penguin publicaram uma
pequena antologia organizada por Nell
Keddie (Keddie, 1973), que apresentava

para um vasto piblico inglés o trabalho
do sociolingiiista americano, William
Labov.

Foi em 1973 que o termo ‘“nova
sociologia da educagdo” foi cunhado,
num artigo em um periédico inglés
dirigido a4 educagdio de professores
(Gorbutt, 1973), no qual pela primeira
vez ‘se fez a conexdo entre a analise que
a NSE fazia do curriculo e o papel dos
professores e dos educadores de profes-
sores como agentes de mudanga radical.
Knowledge and Control (KC) era menos
explicito sobre seus objetivos politicos
(mais adiante retornarei a este tema).
Ao invés, seu objetivo era o de tragar
um novo curso para a sociologia da
educacdo como um campo intelectual,
ou mais corretamente, como um campo
académico. Ele buscava definir o campo
de investigagdo de formas a distingui-lo
de seu vinculo com a pesquisa de es-
tratificagdo social e afirmar que seus
tépicos principais de estudo deveriam
ser os processos especificamente educa-
cionais do curriculo e da pedagogia. Ao
fazer isto colocou-se a parte do trabalho
anterior na &4rea tanto nos Estados
Unidos quanto na Inglaterra, os quais
haviam se concentrado em modelos tipo
input/output e prestado muito pouca
atengdo aos processos educacionais. Era
esta tentativa de definir o campo in-
telectual da sociologia da educagio em
torno do problema do conhecimento es-
colar, sua definiyio e transmissdo, que
unia o conjunto de artigos extremamen-
te diversos e, em alguns casos, teori-
camente contraditorios reunidos no livro

Quase imediatamente as diferengas
tedricas no interior dessa tentativa para
definir o campo tornaram-se explicitas.
De um lado havia as anélises estruturais
durkheiminianas de Bernstein e Bour-
dieu, e de outro, a abordagem anti-
positivista de sociologia do conhecimen-
to bastante influenciada pelos notaveis
trabalhos prévios de C. Wright Mills
(1939, 1940) e representada em KC
pelos artigos de Geoff Esland, Nell
Keddie e o meu préprio. Naturalmente,
esta distingdo é um tanto simplificada,
mas para os objetivos deste artigo ela é
util, assim como aquela tradi¢do anti-
positivista (com seu foco particular no
curriculo) e as tentativas posteriores
para reconceptualizi-la, que eu iden-
tificarei como ‘‘nova sociologia da
educagdo”. A tradi¢do durkheiminiana,
a qual a NSE inicialmente devia muito,
e que foi criada na Inglaterra por Basil
Bernstein desenvolveu-se de forma bas-



tante separada, embora recentemente
tenham-se feito algumas conexdes in-
teressantes entre elas (Moore, 1988).

A NSE como uma tradi¢io intelec-
tual e como um grupo de pesquisadores
e professores teve vida curta, em parte
por causa de suas préprias limitagGes,
algumas das quais eu discutirei mais
adiante, e em parte por causa das
mudangas nas circunstincias econd-
micas e politicas mais amplas, nas quais
o foco nos professores como agentes de
mudanga tornou-se crescentemente
irrealista. As simplificagdes de algumas
de suas formulagbes e popularizag¢des
anteriores e particularmente sua re-
jei¢do dogmatica do conceito de ‘‘es-
trutura social’”’ receberam sua critica
mais sistematica de Geoff Whitty
(1974). Seu trabalho levou aos nossos
esfor¢os conjuntos de reconceptuali-
za¢do nas duas antologias que co-
editamos e mais tarde no seu proprio
livro Sociology and School Knowledge
(Whitty, 1986g)).7 As duas antologias Ex’
plorations in the Politics of School
Knowledge (Whitty e Young, 1976) e
Society and Schooling (Young e Whit-
ty, 1977) representaram o fim da NSE
como uma tradi¢do distinta na Ingla-
terra, embora algumas de suas idéias
possam ser encontradas no trabalho
mais recente em sociologia do curriculo
(p.ex., Hammersley e Hargreaves,
1983). Ela foi marginalizada numa in-
fluente antologia anglo-americana de
sociologia da educagao (Karabel e Hal-
sey), mas foi retomada e desenvolvida
na érea de teoria do curriculo nos Esta-
dos Unidos, mais notavelmente nos
primeiros trabalhos de Michael Apple.
E interessante observar que tem havido
uma onda repentina de comentirios e
revisGes por pesquisadores canadenses
e franceses na metade desta década
gForquin, 1983, 1985; Trottier, 1987 a,

).

Por que entdo devemos nos preo-
cupar com a NSE? Por que devemos
supor que ha importantes ligdes a serem
aprendidas desse breve florescer de
radicalismo intelectual que talvez se de-
veu mais a uma ingenuidade politica
nascida das aspiragdes da década de
sessenta que 4 teoria e 4 pesquisa sis-
tematicas?

3. Primeiras reacdes

Eu gostaria de descrever brevemente
uma série de reacgdes bastante diversas 4
NSE na década de setenta antes de ten-

tar uma anlise mais sistematica. A
minha recorda¢do mais forte das reagdes
a KC no inicio da década de setenta esté
relacionada ao nivel de raiva e anta-
gonismo gerado entre agrupamentos
politicos que provavelmente seriam in-
capazes de concordar sobre qualquer
outra coisa. Em primeiro lugar havia a
*“direita politica”, entdo, diferentemen-
te, de hoje, um grupo bastante marginal
na Inglaterra, particularmente em
educa¢do. O melhor exemplo é a pu-
blicagdo, em 1977, por uma organiza-
cao chamada Instituto de Estudos do
Conflito, de um panfleto intitulado A
Penetragcdo Marxista e Radical: O Ata-
que a Educacdao Superior. Falava de
professores chegando as escolas com
“Knowledge and Control em suas
veias’’ prontos para ‘‘preparar a juven-
tude britanica para o assalto Trotskys-
ta’”. Menos politicamente carregada,
mas ndo menos ansiosa foi a reagao de
filésofos educacionais, € mesmo de al-
guns sociblogos. Esses escreveram arti-
gos em jornais e revistas com tftulos
tais como ‘o0 caos do relativismo”
(Martin, 1978) e ‘“Knowledge out of
Control”’ (Pring, 1973). Eles advertiam
sobre os perigos envolvidos em trans-
portar as inebriantes idéias da sociolo-
gia do conhecimento de seu asséptico e
seguro lugar para a arena prética da
tomada de decisao sobre curriculo.

Conhecem-se naturalmente muitas
tentativas semelhantes de restringir a
uma elite idéias vistas como potencial-
mente subversivas: nisso estio envol-
vidos Igrejas e politicos, assim como
educadores. Por exemplo, na Iglaterra
do século XIX, lideres religiosos foram
bastante bem sucedidos em manter a
geologia fora do curriculo escolar com
base no argumento de que ela poderia
destruir a fé dos jovens em Deus. En-
tretanto, naquela faixa da década de
setenta n3o era a fé em Deus,mas na
Civilizagdo Oecidental que parecia estar
em questdo. Ao sugerir que o curriculo
académico nio era uma sele¢ido benigna
do que havia de melhor na cultura, mas
uma selegdo particular de conhecimento
por parte de uma elite, geralmente no
interesse de preservar sua propria
posi¢do, a NSE era vista como uma
ameaga a algo quase sagrado. Talvez o
estranho, em retrospecto, seja a sur-
presa que essas reagdes suscitaram.
Duvido que os que se identificavam com
a NSE tenham constituido o dnico grupo
intelectual radical na historia que tenha
querido nido somente subverter as ins-
tituigdes estabelecidas, mas também que



o tenham querido fazé-lo sem reagdes.
Isto naturalmente levanta questdes
muito mais amplas sobre a posigdo con-
traditéria dos radicais de classe média
em instituigdes de prestigio como as
Universidades.

A reag3o de setores da esquerda,
particularmente da esquerda tradicional
do Partido Comunista, foi bastante
semelhante. Para eles o curriculo
académico era algo pelo qual eles ti-
nham lutado com o objetivo de garantir
o acesso aos seus filhos e filhas. Numa
época em que se presenciava pelo menos
um crescimento da oportunidade
educacional, um questionamento como
o proposto pela NSE era visto como uma
ameaga 4 base inteira de uma politica
educacional de esquerda que estava
comprometida com um trabalho junto
ao establishment educacional para ex-
pandir o acesso. Uma série de artigos
apareceu em periddicos com ampla cir-
culagdo entre os professores (p. ex.,
Simon, 1975), atacando a NSE pelo
fato de sugerir que o curriculo acadé-
mico tinha uma base social de classe e
poderia ndo ser a base para uma
educagido verdadeiramente igualitaria e
democratica. Eles argumentavam que a
NSE, ao conceder uma espécie de le-
gitimidade 4 exclusio académica das
criangas da classe trabalhadora, estava
“encorajando o apartheid educacional”
e numa frase da qual me recordo muito
bem, preparando-as para serem um
pouco mais que ilotas.

Outras reagGes, menos formais e
menos documentadas, vinham de
professores e educadores individuais, os
quais observavam (citando um deles)
que “KC deu-me a confianga para pen-
sar aquilo que eu sempre havia sentido
intuitivamente mas ndo tinha tido a
confianga para expressar’’.

4. Resultados préticos

Gostaria de relacionar essas obser-
vagdes com uma questdo final a respeito
das reagdes. A NSE estava associada
tanto com uma critica do curriculo
académico como uma forma de do-
minag¢3o quanto com o apoio a formas
de pedagogia n3o-hierarquicas, com
aprendizagem centrada no estudante,
em oposi¢do a4 aprendizagem centrada
na disciplina, e com a eliminagdo das
barreiras entre o conhecimento escolar e
ndo-escolar. No prdprio clima politico
diferente da década de oitenta, encon-

tramos tanto a critica quanto as alter-
nativas, representadas na politica
educacional inglesa, mas em contextos
bastante diferentes daqueles esperados
da NSE ou desejados por ela. Desde
1976 o curriculo académico inglés tem
sido criticado como uma das causas do
declinio industrial da Inglaterra. Para
essas criticas ele desvia estudantes bem
sucedidos de seu devido futuio nas em-
presas de alta tecnologia e nega aos mal
sucedidos a possibilidade de quaisquer
habilidades ou competéncias (Barnett,
1980; Weiner, 1982). Por outro lado,
encontramos os elementos da pedagogia
ndo-hierarquica (expressados na idéia
do ‘“‘curriculo negociado’’) fazendo parte
de programas para os estudantes de
baixo rendimento e para a juventude
desempregada. Esses cursos sdo um tan-
to eufemisticamente chamados de pré-
vocacionais, mas todos eles podem muito
bem estar excluindo aqueles que neles se
inscrevem de progredir seja para cursos
mais propriamente vocacionais seja para
estudos académicos (Randon, 1984,
Gregn, 1984; Spours, 1988).

E portanto esta combinagdo con-
traditéria de indignag3o da esquerda e
da direita, de ansiedade dos académicos
liberais, de senso de emancipagdo de al-
guns professores que sugerem que um
exame mais critico de algumas das
suposigdes da NSE é valido. O fato de
que algumas de suas alternativas im-
plicitas estao sendo incorporadas em
programas que sao potencialmente cau-
sadores de mais desigualdade toma essa
tarefa mais urgente. Eu argumen-
tarei que embora tenha havido, sem
divida, algo emancipatério nas cone-
xdes que a NSE fez entre poder e co-
nhecimento no curriculo, seus criticos
estavam, em alguns pontos importantes,
corretos.

Desejo, portanto, voltar-me para
dois temas chaves da NSE: (1) sua es-
pecffica pretensao de estar oferecendo
uma nova abordagem, distinta de tradi-
goes anteriores na 4rea, e, (2) sua espe-
cifica abordagem do currfculo escolar.

S. O que havia de novo?

Em relagdo 4 sua pretensdo de estar
oferecendo “novas direg¢des’’, discutirei
trés aspectos da NSE:

(a) sua relagdo com a questdio das de-
sigualdades educacionais;

(b) sua escolha do curriculo como um
tépico prioritario da sociologia da
educacgio;



(c) sua énfase nos professores e edu-
cadores de professores como agentes de
mudanga progressista.

(a) O que ndo foi reconhecido na época
mas que é surpreendente em retrospec-
to, foi a extensdo da semelhanga entre
as preocupagdes politicas daqueles iden-
tificados com a NSE e as daqueles cujo
trabalho ela criticava, como por exem-
plo, Halsey, Floud, JWB Douglas e
Glass. Para ambos os grupos a questio
politica principal na educagfo inglesa
era a persisténcia das desigualdades
educacionais. Ademais, na medida em
que o trabalhc da NSE era explicito
sobre o significado da classe social, ela
retomava a ampla distingdo entre
ocupagdes manuais, e ndo-manuais que
era usada pelos socidlogos anteriores,
ndo prestando ateng@o a outras formas
de divisdo social. A NSE minimizou a
importidncia das semelhangas politicas
entre os socilogos e deu uma énfase
maior as questdes tedricas e metodo-
légicas que os dividiam. Ela estava
fazendo portanto, algumas suposigdes
definidas, embora n3o explicitas na
época, sobre a natureza do trabalho
académico em educag3o que, no
minimo, necessitavam de alguma
avaliagdo.

E minha opinido que havia elemen-
tos de rivalidade inter-profissional na
posi¢do da NSE que a levaram a en-
fatizar diferencas tedricas no interior da
disciplina ao invés de enfatizar seme-
lhangas politicas. Na medida em que os
governos, na Europa Ocidental, usam
uma variedade de estratégias, desde a
persuasdo até a corrupg¢io para alinhar
seus académicos, a perspectiva adotada
pela NSE, que tratava o trabalho
académico como uma fonte autdnoma
de mudanga educacional, parece. cres-
centemente invidvel. Se a NSE tivesse
enfatizado suas prioridades politicas
para acabar com as desigualdades
educacionais ao invés de enfatizar suas
diferencas tedricas, ela teria buscado
aliancas com os pesquisadores tradi-
cionais da sociologia da educagdo, que
lhe eram politicamente empaticos, ao
invés de vé-los como uma espécie de
“velha guarda” ou de oposi¢do profis-
sional. HA também uma questio mais
profunda que eu nio posso tratar como
deveria aqui. Pode ser argumentado que
a NSE tentou substituir uma politica
reformista centrada em desigualdades
de classe social por uma politica cultural
radical, conquanto pouco desenvolvida.
Entretanto como ambas negligenciaram

questdes de género e raga (Acker, 1981),
ndo é surpreendente que tanto a “‘nova’”
quanto a “velha” sociologia da educagio
tenham falhado em tratar adequada-
mente as desigualdades educacionais.

(b) A contribui¢do mais marcante e para
mim ainda a mais importante da NSE
foi a de fazer dos processos de selegdo e
exclusdo do conhecimento feitos por
professores em sua pratica de sala de
aula o tdpico central da sociologia da
educagdo. O argumento de que se
poderia demonstrar que esses processos
corporificavam relagdes de poder tanto
dentro da escola como na sociedade
mais ampla foi tanto importante quanto
novo na época. Entretanto, havia tam-
bém uma tendéncia para tratar esses
processos como se eles fossem as tinicas
preocupagdes legiticas da NSE e portan-
to para descartar a preocupac¢do dos
pesquisadores anteriores com os proces-
sos mais amplos de selegdo que envol-
viam o acesso dos estudantes, A
andlise sociolégica do curriculo teria
sido sem diivida fortalecida se se tivesse
feito pesquisas para relacionar esses dois
conjuntos de processos.

(c) A distingdo final entre as assim
chamadas velhas e NSE estava nas suas
visdes do piblico. O trabalho anterior
via a si mesmo dentro da tradigdo
fabiana de pesquisa orientada para a
formula¢do de politicas piiblicas. Eles
supunham que os politicos e adminis-
tradores eram pessoas razoavelmente
racionais que agiriam sobre a base de
resultados cuidadosamente pesquisados
e que todos eles partilhavam uma
preocupagdo com a eliminagdo das
desigualdades. Este aspecto est4 bem
exemplificado num trabalho mais recen-
te dentro daquela tradi¢do (Halsey,
Heath e Ridge, 1980). A NSE impli-
citamente desconfiava dessas pessoas
como “parte do establishment”, e
dirigiu sua ateng¢do em dire¢do a outros
acad€micos, particularmente educadores
de professores e para os préprios pro-
fessores. Portanto um piiblico ou agén-
cia de mudanga foi substitufdo por ou-
tro. Nao se fez nenhuma tentativa para
analisar o tipo de Estado do qual o sis-
tema de educagio inglés era parte, nem
para descobrir se os professores eram de
fato receptivos as idéias da NSE e em
que medida, em termos praticos, eles
poderiam se tornar agentes de mudanga
independentemente dos, ou mesmo em
oposi¢do aos, administradores.



Nesta se¢do eu usei trés exemplos da
NSE para ilustrar os problemas que sur-
gem quando o trabalho académico com
propdsitos progressistas d4 prioridade as
preocupag¢des teodricas dentro da dis-
ciplina em prejuizo de uma anélise de
sua posi¢do no equilibrio mais amplo de
forgas politicas.

6. A NSE e o curriculo escolar

Volto-me agora para a €nfase que a
NSE deu ao curriculo. Como a carac-
teristica mais marcante da NSE, ela
também foi responsédvel pela maior an-
siedade de seus criticos,como mencionei
antes. Ela surgiu diretamente da busca
por uma explicagdo alternativa da
desigualdade e baixo rendimento da
classe trabalhadora em relagdo ao con-
ceito de educabilidade que havia sido
formulado na tradig3o anterior da
sociologia da educa¢do (Young, 1986).
O persistente baixo rendimento das
criangas da classe trabalhadora vinha
sendo explicado em termos de deficién-
cia em background cultural assim como
em termos de desigualdades sociais mais
amplas. Em suas formas mais simplistas
ela oferecia solugdes para (a) a expan-
sdo educacional e (b) a compensagdo da
desvantagem, como se a forma cultural
do fornecimento de educa¢do ndo exer-
cesse nenhum papel nesse fornecimento.
Em direta oposi¢do a essa abordagem, a
NSE centrou-se na estrutura do cur-
riculo académico como a principal fon-
te da distribui¢do desigual de educagio.
Suas disciplinas individuais separadas,
suas hierarquias de conhecimento valido
e sua exclusio do conhecimento no-
escolar eram analisados como instru-
mentos de exclusdo de classe social. O
poder ideoldgico do curriculo académico
era identificado pelo sucesso com o qual
ele era capaz de convencer as pessoas de
que ele era a inica forma de organizar
conhecimento que dava poder intelectu-
al real aos estudantes. Ele portanto dava
legitimidade a visdo de que os que ndo
eram bem sucedidos em seus termos
eram, para todos os propdsitos préaticos,
ineducaveis.

Como um quadro teérico, a gritica
da NSE fez surgir uma série de estudos
empiricos de lutas por legitimidade
curricular que davam suporte a seus ar-
gumentos (p.ex., Young, 1971; Vu-
lliamy, 1976). Suas fraquezas estavam
na forma com que se desviava de uma
perspectiva analitica sobre a prética

do currfculo para ser o que eu chamaria
de uma espécie de ‘‘descri¢do contes-
tatéria” de como o curriculo realmente
era. Esse desvio da anélise para a des-
crigdo produzia o efeito de tratar o
curriculo académico como se ele tivesse
somente poder ideolégico; em outras
palavras, o foco estava restrito a como
ele sustentava a existente distribuigdo
desigual de recursos. Isto significava que
o poder cultural do curriculo como uma
fonte de compreensdes reais que, a des-
peito de sua ideologia, dava pelo menos
a alguns estudantes mais controle no
mundo no qual eles iam ter que viver,
era descurado.

A anélise que a NSE fazia do cur-
rfculo como um poder ideolégico
deixava como alternativa nenhum
curriculo (uma espécie de desescola-
rizagao!) ou alguma nogao de um cur-
riculo baseado na experiéncia, uma
no¢do muito bem criticada por Hall
(1983). Essa idéia tem sido retomada,
como mencionei antes, dentro dos
programas pré-vocacionais com conse-
qiiéncias que potencialmente conduzem
a mais desigualdade, particularmente
para estudantes de baixo rendimento
(usualmente da classe trabalhadora)
(Green, 1986). Vérios socidlogos no
final da década de setenta e na década
de oitenta tentaram resolver este
problema, explorando a idéia de um
curriculo de classe trabalhadora (Cohen,
1985; Whitty, 1986), baseados num
‘““conhecimento realmente til”’, uma
idéia Chartista do inicio do século XIX
(Johnson, 1980). A idéia de que pode-
ria haver um conhecimento que estaria
localizado nas circunstincias de uma
classe social particular, fazia sentido
naquela experiéncia Chartista espe-
cifica e efémera, quando artesdes
qualificados detinham os meios, embora
ndo as relagdes.de produgdo. Entretanto
é bastante menos claro se se pode dar
um novo significado ao conceito de
“conhecimento verdadeiramente util"’
nas circunstincias muito diferentes da
década de oitenta, como nota o prdprio
Johnson (Johnson, 1983). As decisdes
sobre o local de trabalho sdo crescen-
temente removidas dos centros de
produgdo para os centros de pesquisa e
planejamento, os quais em muitos casos
sequer estdo no mesmo pais.

Gostaria agora de resumir as fra-
quezas que eu vejo como tendo con-
tribuido para o fracasso da NSE em
cumprir as aspiragdes que alguns de
nés tinhamos (ou, na verdade, o temor
de outras).



(I) Ela carecia de uma anélise po-
litica do trabalho académico em edu-
caclo e enfatizava demasiadamente as
disputas dentro da disciplina, fracas
sando assim em criar vinculos com
outras pessoas dentro da sociologia da
educaglio ou fora dela.

(IT) Ao enfatizar a exclusdo aca-
démica através do curriculo em detri-
mento de formas externas de selegdo
social na g‘erpetuacao de desigualdades,
ela atribuia uma autonomia enganadora
aos professores como agentes de mudan-
¢a curricular e descurava uma andlise
das conexdes entre o carater de classe do
conhecimento curricular e o caréater de
classe da selegfio educacional.

(III) Ao deixar de fazer uma distin-
¢8io entre o poder ideolégico e o poder
cultural dos curriculos, ela ficava sem
nenhum critério para desenvolver e
avaliar alternativas curriculares.

E minha opinido que ao buscar
questionar a objetividade a a autonomia
do curriculo académico e ao demonstrar
sua natureza social, a NSE estava
atacando o problema correto. Entretan-
to, ela fracassou em ser especifica e na
forma como conceptualizava o social. As
décadas de sessenta e setenta foram um
perfodo de expans#o educacional con-
siderével em todos os paises ocidentais e
os objetivos de maior igualdade na
educacio eram amplamente partilhados
ao longo do espectro politico. Este foi o
contexto no qual a NSE levantou ques-
tdes fundamentais sobre se esta maior
igualdade poderia ser alcangada sem
uma transformagdo substancial da or-
ganiza¢do do conhecimento nos cur-
riculos. As reagdes politicas a que me
referi no inicio deste artigo eramuma in-
dicag@o do tipo de interesses ameagados
pelo mero ato de se demonstrar que es-
sas mudangas eram concebiveis. As
propostas da NSE para o curriculo, na
medida em que tentavam inverter o
equilibrio de poder, deslocando-o dos
experts para a comunidade, eram, em
teoria, tanto progressistas quanto po-
pulares. Entretanto, elas careciam de
apoio popular, em parte por causa de
sua linguagem desnecessariamente obs-
cura, mas também porque lhes fal-
tavam tanto uma estratégia quanto al-
ternativas praticiveis. E somente quan-
do o trabalho académico critico é am-
pliado para propor alternativas reais
que ele pode ganhar apoio popular e ser
a base para a mudan¢a democratica.
Este é um comentério valido n3o somen-
te para a NSE mas também para boa

parte da sociologia da educacfio de ins-
piragio marxista do final da década de
setenta ¢ da década de oitenta que lhe

seguiu.

7. Um possivel passo adiante?

Na dltima seclio deste artigo quero
fazer uma anélise muito breve das im-
plicagdes dos meus argumentos para as
circunstincias muito diferentes em que
nos encontramos agora, a0 menos na
Inglaterra, quando nosso terceiro gover-
no Conservador coloca suas proprias
prioridades de reforma educacional em
um local privilegiado de sua pauta
politica.

Quero referir-me primeiro ao con-
texto politico do trabalho académico que
mencionei no inicio do artigo e depois a
questdo do curriculo escolar. As con-
di¢des que sustentavam as universidades
como uma base de trabalho académico
autbnomo e permitiam debates como
aqueles da década de setenta entre as
diferentes sociologias da educagio estdo
rapidamente desaparecendo. Eu iden-
tificaria essas condigdes como o dominio
(i) da avaliag3o dos fundos de pesquisa
por grupos de colegas e (ii) das disci-
plinas académicas como base dos es-
tudos educacionais.

HA agora muito pouco dinheiro dis-
ponivel para pesquisa através dos
procedimentos tradicionais de avaliagio
por grupos de colegas do Economic and
Social Research Council, o qual nao
tem mais seus comités especificos para
disciplinas como sociologia. Os fundos
de pesquisa vém agora de grandes or-
ganismos nacionais e da comunidade
econdmica européia, os quais avaliam
os projetos de pesquisa de acordo com
suas prioridades. A autonomia do ensi-
no universitdrio na 4rea de educacao
dependia de o Governo central cobrir a

maior parte dos custos de substitui¢do
de professores nesses cursos, deixando
para as universidades as decisGes sobre
seu conteido e organizagio. Esta era a
base para as assim chamadas ‘‘disci-
plinas de fundamentos” da educagio
(tais como a sociologia e a filosofia)
serem a forma dominante de estudo de
pos-graduagio na década de setenta. A
situacdo € agora tal que, ao invés de
financiar quaisquer cursos das univer-
sidades para os quais os estudantes se
inscrevem, o governo central fornece
bolsas para as autoridades locais e as
vezes para escolas individuais para que



escolnam, dentro de certas diretrizes
nacionais, quais cursos os professores
deverdo fazer. Essas escolhas inevitavel-
mente refletem necessidades percebidas
pelas autoridades e escolas locais, as
quais raramente se expressam em ter-
mos das disciplinas académicas. Nessas
circunstincias, torna-se crucial para os
sociologos da educagdo tentar com-
preender as mudangas histéricas mais
profundas que estdo envolvidas e quais
as opgbes tanto para os professores
quanto para o trabalho académico na
educagdo.

E minha opinido que estamos assis-
tindo agora a algo mais que o simples
filistinismo vingativo contra as ciéncias
sociais por parte de um governo conser-
vador de extrema direita. Isto faz parte
do processo de modernizagdo que es-
tamos vivendo nos servigos de saude, de
habitagdo e na re-estruturagio da
economia assim como na educag¢3o. Na
Inglaterra a modernizagao estd tomando
uma forma particularmente regressiva e
reforcadora das desigualdades sociais,
permitida por uma ampla maioria
parlamentar e por uma ideologia que
equaciona prestagdo de contas demo-
cratica com escolha por parte do con-
sumidor. Entretanto, isto ni3o significa
que a modernizagdo é alguma espécie de
processo histdrico inevitavel, mas ao in-
vés que ela tem possibilidades bastante
contraditorias.

Por modernizagdo entendo o cres-
cimento da especializagdo ao longo de
toda a divisdo do trabalho, a extensio
paralela do uso da tecnologia e a ten-
tativa para aumentar o nivel de acesso a
educagdo sem aumentar os recursos. Is-
to significca que mais pessoas tém mais
tipos de conhecimento especializado mas
que os problemas de vincular os es-
pecialismos e a prestagdo de contas dos
especialistas aos ndo-especialistas sdo
maijores que nunca. O atual governo
Conservador estid encorajando esta ten-
déncia a4 maior especializa¢do mas com
base numa versdo moderna da ideologia
do consumidor ‘na qual individuos
isolados racionais escolhem entre alter-
nativas” (Sassoon, 1987) para resolver
os problemas do vinculo e da conexdo.
O papel crucial da sociologia (e de
outros estudos criticos) na educagio esti
nessa contradigdo entre a especializagio
e a participagdo. Isto ndo significa
rejeitar a tendéncia 4 maior especia-
lizagio mas em tornar explicita sua
dindmica. A especializa¢do n3o é ne-
nhum processo neutro, mas um processo
que envolve politicas alternativas reais.

Em particular, é importante mostrar
como a questdo de vincular o crescimen-
to da especializagdo com a maior par-
ticipagdo nio pode ser resolvida em ter-
mos de escolha por parte de um preten-
so consumidor mas por novos tipos de
relagdes entre especialistas e ndo-
especialistas e novas formas de co-
nhecimento e como ele é organizado.
Essas mudangas tém portanto o poten-
cial de criar uma maior participagdc
democratica, desde que se possa de-
monstrar que no processo de modemi-
zagao as novas formas de desigualdade
que estamos atualmente vivendo nao
sa0 a unica opgao.

O curriculo estd também passando
por uma “moderniza¢3o’ em uma outra
forma contraditoria. Tecnologia
obrigatéria ao longo de todo o curriculo
até 16 anos e algumas forma de ex-
periéncia para todos depois dos 14, sdo
dois exemplos dentre muitos. As re-
lagdes de poder que a NSE identificava
como estando corporificadas no cur-
riculo académico tém mudado. Elas es-
tdo agora localizadas na divisdo entre
um curriculo académico modernizado
que pode ser encontrado crescentemente
no setor particular e provavelmente no
novo setor publico privilegiado dos City
Technology Colleges (Chitty, 1987) e na
diversidade crescente dos programas
pré-vocacionais e vocacionais que
podem ser encontrados nas faculdades e
escolas secundarias estatais.

Minha critica da NSE sugere que
nem o curriculo académico modernizado
nem Os novos programas vocacionais
oferecem uma base adequada para
minimizar as divisGes sociais. Uma al-
ternativa democratica de curriculo que
leve a reduzir em vez de fortalecer as
desigualdades sociais é uma alternativa
que aproveite ao invés de rejeitar as ten-
déncias modernizantes a fim de criar
um sistema educacional mais unificado.
Em um tal sistema as disciplinas
académicas reformadas constituiriam
um nicleo que seria ele proprio orien-
tado para o estudo e a transformagio do
trabalho e da tecnologia. Este curriculo
teria que tornar explicitas duas fontes
da atual tens3o que os modelos existen-
tes tendem a evitar. Primeiro, hi a ten-
sdo entre as solicitagdes intelectuais das
disciplinas escolares e as solicitagdes
praticas e também intelectuais do mun-
do do trabalho (Spours e Young, 1988).
Em segundo lugar, hi a tensdo entre o
‘““mundo do trabalho’’ enquanto
equacionado com emprego e o trabalho
nio remunerado da vida de familia.



Se a NSE pretende recuperar sua
credibilidade e o potencial radical que se
pretendia para a NSE na década de
setenta, ela deve tornar explicito que,
contrariamente as idéias atualmente na
moda de que as desigualdades sociais
s30 inevitaveis, a realizagdo de uma
sociedade crescentemente democrética é
uma opg¢do politica realista para a qual
as tendéncias modernizantes que eu
mencionei podem fornecer as condigdes.
As cambiantes circunstincias do tra-
balho académico a que me referi no
inicio deste artigo criam a possibilidade
de que mais soci6logos e outros aca-
démicos estardo preparados para tra-
balhar através desses principios em con-
junto com as pessoas que est3io envol-
vidas com o trabalho educacional em
contextos particulares, e como disse An-
ne, Sassoon, ‘‘para realizar uma ativi-
dade cultural sob uma forma apropriada
ao capitalismo avangado” (Sassoon,
1987).

NOTAS

1. Tem havido uma discussdo permanente sobre
quais disciplinas seriam verdadeiramente consi-
deradas ‘‘fundamentais’ e recentemente tem sido
proposta uma série de candidatos (por ex., lin-
giifstica). Estou mais preocupado com as amea-
cas a idéia da prépria existéncia de disciplinas
académicas que sejam fundamentos para estudos
aplicados em educagao, sejam elas quais forem, e
com as possiveis alternativas a esta idéia.

2. Uma versao anterior deste artigo foi apresentada
no Encontro Anual da American Educational
Research Association (Divisao G) em New Or-
leans em Abril de 1988. Desde entdo tenho me
beneficiado de uma série de comentérios. Gosta-
ria de agradecer particularmente a Lynne Chi-
sholm e Ken Spours assim como Michael Apple
que foi o debatedor formal quando o artigo foi
inicialmente apresentado.

3. Tratei o contexto politico e intelectual da socio-
logia da educacdo na década de sessenta com
mais detalhesem Young, 1987,
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m artigo recente, o socidlo-

go Boaventura Sousa San-

tos, inicia a sua anélise, com

a seguinte afirmagao: ‘‘Hoje
mais do que nunca (...) o estudo do
Estado e da sociedade portuguesa deve
ser feito (...) tendo em vista a posicao
de Portugal no sistema mundial, ou seja,
no sistema interestatal e na divisao in-
ternacional do trabalho’ (1985: 869).
A nossa principal preocupagdo relacio-
na-se precisamente com os efeitos desta
afirmacgao, considerando a educagao em
Portugal. Por outras palavras, quere-
mos perguntar qual a especificidade da
educagao em Portugal? De forma a for-
necer uma resposta a esta questao, te-
remos logicamente de perguntar, ini-
cialmente (e depois relacioni-la com a
educagao) que lugar, ou posigao, ocupa
Portugal no semana mundial?

No seu ensaio ‘““Changing Theories of
Change in Social Science”, Andrew
Janos (1986) argumenta que estamos a
atravessar, na ultima parte do século
XX, uma mudanga importante nas cién-
cias sociais, que denomina de ‘rup-
tura”, que nos leva a explicagdes sobre a
dindmica de mudanga social, no que se
tornou conhecido como o “moderno sis-
tema mundial’’. Dentro deste sistema,
um dos seus tebricos mais importantes,
Immanuel Wallerstein (1974; 1979;
1984) situou Portugal como um pais
dentro da semiperiferia (semiperiferia
refere-se, tal como o nome sugere, a
uma posi¢ao intermédia entre os pafses
do centro e da periferia). De forma a
que o conceito de Portugal como pafs
semiperiférico se torne iitil do ponto de

vista analitico, ‘‘é necessario que o con-
ceito de semiperiferia refira uma ma-
terialidade social especifica, isto é, um
conjunto de condi¢des sociais, politicas
econOmicas e culturais, em mutac¢do do
ponto de vista histérico, que caracte-
rizam a sociedade portuguesa inter-
namente e a tornam apta a desempe-
nhar o papel de intermediéria entre o
centro e a periferia’’ (Boaventura Sousa
Santos 1985: 871).

Num trabalho anterior (Stoer 1986),
um dos nossos primeiros objectivos foi
precisamente estabelecer a especifici-
dade portuguesa educativa num perfodo
de importante mudanga social. Af ar-
gumentidmos que, numa sociedade como
Portugal, e educag#io, e a cultura ge-
nericamente, desempenham um papel
vital na constru¢do e manutenc¢do de
uma sociedade democrética. Esta énfase
no papel da educagdo baseia-se na ideia
de que, num pais que sofreu um desen-
volvimento desigual, e onde relagdes de
produgdio relativamente instéveis
obrigaram tradicionalmente o Estado a
desempenhar um papel central na re-
gulago econdmica, os bens simbélicos
tornam-se mais importantes do que
usualmente, permitindo a realizagdo das
fungdes do Estado, tanto de controle
social como de legitimagdo. B. Sousa
Santos caracterizou a especificidade de
Portugal semiperiférico como ‘‘uma des-
continuidade articulada entre relagdes
capitalistas de produgdo e relagdes de
reprodugdo social’’ (1975: 872). Isto sig-
nifica fundamentalmente que existe
“um atraso nas relagdes de produgdo
capitalista, mas padrdes de consumo



equivalentes aos paises dominantes do
cenwo’ (ib.)'. Um efeito importante
desta ‘‘descontinuidade articulada” é o
facto de que embora “‘internamente for-
te (...) a for¢a do Estado nao se converte
facilmente na legitimagio do Estado
(como acontece, em geral, nos paises do
centro)”’ (B. Souza Santos 1985: 872/3).
Adicionalmente, gostariamos de defen-
der que a natureza contraditoria das
solugdes fornecidas para a resolugio dos
trés problemas bésicos confrontando o
Estado (legitimagdo, controle e acu-
mulagdo) se exacerba. Assim existe, por
parte do Estado, uma continua procura
de justificagdo para as politicas projec-
tadas. E isto é verdade ainda que a ac-
tual formulagdo das politicas sofra um
processo de interpretagdio e absorgdo
nacional que determinam, em grande
parte, a sua eventual aplicagdo. Na for-
mulagio da politica educativa, o apelo
as organizagdes internacionais
(O.C.D.E., Banco Mundial, C.E.E.),
para justificagdio de decisGes politicas
tomadas, tem sido tradicionalmente
uma constante. Dale (1984) argumentou
que o impacto da economia capitalista
internacional é mediada, em cada um
dos paises, através da intervengido das
organizagdes internacionais. As orga-
nizagdes internacionais sdo consideradas
efectivamente fontes e ‘‘veiculos’” da
hegemonia de uma ordem mundial par-
ticular. Um ponto importante a con-
siderar, por isso, na relagio entre o sis-
tema educativo e a posigdo de Portugal
no sistema mundial, é a forma como a
formulagdo de politica educativa, inad-
vertidamente, pode “‘consolidar’’ o lugar
de Portugal no sistema mundial (cf.
Stoer 1986, esp. 32? parte).

O suporte dado pelo relatério da OC-
DE ‘“‘Exame das Politicas Nacionais de
Educagio” (Portugal 1984) A reintro-
dugdo da formagdo profissional no sis-
tema educativo portugués, tendo sido
convidada para apresentar a sua opinido
habitualmente *‘objetiva”, ““de perito’’ e
“considerada” (nas palavras de um
analista — ver C. S4 Furtado 1985)
sobre as ‘“‘necessidades” do sistema
educativo portugués, na altura em que o
governo (liderado pelo PSD) estava a
formular politicas educativas nesta
questdo, quando estava de facto a criar
um discurso nacional acerca da for-
magdo profissional, pode ilustrar a ar-
gumentagdo que Dale desenvolve. O
relatério afirma: “E pratica comum no
Ocidente que a formagdio técnica e
profissional a tempo inteiro seja propor-
cionada, pelo menos, a partir da idade

em que acaba a escolaridade obriga-
téria. Este principio parece-nos crucial,
por razdes quer de eqiiidade quer de
melhoria do futuro econémico do pais.
Recomendamos, por isso como grande
prioridade, a criagio de alternativas
profissionais em Portugal a partir da

.idade de 14 anos. Se a idade de aban-

dono do sistema escolar for obrigato-
riamente alargada para depois dos 15
anos, decorrerdo ainda muitos anos até
se criarem, por todo o pais sufucientes
escolas. Sugerimos que a formagdo
profissional seja oferecida a partir dos
14 anos, durante o periodo de gradual
implantagdo, sendo a idade de admissdo
formalmente alterada para os 15 anos
quando, em todos os distritos a reali-
dade corresponder aos propoésitos’ (Isto
ser4d desenvolvido posteriormente de
novo num proximo artigo).

Um outro efeito importante da ‘“‘des-
continuidade articulada’, acima re-
ferida, é a existéncia de “‘estratos sociais
e fracgdes de classes localizados ao lado
ou abaixo do operariado e funcionando
como suportes sociais deste” (B. Sousa
Santos 1985: 873), ou o que outros
autores tém referido como ‘‘semipro-
letariado” (cf. Madureira Pinto 198S5;
1987). Com efeito, uma das caracte-
risticas da especificidade actual de Por-
tugal na semiperiferia europeia é a
mutagdo particular pela qual os grupos
camponeses estdo a passar. Até ha
muito pouco tempo, Portugal tinha uma
larga m&o-de-obra na agricultura, vi-
vendo na generalidade de uma economia
de subsisténcia e de trabalho intensivo.
No entanto, a partir dos anos 60, mercé
da crescente penetragio das relagdes
sociais de produgdo capitalista nos cam-
pos e da percepgdo, por esses grupos, de
que o modo de vida centrado na agricul-
tura se torna inviavel, acrescida do con-
tacto com novos padrdes de consumo,
trazidos pela emigragdo, os grupos cam-
poneses vido-se organizando em ‘“‘es-
tratégias”” de abandono de trabalho
tr8adiciona1” (Ferreira de Almeida 1986:
381).

A visdo sociolégica do desapareci-
mento do campesinato como grupo
social organizado, vai suceder a cons-
tatagio da sua sobrevivéncia trans-
mudada (pelo menos, para uma parte)
num grupo que, trabalhando a tempo
parcial na agricultura, acumula com o
trabalho na fabrica, na oficina ou no es-
taleiro. Trata-se do semiproletariado
que varios estudos recentes analisam, e
cuja especificidade sdcio-politica e cul-
tutal tém procurado tornar perceptivel,



sublinhando a forma como a “articu-
lagio do trabalho exterior e do trabalho
agricola constitui condi¢do de sobre-
vivéncia do agregado doméstico que por
ambos repartem as suas capacidades”
(Ferreira de Almeida 1986: 19).

Esta mutagdo e transformagdo na
composigdo dos grupos camponeses tem
implicado paralelamente mudangas no
espa¢o simbodlico camponés: represen-
tagdes e valores que tinham até ha
pouco caracterizado o seu espago cul-
tural, estdo também elas em profunda
mutago, por influéncia dos referentes e
valores caracteristicos da c:ltura urbana
(ela propria diferenciada e em constante
mutagdo), trazidas pela emigragdo pen-
dular e pelos meios de comunicagdo de
massa, mas também facilitadas pelas
novas condi¢des de inser¢io no mundo
de trabalho. Ao mesmo tempo que se
alude A ‘‘pulverizagdo da componente
autdrcica de colectividades rurais”,
aponta-se a ‘‘desvitalizagdo simbolica”
do mundo do campesinato (Madureira
Pinto 1987), para exprimir aquele
processo de transmissdo e interiorizagdo
cultural, por um sector estruturalmente
subordinado, situado num espago
“periférico”.

Para essa mutagdo simbdlica dos
grupos camponeses, assinala-se a con-
tribui¢do da escola e da extensdo da es-
colaridade obrigatoria: o estimulante
trabalho de Madureira Pinto (1987),
“Scolarization, rapport au travail et
transformation des pratiques sociales’,
assinala 0 modo como os grupos cam-
poneses, de atitudes de resisténcia face a
escolaridade obrigatéria, tém, nos ul-
timos anos crescentemente vindo a per-
cepcionar a escola como fornecendo
diplomas que permitem o acesso 4 con-
di¢3o salarial; sublinha, no entanto,
paralelamente, que os jovens deste
grupo social, na sua passagem pela es-
cola, surgem distanciados e desprovidos
dos saberes tradicionais camponeses, ao
mesmo tempo que pertencem aos grupos
mais penalizados pela escola, em termos
de obten¢do de diplomas. Assim, en-
quanto anota a contribuigdo da escola
para reformulagdo de (falsas) expec-
tativas de mobilidade social para os jo-
vens vindos dos grupos camponeses, o
autor interroga-se se nio é também con-
tribui¢do da escola a ‘‘criagio de um
exército industrial ou terciirio de reser-
va’ (ib.: 13).

Assim, com a expansdo da escola
para o campo pode argumentar-se que
uma importante pré-condi¢do material
da reprodugdo capitalista estd asse-

gurada, isto é, a escolaridade obriga-
toria garante a possibilidade da forga de
trabalho entrar no mercado de trabalho.
Claus Offe sustenta que ‘“‘sem este ar-
gumento — isto é, ‘as pré-condigdes
materiais da reprodug¢do, e também do
controle de classe dominante sobre os
trabalhadores assalariados, torman
necessario regular politicamente quem é
e quem ndo é assalariado’ — sera dificil
explicar porque é que, em quase toda a
parte, a introdug¢do dum sistema
educativo comum (isto é, a substitui¢ao
das formas familiares de formagao
profissional e de socializagao ) foi acom-
panhada por um periodo geral e defi-
nido de obrigatoriedade escolar (que im-
plica a organizagdo compulsiva de al-
guns periodos da vida fora do mercado
de trabalho” (1985:95)). Além disso, e
parafraseando Ramirez e Boli (1987),
pode ser através da escolaridade
obrigatéria que a competividade dos
paises semiperiféricos é melhorada, no
sistema interestatal. Isto €, utiliza-se
uma regulamentagio politica para ten-
tar estimular o desenvolvimento de uma
mais eficaz organizagdo capitalista do
mercado de trabalho. A escola urbana
“invade’” o campo alterando os me-
canismos de reprodugdo social, através
da cria¢do de uma mobilidade social na
base do acesso ao salariato, e como
resultado da posi¢do obtida por um X
nimero de anos de escolarizagdo, cer-
tificado pelo diploma da escola, ji que
as relagdes de reprodugdo social na
pequena agricultura ‘‘sio portadoras de
mapas cognitivos, universos simbdlicos e
habitus de classe muito distintos dos que
ideal e tipicamente sd3o atribuiveis ao
operariado ou as relagdes entre ele e a
burguesia” (B. Sousa Santos 1985:882).
Fica pois uma perspectiva da escola
em que se acentua a sua funcionalidade
face as mutag¢des do sistema social e
econdmico, e pelo contrario, ndo se
referem as contradi¢des envolvidas no
processo de expansido da escola de mas-
sas em Portugual. Depois de Abril de
1974, ao mesmo tempo que crescem as
pressdes para uma ‘‘racionalidade téc-
nica” do processo produtivo e da vida
social, nao pode ser negada a forte per-
manéncia de elementos igualitirios e
democraticos que também exercem
pressdes sobre o Estado. Seria dema-
siado reducionista excluir como con-
tributo da escola ‘‘ a expansio de opor-
tunidades, de cardter econdmico, para
grupos subordinados, e a extensdao dos
direitos humanos basicos”, como salien-
tam Carnoy e Levin (1985), para a



seguir acrescentarem ‘‘considerando o
actual estado de coisas, o sistema
educativo é nao s6 a institui¢io mais
susceptivel de responder a tais pressdes
como possivelmente a mais igualitaria,
que a maior parte das pessoas encon-
trara durante as suas vidas'’ (pp. 14-15).
Aqui, queremos perguntar: qual a es-
pecificidade da relagdo democracia-
sistema escolar oficial, num pais semi-
periférico, onde, como refere B. Souza
Santos (1987), ainda parece existir uma
discrepidncia importante entre a na-
tureza do Estado e a sua relagdo com a
sociedade civil, e a questdao dos direitos
humanos basicos? Sera que, em Por-
tugal, os grupos subordinados sabem
aproveitar (tm o que é necessario para
aproveitar) o sistema educativo para
alargar os seus direitos sociais basicos?
Como pensam os professores esta ques-
tdao? Sera que reagem, pura e simples-
mente de forma corporativista, inter-
pretando-os como uma ameaga a sua
pericia, ou sera que defendem uma
igualdade de oportunidades de sucesso
que se manifesta na construgio que
fazem do espago educativo?

O estudo de um caso — a escola numa
zona semi-rural

No seguimento de uma discussio dos
aspectos tedricos relacionados com a
educagdo num pais semiperiférico, como
Portugal, tentaremos proporcionar al-
gumas primeiras reflexdes sobre um
projecto de pesquisa, em curso, para o
aprofundamento da especificidade
educativa portuguesa, procurando in-
vestigar as contradi¢des inerentes ao
processo de expans@o da escola de mas-
sas: por um lado, reconhecendo a escola
oficial como institui¢io democratica e os
beneficios dai decorrentes, e por outro,
como um “processo de desvitalizagio
simbdlica” e ‘“‘reconversdo social” dos
grupos camponeses.

Através de entrevistas com profes-
sores de uma escola preparatéria, e
agora também secundaria duma zona
semi-rural do Norte, procurimos, em
1° lugar, estabelecer o que podemos
chamar o ethos da escola, ao mesmo
tempo que registrdvamos as percepgdes
dos professores sobre a natureza do
sucesso e insucesso escolar, sobre a im-
portdncia do meio rural nesse processo,
sobre a rela¢do entre a escola e o mer-
cado de trabalho e as expectativas e as-
piragdes dos seus alunos face ao mundo
de trabalho, e finalmente, sobre o que

constitui a escola democratica. En-
quadrando a formulagdo das nossas per-
guntas, houve uma preocupagio de
atribuir um peso especifico as experién-
cias culturais e materiais da juventude
tal como sdo percepcionadas pelos
professores.

A escola escolhida para o estudo de
caso situa-se no litoral rural nortenho,
na confluéncia dos concelhos de Fa-
malicio e Barcelos. Trata-se de uma
povoagdo que, embora apenas consti-
tuida por uma populagio de 2.400
habitantes, acaba por ser centro para
uma muito mais extensa, a volta das
20.000 pessoas, a nivel de alguns
equipamentos. A escola constitui
precisamente um destes equipamentos,
embora outros estejam previstos de for-
ma a tornar esta localidade como poélo
fornecedor de um conjunto importante
de servigos culturais.

A escola, inicialmente uma escola
preparatbria, depois de instalada num
novo edificilo construido para o efeito,
passou em 1985 a uma escola C + S
(ciclo e secundaria), tendo no ano lectivo
de 1985-86 comegado a funcionar o 7°
ano unificado. Presentemente com mais
de 600 alunos, tem em funcionamento
os dois tultimos ciclos do ensino basico.

A aldeia vive sobretudo apoiada na
agricultura, embora com alguma pe-
quena industria (fibrica de maquinas
agricolas, fogdes: mobiliirio artesanal;
oficinas de automovies; serragoes de
madeira) e comércio locais. No entanto,
aqui como noutras zonas do litoral por-
tugués, uma parte importante da forga
de trabalho nédo trabalha na agricultura
a tempo integral, mas desloca-se pen-
dularmente, para o Porto, e sobretudo
para o forte polo industrial de Fama-
licio, reservando o tempo depois de
executado o trabalho assalariado, para
tratar das terras arrendadas ou das
pequenas courelas proprias.

Nas palavras de um professor entrevis-
tado:

“parecendo-nos & primeira vista,
freguesias rurals, viradas pars ac-
tividades agricolas, nio ¢ assim que
se passa. Se pasarmos em Ala-
medas & hora da chegada e saida de
combolos, (nota-se) extraordina-
rlamente a quantidade de gente que
entra ¢ sal, em Alamedas, hd cen-
tenas de pessoas que diariamente
saem da terra; e a gente que fica na
terra, é ja s6 quase velhos, a
agricultura é feita por domésti-
cas’’.



A sobrevivéncia de muitas explo-
ragdes agricolas é conseguida sobretudo
na base do trabalho feminino, e também
aqui se poderd documentar a femini-
zagdo da agricultura que outros estudos
tém salientado (Pinto 1985; Almeida
1986; Wall 1986; Rodrigo 1986), de for-
ma a poder contribuir para a manuten-
¢80 do patrimdnio camponés.

O ‘‘ethos” da escola

A afirmag3o de uma identidade, de
“diferentia specifica’’ realgando a par-
ticularidade cultural e educacional de
uma escola n3o parece ser muito fre-
qiiente num sistema tao fortemente cen-
tralizado como o sistema educativo por-
tugués. Na escola em que decorre este
estudo, os professores entrevistados
procuram realgar esta mesma especi-
ficidade, permitindo assim que se possa
falar do ‘“‘ethos’’ desta escola. De in-
teresse seria, num passo posterior da
nossa investigagdo, verificar, como
Sharp e Green (1975) constataram, em
relagdo 2 escola de Mapledene Lane, da
aceitabilidade e sustentagdo deste
‘“ethos” por representantes de asso-
ciagdes locais, por professores e edu-
cadores da regido, pelos pais dos alunos,
por delegados pedagdgicos dos servigos
regionais do M.E.

Uma das mais fortes acentuagdes é
posta no aspecto relacional e expressivo
(a “ordem expressiva’ da escola — Ber-
nstein 1977) a escola é apresentada
como procurando desenvolver a ‘‘ca-
pacidade comunicativa’’ dos seus
alunos, sustentando-se numa boa re-
lagdo entre professores-alunos — fun-
cionarios (‘“‘eu conhego os alunos todos
da escola, sou capaz de dizer qual é a
profissio do pai e da mae... a grande
parte dos professores conhece os alunos
todos’’). Acentua-se que a escola
procura ‘“‘ouvir e dar voz aos alunos’:

“esta escola é diferente... n&o0 nos
preocupamos sd com a transmlissio
de conhecimentos, o aluno desen-
volve a sua personalidade porque é
uma escola pequena, porque pode
intervir, porque n#io é um némero, é
um nome. O aluno é como uma pes-
soa, tem capacidade de intervenc#io.
N#io ha aquela dlvis#io que ha
noutras escolas: os da manh@ n#o
conhecem os da tarde. Nos n#o
temos problemas de comportamen-
to, e como n#o os temos, pode haver
uma abertura multo maior. O fun-

clonamento da escola é t#o ideal
para mim, acho que chegam l4 fora
e tém dificuldades de Integracio,
porque as relagdes sfio multo boas
entre toda a gente, la fora nem sem-
pre é assim. Eles partem de uma
idéla de que se expuserem o seu
ponto de vista, o professor é ouvido,
o aluno é ouvido, a turma é ouvida,
toda a gente se preocupa em saber
bem como as coisas se passaram.
Neste ponto, eles vdio mais pre-
parados para participar activamente
onde estao inseridos’’.

Esta capacidade comunicativa e o
clima relacional, que se procura criar
dentro da escola, pretende conseguir
aquilo que uma professora sintetiza com
““desenvolvimento integral’’:

“niio nos preocupamos 86 que o
aluno seja capaz de reproduzir fiel-
mente aquilo que o professor disse
nas aulas, mas que seja capaz de
participar, de Intervir, que fale,
(para atingir) um desenvolvimento
integral.’’

E ao procurar ‘‘ouvir e dar voz” aos
seus alunos (‘‘olhamos sempre em
primeiro lugar ao aluno’) que a escola
pretende construir as suas actividades
dentro e fora da sala de aula, num en-
quadramento mediado pelas percepgdes
que o conselho directivo e elementos
militantes (mais intervenientes) do corpo
docente tém das ‘‘necessidades” das
criangas de meios rurais. As actividades
desenvolvidas, centradas na animagdo
da biblioteca, no centro de comuni-
cagdo, na jardinagem, no clube de
matematica e nos clubes de linguas, na
manuten¢do e embelezamento da escola,
no acesso a jogos e a programas de TV,
assim como outras em que se preparam
(por vezes longamente) as festas/rituais
do Natal, Carnaval, do Dia da Arvore,
de uma Feira da Pascoa, etc. ou o Cen-
tro de Férias, paralelamente ao in-
cremento de uma comunicagdo que os
6rgaos de gestdo procuram implementar
com freqii€ncia na escola visam a ‘‘in-
tegragdo da crianga’’ na escola, num es-
pago com limites definidos (cercas) e
vigiados, objecto, por isso, de alguma
dissengdo por parte dos alunos mais
velhos e desconforto para alguns profes-
sores.

Aliés, esta ‘‘integra¢do na escola’ das
criangas de meios rurais é sublinhada
por um professor de forma expressiva,



quando afirma que a constribuigio es-
pecifica da escola no meio rural é:

“proporcionar uma vida feliz; eles
aqui pertencem ao melo rural,
precisam de encontrar mais feli-
cidade, mais alegria do que sentiriio
em pegar numa enxada. (A escola
deve) trazer coisas mais aliclantes
(para os alunos rurais)”

para depois precisar, mais a frente, es-
pecificamente no que se relaciona com
as actividades voluntarias de jardinagem
e de manuten¢do e embelezamento da
escola, que essa contribuigdo é no sen-
tido de

“sentirem harmonia, sentirem um
certo conforto a volta deles”’.

Assim, o aspecto “‘ecologico’” assume
importidncia significativa na escola,
transbordando da vida normal da escola
para dar um contributo essencial as fes-
tas, as feiras, as actividads em que a es-
cola participa na vida da aldeia.

Ao acentuar a importincia que, para
estes, professores, assume a ‘‘integrac¢do
da crianga” na escola, ndo sio excluidas
outras finalidades como o acesso das
criangas rurais a uma cultura universal,
como forma de ultrapassar a consciéncia
mitica (citado como exemplo, entre
outros, os cravos na m@o que desapa-
recem com rezas enquanto se d4 de
comer as galinhas) ou de promover uma
abertura critica que, em seu entender,
n3o podem obter na familia camponesa.
Mas estas parecem ser objecto de menor
acentuagdo face a &€nfase posta na “in-
tegragdo da crianga’ na escola. .

Este enfatizar de aspectos expres-
sivos nas finalidades da escola é também
seguido em relagdo aos alunos, também
eles considerados como ‘diferentes”.
Sao sobretudo os aspectos afectivos que
apresentam estes alunos:

“(a afectlvidade deles) ¢é mais
“chamativa’®, s#io mais afectivos,
tantd a pedir como a dar. Ligam-se
mais ao professor”.

“s%o alunos muito ricos no amor, a
maior parte deles tém talvez carén-
cias afectivas, um professor pede-
lhes para fazer qualquer coisa,
Talquer trabalho, eles s%o aces-
sivels, sio amorosos; é efectivamen-
t: uma maravilha trabalhar com
eles”.

Ao mesmo tempo que a sua fragi-
lidade afectiva se torna mais evidente,
como dependente da interiorizagdo que
fazem da inferioridade da condigio
rural,

(‘“‘estes sio mails simples, aceitam
melhor as sugestdes, os conselhos,
até os castigos, parecem mais
inocentes, a gente esta mais a von-
tade; s&o mais abertos, aqui n#o ha
nenhuns alunos que os pais tenham
um curso superior, os conhecimen-
tos s8o praticamente nivelados.
Mais simples, quer dizer, mais
humildes”)

Sublinham-se também, por um lado, as
atitudes regradas, e por outro, a ausén-
cia de um espirito competitivo.

“‘estes alunos, para mim, e penso
que para a maior parte das pessoas,
sio muito mais doceis, em termos
afectivos, tém multo melhores
qualidades que os da area urbana.
O da area urbana traz uma série de
viclos que estes alunos aqui n#o
tém, e entre os alunos da area ur-
bana ha uma maior competitividade
que aqui n#o existe®.

Embora seja claro entre os profes-
sores entrevistados que, do ponto de vis-
ta cognitivo, sdo alunos com ‘iguais
capacidades’ a quaisquer outros mitidos
(i.e. ndo ha uma adesdo a concepgdes
biologizantes de capacidades cognitivas)
todos afirmarao a forma como o meio
social de onde provém nao s6 nio é es-
timulante em relagdio ao mundo da es-
cola, como o trabalho pedagdgico
realizado na escola é afectado pela in-
terac¢do com tal meio. Nio sb se su-
blinha a impossibilidade da interacgio
por parte dos pais (e o pai é aqui sem-
pre o elemento referido na interactuagao
no campo cognitivo e cultural entre a es-
cola e a familia) na compreensdo dos
saberes e actividades escolares, como se
enfatiza a desvalorizag¢do dos saberes da
escola pelo mundo camponés. Se al-
guma mudanga se tem efectuado no
pertodo de 14 anos que a escola pre-
paratoria tem na regido, ela é anotada
em torno do aparecimento de nogoes da
escola como agéncia de credencializagao
(sendo claro que os grupos de referéncia
destes professores siao as familias
‘pluriactivas’ (ver mais adiante).

O ethos da escola afirma-se também
pelo acentuar da larga participagédo tan-
to de professores, como de alunos nas
actividades voluntarias da escola, mas



sobretudo da participacio dos encar-
regados de educagdo que acorrem 4 es-
cola. No caso destes ultimos, é sobre-
tudo a estratégia seguida pela escola e a
sua efectividade que é assinalada, i.e. a
escola promove reunides com encar-
regados de educagdo de todas as tur-
mas na mesma tarde, o que faz com que
as mais de 14 freguesias que a escola
serve, se movimentem na sua direcgdo,
estimulando-se os encarregados de
educagdo uns aos outros para ai se
deslocarem, oferecendo transporte
comum. Esta assiduidade é depois
apresentada como circunscrita, mais
como resposta ao apelo explicito, e n3o
tanto como colaboragdo e intervengdo
dos pais na escola:

‘‘na nossa escola, talvez devido a um
trabalho de hA algum tempo, h&
uma certa dinamlzacfio dos en-
carregados de educacio. Mas vém
geralmente nos momentos de
avallagfio, ou quase s6, quando sffo
chamados. O importante era que os
pais sentissem a necessidade, de vez
em quando, de vir & escola. Das
criticas que fazem em casa ( no-las
trouxessem) nés tentavamos cor-
rigir-nos aqui, na propria escola.

Por outro lado, o pai que viesse &
escola com mais freqiiéncla, tam-
bém seria um poélo formador. Ele
traria para a escola as suas capa-
cidades e vivéncias e levaria as nos-
sas vivéncias e capacldades para o
proprio melo”.

Ao confrontar-se os entrevistados
com a perplexidade que esta assiduidade
levante face as atitudes descritas fre-
qiientemente de resisténcia 4
escolariza¢do, o mundo camponés é en-
tdo apresentado com duas faces: por um
lado, subjugado pelo saber dos profes-
sores, atraido pelo magnetismo mégico
que exercem sobre o mundo rural, quase
analfabeto ou ‘‘sem cultura”; por outro,
pressionando os professores para que os
filhos sejam mais cedo libertos da es-
cola, até porque as suas preocupagdes
n3o estdo na qualidade das aprendi-
zagens que fazem na escola — circuns-
crevem-se, como ja se referiu atras para
alguns, A obten¢3o de um diploma de
estudos obrigatérios (para obtengdo da
carta de conducdo é o caso referido mais
vezes). Mas surge ainda um outro as-
pecto que tem a ver com percepgdo da
importancia que os pais camponeses
atribuirdo a um comportamento estrito
por parte dos filhos e de que preten-

deriam uma continuidade na escola
(relacionando-o com a vigilancia e fe-
char dos portdes proposta pela Asso-
ciagdo de Pais):

‘eles definem-se a si proprios como
ignorantes, dessas coisas n#o per-
cebem nada. “A Sr®. Prof* casque-
lhe que eu nfo lhe posso ensinar,
que é para eles aprenderem. Dé-lhe
que eu também apanhei”. Rejeitam
tudo o que for passatempo, tudo o
que for fora do espirito de inves-
timento. E ai do aluno que falte,
porque os pais querem vencer, faltas
ninguém aceita; tanto é que a
comissiio de pais concorcou que a
escola estaria fechada a chave. So
podem sair se o pai autorizar.”

“eles vém ch saber o que se passa
com os filhos e saber se eles se com-
portam bem... acho que véem na
escola um maneira de os manterem
presos, enquanto eles n¥o tém em-
prego, e eles estio sossegados en-
quanto estio a trabalhar”.

Um outro aspecto do ethos da “‘es-
cola com o meio’”’. HA uma nitida
preocupacdo entre muitos dos entrevis-
tados de se repensar e actuar sobre esta
relagdo, na linha da “escola aberta ao
meio’’.

A maior parte dos professores pensa
a contribui¢o da escola como forma de
“mudar o meio”’, alguns sobretudo
como forma de modernizar do ponto de
vista agricola a regifio: a escola é entdo
pensada como produtora e veiculadora
de conhecimentos que permitam mu-
dangas estruturais e formagdo de
quadros mentais para essa moderni-
zagdo agricola, na perspectiva de uma
maior funcionalidade entre a escola e o
mundo agricola em mutagdo a volta
(como adiante se vera).

Essa contribui¢do n3o é apenas pen-
sada em termos dessa questio, mas
numa perspectiva cultural mais alar-
gada. Até porque existe a percepgdo de
uma boa receptividade para com os
professores:

“ainda esperam multo do professor
— o que pode ser aproveitado no
sentido de actuar sobre o melo”

“‘somos vistos com uma certa afec-
tividade e receptividade”.

Ha assim o enfatizar uma perspec-
tiva de que a acgdio da escola tem de



procurar contribuir para a mudanga na
aldeia:

““nfio é certamente através da
educaciio que mudamos a socle-
dade, mas é certamente com ela que
por vezes se altera efectlvamente
uma sociedade”.

Esta contribui¢do da escola é sobretudo
pensada através de uma escola diferen-
te:

““a escola tem de deixar de trabalhar
s6 na dimens#o curricular, mas
trabalhar também noutra dimens&o
... & escola que concebo e idealizo, e
penso que Isto tem vindo a acon-
tecer, funciona como uma auténtica
comunidade social. E necessario
uma nova realidade educativa, onde
haja uma certa liberdade, uma certa
pesquisa, um certo trabalho de in-
vestigacfio, um relacionamento
humano; uma escola onde haja
efectivamente uma liberdade por
parte dos alunos, uma escola social-
mente desenvolvida, exige que o
professor seja extremamente ac-
tlvo”.

Parece, no entanto, ficar claro que a
maioria dos professores pensa que, de
facto, a escola n3o tem uma acgdo
directa na dinamizag¢do do meio:

“__ noés continuamos a ter aqui um
ghetozinho, completamente diferen-
te”.

— embora parega haver um bom re-
lacionamento entre a escola, as autar-
quias, as associagdes culturais e despor-
tivas locais, na cedéncia de instalagdes e
na colaboragio em acontecimentos cul-
turais locais, e com a Associagdo de
Pais, que estabelece a ponte de ligagio
com muitas destas instituigdes. Como
um professor afirma:

“a relacio com o meio é sempre um
tema dificil a abordar, implica
varios problemas e situac¢des; nem
sempre é possivel ter conhecimento
minimo do melo, das pessoas em si;
esse conhecimento é dificil, porque
impllca convivéncia, implica per-
manéncia no local, e isso nem sem-
pre é possivel, e muitas vezes as pes-
soas também n#io o desejar.’’.

A relacio percepclonada entre a es-
cola e o0 mercado de trabalho

O nosso trabalho confirma a tese de
Madureira Pinto na medida em que, de
acordo com as perspectivas dos profes-
sores, os pais tendem a olhar, crescen-
temente, a escola como uma agéncia de
credencializag@o, pelo menos no que diz
respeito a realizagdio da escolaridade
obrigatéria. De acordo com estas per-
cepg¢des, os alunos véem a escola como
um interregno, antes de entrarem no
mercado de trabalho. Os seus objectivos
sdo sempre vistos, em primeiro lugar,
como a obten¢do de um emprego, logo
que a escolaridade obrigatéria fica cum-
prida, ou no fim do 7°, 8° ou 9° anos,
dependendo do que aparecer.

A diferenga entre as percepgdes que
os professores t€ém das expectativas dos
rapazes e das raparigas é de realgar.
Para comegar, a maior parte dos profes-
sores entrevistados expressam a sua
opinido sobre a questio em termos
muito sucintos (e por isso reveladores?):

“N#o estou multo a par desse as-
sunto e nem me apercebo que haja
diferenca”

“N#io h4 diferenca no que esperam
da escola”
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_ AFo’! pergunta que nunca se me
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Por outro lado, uma minoria signifi-
cativa sugeriu que as raparigas tinham
“menos ambigdes que os rapazes’, ‘“os
rapazes t€m sempre mais projectos’’. As
raparigas, em geral, parecem

““ter assim uma visio um pouco
mais curts, n3io se importam de
ficar em casa”

‘“‘elas pensam ainda muilto na
profissio de dona-de-casa e eles
pensam jA em dar o salto para
outras terras”.

Contudo uma professora reconheceu que
havia algumas que queriam ser profes-
soras de educagio fisica.

As expectativas parecem ser, assim
em geral, apesar de uma aceitagdo da
fungdo de credencializagdo da escola,
muito baixas, tanto das raparigas, como
dos rapazes (de acordo com as percep-
¢des dos professores). E as expectativas
dos professores sobre os seus alunos en-
quadra-se i:as m>smas linhas:



%0 ohjectivo deles haje é o emprego
[mediato, quer no melo famliliar ou
fuer na empresa’

“N3#o esperam assim grande coisa’’.

“A primeira formaclio para este
melo serh uma formac&o ao nivel do
que aqul hd, portanto, agricuitura,
mas nada impede que tenham
outras formacdes, por exemplo, sair
da escola com a noglio de como
trabalhar numa serralherla, numa
marcenaria como trabalhar por
exemplo num escritérlo, tudo 1ss0 é
importante, mais importante do que
transmitir uma sérle de teorias aos
alunos que depols eles chegam Il
fora e ndio tém viabilidade”.

As expectativas dos professores estdo
ligadas a sua concepgdo do papel da es-
cola numa 4rea semi-rural. Todos os
professores entrevistados pensam que a
escola deveria actuar mais como centro
de formagdo. Assim, a falta de formagio
técnica no sistema actual e, sobretudo
ao nivel da escola C+C numa A4rea
semi-rural, é fortemente condenada por
todos undnimemente:

“Aqul niio podem esperar grande
oolsa, 86 se segulrem, porque nio hé
€S cursos técnicos, que eles com o 9°
ano Ja tinham um bocado de for-
mac#io, ¢ com um curso técnico
podiam ir para uma fhbrica, para
aqui, para acold”.

“‘com 0 9° ano, 0 que é que podem
fazer? Ndo podem fazer nada’.

‘o facto de terem acabado com os
cursos técnicos, lsso faz imensa fal-
ta, esth visto”.

“Devia-se comecar a formac#o
profissional JA nos 5° e 6° anos, J4
ha (neles) tendénclas bem marcadas
(...) embora eles n¥o esteJam cons-
cientes delas, mas nés apercebemo-
nos disso”.

“a escola devia modificar os seus
curriculos todos (...), siio incapazes
de preencher um formuléro (...),
niio sabem escrever uma carta, fazer
um telegrama, siio Incapazes de
fazer um resumo”.

“abrir as portas jA a uma formac&o
profissional de base; (...) é que eles
nio vélo para lado nenhum (...),
saem daqui, vlo para uma profissio
e niio tém uma no¢io minima”.

“‘se a escola désse talvez uma for-
ma¢f#o média, um curso como téc-
nico médio que permitisse ao nosso
aluno uma saida ou uma meihor
formac#io para o tipo de actividades
que existem cA na regidio (...), essa
explora¢dio sempre poderia ser um
pouco diminuida’’.

A questdo da relagdo escola-trabalho
esta inextricavelmente ligada, na pers-
pectiva dos professores, as realidades
tanto de Portugal como da regido:

“Por que é que ndo se trabalha con-
forme as necessidades reais do pais?

“todo um trabalho de extens#io rural
se podia fazer, fazer com que estas
pessoas fiquem menos atrasadas que
as urbanas mas que n#o percam as
suas caracteristicas de patriménio
que vém de ha anos, e isso s pode
ser dado por pessoas que sintam,
que tenham a noc¢io do que é a
riqueza cultural das zonas rurais e
que a salbam Integrar na cultura
urbana”.

A tensdo que é criada por um lado,
pela €nfase posta no que conta
como adaptagdo da escola 1) as ‘“rea-
lidades portuguesas’” globais e 2) as
realidades regionais, e por outro, pela
visualiza¢do de um papel para a escola
que transforme as realidades existentes,
¢é consideravelmente atenuada pela én-
fase atribuida por todos os professores a
primeira, na medida em que estdo
sobretudo preocupados que os alunos
venham a ter vidas ‘“‘dignas de serem
vividas’’. Assim, a educagdo, para eles,
necessita de ser relevante para as vidas
dos seus alunos, sendo largamente
definidas como de obteng¢do de um em-
prego e de estar relativamente bem
preparado para o desempenhar. O ethos
da escola atenua eficazmente a €nfase
excessiva na questdo escola-trabalho, is-
to é, h4 uma preocupagdo global dos
professores de ‘‘proteger’’ os seus
alunos, socializando-os como membros
cooperativos da comunidade.

No que diz respeito ao papel da es-
cola na sua adaptagdo as realidades
regionais, tornou-se ja claro, na inves-



tigagio, que existe o que pode ser de-
nominado de ‘“‘dois padrdes de apren.
dizagem para o trabalho”. A identi-
ficagdo e elabora¢do desses dois “pa-
drdes deveria contribuir para esclarecer
consideravelmente a problemética das
experi€ncias culturais e materiais da
juventude em 4reas semi-rurais.

Karin Wall (1987) identifica duas
categorias de familias nas zonas semi-
rurais (o seu estudo decorreu na mesma
area da nossa investigagdio): a familia
monoactiva e a familia pluriactiva.
Enquanto a familia monoactiva se
caracteriza como ‘“‘um modelo mais
tradicional de relagdes familiares’’, em
que “‘a acentuag@o é posta nas finali-
dades instrumentais da familia, de acor-
do com uma divisdo de papéis clara e
rigida”, a familia pluriactiva mostra
“uma certa autonomia material e social
de cada um dos seus membros e relagdes
de familia marcadas pela flexibilidade
de papéis” (p. 3). De acordo com Wall,
ambos os tipos de familia se podem
compreender dentro de um modelo de
““tradicionalismo temperado’’, que
sublinha ‘“‘a instrumentalidade eco-
n6mica da familia” (p.4). Em relag@o ao
objectivo central da vida familiar, o
processo de socializag¢do, as criangas sdo
“ligadas’” ou ‘‘amarradas” a familia
como capital valioso, dentro deste
modelo. “Para a familia monoactiva, is-
to significa em termos de trabalho
“amarrar’’ as criangas ao trabalho
agricola” (p. S5); “para a familia plu-
riactiva, “‘amarrar’’ as criangas significa
ligi-las ao trabalho em geral” (p. 6). No
caso da ultima, o trabalho agricola é en-
carado apenas ‘‘como uma ocupagido
possivel suplementar’’ para todas as
criangas.

Em relagdo 4 familia pluriactiva, a
escola parece trabalhar em relativa har-
monia, facilitando a transi¢do para o
trabalho em fabricas locais e pequenas
firmas. Aqui, de acordo com as percep-
¢des dos professores, as expectativas da
parte dos pais, dos alunos e dos proprios
professores s6 nio sdo realizadas na
medida em que ndo ha trabalho em tais
fabricas. Quanto a familia monoactiva,
o choque com a escola urbana é con-
sideravel, apesar das tentativas de ligar
a escola as necessidades agricolas locais,
através da introdugdo, por exemplo, nas
areas de Trabalhos Oficinais, das dis-
ciplinas de hortofloricultura e téxteis, no
7° e 8° anos de escolaridade. Para este
ultimo tipo de familia, a irrelevdncia da
cultura da escola torna-se dolorosamen-
te clara.

Anteriormente, afirmamos, em
relagio 4 familia pluriactiva, que exis-
tem relagdes de relativa harmonia com a
escola, na medida em que as expec-
tativas dos professores das aspiragdes
dos alunos s3o baixas. Isto néio significa
que nio haja tensdes, especialmente em
relacdo ao curriculo escolar, o que se
torna evidente por exemplo, em relagdo
ao ensino do Inglés, uma disciplina que,
ao contrario do Francés, aparece como
“totalmente alheia” aos alunos. Uma
professora constata:

“¢ horrivel ensinar Inglés aqui (...)
eu n#o sei ensinar Inglés aqui; o
Inglés n#o corresponde As expec-
tativas destes alunos (...), aquilo
n#o lhes interessa”.

Este desespero da parte da profes-
sora aponta efectivamente para o ‘‘fosso
cultural” que existe entre a escola e a
comunidade local, apesar das disciplinas
mais ligadas com a regido, e do ethos
especifico da escola. Como podem os
professores tentar seriamente levantar o
nivel cognitivo dos alunos — a ideia da
freqiiéncia da Universidade ou outras
formas de ensino superior n3o parece ser
uma op¢do que os professores consi-
derem como possivel para muitos dos
alunos da escola — quando isto pode
aparecer como contrario s experiéncias
culturais e materiais destes mesmos
alunos? ’

Escola e democracia

Como resultado do periodo 1974-76,
pode defender-se que ‘‘se modernizaram
substancialmente as for¢as de repro-
dugdo social, quer no plano de en-
quadramento juridico-institucional,
quer no plano das praticas sociais” (B.
Sousa Santos 1985: 889). Isto, por sua
vez, criou uma situagdo em que existe
“um quadro legal mais atrasado que as
préticas sociais” (p. 886), e ‘‘esta con-
tradigdo interna da actuagdo do Estado
da origem a uma forma de dominagdo
estatal que se pode sintetizar na existén-
cia de um Estado dual em que duas
linhas de actuagdo, aparentemente con-
traditdrias, correm paralelas e se com-
pletam” (p.891). Quais s3o as impli-
cagdes para a educagdo? Pode-se falar
(ainda) em Portugal de uma ‘“escola
paralela”, ‘‘informal”,onde as praticas
educativas ao nivel da escola correm “‘a
frente” daquelas planeadas e formu-
ladas ao nivel do Ministério da Edu-



ca¢do? Certamente, ainda existem na
“periferia” do sistema educativo, em
muitas escolas, e apesar do fim da
‘“‘profissionalizagdo em exercicio*,
praticas educativas significativamente
autbnomas face aos dictames do ‘‘cen-
tro’’ do sistema educativo (sobrecen-
tralizado). Existe, de facto, e é isto que
o “ethos’’ da nossa escola manifesta,
espago para interpretar programas,
seleccionar os métodos da sua transmis-
sdo e para justificar a sua avaliagdo.
Esta ‘‘realidade’ foi, em grande me-
dida, proporcionada e realizada pela
Gestdo Democrédtica das escolas.

Mas esta ‘realidade também sig-
nificou problemas exacerbados perante
as fungdes do Estado, tanto a de con-
trole social como a de acumulagio.
Como Dale (1986) sustenta, numa for-
magdo semiperiférica, o sistema edu-
cativo é submetido a pressoes acrescidas
como resultado da sua incapacidade
para responder as expectativas criadas
ror si em termos da resolugdo dos trés
problemas basicos confrontando o Es-
tado. A resolugdo temporaria de um
problema, ou mais, tem a tendéncia de
tornar os efeitos dos nao resolvidos mais
agudos. Assim, enquanto a autonomia,
ao nivel da sala de aula e da propria es-
cola, pode fornecer a necessaria legi-
timidade ao Estado, criou certamente
fortes tensdes em termos do que o
Estado necessita do sistema educativo de
forma a, por um lado, fornecer o con-
texto adequado para a acumulagdo de
capital e, por outro lado, proporcionar
aquelas caracteristicas, atitudes e com-
peténcias exigidas pelos agentes direc-
tamente envolvidos no processo de
acumulagdo de capital.

Anteriormente, constatimos que
‘“embora forte (...) a forca do Estado
ndo se converte facilmente na legiti-
magdo do Estado” (como acontece em
geral nos paises do centro (B. Souza
Santos 1985: 872-3). Pensamos que o
exemplo da escola numa area rural (ou
semi-rural) demonstra isto de forma
clara. Aqui encontramos uma situagdo
em que a juventude é obrigada a ir A es-
cola, e contudo a relevincia da escola
para as suas vidas estd longe de ser
evidente. Isto é ainda mais problematico
para os seus pais (ou encarregados de
educagdo). Assim a escola como agéncia
legitimadora do Estado
democratico encontra-se ou aberta-
mente posta em questdo ou manipulada
pelas estratégias dos pais e dos alunos
que tém como objectivos outros (como,
por exemplo, obter um diploma, con-

claramente determinados pela escola, ou
pelo sistema educativo em geral. Assim,
pode afirmar-se que os pais e alunos ndo
rejeitam necessariamente a escola, mas
fazem o melhor uso possivel jA que é
obrigatéria e/ou usam-na enquanto
serve os seus objectivos. O abandono
“prematuro’’ da escola para comegar a
trabalhar num emprego ou nos campos
ilustra precisamente este aspecto. A
propria escola, os seus professores e
funcionérios parecem adaptar-se a tais
estratégias, na medida em que ndo
exigem muito dos seus alunos do ponto
de vista cognitivo. Como resultado, a
nogdo de igualdade de oportunidades,
fundamental para o Estado democré-
tico, adquire por vezes uma importancia
menor, sendo de certa forma ‘sacri-
ficada”.

E certamente importante inquirir
sobre a natureza da democraticidade do
sistema educativo portugués. Carnoy e
Levin constatam que o principio orien-
tador, no sistema educativo americano,
¢ o de igualdade de oportunidades. A
aplicagdo deste depende, contudo, ndo
s6 da interiorizag@o dos principios
defendidos pelo moderno Estado de-
mocrético em relagdo aos direitos so-
ciais, mas também do equilibrio relativo
do desenvolvimento econdmico global.
Assim, um desenvolvimento desigual,
tipico de um pais semiperiférico, e o
facto de que ha ‘‘indicios que nos levam
a concluir que a administragdo publica
em Portugal n3o interiorizou ainda a
existéncia dos direitos sociais e, como
tal, ndo a transformou numa pratica e
numa ideologia de servigo” (B. Souza
Santos 1987:58), obriga-nos a levantar
questdes sobre a eficdcia da aplicagdo do
principio da igualdade de oportunidades
da escola portuguesa.

O nosso trabalho, portanto, conduz-
nos a vArias questdes: quais s3o os
efeitos da escola democritica numa
comunidade semirural? Quais sio esses
mesmos efeitos sobre a relagdo ‘“‘escola-
meio’”’ num contexto semirural?
Parecem existir poucas ddvidas que,
como resultado das relagdes hierar-
quicas ténues na escola, a estrutura
autoritiria da familia monoactiva é, de
certa forma, posta em questdo. E os
professores, inevitavelmente, apesar da
énfase na ordem expressiva da escola
(que é eficaz na sua fungdo creden-
cializadora s6 em certa extens3o), como
resultado desta mesma ordem expres-
siva, contribuem para o aumento das
expectativas dos seus alunos, em relagdo



ao mercado de trabalho e em relagdo aos
padrdes de vida e de consumo. Isto é
também resultado do proprio processo
de aprendizagem, incluindo o uso e
desenvolvimento da linguagem, as cién-
cias e tudo o que compreende a moder-
na aprendizagem.. As entrevistas com al-
guns professores mostram que eles estio
conscientes desta questdo e receosos de
que a sua ac¢do pedagbgica possa
exacerbar o ‘‘fosso cultural” existente
entre a escola urbana e o contexto se-
mirural.

Alguns anos atrs, numa outra con-
juntura (em referéncia ainda a uma
outra) escrevemos: ‘“Depois do 25 de
Abril, a esquerda em Portugal esteve
muito preocupada com a manutengio
da separag@o dos objectivos da educagio
e as necessidades duma economia ca-
pitalista, devido aos efeitos da recessdo
internacional e a “crise do capitalismo”,
os quais foram em parte resultado de
mudangas na procura de trabalhadores
com habilitagdes mais generalizadas
(impedindo, portanto, a entrada dos
jovens no mercado de trabalho como
mio-de-obra barata). A educagdo era
vista como responsavel da preparagéio de
alunos para o mercado de trabalho, as-
sim satisfazendo as necessidades da in-
distria. Foi argumentado que esse facto
constitui, efectivamente, a degradagio

da educag@o devido em parte ao disfarce

da ligagdo politica com a exploragdo;
identificar os objectivos da educagio
com as necessidades da indistria (...)
era pura e simplesmente alienagdo”
(Stoer 1982: 18-19). Hoje, apesar dos
vivos debates em curso nos USA,
Inglaterra, Franga e outros paises sobre
a relagio EscolaDemocracia-Trabalho,
existe em Portugal um alheamento ao
problematizar desta, que também se
aplica, como vimos, aos professores en-
trevistados. Hoje, em Portugal, a de-
mocracia estd menos dependente da
nogo de igualdade, e sem divida mais
relacionada apenas com a igualdade de
oportunidades. Este facto, mais a
preocupagdo com a modernizagio (a en-
trada na CEE) levou aparentemente a
uma reconceptualizagdo da relagdo ‘‘es-
cola-meio” e do papel da escola ‘‘de-
mocrética’”’, de tal forma que nd3o de-
pende mais, em primeiro lugar, de for-
necer educagdo para combater uma
sociedade fortemente diferenciada do
ponto de vista social, mas sobretudo da
eficicia da escola em - preencher os
lugares da estrutura ocupacional.

NOTAS

1. Poder-se-ia perguntar se se trata de padroes ver-
dadeiramente equivalentes. A diferenciagao de
consumo entre os paises de centro e os pafses se-
mipetiféricos nao ter efeitos reveladores?

2. Uma excepgao parece ter sido a profissionaliza-
¢ao em exercficio (1979-1985) Ver J. A. Correia
(1987); também Luisa Cortesdao tem em fase de
acabamento a sua tese de doutoramento sobre
este mesmo tema.

BIBLIOGRAFIA

ACKER, Sandra (1981). “No Woman’s Land: Bri-
tish Sociology of Education 1960-1979", So-
ciological Review, Vol. 29, n? 1, pp. 77-104.

ALMEIDA, J. Ferreira de (1986). Classes Sociais
nos Campos, Lisboa: Instituto de Ciéncias So-
ciais,

BATES, Inge, CLARKE, John, COHEN, Philip,
FINN, Dann, MOORE, Robert e WILLIS,
Paul (1984). Schooling for the Dole? The New
Vocationalism, Londres: Macmillan.

BENAVENTE, Ana, COSTA, Ant6nio Firmmino da,
MACHADO, Fernando Luis, NEVES, Ma-
nuel Castro (1987). Do outro Lado da escola,
Lisboa: Instituto de Estudos para o Desenvol-
vimento/Edig6es Rolim.

BERNSTEIN, Basil (1977). Class, Code and Con-
trol, Londres: RKP.

CARNOY, Martin e LEVIN, Henry (1985). Schoo-
ling and Work in the Democratic State. Stan-
ford: Stanford University Press.

CORREIA, José A. (1987). Interaction entre I Insti-
tution et PInnovation dans la titularization au
Portugal — Tese de Doutoramento, Universi-
dade de Bordéus II, Section des Sciences de
1"Education.

DALE, Roger (1982). “Education and the Capitalist
State” in Cultural and Economic Reproduction
in Education, M. Apple (org.). Londres: Rou-
tledge, Kegan Paul.

DALE, Roger(1984). ““Nation State and Internatio-
nal System: the world-system perspective” in
G. McLennan, D. Held e S. Hall (orgs.), The
Idea of the Modern State Milton Keynes: OU
Press, pp. 183-207.

DALE, Roger (1986). ‘“Perspectives on Policy-
Marking”’, E333 Policy-Marking in Education.
Milton Keynes: OU Press, pp. 45-103.

FURTADO, Carlos Sa (1985) *“‘Resolver os proble-
mas independetemente da CER” in O Jornal
da Educagao, (83) Julho pp. 24-25.

GRACIO, Sérgio (1986). Polftica Educativa com
Tecnologia Social, Lisboa: Livros Horizonte.

JANOS, Andrew C. (1986). Politics and Paradig-
mas, Changing Theories of Change in Social
Science, Stanford: Stanford University Press.

OFFE, Claus (1984).. Contradictions of the Welfare
State, Londres: Hutchinson.

PINTO, José Madureira (1985). Estruturas Sociais e
Prdticas Simbélico-ldeolsgicas nos Campos,
Porto: Edig6es Afrontamento.



PINTO, José Madureira (1987). ‘‘Scolarisation,
Rapport au Travail et Transformation des Pra-
tiques Sociales”’, Comunicagao apresentada na.
Conferénciada AISLF, Porto, Maio.

RAMIREZ, Francisco O. BOLI, John (1987). “The
Political Construction of Mass Schooling:
European Origins and Worldwide Institutio-
nalization”, Sociology of Education, Vol. 60,
n?1,pp.2-17.

RODRIGO, Isabel (1986). “Feminizagao da Agri-
cultura”, Andlise Social (92-93), pp. 643-652.

SANTOS, Boaventura Sousa (1985). “‘Estado e So-
ciedade na Semiperiferia do Sistema Mundial:
o caso portugués’’, Andlise Social (87-88-89),
pp. 869-901.

SANTOS, Boaventura Sousa (1987a). Um Discurso
Sobre as Ciéncias, Porto: Edigoes Afronta-
mento.

SHARP, R. & GREEN, A. (1975). Education and
Social Control, Londres: RKP.

STOER, Stephen R. (1986). Educa¢do e Mudanga
Social, 1970-80 wuma década de transicdo.
Porto: EdigGes A frontamento.

WALL, Karin (1986). “‘A Divisao Sexual do Tra-
balho na Agricultura: elementos para o seu
estudo’’. Andlise social (92-93), pp. 643-652.

SANTOS, Boaventura Sousa (1987b) ‘O Estado, a
Sociedade e as Politicas Sociais’’ — o caso das
politicas de satide ‘‘inRevista Cultura de Cién-
cias Sociais (28) pp. 13-74

STOER, Stuphen R. (1982) Educagdo, Estudo e
Desenvolvimento. Lisboa: Horizonte.

WALL, Karin (1987). “Modernization et Dynami-
que Familiale: le cas de la famille paysanne
portugaise’’. Comunicagado ao Congresso de
**Association des Sociologues de Langue fran-
gaise”’. La Sociologie devant le défi de le mo-
dernization. Porto, Faculdade de Letras, 1987.

WALLERSTEIN, Immanuel (1974). The Modem
World-System. Nova lorque: Academic Press.

WALLERSTEIN, Immanuel (1979). The Capitalist
World-Econorty. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

WALLERSTEIN, Immanuel (1984). The Politics of
the World-Economy. Cambridge: Cambridge
University Press.

WILLIS, Paul (1977). Learning to Labour. Lon-
dres: Saxon House.

Stephen R. Stoer e Helena Costa Araiijo sao professores da Faculdade de Psicologia e Educagao da Universi-

dade do Porto, Portugal.



I. Introduccion

os procesos y relaciones por los

que una sociedad selecciona,

clasifica, distribuye, transmite y

evaliia el conocimiento que su
sistema escolar intenta inculcar, reflejan
tanto la distribucién del poder como los prin-
cipios operantes de control social (Bernstein,
1977). Diferencias y variaciones en la distri-
bucibn, organizacién, transmisién y evalua-
ci6n de los recursos simbélicos que un siste-
ma escolar procesa, asf como los conflictos y
solidaridades que los sostienen socialmente,
constituyen un 4rea de fundamental interés,
tanto desde el punto de vista de la recons-
truccién sociopolftica y cultural de un orden
democritico estable, como desde la perspec-
tiva de una investigacién sociol6gica sobre
las relaciones entre poder, conocimiento y
formas de conciencia. Esta doble perspectiva
organiza el presente trabajo. En la primera
secci6én procuramos introducir un modelo
general de andlisis de las estructuras y pro-
cesos fundamentales implicados en la repro-
duccibn, variacién y cambio cultural de un
orden, a través de la escuela. En la segunda
parte, usando categorfas del modelo, nos re-
ferimos a condiciones sociales e institucio-
nales determinantes del currfculo escolar en
Chile y a interrogantes que, a nuestro juicio,
requieren investigacién y atenci6n social. El
trabajo en su conjunto es marcadamente dis-
par: mientras la primera parte est4 tensiona—

da por el intento tebrico de formalizar, la se--

gunda usa el lenguaje construido para pene-
trar en una historia y fundar, en sus elemen-
tos iniciales mfnimos, un problema. Hemos

unido los dos esfuerzos porque el resultado
posibilita, a nuestro parecer, una mejor dis-
cusién tanto de la teorfa como del problema
especffico del currfculo en las condiciones
histéricas del Chile del presente.

I1I. Hacia un modelo de analisis

La validez de un andlisis sociol6gico de
la educacién descansa sobre c6mo sus es-
tructuras y précticas son concebidas y rela-
cionadas con sus contextos externos. En ge-
neral, desde la perspectiva te6rica que intro-
duciremos, lo que se requiere son conceptos
de lo social, donde los lfmites materiales y
simb6licos tienen su base tanto en el con-
flicto como en el consenso, donde lo macro y
lo micro pueden ser vinculados de una ma-
nera no reduccionista y donde las relaciones
de clase son vistas como los principios fun-
damentales de constitucién, reproduccién y
cambio de un orden. Trabajos dentro de la
tradicién marxista com los de Bowles y Gin-
tis (1977), Althusser (1977), o Baudelot y
Establet (1972), tienen el mérito de apuntar
hacia la base de clase de aspectos funda-
mentales del proceso de reproduccién cultu-
ral. Sin embargo, tales elaboraciones estable-
cen muy inadecuadamente los aspectos dis-
tintivos internos de la educaci6n institucio-
nalizada; son restrictivos en su consideracién
de los aspectos externos y conciben la rela-
cién entre las caracterfsticas internas de la
educaci6n y sus contextos externos en térmi-
nos funcionalistas, estableciendo un “corto-
circuito” entre la clase que controla la pro-
duccién, y la educacién. Los tres trabajos



descartan implfcitamente la posibilidad de
una educacién que es ineficiente desde la
-perspectivade los grupos dominantes.

La pregunta sobre la reproduccién cul-
tural que lleva a cabo la escuela supone res-
ponder interrogantes de, al menos, tres ni-
veles diferentes. Primero, el nivel de genera-
cién social de lo que va a ser reproducido;
segundo, el nivel de la implementacién polfti-
ca o institucional de la reproduccién; tercero,
el nivel de las pricticas de transmisi6én cul-
tural en la escuela. No hay una teorfa que
provea de modelos para tal totalidad'. En
general, modelos explicativos fructfferos en
el primer y segundo niveles, son pobres o
mudos respecto al tercer nivel, y viceversa.
La discusi6n que sigue se funda en conceptos
de la sociologfa de Pierre Bourdieu y Basil
Bemnstein. La investigacién y teorizacién de
estos autores: representan probablemente el
esfuerzo més importante en sociologfa por
comprender las interrelaciones entre los pro-
cesos de intercambio simb6lico en la base de
la educaci6én y las macro-estructuras de po-
der y control en la sociedad. Bourdieu, si
bien parciaimente traducido y difundido en
América Latina, ha sido apropiado por el
campo de la investigacién educacional como
un tebrico més de la “correspondencia” entre
sociedad y educacién, junto a Althusser,
Baudelot y Establet y otros, sin que aspectos
fundamentales de su trabajo hayan sido con-
siderados. Por su parte, la produccién de
Bernstein no ha sido traducida y no hay
huellas significativas de su presencia en la
discusi6én e investigacién educacionales del
continente?,

La discusién que sigue procura mostrar
el valor de ambas investigaciones para una
comprensién no reduccionista de los proce-
sos de transmisi6n cultural a la base de la es-
cuela, y tiene como supuesto fundamental
que los esfuerzos de Bourdieu y Bemnstein
son complementarios. Mientras el primero ha
centrado su atenci6n sobre las estructuras
macro de la reproduccién cultural, el segun-
do ha mirado dentro de la escuela y produci-
do conceptos para interpretar las interaccio-
nes del intercambio educativo.

El caso especffico de la relacién “cultura
transmitida por la familia/cultura transmitida
por la escuela”, al centro de la reflexi6n de
ambos autores, revela la existencia de una
problemitica com(n, una misma direcci6n
analftica, pero diferente foco. Mientras
Bourdieu examina las relaciones entre clase
social, capital cultural heredado y capital es-
colar como estructuras, Bernstein examina
las mismas relaciones desde la perspectiva de

los procesos, esencialmente comunicativos,
que las constituyen.

En lo que sigue vamos a recurrir a con-
ceptos de ambos autores para proponer un
modelo de andlisis de la educacién, orientado
a la integraci6n de los tres niveles menciona-
dos. Recurriremos a conceptos de Bourdieu
y Bernstein para dar cuenta del nivel de ge-
neracién de los principios para ser reprodu-
cidos por la educacibn y conceptos de
Bernstein para el nivel de su transmisién,
Conceptualizaremos el nivel intermedio co-
mo de recontextualizaci6n, siguiendo propo-
siciones también de Bernstein.

A. Educacién institucionalizada y con-
textos externos: categorfas para con-
ceptualizar las bases sociales de gene-
racién de ‘‘qué’’ va a ser reproducido,
o los lfmites constitutivos de un sis-
tema educacional

Proponemos conceptualizar los contex-
tos externos de la educaci6n institucionaliza-
da en términos de campos, habitus y relacio-
nes de clase.

Un campo resulta de relaciones de fuer-
za entre agentes y/o instituciones en lucha
por formas especfficas de poder: poder eco-
némico, polftico, cultural. Intrfnseco al con-
cepto de campo es la nocién de un espacio de
posiciones — por ejemplo, dominante, domi-
nada - , estructurado en términos de una
disputa especifica y generativo de competen- .
cias e intereses especfficos. Un campo fun-
ciona simult4neamente como instancia de in-
culcacién y mercado donde diferentes com-
petencias reciben su precio. Por.un lado, un
campo es generado por relaciones de poder.
No es un aparato.

En un campo, agentes e instituciones
estn en lucha, con fuerzas diferentes
y de acuerdo a reglas que constituyen
el espacio de juego, por la apropia-
ci6n de ganancias especfficas que es-
tin en juego en la lucha. Aquellos
que dominan el campo tienen los
medios para hacerlo funcionar a su
favor; pero tienen que tomar en
cuenta la resistencia de los domina-
dos. Un campo deviene un aparato
cuando los dominantes tienen los
medios para anular la resistencia y
las reacciones de los dominados. Esto
es, cuando todo movimiento es desde
lo alto a lo bajo y los efectos de la
dominacién son tales que la lucha



y la dialéctica constitutiva del campo
mueren (Bourdieu, 1980 b, p. 136).

Por otro lado, un campo es generativo
de competencias, intereses y disposiciones
especfficas. O, m4s bien, las précticas y rela-
ciones tfpicas al campo se inculcan, se incor-
poran en los agentes que los realizan, produ-
ciendo una mentalidad, un habitus. El campo
es simultdnemente productor y producto de
habitus®.

Las estructuras del habitus, cognosciti-
vas y motivacionales, inextricablemente
morales y l6gicas, son disposiciones inculca-
das por las posibilidades e imposibilidades,
las libertades y necesidades inscritas en las
condiciones objetivas de existencia de un
grupo o clase. Los limites intrfnsecos a la ne-
cesidad enconémica y social tfpica a una
condicién de existencia dada, pesan sobre el
mundo relativamente auténomo de la eco-
nomfa domestica y las relaciones en la fami-
lia, proveyendo “... las estructuras del habi-
tus que son, a su vez, el principio de percep-
ci6én y aprecjacién de toda experiencia subsi-
guiente ” (Bourdieu, 1980 a, p. 90-91),

Habitus corresponde a:

Sistemas de disposiciones durable,
traspasable, estructuras estructura-
das dispuestas a funcionar como es-
tructuras estructurantes, esto es, co-
mo principios de generaci6n y es-
tructuracién de pricticas y repre-

sentaciones... (Bourdieu, 1977 b,
p- 72.

El habitus € estructurado por el con-
junto de condicfenes de existencia propia a
una clase o grupo, y es estructurante de to-
das las précticas del grupo o clase en cues-
tién, a través de esquemas generadores de
précticas y obras, por una parte y de percep-
cién y apreciacién, por otra. A través del ha-
bitus, la estructura de condiciones a la base
de su generacién gobierna la préctica, no vfa
un determinismo mecénico, sino mediante las
orientaciones y lfinites que asigna a las ope-
raciones de invencién de la prictica. La
préictica es invencién dentro de lfmites, ni
creacién impredecible ni reproduccién mec4-
nica (Bourdieu, 1977 b, p. 95; 1979, p. 191).

Las disposiciones constitutivas de un
habitus dado no se forman, no funcionan y
no valen més que en un campo especffico, en
la relacién con un campo especffico, que es,
por definicién, una situacién dindmica. Las
mismas préicticas pueden recibir sentido y
valores opuestos en campos diferentes, o en

estados diferentes, o sectores distintos de un
mismo campo. '

... en la prictica, vale decir, en un
campo particular, todas las propie-
dades incorporadas (dispesiciones) u
objetivas (bienes econémicos y cultu-
rales) que pertencen a los agentes no
son siempre simultineamente efi-
cientes; la l6gica especffica de cada
campo determina aquellas que on
cours sobre ese mercado, que son
pertinentes y eficientes en el juego
considerado, que, en la relaci6n espe-
cffica con ese campo, funcionam como
capital especffico, y, por ello, como
factor explicativo de las pricticas
(Bourdieu, 1979, p. 127).

El capital escolar, por ejemplo, recibe
valores distintos en campos diferentes; en
principio, un mayor valor en el campo de la
cultura o del control simbé6lico que en el de la
produccién material.

Un andlisis de las bases sociales de ge-
neraci6én de lo que va a ser reproducido por
el sistema escolar, asf como de las dindmicas
de cambio de aquello que ser4 reproducido,
debiera partir de considerar las relaciones
entre y dentro de los siguientes campos o
sistemas de posiciones que son productos y
productores de habituses especfficos y ulte-
riormente, de principios de reproducci6n
cultural especfficos: campo de la produccién,
campo del control simb6lico y campo del
Estado. Asimismo, debiera considerar cémo
principios de clase atraviesan tales relacio-
nes.

El campo de la produccién es constitui-
do por los agentes y agencias cuyas précticas
crean y reproducen los medios, contextos y
posibilidades de la produccién material. Su
especificidad es definida por la naturaleza
predominantemente fisica de sus recursos ti-
picos y, por consiguiente, el gardcter de “o~
rientadas hacia objetos™ de sus précticas tipi-
cas, El capital econémico es la recompensa,
apuesta y medio primordial en el conflicto
que constituye el campo que confronta las
dos clases fundamentales de un orden capita-
lista; la de los que son propietarios y la clase
de los que poseen su trabajo.

El campo del control simbélico es cons-
tituido por agentes y agencias cuyas précti-
cas especializadas crean y reproducen los
medios, contextos y posibilidades de la pro-
duccibn cultural. La especificidad del campo
descansa sobre la naturaleza predominante-
mente simbélica de sus recursos tipicos y la



orientacién “hacia personas” caracteristica
de sus précticas. El capital cultural es la re-
cumpensa, apuesta y medio fundamental de
los conflictos, o relaciones de fuerza que
constituyen el campo. Una divisi6én del tra-
bajo del control simb6lico produce subcam-
pos*. Mfnimamente, un subcampo de “mo-
deladores” o agencias y agentes que crean lo
que cuenta como desarrollos ¢ cambios de
formas simbélicas en las artes, la ciencia y el
disefio; un subcampo de agencias y agentes
difusores, como los medios de comunicacién
masivos y especializados; un subcampo de
agencias y agentes reparadores, como los
servicios sociales y médicos/psiquiétricos; un
subcampo de agencias/agentes reguladores,
como la Iglesia; finalmente un subcampo de
reproduccién, constituido por los agentes y
agencias del sistema educacional.

El campo del Estado (o de la polftica) lo
constituyen las agencias y agentes que “‘defi-
nen, mantienen, varfan y cambian lo que
cuenta como el orden legftimo y el uso legf-
timo de la fuerza” (Bernstein, 1980). La re-
compensa en el campo polftico es la apropia-
cién del monopolio de la intervencién legfti-
ma en cualquier dimensién o campo del or-
den social. De acuerdo con esta definicién,
no todas las instituciones del Estado en un
sentido jurfdico-burocrético forman parte de
la que consideramos el campo del Estado (o
de la polftica). Asf, el sistema escolar estatal,
de acuerdo con nuestra definici6n, es una de
las agencias fundamentales del campo del
control simb6lico. De un modo similar, em-
presas productivas de propiedad estatal per-
tenecen al campo de la produccién, aunque
se ubiquen en el Estado. Podemos comple-
mentar nuestra definicién inicial afirmando
que el campo del Estado (o de la polftica) es
constituido por las agencias y agentes espe-
cializados en la movilizacién de los recursos
de autorizacifn, esto es, ‘“capacidades que
generan mando sobre las personas” (Gid-
dens, 1982, p. 100). De acuerdo con esto, el
campo no es generado solamente por las re-
laciones entre las instituciones polfticas del
Estado, sino también por las relaciones entre
colectividades, fuera o en el Estado, cuyo fo-
co de accién primordial es la conquista del
poder de intervencién legftima sobre el orden
social como un todo: por ejemplo, los parti-
dos polfticos u organizaciones equivalentes.
Tanto el campo del Estado como el campo
del control simbélico son “orientados hacia
personas”. Pero s6lo en el campo del Estado,
las capacidades que constituyen la recom-
pensa o la apuesta del campo est4n basadas,

al final, en el uso actual o potencial de la
fuerza.

Relaciones entre campos y dentro de
campos en una sociedad de clases, son domi-
nadas por principios de clase. Clase es el
principio cultural dominante creado y man-
tenido por el campo de la produccién. Esto
es, consideramos como ‘“clase” el principio
de principios de las clasificaciones (divisio-
nes) fisicas, sociales y simbélicas constituti-
vas de un orden. Aunque otras categorfas
culturales son crfticas para la constitucién de
colectividades, como categorfas étnicas, gé-
nero o religiosas, éstas, hoy en dfa “hablan a
través de modalidades reguladas por (princi-
pios) de clase” (Bernstein, 1980).

Relaciones de clase constituyen desi-
gualdades en la distribucién del po-
der entre grupos, que se realizan en
la creacién, organizaci6n, distribu-
ci6n, legitimaci6n, y reproduccién de
valores materiales y simbélicos ori-
ginados en la divisién social del tra-
bajo (Bernstein, 1977, p. VIII).

Las diferencias primarias entre las clases
encuentran su principio en el volumen global
de capital que define una determinada clase
de condiciones de existencia, es decir, el
conjunto de recursos y poderes (que pueden
existir tanto objetivamente como incorpora-
dos) efectivamente utilizables: capital eco-
némico, capital cultural y también capital so-
cial (antigiiedad y extensién de conexiones).
Las diferencias secundarias, operantes den-
tro de cada clase definida por el volumen
global de su capital, separan fracciones de
clases de acuerdo con la estructura de su ca-
pital, vale decir, de acuerdo con “las formas
diferentes de la distribucién de su capital
global entre las especies de capital (Bour-
dieu, 1979, p. 129). Asf, si se consideran si-
multdneamente principios de clase y campo,
se obtiene que los grupos o fracciones de la
clase dominante y media basados en el campo
de la produccién, son més ricos en capital
econémico que en capital cultural y sus
précticas se oponen, sistemiticamente, vale
decir, en todos los dominios, a las de los gru-
pos o fracciones de clase basadas en el cam-
po del control simbélico, cuya estructura
patrimonial exhibe mayor capital cultural que
econémico®.

Hemos hecho un largo rodeo para fun-
dar un principio de andlisis de los contextos
de generaci6n de lo que la escuela reproduce,
o de lo que un Estado define como polftica
educacional, que es simple: principios de



clase y campo constituyen los elementos ne-
cesarios de tal andlisis. La premisa de base en
este nivel, que puede ser derivada tanto de
Bourdieu como Bernstein, es que las relacio-
nes externas de la educacién, determinantes
del qué de la reproduccién cultural, no pue-
den ser validamente reducidas a las necesida-
des de reproduccién cultural de los grupos o
fracciones dominantes de la clase dominante,
vale decir, de los agentes que dominam el
campo de la produccién. Una fuente de criti-

‘ca importancia en la definicién de los rasgos

constitutivos de un sistema educacional, son
los agentes dominantes del campo del control
simbélico. Tanto Bourdieu como Bernstein
argumentan que para estos agentes el capital
cultural es constitutivo de su identidad en
formas no comparables a otras fracciones de
clase: de algin modo la educaci6n constituye
directamente el habitus de los grupos basa-
dos en el campo del control simbélico e in-
directamente el habitus de los grupos basa-
dos en el campo de la produccién (tanto do-
minantes como dominados).

En general, la determinacién de los Ii-
mites- macro-estructurales de un sistema
educativo es el resultado de relaciones de
poder entre agentes y agencias del campo de
la producci6n, por un lado, y agentes y agen-
cias del campo del control simbé6lico, por
otro, tal como en un momento dado son me-
diadas por el Estado. De acuerdo con esta
perspectiva, diferentes formaciones histéri-
cas expresan diferentes relaciones de poder
entre los grupos dominantes de los campos
mencionados y producen diferentes estruc-
turas de lfmites constituyentes de un sistema
educacional.

Es importante enfatizar que las luchas
sobre los lfmites bésicos definitorios de un
sistema educativo nacional expresan princi-
pios tanto de clase como de campo, esto es,
desigualdades y diferencias.

Las relaciones macro de un sistema edu-
cacional expresan simultdneamente la 16gica
de la dominaci6n y los principios culturales
opuestos de un campo constituido en torno a
la produccién y circulacién de recursos ffsi-
cos y un campo fundado en la creacién, dis-
tribucién y reproducién de recursos simbo6li-
cos. Un andlisis de politicas educacionales o
de las relaciones macro del sistema educativo
debiera poder producir diferencias sistem4ti-
cas, tanto en términos de la oposicién domi-
nante/dominado como de la oposicién pro-
duccién/control simbélico.

Repitiéndonos, el concepto de habitus

(inseparable del concepto de campo), permite
al andlisis ligar estrechamente principios de

reproduccién cultural y, por ende, principios
educativos, no s6lo con los intelectuales o
especialistas capaces de articular tales princi-
pios discursivamente, sino con el campo so-
cial de su generacién como esquemas t4citos
de pensamiento y acci6n.

B. Reproduccién cultural como re-
produccién de cédigos

Vamos a retomar aquf los conceptos de
Bernstein de clasificacién, enmarcamiento y
cédigos a fin de proponer un modelo de an4-
lisis de la estructura profunda de la repro-
duccién cultural. Si clase, campo y habitus
constituyen el néicleo conceptual del an4lisis
de las bases de generaci6n de lo que la edu-
cacién reproduce, los conceptos antes enun-
ciados nos dar4dn posibilidades analiticas so-
bre el cémo del proceso de inculcacién del
orden de la sociedad — con sus clases y
campos; desigualdades y diferencias — en el
individuo.

Los c6digos, sociolingiifsticos o educati-
vos, son principios reguladores, adquiridos
tdcitamente en el proceso de socializacién.
Estos principios son resultado de los limites
de un orden social, asf como una gramética
que, incorporada en el sujeto, es generativa
de una vasta gama de textos — précticas
materiales y simb6licas — que realizan tanto
las categorfas (personas, objetos, discursos),
como las relaciones entre categorfas, inscri-
tas en el orden de lfmites constitutivos de or-
den dado.

Cédigos de clase y sus modalidades
son gramiticas semi6ticas que regu-
lan la adquisicién, reproduccién y le-
gitimacién de reglas fundam entales
de exclusién, inclusién y apropiaci6én
por las cuales y a través de las cuales
los sujetcs son selectivamente crea-
dos, ubicados y confrapuestos
(Bernstein, 1980).

La dialéctica inicial de los cédigos es
entre su generacién por un orden dado de
condiciones diferentes de existencia (relacio-
nes de clase y campo) y su realizacién en
pricticas y textos (pricticas interaccionales,
comunicacibn), y las posibilidades de varia-
ciones y cambio inherentes a estas Gltimas.
Los conceptos de clasificacién y enmarca-
miento contribuyen a especificar los térmi-
nos de esta dialéctica.

Definiremos clasificacién y enmarca-
miento, en general y luego en relacién con su



aplicaci6n, a las diferentes dimensiones del
proceso escolar y sus relaciones internas y
externas (dentro y fuera del campo del con-
trol simbélico).

Clasificacién, en su acepcién més abs-
tracta, refiere al principio de los lfmites (se-
paraciones, aislamiento) creados por la divi-
si6én social del trabajo (de producci6n y/o re-
produccién) y definitorio de las diferentes
categorfas de précticas, materiales y simbéli-
cas, y sus interrelaciones. Es la separaci6n-
aislamiento entre categorfas (de agencias,
agentes, pricticas, discursos) lo que genera la
especificidad de cada categorfa y su mé4s
elemental base de significado (el significado
surge fundamentalmente, en términos de esta
teorfa, de la relacién entre categorfas). Con
la variacién de la cualidad de los limites (su
mayoi' o menor rigidez), cambiar4n las rela-
ciones entre categorfas, su grado de especia-
lizaci6n y su identidad. El mantenimiento y
cambio de lfmites presupone relaciones de
poder. El principio de clasificaci6n sustantiva
relaciones de poder.

Cualquier intento de cambiar la cla-
sificaci6n necesariamente supone un
cambio en el grado de separaci6n
entre categorfas lo cual de por sf pro-
vocaré la restauracién del principio
de clasificacién por los encargados de
mantener la separacién (reproducto-
res, reparadores, evaluadores), y la
restauracién de ellos mismos como
agentes dominantes. Para que esto
sea cumplido los mantenedores de la
separacién deben tener poder y las
condiciones para ejercelo. Asf, sepa-
racién presupone relaciones de poder
para su creacién, reproduccién y le-
gitimaci6én (Bernstein, 1980).

Las relaciones de poder constituyen y
reproducen un orden social dado no a tra-
vés de la comunicaci6n sino a través de los
silencios producidos por las dislocaciones,
intervalos, quiebres, que establecen las cate-
gorfas m4s bésicas para la estructuracién de
la préctica, y la percepci6n y representacién
de la préctica, Esto es, lo igual y lo desigual;
lo alto y lo bajo; lo sagrado y lo profano; lo
raro y lo comfin; trabajo y juego; lo que pue-
de ser unido y lo que debe mantenerse sepa-
rado; al limite, lo pensable y lo impensable.
El principio de clasificacién se refiere al nd-
mero de intervalos y la fuerza relativa de las
separaciones o lfmites que constituyen un
mundo socialmente definido y, por lo tanto, a
su basamento en relaciones de poder.

Enmarcamiento se refiere a los princi-
pios que regulan la forma de las relaciones
sociales dentro de las divisiones o quiebres,
constituidas, por el principio de clasificaci6n.
Enmarcamiento refiere a las regulaciones so-
bre los procesos comunicativos e controles
sobre qué es posible, c6mo es hecho posible,
dénde y cudndo es hecho posible, para las
diferentes categorfas de agentes en cualquier
contexto de interacci6n. Asf, en educacién,
enmarcamiento se refiere al principio de las
relaciones de transmisién y adquisici6n,
mientras que en la produccién se refiere a las
regulaciones existentes sobre el acto produc-
tivo mismo como consecuencia comunicativa
de un agente. Si el principio de clasificacién
constituye las diferentes categorfas, y las di-
ferentes précticas (con sus diferentes grados
de especificidad), el enmarcamiento corres-
ponde a los principios que regulan la realiza-
ci6bn de tales categorfas. El enmarcamiento
sustantiva la modalidad de control operante
en cualquier contexto de interacci6n; descri-
be variaciones en la forma del control que es
ejercido sobre principios de comuncacién. El
principio del enmarcamiento describe la ex-
tensién y la fuerza de las regulaciones piibli-
cas de la comunicaci6n.

Inherente a la clasificaci6n es la dis-
tribucién del poder, inherente al en-
marcamiento es el principio de con-
trol.

La estructura y relaciones de clase
constituyen y regulan tanto la distri-
buci6n del poder como los principios
de control; esto es, constituyen y re-
gulan las relaciones entre categorfas,
la forma jerirquica de su constitu-
cibén, y regulan la realizacién de cate-
gorfas — o sea, los principios de
control (Bernstein, 1977, p. 180-81).

Relaciones de clase regulan relaciones
entre categorfas (poder) y a través de ellos
las relaciones dentro de categorfas (control).

Puede ayudar a clarificar los conceptos
de clasificacién y enmarcamiento el conectar
la distincién entre poder y control con la
oposici6n entre el concepto de poder de We-
ber, como relaciones individuales de poder
(la probabilidad que individuos tienen de
realizar o no su voluntad contra la resistencia
de otros), y los conceptos objetivistas y di-
ferentes, tanto de Durkheim y Marx (poder
como presién social consensual y como do-
minaci6n de clase, respectivamente). El con-
cepto de poder, tal como es definido en la
teorfa de los cédigos (y por lo tanto clasifica-



ci6n) se liga a las nociones tanto de Marx
como de Durkheim sobre el poder, vale de-
cir, a la idea del poder como constraint social
objetivo, y a la idea de la base de clase de ta-
les constraints. Al mismo tiempo, el concepto
de control (y por tanto enmarcamiento) es
cercano al concepto weberiano de poder, es
decir, basado en el individuo y la interacci6n.
La discusién m4s reciente del concepto de
poder por Lukes tambfen ilumina sobre
nuestra distincién fundamental. Lukes critica
las definiciones de poder que lo restringen a
fenémenos de “conductas efectivas” y al
“paradigma de la decisién” (en nuestros tér-
minos, fenémenos de control, relaciones de
enmarcamiento) y argumenta la necesidad de
definir el poder no sélo en términos de con-
ductas efectivas por parte de individuos to-
mando decisiones sobre cuestiones explicitas
sino, fundamentalmente, como un sesgo de
sistema, producido por fuerzas colectivas y
arreglos sociales, y regulador crucial de la
agenda politica o, en términos m4s generales,
los limites de lo percibido como posible (en
nuestros términos, fenémenos de poder, re-
laciones de clasificacién) (Lukes, 1974).

«Configuraciones histéricamente defini-
das de relaciones de clase determinan es-
tructuras particulares de poder y control, que
generan formas distintivas de clasificacién y
enmarcamiento que definen el caricter de las
relaciones sociales y formas de comunica-
cién. Formas de comunicacién, en la teorfa,
modelan estructuras mentales, aunque no en
un sentido final.

Aspectos de clasificacién en un sistema
educacional definen el significado social b4-
sico de sus transmisiones de conocimiento,
las caracterfsticas de su organizaci6n interna
y sus relaciones sociales, asf como sus vin-
culaciones con otras agencias dentro del
campo del control simb6lico o fuera de él.
De esto modo, con respecto al conocimiento
o, en general, discursos, la clasificacién se
refiere a la rigidez de los lfmites o a la sepa-
racién entre el conocimiento que imparte la
escuela y el conocimiento no educacional.
Asimismo, se refiere al grado de rigidez de
las separaciones entre los diferentes conteni-
dos (materias del curriculo) transmitidos por
la escuela. Aspectos clasificatorios funda-
mentales de la estructura organizacional de
un sistema educativo son las separaciones o
encapsulamientos de sus diferentes niveles y
modalidades (educacién primaria, secundaria,
terciaria; humanfstica, cientffica; vocacional,
no vocacional, etc.) y entre sus diferentes
agentes (profesores(as), alumnos(as), admi-
nistradores).

Principios de clasificacién rigidos pue-
den crear separaciones nftidas y fuertes en-
tre, por ejemplo, conocimiento escolar y co-
nocimiento no escolar, entre diferentes ra-
mos del currfculo, entre niveles de jerarqufas
de agentes, entre précticas, entre identidades
y competencias especfficas, y entre el sub-
campo de la educacién y la produccién. No
es por cierto necesario que todas las relacio-
nes y précticas mencionadas estén sujetas al
mismo principio de clasificacién rfgida. Al-
ternativamente, principios de clasificacién
flexible reducirén las separaciones entre las
categorfas mencionadas y por lo tanto, su
grado de especializacién.

En el andlisis de un sistema educacional,
el enmarcamiento describe la forma del con-
texto comunicativo o el conjunto de las rela-
ciones de transmisién-adquisicién. Variacio-
nes en el enmarcamiento corresponden a re-
gulaciones rigidas o flexibles (fuertes o dé-
biles) sobre el qué, cuando, dénde y cémo del
proceso de transmisién-adquisicién. El prin-
cipio del enmarcamiento regula la selecci6n,
organizacién, ritmo y los criterios de la
transmisién escolar, asf como la postura, po-
sicién y vestimenta de los comunicantes. Re-
gula, en general, la préctica pedagégica, in-
cluyendo sus aspectos espaciales o de local.
Donde el enmarcamiento es rfgido, por
ejemplo, habr4 un limite fuerte entre lo que
puede ser y lo que no puede ser transmitido;
la transmisién seguir4 reglas explicitas de se-
cuencia y el alumno poseer4 escaso control
sobre el qué, c6mo, cudndo y d6nde de su
aprendizaje. Un enmarcamiento flexible o
débil crea limites borrosos o separaciones
abiertas, permeables, entre lo que es y lo que
no es comunicable en la escuela, también sig-
nifica que el proceso de transmisién tender4
a seguir reglas de secuencia implicitas y que
al alumno se le concederd un mayor control
sobre la selecci6n, organizacién y ritmo de lo
que él o ella aprende y sobre su posicién,
postura y vestimenta (Bernstein, 1980, p.
25).

Desde la perspectiva de los cédigos, el
niicleo esencial de la reproduccién cultural
no reside en la estructura de roles o los con-
tenidos especificos que son transmitidos en la
familia, el trabajo o la educacién, sino en re-
laciones de clasificacién y enmarcamiento
que son ticitamente adquiridas durante el
proceso de socializacién. La inculcacién o in-
corporacién individual de los principios del
orden social no resulta de un conjunto espe-
cializado de précticas y mensajes sino m4s
bien de la totalidad de los procesos de ex-
ploracién de los lfmites que constituyen la



jerarqufas y estructuraciones fundamentales
de la experiencia (clasificacién) y las formnas
en que éstas son cumunicadas y vividas en las
realizaciones intrfnsecas a la préctica (en-
marcamiento). El ndcleo de la reproduccién
cultural es definido por lo que es tdcitamente
incorporado por el individuo. Lo que es in-
corporado en el caso de la escuela son los es-
quemas clasificatorios que el sujeto adquiere
imperceptiblemente en el proceso cotidiano
de experimentar el orden de las transmisio-
nes (jerarqufa de los ramos); el orden de las
relaciones sociales (jerarqufa de las catego-
rfas sociales); el orden de las reglas que re-
gulan el espacio, el tiempo y las pricticas
(regulacién sobre objetos y su distribucién,
secuencia y ritmo de la transmisién discursi-
va).

El proceso educativo es sobre la incor-
poracién de lo social, la transformacién de
los limites objetivos de un orden social en If-
mites y esquema clasificatorios incorporados;
la transformacién de categorfas materiales y
sociales en categorfas mentales. La repro-
duccién social de un orden se logra, en medi-
da crftica, a través de su reproduccién cul-
tral,

C. Contextos institucionales y c6digo
pedagégico: modelo de relaciones

Queremos hacer explicitas las conexio-
nes entre los diversos niveles que el andlisis
ha distinguido con respecto a la reproduccién
cultural a través de un modelo cuya referen-
cia puede ser cualquier sistema educativo en
una sociedad dependiente. Tal explicitacién
nos permitird identificar el nivel de relacio-
nes que las teorfas introducidas no discuten y
que constituyen el foco principal de la critica
de que han sido objeto.

En el nivel I (ver diagrama), o de gene-
racién de principios culturales dominantes, si
estamos refiriéndonos a sistemas educativos
latinoamericanos  necesitamos  considerar
desde el inicio un contexto internacional, cu-
yo poder material y teorfas afectan, de un
modo histéricamente variable pero siempre
importante, a las condiciones internas, con-
textos y préicticas de los distintos campos, y,
en particular, del Estado. Como argiiimos
antes, los principios culturales dominantes de
un orden son identificables en su generacién
social en términos de las relaciones internas,
como de las interrelaciones, entre los campos
de la produccién, del control simbélico y del
Estado, tal como cada uno de ellos es deter-
minado por principios de clase. Cada campo

estd constituido por propiedades intrfnsecas
(producci6én material; monopolio legftimo del
uso de la violencia; produccién simbélica)
como por propiedades relacionales (esto es,
desigualdades que en un orden social de clase
asumen caracterfsticas de clase). Los princi-
pios culturales especfficos a cada campo im-
plican entonces diferencias, con respecto a
aquéllos de los dem4s campos, y desigualda-
des, en terminos de las propiedades de clase
internas al campo (dominantes/dominados
intracampo), como con relacién a la contra-
diccién de clase mayor generativa del tipo de
orden como un todo (diminantes/dominados
en la producién). Los conflictos por la
definici6én de los principios culturales domi-
nantes no son vélidamente explicados, de
acuerdo con las teorfas introducidas, ni ex-
clusivamente por principios de clase, ni por
diferencias entre campos; a este nivel, la ex-
plicacién tanto de la reproduccién como.del
cambio debe recurrir a ambos tipos de rela-
ciones generativas.

El nivel II, o de recontextualizacién,
corresponde al conjunto de estructuras, rela-
ciones y précticas de seleccién y traduccién
de los principios culturales dominantes en un”
discurso pedagégico de reproduccién. En
general, nos referimos aquf a las relaciones
sistema educacional-grupos de control del
Estado y, por tanto, al 4rea que en otro len-
guaje serfa llamada de polftica educacional.
La mediacién estrictamente polftica de los
procesos de reproduccién a través de la edu-
cacién no ha sido teorizada por Bourdieu.
Bernstein ha sugerido que el niicleo de tal
mediacién debe ser entendido como un pro-
ceso de recontextualizaci6n de significadosS.
Teorias, criterios y principios originados en
el primer nivel son traducidos y reenfocados
por sucesivas transformaciones resultantes
de las relaciones de poder dentro y entre dos
campos fundamentales: el campo de recon-
textualizacién oficial (CRO) que define las
teorfas, précticas y textos especificos sobre
los que se basa el discurso pedagégico oficial
y el campo de recontextualizacién pedagbgi-
ca (CRP), constituido fundamentalmente por
el profesorado, la burocracia permanente
(independiente de variaciones polfticas) y, en
general, los especialistas de un sistema edu-
cacional. En el caso del CRO, la dialéctica
nucleadora de sus relaciones internas es entre
la autoridad polftica en control del Estado
y sus oficiales en el campo educacional, res--
ponsables de recontextualizar los principios
de una ideologfa, proyecto histérico o pro-
grama de gobierno, de modo de obtener
principios educacionales. Por cierto, agentes



dominantes, tanto del campo de la produc-
cién como del campo del control simbé6lico,
pueden controlar las posiciones dominantes
en el CRO. A su vez, el eje central de cons-
titucién del CRP es la autonomfa del sistema
educativo, fundada en los conocimientos, los
medios y los intereses profesionales que el
cuerpo de profesores y especialistas desar-
rolla en torno a la funci6n esencial de incul-
cacién, Depender4 de su extensi6n, naturale-
za de sus divisiones internas y relacién del
cuerpo de profesores con el Estado, asf como
de otros factores?, que el campo de recon-
textualizaci6én pedagégica sea una fuerza
operante positiva, es decir con capacidad de
recontextualizar el discurso pedag6gico ofi-
cial y determinar asf el discurso pedagégico
de reproducci6n.

El tercer nivel, 0 de transmisién, corres-
ponde a las relaciones implicadas en el pro-
ceso de inculcacién que realiza la escuela. De
acuerdo con la teorfa, la escuela transmite
dos 6rdenes fundamentales e inseparables:
por una parte, imdgenes de conducta, caréc-
ter y estilo, un tipo social, un orden moral;
por otra, la educacién busca comunicar los
hechos, informaciones y procedimientos ne-
cesarios para la adquisicién de la variedad de
habilidades especfficas, requeridas por una
divisién social del trabajo compleja. La es-
cuela transmite un orden instructivo inmerso
en un orden moral; la produccién de compe-
tencias estd inmersa en la produccién de re-
laciones de orden e identidad social.

Al nivel siguiente, en el modelo hemos
distinguido tres dimensiones constitutivas de
la estructura de transmisién que constituye la
escuela: la dimensi6én de la seleccién, trans-
misién y evaluacién de discursos (currfculo,
pedagogfa y evaluaci6n); la dimensién de las
relaciones sociales de la escuela (o modalida-
des de contrdl); la dimensién contextual-ins-
titucional de la escuela (el espacio, los medios
materiales, los arreglos institucionales). En
las tres dimensiones lo moral y lo instruccio-
nal estdn interpenetrados; las tres dimensio-
nes exhiben inter-relaciones de mutua de-
terminaci6n; y, finalmente, los Ifmites cons-
titutivos tanto de los discursos, las relaciones
entre personas y las relaciones espaciales, re-
visten valores, variables histéricamente, de
clasificacién y enmarcamiento. La determi-
nacién del c6digo educacional dominante en
un sistema educativo nacional, o en una es-
cuela, implicard determinar la rigidez/flexi-
bilidad de las clasificaciones de las distintas
dimensiones, asf como la rigidez/flexibilidad
de sus enmarcamientos.

El discernimiento de las posibilidades de
cambio estard asociado al descubrimiento de
contradicciones entre los valores de clasifi-
cacién y enmarcamiento de una misma di-
mensién, o entre dimensiones.

Por dltimo, entre la familia/comuni-
dad - como contexto generador de los es-
quemas mentales primarios — y la escuela
hay también un campo de recontextualiza-
cién cuyos términos constitutivos de oposi-
ci6bn son: ;La escuela es recontextualizada
por la familia/comunidad, es decir, son los
significados de este Gltimo polo los que
transmite aquélla, o, alternativamente, la es-
cuela recontextualiza la familia/comunidad,
imponiendo sus mensajes y c6digos?

La posibilidad de integrar los diferentes
niveles del modelo presentado, descansa so-
bre el supuesto de que tanto el orden social
como el de la conciencia est4n instituidos por
sistemas de limnites, concebibles en términos
de relaciones de clasificaci6én y enmarca-
miento. El conflicto y el cambio, de acuerdo
con los lenguajes introducidos, resultan de
luchas sobre lfmites. Por ejemplo, clasifica-
ciones cuyo origen es de clase como de cam-
po, en el nivel de generaci6n de principios
culturales, definir4n la clasificacién entre una
modalidad de educaci6én media que es voca-
cional y otra que es académica a nivel siste-
ma educacional (o campo de recontextualiza-
ci6n oficial). A su vez, clasificaciones y en-
marcamientos de los mensajes de 1a escuela,
sus relaciones sociales y sus espacios (o algu-
nas clasificaciones y enmarcamientos, en al-
guna de estas dimensiones) variarin de
acuerdo con las modalidades mencionadas.

Cada conexi6n y cada campo en nuestro
modelo implica relaciones de poder que s6lo
en circunstancias muy especfficas no produ-
cen oposicién y, por tanto, variacién y cam-
bio. El cambio tendrd modalidades y efectos
que es posible distinguir de acuerdo con el
nivel de sus bases de generacién. El cambio
del enmarcamiento de las relaciones sociales
y la transmisién en el aula no serd compara-
ble, sin més, con cambios mayores introduci-
dos por nuevas tecnologfas en la base pro-
ductiva de la sociedad, como tampoco con
cambios en un sistema de educacién, fruto de
decisiones polfticas y manejos presupuesta-
rios en el centro del Estado. Sin embargo, los
tres tipos significardn modificaciones de If-
mites y presentardn algln tipo de imbrica-
ci6én. Nuestra “apuesta”, que no puede ser
propiamente probada sino en la investiga-
ci6én, es que el modelo presentado, y los len-
guajes tebricos que lo soportan, permiten pe-
netrar tal imbricaci6n.8.



Pese a los alcances anteriores, el modelo
es f4cil y erréneamente interpretable como
sobredeterminista y cerrado. Siguiendo a
Bernstein, queremos llamar la atencién sobre
las diversas fuentes de dinamismo en el con-

~junto de relaciones de produccién, reproduc-
cién y cambio del discurso pedagégico que
hemos procurado conceptualizar (Bernstein,
1980).

1. Los principios culturales dominantes re-
fieren a una arena de conflicto (entre y
dentro de clases sociales y campos) m4s
que a un conjunto de relaciones estables.

2. Hay fuentes potenciales o actuales de
conflicto, resistencia e inercia, entre los
agentes politicos y los agentes adminis-
trativos del campo de recontextualizacién
oficial.

3. Hay fuentes potenciales o actuales de

conflicto, resistencia e inercia, entre el

campo de recontextualizacién oficial y el
campo de recontextualizacién pedag6gica

(también hay fuentes de conflicto, resis-

tencia e inercia entre posiciones diferen-

tes dentro del CRP).

Hay fuentes potenciales o actuales de

conflicto, resitencia e inercia, entre el

contexto primario de adquisici6én cultural

(familia, comunidad, grupo de:pares) y los

principios y préicticas de recontextualiza-

cién de la escuela.

5. Por {ltimo, los transmisores pueden en-
contrarse en la posicién de no ser capaces
0 no querer transmitir el c6digo esperado
de transmisién.

4

III. Cinco proposiciones

Las proposiciones que siguen se refie-
rem a Chile y plantean tanto la existencia de
un vacfo de investigaci6én, como la ausencia
de discurso social y politio informado sobre
la transmisién cultural de la escuela. Al ar-
gilir esto nos referiremos a las relaciones del
problema de la transmisién cultural escolar
con el campo politico, el campo de recon-
textualizacién del sistema educativo (SE) yel
campo de las transmisiones (profesorado).
Nos referiremos también a c6mo el campo de
la investigacién social y educativa ha abor-
dado el problema. Por tltimo, considerare-
mos el presente de la agenda de politica edu-
cacional, y c6mo éste enmarca la cuestién de
la transmisi6n cultural de la escuela chilena.

A. El desarrollo educacional chileno en
el dltimo cuarto de siglo no exhibe los rasgos

de una pauta incremental de cambio sino pe-
riodos de continuidad interrumpidos por
marcados cambios de direccién impuestos
desde la cipula del SES. Los momentos en
que ha habido discurso politico y acci6n de la
sociedad en general sobre la transmisin
cultural que realiza su sistema educativo,
corresponden a esas interrupciones y cambio
de direcci6én. En el periodo que nos ocupa
hubo un intento exitoso de cambio curricular
en 1967-68, durante el gobierno de Frei; uno
derrotado politicamente en 1973, durante el
gobierno del Presidente Allende; y otro exi-
toso, en el sentido al menos de constituirse
como curriculo oficial del SE, en 1981-82,
vale decir, en el presente régimen.

Con la excepci6n del primer intento de
cambio mencionado, en que hubo cierta dis-
cusién politica sobre los cambios curriculares
y la conexién de los 4mbitos de la ciencia, el
proyecto social y el sistema educativo y sus
expertos, la arena politica en general no tiene
discurso para referirse al problema de la
transmisién cultural. Independientemente de
ideologias y partidos, el sentido comiin del
campo politico reconoce la centralidad de las
transmisiones de la escuela para el desarrollo
y la modernidad pero no conoce sobre esas
relaciones ni las ha constituido como foco de
interés'®., M4s ain, los partidos y movi-
mientos sociales de los grupos més pobres
han sido singularmente mudos respecto a las
caracterfsticas de los recursos que distribuye
el sistema educacional. Histéricamente la
demanda popular ha sido por més educacién,
dejando sin explicitar mayormente qué edu-
cacién',

A lo largo de las tltimas décadas, la
atenci6n del campo politico en relacién con
la educacién ha estado centrada en los pro-
blemas relativos al acceso a los recursos sim-
bélicos que el SE distribuye. Su foco ha sido
la distribuci6én del conocimiento y, por tanto,
la organizacién institucional del SE: la ex-
pansién material de sus lfmites y los conflic-
tos sobre la homogeneizacién social de sus
resultados o su especializacién. Alternativa-
mente, el qué y el cémo de la transmisién
cultural han sido relativamente abandonados
a lo que el sentido comiin llama el “campo de
los técnicos” o funcionarios y especialistas
que, en un sistema centralizado como el chi-
leno, son responsables claves de la seleccién,
clasificacién y, en general, regulacién de los
contenidos que el sistema escolar transmite.

B. Punto de partida importante de la
sociologfa de la producci6n-reproduccién
cultural en la que se ubica el problema de



nuestra investigacién es la autonomfa relati-
va — variable histéricamente — de los prin-
cipios, criterios y pricticas de las agencias y
agentes que conforman un sistema educativo
nacional con respecto a principios culturales
emanados del campo productivo, polftico, a
otros subcampos del campo cultural del que
la educacién forma parte. Tal autonomfa se
funda, en Gltima instancia, en el caricter es-
pecializado de las funciones de reproduccién
cultural de un SE, asf como en el caricter
relativamente abierto de los procesos de pro-
duccién-reproduccién de significados y co-
nocimiento en relacién con los cuales se
constituye una prictica esencialmente lin-
giifstica como es la educaci6n’2. Sin tocar el
problema teérico, la historia de la relacién
entre sociedad y educacién en Chile, durante
las tltimas dos décadas, es prueba fehaciente
de la importante autonomfa de los contenidos
de la ensefianza y las formas de su organiza-
ci6én y transmisién con respecto a cambios en
la arena polftica y en los principios culturales
dominantes. En breve, principios y criterios
de transmisién cultural inaugurados en el
sistema educativo a mediados de la década de
los afios sesenta, en medio de un clima de
democratizacién, permanecen vigentes hasta
hoy, en que los principios culturales domi-
nantes son los del autoritarismo'3,

({Sobre qué fundamentos descansa una
continuidad como la senalada, tan notoria-
mente desfasada con respecto a los dram4ti-
cos cambios en la arena polftica, en la eco-
nomfa y en el marco cultural del pafs? La
pregunta obliga a considerar las agencias,
agentes y procesos de lo que hemos concep-
tualizado como campo o nivel de recontex-
tualizacién, es decir, prioritariamente, el
conjunto de especialistas, y sus instituciones,
que, dentro del SE, han seleccionado, clasifi-
cado y organizado curricularmente los re-
cursos simbdlicos que el sistema se propone
oficialmente reproducir. El campo de recon-
textualizacién produce el curriculo oficial
y las normas oficiales sobre su transmisién y
evaluacién.

Queremos destacar cinco condiciones
que afectan a este campo de recontextualiza-
cién y, por tanto, a la seleccién y procesa-
miento del qué de las transmisiones del SE.

a) Ya hemos dejado ver la relativa autono-
mfa del campo de recontextualizacién con
respecto al campo polftico en general, asf
como con respecto a los que han tomado
las decisiones educacionales de nivel na-
cional.

b) Los especialistas del campo de recontex-
tualizacién tienen una visién parcializada
del problema de las transmisiones del sis-
tema, ya que la base de sus pricticas estdn
las divisiones tradicionales entre las disci-
plinas del currfculo escolar (mateméticas,
ciencias sociales, ciencias naturales, etc.).
Hay una ausencia marcada de una visi6én
integral que plantee y dé coherencia a la
bdsqueda de ;qué contenidos? y ¢para
qué sociedad?'4, Hoy en dfa no existe en
el SE chileno una instancia institucional
que considere tales interrogantes,

c) El foco de atencién del campo de recon-
textualizacién lo constituyen las teorfas
pedagébgicas y modelos de instruccién del
mundo desarrollado. El foco de las préc-
ticas de recontextualizacién lo constitu-
yen la importaci6n de criterios y paquetes
de instruccién de los pafses del Norte en
general, pero, sobre todo, de EUA, La
comunidad epistémica de referencia y
fuente de ideas y legitimidad, estd asf,
fuera del pafs.

d) Por razones que son materia de investiga-
cién, los principios y criterios pedag6gi-
cos promovidos por el campo de recon-
textualizaci6n estdn més relacionados con
los procesos que con los contenidos de la
educacién; con la organizaci6én de los
contextos de transmisién y su enmarca-
miento temporal y social, m4s que con el
conocimiento transmitido.

e) En estrecha relacién con todos los puntos
anteriores, el campo de recontextualiza-
cién no investiga ni elabora mayormente
sobre las relaciones entre currfculo y la
economfa, la polftica y la cultura de su so-
ciedad.

Resumiendo, si se consideran las rela-
ciones bésicas tanto del nivel de generaci6n
de principios culturales como de su recon-
textualizacién en un currfculo oficial por un
cuerpo de especialistas, surge con cierta niti-
dez que, en el contexto chileno, los conteni-
dos de la transmisi6én cultural que lleva a ca-
bo el sistema escolar: 1) no han sido preocu-
paci6n social o polftica prioritaria de los gru-
pos operantes en el campo polftico y, 2) los
agentes y agencias que han seleccionado y
organizado esos contenidos como currfculo
oficial, lo han hecho en condiciones — como
las recién enumeradas — que plantean serias
interrogantes sobre la materia relevancia so-
ciopolftica, econ6mica y cultural de tales
contenidos.



C. El currfculo que un sistema centrali-
zado define como aquello que las escuelas
deben transmitir, no coincide necesariamente
con lo que enéstas efectivamente ocurre.
Hay variaciones, distancias y también posi-
bles contradicciones, todas variables histéri-
camente, entre curriculo oficial y curriculo
en uso. El profesorado es el actor clave que
se debe considerar con respecto a este (lti-
mo.

En un sistema histéricamente centrali-
zado como el chileno, el profesorado se ha
caracterizado, con excepciones notables pero
que no alteran las tendencias centrales'S, por
su mutismo con respecto a los contenidos y
procesos de la transmisi6n cultural. En ge-
neral ha reacionado m4s que actuado frente
a los cambios curriculares (Nuifies, 1982).

D. {C6émo ha dado cuenta la investiga-
ciébn en ciencias sociales y en educaci6n de
los problemas relacionados con la transmi-
si6n cultural de la escuela?

La investigacién de corte socioeducativa
ha producido importantes, aunque escasos,
trabajos referidos a las relaciones de genera-
cién del currfculo oficial, conectando orfge-
nes de clase con ideologfa, proyecto sociopo-
Iftico y programas de estudio'6. Sin embargo,
estdn particularmente ausentes de este tipo
de estudios los procesos concretos de recon-
textualizacién o produccién efectiva de los
programas de estudio (;qué actores?, ;qué
instituciones?, ;,qué procesos?), asf como to-
do lo referente al currfculo en uso.

Por su parte, la investigacién de corte
psicopedagébgica deja fuera de su objeto los
procesos de generacién y recontextualizacién
del currfculo, y respecto aquello que define
como su objeto propio, la transmisién en la

sala de clases se centra er. forma casi exclu-
siva en preguntas respecto al proceso y no
a los contenidos ni a las interrelaciones entre
ambos'7,

Tanto a nivel macro como micro hay re-
cortes del objeto que han dejado sin investi-
gar aspectos claves del fen6meno. Asf, no
hay investigacién sobre los actores concretos
y procesos especfficos de la recontextualiza-
cién; si bien hay una escasa investigaci6n,
aunque de alto nivel, sobre las relaciones en-
tre ideologfa y programas oficiales de estu-
dio, conocemos s6lo dos estudios que se ha-
yan ocupado de los textos escolares (Schie-
felbein, et al., 1977; Ochoa, 1983). La inves-
tigacién micro toma los contenidos como da-
dos, sin producir resultados que puedan
usarse como para lograr una vision de con-
junto sobre el curriculo en uso. De lo sefala-

do se infiere con facilidad, ademds, que no
hay investigacién que haya intentado conec-
tar los distintos niveles que hemos distingui-
do al inicio cruzando dimensiones macro y
micro del fenémeno bajo consideracién.

E. La situaci6n actual plantea, desde dos
4ngulos, demandas de conocimiento y discu-
si6n sobre los contenidos de la experiencia
escolar. Por una parte, la crisis politica, eco-
némica y cultural del orden de los militares
define la agenda politica general de los pr6-
Xximos afios como una de transicién a la de-
mocracia y, més sociolégicamente, de inten-
sificada historicidad, o accién de la sociedad
como un todo sobre sf misma'é. También,
por supuesto, sobre los procesos de repro-
duccién cultural. Hacia adelante se visualiza
un periodo que requiere creacién més que
reproducci6n cultural (o “més de lo mismo”).
Por otro lado, independientemente de cir-
cunstancias politicas, y relacionadcs m4s bien
con el nivel de desarrollo alcanzado por el
SE chileno, surgen elementos que definen al
currfculo comro foco de atencién de la polfti-
ca educacional de los afios que vienen. Este
cesarrollo sefnala que los problemas de ac-
ceso a la educaci6n estdn en lo fundamental
resueltos, y que el foco de atencién polftica
es ahora la calidad, es decir, en forma decisi-
va, aunque no exclusiva, los contenidos y
procesos de la educaci6n.

El protlema de la calidad es el centro de
la agenda de la polftica educacional del pre-
sente!9, La produccién de calidad no puede
concebirse sino como resultado de la totali-
dad de factores constitutivos de la experien-
cia escolar desde los recursos materiales y
humanos de base, hasta los mensajes. La es-
pecificidad de la situacién chilena al res-
pecto, reside, sin embargo, en que la preo-
cupacién por la calidad apunta, sobre todo,
al proceso de transm:isién cultural y sus va-
riables. El eje que articula el problema a este
nivel es la pregunta por la relevancia de la
transmisién cultural escolar, o su relacién de
adecuacién con determinadas necesidades
econémicas, socioculturales y polfticas. El
problema de la relevancia se plantea res-
pecto a tres dominios de recursos simb6licos
que incluye el currfculo escolar — explfcita o
implfcitamente — : a) transmisién de, c6digos
simb6licos de base (lenguaje) habilitantes —
para cualquier aprendizaje que implique dis-
tanciamiento de lo concreto y local, b)
scansmisién de c6édigos socioculturales ade-
cuados a la afirmacién de la identidad, la
autonorrfa, la organizacién y el poder de los
grupos que reciben un currfculo; ¢) por G-



timo, transmisién de c6digos referidos al
control sobre el medio. M4s atin, el proble-
ma de la relevancia se plantea hoy en Chile
(y en Latinoamérica) bajo la forma de de-
mandas simultdneas por equidad y unidad
cultural de la transmisién escolar, por una
parte, y por su descentralizacién y diversifi-
cacién, por la otra20,

Desde otra perspectiva, el problema de
la calidad de la transmisién cultural est4 in-
timamente relacionado con la estabilidad de
ésta. A su vez, la estabilidad no es lograble

sin conser:sos scciopolfticos sobre lo que la
escuela debe transmitir ;sobre qué conteni-
dos culturales que serdn transmitidos por el
sistema escolar, puede una sociedad que in-
tenta salir del trauma de la violencia y la ex-
clusién lograr consensos y estabilidad? Se
trata de problemas que van mucho més alld
del campo de la investigacién pero que nece-
sitan sus aportes, al menos en términos de
producir una “vuelta sobre nuetros pasos”,
informzciébn, y categorfas que den cuenta
tanto del pasado como del presente, en forma
mdés completa que hasta ahora.

Contextos institucionales y cédigo pedagégico:
modelo de relaciones
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NOTAS

1 El recuento probablemente més completo y pene-
trante de los diferentes paradigmas operantes en la
sociologfa de la educacién de las dltimas décadas
estd em J. Karabel y A. H. Halsey, “Educational
Research: a review and An interpretation’ em J.
Karabel, A. H. Halsey (editores), Power and
Ideology in Education, New York, Oxford Uni-
versity Press, 1977.

2 [os libros de Bourdieu que usaremos en este arti-

culo, incluyen: (con J. C. Passeron), Les Heritiers,
Paris, Eds. du Minuit, 1964 y Reproduction in
Education, Society and Culture, London, Sage Pu-
blications, 1977a; Outline of a theory of practice,
Cambridge, Cambridge ‘University Press, 1977b;
La Distinction, Paris, Eds. du Minuit, 1979; Le
Sens Pratique, Paris, Eds. du Minuit, 1980. Art{-
culos importantes son: “The school as a conserva-
tive force, scholastic and cultural inequalities”, en
1. Eggleston (editor), Contemporary Research in
the Sociology of Education, London, Methuen,
1974; “Le Marché des Biens Symboliques”, en
L’Anné Sociologique, vol. 22. 1971; “La produc-
tion de la croyance”, Actes de la Recherche en
Sciences Sociales, No. 13, 1977c; “Symbolic Po-
wer” en Critique of Anthropology, N%. 13 y 14,
1979a; Lecon Inaugurale, College de France, 23
abril, 1982.
Los trabajos fundamentales de Bernstein estin
agrupados en dos volimenes: Class, Codes and
Control, Vol I, Theoretical studies Towards a so-
ciology of Language, 2¢ ed., London, Routledge
and Kegan Paul, 1974, y Class, Codes and Con-
trol, Vol. 3, Towards a theory of educational
transmissions, 2% ed., London, Routledge and Ke-
gan Paul, 1977. La formulacién més reciente de su
tesis estd en ‘“Codes, modalities and the process of
cultural reproduction: a model’’, en Pedagogic
Bulletin, N? 7, Suecia, University of Lund, 1980, y
On Pedagogic Discourse, London University of
London Institute of Education, 1985,

w

Habitus es el concepto central de lasociologia de
Bourdieu y no podemos aquf mis que bosquejarlo.
Habitus, que es inseparable de campo, lo conside-
ramos fundamental para entender el qué de la re-
produccién cultural a través de la escuela no sélo
en términos de la ““Iégica de decisién’’ de expertos
y politicos, sino también en términos de las condi-
ciones materiales y sociales méis generales de ge-
neracién de los limites mentales técitos, dentro de
los cuales las decisiones respecto a qué reproducir
y c6mo, son tomadas.

4 Subcampos pueden también ser determinados en
los campos de la produccién y el Estado.

5 Esta es la tesis central de La Distinction, donde
nuestro ‘“‘campo del control simbélico’’ es campo
de la cultura”. Bourdieu demuestra la estructura
“en chiasme” de la clase dominante y la clase me-
dia con respecto al arte, estilos de vida e ideologfa
politica.

8 Cfr. M. Dfaz, A model of Pedagogic Discourse with
Special application to the Colombian Primary level
of Education, Ph. D. Thesis, University of Lon-
don, 1983, Tanto Bourdieu como Bernstein han
sido criticados por su silencio respecto al Estado;
respecto a la interaccién entre grupos especificos

de presi6n y el sistema educacional; en general,
respecto a la ausencia de teorizacién sobre politi-
cas de cambio cultural y educacional. Ver D.
Swartz ‘““The Cultural transmission of social ine-
quality”’, em Harvard Educational Review, vol.
47, N2 4, noviembre, 1977; *“Classes, educational
systems and labor markets”, en Archives Europé-
ens de Sociologie, tomo XXII, N° 2, 1981. M.
Cherkaoui, ‘““Bernstein and Durkheim: two theo-
ries of change in Educational Systems”’, en Har-
vard Educational Review, vol. 47, N? 4, noviem-
bre, 1977. Un intento de critica frontal es el de M.
Archer, “Process without System”, en Archieves
Européens de Sociologie, tomo XXIV, N2 1, 1983,

7 Posibilidades del CRP de activar alianzas con gru-

pos més all4 del campo educacional para proteger
su autonomia, por ejemplo.

8 Una aplicacién del modelo a un periodo de cam-
bios politicos y educacionales est4 en nuestro tra-
bajo, Continuity, Conflict and change in state edu-
cation in Chile: A study of the pedagogic proyects
of the Christian Democrat and the Popular Unity
Governments, Ph. D. Thesis, University of Lon-
don, 1984,

9 Sobre las relaciones entre pautas incrementales de
cambio y sistermas descentralizados, y ‘‘stop-go
patterns” y sistenas centralizados, como el chile-
no, cfr. M. S. Archer, Social Origins of Educatio-
nal Systems, London, Sage Publications, 1977.

10 Lo cual desde ya anuncia una dimensién de con-
tinuidad cultural muy profunda bajo los cambios
politicos radicales. (Lo que no se constituye en
foco de interés es no problemético y escapa, rela-
tivamente, a la accién histérica). Sobre los con-
ceptos de “‘reconocimiento’ y ‘“‘conocimiento’ y
sus interrelaciones, cfr. P. Bourdieu, 1977b, y
1980.

"1 Cfr. 1. Ndfez, Educacién Popular y movimiento
obrero: un estudio histdrico, Santiago de Chile,
PIIE, 1982.

Sobre el concepto autonomia relativa de la edu-
cacién y la critica al *“‘corto-circuito’ entre clase
social dominante y conocimiento escolar, cfr. P.
Bourdieu y J. C. Passeron, Reproduction m edu-
cation, op. cit. De acuerdo con Bernstein,, los c6-
digos que transmite la educaci6n institucionali-
zada son “‘los medios para pensar lo ‘impensa-
ble’, lo ‘imposible’, porque los significados que
generan van més all4 de los espacios, tiempos y
contextos locales y basan y relacionan a estos 1il-
timos con un espacio, tiempo y contexto trascen-
dental. Uno de los potenciales de tales significa-
dos es desorden, incoherencia; un nuevo orden,
una nueva coherencia”. “‘En un sentido funda-
mental esta potencialidad es la potencialidad del
lenguaje como tal”’, B. Bernstein, On Pedagogic
Discourse, op. cit., pp. 7y 8.

12

13 sobre las politicas educacionales de los tres pe-

riodos, cfr. C. Cox, Continuity, conflict and
change, op. cit.; “‘Laeducacién en los dltimos 20
afios: Mapa de las transformaciones”, en revista
Testimonio, Santiago de Chile, N® 91, octubre,
1985. 1. Ninez, Tradicidn, reformas y alternati-
vas educacionales en Chile, 1925-197 3, Santiago
de Chile, PIIE, Estudios VECTOR, N? 1. sin fe-
cha; Las transformaciones educacionales bajo el



régimen miktar, Santiago de Chile, 2 vols., PIIE,
1984.

4 Para éste como para los puntos ¢ y e, cfr., Y. Ro-
jas, Agenda para el mejoramiento de la calidad de
la educacién en América Latina, Buenos Aires,
UNESCO, OEA, CINTERPLAN, 1983,

15 Como el movimiento de Renovacién Gradual de
la Educacién Secundaria en la década de los afios
cincuenta, cfr. V. Soto, Historia, experiencias pe-
dagébgicas y contribucién a la educacién nacional
del “‘Liceo Experimental Manuel de Salas’’, San-
tiago de Chile, Liceo M. de Salas, 1974, Las ini-
ciativas de cambio en torno a las Escuelas Conso-
lidadas también merecen mencién en este con-
texto, cfr. I. Nidiez, El Magisterio Chileno y el
Estado de Compromiso, 1936-1973, Santiago de
Chile, PIIE, 1982.

16 Cfr. “Cultura autoritaria y Cultura escolar:
1973-1984”,enlJ. J. Brunner y G. Catal4n, Cinco
estudios sobre cultura y sociedad, Santiago de
Chile, FLACSO, 1985; C. Cox. Continuity,
change and... op. cit; A, Magendzo y A. M.
Egana, El marco tedrico-polttico del proceso de
descentralizacién educativa (1973-1983), PIIE,
1984; N. Lechner, La vida cotidiana en Chile: la

. experiencia escolar, Santiago de Chile, FLACSO,
Material de discusién N° 38, diciembre, 1982.

17 De 140 trabajos presentados al VIII Encuentro
Nacional de Investigadores en Educacién (San-
tiago, Chile, septiembre, 1985), 12 se refieren al
curriculo. De éstos, nueve se refieren a organiza-
cién y metodologias del trabajo escolar, dos a
otros temas y s6lo una investigacién se refiere a
contenidos (Experiencia en colegios privados de
Enseifianza de la Fisica en el camino humanista).
Resiimenes analtticos de los trabajos presentados
al VIIl Encuentro Nacional de Investigadores en
Educacién, Santiago de Chile, Serie de Estudios,
N2s. 160, 161y 162, CPEIP, 1985.

18 Sobre el concepto de “historicidad”, cfr. A.
Touraine, La Production de la Societé, Paris,
Seuil, 1973.

19 Esta es una de las conclusiones principales, y de
consenso, de un prolongado seminario sobre po-
Iftica educacional llevado a caboen el CIDE a fi-
nes de 1984 y en el que participaron los princi-
pales polfticos, de todo el espectro ideol6gico,
académicos y profesores relacionados con las de-
cisiones que han afectado al sistema escolar en los

dltimos 20 afios, cfr. C. Cox (editor), Hacia la
elaboracidn de consensos en polftica educacional:
Actas de una discusién, Santiago de Chile, CIDE,
1985.

20 Sobre las relaciones entre calidad, relevancia y
diversificacién del curriculo, cfr. ILPES, El im-
pacto de la crisis en la educacién y los principales
dilemas que provoca (Trabajo presentado por IL-
PES al Seminario ILPES-UNESCO, sobre
“Problemas actuales y desafios de la educacién
en América Latina y el Caribe y sus repercusio-
nes en la planificacién de la Educacién”, Santia-
go de Chile, 18-21 de marzo, 1985).
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P

A evolug#io das politicas
de alfabetiza¢fio na regio -

o chegar 2 metade do século

XX, a América Latina en-

frenta, em seu conjunto, um

sério problema no que diz
respeito a situagao educacional de sua
populagdao. Nao pretendo fazer, aqui,
uma anélise exaustiva, pafs por pafs, da
evolugao de tal situagao, mas sim, assi-
nalar somente alguns pontos que vao
constituir o cerne dos temas especificos
deste ensaio (pontos 4 a 6).

Existe, na América Latina, uma
consciéncia clara de que é impossivel se
alcangar uma democracia efetiva en-
quanto houver grande parte da po-
pulagdo sem acesso a lingua escrita. A
medida em que os anos passam, €&
maior o abismo da desigualdade social.
Grande parte da humanidade entra na
era da informética, quanto outra grande
parte ainda ndo entrou sequer na era de
Gutemberg (usando uma expressio de
uma colega brasileira)'.

Registram-se dois tipos de dificul-
dades quanto ao acesso do total da po-
pulagao a lfngua escrita: uma porcenta-
gem importante da populagdo adulta
nao alfabetizada e um sistema educa-
cional ineficiente que nao tem condi-
¢oes de alfabetizar a crianca num de-
terminado tempo previsto, gerando uma
porcentagem exagerada de populagao
repetente (as vezes reicindente).

A alfabetizagdo de adultos se coloca
como fato urgente e com particulari-
dades diferentes nos diversos paises da
regido: em alguns — México, por exem-

plo, — a alfabetizagdo de adultos nas
zonas rurais deve enfrentar problemas
de bilingliismo, agravados pelo fato de
que a lingua materna ndo tem tradigdo

escrita; em outros paises — Brasil, p.
ex. — o longo periodo de escravatura

obrigou a uma incorporagdo macica de
uma populagio também sem tradigao
escrita. Nos diferentes paises, a erra-
dicagao do analfabetismo na populagao
adulta considerada tarefa prioritaria
cujos resultados eram esperados em um
curto prazo, com um exagerado otimis-
mo proprio de adultos alfatetizados, os
quais consideram o processo de alfa-
betizagdo uma transi¢do facil dos sons
elementares da fala a grafia elementar
da escrita. Os paises em que as cam-
panhas nacionais de slfabetizagio
deram resultados positivos sdo aqueles
nos quais houve um compromisso de um
processo revolucionirio de mudanga
social, em que a alfabetizagdo cobra um
sentido social de reivindicagdo histérica
da participagdo politica dos setores até
entdo marginalizados.

As dificuldades evidenciadas em
muitas agdes de alfabetizagdo de adultos
em outros paises fizeram com que,
progressivamente, se tomasse conscién-
cia de que ndo ha garantia de sua
erradicagao enquanto a escola primdria
nio cumprir, de forma eficiente, sua
missdo de ensinar a ler, escrever e a
contar. Em outras palavras, enquanto a
escola primaria continuar a expulsar
consideravel porcentagem de criangas as
quais n3o consegue alfabetizar, havera
uma reprodugdo de contingentes de
adultos analfabetos.
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Comega-se, entdo, a se considerar a
a¢do alfabetizadora como algo que tem
2 pontos: a dos adultos, enquanto agdo
emendativa tardia e a da crianga que
inicia a escola priméria, enquanto agdo
preventiva do analfabetismo adulto.

A seguir, dedicarei especial atengdo
4 albetizagdo infantil.

2. A evolugfio da atencio
para a escola na regi#io

Tém sido persistentes, na regido, os
esforgos para aumentar o &mbito da
educagido priméria. Entre 1965 e 1963,
alguns paises conseguiram reduzir a
relagdo do nimero de alunos por profes-
sor, apesar de atender a uma populagdo
infantil cada vez maior2. O México
duplicou, neste periodo, a populagdo de
nivel primério, enquanto que passou de
47 alunos por professor em 1965 a 36
alunos em 1983.

Outros paises tém mantido a relagdo
professor/aluno constante, apesar de
um aumento importante da populagio
escolar atendida. O Brasil aumentou $
vezes a popula¢do de nivel primério e
tem conseguido manter a propor¢do de
professor/aluno entre 28 e 20. Mais
outros pafses, neste periodo, tem man-
tido constante a relagao professor/alu-
no, mas com pouco aumento nas cifras
absolutas da populagao escolar: a Ar-
gentina mantém uma relagcao 1/20 com
um aumento de sé 27% de sua popula-
Gd0. (A relagao de um professor para
20 alunos € a de pafses como a Holanda
e Estados Unidos). Finalmente, ainda
outros paises diminuem notadamente a
relagdo professor/aluno sem aumento da
populagdo escolar: Cuba passou de 32
em 1965 a 15 em 1983, sendo o Gnico
pais da regido a ter uma relagdo profes-
sor/aluno semelhante 3 da Suécia (16) e
a da Unido Soviética (17).

Ao esfor¢o para ampliar a cobertura
da educagdo priméria e tornar 6tima a
propor¢do de professores em relagdo a
populagdo atendida se junta o esforgo
mais recente para estender a cobertura
escolar na faixa et4ria dos 4 aos 6 anos.
O nudmero de criangas incorporadas ao
sistema pré-escolar aumentou, em mé-
dia, em 260% na regiao entre 1970 e
19833,

O impacto da educagdo pré-escolar
no desempenho escolar posterior pos-
sibilitou avaliagdes divergentes e con-
trovertidas. Em muitos casos, se es-
perava, magicamente, que um ou dois
anos de assisténcia a uma institui¢do
pré-escolar contribuisse, por si sé, para

melhorar significativamente o rendi-
mento das criangas. Como isto nao
aconteceu, ocorreu o que, com fre-
qiiéncia acontece em educagao: A ex-
pectativa desmedida sucedem desen-
cantos desmedidos.

Ainda que a abrangéncia se tenha
ampliado, um dos problemas mais sérios
da escola primiria da regido constitui
sua baixa eficiéncia terminal: em geral,
somente egressa a metade dos que en-
tram na escola. Isto se agrava, se levar-
mos em conta que o filtro inicial se en-
contra no principio do ingresso ao sis-
tema (entre 1/3 e 1/4 parte dos que in-
gressam repetem o primeiro ano).

Do ponto de vista puramente eco-
ndmico, € claro que a repeténcia ndo é
uma solugao econdmica‘.

Em alguns paises, o sistema na-
cional de educagdo especial assumiu a
tarefa de dar atengdo aos alunos que
ndo foram éwomovidos depois dc pri-
meiro ano. E o caso do México, onde se
pensou estabelecer, dentro da Diregdo
Geral de Educagdo Especial (criada em
1970), um sistema de Grupos Inte-
grados, o qual tem se expandido con-
sideravelmente nos ultimos anoss.

Se a repeténcia, por si s6, é extre-
mamente custosa, muito mais custosa é
a repeténcia acompanhada de medidas
paliativas (escolas de educagao espe-
cial, grupos integrados, grupos de
apoio psicopedagégico, etc.); por alu-
no, o custo destes sistemas especializa-
dos &, vérias vezes, superior ao do sis-
tema comum.

Entdo, a solugdo ndo pareceria ser a
ampliagdo indefinida dos sistemas de
educagdo especial, pelo menos por duas
razdes: a primeira de caréter econdmico,
a qual j& foi mencionada;a segunda, de
implicagdo técnica e ideoldgica: na
América Latina, pelo menos 1/4 da
populagdo em idade escolar e, em al-
guns casos, nio menos do que a metade
dela (os que repetem o primeiro ano)
necessita de educagdo especial?

Quando uma crianga é encaminhada
ao sistema de educagdo especial, ela é
que ¢é tratada, supondo-se, implicita-
mente, que é nela que esta a causa do
problema. A instituicdo escolar, como
tal, esta isenta de qualquer culpa. Se
um sistema nd3o atinge seus objetivos
minimos com a metade da populagdo, é
o sistema que é inoperante e seu fun-
cionamento interno é que necessita ser
revisado e ndo o dos individuos.

A escola publica da regido pode
caracterizar-se, salvo raras excegdes,
como uma escola barata e de mi



qualidade. E considerada barata porque
os governos investem uma parte muito
reduzida de seus recursos em educacio,
fato que tende a se agravar & medida em
que se continua a destinar a maior parte
deles ao pagamento da divida externa, a
qual n3o permite prever sendio um
deterioramento da regido, como vem as-
sinalando a CEPAL em documentos
recentes.

Ao mesmo tempo, o magistério per-
deu tanto a nivel de ingresso de jovens
na carreira, como a nivel social . De
profissionais respeitados, conhecidos
como os ‘‘letrados” da comunidade,
repartindo o prestigio com o padre e o
médico, passaram os professores a ser
funcionarios publicos que se limitam a
seguir as instrugdes enviadas pelas
autoridades superiores. Aqueles que
vivem de seu saldrio devem trabalhar
mais de um turmo. Os homens
evitam a profissio do magistério que se
esta tornando quase que exclusivamente
feminina. As escolas normais, em lugar
de serem laboratérios de experimen-
tagdo pedagogica , estdo cada vez mais
distantes dos avangos das disciplinas
que nutrem a reflexdo pedagbgica —
psicologia, sociologia, antropologia,
lingiifstica e, € claro, das ciéncias que
dizem respeito aos contelddos do curri-
culo escolar.

A escola tradicional — um professor
perante um grupo de criangas que es-
pera que aprendam escutando e me-
morizando — ainda persiste, apesar de
todas as reformas decididas por decreto.
Talvez o Gnico avango real tenha sido
uma real diminuigao — quase desapa-
recimento — dos castigos corporais na
escola. A julgar pelos planos, programas
e materiais confeccionados é possivel
que se creia que tenha havido um avan-
¢o na regido; no entanto, a julgar pela
observagdo direita do que se passa em
sala de aula, o avango tem sido quase
que nulo nos ultimos 40 anos. E, con-
tudo, é esta escola priméria publica,
barata e de mé qualidade o local de al-
fabetizagdo de maior peso na regido.

3. Fatores que incidem no fracasso
da alfabetizac8o inicial

Ja é bem conhecido o fato de que o
fracasso escolar nido se distribui de-
mocraticamente no conjunto da po-
pulagdo. O fracasso escolar inicial, que
é o da alfabetizag¢do, se concentra nas
populagdes urbanas e rurais margi-
nalizadas. Constitui, também, lugar

comum assinalar correlagdes positivas
entre o fracasso da alfabetizagdo no
tempo escolar requerido e fatores como
o estado de saide da crianga (especial-
mente o nutricional) o nivel de educagdo
dos pais, as condigbes gerais de vida,
etc. Os professores e a instituicao es-
colar tém aceitado, com facilidade, a
realidade de tais fatos: mais uma vez, a
instituigdo, como tal, é dada como ino-
cente; sao os fatores extermos a ela que
determinam o fracasso escolar?8

Supde-se que a intengdo da maioria
dos autores que se dedicam a estabelecer
tais correlagdes nio era a de desculpar a
escola, sendo a de assinalar a inegével
incidéncia dos fatores sociais no produto
educativo. No entanto, e ainda que
reconhecendo o analfabetismo ndo é
sendo uma das manifestagdes das de-
sigualdades sociais, recentemente co-
megou-se a prestar mais atengdo ao
funcionamento da institui¢do escolar,
tratando de se identificar o compor-
tamento institucional que agrava, no in-
terior da escola, as desigualdades fora
dela.

A institui¢do escolar constr6i um
‘‘prototipo de bom aluno'’, o qual
corresponde a uma crianga de classe
média: uma crianga que, ao chegar 2 es-
cola, faz parte do sistema de valores que
se lhe apresentam, o qual é razoavel ou
marcadamente competitivo, que conta
com o apoio familiar para realizar as
famosas ‘“‘tarefas” ou ‘‘deveres” que a
escola envia para serem feitos fora de-
la, que usa de uma linguagem padrao,
que estd disposta a aceitar as regras
estabelecidas do jogo (por exemplo,
que o professor € o nico que tem o di-
reito de perguntar e que o aluno tem a
obrigacao de responder, sem perguntar
jamais o “porqué” e o “‘para qué” de
qualquer tipo de tarefa que lhe seja
proposta) que esteja disposto a acumu-
lar pequenas parcelas de conhecimento
cada dia, sem retrocesso ou avango es-
petacular (ou seja, que progride ao rit-
mo do programa); etc.

Como qualquer estereStipo,este nem
sequer se adapta perfeitamente a todas
as criangas de classe média, mas muitas
delas respondem dentro dos limites do
estereStipo, ao passo que as criancas de
grupos marginalizados se situam cla-
ramente fora do estereétipo. Advertidos
arespeito das correlagées antes mencio-
nadas, os professores recorrem, rapi-
damente, as suas muletas da pseudo-
explicagdo: estas criangas ndo podem
aprender porque ndo hé ajuda familiar,
porque chegam a escola sem terem



tomado o café da manhd, porque tém
. caréncias culturais, deficiéncia lingiiis-
tica, etc. Refor¢ado pelas investigagdes
psicoldgicas, o professor invoca ainda, a
falta de maturidade, uma suposta lesdo
cerebral minima ou transtornos de tipos
diversos (transtorno na coordenagio
psico-motora, no esquema corporal, na
discriminagdo perceptiva, na fonag#o,
etc.).

Sobrecarregados de tantos males,
estas criancas acabam aprendendo que
ndo poderdo aprender. Reiteradamente,
temos percebido, ao longo de mais de 10
anos de investigac¢do sobre o processo da
escrita por parte de criangas que, no
inicio do ano escolar, elas estdo, geral-
mente, confiantes de que o professor
vai, em realidade, ensinar a elas, em
verdade, vdo aprender. Mas bastam 3
ou 4 meses de experiéncia escolar para
que estas mesmas criangas mudem de
atitude: agora sabem que elas s3o “as
burras”, que o professor ensina, mas
que ‘‘nada entra na cabega delas”. A es-
cola, geralmente, ineficiente para intro-
duzir as criangas no mundo da lfngua
escrita, €, contudo, extremamente efi-
ciente para conseguir fazer com que as-
sumam a culpa de seu préprio fracasso.
Nao quero contribuir para o famoso
discurso de feicdo satinica da escola
tradicional, senao continuar denuncian-
do o gue venho fazendo h4 mais de 10
anos:fglm dos maiores danos que se po-
de fazer a uma crianga € leva-la a per-
der a confianga em sua capacidade de
pensar.

A crianga que fracassa no inicio da
escola fundamental levaré consigo o es-
tigma deste fracasso até o fim desta es-
cola, quer como decep¢do individual,
quer como resignagdo grupal. As es-
tratégias desenvolvidas para evitar este
fracasso inicial sdo, em geral, inade-
quadas. Detectar, precocemente, o es-
tado de madureza para a aprendizagem
é algo fragil, teoricamente, como ex-
plicaremos a seguir, e perigoso em ter-
mos de politica educacional: qualquer
bateria de testes que se utilize, as mes-
mas s3o as criangas que serdo identi-
ficadas como imaturas — as de grupos
sociais marginalizados. Que faremos
com elas? Atrasar o inicio de sua en-
trada na escola? Se o fizermos, estamos,
implicitamente, aceitando que a
“maturidade para a lingua escrita”
acontecerd, somente dando-se-lhe tempo
para que se desenvolva, ainda que ndo
se ofereca estimulo especifico. Outra al-
ternativa é colocar estas criangas em al-
gum tipo de sistema de educagdo es-

pecial — seja qual for o nome que se lhe
dé: grupo de madureza, de estimulo,etc.
Isto acarreta, inevitavelmente, as con-
seqiiéncias que assinalamos antes
(segregacdo precoce, incorpora¢do a um
sistema custoso de educagdo inaplicével
a uma populagdo como um todo) e, ain-
da mais, supde também, um atraso no
inicio da escolaridade normal.

Uma medida que se vem experimen-
tando em vérios paises é a de prolongar
o tempo de alfabetizagdo a 2 anos es-
colares, com promog¢do automatica entre
o 1° e 2° ano da escola fundamental.
Ainda que seja mais sustentével teo-
ricamente, esta alternativa, como
medida isolada, nfo pode ter um efeito
magico sobre a alfabetiza¢do; uma
promogao automéstica do 12 ao 2° ano
que nao traga uma mudanca substancial
no processo ensino/aprendizagem e na
capacitacio do magistério nada mais
faz senao deslocar o ponto de estran-
gulamento da repeténcia.

4. As alternativas didaticas
tradicionais e os pressupostos
que as sustentam

No que diz respeito ao trabalho es-
pecifico do professor quanto a alfa-
betizagdo, sabe-se que, historicamente,
a discussdo se tem centralizado no
debate entre os defensores dos métodos
analiticos e dos sintéticos e na unidade
lingiiistica (ou gréfica) utilizada como
ponto de partida :a letra ou o fonema’,
a silaba, a palavra, a oragio. Os mé-
todos sintéticos comegam pela apresen-
tacao de elementos considerados “‘sim-
ples” (em realidade, elementos despro-
vidos de significagdo) e, por composi-
Gao, vao alcangando as unidades signi-
ficativas. Segundo este ponto de parti-
da, estes métodos sintéticos podem ser
alfabéticos, fonéticos e sildbicos. Por
sua parte, os métodos analfticos partem
de unidades com significado (palavras
ou frases) que se vao decompondo pro-
gressivamente até alcangarem as unida-
des menores. Frente a esta dicotomia,
muitos professores declaram que uti-
lizam um “método misto” que nada
mais é, em realidade, do que uma mis-
tura de elementos recebidos, por tra-
digdo de outros que estdo ‘‘na moda” e
de uma certa dose de intuigdo.

Esta polémica, que tem ocupado
bibliotecas inteiras, é, em realidade,
uma falsa polémica porque ambas as
posicoes metodolSgicas compartilham
de pressupostos semelhantes sobre a re-



lagdo ensino/aprendizagem, sobre a
maneira de caracterizar o sujeito que
aprende, o objeto da aprendizagem e os
processos de ensino/aprendizagem.
Vejamos cada um destes pontos.

a) Interpretacdes tedricas sobre
a relagao ensino/aprendizagem e
caracterizacao de ambos os processos

Em qualquer das opgdes didaticas
tradicionais, supde-se que ensino e
aprendizagem sejam 2 caras de uma
mesma moeda: a crianga aprende aquilo
que se lhe ensina; sem ensino n3o ha
aprendizagem; se a crianga sabe algo é
porque recebeu instrugdes especificas
para tanto. Assim, se a crianga é in-
troduzida a lingua escrita através de
procedimentos didaticos analiticos,
supde-se que aprendera a relagdo entre
lesras e fonemas através da decompo-
si¢do analitica de unidades maiores; se
for introduzida a partir de procedimen-
tos didaticos sintéticos, supde-se que
aprendera que toda palavra se obtém
por adigdo linear de fonemas/letras.

O processo de ensino consiste na
apresentagdo ordenada de certas ligdes
em que, de modo geral , se apresenta o
sistema alfabético de escrita como se
fosse perfeito: cada letra corresponde a
um som diferente, sem polivaléncia de
tipo poligrifico ou polifdnico.
Corrige-se a pronincia da crianga para
tornd-la de acordo com este ideal de
correspondéncia; eliminando as dife-
rengas dialetais de promincia e ape-
gando-se a uma suposta ‘““norma culta”
seria aquela que a escrita representa .
Uma vez idealizada a ortografia e a
pronincia, procede-se, ordenadamente,
letra por letra, ou silaba por sflaba, es-
perando que, por algum mecanismo
maégico, estas associagdes se fixem e se
tornem produtivas.

Assim como o processo de ensino
acontece de forma ordenada, agregando
elementos e combinagdes, supde-se que
o processo de aprendizagem siga o mes-
mo caminho: dia apés dia, a crianga
sera capaz de identificar uma letra nova
ou uma sflaba nova (obtidas por anAlise
ou por sintese) e assim, adicionando,
progressivamente, pedagos de infor-
magdo, ird se aproximando, paulati-
namente, deste objeto misterioso cons-
truido pelos outros, para uso ainda mais
misterioso, que é a lingua escrita.

b) Caracterizacao do sujeito que
aprende

O sujeito que aprende deve adotar
uma atitude contemplativa a respeito do
objeto que se lhe apresenta. Ndo pode
recrid-lo nem modifica-lo, porque este
objeto é dado de uma vez por todas e é
propriedade daqueles que o herdaram
dos mais velhos. De imediato, é exigida
uma atitude de respeito por parte de
quem aprende. Este respeito deve ser
manifestado nos minimos detalhes: res-
peito a forma das letras, as quais de-
vem ser cuidadosamente reproduzidas,
ainda que nao se compreenda por que
tal ou qual forma deva baixar ou subir
na pauta, deva ser feita somente de ci-
ma para baixo, tenha uma ordem per-
mitida de variagGes irrelevantes e uma
ordem ndo permitida de variagdes re-
levantes. Deve-se respeitar o que um
texto diz exatamente, independente do
que queira dizer: as parafrases sdo inad-
missfveis no terreno da leitura, ainda
que sejam perfeitamente adequadas em
uma situagdo de comunica¢do oral;
deve-se respeitar o ‘‘linguajar de pres-
tigio” j& que é a palavra dos outros, os
que conseguem ser lidos, os que tém o
poder que a palavra escrita da.

Neste contexto, ninguém se atreveria
a perguntar a uma crianga como é que
ela pensa que se pode escrever uma
palavra e, ainda menos, propor a um
grupo de criangas que descubram todas
as formas possiveis de escrever tal ou
qual palavra. De imediato, isto ndo
pode ser feito por causa da atitude res-
peitosa e comtemplativa que se exige dos
alunos: nao h4 muitas maneiras de se
escrever (nem sequer historicamente
falando), sendo somente ‘“‘uma’’ manei-
ra de fazé-lo, a qual € correta. Aceita-
se a norma sem discussao.

O sujeito que aprende deve aprender
tal como o método determina que o
faga: deve ser capaz de encontrar as
partes de uma totalidade (se for ana-
litico o procedimento didatico) e deve
aprender a compor totalidades a partir
de fragmentos (se for sintético o pro-
cedimento). Em qualquer caso, deve
aprender a dar evidéncias de progresso
cotidiano, o qual exclui qualquer visdo
do processo de aprendizagem como um
processo em que os conflitos ndo podem
ser ilusérios o que pode causar retar-
damento, regressdo ou solugdes parciais,
porém incongruentes enwe si, quando é
preciso organiza¢gdo de informagdes
prévias. O sujeito que inicia a apren-



dizagem ¢é visto, necessariamente, como
um ignorante, pois ainda n3o recebeu
instrugdo formal.

c) A caracterizaciao do objeto da
aprendizagem

Posteriormente aos procedimentos
didaticos, a lingua escrita desapareceu.
Pela prépria dinamica deste principio
inquestionavel da didatica que é ‘‘ir do
simples ao complexo’’, teremos de ir das
silabas simples as compostas, das pa-
lavras simples ds complexas e das
oragdes simples s complexas. Todos
sabemos que, partindo das silabas sim-
ples se chega a enunciados fantasticos,
os quais somente podem ser julgados
como aceitdveis em um contexto escolar
ji que carecem de toda a fung¢do co-
municativa (‘“‘o bebé baba’’, Lala lava a
lata”, Nanid di na macaca” s3o exem-
plos tipicos, em portugués, para nio
mencionar os classicos ao lado dos quais
aparecem outros ainda mais invero-
simeis como ‘“Diva di o dedo para o
urubu” e *“‘a viuva viu a ave”’, mas que
circulam nas cartilhas®.

As fung¢des comunicativas da lingua
desapareceram. Os exercicios formais
(com uma defini¢do muito discutida de
“formal’’) ocuparam o lugar da lingua
como tal.

O objeto da aprendizagem deixou de
ser a lingua escrita e passou a ser a
transcrigio mecinica de fonemas ou de
silabas diretas, de tal modo que se se es-
cutam certos sons, se produzem certas
formas e se os olhos vém certas formas,
se produzem certos ruidos com a boca,
n3o importando a relagdo que tudo isto
tenha com a lingua que se fala. Em lin-
guagem biblica: “A compreensdo se
dara por acréscimo’’, uma vez que se
domina a mecénica. Tudo iria muito
bem se ni3o fosse por estes milhares de
criangas que sdo apanhadas pela
“mecanica do processo”’, sem jamais
chegarem a entender que tudo tem algo
a ver com a lingua que ja falam.

S. A evolugiio da compreensdio
do processo de alfabetizacgo

Todas estas conjeturas que acabo de
fazer vém sendo questionadas, na dltima
década, por investiga¢des psicologicas e
psicolingiifsticas. Mencionarei, bre-
vemente, alguns de seus pontos fun-
damentais, baseando-me nos resultados
de minhas proprias investigagdes, as
quais constituem um corpo de evidén-

cias empiricas e construgdes tedricas,
impossivel de resumir neste trabalho.
Evitarei, determinadamente, fazer
referéncias técnico-tedricas que se en-
contram nos trabalhos indicados em
anexo, limitando-me a expor as conse-
qiiéncias educativas de meus trabalhos.
Evitarei, também, o uso de alguns dos
termos que, desde 1979, venho utilizan-
do para designar os niveis de conceito
das criangas, tais como pré-silabico,
silabico, sildbico-alfabético e alfabético,
os quais tém sido adotados e, s vezes,
banalizados por muitos outros autores.

a) Reconsideraciao do processo de
aprendizagem da lfngua escrita

Em alguns dominios escolares fun-
damentais — por exemplo, o conhe-
cimento matematico — houve a neces-
sidade de abandonar, varias décadas
atrds, a nogdo simplista, segundo o
qual a crianga deve ser, primeiro, in-
troduzida a mecénica do célculo para
proceder, em seguida, a um raciocinio
inteligente. Gragas aos trabalhos pio-
neiros de Piaget (1941) a respeito do
assunto, tornaram-se evidentes os
enormes problemas conceituais que as
criangas devem resolver para compre-
ender as nogoes matemadticas elementa-
res e também se evidenciou que a me-
morizagao e a repeticdo pouco t€m a
ver com a construgao das estruturas 16-
gicas necessérias para estas aprendiza-
gens.

Além disso, hoje em dia, a investi-
gacao psicogénita estd permitindo que
se evidencie que h4 problemas especifi-
cos vinculados a compreensao da repre-
sentagcdao das nogoes mateméticas, dife-
rentes daquelas relativas a compreensao
das préprias nogoes.

No caso da lingua escrita, a inves-
tigacdo psicogénita é mais recente
(1979), mas conduz a conclusdes se-
melhantes: as criangas devem resolver
sérios problemas conceituais para che-
garem a compreender quais s3o as
caracteristicas da linguagem que a es-
crita alfabética representa e de que
maneira representa estas caracterfsticas.
A repeticao e memorizagao tem pouco
ou nada a ver com a superacao destas
dificuldades.

No caso das matemadticas, atualmen-
te, ninguém pensa que se trata de en-
sinar um nimero novo cada dia, sendo
de compreender a série numérica como
tal; sabe-se que as criangas podem
aprender a recitar a série dos nimeros
sem que isto signifique que saibam con-



tar; sabe-se que a compreensfo do valor
duplo cardinal e ordinal dos nimeros
levard meses para ser atingida e que, no
decorrer da aprendizagem, pode haver
reorganizacdes miltiplas das infor-
magdes recebidas jA que, para que a
crianga se aproprie destes conteudos,
deve ser capaz de reelabori-los e rees-
truturé-los por si mesma.

A idéia ‘aditiva” da aprendizagem
das mateméticas sucedeu uma idéia
completamente diferente: os conteidos a
serem aprendidos devem ser incorpo-
rados as estruturas cognitivas do sujeito
que aprende, o qual, por sua vez, deve
proceder a continuas reestruturagdes
para incorporar novos contelidos. Nesta
perspectiva, h4 sempre uma diferenga
entre o que se ensina e o que se aprende,
que n3o é a diferenca banal devida a
problemas de ateng@o ou de memoria da
crianga, sendo da diferenga fundamental
entre o contetido apresentado pelo adul-
to e o que resulta deste contetido, uma
vez que a crianga fez com que fosse in-
corporado ds suas proprias estruturas.

b) Reconsideracao do momento
inicial da aprendizagem

As vezes digo que a crianga tem o
mau hébito de n3o pedir permissdo para
comegar a aprender. Os adultos s3o os
que pretendem determinar em que
momento se deve iniciar esta ou aquela
aprendizagem escolar, mas nao garantem
que a crianca obedega uma lei que des-
conhece. E importante constar que, em
dominios que escapam ao ensino escolar
(a aprendizagem da lingua oral, por
exemplo) ninguém se importa ao cons-
tatar que uma crianga esteja aprendendo
“antes do tempo’’; as inquietudes po-
dem surgir com respeito a atrasos na
manifestagao desta ou daquela conduta
em relagao a idade média, mas nunca
em relagao ao avango. Curiosamente,
no caso da lingna escrita, acontece que
poderi haver preocupagao por parte dos
pais e desconfianga por parte da escola
se a crianga manifestar interesse por ler
e escrever ““antes do tempo”’.

Nossas investigagées tém eviden-
ciado que nenhuma crianga de 4rea ur-
bana chega a escola totalmente igno-
rante a respeito da Ifngua escrita. O
momento inicial desta aprendizagem ¢é
anterior aos primeiros anos da escolari-
dade. A escrita forma parte do “‘espago
urbano’ e se encontra nos mais varia-
dos contextos; alids, na auséncia de in-
formagao especffica transmitida por

outras pessoas j4 alfabetizadas, a pre-
senga do objeto permite a crianga ex-
ploracées as mais variadas. Isto nao
quer dizer que, ao comegar a escola
priméria, todas as criangas possuam o0s
conhecimentos que a escola aceita co-
mo vélidos, mas j4 houve um trabalho
de exploragao ativa sobre estas marcas
graficas, uma interrogagdo acerca de
sua estrutura e de sua fungdo, junto a
tentativas de conceituar este objeto. O
saber nomear e desenhar as letras nao é
sendo uma fnfima parte dos conheci-
mentos importantes, talvez o mais f4cil
de adquirir, mas muito pouco revelador
das concepgodes da crianga a respeito da
escrita como o saber recitar os nimeros
de memédria, no caso das mateméaticas.

b) Reconsideraciao quanto ao modo
de apresentar o objeto da aprendiza-
gem e o papel do adulto neste processo

A crianga que comegou sua alfa-
betizagdo fora de uma escola procurou
sistematizar informagdes de natureza
muito variada. Deparou-se com a escrita
em contexto (letreiros nas ruas, textos
em embalagens comerciais, em revistas,
etc.) Talvez podem ter visto outras pes-
soas interpretando estes sinais em voz
alta ou os fazendo. O porqué e o para
qué destas atividades n3o se revelam
automaticamente através de intercim-
bios sociais, mas a existéncia do contex-
to permite que se fagam as primeiras
conjeturas sobre o possivel significado
destas atividades. Nestes encontros
casuais com a escrita que em inglés se
denominam “literacy events”, a crianga
encontrou todas as letras do alfabeto,
com a freqiiéncia que corresponde a
cada uma delas; encontrou diferentes
formas de letras (maidsculas, mindscu-
las, de imprensa, pelo menos). Em ou-
tras palavras, a crianga encontrou-se em
uma situagao que estd mais préxima da
aprendizagem da lfngua oral do que da
aprendizagem que a escola oferece. Ao
invés de receber uma sistematizagao
idealizada por outrem, teve de fazer um
aprecidvel esforgo para sistematizar a
realidade circundante.

Fora da escola, a crianga recebe in-
formacao dentro do contexto; dentro da
escola, recebe informagao fora do con-
texto. A crianga que chega A escola
sabendo que a escrita serve para trans-
mitir informagao, para se comunicar a
distincia, para expandir a memdria,
para construir alguma coisa sobre os
diversos registros da lingua escrita as-



sociada a estas fungdes é aquela crianga
que cresce em um ambiente alfabeti-
zado, com pais que usam cotidiana-
mente a lfngua escrita e que fornecem,
sem pretender, informagio contfnua. A
crianga que chega a escola sem estes
conhecimentos — a maioria da po-
pulagdo da escola pidblica especial-
merite em area rural — ndo s6 ndo sabe,
como ndo tem a oportunidade de apren-
der estes conhecimentos. Ali lhe sera
apresentado um objeto escolar e ndo
social, um objeto desmembrado, fora do
contexto, carente de qualquer fun-
cionalidade que n3o seja a de permitir a
promogdo ao grau superior.

A escrita é importante na escola,
porque é importante fora da escola. Mas
a instituicdo escolar, ao se apropriar
deste objeto social, converteu-se em um
objeto de ensino, ocultando seu uso
social. Restituir & escrita seu caréter de
objeto social é uma tarefa muito grande
que, por si s6, cria uma ruptura com as
praticas e as competi¢des didaticas
tradicionais.

d) Reconsideracao do modo de
avaliar avancos no processo

e nos transtornos de aprendizagem
nesse domfnio

O reconhecimento de certas etapas
necessarias na construgdo da lingua es-
crita pela crianga permite, por um lado,
que se perceba avangos, mesmo que a
crianga ainda ndo esteja dando respostas
corretas e permite, por outro lado, que
se evite rotular como ‘transtornos de
aprendizagem” a quem n#o alcangou o
objetivo estipulado em um determinado
tempo. Admitir que as criangas nfo sdo
completamente ignorantes no principio,
obriga 4 identificagdo do que é que
sabem; o ponto de partida da apren-
dizagem é este e ndo o que o adulto ar-
bitrariamente escolhe. Ndo é o ponto de
chegada, considerando como absoluto, a
medida da capacidade de aprendizagem
da crianga, sendo o que a crianga tenha
podido aprender, a partir do que ela
sabia ao iniciar sua aprendizagem es-
colar. E preciso renunciar a suposi¢io
ingénua de que todos s3o ingualmente
ignorantes porque ainda nio receberam
instrug¢do formal especifica. A recon-
sideragdo de avangos, retengdes ou
progressos neste processo de aprendi-
zagem exigiria uma consideragdo de-
talhada que foge aos limites desta
apresenta¢do. Porém, uma coisa fica

clara: desde o momento em que se
reconceitua o processo de aprendiza-
gem, se reconceitua também  a nogdo de
“normal” ou ‘‘patoldgico’ dentro deste
processo.

6. A necessidade de mudancas
qualitativas nas acdes de alfabetizaciio

/A participagdo dos cidaddos nas
democracias do continente requer que os
individuos sejam capazes de se fazerem
ouvidos através de sua palavra escrita e
sejam capazes de entender a palavra es-
crita dos outros. A incorporagdo ao
mercado de trabalho moderno exige
cidaddos alfabetizados. Num mundo em
que as decisdes que se tomam a milhares
de quilometros de distdhcia inside no
dia-a-dia da vida dos outros paises exige
que se esteja em condi¢gdes de com-
preender a informagao internacional que
veiculam os jornais — de ler estas infor-
magles com criticidade, tratando esta
matéria com as mesmas reservas com
que tratamos o discurso oral, quer dizer,
tirando conclusdes sobre as inteng¢des do
falante e fazendo com que perca ‘sa-
cralidade” esta lingua escrita a que se
associam, inconscientemente, valores de
verdade e de autoridade.

Estes cidaddos que sabem ler devem
formar-se na escola piblica que segue
sendo o local privilegiado de alfabetizagao
para as maiorias no continente. Nio
podemos esperar que se converta em
adultos frustrados, para recupera-los tar-
diamente. Enquanto a escola piblica ndo
assumir, com responsabilidade, sua
tarefa de alfabetizar a quem mais neces-
sita, a democracia seguird sendo uma
figura retorica, sem sustentagio em-
pirica.

Os resultados da pesquisa basica
nunca sdo, diretamente, aplicaveis a
pratica educativa. E necessirio que se
fagam cuidadosas investiga¢des pe-
dagégicas, que também levardo tempo,
enquanto a pesquisa basica continua
sendo desenvolvida. Contudo, a pressa
em resolver os problemas urgentes que
surgem da pratica educativa tem levado
muitos profissionais em diferentes paises
(especialmente Brasil, México, Vene-
zuela e Argentina) a aplicar parte dos
novos dados disponiveis sobre os proces-
sos através dos quais as criangas cons-
troem seu conhecimento da lingua es-
crita em agdes de alfabetizagdo de
populag¢des marginalizadas. preciso
assinalar que nenhuma experiéncia de

*



alfabetizagdo pode definir-se, exclu-
sivamente do ponto de vista da crianga
em processo de desenvolvimento. Toda
a¢do educativa se realiza em um contex-
to politico, histérico e cultural espe-
cifico; estas determinantes de contexto
s3o parte inerente das propostas de al-
fabetizac¢do as quais me estou referindo.

Estas experiéncias e outras em fase
de elaboragio merecem os seguintes
comentarios: a) O reconhecimento de
uma série de etapas necessdrias a
alaborag¢io do conhecimento sobre a
lingua escrita permite ao professor ver
os avangos e progressos onde previa-
mente sO via erros; o professor sabe
agora que, com as mesmas informagdes
que pode prover, nem todas as criangas
terdo os mesmos resultados, porque es-
tes dependem da maneira de como se
compreende a informagdo que é prdpria
das diferentes etapas deste desenvol-
vimento. A disting3o entre o que se en-
sina e o que se aprende se introduz as-
sim no dia-a-dia da pratica escolar.

b) O modo de funcionamento em
aula e as relagdes fora dela si3o rede-
finidos. Em lugar de haver somente uma
pessoa que sabe ler e escrever (o profes-
sor) e um grupo de criangas ignorantes,
hia um grupo de pessoas que estid em
processo de alfabetizagio e todas elas
podem ler e escrever, cada uma segundo
seu nivel de alfabetiza¢do, incluindo o
professor. Realizar atividades de ex-
ploragio do objeto que se esta procuran-
do conhecer (a lingua escrita), buscar
informagdo acerca deste objeto (dentro e
fora da escola), tentar compreender e
produzir, recriar a escrita para poder
dela se apropriar convertem-se em
atividades normais.

c¢) Para restituir 4 lingua escrita
suas fungdes sociais é preciso abrir a
sala de aula a4 informagdo que existe
fora da escola e transformar esta sala
em um ambiente alfabetizador, o qual
multiplique as ocasides de entrar em
contato com atividades de produgdo e de
interpretagdo de textos. Isto é especial-
mente importante no meio rural em que
a escola vem a ser o unico ambiente que
pode prover informagdo dentro do con-
texto acerca da lingua escrita como ob-
jeto social.

d) O treinamento-em-servigo de
professores necessita ser repensado em
varios niveis. Os cursos de treinamento
em que os professores recebem ins-
trugbes para simplesmente aplica-las em
sala de aula, n3o contribuem para fazé-
los profissionais responsaveis e autd-
nomos. Os cursos em que se pretende

transmitir informag¢fo dosificada ra-
ramente levam o professor a modificar
sua forma de agir. Quando se trata de
um contetido que implica em uma rup-
tura conceitual com as técnicas e idéias
anteriores, € preciso primeiro por em
crise o esquema de assimilagao dos pro-
fessores para dar oportunidade de que
se construa novo esquema. Isto leva
tempo; um tempo que acontece nao
coincidir com o tempo politico disponi-
vel para introduzir uma inovagao.
Contudo, as modificagcbes que perdu-
ram requerem que se respeite o tempo
de assimilagdo dos professores se qui-
sermos que, realmente, fagam propostas
pessoais € nao se limitem a obedecer
instrugées , delegando a outrem a res-
ponsabilidade de sua agao docente. Re-
querem também, que o treinamento
acompanhe a prética, que se nutra de
uma reflexao sobre a prética € uma to-
mada de consciéncia das contradi¢oes
envolvidas entre as intengbes e as
acoes. Reprofissionalizar os professores
€ uma tarefa de longo alcance que se
pode iniciar em qualquer das 4reas do
programa escolar, mas que € mais ur-
gente do que nunca iniciar com respeito
a alfabetizacado, porque as criangas que
nao conseguem transpor o umbral da al-
fabetizagao inicial também nao vao
chegar a outros conteiddos programéti-
cos. Uma anélise do comportamento
dos professores do ensino fundamental
com respeito a lingua escrita, € extre-
mamente necessirio para elaborar es-
tratégias de treinamento que os envol-
vam como atores do processo de alfa-
betizagao.

e) O conceito de a¢do do nivel do
pré-escolar com respeito a alfabetizagdo
deve ser redefinido em fungdo de dados
de investigagao. O pré-escolar foi con-
cebido, altermativamente, como uma
instituicao subsidiaria do nivel primério
ou como uma institui¢do independente
de tal nivel. A separagdo cléssica se ex-
pressa na seguinte pergunta: Deve-se ou
ndo ensinar a ler nas institui¢des pré-
escolares? A pergunta se tem dado,
classicamente, duas respostas contra-
ditérias: tém-se que comegar a ensinar
de maneira coerente com o que a escola
va logo fazer, ou seja, ‘‘preparar’” as
triangas, segundo a defini¢io de
“‘preparacdo’” que tenha adotado; ndo se
tem que fazer nenhuma atividade na
pré-escola que tenha alguma relagdo
com a lingua escrita (ou seja, deixar de
introduzir qualquer dos conteidos que
sdo propriedade exclusiva do nivel
primério). A separacdo é falsa porque a



pergunta estd mal formulada. Em ter-
mos de conhecimentos de que se dis-
pdem a tnica resposta adequada é a que
se segue: ndo se deve ensinar a lingua
escrita na pré-escola, porém se deve dar
condi¢des para permitir que a crianga
aprenda. Isto significa, também, repen-
sar as condig¢des de funcionamento da
gré-escola para converté-la em um am-

iente alfabetizador, o qual é parti-
cularmente importante no caso de
populagdes marginalizadas. A lingua es-
crita, sendo objeto social, ndo esta de-
mocraticamente distribuida pelos di-
ferentes setores da populagido. Ha crian-
¢as que crescem em ambientes alfabe-
tizadores e ha aquelas cujos ambientes
ndo tém condi¢des, em hipdtese alguma,
de mostrar, através de atos sociais es-
pecificos, quais s3o as fung¢des sociais as
quais a escrita esta intimamente ligada.
Assistir a interpretagdo e produgdo de
textos, ter muitas ocasides de contato com
textos escritos de varias procedéncias, ter
ocasido de fazer sinais graficos, ter opor-
tunidade de perguntar, de explorar e de
confrontar suas prdprias idéias com as
dos outros, tudo isto pode ser feito na pré-
escola. E, nem mais nem menos, o que
fazem, por si s0, em sua casa, as criangas
que crescem em um ambiente alfabeti-
zador: aqueles que, em seguida, se al-
fabetizam na escola. E o que todas as
criangas poderiam fazer na pré-escola,
desde que, sem pretender ensinar, lhes
demos todas as oportunidades para que
aprendam.

De tudo o que foi dito anteriormente
chega-se 4 conclusio de que estamos fren-
te a uma revolugio conceitual no dominio
da alfabetizagdo, a qual seria ridiculo
reduzir a uma nova alternativa meto-
dolégica no mesmo nivel que as ante-
riores.

Algumas das ‘‘grandes polé€micas”
sobre alfabetizac¢io ficam reduzidas a fal-
sas polémicas. Por exemplo: a discussio
em torno do tipo de letra a ser escolhido
(cursiva ou script); a discussdo quanto ao
fato de se dever ensinar primeiro a ler e
logo a escrever ou se se deve ensinar ao
mesmo tempo as duas atividades; a con-
tenda sobre a ordem de apresentagdo de
letras, silabas ou palavras. Algumas
coisas que nunca foram discutidas devem
ser questionadas; por exemplo: para se
compreender a lingua escrita tem que se
aprender uma técnica de transcri¢do de
formas sonoras em formas graficas ou tem
que se compreender as regras complexas
de correspondéncia entre um sistema de
representagdo e o objeto representado? A

experimentagdo é a base da aprendi-
zagem escolar nas matematicas e nas
ciéncias. O que significa permitir e es-
timular a experimenta¢do na aprendi-
zagem escolar da lingua escrita — até
hoje dominada pela repetigdo, copia e
reprodugdo de modelos?

Como qualquer revolugdo de ts, em

Como qualquer revolugdo de con-
ceitos, em qualquer dominio cientfico, es-
ta levara tempopara ser assimiladaepara
que se possa estabelecer estratégias de
acordo com os novos conhecimentos al-
cangados. Talvez esteja chegando o
momento em que a pedagogia deixe para
tras a discussdo entre escolas dogmaticas,
a busca de métodos milagrosos e modis-
mos inconseqiientes para se compro-
meter, seriamente, a adotar uma atitude
cientifica responsavel.

NOTAS

1. Maria Malta Campos, Carta da Editora, Cader-
nos de Pesquisa, 1985, p. 52.

2. Fonte: ANUARIO ESTATISTICO DA UNES-
CO, 1985. O México passou de uma populagao
de nivel primério de aproximadamente 7 milhdes
em 1965 para 9.250.000 em 1970, a 15 milhoes
em 1980 e a 15.400.000 alunos em 1983. Nestes
anos, a relacdo professor/aluno evoluiu da se-
guinte maneira: em 1965, uma média de 47 alu-
nos por professor, 46 em 1970, 39 em 1980 ¢ 36
em 1983. O Brasil passou de uma populagao de
nfvel priméirio de aproximadamente 5 milhGes
em 1965 a 17 milhées em 1970, 22 milhdes em
1980 e 24 milhGes em 1983. Nestes mesmos
anos, a média de alunos por professor evoluiu de
28, no inicio, a 26 em 1983. O Peru passou de
uma populagao de aproximadamente 1.900.000
em 1965 a 3.340.000 em 1983, mantendo a rela-
¢ao professor/aluno entre 36 e 37.

3. A participagao estatal no aumento da atengao ao
pré-escolar € varidvel nos pafses da regiao. No
México é de 93%, na Argentina & de 68%, no
Brasil é de 53% e na Col6mbia somente 38% da
populagao pré-escolar freqlienta instituigoes pi-
blicas. Os dados correspondem a 1983.

4, Segundo dados da UNESCO, os repetentes

constituiam, em 1970, 15% do total de inscritos
no primério na América Latina. Estima-se que o
total dos recursos destinados pela UNESCO aos
repetentes do primeiro ano na América Latina
em mais de 300 milhées de d6lares por ano. Ban-
co Mundial, Documento Oficial N2 319, 1970:
Efeitos Educacionais e Econdmico da Promogdo e
Repeténcia.

5. Entre 1982 e 1987, as unidades de Grupos Inte-

grados se desenvolveram em 77,6% e os Centros
Psicopedagégicos em 145%. Fonte: Diregao
Geral de Educagao Especial, SEP, Me.



6. Blat Gimero, J. O Fracasso Escolar no Ensino- 8. Sem perguntarimos de que ponto de vista se defi-
Primdrio — meios para combaté-lo. UNESCO, ne “o facil’’ ou “o diffcil’’.

1984. 9. Os exemplos foram adaptados a lingua portu-

_ uesa pela tradutora.
7. Com confusoées flagrantes entre ambas. & p
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DECRETO LEI N¢ 2008/88

(...) Por razodes anteriormente ex-
plicitadas, a partir da presente data, fi-
ca eliminada a disciplina de Estudos
Sociais nas Séries Iniciais do 12 Grau,
nas Escolas da rede piblica e privada
do pafs.

Porto Alegre, 15 de agosto de 1988

MINISTRO DA EDUCACAO
PRESIDENTE DA REPUBLICA

Vamos imaginar, por alguns instantes,
que este decreto seja real:

— Que conseqiiéncias sociais resulta-
riam?

- O que, na verdade, deixaria de aconte-
cer nas escolas, se Estudos Sociais fosse eli-
minado?

— Que “perdas” os alunos teriam?

Arriscamos dizer que:

. As criancas j4 ndo seriam fantasiadas
de fndio no dia 19 de abril.

. No dia 1° de maio ndo haveria tanta
redagdo do tipo “O trabalho dignifica o ho-
mem”, nem se fariam mais os cartazes com
recortes tipo “todas profissdes tém o mesmo
valor, pois todas engrandecem a nagao’.

. As criangas j4 ndo teriam que decorar a
data da fundagao da cidade.

. Professores j4 ndo perderiam tempo
procurando texto “acessfvel” sobre a “Inde-
pendéncia (?) do Brasil™.

. Quem sabe nem se venderia mais voto
de “mais bela prenda”, pois as famosas datas
comemorativas deixariam de ser tdo impor-
tantes.

Que “grandes perdas”!

Sim, porque ndo € muito mais do que
isso que tem sido feito e compreendido como
“Estudos Sociais” (ou Integracdo Social) nas
primeiras séries.

E, se realmente & neste tipo de atividade
que se resume a concepgdo que temos de
Estudos Sociais, melhor seria eliminar. Quem
sabe chegaria entdo o ‘“grande dia” que
muitos pais e até professores esperam: o dia
em que na Escola a Matemdtica e a Lingua
Nacional assumam totalmente o tempo das
criangas.

necessdrio que explicitemos radical-
mente o que se efetiva nas escolas sob e em
nome de Estudos Sociais. Radicalmente sig-
nifica ir 2s rafzes do problema, tentando en-
contrar os determinantes da situacdo que se
gerou.!

Como componente curricular, Estudos
Sociais tem uma trajetéria que corresponde
prépria histéria da escola piiblica brasileira.
Sua abordagem, entretanto, tem sido dife-
renciada ao longo do tempo, quer por razdes
de legislagao, quer por interpretagao dos res-
ponsiveis por sua efetivacdo na prética da
sala de aula.

Recentemente criticas severas tém sido
feitas, especialmente no que se refere a au-
séncia de especificidade da Histéria e da
Geografia como campos de conhecimento
autdnomos e essenciais na formagdo dos
nossos alunos. Encontros de professores de
Hist6ria e Geografia (e ultimamente também
de Sociologia) muito tém contribufdo para



pressionar e buscar alteracdes substanciais na
legislagdo de ensino, inclusive quanto a for-
magédo do profissional que com tais discipli-
nas deve trabalhar.

Vale frisar que tais polémicas ndo se
referem fundamentalmente as Séries Iniciais
do 12 Grau. Artigos publicados, sejam pes-
quisas ou ensaios, abordam a questdo sob o
ponto de vista do currfculo de 5% a 82 série
e/ou 22 Grau. Caberia indagar a razio fun-
damental que omite preocupagdo com o ensi~
no de Estudos Sociais nas Séries Iniciais. Tal
atitude ndo estaria desconsiderando o papel
que esta drea do saber vem desempenhando
nesta fase de escolarizagio? E preciso aten-
tar com seriedade para o que vem sendo tra-
balhado, nao s6 pela alienacao e superficiali-
dade dos contetidos, mas pela forma mora-
lista e/ou romantizada de abordar os con-
ceitos com as criangas.

Emn nossa atividade de assessoramento
aos estagidrios do Curso de Pedagogia temos
tido ocasido de refletir com eles, a partir de
suas préticas de sala de aula, descobrindo co-
operativamente novas alternativas para o
ensino de Estudos Sociais.

Nessa experiéncia junto as escolas da
periferia urbana de Porto Alegre, constata-
mos que hd um conjunto de pressupostos
permeando a agao dos professores em geral
(mesmo que nao assumidos conscientemen-
te), que se diferenciam radicalmente daqueles
que embasam a agdo dos professores esta-
gidrios. Tais pressupostos, carregando em si
concepgOes acerca do papel do professor, do
ato de aprender e até da finalidade da escola,
evidenciam matriz tedrica diversa daquela
que norteia nosso trabalho.

Vejamos, pois, que idéias, valores, cren-
gas sustentam nossa concep¢do de Estudos
Sociais nas Séries Iniciais:

12) A Escola € uma instituicdo que tem
compromisso a desempenhar junto as crian-
¢as (= individuos participantes e, portanto,
integrantes da sociedade): instrumentaliz4-
las para que consigam tomar posse de sua ci-
dadania (sem termos a consciéncia ingénua
de que a escola far4 a redengdo das classes
populares, mas que a escola cabe uma parte
neste processo).

2%) A aprendizagem € processo dinimi-
co, que se d4 na medida em que o sujeito (a-
prendiz) se sente desafiado, problematizado
- inclusive pelas contradi¢bes do cotidiano —
buscando solugdes.

32) O professor deve assumir o papel de
provocador de situagdes que desencadeiam a
acdo e reflexao dos alunos. Cabe a ele inter-
ferir, auxiliando na sistematizacao de idéias,

aparentemente dispersas, procurando alertar
os alunos para as possfveis relagoes, discu-
tindo-as a partir da opinido deles e de suas
respectivas vivéncias.

42) Admitimos Estudos Sociais numa
abordagem que integra diversos campos das
Ciénéias Humanas somente nas Séries Ini-
ciais do 1° Grau?. Levando em conta a
forma (ndo dicotomizada) como a crianga,
nesta fase, vai configurando seu mundo,
pensamos que talvez Estudos Sociais (ou
outro nome que se queira dar) seja o que
melhor pode representar o elo entre a crianca
e sua necessidade de compreensao da socie-
dade em que est4 inserida. Implicito, porém,
deve estar a presenga da Hist6ria e da Geo-
grafia — assim como as demais disciplinas das
Ciéncias Sociais — contribuindo para dar
substincia ao conhecimento em questao.

Isto posto, apresentamos, a seguir, al-
gumas decorréncias préticas dos nossos
pressupostos:

Situagdo A — Professora alfabetizadora,
em escola da periferia urbana de Porto Ale-
gre, tenta incansavelmente ensinar novas
palavrinhas (!) aos seus alunos, a maioria de-
les repetentes da 12 série. Refletindo com ela
sobre as possfveis causas das “dificuldades”
encontradas, foi evidente constatar que os
alunos ndo acreditavam em suas possibilida-
des (j4 haviam “provado” seu fracasso sendo
reprovados anteriormente); outra possfvel
causa: a ansiedade da professora ao insistir
no “significante” (sem significado), “pala-
vras mortas’’, portanto.

Sugestdo de trabalho: desencadear uma
proposta que envolva as criangas na busca de
significados, partindo da leitura do seu mun-
do: quem sou? Qual o meu nome? Por que
tenho este nome? Onde posso pesquisar so-
bre a minha histéria? Em que documentos?
Através de entrevistas? Com quem? Como
eu era quando nené? O que eu gostava de fa-
zer? Tenho algum objeto guardado ligado a
minha hist6ria? Como posso registrar minha
histéria? Onde nasci? Onde meus pais nas-
ceram? Por que nao ficaram 14? Por que
agora estamos morando aqui? Como posso
representar o lugar onde moro? Ser4 que eu
gostaria de morar em outro lugar? Qual? Por
qué? Minha casa, como &2 Do que & feita? E
igual a do vizinho? E maior? E suficiente
para minha famflia? Por qué? Como eu gos-
taria que fosse? L4 & alto? Baixo? E seco ou
imido? Quem sdo meus vizinhos? De onde
vieram? Por qué? Como eu venho para a es-
cola? E longe? Por quais ruas eu passo? Co-
mo € o nome da minha rua? O que fica mais
perto de minha casa: — a Escola ou a Igreja?



O Onibus passa perto da minha casa ou do
Posto de Saide? Qual é o nome do 6nibus?
Quanto custa a passagem? Pra quem vai este
dinheiro? Quem usa este Onibus 14 em casa?
Por que eu venho para esta escola? Quem
compra meus l4pis e cadernos? E caro? Por
qué? Quem seré que fabrica estes materiais?
De onde vem o 14pis? Ser4 que € preciso que
eu estude? Por qué? Eu preciso trabalhar?
Por qué?

COMENTARIO:

Nem € preciso dizer o quanto as crian-
gas se envolvem com uma proposta deste ti-
po. Além de descobrirem-se como sujeitos,
que tém nome, que t€m uma histéria, que
ocupam um espago, passam a utilizar a lin-
guagem oral e escrita de forma espontéinea,
empregada no seu cotidiano, querendo
aprender a escrever.

Talvez esteja nas Séries Iniciais — pela
idade das criangas — um dos momentos em
que o ensino das disciplinas que compdem os
Estudos Sociais mais assume significado: a
crianga antes de chegar a escola, durante os
primeiros anos de vida, aprende a se comuni-
car, internaliza uma série de informagaes,
construindo conceitos e buscando resposta
para sua curiosidade de tal forma que vai
construindo seu conhecimento diante do
mundo que a cerca. Tudo isso como decor-
réncia natural auas necessidades e interesses
relacionados aos grupos dos quais faz parte.
E esta crianga que, ao chegar a escola, estd
em plena fase de busca (se € que nenhum
adulto j4 ndo a tenha barrado em suas in-
quietagdes).

A Histéria e a Geografia, embutidas nos
Estudos Sociais, vem ao encontro deste alu-
no que anseia por compreender sua realida-
de.

A hit6ria concebida como um saber que
nao se limita a descrever fendmenos aparen-
tes. Mas uma histéria crftica, que reconstitui
a acdo dos homens ao longo do tempo, em
suas diversas formas de organizacdo social.
Um ensino de hist6ria que busque explicar a
realidade como uma totalidade complexa, ar-
ticulada em suas vdérias instincias, porém
possfvel de ser compreendida sempre que
houver énfase na andlise de relagdes entre os
fatos e o contexto mais amplo.

Ainda com relagdo a Hist6ria surgiu um
wrabalho interessante numa 42 série. O con-
teddo que estava sendo abordado dizia res-
peito aos Indios no Rio Grande do Sul. A
estagidria elaborou sua proposta na dimensio

passado-presente, gerando investigacdo bi-
bliogrdfica em livros, revistas e jornais. Os
contelidos de Linguagem passaram a ser tra-
balhados a partir dos textos elaborados pelos
alunos e/ou trazidos pela professora. (Lem-
bro que “Tempos Verbais” foi trabalhado
neste momento, tendo em vista as dimensoes
do passado e presente que a atividade envol-
via). No final, foi organizado um painel na
sala de aula com alguns recortes, mas tam-
bém com a exposicdo de textos construfdos
pelos alunos. Posteriormente, nesta mesma
turma, foi desenvolvido um trabalho sobre
éxodo rural (maioria era proveniente da zona
rural) que culminou com um debate sobre a
Reforma Agréria, com significativo grau de
criticidade.

Através de atividades de Histéria sur-
gem atividades para desenvolvimento da no-
¢do de tempo, de visdo hist6rica sobre o co-
tidiano e de consciéncia do sujeito como fa-
zedor da hist6ria.

J4 a fungdo da Geografia € propiciar a
compreensdo do espago produzido pela so-
ciedade, suas desigualdades e contradigdes,
as relagoes de producdo que nela se desen-
volvem, bem como a apropriagdo que essa
sociedade faz da natureza. Cabe a Geografia
explicar como as sociedades produzem o es-
pago, conforme seus interesses em determi-
nados momentos hist6ricos (e aqui mais uma
vez os dois campos se interrelacionam), €
como este processo implica uma transforma-
¢do contfnua,

O estudo do espago supde a andlise da
sociedade e da natureza, ndo isoladas mas
como partes integrantes de uma totalidade, a
qual se organiza e relaciona, configurando-se
em diferentes paisagens, de acordo com os
diferentes tipos de sociedade embricadas em
um determinado territério.

Para tanto, cabe a escola, nas Séries Ini-
ciais, a ampliacdo e o aprofundamento das
nogoes de localizagdo espago-temporal da
crianga: vizinhanga, distincia, lateralidade,
limite, causalidade e suas interrelagdes. (Vale
lembrar mais uma vez que todas estas nogoes
a crianga j4 as tem, de alguma forma, na me-
dida de seu contato com o espaco vivenciado.
E preciso verificar como a crianga percebe
seu espago).

Este processo deve ser feito com o res-
paldo de disciplinas como Educagdo Fisica,
Educagdo Artistica (Pl4stica, Cénica e Misi-
cal), Lfngua Portuguesa, Matemésica e Ci€n-
cias Naturais que, ludicamente, podem tam-
bém trabalhar tais relagoes.

Resumindo: o aluno ao dar vazdo aos
seus desejos, curiosidades, que pode expres-



sar como se percebe e como percebe seu
mundo, passa também a utilizar-se dos re-
gistros e textos como decorréncia do seu en-
volvimento. O que na escola € considerado
“chato e magante” pode passar a ser necessi-
dade do cotidiano e algo muito interessante.

Situagdo B - Professora da 22 série
“precisa” abordar a questdo dos ‘100 Anos
da Aboligdo’ (faz parte das comemoragdes da
Escola).

Ao discutirmos como abordar o tema, as
primeiras colocagdes dela partem de diividas:
como vou fazé-los entender 100 Anos? Nem
viveram uma década? Como vou abordar a
questdo do negro? Tenho receio de tocar
nesse assunto. Vou ter que mexer com pre-
conceito! Etc...

Sugerimos entdo que ela procurasse
primeiro saber que idéias as criangas j4 tra-
ziam sobre o assunto. Propor atividades
através das quais o conceito de “escravo” e
“escravidao” surja a partir das criangas. Ve-
rificar como n6s somos “escravos’ hoje. Es-
cravos de qué? Se todo escravo € negro na
histéria? Vincular o conceito de trabalho es-
cravo de ontem com as relagdes sociais esta-
belecidas hoje, no campo, na cidade, enfim,
na sociedade (a falsa liberdade!). Também
procurar comprovar que a marginalizagdo, a
pobreza ndo significam negritude.

COMENTARIO:

Esta atividade foi proposta para outras
turmas também. Em algumas os trabalhos se
desdobraram: entrevistas com os pais, andlise
do papel dos negros nas novelas da TV, nos
comerciais. Outras atividades se desenvol-
veram na linha das religides afro e houve até
quem trabalhasse a questdo do preconceito
racial a partir de fatos surgidos na sala de
aula.

O que se pode dizer € que o tema — sur-
gido como ‘programa obrigatério’ — tor-
nou-se temdtica que envolveu e apaixonou
professores e criangas.

Entendemos que Estudos Sociais precisa
fazer parte do Curriculo como elemento in-
dispensével, que reflita o dia-a-dia do aluno,
e ndo como mero cumprimento de normas da
escola. preciso primeiro que o préprio
professor encontre sentido nos contetidos
que pretende ensinar. Se ele “ensina” s6
porque estd no programa (e pergunta-se: que
programa? Quem o fez? O livro did4tico o
determinou?), melhor que nem tente ensinar.

Os contelidos esvaziados de significado
precisam ser substitufdos por aqueles que

auxiliam na constru¢do do conhecimento
pelo sujeito que aprende. Para tanto ndo se
pode trabalhar dados, fatos isolados e datas
de forma linear e dicotdmica. E preciso sem-
pre desafiar as criangas a estabelecer rela-
¢Oes em situacdes vivenciadas a fim de que
todo contedido tenha aplicabilidade na vida
concreta.

Romper com o raciocfnio cronolégico —
linear € para nés, adultos, quase impossfvel
tal a influéncia da concepgdo tradicional-
mente infiltrada em nossa formagdo acadé-
mica. Da mesma forma, também ¢ dificil
romper com a espiral espago, ou seja, partin-
do do préximo (escola-familia) até o “mais
distante” (Rio Grande do Sul, 42 série),
quando o certo, o que apaixona e faz o aluno
perceber a validade dos Estudos Sociais ¢
justamente o “vai e vem” (cuidando para ndo
ser ciclico), ou seja, a partir do préximo
(pré6ximo ndo como sindénimo de perto na
distincia), o concreto relacionado ao que est4
em estudo. Em outras palavras, trabalhar
com idéias relacionadas, por exemplo, & “e-
letricidade”, chegando ao conceito de “hi-
droelétrica”, da forma mais concreta possi-
vel, nas primeiras séries, desde que este tema
tenha significado para a turma, em determi-
nado momento, que pode durar semanas até
(e mesmo que hidroelétrica ndo fique préxi-
ma). N6s, adultos, complicamos o que talvez
fosse bem mais ficil se respeitdssemos a
forma como a crianga vai construindo seu
pensar sobre as coisas. E preciso ter sempre
presente que a l6gica da crianga € diferente
da 16gica do adulto.

Somos muito académicos sempre que
nos defrontamos com um contetido que con-
sideramos complexo, contradit6rio, temos
a tendéncia de separd-lo em partes, tentando
simplificar a an4lise e a compreensio. Colo-
camos, entdo, todo o raciocfnio (o0 nosso) a
funcionar para “melhor explicar”.

Situagdo C — Professora constata que
a turma ndo consegue se relacionar bem. H4
vérias situagdes conflitantes entre pequenos
grupos rivais. Ao mesmo tempo ndo conse-
gue envolvé-los nas atividades propostas.

Discutimos as situacoes surgidas, ten-
tando levantar alternativas. Entre essas sur-
giu a idéia de refletir com eles a “hist6ria
dessa’ turma”: quando se formou, j4 confi-
gurou-se como turma? O que fizeram juntos
desde 14?7 O que eram capazes de escrever, de
ler em margo e o que j4 escrevem e léem ho-
je? Que fatos marcaram a sua memoéria? O
que poderiam hoje registrar? Onde buscar
registros do que j4 fizeram? Junto com isso
perceberam a necessidade de se identificarem



como individuos, diferenciados entre o todo.
Paralelo, entdo, surgiu a busca de suas hist6-
rias pessoais, linha de tempo, dlbum de fotos
de cada um, etc. Aqui cabe destacar que a
professora “mergulhou” na atividade, tra-
zendo sua hist6ria também, mostrando seus
cadernos, sua boneca, companheira desde os
primeiros anos da infancia. (Surgiu aqui
também um trabalho relacionado a Ciéncias,
onde o corpo e sua transformacéo, ao longo
dos anos, foi objeto de estudo, envolvendo
peso, altura, com quem me parego, por qué).

COMENTARIO:

Através da hist6ria de turma, a profes-
sora poderia também partir para a situagio
histérica da escola. Observando entdo a Es-
cola, poderiam focalizar a sala de aula, em
particular, e assim aproveitar desenvolvendo
nogoes de localizagao e representagao espa-
cial. Os alunos constatam, por exemplo, que
as classes sdo agrupadas, considerando certa
ordem, verificam onde est4 a janela, a porta,
o quadro, o armdrio, etc., buscando o porqué
disso. Identificando posicdo, distincia, dire-
¢do, quantidade, tendo a sua classe como
ponto de referéncia. Aqui com a observagao,
o desenho, o relato oral, mais a discussao dos
elementos que compdem a sala de aula, eles
vao construir uma informagao comum a res-
peito da classe, da sala como o lugar que a
turma ocupa, € propor uma outra organiza-
¢do, se assim conclufram como grupo.

O mesmo tipo de atividade pode ser
feito tendo a sala da turma como referéncia
para o espago-escola, e também a escola co-
mo ponto de referéncia para o espago da
quadra ou quadras que a rodeiam.

Convém frisar que a preocupagio com a
nogdo de tempo e espago nas Séries Iniciais €
fundamental. Nao como atividade 4rida, sem
significado, mas principalmente vivenciando
com a crianga todas as relagges, colocando-a
como ponto de partida para uma melhor
compreensdo, uma vez que € gradativa a
passagem: de seu egocentrismo para a per-
cepgdo sob outros fdngulos, exteriores a ela
mesma.

E preciso, também, que se pesquise mais
sobre como a crianga constréi as idéias e va-
lores sobre as relacOes sociais que ela vive
em seus grupos. “Ao se relacionar com os
colegas da mesma turma, aos poucos, o aluno
passa a se sentir enquanto grupo (ou nio),
vivendo tensdes e conflitos, diferentes da-
queles que estava acostumado em outros
grupos aos quais também pertence. Constata,

aos poucos, que na classe, na escola, assim
como na sociedade, o que lhe parecia homo-
géneo, é também diferenciado”.?

A crianca poderd constatar que faz
parte e interage com diferentes grupos so-
ciais, desde o grupo da mesma crenca reli-
giosa, passando pela turma do futebol, pelo
grupo de parentes, até o grupo das brinca-
deiras da rua em frente de casa. Percebe, aos
poucos, que existem diferentes papéis sociais
a desempenhar, diferentes interesses e for-
mas de organizagao.

E essencial que nés, professores, conti-
nuemos pesquisando o que se passa “‘na ca-
beca” das criangas investigando como ela vai
percebendo e construindo estes conheci-
mentos.

Situagdo D - Partindo das questdes que
os estagidrios traziam:

““As criangas 1éem mal”.

‘““As criangas ndo gostam de ler”.

“Meus alunos escrevem muito mal”.

Contrapomos outras:

O que vocés apresentam para que elas
leiam?

Qual o contetido da leitura?

Eles falam? Sobre o qué?

Qual o contetido das suas falas?

Quais sdo as histérias que eles contam?

Conhecem eles a sua histéria? O seu es-
paco?

De encontro em encontro, de questido
em questdo, fomos verificando que Estudos
Sociais estava presente no cotidiano das
criancas. Que se o professor (estagidrio)
proporcionasse condicbes, a crianca lendo
seu mundo, comegaria a expressar-se de
forma espontinea, tomando consciéncia do
seu meio. Descobrindo-se como alguém que
tem histéria, que faz histéria, que atua na so-
ciedade.

COMENTARIO:

Desta maneira, fomos refletindo sobre
temas possiveis de serem trabalhados, inte-
grando Estudos Sociais com Linguagem.
Lembramos, por exemplo, de uma estagidria
que trabalhou com as criancas sobre “identi-
dade”, discutindo sobre a importincia de
sermos diferentes uns dos outros, revendo
caracterfsticas pessoais fisicas, jeito de ser de
cada um. Confeccionou com seus alunos uma
“carteira de identidade” e, para tanto, eles
precisaram pesquisar sobre sua hist6ria pes-
soal, perguntando aos pais sobre data e local
de nascimento, nome completo dos pais. A
partir desta atividade surgiram questoes rela-



cionadas a localizagdo geogréfica: quem nas-
ceu em “tal cidade”. Fica perto de que lugar?
Por que serd que a maioria ndo nasceu aqui?
(questdes relacionadas & migracdo, especial-
mente éxodo rural). Em linguagem surgiram
peq enos textos, escritos ora individual-
meate, ora em grande grupo, mas sempre
diretamente relacionados as descobertas que
iam fazendo. Leram, também, o poema “I-
dentidade”, de Pedro Bandeira. Fizeram re-
lagoes interessantes entre o texto e as suas
histérias de vida.

O professor, com o objetivo de familia-
rizar as criangas ao uso de mapas, que sio
instrumentos de sintese, coloca sobre duas
classes uma carta do Rio Grande do Sul,
orientando-a segundo iluminagdo solar
(pontos cardeais). Com o auxflio da carta,
passa a fazer uma série de questionamentos
que levam o aluno a refletir sobre o visfvel e
o invisfvel da representacdo. Surgem ques-
toes como: onde nés moramos? Onde tu nas-
ceste, Joao? Mostra na carta? Alguém nas-
ceu aqui? Por que serd que a maioria nio
nasceu aqui? Onde est4 Porto alegre? Como
se chama este lago que banha Porto Alegre?
Vocés sabem por que o Guafba é um lago?
Por que entdo chamamos de Rio Guafba? Ele
€ limpo? Por qué? Se ele fosse limpo seria
melhor? Por qué? Vocés gostam de morar
em Porto Alegre? Por qué? Todas pessoas
que moram aqui nasceram aqui? Por que al-
gumas pessoas ndo moram onde nascem?
Ser4 que € bom ir morar em outro lugar?

A oportunidade pode ser aproveitada
para desenvolver nocdes de mobilidade po-
pulacional e discutir questoes de ordem eco-
16gica, sem forgcar a situagdo, podendo partir
apenas das colocag6es dos alunos.

Situagdo E — Vale destacar também o
trabalho sugerido a partir do texto de Henfil
“A Mdgica que s6 os homens sabem fazer”.
Neste texto o conceito de trabalho aparece
como a mégica que o homem faz transfor-
mando o mundo. Discutimos muito com os
estagidrios a dimensdo literdria do texto e a
questdo real que encontramos com relagdo ao
trabalho na nossa sociedade. Levantamos
vérias alternativas de como se poderia levar
adiante esta temética, considerando a reali-
dade vivida pelas criancas (a maioria com
pais subempregados), sem perder de vista a
beleza do texto. Concluiu-se ser fundamental
construir com a crianga o conceito de traba-
lho garantindo sua esséncia: o homem reali-
za-se no trabalho na medida em que ele pode
tomar decisdes sobre o mesmo, que ele € ca-
paz de controlar o qué e como produzir, ou
seja, na medida em que ele conhece o segre-

do da “mégica”. Mas: quanto isso est4 dificil
de acontecer na nossa realidade do dia-a-
dia? A partir disto, surgiram atividades de
entrevista com pais, vizinhos e professores
sobre o trabalho de cada um. Construiram-se
questiondrios e, posteriormente, relat6rios
escritos que foram lidos pela turma. Nem &
preciso ressaltar o quanto a leitura e a escrita
se tornam instrumentos essenciais neste mo-
mento, enquanto Estudos Sociais se revigora
como componente curricular, auxiliando a
crianca a compreender e explicar seu mundo.

COMENTARIO:

Sabemos que a crianga vive as diferen-
¢as, tem nogdo das desigualdades, possui um
referencial de mundo que, muitas vezes, faz
misturar o mégico, o que gostaria que acon-
tecesse e o real, o que precisa ser enfrentado.
Cabe 2 escola, sem violentar o poder do ima-
gindrio infantil, auxiliar o aluno a, pouco a
pouco, traduzir o cotidiano numa dimensio
mais objetiva, buscando saidas possfveis en-
tre a utopia e os pés no chao.

A crianga sabe, sente, que seus pais sdo
trabalhadores que lutam pela sobrevivéncia,
no dia-a-dia, que existe este mundo real, do
trabalho (ou do ndo trabalho!) que condicio-
na tudo o mais. Como nos diz Miguel Arroyo
ela sabe que “existe um mundo fora, que
condiciona ter ou ndo ter uma casa boa, ali-
mento e carinho, a brigar pela terra, enfren-
tar a policia, fazer uma greve ou ser manda-
do embora do trabalho”.*

Tudo isso vem confirmar o quanto a vi-
da, as hist6rias, o espago, o mundo das rela-
¢Oes sociais concretas se configura como o
contetido imprescindivel dos Estudos Sociais.
Em se tratando das primeiras experi€ncias de
escolaridade, mais ainda cresce o desafio
para o professor, pois ao trabalhar o cotidia-
no dos alunos, lida também concomitante-
mente com o individual e ¢ coletivo. Justa-
mente af reside a necessidade de provocar
a sistematizagdo daquilo que, aparentemente,
encontra-se disperso na menta infantil.

O que n6s, adultos, concebemos como o
6bvio (como, por exemplo, o conceito claro
que temos sobre a divisdo internacional do
trabalho), pensamos que a crianga seré capaz
de compreender, por forga das circunstin-
cias, num futuro préximo, ao ingressar na
forga de trabalho.

Cabe indagar a n6és mesmos se a escola
ndo tem af um contetido diretamente relacio-
nado ao campo da Geografia, da Hist6ria, da
Politica e da Sociologia, e que diz respeito ao



mundo atual vivido pela crianga? Dimensdo
do presente, sempre vinculado ao passado (e
com interrogacdes sobre o futuro quase ime-
diato) precisa fazer parte de uma proposta
curricular que leva em consideragdo a crian-
ca-sujeito histérico.

Sem grandes formalismos académicos, a
pedagogia tracada deve ater-se a atividades
simples, corriqueiras até, mas cujo funda-
mento tedrico responde as questdes essen-
ciais sobre o desenvolvimento cognitivo
desta fase infantil. E o caso da nocdo de
tempo (tdo esquecida nas escolas): € preciso
trabalhar de tal forma que as implicacGes de-
correntes sejam também consideradas: tempo
simultdneo, seqiiéncial, irreversibilidade
temporal, etc. Questdes do tipo: como se usa
o tempo hoje? E no passado? Na cidade? E
na zona rural? Como nés distribufinos o
nosso tempo, ao longo do dia, ao longo da
semana?

Se a nogdo de tempo e espaco fizer
parte das preocupacdes do professor, no dia-
a-dia de sua proposta pedagégica, € possfvel
que a compreensdo da crianga, diante dos
acontecimentos maiores, tome sentido real, e
ela, hoje crianga, mas j4 participante, passe a
analisar os fatos, criticd-los e tomar posicdo.
Outro item decorrente desta abordagem ¢é
quanto ao entendimento da Histéria como
algo préximo, construfdo por pessoas con-
cretas, como nés. Qualquer situacdo vivida
pelo grupo de alunos permite que se relacio-
ne com a totalidade mais abrangente. Assim,
os alunos se percebem aos poucos como fa-
zedores da Hist6ria.

Ao provocar situagbes que estimulem
questionamento do presente — indo além da
mera aparéncia — o professor auxilia na su-
peragédo do senso comum, tipo:

“Sempre foi assim”.

“Deus quer”.

“Nao tem safda”.

Para substituir por questdes, tipo:

Sempre foi assim?

Pode ser diferente? Como?

O que n6s temos com isso?

Estarfamos, dessa forma, trabalhando
conceitos referentes & manutengdo/trans-
formagdo; real/imagindrio; semelhangas/di-
ferencas, numa abordagem impregnada das
contradi¢des vividas no dia-a-dia. E nao es-
tarfamos for¢ando o aluno & memorizagdo de
nomes, nogdes abstratas, definicOes, muitas
das quais n6s mesmos ndo elaboramos, pois
sdo como “mortas”, sem utiidade no dia-a-
dia. E essencial que, nas Séries Iniciais, tam-
bém haja responsabilidade pela “alfabetiza-
¢30” em Geografia, Filosofia, Histéria e So-

ciologia.

Com esta abordagem estarfamos opor-
tunizando ao aluno a posse de alguma. ins-
trumentacdo — embora ndo suficiente — para
que desde as Séries Iniciais ele inicie o pro-
cesso de edificag@o de sua cidadania.

Quem sabe Estudos Sociais seja, por tu-
do isso, tdo importante no curriculo das Sé-
ries Iniciais que elimind-lo sé seria interes-
sante para aqueles — nés sabemos quem sao —
a quem ndo convém mudar os rumos deste
pafs!

NOTAS

1. Sugerimos o artigo *“Estudos Sociais no 12
Grau”, de Elza Nadai, publicado no “Em Aber-
to”’, INEP, Brasflia, ano 7, n? 37, Jan./Mar.
1988. Nele a autora procura analisar, historica-
mente, a inkrodugdo dos Estudos Sociais na es-
cola de 12 Grau, no Brasil e explicitar a natureza,
0s objetivos e a trajet6ria dos debates que visam
sua desativagao.

2. Nas demais séries & preciso — insistimos — que a
Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia,
paulatinamente, assumam sua especificidade,
uma vez que possuem seu arcabougo tedrico
metodolégico préprio.

w

Proposta Curricular para o Ensino de Geografia
~ 12 Grau - CENP - Sio Paulo, 1986.

4. Arroyo, Miguel — Comunicagdo apresentada no
II Semin4rio de Estudos Sociais, UFMG, Cader-
nos (2), out. 1985.
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