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principios estruturados usados na construgio de pacotes prontos de mate-
riais curriculares, na qual se argumentou que tais principios utilizam uma
forma de tratamento que coloca os professores em uma posicio de meros
implementadores de conhecimento.®® Tal posicionamento estd evidente-
mente em discorddncia com o tratar professores e estudantes como intelec-
tuais. Numa brilhante apresentaciio desta abordagem, Judith Williamson
ofereceu um estudo abrangente da maneira pela qual este tipo de critica
pode ser aplicado 2 publicidade em massa.® De forma semelhante, Ariel
Dorfman aplicou este tipo de anilise a diversos textos usados na cultura
popular, inclusive o retrato de personagens como o Pato Donald e o Elefan-
te Babar. E em sua anilise da Readers Digest que Dorfman apresenta uma
€xposi¢do impressionante do valor critico da andlise de texto. Em um caso,
por exemplo, ele analisa como a Readers Digest usa um tipo de representa-
¢do que minimiza a importancia de ver o conhecimento em suas conexdes
histéricas e dialéticas. Ele escreve:

Assim como com os super-herdis, o conhecimento ndo transforma o leitor; pelo con-
trdrio, quanto mais ele [sic] 1& a Digest, menos ele precisa mudar. E af que toda aquela
fragmentagio volta a desempenhar o papel que sempre se pretendeu que desempe-
nhasse. Nunca se supde um conhecimento prévio... Més apds més, o leitor deve puri-
ficar-se, sofier de amnésia, empacotar o conhecimento que adquiriu e colocd-lo em
alguma prateleira escondida para que ndo interfira no prazer inocente de consumir
mais, tudo de novo. O que ele aprendeu sobre os romanos nio se aplica aos etruscos.
O Havai nfio tem nada a ver com a Polinésia. O conhecimento é consumido por seu
efeito tranqtiilizador, para uma “renovacio da informagio”, para um intercimbio de
banalidades. Ele s6 € Gtil 2 medida que pode ser digerido como anedota, mas seu
potencial para um pecado original foi eliminado, juntamente com a tentagio de gerar
verdade ou movimento - em outras palavras: mudanga.

Eu gostaria de concluir argumentando que, a fim de desenvolver uma
pedagogia critica em torno de uma forma de politica cultural, é essencial
desenvolver um discurso que nio suponha que as experiéncias vividas
possam ser inferidas automaticamente a partir de determinagdes estruturais.
Em outras palavras, a complexidade do comportamento humano nio pode
ser reduzida a simples identificacio de determinantes, quer sejam eles modos
econdmicos de produgio ou sistemas de significaciio textual, nos quais tal
comportamento € moldado e segundo os quais ele constitui 2 si mesmo. A
forma pela qual os individuos e grupos tanto medeiam quanto habitam as
formas culturais apresentadas por tais forcas estruturais é por si mesma uma
forma de produgio e precisa ser analisada através de um discurso e tipo de
andlise relacionado, porém diferente. Neste caso, gostaria de apresentar de
maneira sucinta a natureza e implicagdes pedagégicas do que chamo de
discurso das culturas vividas.

Essencial para o discurso das culturas vividas é a necessidade de de-
senvolver-se o que pode ser genericamente chamado de teoria da auto-
produgio.®® Em seu sentido mais geral, isto exigiria uma compreensio de
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como os professores e estudantes dao significado a suas vidas através das
complexas formas histéricas, culturais e politicas que tanto incorporam como
produzem. Diversas questdes precisam ser Qmmmbqo_iamm am::.o\ de uma
pedagogia critica em torno desta preocupaciio. Primeiramente, é preciso
reconhecer as formas subjetivas de vontade e luta politica. Isto €, o Qmmn\c._.mo
das culturas vividas precisa questionar como as pessoas criam estérias,
memdrias e narrativas que postulam um senso de determinacio e agéncia.
Este é o contetdo cultural da mediaciio, o material consciente e inconscien-
te através do qual membros de grupos dominantes e subordinados ofere-
cem visdes de quem sio e apresentam diferentes leituras do mundo. Tam-
bém é parte daquelas ideologias e préticas que nos permitem noBE..mmaama
as locacdes sociais, histérias, interesses subjetivos e mundos particulares
que entram em jogo em qualquer pedagogia escolar.”’ .
Se tratarmos as histérias, experiéncias e linguagens de grupos culturais
diferentes como formas particularizadas de producio, torna-se mais facil
compreender as diversas leituras, respostas e comportamentos que, diga-
mos, os estudantes apresentam para a andlise de um texto particular. Na
verdade, uma politica cultural precisa que seja desenvolvido um discurso
que esteja atento as Em&ammv sonhos e experiéncias que ﬁﬁm.mmﬂcambﬁmm
trazem para as escolas. E somente partindo destas formas subjetivas que os
educadores criticos poderio desenvolver uma pedagogia que confirme e
envolva as formas contraditérias de capital cultural que constituem a ma-
neira como os estudantes produzem significados que legitimam formas
particulares de vida. .
A procura e elucidacao dos elementos de autoproducio que caracteri-
zam os individuos que ocupam culturas vividas diversas nao é simplesmen-
te uma técnica pedagdgica para legitimar as experiéncias daqueles mmEam:-
tes que muitas vezes sio silenciados pela cultura dominante da mmno_mammnmon
é também parte de um discurso que questiona como o poder, a vam:n_@u.l,
cia e a desigualdade social estruturam as ideologias e praticas que capaci-
tam e limitam os estudantes em torno de questdes de classe, raca e género.
Dentro desta perspectiva tebrica, o discurso das culturas vividas torna-se
valioso para os educadores porque pode servir ndo apenas para elucidar
como o poder e o conhecimento interseccionam-se para deslegitimar o
capital cultural dos estudantes de grupos subordinados, mas também para
elucidar como este pode ser traduzido em uma linguagem de possibilidade.
Isto &, ele pode ser usado também para desenvolver uma pedagogia nx_.mmnm
do popular, a qual inclua o conhecimento da experiéncia vivida através do
método dual de confirmagio e questionamento. O conhecimento do “ou-
tro” € incluido nao apenas para exaltar sua presenga, mas também porque
ele deve ser questionado criticamente com respeito as ideologias que con-
tém, os meios de representacio que utiliza, e as priticas sociais subjacentes
que ele reitera. Aqui estd em jogo a necessidade de desenvolver-se um laco
entre conhecimento e poder, o qual sugira possibilidades praticiveis para
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os estudantes. Isto €, o conhecimento e o poder interseccionam-se em uma
pedagogia de politica cultural para dar aos estudantes a oportunidade nio
apenas de compreender mais criticamente quem eles sdo como parte de
uma formagio social mais ampla, mas também para ajudd-los a apropria-
rem-se de maneira critica daquelas formas de conhecimento que tradicio-
nalmente lhes foram negadas.

Em conclusio, cada um dos discursos que apresentei e analisei de
forma sucinta envolve uma visio diferente da produciio cultural, anilise
pedagdgica e agdo politica. E embora cada uma destas formas de produgio
envolva um certo grau de autonomia tanto em forma quanto em contetido,
€ importante que se desenvolva uma pedagogia critica em torno das cone-
x0es internas que elas compartilham dentro do contexto de uma politica
cultural, pois é dentro destas interconexdes que uma teoria tanto de estru-
tura quanto de agéncia pode construir uma nova linguagem, apontar para
novas questoes e possibilidades, e permitir que os educadores enquanto
intelectuais transformadores lutem pelo desenvolvimento de escolas como
esferas pablicas democriticas.
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Cultura, Poder e
Transformacio na Obra
de Paulo Freire: Rumo a
uma Politica de Educacio

HENRY A. GIROUX

obra de Paulo Freire continua a representar uma alternativa teorica-

mente renovadora e politicamente vidvel para o atual impasse na

teoria e pratica educacional da América do Norte. Freire apropriou-
se do legado abandonado de idéias emancipadoras em suas versdes de
filosofia secular e religiosa encontradas no corpus do pensamento burgués.
Ele também integrou de maneira critica em seu trabalho o legado do pensa-
mento radical sem assimilar muitos dos problemas que historicamente o
assolavam. Com efeito, Freire combina o que chamo de “linguagem da
critica” com a “linguagem da possibilidade”.

Utilizando a linguagem da critica, Freire construiu uma teoria de edu-
cagio que considera seriamente o relacionamento entre a teoria critica radi-
cal e os imperativos do comprometimento e luta radical. Fazendo uso de
suas experiéncias na América Latina, Africa e América do Norte, ele produ-
ziu um discurso que aprofunda nossa compreensio da dinimica e comple-
xidade da dominagdo. Neste caso, Freire acertadamente argumenta que a
dominagao nio pode ser reduzida exclusivamente a uma forma de dominio
de classe. Tomando a no¢io de diferenca como um fio condutor tedrico,
Freire rejeita a idéia de que existe uma forma universal de opressio. Em vez
disso, ele reconhece e situa dentro de diferentes campos sociais formas de
sofrimento que referem-se a modos particulares de dominagio e, conseqiien-



146 HENRY A. GIROUX

temente, formas diversas de luta e resisténcia coletiva. Ao reconhecer que
certas formas de opressio ndo sio redutiveis 4 opressio de classes, Freire
vai além da andlise marxista padronizada; ele alega que a sociedade con-
tém uma multiplicidade de relagdes sociais contraditérias, em torno das
quais 0s grupos sociais podem lutar e se organizar. Isto é manifesto naque-
las relagbes sociais em que as condi¢des materiais de discriminacio de
género, raca e idade estio em funcionamento.

Igualmente importante é a compreensio de que a dominagio é mais
do que a simples imposi¢do de um poder arbitririo de um grupo sobre
outro. Em vez disso, para Freire, a logica da dominacio representa uma
combinagio de priticas materiais e ideoldgicas, histéricas e contemporine-
as que nunca tém sucesso total, sempre incorporam contradi¢des, e estio
sempre sendo disputadas dentro de relagdes assimétricas de poder.
Subjacente 2 linguagem da critica de Freire, neste caso, estd a compreensio
de que a histéria nunca é predeterminada. Assim como as acdes dos ho-
mens e mulheres sio limitadas pelas pressdes a que estio submetidos,
também eles criam estas pressoes e as possibilidades que podem decorrer
de seu questionamento.

Dentro desta conjuntura tedrica, Freire introduz uma nova dimensio
na teoria e prdtica educacional radical. Eu digo nova porque ele liga o
processo de luta as particularidades das vidas das pessoas e ao mesmo
tempo argumenta em prol de uma fé no poder dos oprimidos para lutarem
no interesse de sua prépria libertacio. Esta é uma nogiio de educacgio que
ndo provém apenas da andlise critica e do pessimismo orweliano; é um
discurso que cria um novo ponto de partida a0 tentar fazer com que a
esperanga seja realizdvel e o desespero ndo convincente.

A educagio na visdo de Freire torna-se tanto ideal quanto referencial
de mudanga a servico de uma nova espécie de sociedade. Enquanto ideal,
a educagio refere-se a uma forma de politica cultural que transcende os
limites tedricos de qualquer doutrina politica especifica, enquanto 20 mes-
mo tempo liga a teoria e pritica social aos aspectos mais profundos de
emancipa¢do. Conseqlientemente, como expressio de uma teoria social
radical, a politica cultural de Freire é mais ampla e mais fundamental do
que qualquer discurso politico especifico, como, por exemplo, a teoria
marxista cldssica, ponto que muitas vezes confunde seus criticos. Na verda-
de, ela representa um discurso tedrico cujos interesses subjacentes se for-
mam em torno de uma luta contra todas as formas de dominagiio subjetiva
e objetiva, assim como uma luta em prol de formas de conhecimento, habi-
lidades e relagdes sociais que promovam as condigdes para 4 emancipagio
social e, portanto, a auto-emancipacio.

Como referencial de mudanca, a educacio representa tanto um local
como um tipo particular de envolvimento com a sociedade dominante.
Para Freire, a educagio inclui e vai além da noc¢io de escolarizacio. As
escolas sio apenas um local importante no qual ocorre a educagio, no qual
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homens e mulheres tanto produzem como sio produto de rela¢des sociais
e pedagdgicas especificas. Na visio de Freire, a educacio representa tanto
uma luta por significado quanto uma luta em torno das relacdes de poder.
Sua dinfimica nasce da relagio dialética entre individuos e grupos que vi-
vem suas vidas, por um lado, dentro de condicdes histéricas e limitacoes
estruturais especificas e, por outro, dentro de formas e ideologias culturais
que diio origem as contradigdes e lutas que definem as realidades vivenciadas
das virias sociedades. A educacio é aquele terreno no qual o poder e a
politica tém expressao fundamental, no qual a produgio de significado,
desejo, linguagem e valores inclui e responde as crengas mais profundas
acerca do que significa ser humano, sonhar, e identificar e lutar por um
futuro particular e forma de vida social. A educagao torna-se uma forma de
acdo que une as linguagens da critica e da possibilidade. Finalmente, ela
representa a necessidade de um comprometimento apaixonado por parte
dos educadores em tornar o politico mais pedagdgico, isto &, tornar a refle-
x40 e agdo critica partes fundamentais de um projeto social que ndo apenas
inclua formas de opressio mas também desenvolva uma fé profunda e
permanente na luta para humanizar a prépria vida. E a natureza particular
deste projeto social que confere 2 obra de Freire sua singularidade tedrica.

A singularidade tedrica da obra de Freire pode ser melhor compreen-
dida examinando-se rapidamente como seu discurso situa-se entre duas
tradicdes radicais. Por um lado, a linguagem da critica expressa em sua
obra incorpora muitas das anilises que caracterizam o que tem sido chama-
do de nova sociologia da educacio. Por outro lado, sua filosofia da espe-
ranga e luta tem raizes na linguagem da possibilidade que estd em grande
parte calcada na tradigio da teologia da libertaciio. E a partir da mescla
destas duas tradi¢des que Freire produziu um discurso que nio apenas di
significado e coeréncia a seu trabalho, mas também fornece as bases para
uma teoria mais abrangente e critica da luta pedagdgica.

A Nova Sociologia da Educaciio e a Linguagem da Critica

A nova sociologia da educagio surgiu com todo o vigor na Inglaterra e
Estaclos Unidos hd mais de uma década como resposta critica ao que pode
ser genericamente chamado de discurso da teoria e pratica educacional
tradicional. A questdo central em torno da qual ela desenvolveu sua critica
da escolarizaciio tradicional, bem como seu préprio discurso teérico, € tipi-
camente freireana: Como tornar a educagio significativa de forma a tornd-
la critica e, espera-se, emancipadora?

Os criticos radicais em sua maioria concordam que os tradicionalistas
educacionais geralmente ignoram esta questio. Eles fogem da questao atra-
vés da despolitizacio paracdoxal da linguagem da escolarizacio e, a0 mes-
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mo tempo, reproduzindo e legitimando as ideologias capitalistas. A expres-
sao mais Gbvia desta abordagem pode ser vista no discurso positivista usa-
do pelos tedricos educacionais tradicionais. O discurso positivista, neste
caso, toma como preocupagdes mais importantes o dominio de técnicas
pedagdgicas e a transmissio de conhecimento instrumental para a socieda-
de existente. Na visio de mundo tradicional, as escolas sio simplesmente
locais de instrugio.

Os tedricos educacionais criticos argumentam que a teoria educacio-
nal tradicional suprime questdes importantes em relagiio ao conhecimento,
poder e dominagio. Além disso, as escolas nio oferecem oportunidades,
na ampla tradi¢do humanista ocidental, de fortalecimento préprio e social
na sociedade como um todo. Em contraste, os educadores criticos forne-
cem argumentos tedricos e enormes volumes de evidéncias empiricas para
sugerir que as escolas sio, na verdade, agéncias de reproducio social,
econdmica e cultural. Na melhor das hipdteses, o ensino escolar piiblico
oferece mobilidade individual limitada aos membros da classe trabalhadora
e outros grupos oprimidos, mas, em ltima andlise, as escolas publicas sio
instrumentos poderosos para a reproducio de relacdes capitalistas de pro-
dugio e de ideologias legitimadoras da vida cotidiana.

Para a nova sociologia da educagio, as escolas sao analisadas principal-
mente dentro da linguagem da critica e dominacdo. Entretanto, como as
escolas sdo basicamente vistas como reprodutoras por natureza, os criticos
de esquerda deixam de fornecer um discurso programatico através do qual
poderia-se estabelecer a oportunidade de priticas contra-hegeménicas. A
agonia da esquerda neste caso é que sua linguagem da critica niio ofereceu
qualquer esperanga para que professores, pais ou estudantes travassem
uma luta politica dentro das préprias escolas. Conseqlientemente, a lingua-
gem da critica € incluida no discurso do desespero.

O trabalho anterior de Freire compartilha de uma semelhanga notivel
com alguns dos principios tedricos importantes da nova sociologia da edu-
cagdo. Ao redefinir e politizar a noc@o de alfabetizacio, Freire desenvolve
um tipo semelhante de analise critica, no qual argumenta que as formas
tradicionais de educagio funcionam basicamente para objetivar e alienar
grupos oprimidos. Além disso, Freire explora profundamente a natureza
reprocutora da cultura dominante, tendo analisado sistematicamente como
ela funciona através de priticas e textos sociais especificos para produzir e
preservar uma “cultura do siléncio” entre os camponeses brasileiros com os
quais trabalhou. Embora Freire nio use o termo “curriculo oculto” como
parte de seu discurso, ele demonstra abordagens pecagdgicas através das
quais grupos de aprendizes podem decodificar priticas ideoldgicas e mate-
riais cuja forma, contetido e omissdes seletivas contém a légica da domina-
¢do e opressio. Além disso, Freire liga a selecio, discussio e avaliagio do
conhecimento aos processos pedagdgicos que fornecem o contexto para
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tal atividade. Em sua visdo, é impossivel separar uma coisa da outra, e
qualquer pritica pedagdgica vidvel deve ligar as formas radicais de conheci-
mento as priticas sociais radicais correspondentes.

A principal diferenca entre o trabalho de Freire e a nova sociologia da
educacio é que esta tltima parece iniciar e terminar com a lgica da reprodu-
¢do politica, econdmica e cultural, ao passo que a andlise de Freire inicia
com o processo de producio, isto &, as diversas formas nas quais os seres
humanos constroem suas préprias vozes e validam suas experiéncias con-
traditérias dentro de ambientes e pressdes histéricas especificas. A reprodu-
¢do da racionalidade capitalista e outras formas de opressio é apenas um
momento politico e tedrico no processo de dominagio, mais do que um
aspecto que abarque toda a existéncia humana. Ela é algo a ser decodificado,
questionado e transformado, mas somente dentro do discurso, experiénci-
as e historias correntes dos proprios oprimidos. E neste afastamento do
discurso da reprodugio e critica para a linguagem da possibilidade e
engajamento que Freire se utiliza de outras tradi¢des e cria uma pedagogia
mais abrangente e radical.

A Teologia da Libertaciio e a Linguagem da Possibilidade

Fundamental para a politica e pedagogia de Freire é a visdo filoséfica de
uma humanidade liberta. A natureza desta visio tem suas raizes no respeito
pela vida. A esperanga e visdo do futuro que ela inspira nio pretendem
tanto oferecer consolo aos oprimidos quanto promover formas correntes
de critica e uma luta contra forgas objetivas de opressio. Ao combinar a
dindmica da luta critica e coletiva com uma filosofia de esperanca, Freire
criou uma linguagem de possibilidade, o que chama de visio profética
permanente. Subjacente a esta visdo encontra-se uma fé, a qual, argumenta
Dorothée Scelle em Optando pela Vida , “torna a vida presente para nés e,
assim, torna-a possivel... E um grande ‘Sim’ para a vida...o que pressupde
nosso poder de lutar”.

A oposi¢do de Freire a todas as formas de opressio, seu apelo para
unir a critica ideoldgica 4 agdo coletiva e a visdo profética essencial a sua
politica devem muito ao espirito e dinimica ideolégica que informou e
caracterizou o Movimento da Teologia da Libertacio, o qual surgiu princi-
palmente na América Latina na tltima década. De maneira verdadeiramente
dialética, Freire tanto criticou como resgatou o aspecto radical do cristianis-
mo revoluciondrio. Como descobrird o leitor, Freire é um critico ferrenho
da igreja reaciondria. Ao mesmo tempo, ele situa sua fé e esperanca no
Deus da histéria e dos oprimidos, cujos ensinamentos tornam impossivel,
nas palavras de Freire, “reconciliar o amor cristio com a exploracio dos
seres humanos”.
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Dentro do discurso da teologia da libertagdo, Freire cria um poderoso
antidoto para o cinismo e desespero de muitos criticos raclicais de esquer-
da. Embora utépica, sua analise tem natureza e apelo concretos, tomando
como ponto de partida atores coletivos em seus diversos ambientes tedri-
cos e a particularidade de seus problemas e formas de opressio. Ela é
utépica somente em sua recusa em render-se diante dos riscos e perigos
que enfrentam todos os questionamentos 2s estruturas de poder dominan-
tes. Ela € profética enquanto vé o Reino de Deus como algo a ser criado na
terra, mas somente através da fé em outros seres humanos, bem como na
necessidade de luta permanente. A nogiio de fé que emerge da obra de
Freire € informada pela meméria dos oprimidos, pelo sofrimento que nio
se deve permitir que continue, e pela necessidade de nunca esquecer que
a visdo profética € um processo em andamento, um aspecto vital da propria
natureza da vida humana. Ao combinar os discursos da critica e da possibi-
lidade, Freire junta histéria e teologia para fornecer a base tedrica de uma
pedagogia radical que expressa esperanca, reflexio critica e luta coletiva.

E nesta conjuntura que o trabalho de Paulo Freire torna-se crucial para
o desenvolvimento de uma pedagogia radical, pois em Freire encontramos
o pensador dialético das contradigbes e da emancipagio. Seu discurso aponta
o relacionamento entre agéncia e estrutura, situa a acdo humana em pres-
soes forjadas em priticas histéricas e contemporineas, enquanto a0 mesmo
tempo aponta para os espagos, contradicdes e formas de resisténcia que
levantam a possibilidade de luta social. Concluirei voltando-me brevemen-
te para aqueles elementos tedricos do trabalho de Freire que parecem vitais
para o desenvolvimento de uma nova linguagem e fundamentagiio teérica
de uma teoria radical da pedagogia, particularmente no contexto norte-
americano.

Duas qualificagdes devem ser feitas antes de comecar. Primeiramente,
o tipo de anilise de Freire n2o pode ser descartado como irrelevante para o
contexto norte-americano. Embora os criticos tenham alegado que suas
experiéncias com os camponeses brasileiros nio se traduzam adequada-
mente para os educadores dos paises industriais desenvolvidos do Ociden-
te, Freire deixa claro, através da for¢a de seus exemplos e variedade de
experiéncias pedagégicas que apresenta, que o contexto de seu trabalho
tem escopo internacional. Ele ndo apenas capitaliza com suas experiéncias
no Brasil, como também aproveita seu trabalho no Chile, Africa e nos Esta-
dos Unidos. Além do mais, ele toma como objeto de sua critica nio apenas
a educagio de adultos, como também as priticas pedagdgicas da Igreja
Catdlica, de assistentes sociais e da educacio piblica. Como salientou re-
petidamente, o objeto de sua anilise e a linguagem que utiliza destinam-se
aos oprimidos de todas as partes; sua concepgio de terceiro mundo é ide-
olégica e politica em vez de meramente geogrifica.

Isto leva a uma segunda qualificaciio. A fim de ser fiel ao espirito das
crengas pedagdgicas mais profundas de Freire, deve-se salientar que ele
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nunca alegou que seu trabalho deveria ser adotado sem questionamento
em qualquer local ou contexto pedagégico. O que de fato Freire oferece é
uma metalinguagem que gera uma série de categorias e priticas sociais. O
trabalho de Freire ndo pretende oferecer receitas radicais para formas ins-
tantineas de pedagogia critica. Ele consiste de uma série de indicadores
tedricos que precisam ser decodificados e criticamente apropriados dentro
dos contextos especificos nos quais possam ser tteis.

O Discurso do Poder

Para Freire, o poder, como forga positiva e negativa, tem carater dialético, e
seu modo de operacdo ¢ sempre mais do que simplesmente repressivo. O
poder opera sobre e através das pessoas. A dominagio nunca € tio comple-
ta a ponto do poder ser experimentada exclusivamente como for¢a negati-
va, embora ela esteja na base de todas as formas de comportamento nas
quais as pessoas resistem, se esforcam e lutam por um futuro melhor. Em
sentido geral, a teoria de poder de Freire e sua demonstracio do cariter
dialético do mesmo cumprem a importante funcio de ampliar a esfera e
terreno nos quais opera o poder. O poder, neste caso, ndo se exaure nas
esferas piblicas e privadas por governos, classes dirigentes e outros grupos
dominantes. Ele é mais ubiquo e se expressa em uma gama de espacos e
esferas piblicas oposicionistas que tradicionalmente tém sido caracteriza-
das pela auséncia de poder e, assim, de qualquer forma de resisténcia.

A visio de poder de Freire nio apenas sugere uma perspectiva alterna-
tiva para aqueles teéricos radicais presos na camisa de forca do desespero
e cinismo, como também enfatiza que sempre existem falhas, tensoes e
contradigbes em esferas sociais tdo diversas quanto as escolas, onde o po-
der pode ser exercido como forga positiva em nome da resisténcia. Além
disso, Freire entende que o poder - dominagio - ndo é simplesmente im-
posto pelo estado através de agéncias como a policia, o exército e tribu-
nais. A dominagio também se expressa na forma como o poder, a tecnologia
e ideologia se retinem para produzir conhecimento, relacdes sociais e ou-
tras formas culturais concretas que indiretamente silenciam as pessoas. Ela
também se encontra no modo como os oprimidos internalizam e assim
participam de sua prépria opressio. Este é um ponto importante no traba-
lho de Freire, e nos dirige aos modos nos quais a dominagio é subjetiva-
mente experimentada através de sua internalizacio e sedimentacio nas
préprias necessidades da personalidade. O que estd em funcionamento
aqui € uma tentativa de examinar os aspectos psiquicamente repressores da
dominagao e os obsticulos internos a0 autoconhecimento e, assim, as for-
mas de emancipaciio prépria e social.

Freire amplia a nogio de aprendizagem para incluir a maneira pela
qual o corpo aprende tacitamente, como o hébito traduz-se em histéria
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sedimentada, e, principalmente, como o préprio conhecimento pode blo-
quear o desenvolvimento de certas subjetividacles e modos de experienciar
o mundo. Ironicamente, as formas emancipadoras de conhecimento po-
dem ser recusadas por aqueles que mais poderiam se beneficiar com as
mesmas. Neste caso, a acomodacio dos oprimidos 2 logica de dominacio
pode assumir a forma de resisténcia ativa a formas de conhecimento que
impdem um questionamento a sua visao de mundo. Mais do que uma
aceitagdo passiva da dominacio, o conhecimento torna-se entdo uma dini-
mica ativa de negacio, uma recusa ativa em escutar, ouvir ou afirmar nossas
proprias possibilidades. As questdes pedagdgicas que surgem a partir desta
visio sio: Como os educadores radicais avaliam e abordam os elementos
de repressiio e esquecimento no cerne desta dominaggo? O que explica as
condigdes que sustentam a recusa ativa em saber ou aprender em face do
conhecimento que pode questionar a propria natureza da dominacio?

A mensagem que surge a partir da pedagogia de Freire € relativamente
clara. Para que os educadores compreendam o significado da libertaciio,
eles devem primeiro se conscientizar da forma assumida pela dominacio, a
natureza de sua situagio, e os problemas que ela suscita para aqueles que
a experimentam como forga subjetiva e objetiva. Contudo, tal projeto seria
impossivel a menos que se tomem as particularidades histéricas e culturais,
as formas de vida social de grupos subordinados e oprimidos, como ponto
de partida para tal andlise. E para este ponto do trabalho de Freire que
agora me voltarei.

A Filosofia da Experiéncia e Produciio Cultural de Freire

Um dos elementos tedricos mais importantes da pedagogia radical apresenta-
da por Freire € sua visio da experiéncia e produgio cultural. Sua nocio de
cultura estd em desacordo tanto com a posicao conservadora quanto com a
posi¢do progressista. No primeiro caso, ele rejeita a nocio de que a cultura
pode ser facilmente dividida em formas superiores, populares e inferiores,
sendo a cultura superior representante do legado mais desenvolvido de
uma nagio. A cultura, nesta visio, esconde as ideologias que legitimam e
distribuem formas especificas de cultura como se estas nio estivessem rela-
cionadas com os interesses dirigentes e configuracdes de poder existentes.
No segundo caso, ele rejeita a nogdo de que o momento de criagiio cultural
reside exclusivamente nos grupos dirigentes e que as formas culturais do-
minantes guardam simplesmente as sementes da dominagio. Relacionada
com isso, e igualmente rejeitada por Freire, é a suposicio de que os grupos
oprimidos possuem, por sua prépria posicio no aparato de dominacio,
uma cultura progressista e revoluciondria que sé estd esperando para ser
liberta dos grilhdes de dominacdo da classe dirigente.
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Para Freire, a cultura € a representacio de experiéncias vividas, artefa-
tos materiais e préticas forjadas dentro de relagdes desiguais e dialéticas
que os diferentes grupos estabelecem em uma determinada sociedade em
um momento historico particular. A cultura é uma forma de produgio cujos
processos estio intimamente ligados com a estruturacio de diferentes forma-
¢des sociais, particularmente aquelas relacionadas com género, raga e clas-
se. Também é uma forma de produgio que ajuda os agentes humanos,
através de seu uso de linguagem e outros recursos materiais, a transformar
a sociedade. Neste caso, a cultura estd intimamente ligada 2 dindmica de
poder e produz assimetrias na capacidade dos individuos e grupos de defini-
rem e realizarem suas metas. Além disso, a cultura também é uma arena de
luta e contradicio, e ndo existe uma cultura no sentido homogéneo. Pelo
contrario, existem culturas dominantes e subordinadas que expressam dife-
rentes interesses e operam a partir de terrenos de poder diferentes e desi-
guais.

Freire argumenta em prol de uma noc¢io de poder cultural que toma
como ponto de partida as particularidades histéricas que constituem os
problemas, sofrimentos, visdes e atos de resisténcia que compdem as for-
mas culturais de grupos subordinados. O poder cultural tem entdo um foco
dual como parte de sua estratégia para tornar o politico mais pedagdgico.
Primeiramente, os professores terfio que trabalhar com as experiéncias que
0s estudantes trazem 2s escolas e outros locais de instrucio. Isto significa
fazer das experiéncias publicas e privadas objeto de debate e confirmagio;
significa legitimar tais experiéncias a fim de dar aqueles que vivem e nelas
se deslocam um sentido de afirmacio, e fornecer as condi¢des para que
estudantes e outros mostrem uma voz € presenca ativas. A experiéncia
pedagdgica aqui transforma-se num convite para tornar visiveis as lingua-
gens, sonhos, valores e encontros que constituem as vidas daqueles cujas
histérias sdo muitas vezes ativamente silenciadas. Mas Freire faz mais do
que argumentar em prol da legitimacio da cultura dos oprimidos. Ele tam-
bém reconhece que tais experiéncias sio contraditdrias por natureza e guar-
dam nao apenas potencialidades radicais como também as sedimenta¢des
da dominacao. O poder cultural, neste caso, di uma volta e refere-se 2
necessidade de se trabalbar sobre as experiéncias que constituem as vidas
dos oprimidos. Tais experiéncias em suas diversas formas culturais tém que
ser recuperadas criticamente a fim de revelarem-se suas forgas e fraquezas.
Além disso, a autocritica é elogiada em nome de uma pedagogia radical
destinada a desenterrar e criticamente apropriar-se daqueles momentos
emancipadores esquecidos do conhecimento e experiéncia burgueses que
fornecem as habilidades que os oprimidos necessitario para exercer lide-
ranga na sociedade dominante.

O que € notivel nesta apresentacio é que Freire criou uma teoria de
poder e producio cultural que comeca com a educacgiio popular. Em vez de
oferecer generalizagdes abstratas em torno da natureza humana, ele acertada-
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mente argumenta em prol de principios pedagdgicos que surgem a partir
de priticas concretas - os terrenos nos quais as pessoas vivenciam suas
experiéncias cotidianas. Tudo isso sugere tomar com seriedade o capital
cultural dos oprimidos, desenvolvendo-se instrumentos criticos e analiticos
para questiond-lo, e mantendo-se o contato com as definicdes dominantes
de conhecimento, a fim de que possamos analisi-las em funciio de sua
utilidade e modos nos quais elas contém a logica da dominacio.

Freire, Intelectuais Transformadores e o Relacionamento
entre Teoria e Pratica

A teoria social radical tem sido historicamente assolada pelo desenvolvi-
mento do relacionamento entre os intelectuais e as massas, por um lado, e
o relacionamento entre teoria e pritica, por outro. Sob o apelo por uniio da
teoria e pritica, a possibilidade de priticas emancipadoras foi muitas vezes
negada através de formas de vanguardismo nas quais os intelectuais efeti-
vamente afastaram das forgas populares a capacidade de definirem por si
mesmas os limites de seus objetivos e priticas. Ao assumir um monopélio
virtual no exercicio da lideranca tedrica, os intelectuais inconscientemente
reproduziram a divisio do trabalho mental e manual que estava no cerne
da maior parte das formas de dominacio.Em vez de desenvolverem teorias
da pritica, enraizadas na experiéncia concreta de ouvir e aprender com os
oprimidos, os intelectuais marxistas desenvolveram teorias de pritica ou
instrumentos técnicos de mudanca que ignoravam a necessidade de uma
reflexdo dialética sobre a dinidmica e os problemas cotidianos dos oprimi-
dos dentro do contexto da transformacio social radical.

Freire refuta esta abordagem do relacionamento entre teoria e pritica,
e redefine a prépria idéia do intelectual. Como o tedrico social italiano
Antonio Gramsci, Freire redefine a categoria de intelectual e argumenta que
todos os homens e mulheres sio intelectuais. Isto €, independentemente de
sua funcio social e econdémica, todos os seres humanos atuam como inte-
lectuais ao constantemente interpretar e dar significado a seu mundo e ao
participar de uma concepgio de mundo particular. Além disso, os oprimi-
dos precisam desenvolver seus préprios intelectuais orginicos e transfor-
madores que possam aprender com tais grupos e 2o mesmo tempo ajudar
a fomentar modos de educagio prépria e luta contra as vérias formas de
opressdo. Neste caso, os intelectuais sdo orginicos no sentido de que ndo
sdo membros externos que trazem a teoria para as massas. Pelo contririo,
eles sdo tedricos organicamente mesclados com a cultura e atividades pri-
ticas dos oprimidos. Em vez de casualmente dispensarem conhecimento as
massas agradecidas, os intelectuais fundem-se com os oprimidos a fim de
fazer e refazer as condigdes necessdrias para um projeto social radical.
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Esta posicao ¢ crucial ao destacar a fungiio politica e importincia dos
intelectuais. Igualmente significativa é a maneira na qual redefine a nogio
de luta politica ao enfatizar sua natureza pedagégica e a importincia funda-
mental da natureza popular e democritica de tal luta. Isto levanta a questio
importante de como Freire define a relacio entre teoria e pritica.

Para Freire, “ndo hd contexto tedrico se este nio estiver em uniio
dialética com o contexto concreto”. Em vez de defender o rendimento da
teoria 2 prética, Freire argumenta a favor de uma certa distincia entre as
mesmas. Ele v& a teoria como antecipadora por natureza e postula que ela
deve tomar os conceitos de compreensio e possibilidade como seus pon-
tos fundamentais. A teoria € informada por um discurso de oposi¢io que
preserva seu distanciamento critico dos “fatos” e experiéncias de uma de-
terminada sociedade. A tensdio e, sem divida, o conflito com a prética
pertencem a esséncia da teoria e estdo calcados em sua prépria estrutura. A
teoria ndo dita a pritica; em vez disso, ela serve para manter a pritica a
nosso alcance de forma a mediar e compreender de maneira critica o tipo
de prixis necessiria em um ambiente especifico em um momento particu-
lar. Nao hd aqui apelo a leis universais ou necessidade histérica; a teoria
surge dentro de contextos e formas de experiéncia especificas a fim de
examinar tais contextos de maneira critica e entio intervir com base em
uma praxis informada.

Contudo, a contribui¢io de Freire 2 natureza da teoria e da prética e ao
papel do intelectual no processo de transformacio social contém uma outra
dimensio importante. A teoria deve ser vista como a producio de formas
de discurso que surgem de vérios locais sociais especificos. Tal discurso
pode surgir nas universidades, nas comunidades de camponeses, nos conse-
lhos de trabalhadores, ou dentro dos diversos movimentos sociais. A ques-
tdo aqui € que os educadores criticos reconhecem que estes diferentes
locais ddo origem a virias formas de produgio e pratica teéricas. Cada um
destes locais fornece idéias variadas e criticas acerca da natureza da domina-
¢do e das possibilidades de emancipa¢io pessoal e social, e o fazem a partir
das particularidades histéricas e sociais que lhes dio significado. O que
eles tém em comum é um respeito mituo forjado na critica e a necessidade
de lutar contra todas as formas de dominacio.

Freire e o Conceito de Inserciio Histérica

Freire acredita que a sensibilidade critica é uma extensio da sensibilidade
histérica. Isto &, para compreender o presente, tanto em termos institucionais
quanto sociais, os educadores devem colocar todos os contextos pedagégi-
cos em um contexto histérico para poder ver claramente sua génese e
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desenvolvimento. A histéria é usada por Freire em um duplo sentido: ela



156 HENRY A. GIROUX

revela nas instituicoes e relagdes sociais existentes o contexto histérico que
informa seu significado e o legado que tanto esconde quanto esclarece sua
fungio politica. Por outro lado, Freire aponta para a histéria sedimentada
que constitui quem somos como seres histéricos e sociais. Em outras pala-
vras, a histéria que estd ancorada nas formas culturais que dao significado
a maneira como falamos, pensamos, vestimos e agimos torna-se objeto de
uma forma de analise histérica. Neste sentido, a histéria torna-se dialética
na obra de Freire porque é usada para distinguir o presente enquanto dado
€ o presente enquanto portador de possibilidades de emancipacio. Esta
perspectiva torna o presente, na medida em que constitui nossa psique e a
sociedade mais ampla, visivel em termos de suas possibilidades revolucio-
ndrias, e assim aponta para a necessidade de um despertar critico (o que
Freire poderia chamar de processo de dentncia e anunciagiio), o qual se
fundamenta na capacidade de transformacio social.

Em conclusdo, a obra de Freire oferece uma visio de pedagogia e
prixis que € partiddria de sua esséncia; em sua origem e intengdes, ela é a
favor de “optar pela vida”. Além disso, Freire demonstra mais uma vez que
ndo € apenas homem do presente; é também homem do futuro. Sua fala,
agdes, calor e visdo representam um modo de reconhecer e criticar um
mundo que vive perigosamente 2 beira da destruigio. Em certo sentido, a
obra e presenca de Freire estdo ai ndo apenas para nos lembrar o que
somos, mas também para sugerir no que podemos nos transformar.

Professores como
Intelectuais
Transformadores

HENRY A. GIROUX

iferente de muitos movimentos de reforma educacional do passado,
o atual apelo por mudanga educacional apresenta aos professores
tanto uma ameaga quanto um desafio que parecem sem preceden-
tes na histéria de nossa nagio. A ameaca vem na forma de uma série de
reformas educacionais que mostram pouca confianca na capacidade dos
professores da escola piblica de oferecerem uma lideranga intelectual e
moral para a juventude de nosso pafs. Por exemplo, muitas das recomenda-
¢oes que surgiram no atual debate ignoram o papel que os professores
desempenham na preparagiio dos aprendizes para serem cidadios ativos e
criticos, ou entio sugerem reformas que ignoram a inteligéncia, julgamento
e experiéncia que os professores poderiam oferecer em tal debate. Quando
os professores de fato entram no debate é para serem objeto de reformas
educacionais que os reduzem o status de técnicos de alto nivel cumprindo
ditames e objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da reali-
dade cotidiana da vida em sala de aula.' A mensagem parece ser que os
professores nio contam quando trata-se de examinar criticamente a nature-
za e processo de reforma ecducacional.
O clima politico e ideolégico nio parece favorivel para os professores
no momento. Entretanto, ele de fato lhes oferece o desafio de unirem-se ao
debate piiblico com seus criticos, bem como a oportunidade de se engajarem
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das formas dominantes da escolarizagio. De forma semelhante, o debate
oferece aos professores a oportunidade de se organizarem coletivamente
para melhorar as condi¢des em que trabalham, e demonstrar ao publico o
papel fundamental que eles devem desempenhar em qualquer tentativa Qm
reformar as escolas publicas.

Para que os professores e outros se engajem em tal debate, é necessa-
rio que uma perspectiva tedrica seja desenvolvida, redefinindo a natureza
da crise educacional e a0 mesmo tempo fornecendo as bases para uma
visdio alternativa para o treinamento e trabalho dos professores. Em resu-
mo, o reconhecimento de que a atual crise na educagio tem muito a ver
com a tendéncia crescente de enfraquecimento dos professores em todos
os niveis da educagdo é uma precondigio tedrica necessiria para que eles
efetivamente se organizem e estabelegam uma voz coletiva no debate atual.
Além disso, tal reconhecimento terd que enfrentar nfio apenas a crescente
perda de poder entre os professores em torno das condi¢des de seu traba-
lho, mas também as mudangas na percepgio do ptblico quanto a seu papel
de praticantes reflexivos.

Gostaria de dar uma pequena contribuigio tedrica para este debate e o
desafio que ele suscita examinando dois problemas importantes que preci-
sam ser abordados no interesse de melhorar a qualidade da “atividade docen-
te”, o que inclui todas as tarefas administrativas e atividades extras, bem
como a instrugdo em sala de aula. Primeiramente, eu acho que € imperativo
examinar as forcas ideolégicas e materiais que tém contribuido para o que
desejo chamar de proletarizacio do trabalho docente, isto €, a tendéncia de
reduzir os professores ao siafus de técnicos especializados dentro da burocra-
cia escolar, cuja fungio, entio, torna-se administrar e implementar progra-
mas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfacam objetivos pedagégicos especificos. Em segundo
lugar, existe uma necessidade de defender as escolas como instituicdes
_essenciais para a manutengdo e desenyolvimento de uma democracia criti-
ca, e também para a defesa dos Huaoﬁmmmovhwm como intelectuais transformadores
que combinam a reflexio e pritica académica a servico da educacio dos
estudantes para que sejam cidadaos reflexivos e ativos. No restante deste
ensaio, irei desenvolver estes pontos e concluir examinando suas implica-
¢oes para o fornecimento de uma visio alternativa da atividade docente.

Desvalorizacio e Desabilitacio do Trabalho Docente

Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros nas escolas
publicas ¢ o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocritica para a preparagio dos professores
e também para a pedagogia de sala de aula. No cerne da atual énfase nos

fatores instrumentais e pragmiticos da vida escolar colocam-se diversas
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suposicoes pedagdgicas importantes. Elas incluem: o apelo pela separagio
de concepciio de execucdo; a padronizagio do conhecimento escolar com
o interesse de administri-lo e controld-lo; e a desvalorizacdo do trabalho
critico e intelectual de professores e estudantes wm_m primazia de considera-
¢des praticas.?

Este tipo de racionalidade instrumental encontra uma de suas expres-
sdes historicamente mais fortes no treinamento de futuros professores. O
fato de que os programas de treinamento de professores nos Estados Uni-
dos hd muito tém sido dominados por uma orientacio e énfase behaviorista
na mestria de 4reas disciplinares e métodos de ensino estd bem documenta-
do.? Vale a pena repetir as implicagdes desta abordagem, salientadas por
Zeichner:

Subjacente a esta orientagiio na formagio dos professores encontra-se uma metéfora
de “produgio”, uma visio do ensino como “ciéncia aplicada” e uma visio do profes-
sor como principalmente um “executor” das leis e principios de ensino eficaz. Os
futuros professores podem ou néo avangar no curriculo em seu préprio ritmo e po-
dem participar de atividades de aprendizagem variadas ou padronizadas, mas aquilo
que eles tém que dominar tem escopo limitado (por exemplo, um corpo de conheci-
mentos de contetido profissional e habilidades diddticas) e estd totalmente determina-
do com antecipagio por outros, com base, muitas vezes, em pesquisas na efetividade
do professor. O futuro professor € visto basicamente como um receptor passivo deste
conhecimento profissional e participa muito pouco da determinacio do conteido e
dire¢do de seu programa de preparacio.’

Os problemas desta abordagem sio evidentes com o argumento de
John Dewey de que os programas de QoBmBmEo.;m_n professores que

enfatizam somente o conhécimento técnico prestam um desservigo tanto

natuieza do ensino quanto a seus estudantes.’ Em vez de aprenderem a
\,mmﬁm:_. sobre os principios que estruturam a vida e prética em sala de aula,
/ os futuros professores aprendem metodologias que parecem negar a pro-
pria necessidade de pensamento critico. O ponto é que os programas de
treinamento de professores muitas vezes perdem de vista a necessidade de

educar os alunos para que eles examinem a natureza subjacente dos pro-

gem da administragiio e eficiéncia por uma andlise critica das condicoes
menos 6bvias que estruturam as priticas ideolégicas e materiais do ensino.

Em vez de m?m:a@m_d a levantar questdes acerca dos _u:bn:u_om que
m:U_mNC.: os diferentes métodos didaticos, técticas de’ @mmﬂ_,:mm e teorias da

Q e e sy e S o

ucagio, os mmEmm:nmm coifi freqiiéncia preocupam-se em aprender o “como

l...wwq!!] g P o

“fazer”, "o que funciona” ou ¢ dominio da ielhor maneira de ensinar um
j,ao., no;uo mmlmdfaq.mﬁémﬂqa%cﬁ.mxm5@8 "05”seniifidtios obrigatérios
de pritica no ‘canipo consistem na partilha das técnicas utilizadas pelos
estuclantes para administrar e controlar a disciplina em sala de aula, organi-
zar as atividades do dia e aprender a trabalhar dentro de cronogramas

especificos. Examinando um programa destes, Jesse Goodman levanta al-
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gumas questdes importantes acerca dos siléncios prejudiciais que o mesmo
incorpora. Ele escreve:

Nio havia questionamento de sentimentos, suposigdes ou defini¢des nesta discussao.
Por exemplo, a4 “necessicdade” de recompensas e punigdes para “fazer as criangas
aprenderem” era clacla como garantida; as implicagdes éticas e educacionais ndo eram
abordadas. Nao se via preocupacgio em estimular ou alimentar o desejo intrinseco da
crianga por aprencler, As defini¢oes de bons alinos como “alunos quietos”, atividades
no caderno de exercicios como “leitura”, tempo envolvido com a tarefa como “aprendiza-
gem", e finalizar o material dentro do hordrio como “objetivo do ensino” - todas
passavam sem questionamento. Os sentimentos de pressiao e possivel culpa quanto a
nio satisfazer os cronogramas também ndo eram explorados, A real preocupacio
nesta discusso era a de que todos “compartilhassem”.®

As racionalidades tecnocriticas e instrumentais também operam den-
tro do préprio campo de ensino, e desempenham um papel cada vez maior
na redugio da autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e
planejamento curricular e o julgamento e implementa¢do de instru¢io em’
sala de aula. Isto é bastante evidente na proliferacio do que tem se chama-
do pacotes curriculares “4 prova de professor”.” A fundamentagio subja-
cente de muitos destes pacotes reserva aos professores o simples papel de
executar procedimentos de contetido e instruciio predeterminados. O método
e objetivo de tais pacotes € legitimar o que chamo de pedagogias de geren-
ciamento. Isto &, o conhecimento é subdividido em partes diferentes, padro-
nizado para serem mais facilmente gerenciados e consumidos, e medidos
através de formas de avaliagio predeterminadas. As abordagens curriculares

deste tipo sio\pedagogias de mm_mzﬁmgmd@uoﬁcm as principais questoes
referentes a m?mb%mmmma sao reduzidas ao problema da administracio,
isto &, “como alocar recursos (professores, estudantes e materiais) para pro-
duzir o nimero maximo de estudantes...diplomados dentro do tempo de-
mwmzmao._ 8 A suposicio tedrica subjacente que orienta este tipo de pedago-
gia é a de que o comportamento dos professores precisa ser controlado,
tornando-o noHEum_.mcmu e QmSmEm_ st,m as Q_mmasﬁmm escolas e popula-
COES & AIIIOS: ™ e e
O que fica n_m:.o Dmmﬁm mUo_QmmmB que a mesma organiza a vida
escolar em torno de especialistas em curriculo, instrugcdo e avaliagio, aos
quais se reserva a tarefa de concepcgio, ao passo que os professores sio
reduzidos a tarefa de an_mBmEmnmo.fO efeito nfo se reduz somente 2

incapacitacic dos professores para afasti-los do processo de deliberagiio e
reflexfio, mas também para tornar rotina a natureza da pedagogia de apren-
dizagem e de sala de aula. Nao é preciso dizer que os principios subjacentes
as pedagogias de gerenciamento estio em desacordo com a premissa de
que os professores deveriam estar ativamente envolvidos na producio de
materiais curriculares adequados aos contextos culturais e sociais em quais
ensinam. Mais especificamente, o estreitamento das opgdes curriculares ao
formato de retorno aos fundamentos e a introducio de pedagogias inflexi-

. N

OS PROFESSORES COMO INTELECTUAIS 101

e
e

v

veis de tempo na tarefa operam a partir da suposicao errdnea de que fodos

os estudantes podem aprefideia-paitii dos mésmos materiais, técnicas. de
ensing em sala de aula e modos de avali
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tes tém histérias diferentes e 5006055 @%m:m:nam praticas ::m:_mznmm. r/ S

ciilturas e talentos diferentes é estrategicamente igfora n? m_m:so da’ Momﬁm

contabilidade da teoria Umm?mom_nm m@é:&:w:ﬁ

Professores como Intelectuais Transformadores

No que se segue, desejo argumentar que uma forma de repensar e reestruturar

a natureza da atividade docente é encarar os professores como intelectuais
transformadores. A categoria de intelectual é util de diversas maneiras. Pri-
meiramente, ela oferece uma base tedrica para examinar-se a atividade
docente como forma trabalho intelectual, em contraste com sua definicio
em termos puramente instrumentais ou técnicos. Em segundo lugar, ela
esclarece os tipos de condicdes ideoldgicas e priticas necessirias para que
os professores funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a
esclarecer o papel que os ?.ommmmo_.mm desempenham na producio e legiti-
magdo de interesses politicos, econdmicos e sociais variados através das_
pedagogias por eles endossadas e utilizadas.

Ao encarar os professores como intelectuais, podemos elucidar a impor-

tant& idéid de que toda a atividade humana m:qo?m alguma forma am - pensa-

Tiients, Nenhuma atividade, independente do quio rotinizada possa se tor-

e

nar, @On_m ser abstraida do funcionamento da mente em ﬁmca nivel. Este
ponto é crucial, pois ao argumentarmos que o uso da mente é uma parte
geral de toda atividade humana, nés dignificamos a capacidade humana de
integrar o pensamento e a pritica, e assim destacamos a esséncia do que
significa encarar os professores como profissionais reflexivos. Dentro deste
discurso, os professores podem ser vistos ndo simplesmente como “opera-
dores profissionalmente preparados para efetivamente atingirem quaisquer
metas a eles apresentadas. Em vez disso, eles deveriam ser vistos como
homens e mulheres livres, com uma dedicacio mﬁumn,m_ aos valores do

intelecto e ao fomento da capaci critica dos jovens”.?

Encarar os professorés como intelectuais também fornece uma Swo_o,
sa critica tedrica das ideologias tecnocriticas e instrumentais subjacentes 2
teoria educacional que separa a conceitualizagio, planejamento e organiza-
¢do curricular dos processos de implementagdo e execucio. E importante
enfatizar que os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo
levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam, como devem en-
sinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estio lutando. Isto
significa que eles devem assumir um papel responsivel na formacio dos
propositos e condigoes de escolarizagio. Tal tarefa é impossivel com uma
divisio de trabalho na qual os professores 8m pouca influéncia sobre

@
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/ condi¢cGes ideoldgicas e econdmicas de seu trabatho, Este ponto teni uma

/  dimensdo normativa e politica que patece especia Imente relevante para os
{ ?ommmmo_mm Se acreditarmos que o papel do ensino ndo pode ser reduzido
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N simples ueinamento de habilidades pradcas, mas que, em vez disso,
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" Eu argumentei que, encarando os professores como intelectuais, nds
podemos comegar a repensar e reforear as iradigdes e condigdes que ém
impedido que os professores assumam todo o seu moﬁmbﬁi como estudio-
sos e profissionais ativos e reflexivos. Acredito que é importanie ndo ape-
nas encarar os professores como intelectuais, mas também contextualizar
em termos politicos € normativos as fungdes sociais concretas desempe-
nhadas pelos mesmos. Desta forma, podemos ser mais especificos acerca
das diferentes relacdes que os professores tém tanto com seu trabalho como
com a sociedade dominante.

Um ponto de wmnam para interrogar-se a funcio social dos professores
enquanto intelectuais € ver as escolas como locais econdmicos, culturais
sociais que estio inextrincavelmente atrelados 2s questdes de poder e con-
trole, Isto significa que as escolas fazem mais do que repassar de maneira
objetiva um conjunto comumn de valores € conhecimento. Pelo contrario, as
escolas sio lugares que representam formas de conhecimento, praticas de
linguagem, relagdes e valores sociais que sio selegdes e exclusdes particu-
lares da cultura mais ampla. Como tal, as escolas servem para introduzir e
legitimar formas particulares de vida social. Mais do que instituigdes obje-
tivas separadas da dinimica da politica ¢ poder, as escolas sao, de fato,
esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de
que formas de autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulacio
moral e versdes do passado e futuro devem ser legitimadas e transmitidas
aos estudantes. Esta disputa € mais visivel, por exemplo, nas demandas de de

i grupos religiosos &m m:QS @czmﬂ;aﬁngm:ﬁ tentam institair mJﬁﬂmm.m,mnmu
las-eliminar-certos “das Bibliotecas escolarss €1 it cerfas” wmo:ﬂmm de
ensinamento, no curriculo de ciéncias. B cla

gue détnandas de
* | OUffo tipd 540 feitas por feministas, ecologistas, minorias, e outros grupos
"de interesse que acreditam que as escolas deveriam ensinar estudos femini-
nos, cursos sobre meio ambiente, ou histdria dos negros. Em resumo, as
escolas ndo sio locais neutros e os professores nfo podem tampouco assu-
mir a postura de serem neutros.
Num sentido mais amplo, os professores como intelectuais devern ser
vistos em termos dos interesses politicos e ideoldgicos que estruturam a
natureza do cliscurso, relacdes sociais em sala de aula e valores que eles
legitimam em sua atividade de ensino. Com esta perspectiva em mente,
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gostaria de concluir que os professores deverian: se tornar intelectuais trans-
formadores se quiserem educar os estudantes para serem cidadios ativos e
Criticos. “

Essencial para a categoria, clectual :mnmmohaﬁo_ € 2 negessidade
de tornar & pédagdgico mais poli mm o/pol i nmaamo ico/lornar
0 mmn_mmo%no mais politico significa inserir a escolarizagio diretamente na /
esfera politica, argumentando-se que as escolas representam tanto um esforgo
para definir-se o significado quante uma uta em torno das relagdes de
poder. Dentro desta perspectiva, 2 reflex3o e acio criticas tornam-se parte
do projeto social fundamental de ajudar os estudantes a desenvolverem
uma € profunda e duradoura na luta para superar injusticas econdmicas,
politicas e sociais, ¢ humanizarem-se zinda mais como parte desta luta.
Neste caso, o conhecimento e o poder estio inextrincavelmente ligados 2
pressuposicio de que optar pela vida, reconhecer a necessidade de aperfei-
¢oar seu cariter democritico e qualitative para todas as pessoas, significa
compreender as precondigdes necessdrias para lutar-se por ela.

Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de pedago-
gia que incorporem interesses politicos que tenham natureza emancipadora;
isto ¢, utilizar formas de pedagogia que tratem os estudantes como agentes
criticos; tornar o conhecimento problemdtico; utilizar o didlogo critico e
afirmativo; e argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor
para todas as pessoas. Em parte, isto sugere que os intelectuais transformado-
res assumam seriamente a necessidade de dar aos estudantes voz ativa em
suas experi€ncias de aprendizagem. Também significa desenvolver uma
linguagem critica que esteja atenta aos problemas experimentados em nivel
da experiéncia cotidiana, particularmente enquanto relacionados com as
experiéncias pedagdgicas ligadas 4 pritica em sala de aula. Como tal, o
ponto de partida destes intelectuais nio € o estudante isolado, e sim indivi-
duos e grupos em seus diversos ambientes culturais, raciais, histéricos e de
classe e género, juntamente com a particularidade de seus diversos proble-
mas, esperancas € sonhos.

Os intelectualis transformadores precisam desenvolver um discurso que
una z linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhecam que podem promover mudangas. Desta
maneira, eles devem se manifestar contra as injusticas econdmicas, politicas
e socials dentro € fora das escolas. Ao mesmo tempo, eles devem trabathar
para criar as condigdes que déem aos estudantes a oportunidade de torna-
rem-se cidadaos que tenham o conhecimento e coragem para lutar a fim de
que o desespero ndo sej convincente € 4 esperanca mmwm vidvel. Apesar de
parecer uma tarefa dificil para os ma:nmn_ommm esta € uma luta que vale a
pena travar. Proceder de outra maneira ¢ negar aos educadores 2 chance de
assumirem o papel de intelectuais :.mbmﬁo_,Bmaoam.
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Education 2 (Verio 1984): 11-22.
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Estudo Curricular e
Politica Cultural

HENRY A. GIROUX £ ROGER SIMON

eja qual for o ponta de partida para uma nova diregido do estudo
curricular deve-se levar em consideracio a divisao historica e fragmenta-
da dentro dos maiores departamentos curriculares da América do
Notte. Ha cerca de sessenta anos os educadores comegaram a elucidar os

~Hiteresses e suposigdes existentes de uma maneira que produziu dois mo-

dos bastante distintos de se pensar o estudo curricilar.! Estamos aqui nos
referindo 4 divisio cldssica enire interesses “administrativos” e “cientificos”,
uma cisio talvez expressa de forma mais simples na diferenca entre estas
quesioes: (1) O que os professores devem ensinar? ¢ (2) Que intervencdes
efetivas podem ser obtidas a partir da compreensio do desenvolvimenio
humano e dos processos de aprendizagem? Nio iremos criticar ou nos ater
a estas orientacdes, pois as mesmas sio suficientemente familiares. Nossos
interesses ndo se alinham com qualquer uma delas.

Nossa preccupacio € o desenvolvimento de uma nova forma de estu-
do acad@mico curricular que sustente o que chamamos de construgio de
urma politica cultural. Que programa de estudo articularia esta preacupa-
cio, e com quem estes esforcos estariam aliados? Vamos comecar sendo
estrategicamente praticos. Qualquer programa académico tern que estar re-
ferido a uma clientela. Para aqueles de nés que sio educadores, podemos:
também enfrentar a estrutura social e econdmica de que somos parte, N&s'
oferecemos uma mercadoria, NGs competimos ndo apenas com outras univer-
sidacles mas também com nossos colegas em outros departamentos de nos-
sas instituicdes. Assim, a logica desta mercadoria nos forga a perguntar,
gquem s30 nossos clientes? Quem encontraria seus interesses abordados
pelo estudo carricular enquanto politica cultural?
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Acreditamos que os educadores sao cada vez mais defrontados com a
especificacio de priticas racionalizadas através de uma ldgica de comodifi-
cagdo individual que € ditada por uma relacao instrumental com a econc-
mia. Bstes sdo educadores gue cada vez mais sentem que nio sabem o que
€ estar ao lado do estudante, mas que assim o desejam desesperadamente.
S3o educadores cuja localizagio contraditéria dentro de um conjunto especi-
fico de refacdes sociais resulta na alterndncia entre levantamento e supres-
530 de questdes do tipo: O que conta como educacio?

O que se segue tem por premissa a noc¢do de que nds nas universida-
des temos algo Gtil a oferecer para tal clientela (esta linguagem por si mes-
ma significa um problema profundamente arraigado % estrutura de nosso
trabalho, e utilizamos o termo propositalmente parsa levantar esta contracli-
¢do). Ironicamente, nds que trabathamos nas universidades somos forca-
dos a oferecer politica como uma mercadoria! E um tema familiar na socie-
dade ocidental que sempre embota a agudeza crilica. E uma contradicio
que devemos finalmente abordar e 3 qual voltaremos mais tarde. Pode-se
notar que € uma coniradigio que € mais ficil de ser resolvida em um
contexto de pesquisa, no qual o crescimento de aliancas nio depende
tanto do sucesso na competicio no mercado.

Mas agora gostarfamos de ser um pouco mais especificos. Para os
educadores que repensam a escolarizacio contemporines, a Guestio im-
portante que precisa ser enfrentada é: Que abordagem programdiica do
ensino académico seria desejavel? Isto é especialmente importante a fim de
que os educadores considerem o que terd que ser levade em conta na
formulagdo das préticas de ensino e organizacZo que poderiam opor-se a0
discurso e ideologia dominante. Em nossa visio, tal abordagem programdtica

s do estudo académico no curriculo seria aquela_que compreendesse a
w escoiarzacio: @ COmMOo UuMma entre muitas mozdmm_@, commno local cultural e
w politico que incorpora um projeto de transformagio e regulacio, m\@noﬁo
j uma forma produtiva que constréi e define a subjetividade humana-através
“do repertério de ideologias e praticas que incorpora. Esta formulacio re-
quer uma forma de estudo curricular que enfatize o histdrico e ¢ cultural
em relagio aos materiais € priticas educativas. Além disso, ela aponta para
dreas de estudo especificas que seriam cruciais para este esforco. Antes de
examinar as formas de discurso que estruturariam o estudo do curriculo,
gostariamos de comentar sobre os temas ou dreas de andlise que seriam

essenciais para tal programa.

Linguagem

Em muitas escolas académicas de educagiio, a linguagem (isto &, leitura,
escrita, literatura, aprendizagem de segunda lingua, e assim por diante) &
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um dos focos ou dreas especificas de concentracio disponiveis para os
estudantes que entram no programa curricular. Esta delimitagio exclusiva
do que define uma preocupag¢io com a linguagem sempre nos impressio-
nou cemo um tanto bizarra no sentido de que legitima e limita as questdes
da linguagem como técnicas e instrumentais. Embora tais preccupacoes
sejam evidentemente importantes, 0 que se suprime nesta orientacio € a

uestio essencial da relaciio entre linguagem e poder.
e guag ©

{

A fundamentacio de tal posi¢io torna-se clara se 2 aquisicio de uma
linguagem (seja ela inglés, matemdtica, fisica, teatro ou qualquer outra) for
vista como uma forma de aprendizagem que nio apenas instrui os estudan-
tes quanto as formas de “nomear” o mundo, mas também thes introduz em
relagdes sociais particulares. Em outras palavras, o que é historicamente
construido como estimado, aprovado, adequado e de valor instrumental é
aprendido no “sentido” de uma versio discursiva particular de algum as-

~pecto de nosso ambiente e de nds mesmos. A expressio estd totalmente
EﬁrdmmmDmRmzmmmwoQm@%mambﬂm,BNmoavcmmmm:m@cmmmxwﬁmmwo

nunca € manifestagio arbitrdria, sendo determifdda™dentro das condicdes
reais que organizam sua situacio social.? O conhecimento institucionalmente
legitimado organiza e desorganiza a experiéncia, e os educadores devem
saber perguntar quem tem suas experiéncias e interesses sustentados pelas
diferentes formas possiveis de educagio.

e
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Culturas Huow,ﬁmnom € Subordinadas
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Um outro tema de estudo essencial para a construcio da educacio como

politica cultural € a relagio das culturas populares e subordinadas com os
modos dominantes da escolarizacio. Temos que enfrentar as implicacdes
do fato de que a experiéncia escolar dos estudantes estd entrelacada com
suas vidas em casa e na rua. Isto nio representa um apelo simplista por
relevincia; € mais uma afirmagio de nossa necessidade de compreender as
tradigbes de mediagio que os estudantes trazem para seu encontro com o
conhecimento institucionaimente legitimado. ¥ uma tentativa de construir
uma agenda tedrica através da qual os echicadores possam comecar a con-
siderar com setiedade as esperangas, ansiedades, experiéncias e histérias
de grupos e classes subordinadas. Estamos utilizando o termo *
como as maneiias distintas nas quais um grupo social vive e dd se

PR e S e e, e

‘circunstancias e condices dé Vida que The 30 “dadas™ * Estas podem ser

inconscierites” ou ndo; CertEmente elas 530 o produts dé processos histo-
dicos coletivos e nlo de intengdes meramente pessoais. Na verdade, os
individuos formam seus propdsitos e intengdes dentro das estruturas
Hmo_.bmnﬁum por seu repertdrio cultural.
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Teorizacao da Formacio Social

A fim de .mmni;z.m_z o que fazer, os educadores devem compreender por
que as coisas sdo como sdo, como ficaram assim, e que condicdes as sus-
tentam. Além disso, os educadores devem ser capazes de avaliar os poten-
ciais de acio que estio embutidos nos relacionamentos e priticas reais. Isto
exige que se pense sobre a educaciio através de sua inter-relagio com a
mo.nammmo social circundante. Esta forma de andlise requer uma certa famili-
aridade com as questdes propostas pela teoria social e algum entendimento
do estado como a agéncia através da qual a escolariza¢iio tem sido organizada
nos Gltimos 150 anos. O mais importante, porém, € que isso significa apren-
der m.m:m:mm_. situagdes concretas de uma maneira que mostre como (e com
que limitages) qualquer relacionamento social ou forma institucional pode
ser transformada através da acdo intencional. O modo como tais andlises
sdo formuladas depende, evidentemente, das visdes especificas do modo
como o mundo social € construido. Sem divida, este € um argumento em
prol da interseccio essencial da teorizacio social e curricular. Também &
um apelo por uma nova forma de discurso e linguagem curricular.

Historia

Nio estamos aqui interessados na cronoclogia e sim em uma compreensfio
de como priticas educacionais especificas podem ser compreendidas en-
quanto construgdes histéricas relacionadas com os eventos econdmicos
sociais e politicos em um espaco e tempo particular. Isto é mUmOESBmEm.
essencial a fim de podermos pensar sobre como casos especificos de
escolarizagiio e teoria curricular podem representar uma entre as muitas
formas possiveis. Esta posi¢io nio apenas destaca a natureza especifica-
mente social e construida da escolarizacio, mas também fornece as bases
para o pensamento e ag¢ao criticos e de oposi¢io. Em resumo, ela fornece
as bases para pensar-se em termos que possam antever um mundo e futuro
Q_mmw_.mbnmm. O contetido aqui teria que ser ndo apenas a histéria da escolari-
zagdo do pais, mas também sua comparagiio com outras.

Pedagogia

Esta lista de temas talvez tenha sido um pouco parcial. Mas pretendemos
n_m\,. a pedagogia o seu lugar. Sustentamos o termo pelo alcance e conexido
nmmuanﬂm definitivamente amplas com a pritica que o mesmo sugere. Para
nés, a pedagogia refere-se a uma preocupagio com os materiais e instrugio
de um maneira que fale sobre sua integragio, que lhe dé um foco e propé-
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sito. E ai que os educadores devem confrontar-se coletivamente com a
questio: O que deve ser feito?

Como poderfamos pensar sobre a leitura de um texto para abrir (reve-
lar) sua mitologia?* Como poderfamos organizar situagdes de aprendizagem
para minimizar a violéncia simbélica da cultura dominante?” Que novos
materiais e atividades poderiam ser enfatizados para dar aos estudantes um
sentido de possibilidades alternativas?® Como poderiamos trabalhar para
problematizar a experiéncia e as necessidades dos estudantes de forma a
fornecer a base para explorar-se a interface entre suas proprias vidas e as
pressoes e possibilidades da sociedade mais ampla?

Existem respostas para tais questdes, mas as mesmas terdo sempre que

ser desenvolvidas eventual e coletivamente. Estudar pedagogia nunca de- .

veria ser confundido com nos dizerem o que fazer, mas a mesma de fato
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Tequer novas formas de estudo académico que .‘.Emmnwa definitivamente a
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mmm.ﬁmwdmdﬂmﬂmazm_ﬁ em reais esforcos para definir projetos educaci

definir. ionais

que Sejam vérdadeiramente transformadores. Isto requer, Como VEremos,
abandonar firialiernte T dénoninacio de nossos estudantes como clientela.

Na secdo anterior, tentamos esbogar de forma sucinta os temas especi-
ficos que acreditamos que deveriam gerar um discurso critico para o estudo
curricular. Estamos tentando provocar um discurso novo e critico que defi-
na o estudo curricular dentro dos parimetros da cultura tebrica que estd
ligada 2 dindmica do comprometimento € Juta. Para este fim, gostariamos
de prosseguir destacando algumas das categorias, as quais acreditamos que
seriam essenciais para uma visdo critica do estudo curricular.

Teoria como Linguagem da Critica e Possibilidade

Como certamente indicam os temas acima mencionados, cremos ser impor-
tante encarar a teoria curricular como forma de teoria social. Quando a

-

teoria curricular é vista deste ingulo, torna-se evidente que o discurso

orimi i

curricular esti inextrincavelmente relacionado ¢om formas de conheciniéen-

~toepratcas_sociis que Tegitimam e reproduzem fOritds particulares de
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vida social. O curriculo, neste sentido, € visto como um discurso tedrico

que faz do politico um ato pedagégico. Isto €, o curriculo representa uma
expressio de disputa em torno de que formas de autoridade politica, or-
dens de representacio, formas de regulagio moral e versoes do passado e
do futuro deveriam ser legitimadas, repassadas e debatidas em locais peda-
gbgicos especificos. Neste caso, ndo se deve condenar a teoria curricular
por ser politica, mas por ser politica de maneira oculta ou inconsciente.
Igualmente importante € 4 no¢ao relacionada de que o discurso curricular,

-

com todas as suas variacoes, é uma forma de ideologia que tem intima
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relagdo com questdes de poder, principalmente enquanto estas estruturam
as relagdes sociais em torno de consideragdes de género, raga e classe.
Além disso, nds achamos que o valor da teoria e prética curriculares
deveria ser ligado 2 provisiio de condigdes para que os estudantes as com-
preendam como forma de politica_cultural, isto €, COMmMo Uma expressao da
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teoria social radical. Mas aqui deve-se fazer uma adverténcia Ao-ligar 4

feoria e pritica curriculares A teoria social radical, nao estamos argumentan-
do que os estudantes deveriam aprender o discurso de, por exemplo, uma
doutrina especifica como © marxismo. Pelo contrdrio, 2 nociio de adical,
como z utiizamos neste contexto, € muito mais ampla e mais fundamental
do que qualguer versio particular do marxismo ou outra doutrina polftica.
Na verdade, ela sugere ligar a teoria e pritica curriculares com 0s aspectos
mais profundos da emancipac¢io na qual a autorizagio prépria e social
sejam desenvolvidas em torno da meta de lutar contra todas as formas de
dominagio subjetiva e objetiva. De forma semelhante, ela sugere esforcar-
se para produzir formas de conhecimento e habilidades que fornecam as
condigdes para uma vida qualitativamente melhor para todos. Como tal, o
discurso curricular passa, neste caso, a ser valorizado pelas formas nas
quais ele abarca tanto a linguagem da andlise critica quanto a linguagem da
possibilidade. Sejamos mais especificos neste ponto.

Informados pela linguagem da critica, os estudos curriculares repre-
sentariam um lugar dentro da universidade no qual a natureza partidéria da
aprendizagem e esforgo humano forneceriam um ponto de partida para
ligar o conhecimento ao muoamm\o compromisso com ¢ desenvolvimento de
formas de vida comunitdria levaria seriamente em consideracio as nogdes
de liberdade, igualdade e solidariedade humanas. Assim, os estudos
curriculares organizar-se-iam em torno da meta de educar os estudantes
para oferecerem lideranca moral e intelectual (nAo através de vanguardismol).
Neste caseo, o discurso curricular relacionaria o conhecimento e o poder de
tré&s maneiras. Primeiro, ele questionaria todas as pretensdes de conheci-
mento pelos interesses que estrufuram tanto as questdes gue sio levanta-
das quanto as questdes que sio excluidas. Segundo, as pretensdes de co-
nhecimento em torno de todos os aspectos da escolarizacio e da sociedade
seriam analisadas como parte de processos culiurais mais amplos intima-
mente ligados com 2 producio e legitimagio de formagdes sociais de clas-
se, raga, género e idade enguanto reproduzidas dentro de relagdes
assimétricas de poder. Terceiro, o conhecimento deveria ser visto como
parte de um processo de aprendizagem coletivo intimamente relacionado
com a dinimica de luta e contestaciio, tante dentro como fora da universi-
dade. Longe de serem tratacas como objetivos, como algo a ser simplesmente
dominado, as alegacdes de conhecimento no campo curricular seriam anali-
sadas como parte de uma luta mais ampla em torno de diferentes ordens de
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representagio, formas conflitantes de experiéneia cultural e visGes diversas
do futuro.

Com respeitc ac discurso da possibilidade, estamos sugerindo, como
mencionado acima, que o estudo do curriculo seja informade por wma
linguagem que reconhe¢a o mesmo como introdugio, preparacio e
legitimaciio de formas da vida social. Isto €, o discurse curricular considera-
ria seriamente as particularidades socials e histéricas que constituem as
formas e limites culturais que dio significado as vidas dos estudantes e
outros aprendizes. Em um certo sentido, isto aponta para a necessidade de
desenvolverem-se teorias, formas de conhecimento e priticas sociais que
trabalbem com as experiéncias que as pessoas trazem para o ambiente
pedagdgico. Isto significa tomar com seriedade e confirmar as formas de
linguagem, modos de raciocinio, disposi¢des e histérias que dio aos estu-
dantes voz ativa na defini¢io do mundo. Em um outro sentido, a linguagem
da possibilidade refere-se 4 necessidade de trabalbar sobre as experi@ncias
que constituem as vidas dos estzdanies. [sto significa que fais experiéncias,
com suas formas culturais variadas, tm que ser recuperadas de maneira
artica, de forma a revelar suas forcas e também suas fraquezas. De forma
semelhante, isto significa ensinar os estudantes a apropriarem-se critica-
mente dos cédigos e vocabuldrio de diferentes experiéncias, de modo a
thes fornecer as habilidades que irdo necessitar para definir, e nio simples-
mente servir, o mundo moderno.

Como linguagem de possibilidade, o discurso curricular estaria ligado
a formas de autofortalecimento e social que envolvessem a luta para desen-
volver formas ativas de vida comunitdria em torno dos principios de igual-
dade e democracia. Ele iria infundir o trabalho pedagégico dentro e fora
das escolas com um discurso que pode funcionar para trazer esperancas
reais, forjar aliangas democrdticas e apontar para novas formas de vida
social que parecam realiziveis.

Essencial para tal projeto seria o compromisso fundamental com as
nogdes de esperanca € emancipacic. A importincia, finalidade e estudo do
curriculo como forma de discurso e pritica estariam inextrincavelmente
ligados a uma nogiio de pritica educacional que (oma como ponto de
partida um compromisso com ¢ bem-estar do piblico. Assim, o estudo
curricular como expressio de formas especificas de conhecimento, valores
¢ habilidades tomaria como principio de organizacio a tarefa de educar os
estudantes a tornarem-se cidadios ativos e responsiveis; isto €, cidadios
que disponham das habilidades intelectuais e da coragem civica necessari-
as para uma vida autodeterminada, reflexiva e democritica. A medida de
sucesso para julgamento deste programa seria baseada no grauv em que o
mesmao consegue proporcionar as condicées ideoldgicas e materiais para
sua implementacio e o grau no qual ele demonstra o relacionamento fun-
damental entre a escolariza¢iio e @ idéia de emancipagio humana.
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Reconstruindo a Relacdo entre Universidades e Fscolas

Comeo discurso tedrico critico, os estudos curriculares tetio que redefinir o
relacionamento entre teoria e pritica, superando mais do que reforcando a
divisdo de trabalho entre eles. Particularmente ao definir a conexido entre

vy o

' instituicdes de educacio superior e as escolds publicas;-o-estudo elirricular

terd que ser reconsiruido em alianca especifica com formas ativas de vida
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Comunitaria. 18t6 significa reconhecer que a teoria curricular pode ser vista
comora-producdo de formas de discurso que surgem de locais sociais espe-
cificos, e enquanto a comunidade universitdria teoriza a partir de um local
especifico, os professcres e administradores da escola publica, bem como
outros envalvidos no trabalho pedagdgico, teorizam a partir de contextos
diferentes, porém iguaimente importantes. Estes locais diferentes ddo ori-
gem a varias formas de produgio e pritica tedricas. Cada uma destas dife-
rentes esferas institucionals fornece idéias diversas e criticas sobre os proble-
mas da predugio curricular e escotarizaciio, e o fazem a partir de particu-
laridades histéricas e sociais que lhes dio significado. A questiao central é
como estas formas de produgio e pritica tedricas podem ser unidas dentro
de um projeto comum informado pelas linguagens de critica e possibilida-
de.

Este laco exige um repensar sobre quem somos enquanto educadores.
Ele redefiniria os estudos curriculares como sustentidculos dos professores-
educadores enquanto intelectuais transformadores” Os educadores traba-
lhariam em conjunto com grupos e movimenios sociais especificos em tor-
no de diversas preocupagdes emancipadoras. Eles ajudariam tais grupos a
desenvolverem os instrumentos de lideranga moral e intelectual, e, como
tal, sua fun¢io pedagogica estaria ligada nio apenas a produgio de idéias,
mas tambxém a formas de luta coletiva em torno de preocupacdes econdmi-
cas, sociais e politicas variadas. A importincia disso tem que ser julgada,
em parte, contra a suposicio de que os estudos curticulares como atual-
mente instituidos na maioria dos programas académicos foram destituidos
de uma visio democritica ~ de que, conseqlientemente, eles tém funciona-
do para educar os estudantes menos como intelectuais e profissionais refle-
xivos do que como funcionidrios piblicos obedientes e técnicos
especializados. Encarar professores e administradores como intelectuais trans-
formadores oferece a oportunidade pragmdtica de ligar as possibilidades
de emancipagio as formas criticas de lideranca ao reformular-se o papel do
trabalho curricular. Ao tomar a categoria de intelectual seriamente, 0s estu-
dantes, professores académicos e outros teriam que investigar e se
conscientizar plenamente de seu papel ativo na mediagio entre a socieda-
de dominante e a vida cotidiana. Seria igualmente importante que eles se
conscientizassem de que seu papel pedagdgico € definitivamente politico,
ja que nao podem fugir das funcdes contraditdrias de legitimaciio ou resis-
téncia s formas dominantes de ideologia e cultura. A categoria de intelec-
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tual orgénico também aponta para a luta difria em andamento dos educadores
sobre o que constitui a distingdo entre normalidade e desvio, sobre o que
conta como pritica social e escolar aceitivel, e sobre o cue conta como
forma legitima de linguagem e conhecimento.

Contudo, deve-se enfatizar que o conceito de intelectuat transforma-
dor vai além de sugerir a fun¢io politica envolvida no trabalho curricular.
Ele também oferece um ponto de partida para que os educadores exami-
nem suas proprias histdrias, isto €, aquelas conexdes com o passado e com
formacgdes sociais, culturas e experiéncias sedimentadas particulares que
definemn quem eles sio e como estrituram as experiéncias escolares. De
forma semelhante, o conceito transforma-se num referencial politico para
que os educadores assumam com seriedade a luta para eliminar a divisio
entre trabalho intelectual e manual, nfo apenas em nosso proprio trabalho,
mas também na sociedade como um todo. Finalmente, o uso do conceito
como um principio de organizacio do discurso curricular aponta para a
importincia de que os estudantes e outros examinem o carater multifacetado
do poder como forga tanto ideoldgica como material. Em outras palavras,
precisamos compreender como o poder funciona de maneira tanto positiva
dquanto negativa em meio as muitas contradicdes que constituem a vida
escolar® Isto sugere a necessidade de desenvolverem-se analises congretas
dentre dos programas de estudo curricudar de como o poder funciona para
policiar e estruturar a linguagem, como ele € usado come forga para admi-
nistrar ¢ moldar a politica do corpo, e como ele estd implicado na organiza-
¢do do tempo e do espago. Essencial a estas preocupagdes é o papel de
limitagio e habilitagio que os profissionais curriculares desempenham como
intelectuais.

Assim, gostarfamos de concluir este capitulo retornando a uma das
contradicbes que ¢ saliente para os académicos que buscam articular o
estudo e a pesquisa educacional como forma de investigacio social e poli-
tica cultural. Esta € a contradictio, produzida em meio 2 16gica de mercado-
ria que estrutura nosso trabatho, entre nosso desejo de liberdade intelectual
e empresarial do intelectual descompromissado e as obrigagdes e compro-
missos do intelectual orginico. Os comentirios z seguir pretendem elucidar
esta contradicio e apontar para uma maneira de mitigd-la. Nio existem
solucdes ficeis.

O Social nos Estidos Curriculares

Se, por um lado, adotarmos a nogio anteriormente salientada de que o
curriculo seja visto como a expressio de uma forma de luta, devemos fazer
as perguntas conseqlentes: Qual € a natureza desta lwta? Do que ela trata?
Que forma ela assume? Em que lado estamos? O que precisa ser feito? Sem
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divida afirmarfamos que o estudo curricular se define a partir da aborda-
gem destas questdes.

Por outro lado, devemos reconhecer que, como académicos, nés ou
trabalhamos para o governo ou temos um relacionamento particularmente
intimo com suas ideologias e priticas sociais. Como funciondrios do esta-
do, por exemplo, nés vivemos do valor excedente criado nas regides particu-
lares e dreas do pais onde trabalhamos. Nés vivemos deste valor excedente
situado em uma economia politica definida tanto pela localizaciio estrutural
de nosso local de trabalho nas universidades quanto pelas relacdes concre-
tas de nossa “profissao”. A medida que os académicos desejam adquirir os
escassos recursos desta economia, o que inclui posse de cargo, cursos de-
sejiveis, estudantes interessados, espago nos jornais, tempo para escrever,
reconhecimento dos colegas e assim por diante, devemos buscar definir e
controlar o “chdo” em que trabalhamos. Mas 2 medida que os académicos
fazem isto individualmente, em seus préprios termos, em competicio com
outros que desejam recursos semelhantes, tornamo-nos petite bourgeoisie.
Esta € uma forma de pritica e subjetividade material que sem divida é
fomentada pela prépria estrutura do trabalho nas universidades.

N6s de fato reconhecemos que o cariter contraditério do ambiente
universitario estd em desacordo com a nogio de estudo curricular que deli-
neamos acima. Mas buscamos trazer para a questio e disputa aquelas prati-
cas ideolégicas e materiais que simultaneamente constituem a vida no traba-
lho e limitam a pritica dos intelectuais universitirios nos departamentos
curriculares. Além disso, sugerimos que qualquer programa de estudo
curricular como politica cultural exige que tenhamos sucesso em alguma
medida.

Queremos colocar a questio de como os intelectuais podem lidar com
esta contradi¢do: como podem estimular a vida académica coletiva que
permita a liberdade intelectual e ainda assim permaneca ligada a outros
interesses que ndo os seus. Admitimos que a expressio “outros interesses
que ndo os seus” parece um pouco paradoxal. Nés a utilizamos aqui em
referéncia exclusiva 4 economia politica que aludimos acima, no sentido de
que esta economia define e estrutura “nossos” interesses. O fato de nos
interessarmos em permanecer ligados com interesses “que nio os nossos” é
um assunto importante. Ele se relaciona com questdes referentes a como
respondemos a nossa familia e amigos quando nos perguntam como justi-
ficamos o que fazemos todos os dias. Contudo, examinar isto nos faria
desviar do assunto. Nio dispomos de um programa abrangente, mas quere-
mos de fato levantar e discutir algumas idéias. Esta discussio ird se dar em
torno de trés questdes relacionadas: coleguismo, contetido programitico e
necessidade de abandonar-se a nogio de estudantes como “clientela”.

Coleguismo Vum.émp

O espirito competitivo estd muito vivo na vida académica, e estrutura gran-_

de"parte de nosso_discurso e desejo. Existeé pouquissima interagio social

genuina (e conseqlientemente pouquissima alegria) na_produc¢ac culftial
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coletiva (autoria coletiva de artigos nao significa necessariamente produ¢ao
coletival). Como académicos e intelectuais devemos nos tornar cada vez
mais ponderados em torno da criagao de estruturas que apdiem o trabalho
conjunto tanto em relagido a pesquisa/investigacio quanto em relacdo ao

ensino conjunto e escrita conjunta. Estas estruturas podem parecer triviais,

nias na dindmica concieta da vida cofidiana’ €ds podem assumir uma im-

portancia frustrantemente brital, Elas sio representadas por preocupacdes

tais como garantir que os hordrios dos cursos permitam a possibilidade de
co-ensino, e, em casos nos quais possa haver fundos arbitrarios para subsi-
diar a pesquisa ou viagens, estabelecer prioridades que déem preferéncia
ao trabalho conjunto. Além disso, significa oferecer suporte técnico que
possa estimular o trabalho conjunto, por exemplo, fornecendo tecnologia
em informitica que permitisse que varios autores tivessem acesso ao mes-
mo arquivo a fim de criar um texto verdadeiramente comum, no qual cada
um poderia fazer seus acréscimos e alteragoes.

No mesmo espirito, o_trabalho em projetos coletivos em termos_de
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faculdade e estudantes precisa ser encorajado. Isto deve ser defendido tan-

to do ponto de Vista dos limites do trabalho individual (nio se pode fazer
tudo sozinho) quanto da importdncia de uma forma de estudo académico
que envolva os estudantes e a faculdade em alguma investigacio concreta
genuina que aborde um aspecto do estudo curricular. O que estamos sugerin-
do € que tais esforcos devem estar embutidos na estrutura do proprio estudo
académico. Além disso, as exigéncias de curso deveriam ser estabelecidas
de forma a permitir e encorajar os estudantes a cumprirem as obrigacdes do
programa através do trabalho em projetos coletivos. Nio é conseqiiéncia
sem importincia que tal exigéncia tornaria o conhecimento e habilidades
necessdrias para o trabalho coletivo uma parte explicita de um programa de
estudo curricular académico.

Contetido do Programa

Em relagdo ao contetido do programa, concordamos com aqueles que argu-
mentam que o estudo curricular nio pode ser compreendido como um
recipiente vazio. Ele tem que tratar de alguma coisa! Contudo, 20 mesmo
tempo acreditamos que organizar o estudo curricular através da identifica-
¢do com as categorias disciplinares tradicionais ¢ antitético a0 tipo de pro-
grama curricular que estamos advoganclo. Nossas no¢des de trabalho bisi-
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co sdo definidas pelos cinco temas especificados anteriormente (lingua-
gem, culturas populares e subordinadas, teorizagio da formagio social,
histdria e pedagogia). O que sugerimos é 2 identificacio de “grupos de
trabalho disciplinares”. Estes sdo grupos de estudantes de graduacio ou
pds-gracduacio cujos interesses em um determinado momento sio reunidos
em torno do trabatho em um assunto particular. Por exemplo, no Instituto
Ontirio de Estudos em Educagio em Toronto existemn grupos de trabalho
emergentes de educagio no trabalho, educacio na sadde e literatura infan-
til. Tais grupos se rednem para ler juntos e apoiar e ¢riticar o trabalho uns
dos outros. A atividade destes grupos teria que ser apoiada como aspecto
legitimo e essencial de um programa de estudo. Como nido se atribul um
conceito peia participagio em tais grupos, eles correm o risco de se torna-
rem extracurriculares. Este € um problema familiar. A viabilidade de tais
grupos torna-se uma questio de tempo disponivel, legitimidade percebida,
e da importincia de um grupo na provisdo de identidade para seus mem-
bros. Existern formas especificas de criarem-se estas condigdes, mas esta
questdo exige um nivel de especificidade inapropriado para este ensaio.

Clientela do Educador

Finalmente, como argumentamos anteriormente, os educadores devem pa-
rar de considerar os estudantes como clientela. Isto significa que o estudan-
te individualmente considerado ndc se tora mais dependente dos mem-
bros da faculdade por seu conhecimento especializado {a palavra-chave
aqui é dependente, nio conhecimento especializado). Em termos concre-
tos, o que isto poderia significar?

Uma possibilidade é redefinit-se a unidade de admissio a um progra-
ma de pos-graduaczo, de forma que este se torne uma unidade social. Isto
€, duas ou mais pesscas tornar-se-iam uma unidade admissive], Caso queira
candidatar-se & admissio, tal unidade deve identificar uma situacio ou pro-
jeto em que deseje trabathar ou compreender methor (isto nfo implica que,
uma vez no programa, os estudantes tenham que permanecer presos a esta
idéia quando comecarem a ir além dos horizontes iniciais para dar sentido
a suas vidas pessoais e profissionais). Esta é uma politica radical que redefine
¢ proposito da educacio universitiria liberal ocidental como ndio mais fo-
calizada no desenvolvimento do individuo sozinho. Em vez disso, ela esta-
belece as condig¢des para um trabalho de pés-graduagio como investigacio
coletiva. Ela encorajaria grupos de pessoas da mesma escola ou bairro, ou
que compartilham de um sentido semelhante de frustragio ou sonho, a
envolverem-se wmas com as outras e levarem este envolvimento 2 atuagio
junto & faculdade dentro de um departamento curricular. A dependéncia
pessoal 2 faculdade por seu conhecimento especializado € alterada 2 medi-
da que um projeto comum torna-se o foco de estudo,
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Além disso, como enfatizado anteriormente, os educadores devem
comegar 4 ver o seu trabalho como parte de uma alianga com grupos de
pesscas fora de seu foco particular. Isto € importante para um programa
com uma politica de admissic coletiva. A énfase no trabalho em projetos
conjuntos de faculdade/estudante também precisa, para ser uma forma ge-
nuina de politica cultural, um sentido de como ela se articula com os esfor-
¢os em outros aspectos da esfera pdblica. Por exemplo, em Ontirio, o
trabalho coletivo de faculdade e estudante estd atualmente desenvolvendo
o curriculo junto com grupos de direitos humanos comprometidos com a
luta contra © racismo no Canadi. Tal alianga também poderia assumir a
forma de trabalho com grupos politicos cuja agenda nio seja apenas repre-
sentagio eleitoral mas articulagiio de uma agenda social dentro da esfera
publica. Isto sugeriria aliancas com grupos ecolégicos, feministas ou de
direitos humanos. Como argumerntamos anteriormente neste ensaio, o estu-
do curricular precisa tornar concreto um discurse que traduza a teoria so-
cial em formas de prixis que contribuam para as nogdes de coragem civica
e cidadania ativa. Tais aliancas ndo apenas promovem z base do trabatho
coletivo come também ligam a teoria e a pritica a formas de luta social.

O que estamos advogando € a abordagem do estudo e ensino

e ~ e

para a pratica da politica cultural qué fem

curriculares Comao algs &ssendial

pot base suasaliangascoopérafivas entré giupos que lutam para definir um
estilo ‘de Vida, Sén duvida, gostariamos de reconhecer esta pritica como
ediicativa por si mesma. Este € um foro educacional que recusa as separa-
¢des costumeiras de teotia e pritica, objetivo e subjetivo, saber e fazer. £
uma forma de profissionalisme que recusa o que Wendy Simon, um profes-
sor de escola primdria, chamou de “status de camponés do professor”, ao
resistir 4s tendéncias hierirquicas na organizacio do quadro escotar. Em
nossa visiio, a transformacio simultiinea das circunstancias e das pessoas €
o tema orientador do trabalho e ensino curriculares enquanto politica cul-
tural. Isto pressupde que nos aprendemos pela descoberta, questionamento,
critica e tentativas de mudanca, e que todas estas praticas levam 2
reconceitualizacio de nds mesmos como possuidores de capacidades, ha-
bilidades e formas de conhecimentc que anteriormente nio haviamos per-
cebido. £ este tipo de atividade que o estedo acad@mico curricular pode

ajudar a estimular e apoiar.

Notas

Os autores apresentaram pela primeira vez as se¢des deste capitulo na The Curriculum of
Curriculiem Cotjference, realizada na Escola de Educaciio da Universidade Estadual de
Michigan, durante 16, 17 e 18 de maio de 1984, Somos especialmente gratos 2 diretora Juclith
E. Lanier ¢ ao professor Cleo Cherryholmes por seu apoic.
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A Necessidade de
Estudos Culturais

HENRY A. GIROUX, DAVID SHUMWAY, PAUL SMITE E JAMES SOSNOSKI

as universidades da América do Norte, o estudo da cultura! € 3o
[ragmentado pela especializacio que uma andlise critica cultural com-
binada € quase impossivel. O desenvolvimento histérico de disci-

I e,

plinas isoladas alojadas em departaméiités segregados produziu wma ideo-

logia legitimadora que com eleito suprime o pensamento ciitico. Racionali-
Z3ddEdmo protecizo da integridade de disciplinas especificas, a
departamentalizacio da pesquisa tem contribuido para a reprodugio da
cultura dominante ao isolar seus criticos uns dos outros.? Sob a bandeira da

liberdade dcadémica (65 especilistas para dirigiiém sua pedpria atividade,
08 especialistas ligam-se em formacdes discursivas que geralmente circuns-
crevem a natureza de suas investigagdes.

mwm..mmoﬁmrvmmv:&m das disciplinas que investigam fendmenos_culturais,

como, por exemplo, dtitropolsgia; sociologia, historia, estudos literdrios,

e O .. )

szo limitados em sua capacidade de se comunicarem uns com G& OULOS

dcefcade suds preocupacses comuns. O estudo literdrio tradicional, por

[N S et P T s

eXemplo, ten se desenvaivids deéntro de padrdes formalistas que estabele-
ceram um limite quase intransponivel entre o estudo de uma sociedade e o
estudo de um romance; de forma semelhante, os socidlogos fazem uso da
literatura de uma maneira que aliena os criticos literdrios tradicionais. E
assim por diante. A sabedoria convencional dos académicos & deixar que
os membros de outros departamentos facam o que quer que seja seu traba-
lho da maneira que quiserem — contanto gue este direito lhes seja garanti-
do. Como conseqiiéncia destes desenvolvimentos, o estude da cultura &
conduzido em fragmentos, e, 3 medida que os especialistas devem definir a
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si mesmos em contraste com um pblico constituido de amadores, a espe-
cializacdio afasta os intelectuais de outras esferas.’ Desabilita-se, assim, a
critica, e possibilitam-se os mecanismos de reprodugio social e cultural.

O papel do especialista nio é de todo compativel com o papel do
intelectual. Como assinala Paul Piccone:

A menos que se reduza a definigio de intelectuais em termos de critérios educacionais
puramente formals e estatisticos, estd bastante claro que o gue a sociedade moderna
produz € um exército de especialistas alienados, privatizados e incultos que somente
sdo instruidos dentro de dreas muito estreitamente definidas, Em vez de intelectuais
no sentido tradicional de pensadores preocupados com a totalidade, esta intelilligentsia
técnica estd crescendo vertiginosamente para operar o aparetho burocrético e indus-
trial cada vez mais complexo. Sua racionalidade, contudo, tem cardter apenas instri-
mental, e, portanto, é adequadia principalmente para realizar tarefas parciais, mais do
que para lidar com quesides subsiancicais de organizacio social e direcio politica.

Nosso argumento € que existe uma necessidade de que os estudos
culturais envolvam de maneira critica justamente aquelas questdes politicas
e sociais aludidas por Piccone, e promovam uma compreensio das dimen-
sdes tanto de possibilidade quanto de limitagio da cultura. Isto sugere
tanto o desenvolvimento de uma anlise critica como a produgio de formas
culturais em consondncia com interesses de emancipagio, Uma tarefa im-
portante de tal andlise critica transformadora é identificar as fissuras nas
ideologias da cultura dominante. Na auséncia de intelectuais que possam
analisar criticamente as contradigdes de uma sociedade, a cultura dominan-
te continua a reproduzir seus piores efeitos com toda a eficicia. E, sem uma
esfera de critica cultural, o intelectual de resisténcia nio tem voz nos negod-
cios piblicos.

w Este capitulo comega mostrando como as definicdes de disciplina sio

=) i
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|| historiamente arbitririas. EI€ éntao passa adiante pard digimentar que as
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 tentativas de romper os limites arbitrarios estabelecidos pélag disciplinas e

\\. ’ P Y AN - -

/| desenvolver programas interdisciplinarés™ = estudos_americanos ot cana-
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o capitulo argumenta que a fundamentacio humanista tradicional para o

e e A i e S e
. .papel que g8 membros de uma cultura podem desempentar como agentes

1y
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i _em sua formacdo. 15to nos

,,,,,, : eva A drgumentar em prol da necessidade de
~ uma praxig contradisciplinar. Neste ponto, introduzimos a nogio de intelec-
. tua} transformador como uma formacgio educacional necessdria para resti-
> tuir aos educadores seu papel de intelectuais. As se¢des posteriores delinei-
. am algumas das implicacdes de nossa discussio: o retorno dos intelectuais
de suas torres de marfim para a esfera piblica; e um movimento de afasta-
mento da pesquisa individualista, esotérica, rumo a investigagdes coletivas
das mazelas sociais. O capitulo é concluido pelo delineamento das condi-
¢bes para o desenvolvimento de estudos culturais.

estudo disciplinar da_cultura € inadequada no sentido de que mascara o

! dénses, estudos femininos, estudos dos negfos, ete. — fracassaram. A seguir ~
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A Arbitrariedade das Disciplinas e o Fracasso das
Interdisciplinas

A maioriz de nds pensa nas disciplinas académicas como reflexo de carego-
rias mais ou mencs naturais de coisas gque chamamos de matérias. Inglés &
diferente de histdria porque literatura e histdria sao dois tipos distintos de
coisas. Mas se considerarmos o assunto mais detidamenie, logo recornhece-
remos que a identificagio de uma disciplina com objetos naturais nao ex-
plica muito. Em primeiro lugar, um grupo particular de objetos € assunto de
uma série de disciplinas. O mesmo texto, A Cabana do Tio Tom, por exem-
plo, pode ser estudado por estudiosos de literatura e por historiadores. Em
segundo lugar, os objetos particulares que uma disciplina estuda nio per-
manecem iguais no decorrer de sua histdria, A literatura tem suz refernceia
atual — ficgdo, poesia, e drama - somente desde o infcie do século dezenove.
Além disso, a forma na qual se definem as categorias muda regularmente.
O inglés foi reconhecido como drea legitima de estudo somente desde o
final do século dezenove, e novas subdisciplinas na fisica ou quimica tém
surgido aum ritmo cada vez mais ripido.

O que ¢ estudado sob a égide de uma disciplina académica em um
determinado momento nio € uma matéria natural, mas uma drea que € em
si mesma constituida pela pritica da disciplina. Tal drea nio € arbitraria no
sentido de desenvolver-se aleatoriamente ou por capricho; uma 4rea pode
ser chamada de arbitrdria porque & contingente com a circunstancia histori-
ca. Assim, ela reflete demandas culturais, sociais e institucionais. Isto se
aplica a todas as dreas acad@micas, mas mais especialmente em campos
fora das ciénciais naturais. Para compreender-se por que este € o caso, €
necessirio observar mais intimamente a formacio das disciplinas acad&micas.

Michel Foucault mostrou que a disciplina® como estratégia particular

de contiofe € ofpanizacao social apareceu no final dd erd Cl4sSic € passou

4 prevalecer no periodo modémo. Embora Foucaull Tao €stejz diretimente

JrSa— [P it vla T VRIL RO

preveupads com  disciplins” atatemicas, "grande parte de sua andlise se_

&5Mas empresas. O que & caracteristic nas tecnologias disciplinares

aptica 2
é 50z capacidade de simultaneamente normalizar e hierarquizat, homogenizar
e diferenciar. Este paradoxo & explicado pelo controle que a disciplina
exerce sobre a diferenca. Como as normas sdo cuidadosamente estabetecidas
e mantidas, os desvios podem ser medidos em escala, A meta do profissio-
nal em uma disciplina € subir nesta escala diferenciando-se apenas da ma-
neira apropriada.

Nao € necessdria uma andlise ao estilo de Foucault para compreender
que uma disciplina limita o discurso. Ser parte de uma disciplina significa
fazer certas pgrguntas, usar um conjunto particular de termos e estudar um
conjunto relativamente estreito de colsas. Mas a4 obra de Foucault de fato

nos ajuda a ver camo estas limitagées, esta disciplina, sio reforcadas pelas
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instituicdes através de virias recompensas e punigoes, a maior parte das
quais pertencentes 2 classificaciio hierdrquica. A punicdo derradeira € a
exclusdo. Se paramos de nos expressar dentro do discurso da disciplina,
nio seremos mais considerados parte da mesma. Isto geralmente ndo signi-
fica que os hereges serio proibidos de ensinar ou mesmo publicar; eles
serdo simplesmente marginalizados. A situacio € similarmente grave para o
novo Ph.D. , para o qual o preco da admissdo 2 academia é a mesma
conformidade com os discursos acad@micos dominantes.
Muito embora o desenvolvimento da “ciéncia normal” no sentido de
Kuhn faga a distin¢io entre as ciéncias naturais e as outras disciplinas, “as
ciéncias humanas tentam constantemente copiar a exclusdo das ciéncias
naturais de qualquer referéncia 2 base social e histérica de suas teorias” .5
Nas ciénciais sociais e humanas, tem havido uma normalizagio cada vez
mais condizente com a profissionalizacio das virias disciplinas, mas estd
claro que nenhuma disciplina teve éxito em excluir totalmente a “base” de
suas teorias. Técnicas de-formalizacdo podem tornar a ciéncia normal pos-
sivel nas ciéncias sociais € humanas somente através da exclusdo de habi-
lidacles sociais,.instituiedes e affanjos de poder que tornam possivel o iso-
lamento deatributos. Esta pratica ignora a pratica social € a interagio cultu-
ral de cientistas sociais e humanistas. :
= Como a prética social ndo é um dos objetos constituidos pelas ciéncias
naturais, “é sempre possivel e geralmente desejivel que uma ciéncia nor-
N mal inquestiondvel, a qual define e resolve problemas referentes a estrutura
\W\ﬂ do universo fisico, se estabeleca, [mas] nas ciéncias sociais tal ciéncia nor-
mal inquestiondvel indicaria apenas que uma ortodoxia se estabeleceu, nio
mediante realizacio cientifica, mas ignorando a experiéncia e eliminando
J_todos os competidores”.” Embora as disciplinas humanisticas possibilitem
uma variedade de atividades mais ampla do que as disciplinas das ciéncias
naturais, estas atividades por si mesmas sio hierarquicamente valorizadas.
Em inglés, por exemplo, o estudo normal sob o “paradigma” da Nova Cri-
tica era a interpreta¢io descontextualixada de textos individuais dos cinones
literdrios. Outros tipos de conhecimento eram permitidos e as vezes recom-
pensados, mas nunca se permitia que sobrepujassem a pratica normal da
Nova Critica. O conhecimento histérico, neste caso, tinha seu lugar, mas era
considerado subordinado 2 Nova Critica.®
¢/~ Embora o trabalho nas ciéncias humanas nio se proponha como cién-
i cia normal, sua estrutura disciplinar tem por objetivo produzir especialistas.
A * A estrutura disciplinar do estudo em literatura, histéria, m00mo~om._m.m.o~_n_.mm
L divisdes que com freqiiéncia concentram-se na cultura tende a @85:.. estes
especialistas de relacionarem seu conhecimento com a esfera publica. O
i“ﬁmmﬁcn_o disciplinar exige ateng¢do constante aquelas poucas questdes que
constituem sua preocupacio especializada corrente. Tais questdes estdo
muitas vezes bastante afastadas das controvérsias genuinas de uma dada

cultura.

e,
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Os movimentos interdisciplinares, tais como os estudos americanos e
os estudos femininos, muitas vezes se desenvolveram a partir da idéia de
que as questdes mais importantes estavam sendo perdidas nas rupturas
entre os limites rigidos das disciplinas. Como conseqiiéncia, os estudos
americanos comecaram com a agenda de recuperar estas questdes. Deve
ser lembrado que o nacionalismo que deu luz aos estudos americanos e
canadenses era abertamente politico, e que os livros de estudos americanos
eram criticos dos interesses ideolégicos embutidos nos documentos
candnicos da cultura americana. Nio obstante, os estudos americanos de-
vem ser considerados como um exemplo preventivo para aqueles que tenta-
rem estabelecer estudos culturais como empreendimento interdisciplinar
dentro da academia. O problema é que nenhuma alternativa sélida & estru-
tura disciplinar foi desenvolvida dentro da academia, e, como resultado,
movimentos tais como os estudos americanos devem paradoxalmente es-
forcar-se para tornarem-se disciplinas. Assim, embora estes movimentos
muitas vezes comegem com uma perspectiva critica, eles abandonam a
andlise critica quando obtém maior sucesso. A medida que tais movimentos
resistem 2 disciplina, sua seriedade é questionada. Seus profissionais sio
considerados diletantes em vez de verdadeiros estudiosos, e seus empreen-
dimentos sdo descartados como mero modismo. Nos estudos americanos, a
idéia de interdisciplinariedade tornou-se uma maneira dos profissionafs
questionarem uma hierarquia particular, mas nfio ofereceu uma alternativa
para a ordem hierdrquica. E 2 medida que os estudos americanos se estabe-
leceram com mais firmeza, a interdisciplinariedade recuou em importincia
na retorica do movimento.®

Seria um erro considerar o fracasso do movimento interdisciplinar em
continuar sendo um empreendimento critico como resultado da supressio
de idéias politicas. Como a visdao politica de um intelectual é postulada
como irrelevante para o trabalho das disciplinas propriamente ditas, falar e
pensar sobre questdes politicas e sociais € visto como meramente excéntri-
co ao estudo disciplinar da cultura. Este fracasso em incluir os contextos
histéricos e as particularidades sociais pode ser visto mais claramente no
tipo de pedagogia que as disciplinas tradicionais instituem.

Dificuldades com a Fundamentacio Tradicional do Estudo da
Cultura

De maneira geral, a fundamentacio da educagiio humanistica tradicional é
que ela oferece aos estudantes acesso garantido a um reservatério de mate-
riais culturais gque é constituido como cinone. Tal cinone é relativamente
flexivel em sua defini¢io na medida em que pode incorporar e tomar co-
nhecimento de materiais reconditos e marginais; como enciclopédia de ti-
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pos, ele nio pode recusar nada de valor. Os valores que s3o operacionais
aqui de fato variam de acordo com necessidades ideoldgicas especificas —
testemunhe-se a incorporacio agora bastante segura do cdnone dos estu-
dos femininos ou mesmo de um estudo literdrio em alguns cusriculos uni-
versitdrios. Mas, a0 mesmo tempo, existe um “padriio ouro” sempre impli-
cito, através do qual estes incrementos e variagdes tempordrias sio regula-
das. Como chefe do NEH', William Bennett conduziu uma pesquisa gd boc
para descobrir que livros “poderia-se esperar que todo estudante de segun-
do grau tivesse lido” antes da graduacio. A lista de tais livros, trinta no total,
variavam desde a Repuiblica de Platdo, passando por Virgilio, Chaucer,
Dickens, e Tolstoy, asé O Apanbador no Campo de Centeio.® Estes livros e
autores representam o padrdo de regulagio de uma certa cultura corrente
através do qual as ciéncias humanas e suas produgdes sio medidas. Diz-se
que uma familiaridade com o nicleo central estdvel do cinone permite aos
estudantes zbsorverem 03 valores af entesourados, a ponto de poderem
aplicar tais valores a seus componentes mais marginais ou temporirios.
Ainda mais importante, os estudantes teriam acesso a uma riqueza que €
“humanizadora” em seus efeitos; mas estes efeitos encerram uma cumptici-
dade com a economiza que produziu esta riqueza para a humanidade. Dei-
xando de lado as questdes ndo sem importincia de como este projeto para
as ciéncias humanas ¢ ideologicamente efetuado e de como ele se relacio-
na na pratica com as vidas dos estudantes (suas histérias sécio-econdmicas
individuais), é importante perguntar se seria desejivel, ou até mesmo ne-
cessdrio, ou nio que os estudos culturais se apropriassem ou explorassem
de alguma maneira 0 mesmo tipo de fundamentacao educacional. Afinal de
contas, € como a nova direita € rapida em assinalar, esta fundamentagio
sempre tomou seriamente o efeito e fungio ideoldgica do que se ensina daos
estudantes. Ao aprenderem a cultura dominante, ou assimilarem seus valo-
res representativos, os estudantes estio teoricamente capacitados no senti-
do de possuirem os recursos para modos de acldo e comportamenio parti-
culares dentro desta cultura. Pode-se facitmente argumentar (como ¢ freqien-
temente o caso dos estudos femininos, por exemplo} que o ensino de um
contetido alternativo, de um novo cinone, pode efetivamente produzir novas
posicoes ideoldgicas e, dai, agcbes politicas.

Contudo, deve-se lembrar que a fundamentagio humanista do cZnone
baseiz-se em uma economia hierdrquica na qual os objetos culturais sio
classificados. Alguns destes objetos ( 0s escritos de Shakespeare, por exermn-
plo) sio tidos como “o melhor” da cultura ocidental; eles, portanto, repre-
sentam a esséncia da cultura. £ exatamente contra esta visio simbélica da
cuitura que os estudos culturais deveriam lutar. A instalagdo de um novo

canone, construido sobre suposicdes acerca do que € mais impertante €
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valiosa que os estudantes conhegam ou tenham familiaridade, simplesmen-
te replica a tradicional visio hierdrquica da cuitura, embora de maneira
nova e talvez minimamente subversiva. Os estudos culturais, por outro
lado, deveriam ser construidos sobre uma economia diferente, a qual provi-
denciasse que os objetos culturais, na verdade, estivessem dispostos de
modo relacional. :

Isto equivale a dizer que os estudos culturais deveriam encarar com
suspeita gualquer projeto de hierarquizagio no gual a cultura € defimitada
a algumas de suas partes, quer tais partes representem o “melhor” da cuitu-
ra ou mesmo representem o que foi predeterminado como politica e etica-
mente importante e valioso. Os estudos culturais, em suma, deveriam aban-
donar a meta de dar aos estudantes o acesso aquilo que representa a cultu-
ra. Em vez disso, ¢s_estudos culturais tém a possibilidade de investigar a

cultura como um conjunio de atividadeés que € Vivids € desenvolvido den-

o de relagoes assimétricas de poder, U como irredutivelmente um pro-

c€850 que ode.ser imobilizadona imagem e um resgryadrio.

“TAo investigar e ensinar a nogio de que a cultura €, num sentido real,
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inacabada, os estudos culiiirals podem assegurar sua propria eficicia politica.
5 estudantes ~ particularmente aqueles marginalizados pelos valores da

cultira domindnfe — podem ser desenganados «a nog¢io de que a cultura 2

qual de fato pertencem de alguma forma nio € sua, ou lhes estd disponivel
somente através de iniciagio cotreta nos valores entesourados em textos
representativos. Os estudos culturais, considerando novos objetos (isto €,

necessariamente ndo candnicos) ¢ os inserindo em uma visio relacional e

et A

nio hierdrquica, estimulam um_guesticnamento das premissas das praticas
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edycicionais € politic

45 _dominantes. Ainda mais impartante, os estudos

culturais podem e recusar a concordar que “a literatura e qualquer outro
objeto cultural... sic distintos da politica™ e podem assim reconsiderar os
acessorios ideoldgicos e politicos de wm texto ou qualquer conjunto de textos.

Evidentemente, o que estd em jogo aqui é a possibilidade de que os
estudos culturais possam promover nos estudantes, nio o empenho por
um acesso complacente predeterminado ou definitivo a um certo conjunto
de valores culturais, mas sim uma anilise continuada de suas proprias con-
diches de existéneia. Tal prixis, fundamentada na derrocada das pressupo-
sicdes das abordagens disciplinares tradicionais, ¢ um pré-reguisito para
uma resisténcia autoconsciente e efetiva as estruturas dominantes,

A Necessidade de uma Praxis Contradisciplinar

Na primeira parte deste ensaio, assinalamos que as disciplinas preocupadas
com a andlise da cultura, inciusive aquelas chamadas humanisticas, tém
tentaclo se modelar pelo padrio da ciéncia normal. Seu objetivo é descrever
a cultura, acumular conhecimento sobre a cultura. Na secio anterior, argu-
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mentamos que tal objetivo deixa nos estudantes a impressio de que a
cultura tem um cariter permanente, e que estruturas especificas podem ser
descritas de um modo essencialista. Tais procedimentos sdo especialmente
perniciosos naquelas disciplinas associadas com as humanidades, ja que
eles sugerem que a cultura ji esta formada e nfio que ela estd em processo
de transformacao.

Os estudos culturais deveriam resistir a tais tendéncias. Istg requer um
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movimento de distanciiiiento de nossa concepedo descontextualizada de

praticas disciplinares em favor de uma “concepgdo de praxis biimana,

enfatizandg-se_que os seres humanos ige devenm nem_ser (rafados ¢omo
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objetos passivos, nem como individuos completamente livres”, j4 que o

e R 4~ S

estudo da vida humana é precisamente “o estudo de praticas sociais defini-
das, voltado 4s necessidades humanas”.'?

Dados os mecanismos disciplinares em funcionamento na estrutura
das universidades ocidentais, tal praxis é necessariamente contradisciplinar
no sentido de que resiste 2 nocio de que o estudo da cultura é o acimulo
de conhecimento sobre a mesma. Em nossa visdo, o estudo correto da
cultura estd “intrinsicamente ligado com aguilo gue tem que ser feito™? nas
sociedades repletas de opressio. A pré-condi¢io para tal agio € a resistén-
cia critica as priticas prevalecentes. Contudo, a resisténcia nio serd eficaz
se for aleatdria e isolada; os intelectuais devem desempenhar o papel crucial
na mobilizacao de tal resisténcia em uma prixis que tenha impacto politico.

Intelectuais Transformadores

Essencial para o projeto de emancipag¢io que informa nossa nogio de estu-
dos culturais é a reformulacio do papel do intelectual dentro e fora da
universidade. Estamos de acordo com Gramsci de que € importante ver os
intelectuais em termos politicos.* O intelectual é mais do que uma pessoa
das letras, ou um produtor e transmissor de idéias. Os intelectuais sfio
também mediadores, legitimadores, e p A
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ciais; eles cumprem uma fun¢ao de natureza eminentemente polf

3= o_.w@mnom _radicais .e.conservadores. Os intelec-
tUdis organicos conservadores proporcionam as classes dominantes formas
de lideranca intelectual. Como agentes do status quo, tais intelectuais iden-
tificam-se com as relagdes de poder dominantes, e tornam-se, consciente
ou inconscientemente, os propagadores de suas ideologias e valores. Eles
oferecem as classes governantes a fundamentagio das formacdes econdmi-
cas, politicas e éticas.

De acordo com ﬁﬁu.mamnﬂ os intelectuais orginicos conservadores po-
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dem ser encontrados em todas as estratificacdes da sociedade industrial
desenvolvida — nas organizagdes industriais, nas universidades, na indis-

distingue entre intelectuais

rodutores de idéias e praticas so-
tica. Gramisci
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tria cultural, nas diversas formas de administragio, e assim por diante. Ele
alega que os intelectuais orginicos radicais também tentam oferecer lide-
ranga intelectual e moral a classe trabalhadora. Mais especificamente, os
intelectuais orginicos radicais fornecem as habilidades pedagdgicas e poli-
ticas que sio necessdrias para criar-se consciéncia politica na classe traba-
lhadora, e para desenvolver lideranca e envolver-se na luta coletiva,

A anilise de Gramsci € (til para formular-se uma das metas essenciais
dos estudos culturais: a criacio do que desejamos chamar de intelectual
transformador. Isto difere da nocao de Gramsci de intelectuais orginicos
radicais; nés acreditamos que tais intelectuais podem surgir e trabalhar em
diversos grupos que resistam a0 conhecimento e priticas sufocantes que
constituem sua formacio social. Os intelectuais transformadores podem
fornecer a lideranca moral, politica e pedagdgica para aqueles_grupos que
tomam por ponto de partida a anilise critica das condigoes defopressaof O
epiteto orgidnico em nosso caso ndo pode ser reservado aos intelectuais
que tomam a classe trabalhadora como tnico agente revolucionirio.

A nogio de intelectual transformador é importante no sentido mais
imediato porque torna visivel a posigio paradoxal na qual se encontram os
intelectuais radicais da educagio superior nos anos 80. Por um lado, tais
intelectuais ganham a vida em instituides que desempenham um papel
fundamental na produgio da cultura dominante. Por outro lado, os intelec-
tuais radicais definem seu terreno politico oferecendo aos estudantes for-
mas de discurso de oposigio e priticas sociais criticas em desacordo com o
papel hegemonico da universidade e da sociedade que ela apdia. Em mui-
tos casos, este paradoxo funciona a favor da universidade:

Geralmente, a meta tem sido elaborar disciplinas em vez de desenvolver projetos,
apresentar (meld) os principios sem vida da semiologia, teoria de sistemas, pragmatismo
- e positivismo com os arcaismos do materialismo histérico. O apetite infatigavel destes
intelectuais esquerdistas para ganharem credibilidade em suas respectivas disciplinas,
para serem e courant e apreciados como sua “ala esquerda” e sua “tendéncia mais
progressista”, ¢ evidéncia espantosa de que o que carecemos € de ... um movimento
intelectual revolucion4rio.!

As observacoes de Bookchin nos lembram que o conhecimento critico
geralmente estd desligado de qualquer relacio com movimentos politicos
concretos; a teoria social radical torna-se mera mercadoria de periédicos e
conferéncias académicas; e os intelectuais radicais tém abrigo seguro den-
tro de um sistema de mandatos que lhes € oferecido como prova do com-
promisso da universiclade para com o pluralismo liberal.

Em vez de renderem-se a este tipo de incorporagio académica e poli-
tica, os estudos culturais precisam definir o papet do intelectual como pri-
tica contra-hegemdnica que possa tanto evitd-la quanto questiond-la. Em
termos gerais, podemos apontar as seguintes atividades pedagdgicas e es-
tratégicas. Primeiramente, os estudos culturais precisam desenvolver um
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curriculo e uma pedagogia que enfatizem o papel politico e mediador dos
intelectuais. Isto significa fornecer aos estudantes os instrumentos criticos
que precisario para compreender e desmantelar a racionalizacdo cronica
de préticas sociais prejudiciais, € a0 mesmo tempo apropriar-se do conheci-
mento e das habilidades que precisam para repensar ¢ projeto de emancipa-
¢do humana. Em segundo lugar, os intelectuais transformadores devem
engajar-se ativamenie em projetos que os estimulem a abordar seu proprio
papel critico na produgio e legitimacio das relagbes sociais. Tais projetos
§30 necessdrios ndo apenas para lutar contra os intelectiais conservadores
e os miliplos contextos nos quais os processos de legitimagio ocorrem,
mas também para ampliar os movimentos tedricos e politicos fora da uni-
versidade. Os intelectuais transformadores devem desenvolver e trabalhar
com movimentos fora dos contornos limitantes das disciplinas, simposios e
sisternas de recompensa que tornaram-se os Gnicos referenciais da ativida-
de intelectual. Ainda mais importante, tal projeto amplia a nogio de educa-
¢io e leva a sério a nogio de Gramsci de toda a sociedade como uma
grande escola.’$ Além disso, ele estimula os intelectuais transformadores a
desempenharem um papel ativo nas muitas esferas ptblicas em desenvol-
vimento em torno de diversos conflitos ideolégicos.

Assim, os estucos culturais postulam a necessidade de intelectuais trans-
formadores que possam estabelecer novas formas de relagdes politicas dentro
e fora ca universidade. Neste contexto cultural, os estudos culturais refle-
tem o apelo de Gramsci para que os intelectuais radicais forjem aliancgas em
torno de novas coligacdes histdricas. Os intelectuais podem desempenhar
um papel importante no fortalecimento de individuos e grupos em domini-
os publicos de oposigio.

Esferas Piblicas, Cultura Popular e Estudos Culturais

A importincia de que os estudos culturais participem nas esferas pdblicas
de oposigiio € uma premissa subjacente desie ensaio. Uma prixis contra-
disciplinar adotada por intelectuais transformadores nio seria efetiva se
tivesse como piblico somente as pessoas nas universidades. Em vez disso,
ela deveria ocorrer de maneira mais abrangente em pubfico. Embora muitas
universidades sejam instituicdes piblicas, raramente as consideramos parte
da esfera pablica.

Para que os estudos culturais sejam compreendidos como esfera pu-
blica de oposicio, eles ndo devem ser concebidos como um “departamen-
to” ou como parte de um limite que separa as atividades profissionais da-
quelas de amadores. Em vez de pensar os estudos culturais em termos que
caracterizam com mais adequacio as disciplinas, deverfamos reconceber as
fundamentagdes tradicionais em um esforge para criar praticas contririas. A
sala de aula, por exemplo, € tradicionalmente vista como um lugar onde a
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informagio é transmitida aos estudantes. Os especialistas de uma disciplina
transmitem aos aprendizes o conhecimento reconhecido acerca de um as-
sunto particular; os estudantes ndo sic agentes neste Processo, mas recep-
tdculos passivos e explicitamente acriticos. Contudo, como argumentamos,
se assegurarmos aos estudantes um papel ativo no processo de formagia

cultugal, eles podesfio se tornar agentes na produciio de praticas sociais.
Para realizir 1§16 deverfamos nos envolver com a fomentacio de formas de
redisténcia; necessita-se de uima pedagogia critica que promova a identifica-
¢do e anilise dos interesses ideoldgicos subjacentes em jogo no texio e
suas leituras. Estaremos entdo todos envolvidos como intelectuals transfor-
madores em uma pritica social que permita que ambas as partes compreen-
dam 4 si mesmas como agentes no processo de sua propria formagio cultu-
ral. Uma concretizacio ¢bvia desta prixis seria a de uma mulher resistindo
i visdo das mulheres apresentada em um romance candnico. Este exemplo
¢ o reflexo de uma resisténela a priticas socials et ampla escala que opri-
mem as mulheres. Bsta resisténcia precisa ser produzida.

Em vez de abandonar o conhecimento, os intelectuais transformado-
res precisam repolitizi-lo. As publicagbes acad@micas, critério disciplinar
usado para estabelecer o mérito das opinides profissionais em contraste
com aquelas de um piblico constituido de amadores, ndo atingem o pibli-
co. Embora ndo seja apropriado discutir este ponto agui, alegamos que as
disciplinas atualmente preocupadas com o estudo da cultura estio
indevidamente ligadas & premissa de que sua tarefa € fazer pesquisa disci-
plinar, isto &, acumular e armazenar de maneira recuperavel descrigdes dos
fendmenos culturais. Mas, se reconcebermos nossa atividade como a pro-
dugio (em vez de descrigiio) de priticas sociais, entio o que fizermos em
nossas salas de aula serd facilmente estendido as esferas priblicas. Nio
podemos nos render & nocdo disciplinar de que a pesquisa tem como seu
Gnico publico os outros especialistas na drea. Os intelectuais transformado-
fes devem legitimar a4 nocdo de escreverem-se revisdes e {ivros para o pa-
blico em geral, e devem criar uma linguagem de andlise critica equilibrada
por urma Hnguagem de possibilidade que permita a mudanga social.”” Isto
significa que precisamos nos envolver com a leitura politica da cultura
popular. Como Stanley Aronowitz afirma em Falsas Promessas, “cabe a nds
investigar de que forma a cultura de massa torna-se constitutiva da realida-
de social”.® O treinamento em priticas disciplinares nos afasta do estudo
da relagio entre cultura e sociedade e nos aproxima do acirmulo de descri-
cdes do material cultural isolado de suas conexfes com a vida cotidiana.
Como assinzla Aronowitz:

Para compreender integralimente 0 impacto ideoldgico e as fungdes manipuladoras
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estilos de vida a serem mais ol menos conscientemente imitados pelo publico de
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publico nite em nivel inconsciente. ... Tipicamente, estas definem o cardter da expe-
rigncia do espeticulo por parte do espectador em termos da... gratificagiio de seus
desejos inconscientes..., Ac criar um sistema de pseudogratificagbes, a cullura de
massa funciona como um tipe de regulador social, tentando absorver tensdes surgidas
na vida cotidiana e dirigir as frusiraghes para canais que sirvam ao sisterna, as quals de
cuira forma poderiam realizar-se em oposigdo 4o mesmo.”

—— massa - existe também uma séric de mensagens ocuitas neles contidas que apelam ao

E em funcio dos efeitos da cultura serem inconscientemente absorvi-
dos com tanea freqiiéncia que surge a necessidade de estudos culturais que
enfatizem a critica. Como assinalamos anteriormente neste ensaio, ag disci-
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reéstiingem de forma arbitraria este contelido — por exemplo, constituindo 3
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area de estudos [fietafios como um canone. Simultaneamente, elas estabe-

“lecéram um espago entre os profissionais e o pablico a servigo das classes
governantes, como no caso dos estudos literirios, em que a chamada cultu-
ra inferior é excluida do dominio de pesquisa. Nio deverfamos tampouco
continuar a ser enganados pela admissio de filmes, romances populares,

novelas e coisas deste tipo no curriculo dos departamentos de literatura. A

..

medida em que tais artefatos culturais forem examinados como simples-
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mente of materals que constituem uma cultura fixa, sua descricio a\_mmwﬁm
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nada e a ver cofi 4 cuilura vivida, muie méncs com sua fransformagio.
Somente UmA Prai¥iE contradisciplinar desenvolvida por intelectuais que
resistam 4 formacio disciplinar terd chance de gerar priticas sociais de
emancipagio.

O problema de sugerir que os estudos culturais sejam contradisciplinares
é que eles nio podem ser alojados nas universidades da maneira como
estas atualmente se estruturam. Dal a necessidade de contra-instituigdes.
Haveria diversos tipos de agremiagdes, com membros variados — grupos de
estudo, grupos de pesquisa contradisciplinar, até mesmo sociedades e ins-
Gutos.

£ improvivel que as estruturas e mecanismos disciplinares das univer-
sidades desaparecam no futuro proximo. Contudo, seria um erro situar os
estudlos culturais dentre das mesmas. Nossa alternativa seria tratar as discipli-
nas como periféricas a nossas principais preccupagdes, € mesmao assim
obter algumas importantes concessdes de seus administradores. Esta € uma
questio titica que tem que ser negociada a cada situagio. Entretanto, pode-
mos avancar ainda mais ¢ desenvolver modelos de investigacio colaborativa
que ultrapassem os limites da universidade a fim de combater esferas pibli-
cas hegemonicas e formar aliancas com outras esferas piiblicas de oposi-
cio. No contexto dos estudos culturals, nio serd adequado simplesmente

dicssincraticas dog artértos cultiirais, O objetivo
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Niao deverfamos nos resignar aos papéis que as universidades nos
atribuem. O intelectual transformador pode desenvolver uma prixis coleti-
va, contradisciplinar, dentisda Universidade qUe tenfia um impacto politi-
o 16F e
das universidades norte-zmericanas é como estabelecer os estudos cultu-
rais como forma de andlise critica cultural, Nossa sugestio foi a formacio
de institutos de estudos culturais que possam constituir uma esfera ptiblica

de oposicio.
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Conclusio

Para que os estudos culturais sejam informados por um projeto politico que
reserve um lugar central 2 andlise critica e 4 transformacio social, eles terdo
que partir de um duplo reconhecimento. Primeiramente, € imperativo reco-
nhecer que a universidade tem um conjunto particular de relagdes com a
sociedade dominante. Fstas relagdes nio definem a universidade come um
local de dominacio nem como um local de liberdade. Em vez disso, a
universidade, com relativa autonomia, funciona em grande parte para pro-
duzir e legitimar o conhecimento, as habilidades e as relacdes sociais que
caracterizam as relagdes de poder dominantes na sociedade. As universida-
des, como outras institui¢fes piblicas, contém pontos de resisténcia e huta,
e & dentro destes espagos que existem condigtes ideoldgicas e materiais
para produzir discursos e priticas de oposi¢io. Tal reconhecimento nio
apenas politiza a universidade e sua relagiio com a sociedade dominante,
mas também questiona a natureza politica dos estudos culturais como esfe-
ra de andlise critica e como meio de transformacio social. Isto nos leva 20
segundo ponto.

Para que um projeto social seja radical, os estudos culturais devem
desenvolver um discurso aufo-regulador, com isso queremos dizer um dis-
curso que contenha uma linguagem da critica e concomitante linguagem de
possibilidade. No primeiro caso, ele deve desvelar os interesses historicamen-
te especificos que estruturam as disciplinas académicas, as relagdes entre as
mesmas, e a maneira pela qual a forma e contettdo das disciplinas reprodu-
zem e legitimam a cultura dominante, Esta é uma tarefa fundamental dos
estudos culturais, pois, para que promovam um discurso e método de inves-
tigagio de oposigio, eles ter2o que incorporar interesses que afirmern mais
do neguem a importincia normativa e politica da histéria, ética e interacio
social,

O discurso dos estudos cuiturais deve resistir aos interesses conticlos
nas disciplinas & departamentos académicos estabelecidos. Ele deve questio-
nar as pretensdes 4 verdade e os modos de inteligibilidade essenciais a
defesa do status quo académico em diversos departamentos e disciplinas.
Igualmente importante, os estudos culturais devem indiciar os interesses
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embutidos nas perguntas que ndo foram feitas dentro das disciplinas aca-
démicas. Ele deve desenvolver métodos de pesquisa acerca da forma como
as atuais auséncias e siléncios estruturados que governam o ensino, o co-
nhecimento e a administragio dentro dos departamentos académicos ne-
gam a ligacio entre conhecimento e poder, reduzem a cultura a um objeto
inquestiondvel de mestria e recusam-se a reconhecer o estilo de vida parti-
cular que o discurso académico dominante ajuda a produzir e legitimar.

i

rais devem desenvolver formas de conhecimento critico, bem _como. uma
hecimento. Esta tarefa exige resisténcia a rei-
ficacio e fragmentagio que caracterizam as disciplinas. Por causa de sua
constituicio, as estruturas disciplinares impedem a derrubada de divisdes
de trabalho técnicas e sociais das quais sdo parte e as quais ajudam a
produzir. Os estudos culturais precisam desenvolver uma teoria da maneira
pela qual diferentes formagdes sociais sio produzidas e reproduzidas den-
tro das relacdes assimétricas de poder que caracterizam a sociedade domi-
nante. De forma semelhante, eles precisam desenvolver uma linguagem de
possibilidade na qual o conhecimento seja visto como parte de um proces-
so de aprendizagem coletivo ligado 2 dinfimica de luta dentro e fora da
universidade. Os estudos culturais, neste sentido, devem desenvolver um
discurso de oposi¢io e uma praxis contradisciplinar para lidar com as disputas
sobre diferentes ordens de representacio, formas conflitantes de experiéncia
cultural e visdes diversas do futuro. E evidente que os interesses que infor-
mam tal problemdtica nio podem ser desenvolvidos dentro dos departamen-
tos tradicionais. Atualmente, a estrutura das universidades estd inextrinca-
velmente atrelada a interesses que suprimem as preocupagdes criticas dos
intelectuais dispostos a lutar por esferas ptiblicas de oposicio. Tais interes-
ses podem ser desmantelados a favor de préticas mais radicais somente atra-
vés dos esforcos coletivos dos intelectuais transformadores.

w»\b - A fim de preservar sua integridade tedrica e politica, os estudos cultu-

Notas

1. Nossa definicio de cultura é extraida de John Clarke et al., “Subculture, Culture and
Class”, em Resistance Through Rituals, Stuart Hall e Tony Jefferson, eds. (Lonclon: Hutchinson,
1976): “Por cultura compreendemos os principios de vida compartilhados caracteristicos de
classes, grupos ou ambientes sociais particulares. As culturas sdo produzidas 2 medida que
os grupos compreendem sua existéncia social no curso de sua experiéncia cotidiana. A
cultura, portanto, estd em intima relagdo com o munclo da agdo prética. Ela € suficiente, na
maior parte do tempo, para administrar a vida coticdiana, Entretanto, como este mundo
cotidiano é por si mesmo problemitico, a cultura deve obrigatoriamente assumir formas
complexas e heterogéneas, 'de forma algumas livres de contradi¢des’.” Pdginas 10-17.

2. Esta afirmativa se baseia no trabalho de vdrios membros do Group for Research into the
Institutionalization and Professionalization of Literary Study (GRIP) (Grupo de Pesquisa
para a Institucionalizagiio e Profissionalizagio dos Estudos Literdrios) , os quais tém examinado
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o relacionamento entre o desenvolvimento histérico das disciplinas e sua departamenta-
lizagio. Ver também Thomas S. Popkewitz, “Social Science and Social Amelioration: The
Development of the American Academic Expert”, em Paradigm and Ideology in Educational
Research (Philadelphia: The Falmer Press, 1984), pp. 107-28.
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of Higher Education in America (New York: Norton, 1976).
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9. Ver David Shumway, “Interdisciplinarity and Authority in American Studies”, The GRIP
Report, Vol. 1.

10. Ver New Yorf Times, 13 Agosto, 1984, p. 7. Pergunta-se sobre a inclusiio do Manifesto
Comunista nesta lista candnica: sintoma de parandia ou liberalismo cauteloso, ou ambos?

11. Ver a PN Review 10(6), 4-5, a qual € uma expressio bem tipica da visio emergente da
nova direita sobre as relacdes ideoldgicas da literatura.

12. Cf. Anthony Giddens, Central Problems in Social History (Berkeley: University of California
Press, 1983), pp. 150-51.

13. Giddens, p. 4.
14. Gramsci, Prison Notebooks (New York: International Publications, 1971), pp. 5-27.
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A Educacio de
Professores e a Politica
de Reforma Democritica
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5 tedricos criticos da primeira geracio, tais como Max Horlkheimer,
Theodor Adorno e Walter Berjamin, asseveram que nas democracias
ocidentais a capacidade de razdo critica estd desaparecendo rapi-
damente. Apontando para & usurpacio do Estado, a indastria cultural e a
concentragio de riqueza em ndmero cada vez menor de mios, estes pensado-
res receiam que as condiges ideoldgicas e materiais que tornaram a interagio
publica e o pensamento critico possiveis estejam sendo solapadas pela cres-
cente padronizagiio, fragmenta¢io e comercializagio da vida cotidiana. Eles
afirmam também que 3 medida que a vida cotidiana se torna mais “raciona-
lizada" e abarrotada com imagens de gandncia e individualismo para pro-
veito préprio, o discurso da democracia ird desaparecer da vida publica até
finalmente ser substituido pela linguagem e 16gica da tecnocuitura.!
Jurgen Habermas ¢ Herbert Marcuse levam estz critica adiante — eluci-
dando como, no século vinte, a razio foi quase que eliminada e a investiga-
¢io reflexiva perigosamente domesticada pela destruicio das esferas pabli-
cas classicas que predominavam na Europa do século dezoito e dezenove.
Antes, as esferas publicas - agremiagtes politicas, periddicos, cafés, associ-
agbes de bairro e casas de publicagio —~ ofereciam redes através das quais
indivicuos particulares reuniam-se para debater, dialogar e trocar opinides.
Esferas publicds deste tipo muitas vezes transformavam-se em uma forga
politica coesa. Para os pragmdticos americanos como John Dewey, a esfera
publica fornecia o nexo para diversos locais pedagégicos importantes, once
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a democracia como movimento social estava embatida e um esfor¢o conti-
nuo de numeroses grupos subordinados para encontrarem € produzirem
um discurso social e para ponderarem sobre as implicagdes de tal discurso
na agiio politica’? Ampliando a creng¢a de Dewey de que a agiio social
inteligente guarda a melhor promessa para uma sociedade mais humana, os
reconstrucionistas socizis nos anos 30 e 40 argumentavam em prol de uma
politica de individualidade social na qual os imperativos da demaocracia
poderiam ser buscados nio apenas nas escolas mas em todos os locais
pedagdgicos que reconheciam a prioridade da politica na vida cotidiana.
Sob z légica desta posicio encontrava-se uma énfase no relacionamento
entre conhecimento e poder, fazer e agir, compromisso e luta coletiva. Com
efeito, a esfera publica nfio servia apenas para produzir a linguagem da
liberdade, como também mantinha viva a esperanga de que 0s grupos subor-
dinados um dia pudessem produzir seus proprios intelectuais; em termos
de Gramsdi, isto significava a criagio de “intelectuais orginicos” que pudes-
sem preencher o espaco entre as instituigdes académicas e as questdes e
operagdes especificas da vida cotidiana. Iste &, tais intelectuais poderiam
fornecer as habilidades morais e politicas necessdrias para financiar instinui-
¢oes de educagio popular e culturas e crengas alternativas.’

Parte de nossa intenciio neste capitulo é argumentar que as institui-
coes de formacio de professores precisam ser reconcebidas como esferas
piblicas. Tais instituigtes, na forma como atualmente existem, sio prejudi-
ciaimente desprovidas de consciéncia social. Como resultado, € preciso
desenvolver programas nos quais os futuros professores possam ser educa-
dos como intelectuais transformadores que sejam capazes de afirmar e pra-
ticar ¢ discurse da liberdade e democracia.® Nesta perspectiva, a pedagogia
e cultura podem ser vistas como campos de luta que se sobrepbem. O
cardter contraditdrio do discurso pedagdgico que atualmertte define a natu-
reza da atividade docente, a vida escolar cotidiana e a finalidade da escola-
rizagio pode ser submetido a um questionamento mais radical. Mais espe-
cificamente, o problema gue queremos abordar gira em torno da questdio
de como os educadores radicais podem criar uma linguagem que permita
aos prolessores omarem com seriedade o papel que a escolarizagio de-
sempenha na uniio de conhecimento e poder. Em suma, gostarfamos de
explorar como uma forca docente radicalizada pode contribuir tanto pard
fortalecer os professores quanto ensinar para o fortalecimento.

Uma das maiores falhas da educacio norte-americana tem sido sua
incapacidade de oferecer aos futuros professores os meios e imperativos
morais para formar-se um discurso e conjunto de acordos mais criticos em
torno das metas e finalidades fundamentais da escolarizagio. A formagio
dos professores raramente ocupou um espago critico, quer publico quer
politico, dentro da cultura contemporinea, no qual o significado do social
poderia ser recuperado e recolocado de forma que as histdrias culturais,
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narrativas pessoais e vontade coletiva de professores e alunos tivessem a
oportunidade de se unir em torno do desenvolvimento de uma esfera
contrapiblica democritica.

Apesar dos esforgos anteriores de John Dewey e outros para reforma-
rem a escolarizacio segundo z 1dgica da democracia radical e das recentes
tentativas criticas dos tedricos educacionais de esquerda de ligar a ideolo-
gia da escolarizagio aos imperativos do estado capitalista, o espago politico
que a formagio de professores ocupa hoje continua, de maneira geral, nédo
dando &nfase 2 luta pelo fortalecimento dos professores.” Além disso, ele
geralmente serve para reproduzir as ideologias tecnocrdticas e corporativas
que caracterizam as sociedades dominantes. De fato, € razodvel alegar que
os programas de formagio de professores sao destinados a criar intelectuais
que atlem no interesse do estadoe, cuja fungio social € basicamente susten-
tar e legitimar o status quo.

Por que os educadores deixam de aproveitar as possibilidades tedricas
que lhes estdo disponiveis a [im de repensar as alternativas democréticas e
fomentar novos ideais de emancipagio? Acreditamos que uma das princi-
pais raz&es estd no fracasso dos pensadores esquerdistas e outros educado-
res em ir além do que nos referimos como linguagem dz critica. [sto €, 0s
educadores radicais continuam presos a um discurso critico que liga as
escolas basicamente 2s relacdes de dominacio. Dai decosre que as escolas
servem principalmente como agéncias de reprodugio social que fabricam
trabathadores doceis e obedientes para o Estado; o conhecimento adqui-
rido em sala de aula é geralmente considerado parie de uma estrutura de
“falsa consciéncia®; e os professores parecem esmagadoramente presos a
uma situacio em que ndo hd como vencer. A agonia desta posigio € que
ela impediu que os educadores de esquerda desenvolvessem uma lingua-
gem programitica na qual pudessem teorizar para as escolas. Em vez disso,
eles teorizaram principalmente sobre as escolas e, procedendo desta manei-
ra, saramente se ocuparam com a construcdo de novas esferas puiblicas
dentro dos locais de ensino. Nio hid em seu discurso uma linguagem de
possibilictade que, como assinalam Laclau e Mouffe, propoaha a “constitui-
¢io de um imagindrio radical”.® Em nosso caso, wm imagindrio radical re-
presenta um discurso que ofereca novas possibilidades de relagdes sociais
democriticas; ele estabelece os lagos entre o politico e o pedagdgico a fim
de fomentar o desenvolvimento de esferas contrapuiblicas que se envolvam
com seriedade com ¢ nas articulacdes e priticas da democracia radical.
Nosso propdsite aqui ndo € repetir as falhas da politica de esquerda e da
reforma educacional, e sim abordar o desenvolvimento de uma nova con-
ceitualizacio da educacio e, através da mesma, de uma abordagem mais
critica da formacio de professores.
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A Formacgao de Professores e o Abandono do Politico

A formacio de professores constitui um conjunto de priticas institucionais
que raramente resulta na radicalizacio dos professores. Os programas de
educacio de professores poucas vezes estimulam os futuros professores a
assumirem seriamente o papel do intelectual que trabalha no interesse de
uma visdo de emancipa¢io. Quando e se os professores de fato decidem se
engajar em formas de politica radical, isto ocorre invariavelmente depois de
h4 muito terem abandonado suas instituicdes de formagio. Nossas proprias
experiéncias na formacio de professores — primeiro como estudantes e
depois como instrutores — confirmaram o que é geralmente aceito como
lugar comum na maioria das escolas e faculdades de educagio em toda a
América do Norte: estas instituicdes definem a si mesmas como instituicdes
" de servigo. Elas sdo impulsionadas pela ldgica da tecnologia de instrucio e
sdo autorizadas pelo estado a fornecerem conhecimento técnico e adminis-
trativo necessirio. Elas desempenham quaisquer fungdes consideradas ne-
cessdrias pelas vdrias comunidades escolares nas quais os estudantes reali-
zam suas experiéncias de pritica ou colocagio no campo.’

Isto niio quer dizer que os criticos de educagio nio fizeram propostas
destinadas a radicalizar os programas de formagio de professores. Pelo
contririo. O problema é que quando tais propostas de fato aparecem, elas
geralmente restringem-se # exaltacio de modos mais refinados e reflexivos
de investigagio e métodos de instrugio, ou entio ficam restritas a prisio da
andlise critica. Uma preocupacio urgente que surge deste dilema é a inca-
pacidade dos liberais e radicais de constituirem uma nova teoria e espago
social para a redefiniciio da natureza da atividade docente e a funcio social
do ensino. Em outras palavras, o que geralmente estd ausente no projeto
politico que informa estes discursos € a tentativa de relacionar a escolarizacio
a luta mais ampla por uma democracia radical.

Os educadores da esquerda mais radical geralmente nio caem na ar-
madilha de tentar reformar a educagio de professores a fim de torni-los
mais eficientes na resolugio de problemas ou mais tecnicamente compe-
tentes em seu dominio de um contetido. Estes educadores geralmente evo-
cam a linguagem da critica, auto-reflexdo e unido de teoria e pritica. Mas
apesar de sua tentativa de problematizar o conhecimento e ligar a teoria a
pritica, este tipo de esforgo pedagdgico carece da capacidade de conceitua-
lizar a educacio de professores como parte de um projeto politico mais
amplo ou luta social em geral. Ele deixa de definir os programas de prepara-
¢io de professores como parte de uma esfera contrapiblica ampliada que
poderia funcionar de maneira coordenada para educar os intelectuais que
estejam dispostos a desempenhar um papel central na ampla luta por de-
mocracia e justica social. Com efeito, a linguagem da critica que informa
este tipo de discurso é excessivamente pessimista € tende a permanecer
presa a logica da reproducio social. Sua linguagem deixa de apreender e
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reconhecer o conceito de contra-hegemonia como momento de luta coleti-
va, porque as sugestdes programdticas que emergem de seu discurso estio
basicamente presas 2s limitacdes das teorias de resisténcia prevalecentes.
Vale a pena elaborar a distingio entre estas duas categorias.

Redefinindo a Educacio de Professores

Sentimos que o termo “contra-hegemonia”, em distingio ao termo “resistén-
cia”, especifica melhor o projeto politico que definimos como a criagio de
esferas publicas alternativas.® Como usado com freqtiéncia na literatura
educacional, o termo resisténcia refere-se a um tipo de “lacuna” auténoma
entre as inelutdveis forgas de dominagio em todas as partes e a condicio
de ser dominado. Além disso, a resisténcia foi definida como um “espago”
pessoal, no qual a légica e forga de dominagio sio contestadas pelo poder
da agéncia subjetiva de subverter o processo de socializacdo. Vista deste
modo, a resisténcia funciona como um tipo de negacido ou afirmacio colo-
cada diante de priticas e discursos governantes. E claro que a resisténcia
muitas vezes carece de um projeto politico explicito e com freqiéncia refle-
te priticas sociais que sdo informais, desorganizadas, ndo politicas e nio
tedricas por natureza. Em alguns casos pode reduzir-se a uma recusa irre-
fletida e derrotista em aquiescer a diferentes formas de dominagio; em
algumas ocasides pode ser vista como uma rejeicio cinica, arrogante, ou
mesmo ingénua de formas opressivas de regula¢io moral e politica.

A contra-hegemonia, por sua vez, implica uma compreensio mais poli-
tica, tedrica e critica tanto da natureza da dominagio quanto do tipo de
oposig¢io ativa que engendra. Ainda mais importante, o conceito néo ape-
nas afirma a légica da critica como também refere-se 2 criacio de novas
relacdes sociais e espacos publicos que incorporam formas alternativas de
luta e experiéncia. Como dominio reflexivo da acio politica, a contra-
hegemonia transfere a natureza caracteristica da luta do terreno da critica
para o terreno coletivamente construido da esfera contrapiblica.

Detivemo-nos nesta distingdo porque acreditamos que ela aponta para
formas nas quais os programas de educagio de professores foram e conti-
nuam sendo isolados de uma visio e conjunto de priticas que tomem com
seriedade a luta por democracia e justica social. Parte deste problema é
proveniente da falta de uma teoria social adequada que possa fornecer a
base para repensar-se a natureza politica da atividade docente e o papel
dos programas de formacio de professores.

Muitos dos problemas associados com a preparagio de professores de
hoje em dia apontam para a falta de énfase dos curriculos na questido do
pader e sua distribuicio hierirquica e no estudo da teoria social critica.
Fortemente influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva pre-
dominante, a teoria educacional tem sido construida em torno de um dis-
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curso e conjunto de priticas que enfatizam aspectos metodolégicos imedi-
atos e mensurdveis da aprendizagem. Ausentes estdo as questoes referentes
a natureza do poder, ideologia e cultura € como estas constituem nogoes
especificas do social e produzem formas particulares de experiéncia estu-
dantil.? Embora o interesse renovado na teoria social tenha desempenhado
papel significativo na reconstituicio da teoria educacional radical, o mesmo
nio realizou incursdes sérias nos programas de formacio de professores.
Esta falta de atencio 2 teoria critica social destituiu os professores estudan-
tes de uma estrutura tedrica necessiria para compreender, avaliar e afirmar
os significados socialmente construidos por seus estudantes acerca de si
mesmos e da escola, e portanto diminuiu a possibilidade de lhes garantir os
meios para o autoconhecimento e fortalecimento social. Para muitos pro-
fessores em formacio que se encontram lecionando para estudantes da

- classe operdria ou de minorias, a falta de uma estrutura bem articulada para

compreender as dimensdes de classe, cultura, ideologia e género da pratica
pedagdgica torna-se ocasiio para a producio de uma atitude defensiva
alienada e uma armadura pessoal e pedagégica que muitas vezes se traduz
em um distanciamento cultural entre “nds” e “eles”.

A Teoria Social e a Formacdo de Professores

Com o passar dos anos, os tedricos educacionais de esquerda aumentaram
nossa compreensio da escolarizagio como um processo essencialmente
politico, como forma de reproduzir ou privilegiar um discurso particular,
juntamente com o conhecimento e poder que possuem, para a exclusio de
outros sistemas tedricos ou de significagdo. Como resultado, foi possivel
para muitos educadores reconhecer a escolarizagio como uma pratica que
€ tanto determinada quanto determinante. O nicleo conceitual das andlises
realizadas pelos estudos radicais durante a Gltima década foi fortemente
influenciado pela redescoberta de Marx, e envolveu o exame do relaciona-
mento entre a escolarizacio e a esfera econdmica da produgdo capitalista.
Estamos, em parte, de acordo com esta posicdo, e especialmente com 2
alegacio de Ernest Mandel de que as nacdes industriais estio atualmente
entrando numa forma de capitalismo corporativo no qual o capital expan-
diu-se extraordinariamente em 4reas até ento nio afetadas. Também con-
cordamos com a no¢do de que as formas de controle de poder tornaram-se
mais dificeis de serem reveladas e confrontadas de maneira critica porque
hoje saturam quase todos os aspectos das dimensdes ptblica e privada da
vida cotidiana.'® Mas ainda cremos que esta posi¢io ndo conseguiu fugir do
reducionismo econdmico que tanto procura superar. Além disso, tal
reducionismo, em suas formas mais sofisticadas, ¢ evidente no trabalho em
andamento de alguns tedricos educacionais de esquerda, os quais ddo én-
fase excessiva ao relacionamento entre as escolas e a esfera econdmica as
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custas do questionamento do papel especifico de sinais, simbolos, rituais e
formagdes culturais na identificacio e construgio da subjetividade e voz do
estudante.'! Nossa posicdo provém da observagio de que o capitalismo
estatal é regulado por mais do que pressdes puramente econdmicas, e que
a intervenciio do estado no processo econdémico resultou no desenvolvi-
mento de novos discursos simbélicos e culturais que dio origem e susten-
tam dreas importantes da vida social moderna. Isto é particularmente nota-
vel na maneira pela qual o estado controla a forma e contetido dos progra-
mas de formacio de professores através da legislacio de exigéncias de
certificagiio para futuros professores. Assim, as questdes referentes a como
os estudantes produzem significados e criam suas histérias culturais nio
podem ser respondidas recorrendo-se unicamente as discussdes de
determinismo econémico e de classe social, mas devem comecar a abordar
as formas nas quais a cultura e a experiéncia se unem para constituir aspec-
tos poderosamente dominantes da agéncia e luta humana.

O interesse florescente pelo campo da cultura enquanto mediadora e
geradora de subjetividade e discurso estd atualmente deixando sua marca
no projeto tedrico da pedagogia critica na América do Norte. Nos Gltimos
anos, os educadores radicais tentaram com maior ou menor éxito incluir
em seus trabalhos os principais conceitos formulados por filésofos e teéri-
cos sociais europeus. Derrida, Saussure, Foucault, Barthes, Lacan, Gadamer
e Habermas estio aos poucos penetrando nas publicagdes educacionais e
tiveram o efeito cumulativo de dirigir um ataque macico 4s formas domi-
nantes de teorizacdo e pritica educacional. Extrapolando o projeto de
desconstrugio de Derrida, o combate hermenéutico de Gadamer, 2
reconstituicio psicanalitica do sujeito de Lacan, a anarquia textual de Barthes
e a nocio de poder e investigagio histérica de Foucault, os educadores
criticos estio comegando a construir um novo vocabulirio tedrico. Nao é
raro hoje em dia encontrar tentativas de “desconstruir”o curriculo, ler o
“texto” de instrugio escolar, e articular as “formacdes discursivas” embuti-
das na pesquisa educacional.?

Alguns educadores usaram estes avangos na teoria social como auxilio
para destituir o pensamento convencional sobre ensino de seu status de
discurso objetivo e cientificamente embasado. Uma boa parte deste traba-
lho questiona a visio ideoldgica do estudante como autor e criador de seu
préprio destino ao descrever como a subjetividade do estudante estd inscri-
ta e posicionada em “textos”pedagoégicos variados. Este trabalho constitui
uma linguagem critica através da qual o comportamento de oposi¢io pode
ser testado, a contestagiio politica problematizada, e o “significado vivido”
examinado de maneira critica. Grande parte desta nova teorizagio social
pode mostrar-se Gtil para compreender-se como os estudantes formam suas
construgdes de si mesmos e da escola através da politica de voz e represen-
tacdo do estudante. Compreender a voz do estudante significa enfrentar a
necessidade de dar vida ao dominio dos simbolos, linguagem e gestos. A
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voz do estudante é um desejo, nascido da biografia pessoal e historia sedi-
mentada; é a necessidade de construirmos e afirmarmo-nos dentro de uma
linguagem que seja capaz de reconstruir a vida privatizada e investi-la de
significado, e também validar e confirmar nossa presenca vivida no mundo,
Dai decorre que silenciar a voz do estudante € tornd-lo impotente.

De maneira geral, 0s novos avan¢os da teoria social mudaram o foco
de ideologia da logica de economia da tradigio marxista para as categorias
mutuamente determinantes de culiura, ideclogia e subjetividade. A subjeti-
vidade do estudante e sua experiéncia vivida estdo agora sendo questiona-
das como préticas sociais € formagdes culturais que incorporam mais do
que o dominio de classes e a Idgica do capital. Por outro lado, estas novas
abordagens tedricas estio agota disponiveis para desvendar as complexas
" relacdes entre as produgdes econdmicas, culturais e ideologicas.
| Contudo, existem sérias precaucdes que uma pedagogia radical deve
tomar antes de comecar a compor com estas novas diretrizes da teoria
social um discurso programatico que possa informar uma visdo mais critica
da educagio de professores. Em vez de endossar estes movimentos de
maneira indiscriminada, como o fazem alguns educadores, a tarefa atual da
pedagogia radical deveria ser apropriar de maneira critica e seletiva os con-
ceitos centrais da teoria do discurso, teoria de recepgio, pds-estruturalismo,
hermenéutica da desconstruciio e diversas outras escolas de pesquisa, sem
ficar presa em sua linguagem muitas vezes incompreensivel, seu jargao
enigmdtico e seus impasses teGricos. A pedagogia radical deve adotar o
potencial eritico destes movimentos, mas a0 mesmo tempo pressiond-los
para explicarem suas tendéncias muitas vezes apoliticas, ndo historicas e
excessivamente estruturalistas. Os educadores radicais devemn continuar a
buscar na revolugio semidtica uma lingunagem critica que permita que os
avangos teéricos relevantes sejam empregados com a finalidade de criar-se
um cursiculo emancipador na educagdo de professores, colocando de lado
os debates sobre questdes marginais. Daf decorre também que a pedagogia
critica ndo pode realmente funcionar a menos que torne o desespero me-
nos aceitivel, através da promogio da promessa de uma aquisicao progres-
sista de conhecimento que resultaria na emancipacio de grupos subordina-
dos através da transformacio de relactes assimétricas de poder.

Somos a favor da emergéncia de teorias pds-estruturalistas e semidticas
para ocasionar-se uma interfertilizagio e reestruturacio de idéias e teorias
que até agora s6 foram marginal ou tenuamente relacionadas e reconheci-
das. Além disso, estes desenvolvimentos tedricos foram importantes na cri-
aciio de um movimento intelectual que tem interesse fundamental na pro-
duciio e representacio de significado dentro das formagdes cultrais con-
temporineas. Nido obstante, devemos insistir que guaisquer que sejam os
desenvolvimentos gerados por estes discursos, estes dltimos devem conti-
nuar a abordar os problemas centrais de poder e potitica, particularmente
enquanto expressos no dominio e subordinagio dos povos deniro da socie-
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dade. Dado o desenvolvimento destas novas trajetérias tedricas na pedago-
gia radical, é essencial compreender que o poder necessirio para transfor-
mar 2 ordem social nio pode ser ocasionado simplesmente através do exer-
cicio de um discurso particular ou de uma sintese de discursos. A reforma
nio pode existir como possibilidade pratica fora da dindmica vivida dos
movimentos sociais. O discurso por si $6 ndo pode ocasionar mudanga
social. E com este entendimento em mente que os programas de formagio
de professores se comprometen sem concessdes com as questdes de forta-
fecimento e transformaciio, as quais combinam conhecimento e anilise
erftica num apelo por transformar a realidade no interesse das comunida-
des democraticas.

Politica Cultuiral e Curriculo Docente

Um curriculo de formacio de professores como forma de politica cultural
enfatiza a importincia de fazer do social, cultural, politico e econdmico as
categorias bisicas de andlise e avaliagio da escolarizagio contemposinea,
Deniro deste contexto, a vida escolar deve ser conceitualizada como arena
repleta de contestagio, luta e resisténcia. Além disso, a vida escolar pode
ser uma pluralidade de discursos e lutas conflitantes, um terreno maovel no
qual as culturas da escola e da rua se chocam e os professores, estudantes
e administradores escolares afirrmam, negociam e, s vezes, resistem 2 for-
ma como a experiéncia e pratica escolares sio denominadas e realizadas. A
meta fundamental da educacio é criar condicdes para que os estudantes se
fortalecam e se constituam como individuos politicos.

O projeto de “fazer-se” um curriculo de polftica cultural como parte de
um programa de formacgio de professores consiste na ligagio da teoria
social radical a um conjunto de priticas estipuladas, através do qual os
professores em formacgio sejam capazes de desmantelar ¢ questionar os
discursos educacionais favorecidos, muitos dos quais foram vitimas de uma
racionalidade hegeménica instrumental que limita ou ignora 0s imperativos
de umz democracia critica. Porém, estamos mais interessados em arrelar
esta linguagem de andlise critica a uma linguagem de possibilidade a fim de
desenvolver priticas alternativas dle ensino que sejam capazes de destruir a
|6gica de dominacgio dentro e fora das escolas. Em sentido mais amplo,
temos o compromisso de articular uma linguagem que possi contribuir
para o exame do campo de educacio docente como uma nova esfera pi-
blica, a qual busque recuperar a idéia de democracia critica como movi-
menio social de liberdade individual e justica social. Queremos remodelar a
educacio docente como projeto politico, como uma politica cultural que
defina os professores em formagio como intelectuais cuja vontade estabe-
leca espacos piblicos nos quais 0s estudantes possam debater, apropriat-se
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e aprender o conhecimento e habilidades necessirias para atingir a liberda-
de individual e a justica social.

Pensamos que reconceber a educacio docente desta maneira é um
método de revogar a prética retrégracda das burocracias educacionais de
definir os professores basicamente como técnicos, funcionarios pedagdgi-
cos que sdo incapazes de tomar decisdes politicas ou curriculares. O escir-
nio e desprezo por parte dos burocratas dirigidos aos professores que exi-
gem e exercem o direito de ligar o pritico ao conceitual num esforgo para
ganhar algum controle sobre seu trabalho continua a assombrar o discurso
do empreendimento educacional contemporineo. A caracterizagdo simul-
tinea dos intelectuais como tedricos em suas torres de marfim, distantes
das preocupagdes e exigéncias mundanas da vida cotidiana, tanto pelos
administradores escolares quanto pelo pablico, é um outro sério obsticulo
que deve ser compreedido pelos educadores como primeiro passo para
superi-lo. Um curriculo como forma de politica cultural envolve a crenga
de que os professores podem funcionar na capacidade de pedagogos como
intelectuais, e é esta questio que iremos agora abordar.

A busca de uma pedagogia radical para a educagio de professores tem
como sua principal tarefa a criagio de modelos tedricos que fornegam um
discurso critico para analisarem-se as escolas como locais socialmente
construidos de contestagiio, envolvidos de maneira ativa na producio de
experiéncias vividas. Inerente a esta abordagem encontra-se uma proble-
mitica caracterizada pela necessidade de definir-se como a pritica pedago-
gica representa uma politica particular de experiéncia, ou, em termos mais
exatos, uma 4rea cultural na qual o conhecimento, o discurso e o poder se
encontram, de forma a produzir priticas historicamente especificas de re-
gulagio social e moral. Esta nova énfase dentro da teoria educacional regis-
tra uma ampla gama de questées culturais e politicas que sdo essenciais
para o futuro papel da escolariza¢io e da democracia.

Além disso, esta problemitica aponta a necessidade de questionar-se
como as experiéncias humanas sio produzidas, contestadas e legitimacas
dentro da dinimica da vida escolar cotidiana. A importincia tedrica deste
tipo de questionamento estd diretamente ligada 2 necessidade de que os
professores iniciantes formem um discurso no qual uma politica abrangente
de cultura, voz e experiéncia possa ser desenvolvida. Em questio aqui esta
o reconhecimento de que as escolas sio instituigdes histéricas e culturais
que sempre incorporam interesses ideolégicos e politicos. Elas atribuem 2
realidade significados muitas vezes ativamente contestados por diversos
individuos e grupos. As escolas, neste sentido, sio terrenos politicos e
ideolégicos a partir dos quais a cultura dominante “fabrica” suas “certezas”
hegeménicas; mas elas também sio lugares nos quais grupos dominantes e
subordinados definem e pressionam uns aos outros através de uma cons-
tante batalha e intercAmbio em resposta as condigdes socio-histéricas “con-
tidas” nas priticas institucionais, textuais e vividas que definem a cultura
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escolar e a experiéncia professor/estudante. As escolas sio tudo menos
inocentes, e também nio reproduzem simplesmente as relagcdes e interes-
ses sociais dominantes. Ao mesmo tempo, as escolas de fato praticam for-
mas de regulacio moral e politica intimamente relacionadas com as
tecnologias de poder que “produzem assimetrias nas habilidades dos indi-
viduos e grupos de definirem e satisfazerem suas necessidades”."" Mais
especificamente, as escolas estabelecem as condi¢des sob as quais alguns
individuos e grupos definem os termos pelos quais os outros vivem, resis-
tem, afirmam e participam na constru¢io de suas proprias identidades e
subjetividades.

Como locais de contestaciio e produgdo cultural, as escolas incorpo-
ram representagdes e priticas que promovem bem como inibem o exerci-
cio de agéncia humana entre os estudantes. Isto fica mais claro quando
reconhecemos que um dos elementos mais importantes em funcionamento
na constru¢io da experiéncia e subjetividade nas escolas € a linguagem. A
linguagem intersecciona-se com o poder na maneira como formas lingtiis-
ticas particulares estruturam e legitimam as ideologias de grupos especifi-
cos. Intimamente relacionada com o poder, a linguagem funciona para
posicionar e constituir a2 maneira pela qual professores e estudantes defi-
nem, medeiam e compreendem sua relagdo uns com os outros € com a
sociedade mais ampla.

Com as suposicoes tedricas anteriores em mente, queremos argumen-
tar em termos mais especificos a favor do desenvolvimento dentro das
instituicdes de formacio de professores de um curriculo que incorpore
uma forma de politica cultural. Com efeito, queremos argumentar em favor
da construgio de uma pedagogia de politica cultural em torno de uma
linguagem criticamente afirmativa que permita que professores potenciais
compreendam como as subjetividades sfio produzidas dentro daquelas for-
mas sociais nas quais as pessoas se deslocam, mas das quais muitas vezes
tém consciéncia somente parcial. Esta pedagogia torna problemdtica a ma-
neira como professores e estudantes sustentam, resistem ou acomodam as
linguagens, ideologias, processos sociais e mitos que os posicionam em
meio s relagdes existentes de poder e dependéncia. Além disso, ela apon-
ta para a necessidade de que professores futuros e em exercicio reconhe-
cam o discurso como uma forma de produgao cultural que sirva para orga-
nizar e legitimar modos especificos de denominar, organizar e experimen-
tar a realidade social.

Nesta perspectiva, o conceito de experiéncia estd relacionado com a
questio mais ampla de como se inscrevem as subjetividades dentro de
processos discursivos que se desenvolvem com respeito 4 dindmica de
procucio, transformagio e luta. Compreendida nestes termos, uma pedagogia
de politica cultural coloca uma dupla tarefa para professores polenciais.
Primeiro, eles precisam analisar como a produgio cultural é organizacda
dentro de relagdes assimétricas de poder nas escolas (por exemplo, textos
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escolares, curriculos, selecio, politica, priticas pedagdgicas). Segundo, eles
precisam construir estratégias politicas de participagio em lutas sociais desti-
nadas a lutarem pelas escolas como esferas piblicas democraticas.

A fim de tornar esta tarefa praticivel, é necessdrio avaliar os limites
politicos e potencialidades pedagdgicas dos diferentes, porém relaciona-
dos, exemplos de produgio cultural que constituem os varios processos de
escolarizacio. Note-se que estamos chamando estes processos socials exem-
plos de producio cultural, em vez de utilizar o conceito mais familiar de
reproducio social. Embora a nogdo de reprodugio social aponte adequa-
damente para as diversas ideologias e interesses econdmicos € politicos
que sio reconstituidos dentro das refagdes da escolatizagio, ela carece de
uma compreensio tedrica abrangente de como ftais interesses sdo media-
dos, elaborados e subjetivamente produzidos, independentemente dos vi-

*rios interesses que afinal se manifestem.

Reivindicando a Educacio de Cidadania na Formacio de
Professores

Gostariamos de concluir novamente enfatizande e ampliando algumas con-
sideractes tedricas para o desenvolvimento de uma teoria critica de educa-
¢io de cidadania para os programas de formacio de professores. Essencial
para uma politica e pedagogia da cidadania critica é a necessidade de re-
construir uma linguagem visionaria e filosofia piblica que coloquem a igual-
dade, liberdade e existéncia humana no centro das nogoes de democracia
e cidadania. Exitem diversos aspectos desta linguagem que merecem algu-
mas consideracdes. Primeiramente, é imporiante reconbecer gue @ no¢ao
de democracia ndo pode basear-se em gualguer nogdo a-bisiGrica e transcen-
dente da verdade ou autoridade. A democracia é um lugar de luta informa-
do pelas concepgdes ideoldgicas competitivas de poder, politica e comunida-
de. Este é um reconhecimento importante porque ajuda a redefinir o papel
do cidadzo como agente ativo no questionamento, defini¢io e modelamento
de sua relagio com a esfera politica e a sociedade mais ampla. Como colo-
cado por Laclau e Mouffe, o conceito radical que a sociedade democritica
introduz € que

o lugar de poder torna-se um espago vazio; a referéncia 2 uma garantia transcendlente
desaparece, € com ela 4 representacio da unidade essencial da sociedlade.... Abre-se,
assim, a possibilidacde de um processo infindivel de guestionamentc: nenhuma lei
que possa ser fixada, cujos ditames ndo sejun objeto de contestagio, ou cujos fundamen-
tos ndo possam ser questionados... A democracia inaugura a experiéncia de uma
sociedadle que nio pode ser apreendida ou controlacla, na qual o povo serd proclama-
do soberanc mas sua identidade nunca serd defintivamente clacla, permanecendo laten-
te.?
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Implicito nesta posi¢io estd o questionamento as nogdes tanto liberais
como direitistas do conceito de politica. Isto €, a nogio de politica nao se
reduz A énfase liberal na conformidade as regras e procedimentos adminis-
trativos. Tampouco reduz-se 2 visio de direita de que a politica € um negd-
cio privado cujo resultado tem pouco a ver com o bem-estar publico e tudo
a ver com a defesa da economia de livre mercado, defesa nacional, ¢ uma
definicio individualista dos direitos e da liberdade. Mas € importante enfatizar
que, ao redefinir a nogio de politica, a esquerda nio pode simplesmente
rejeitar de imediato a recente convergéncia das visdes neoliberal e direitista
de democracia. Em vez disso, ela deve “aprofunda-la e estendé-la em dire-
¢io a uma democracia radical e pluralista”.* Para Laclau e Moulffe, isto
significa reconhecer a importancia daqueles antagonismos fundamentais
entre as mutheres, diversas minorias radicais e sexuais, € oulres grupos
subordinados que abriram novos espagos paliticos radicais através dos quais
se possa pressionar pela ampliagio do discurso e diretos democriticos. A
emergéncia destas novas lutas democriticas demonstra a necessidade de
uma revitalizacio na visio do significado ¢ importdncia da nogio do con-
ceito de politica. Benjamin Barber reforga esta visio quando alega correta-
mente que a esquerda americana precisa embasar a nogio de politica em
tradicoes histéricas que revelem o poder subversive e dignificante do dis-
curso democritico e que também sustentem a importancia fundamental da
autonoria do discurso politico na compreensio e influéncia de aspectos
importantes de nossas vida cotidiana. Ele escreve:

A alternativa para a esquerda é wna revitalizagio da autonomia da politica e da sobe-
rania da mesma sobre outros dominios de nossa existéncia coletiva. A tadigio que
gerou a constinuicio americana via a igualdade civil como a liberdade crucial. De
acosdo com esta tradicio, 2 politica pode refazer o mundo, e O 2cesso politico, a
igualdade politica e 4 justi¢a politica 530 os caminhos para uma igualdade econdmica

e social. As melhores armas da esquerda continuam sendo a constituicio americana ¢

a radicio polftica democririca que elz fornentow.”

A democracia, nesta visdo, € vista como um movimento social ativo
com base em relacdes ideoldgicas e institucionais de poder que exigem
uma politica participativa vigorosa mergulhada nas tradigdes de uma demo-
cracia jeffersoniana. Antes gue uma nogio radical de democracia possa ser
parte da agenda de formagio de professores, a esquerda precisa redesen-
volver o conceito de cidadania ativa, o qual poderia ser vigorosamente
confrontado com os porta-vozes liberais e conservadores “que clamam por
mais moderacio na democracia, medidas para fazer com que a populagic
volie a... um estaco de apatia e passividade para que a “democracia”, em
seu sentido favorivel, possa sobreviver.® Em termos radicais, a cidadania
ativa nio reduziria os direitos democriticos 3 mera participagio no proces-
so de votagio eleitoral, mas estenderia a nogio de direitos & participagdo na
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economia, no estado, e em outras esferas publicas. Thomas Ferguson capta
este sentimento em sua observacio de que

o8 prérequisitos da democracia efetiva no sic realmente o registro automdtico de
eleitores ou mesmo o feriado de votaciio, embora estes ajudem, Na verdade, as verdadei-
ras bases da democracia efetiva sio as assoclagdes institucionais mais profundas para
o florescimento de forgas, terceiros pattidos prontamente acessiveis, meios de comu-
nicacio baratos, e uma rede prospera de cooperativas e organizagdes comunitirias. "

Fm segundo lugar, uma linguagem radical de cidadania e democracia
imptica um fortalecimento dos lagos horizontais entre cidadio e cidaddo.
Isto exige uma potitica de diferenga, na qual as demandas, culturas e rela-
¢des sociais de grupos diversos sejam reconhecidas como parte do discurso
do pluralismo radical. Como forma de pluralismo radical, a caiegoria da
- diferenca nao se reduz ao individualismo possessivo do individuo auténo-
mo no cerne da ideologia liberal. Pelo contririo, a diferenga estaria funda-
mentada nos virios grupos sociais e esferas publicas cujas vozes singulares
e priticas sociais contém seus proprios principios de validade, enquanto ao
mesmo tempo compartilham de uma consciéncia e discurso. Essencial para
esta forma de pluralismo radical é uma filosofia piiblica que reconheca os
limites entre os diferentes grupos, o eu e os outros, e ainda assim crie uma
politica de confianca e solidariedade que sustente uma vida comum basea-
da em principios democriticos que criem as precondigbes ideoldgicas e
institucionais tanto da diversidade quanto do bem publico.®

Isto nos leva a nossa terceira consideracio para revitalizar o conceito
de cidadaniz e democracia de futuros professores. Lim discurso revitalizado
de democracia néo deveria basear-se exclusivamente em uma linguagem
de andlise critica, o qual, por exemplo, limita sua atengio nas escolas 4
eliminacio das relagdes de subordinagio e desigualdade. Esta € uma preocu-
pacio politica importanie, mas tanto em termos tedricos quanto politicos €
famentavelmente incompleta. Como parte de um projeto politico radical, o
discurso da democracia tamhém precisa de uma linguagem de possibilida-
de, a qual combine uma estratégia de oposi¢io com uma estratégia de
reconstrucio da nova ordem social. Tal projeto representa tanto uma luta
em torno da tradicio histérica quanto a construgio de um novo conjunto
de relagdes sociais entre o individuo e a comunidade mais ampla. Mais
especificamente, a esquerda precisa situar a luta pela democracia em um
projefo utépico que articule de maneira ativa uma visio de futuro fundamen-
tada em uma linguagem programatica de responsabilidade civica e bem
publico. Ernst Bloch deu atenc¢io significativa 2 importincia do impulsc
utépico no pensamento radical, e sua nogiio da produgio de imagens daquilo
que “ainda nio & apresenta-se claramente em sua andlise dos devaneios.

Os sonhos vém durante o dia e também A noite. E ambas as espécies de sonho sio
motivacdas pelos desejos que procuram satisfazer. Mas os devaneios diferem dos so-
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nhos notumos, pois nos devaneios o “eu” permangce o {@mpo toclo, de maneira
consciente e privativa, imaginando as circunstincias ¢ imagens de uma vida desejada,
methor. © conterido do devaneio nio &, como o do sonho noturne, uma jornada de
retorno 2s expetiéncias reprimidas € suas associagdes. Ele relaciona-se, anto quanto
possivel, com uma jornada sem limites para frente, de forma que, em vez de reconstituir
aquiio gue nio € mais consciente, as imagens daquilo que ainda ndo é podem ser
imaginadas na vida e no mundo.” :

A énfase de Bloch na dimensio utdpica dos devaneios leva a uma
quarta consideragio. Em nossa visio, a insisténcia em incorpovar & nogdo
uiGpica de “possibilidades ndo realizadas” na teoria radical fornece wuma
base para analisar e constituir as teorias criticas do ensino escolar e cidada-
nia. Tanto o ensino escolar quanto a forma de cidadania que ele legitima
podem ser desconstruidos como um tipo de narrativa historica e ideologica
que proporciona uma introdugio, preparagao e legitimacio de formas par-
ticulares de vida social nas quais se di lugar central a uma visio do futuro,
um sentido de como a vida poderia ser. Dado o carter antiutdpico basico
que caracteriza grande parte do discurso radical hoje em dia, a incorpora-
cio de uma légica utdpica como parte de um projeto de possibilidade
representa um importante avango no repensar do papel dos professores.

Finalmente, os educadores precisam definir as escolas como esferas
priblicas nas quais a dindmica de engajamento popular e politica democrd-
tica possam ser cultivadas como parte da luta por wm estado democratico
radical. Tsto &, os educadores radicais precisam legitimar as escolas como
esferas pablicas democriticas, como lugares que fornecam um servico pi-
blico essencial na construgio de cidadios ativos, a fim de defender sua
importancia fundamental na manutengio de uma sociedade democritica e
cidadania critica. Neste caso, ¢ ensino escolar seria analisado por seu po-
tencial em fomentar a alfabetizacio civica, a participa¢io do cidaddo, e
coragem moral. A teoria da cidadania radical para programas de formagio
de professores deve comegar a desenvolver papéis aiternativos para 0$
orofessores enquanto intelectuais dentro e fora das escolas. Esta & uma
questio importante porque salienta a necessidade de ligar a luta politica
dentro das escolas a questdes sociais mais amplas. Ao mesmo tempo, ela
sustenta para professores futuros e em exercicio a importéncia de usarem
suas habilidades ¢ idéias em alianga com outros que estejam tentando
redefinir o terreno da politica e cidadania.

O desenvolvimento de uma pedagogia radical para a autorizagdo das
geracoes futuras de estudantes e professores exige que as escolas de edu-
cagio repensem a natureza de seus programas € suas priticas. Reconhece-
mos, contudo, que o projeto que estamos descrevendo jd estd em anda-
mento. Os professores em formagio precisam de mais tempo nas salas de
aula - mais do que geralmente se oferece em um ou dois anos de treina-
mento - para explorar as conexdes tedricas que estivemos sugerindo entre
ensino escolar, subjetividade, cidadania e poder. Precisam igualmente de



210 HENRY A. GIROUX

uma exposicio prolongada a uma reorganizagio radical das instituigdes
formadoras de professores em torno dos conceitos de historia, linguagem,
cultura e poder.*

E evidente que uma agenda radical de reforma escolar tem que come-
car em algum lugar, e pequenos grupos de professores trabalhando isola-
damente em suas respectivas escolas nio sio suficientes para produzir as
condiches necessirias para tranformar as escolas em esferas contrapiblicas.
As condicdes para democratizar as escolas no interesse do fortalecimento
de professores e estudantes devem comegar nas escolas e faculdades de
educacio através de uma reconstitui¢io dos programas de formacio de
professores da maneira como sugerimos. Igualmente importante para a re-
forma radical é a necessidade de que os professores reconhecam que as
esferas contrapiiblicas nio podem ser criadas somente dentro de institui-
* ¢bes de treinamento de professores ou salas de aula, mas devem finalmente
fundir-se com outras comunidades de resisténcia. O projeto que descreve-
mos focaliza o papel que os programas e instituicdes de formagio de pro-
fessores poderiam desempenhar na amplia¢io do discurso da democracia.
Mas tal projeto vai muito além destas institui¢oes e revela a necessidade de
movimentos sociais e mudancas estruturais mais amplas. No final, reformas
mais amplas exigem nio apenas que os professores se engajem em novos
movimentos sociais, mas que os programas de formacio de professores
redefinam a natureza de por que e como eles funcionam na sociedade.

Conclusdo

No momento atual, a politica piblica pesa muito a favor dos valores e
interesses dos ricos e privilegiados. A gandncia tomou o lugar da compai-
xfio, e o impulso por lucros relega todas as preocupacdes sociais a uma
forma de amnésia individual e social. Em risco no novo discurso da ideolo-
gia neoconservadora e yuppie estio ndo apenas os pobres, as minorias, as
mulheres e os idosos, mas também as escolas publicas, servicos sociais €
agéncias para o bem-estar da na¢io. A mensagem central, como argumen-
tamos ao longo deste capitulo, € que os ultraconservadores lancaram um
ataque geral tanto ao significado quanto as possibilidades de razio critica e
valores democriticos. As esferas publicas que poderiam fornecer o espago
critico para o desenvolvimento de movimentos sociais, ou que sustentariam
priticas sociais de oposi¢io compativeis com os mais importantes impulsos
da democracia, tornaram-se objeto de rejei¢io e escarnio ideologico por
grupos de direita dentro e fora do governo e, em muitos casos, foram
atacadas a fim de serem eliminadas da paisagem da politica pablica ameri-
cana. Em um certo nivel, isto significou a eliminac¢do ou reduciio de fundos
para tais instituiges. Em outro nivel, significou o langamento de um ataque
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ideolégico violento aos alicerces bisicos de tais instituigdes. Este é eviden-
temente o caso, por exemplo, com respeito @s virias criticas e politicas
oferecidas para solapar as escolas ptblicas da nagio. Os ultraconservadores
gostariam de transformar as escolas piblicas em instituicdoes semelhantes a
uma mistura de escola local dominical, mercado de empresa e museu do
velho oeste. A ideologia industrial, o sectarismo religioso e a uniformidade
cultural fornecem a base para reconstruir as escolas publicas segundo a
imagem politica dos politicos reacionarios.

Isto ndo deveria sugerir que a direita venceu a batalha. O que de fato
sugere € que os educadores deveriam organizar-se coletivamente nestes
tempos dificeis a fim de lutar pela democracia como estilo de vida e unir os
imperativos da vida cotidiana com formas de democracia politica e econd-
mica que tomem com seriedade as nogdes de liberdade e justica. Em ter-
mos mais especificos, isto significa que os educadores progressistas de va-
rias formacgdes ideoldgicas precisam fazer das escolas centros de aprendiza-
gem e propdsitos democriticos. Os programas de formagio de professores
podem desempenhar um pape! importante no fornecimento de liderangas
necessarias para tornar as escolas responsivas 2 necessidade da democracia
americana de criar cidadios autoconfiantes, organizados e fortalecidos. De
forma semelhante, os programas de formacio de professores podem de-
sempenhar papel importante no desenvolvimento de uma filosofia piblica
que ligue a aprendizagem e fortalecimento a uma visio de fidelidades mais
amplas. Subjacente a estas fidelidades deve haver uma moralidade piblica
que enfatize as responsabilidades sociais que atentem para formas de co-
munidade que combinem o respeito pela liberdade individual e diversida-
de social com um compromisso com a vida publica democratica.

A renovacgio de uma filosofia publica democritica americana precisa
ser alimentada por uma visio que amplie mais do restrinja as possibilidades
humanas. Isto presupde o sentido de que a histdria € aberta, incerta, e
digna de luta; aqui estd em questio uma visio de futuro na qual a histéria
nio € aceita simplesmente como um conjunto de prescricoes herdadas do
passado sem questionamento. A histéria pode ser nomeada e refeita por
aqueles que se recusam a permanecer passivos diante do sofrimento e
opressao humana. Os educadores podem se unir a fim de politizar a natu-
reza do que acontece nas escolas e estender o trabalho politico em nossas
salas de aula para outras esferas publicas.
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Crise e Possibilidades
na Educacdo

HENRY A. GIROUX

o aproximarem-se do século vinte e urm, os Estados Unidos parecem

enfrentar uma dupla crise na educacio piiblica. Um aspecto desta

crise € evidente no surgimento da Nova Direita e seus ataques econd-
micos e ideoldgicos as escolas.! O segundo aspecto da crise refere-se ao
fracasso dos educadores radicais em igualarem-se i politica educacional
neoconservacdora com um conjunto correspondente de visdes e estratégias.?
Creio que ambas as crises oferecem aos educadores criticos a oportunidade
nio apenas de repensar a natureza e propdsito da educacio piblica, mas
também de elevar as ambicdes, desejos ¢ esperangas reais daqueles que
desejam tormar com seriedade a questdo da luta educacional e justica social
no future. Mas para que tais esperangas tornem-se realizdveis, precisamos
avaliar nfio apenas os fracassos do pensamento educacional de esquerda
na década passada, mas também os motivos do sucesso da politica educacio-
nal neoconservadora e a “popularidade autoritdria” sobre a qual ela foi
capaz de construir um amplo consenso nacional. Para empseender esta
andlise, primeiramente considerarei a natureza e ideologia do discurso neo-
conservador em relacio 4 educagio piblica e a maneira como ela desafiou
algumas das suposicdes bisicas da teoria educacional radical. Finalizarei o
capitzlo apontando brevemente alguns dos elementos de uma teoria educa-
cional critica que, 2 meu ver, precisam ser desenvolvidos no future.

O aspecto mais dbvio da ctise na educaciio plblica e da resposta dos
neoconservadores que ela estd produzindo € visivel no discurso atualmente
utilizado para descrever o papel que as escolas deveriam desempenhar na
socicdade americana. As escolas nio estio mais sendo enaltecidas por seu
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papel de instituicdes democratizantes, Pelo contrario, come ilastra a recen-
te enxurrada de relatérios comissionados, as escolas estio atualmente sen-
do vistas dentro dos parimetros estreitos da teoria de capital humano.® Em
palavras simples, o relacionamento tradicional de distiincia entre as escolas
e 0s negocios estd atualmente sendo desmantelade com o propésito de
alinhar as escolas mais intimamente com os negocios e interesses corporativos
a curto e médio prazo.

Esta virada em direcio 2 educagio publica enquanto cidadela da ideo-
logia corporativa surge numa conjuntura histdrica especifica nos Estadlos
Unidos. Para muitos, esta conjuntura € tanto caracterizada quanto compreen-
dida como expressio da recessio econdmica capitalista. Esta explicacio so
tem validade parcial, e, assim, deixa de explicar a popularidade do discurso
neoconservador na educacio piblica como parte tanto de uma luta guanto
de uma resposta 4 crise politica e ideolégica que a nagiio amalmente enfrenta.
Em outras palavras, os neoconservadores ndo apareceram do nada; eles sio
parte de um conjunto diversificado de tradigbes histdricas que se solidifica-
ram em uma forga politica e ideolégica particular neste momento especifico
da historia. Neste processo, elas realinharam e remodelaram a natureza
politica de seu discurso e as configuragtes ideoldgicas que a informam.
Além disso, os neoconservadores parecem fazer sentido para um piblico
americano que estd preocupado e intimidado pelas mudangas pelas quais o
pais tem passado desde os anos sessenta. Em questio aqui coloca-se o
paradoxo de como os grupos que tio flagrantemente favorecem os ricos, as
classes superiores, e a 16gica do individualismo desenfreado podem mobi-
lizar de maneira tio efetiva as necessidades e desejos de grupoes subordina-
dos e oprimidos tais como as classes trabalhadoras, minorias e outros.

O discurso neoconservador sobre a escolarizagio ndo apenas toca numa
ampla gama de insatisfacdes, como também toma forte posi¢do em ques-
thes educacionais importantes, tais como padrdes, valores e disciplina es-
colar. Ao mobilizar o descontentamento piblico existente, ele combina
dois aspectos da filosofia conservadora, de forma a incluir em seu discurso
um elemento poderoso de apelo cultural-popular. Ele abarca, de diversas
maneiras, elementos de comunidade e localismo em seu apoio 4 familia,
autoridade patriarcal e religido. De manejra semelhante, estes aspectos da
filosofia conservadaora tradicional estio em perfeita combinagao com 0s
principios do liberalismo classico, com sua énfase no individualismo, com-
peticio, e esforco e recompensa pessoal.

Em torno da questdo pré-familia, por exemplo, o discurso necconser-
vador examina uma gama completa de questdes relacionadas com a nature-
za da crise moral e econdmica atual definida a seu modo. Neste caso, 4
familia € vista como uma enticade “natural” dada por Deus, existindo além
das fronteiras da historia. Definida como o centro da moralidade e da or-
dem, o nicleo familiar &€ louvado como centro de civilizagdo, comunidade
e controle social. Como unidade bisica da sociedade, ela & tomada como
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referencial moral e politico a partir do qual mobilizar e travar uma luta
constante contra seus “inimigos”. Allen Hunter observa:

Um grande ndmero de questdes se... combinam em defesa da familia, Desta forma, a
imagética da familia atua como “simbelo de condensagio” e - como 2 “coalizio pro-
familia"™ € usada para reunir uma ampla gama de questdes distintas e dar-lhes vma
imagem positiva. Também os inimigos sio amontoados. Feministas, a cultura dos
jovens e as drogas, 2 musica negra, os homossexuais, o ahorto, a pornografia, os
educadores liberais, as leis liberais do divércio, a contracepgdo e uma miscelinea de
outros fendmenos 530 todos assemeihados a uma caracteristica comum: eles destroem
a familia e, junio com isso, a sociedace.

O discurso neoconservador também alimenta seu louvor 4 familia com
a ideologia do individualismo. Embora a principio a ideologia do individualis-
mo militante possa parecer em desacordo com o apoio & familia e 3 comuni-
dade, efa &, na verdade, deslocada para uma outra esfera da sociedade, no
sentido de que € usada como suporte ideoldgico para atacar o estado e
outras formas de intervencio burocritica. Neste caso, as nogdes de mobilida-
de, autonomia e liberdade sdo relacionadas com a capacidade dos indivi-
duos de tracarem seu destino na dinimica competitiva do mercado. Em
contraste, alega-se que o estado e a intervenciio governamental blogueiam
esta possibilidade e, assitm, solapam as virtudes do trabalho drduo e da auto-
suficiéncia, e 20 mesmo tempo desgastam o bem-estar econdmico e a priva-
cidade espiritual e patdarcal necessdria para a manutencio da vida familiar.

O que é interessante a respeite da ideologia neoconservadora é que
ela toma com seriedade as formas nas quais o estado e outras instituicdes,
inclusive as escolas, se intrometetn na vida das pessoas ou, através da arro-
gincia da politica administrativa, funcionam para exclui-las da participagio
em (uestoes vitais que afetam suas experi@ncias em nivel cotidiano. Nem &
preciso dizer que, em muitos aspectos, as pessoas das classes trabalhadoras
e outras respondem de marneira positiva s ideologias antigovernamentais
porque encaram a politica governamental € as priticas sociais niio como
beneficios, mas como imposi¢des burocriticas aviltantes e poderosas em
suas vidas. Por outro lado, muitas pessoas expressaram ambivaléncia quan-
to 4 educacio publica, da qual os neoconservadores tiraram proveito
redefinindo-a em seu préprio interesse.

Para muiras pesscas, as escolas ocupam um lugar importante, porém
paradoxal, entre suas experiéncias diarias e seus sonhos do futuro. Em
certa sentido, 4 educagio piblica tem representado uma das poucas possi-
bilidades de mobilidade econdmica e social. Contude, em fungio dos mui-
tos problemas que assolam os sistemas escolares, sejam eles a violéncia nas
escolas, ¢ absentefsmo, queda nos padroes ou escassez de recursos econd-
micos, a preccupagio popular desviou-se da énfase tradicional em ganhar
acesso 4 educacio publica para uma preocupacio em moldar e controlar a
politica escolar. A ideologia neoconservadora tem sido politicamente habit
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na abordagem destas preocupagdes, mas o faz de uma maneira gue “as
representa dentro de uma légica... que sistematicamente as alinha com as
politicas e estratégias de classe da direita”.’

Ao capitalizar os sentimentos e descontentamento populares, o discur-
so neoconservador tem convenientemente argumentado a favor de politi-
cas educacionais que promovam valores tradicionais e formas conservado-
ras de autoridade e disciplina. Mais do que negarem o papel das escolas na
promogio de valores, os neoconservadores tém argumentado que a regulagio
moral deveria tornar-se uma dimensio central do curriculo. Consegiiente-
mente, o curriculo escolar tornou-se um dos principais focos de contesta-
¢lo popular e local de uma espécie de luta competitiva. Isto torna-se evi-
dente quando os neoconservadores defendem a inclusio de praticas religio-
sas, a proibigio de livros e dreas de estudo subversivas, e um renovado
envolvimento com formas de escolarizagio que exibem um empreendi-
mento instrumental no desenvolvimento de curriculos que glorificam metas
e valores que sustentam a ideologia do pragmatismo comercial. Além disso,
como a politica neoconservadora promove cortes nos subsidios financeiros
as escolas pablicas, assim como a outras formas de servigo social, ela cria
uma nova forga de rabalho de mulheres sem remunera¢do, as quais, se-
gundo 2 mesma, pertencem 4o lar. Ao mesmo tempo, 0s neoconservadores
sustentam vigorosamente que o trabatho voluntirio seja feito pelas mies
diante dos cortes entre as classes de professores e servidores.® Neste caso,
o ataque 2 educagiio pablica apéia-se em uma politica discriminatéria con-
tra as mutheres.

O resultado disso tudo fica completamente claro na forma come a idecio-
gia neoconservadora separa a educagio piblica do discurso do autofortaleci-
mento e da liberdade coletiva. Mais do que confrontar as desigualdades e reais
fracassos da educaciio piiblica, a polftica neoconservadora vé a educagio pd-
blica dentro de um modelo de raciocinio gue enaltece preocupacdes econdmi-
cas estreitas, interesses privados e valores altamente conservadores.

E instrutivo notar que o discurso neoconservador que atualmente do-
mina o debate na educacio nos Estados Unidos em parte fortaleceu sua
posigio ao relacionar as crises da vida cotidiana com os fracassos da educa-
¢do publica. O que é particularmente interessante aqui € que as coalizoes
conservadoras t&m se mostrado capazes de intervir nas preocupagdes po-
pulares sobre a escolarizagiio em torno de diversas questoes ideologicas de
uma maneira que deixou os educadores radicais quase invisiveis no pre-
sente debate. Acredito que isto nos informa menos sobre a credibilidade da
ideologia conservadora do que sobre o fracasso tedrico dos educadores
radicais em considerarem seriamente as particularidades socials € histéricas
da vida das pessoas. A educagio radical manteve por muito tempo set: foco
de atenciic na questio de quem tem acesso & educagao publica, ou na
apresentacio de relatos, muitas vezes desesperadores, de como as escolas
reproduzem, através do curriculo explicito e oculto, as diversas desigualda-
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des que caracterizam a soctedade dominante. Isto nio deveria sugerir que
os educadores de esquerda ndo ofereceram idéias importantes sobre o modo
como funcionam as escolas, e sim que estas idéias ficaram muito aquém do
que € teoricamente necessirio para desenvolver uma teoria mais critica e
abrangente da escolarizagio. Durante a Gitima década, os relatos radicais
do ensino escolar concentraram-se em demasia nas anélises criticas do ensino
escolar, enquanto deixaram de cumpsir a tarefa teérica mais dificil ce estabe-
lecer a fundamentacio de modos alternativos de teoria e prdtica educacio-
nais.

A natareza unilateral da teoria educacional radical é evidente na maneira
pela qual ela tem abordado as nog¢les de poder, controle social e luta
popular. Por exemplo, o poder nestes relatos tem muitas vezes sido defini-
do basicamente como uma forga negativa que funciona no interesse da
dominacio. Tratado como um exemplo de negacio, o poder assumiu a
caracteristica de uma forga contaminadora que deixa sua marca de domina-
¢do ou impoténcia no que quer que toque. Conseqlientemente, a nogdo de
controle social tornou-se sindnima do exercicio de dominacio nas escolas,
e a questdo de como as escolas poderiam se tornar o local de producio de
novas formas de conhecimento e priticas sociais de oposicio foi largamen-
te ignorada. E evidente, por exemplo, que houve uma confusio bisica em
torno da questio do que constituia a liberdacde dentro do discurso da pedago-
gia radical. Este ponto pode ser methor apreciado na suposicio subjacente
a malior parte da teoria educacional radical de que a disciplina, autoridade
¢ padroes académicos da escola slio representantes de imposicdes coerci-
vas que limitam o desenvolvimento da capacidade natural, emocional e
intelectual dos estudantes. Assim, a liberdade tornou-se sindnimo da des-
mistificacdo ¢ eliminagiic das restrices ideoldgicas e materiais impostas
pelas escolas, de forma que os estudantes pudessem descobrir suas reais
possibilidades e capacidades de aprendizagem. Em outras pafavras, a liberda-
de ¢ definida como a auséncia de controle e o estudante € apresentado
como a personaiizagio de uma individualidade que tem que amadurecer
como parte de um processo de desenvolvimento natural. O que se perde
nesta visio tedrica ¢ a compreensio de que a educagcio sempre funciona de
maneira complexa como forga tanto positiva quanto negativa para produzir
as proprias condigdes sob as quais se constitui a individualidzde. Minha
opinido é que a liberdade nio estd separada do poder ou das questdes de
autoridade, padroes e disciplina dentro das escolas. Na verdade, ela relaciona-
se diretamente com a questdo de como ela tanto informa quanto surge
daquelas condigdes cotidianas das escolas que ajudam a produzir estudan-
tes criticamente instruidos e socialmente responsdveis. Valerie Walkerdine
esclarece este ponto de forma convincente quando alega que “o que os
educadores precisam compreender € como esta condicio que chamamos
de individualidade ¢ formada dentros dos dispositivos de regulacio social,
inclusive a educagio””
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A teoria educacional radical oferece muitas criticas esclarecedoras acerca
da natureza socialmente construida do curriculo escolar, mas ao mesmo
tempo ela deixa de considerar com seriedade o que implica tal julgamento.
Isto &, o curriculo escolar nio é simplesmente uma construcao social. Ele €
também uma expressio histérica de disputas passadas em torno do que
constituia a autoridade politica e cultural e as formas de regulagio é€tica,
intelectual e moral implicadas em formas especificas de autoridade escolar.
Com poucas excegdes, os tedricos educacionais radicais ddo pouca atengio
ao lado positivo da vida escolar, isto €, aquelas dimensdes da escolarizacio
que penetram a fundo as preocupagdes da experiéncia cotidiana. Neste
caso negligenciam-se questdes tais como o que constitui o conhecimento
critico, ou como a linguagem e a cultura deveriam ser desenvolvidas como
parte de uma pedagogia critica. Mais especificamente, o que se ignora € a
questio fundamental de como definir uma nogao positiva de controle e
responsabilidade sociais a partir das quais construir e defender certas con-
cepgdes de organizagio escolar, relagdes em sala de aula e corpos de co-
nhecimento escolar hierarquicamente organizados. Finalizarei este capitulo
abordando rapidamente algumas destas questdes enquanto definidas para
uma pedagogia critica aplicavel ndo apenas ao presente mas também ao
futuro. .

Para que as escolas sejam vistas como locais ativos de intervengao e
luta, nos quais exista a possibilidade de que professores e estudantes rede-
finam a natureza da aprendizagem e pritica criticas, o relacionamento entre
poder e controle social terd que ser redefinido. Neste caso, o poder terd que
ser visto como forca tanto negativa quanto positiva, como algo que opera
sobre e através das pessoas. Seu cariter terd que ser visto como dialético, e
seu modo de operacgdo tanto como condi¢iio de capacitagiao quanto de
limitacdo. Esta visdo mais dialética do poder tem implicagdes mmmam.nmﬁ:nﬁm
para a redefinicio do relacionamento entre controle social e escolariza¢ao.

E importante ver o controle social como portador de possibilidades
tanto positivas quanto negativas. Isto é, quando ligado a interesses que
promovem o autofortalecimento e social, o construto de no::.o_.m social
fornece o ponto de partida teérico sobre o qual estabelecer as condigdes de
aprendizagem e pritica criticas. De forma semelhante, a nogio de poder
que enfatiza esta posi¢io comega com a suposicio de que, para que O
controle social sirva aos interesses da liberdade, ele deve funcionar de
forma a fortalecer professores e estudantes. Como usado neste contexto, o
controle social refere-se a formas de pratica necessérias para a dificil tarefa
de criar curriculos que déem aos estudantes voz ativa e critica, proporcio-
nando-lhes as habilidades que sio bésicas para a andlise e lideranga no
mundo moderno.

Mas a nogio de controle social usada aqui também se refere a algo
mais fundamental. Ela liga a nogiio de liberdade a formas de estrutura e
disciplina sociais que seriam essenciais na criagdo e ordenagio de novos
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critérios para o desenvolvimento do tipo de curriculo necessdrio para a
promogao de formas de pedagogia critica. Uma nogio critica do controle
social no pode esquivar-se da dificil questio da responsabilidade, do for-
necimento do contexto e das condigdes para o desenvolvimento de formas
emancipadoras de escolarizagio. :

Relacionada com esta nogiio de controle social estd a necessidade de
que os educadores radicais tomem com seriedade o relacionamento entre a
escolarizagio e o que chamo de “poder cultural”. Tradicionalmente, a cul-
tura escolar tem operado basicamente dentro de uma légica que a defende
como parte da estrutura da cultura superior. A fungio do professor era
transmitir esta forma de cultura aos estudantes na esperanga de que ela
compensaria aquelas formas culturais reproduzidas no Ambito da cultura
popular e da experiéncia de classes subordinadas. Os educadores de es-
querda opuseram-se a esta visdo de cultura argumentando que a prépria
cultura superior desenvolveu-se a partir da estrutura de dominagio e mistifi-
cagdo, e como tal tinha que ser rejeitacda. Como parte de uma tarefa educacio-
nal de oposigio, a cultura dos grupos oprimidos tinha que ser resgatacla e
representada para compensar as piores dimensdes da cultura dominante. A
nog¢do chave aqui era a de que os educadores radicais tinham que trabalhar
com a experiéncia dos grupos oprimidos. Embora este conceito seja
esclarecedor tanto para criticar a cultura dominante quanto para dar voz as
culturas subordinadas (a classe trabalhadora, os negros, as mulheres), ele
deixou de desenvolver um método e pedagogia critica para lidar tanto com
a cultura dominante quanto com a cultura subordinada. Em outras palavras,
ele deixou de considerar com seriedade a necessidade de trabalhar nio
apenas com as culturas subordinadas, mas também trabalhar sobre elas.
Assim, trabalhar sobre elas significa ndo apenas confirmar as experiéncias
culturais subordinadas, mas também interroga-las de maneira critica para
resgatar seus pontos fortes e fracos. De forma semelhante, para que a no-
¢do de poder cultural forneca as bases tedricas para formas de pedagogia
critica, ela tem que tornar-se um referencial para examinar-se o que 0s
estudantes e os outros precisam aprender fora de suas préprias experiénci-
as. Isto aponta para a necessidade de redefinir-se o papel do conhecimento
dentro dos contextos de estudos culturais e curriculares.

A pedagogia critica, entdo, focalizaria o estudo do curriculo nio ape-
nas como uma questdo de autocultivo ou de imitacio de formas especificas
de linguagem e conhecimento. Ela daria énfase a formas de aprendizagem
e conhecimento direcionadas 2 provisio de uma compreensio critica de
como a realidade social funciona; ela focalizaria a forma como certas di-
mensdes de tal realidade sdo sustentadas; focalizaria a natureza de seus
processos formativos; e também focalizaria a maneira pela qual seus aspec-
tos relacionados com a légica da dominagio poderiam ser mudados. Stuart
Hall oferece uma idéia mais especifica do tipo de habilidades que este tipo
de pedagogia critica envolveria. Ele escreve:
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S0 as habilidades que sic bdsicas, agora, para uma classe que pretende liderar, e nio
simplesmente servir, 0 munde moderno. Elas sio as habilidades bésicas gerais de
andlise ¢ conceitualizacio, de conceitos, idéias e principios mais do que de “conted-
dos” especificos e antiquados; de abstragio, generalizagdo e categorizagio, em todos
os niveis em que pucderem ser ensinadas.®

De forma semelhante, esta abordagem da pedagogia critica estaria
baseada em uma nogio dialética do que conta como conhecimento e pra-
tica escolares realmente Gieis para a construcio de um curriculo emancipador,
Ela se desenvolveria em torno de formas de conhecimento que questionem
e se apropriem das ideologias dominantes, em vez de simplesmente rejeitd-
las instantaneamente; ela também consideraria as particularidades hist6ri-
cas e sociais das experiéncias dos estudantes como ponto de partida para o
desenvolvimento de uma pedagogia escolar critica; isto €, ela partiria das
experiéncias populares para tornd-las significativas a fim de engaji-las critica-
mente. Ao comegarem a pensar sobre as estratégias pedagodgicas para o
século vinte e um, os educadores criticos terio que desenvolver alguma
clareza sobre que tipo de curriculo é necessiric para construir-se uma de-
mocracia socialista critica. Isto significa redefinir a no¢io de poder, cultura
escolar e conhecimento reaimente dtl. Tal tarefa ndo significa desmascarar
as formas existentes de escolarizacio e teoria educacional; significa aperfei-
god-las, contestando os terrenos nos quais se desenvolveram e construindo
sobre eles as possibilidades democriticas inerentes as escolas e s visdes
que orientam nossas agoes,

O que sugeri neste capitulo aponta para a necessidade de infundir na
teoria e pritica educacional uma visio de futuro, a qual, espero, seja corres-
pondida pela disposicio dos educadores para lutar e assumir riscos. A natu-
reza de tal tarefa pode parecer utdpica, mas o que estd em jogo € valioso
demais para ignorar-se tal desafio.

Notas

1. Para uma andlise detathada desta questdo, Herry A. Giroux, “Public Philosophy and the
Crisis in Education”, Harvard Educational Review 42 (Maio 1984): 186-94. Também ver as
observacdes esclarecedoras de Charles A. Tesconi, Jr., “Additive Reform and the Retreat
from Purpose”, Educational Studies 15 (Primavera 1984): 1-190,

2. Ver minha analise critica detathada dos limites do cliscurso marxista na teoria educacional
radical em Henry A, Giroux, “Marxism and Schooling: The Limits of Radical Discourse”,
Educational Theory 34 (Primavera 1984): 113-35.
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(1981): 129.

5. Stuart Hall, “Moving Right”, Socialist Revigw 11 (Jan.- Fev. 1982): 128
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Anyone Here From Educatior? Donald (London: Pluto Press, 1983), p. 7.

8. Stuart Hall, “Education in Crisis”, em fs There Anyone Here From Editcation?, p. 6.



Reproduzindo a
Reprodugdo:
A Politica de Selegio

FENRY A, GIROUX E PETER MCLAREN

eorge S. Counts, # em 1922, pds em questio os principios democri-

ticos que supostamente estruturavam a natureza e as priticas da

escolarizacio americana. Ao analisar a3 realizacdes académicas nas
escolas publicas, Counts foi capaz de desvelar e documentar um relacio-
namente claro entre oportunidade educacional e estrutura de classe:

Parece... provavel que a selecio € primeiramente socioldgica e depois psicoldgica;
que as criancas enfram ¢ permanecem na escola de segundo grau porque vém dos
lares de classes mais influentes e abastadas, e n3o por causa de sua inaior capacida-
de.... Por que deverfamos proporcionar, 2s custas do piblico, aquelas oportunidades
educacionais avangadas para Y porque seu pai € um banqueiro e praticamente negi-
las a X porque seu pai varre as ruas da cidade? Devemos fazer uma distingdo entre a
educagio para todos e aquela que € para poucos. Atualmente, nossa educacio secun-

claria ¢ do primeiro tipo em teoria, ¢ do segundo na pritica.!

Embora sessenta e cinco anos tenham se passado desde o estudo de
Counts, as escolas continuam a reproduzir desigualdades de classe, género
e raga. O problema fica mais evidente na seleciio institucionalizada.

Embora o debate sobre a seleciio escolar parega ressurgir em todas as
décadas, o mesmo € muitas vezes contornado ou marginalizado por preccu-
pacdes orcamentdrias ou administrativas que parecermn mais urgentes. O
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livro de Jeannie Oakes, Selegdo Educacional’, promete restabelecer a ques-
tdo da selegio como assunto primordial para debate. Pesquisadora associa-
da na Faculdade de Educagiio da UCLA, Oakes reuniu um niimero impressio-
nante de dados para interrogar um tema antigo, porém importante: a estrutu-
ragdo do curriculo e pedagogia escolar de forma a privilegiar alguns grupos
em detrimento de outros com base em distingdes de raga, género e classe.?

O livro de Oakes chega num momento importante de nossa histdria,
dada a magnitude do debate e das atividades de reforma em torno da
educagio americana nos dias de hoje. Neste debate, os conservadores do-
minaram os primeiros rounds, e o discurso da reforma educacional foi
reduzido 2 légica reducionista do progresso econdmico e realizacio indivi-
dual. Dadas as circunstincias, o surgimento de Selecdo Educacional no
mercado educativo € especialmente bem-vindo, nem que seja apenas para
lembrar os educadores e o publico da responsabilidade da organizacio e
administracdo escolar pela producio de desigualdade e injustica.

Oakes inicia seu estudo com uma tentativa séria de “desvendar a tradi-
¢do” da selegao educacional tragando o desenvolvimento das priticas de
agrupamento e selecdo segundo a capacidade em escolas americanas durante
os tltimos 100 anos. A afluéncia de imigrantes desqualificados provenien-
tes do sul e leste europeu no inicio deste século, acompanhada pelo cumpri-
mento das leis de trabalho infantil e educacio compulséria, precipitaram o
nascimento da escola secunddria abrangente.” Este novo tipo de escolarizacio
requeria o abandono da “nogio oitocentista da necessidade de aprendiza-
gens comuns para construir-se uma nagdo coesa” em favor da diferenciacio
curricular na forma de seleciio e agrupamento homogéneo.> O darwinismo
social serviu de ideologia legitimadora da caracterizacio das minorias étni-
cas e dos pobres como ocupando posi¢io inferior na escala evolutiva e
sendo menos aptos ao desenvolvimento moral do que a maioria anglo-
protestante. Aliado 4 preocupacio crescente com a preservacio da cultura
branca anglo-sax6nica dominante contra a “depravagio” da populacio imi-
grante, o Darwinismo Social assim apoiou a tendéncia em direciio 2 americani-
zagdo que finalmente dominou o curriculo escolar.

A indUstria americana devia fornecer a l6gica deste novo tipo de educa-
¢do apresentando nas escolas um modelo de aprendizagem de fibrica.

‘Nudo T. Keeping Track: 2 expressio significa normalmente manter-se informado, ou acompanbar.
Contudo, em educagio, frack refere-se a um determinado programa de estudos ou nivel curricular 2o
qual um estuclinte € encaminhado com base em sua capacidade ou necessidade. Optamos entdo pela
expressio “Selecio Educacional”, que transmite melhor o ponto em questio, definido pela autora logo
i seguir,

“N. do T. Comprebensive bigh schoek tipo de escola que oferece um conjunto completo de cursos,
como, por exemplo, preparatérios para a faculdade, comerciais e vocucionais, juntamente com ativicla-
des extracurriculares (Webster's Third New International Dictionary, Britannica World Language Dictionary,
Chicago: William Benton, Publisher, 1966).
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Como consequiéncia, e com o encoragjamento de uma economia incustrial
florescente, a producio e a eficiéncia tornaram-se os principios ideolégicos
de orientaciio para o estabelecimento de uma educagio vocacional como
curriculo alternativo apropriado para estudantes que nio sio destinados 2
faculdade. O desenvolvimento de testes de QI contribuiu adicionalmente
para a fundamentagiio objetiva necessdria para classificar os estudantes em
varios programas com base em seu histérico étnico, racial € econdmico.
Realizada “dentro do espirito da eficiéncia cientifica”, a testagem educacio-
nal era vista como “meritocritica”, ji que ajudava a classificar os estudantes em
programas especializados nos quais receberiam o que se considerava a melhor
educacio possivel, dadas as oportunidades disponiveis no mercado industrial.

Depois de fornecer uma descrigo histérica da selecio, Oakes desvela
certos mitos e priticas de desigualdade em torno da selegfio escolar. Ao
analisar a disjunciio entre os valores democriticos defendidos pelas escolas
e as ideologias autoritdrias e reprodutivas inerentes 4 morfologia e priticas
de selecio, Oakes trabalha com uma ampla e complexa amostra de dados
obtidos em um estudo do final dos anos 70 com 25 escolas de primeiro e
segundo graus sem segregacio social (297 salas de aula) desenvolvido por
John Goodlad em seu bem conhecido livio “Um Lugar Chamado Escola”.!
Argumentando que “os estudantes nio devem cair na armadilha de pensar
que uma preparag¢io prévia para um mundo injusto requer exposi¢io pré-
via 2 injustica”, Oakes procura nos mostrar que as escolas oferecem bene-
ficios de maneira desigual. Ela afirma que, invariavelmente, os estudantes
que sdo pobres e provenientes de minorias sio mais privados de sua auto-
ridade e direitos pelos procedimentos de selegio escolar.

Este efeito provém em parte da maneira como o conhecimento escolar
é distribuido em grupos de alto e baixo padrio. Oakes sustenta que os
estudantes de grupos de baixo padrio tém maior probabilidade do que os
outros de pertencerem a minorias ou serem provenientes de classes mais
pobres, além de aprenderem comportamentos que os tornam mais adequa-
dos para funcées de status mais baixo. Em outras palavras, ministra-se aos
estudantes de baixo padrio conhecimento de status inferior que tem “pou-
co valor de troca em termos sociais ou econdmicos”.®

Ouakes também analisa as oportunidades de aprendizagem. Seus dados
revelam que os estudantes de grupos de alto padrio desfrutam de vanta-
gens educacionais distintas daqueles de grupos de médio e baixo padrao:
para os grupos de alto padrio, os professores dedicam mais tempo a aprendi-
zagem; dedica-se mais tempo real em aula as atividades de aprendizagem;
espera-se maior atengio as tarefas de casa; menor nimero de estudantes
sdo dispensados das tarefas; e maior pritica instrutiva é oferecida. Em resu-
mo, para os estudantes de alto padrio, a aprendizagem ocorre em um
ambiente que confirma suas identidades de alto padrio e, como tal, estrutura
o tempo, atividace e o lugar de forma a privilegiar seus sentido de identida-
de (self) e realizacio.
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Para os estudantes de baixo padrio, o tempo na escola pode represen-
tar mais uma carga do que um bem. Tais estudantes muitas vezes véem o
conhecimento como desligado de suas vidas, e a instrugio como um roubo
de seu tempo. A escola torna-se um lugar para suportar o tempo mais do
que para usid-lo no interesse de autofortalecimento e social. Digna de lou-
vor é a andlise de Oakes das reagdes dos estudantes de baixo padrio as
formas nas quais as escolas administram e desestruturam suas vidas. Se tais
alunos conseguem aprender alguma coisa, é a despeito da degradaciio que
suportam.

A selecio faz mais do que alienar os estudantes da escolarizacio; ela
também solapa suas aspiragdes sociais e sentido de valor préprio. Oakes
sugere que os estudantes das camadas inferiores na hierarquia social rebai-
xam suas aspiragdes sem perceberem que as escolas os tratam injustamen-
te. A posicio de Oakes torna-se cruel neste ponto, traduzindo injustamente
um fracasso social em um fracasso pessoal e obscurecendo nossa compre-
ensdo de como tais fracassos poderiam ser retificados no futuro. Em essén-
cia, as escolas desempenham papel importante na legitimacio da desigualda-
de, na socializacdo dos estudantes para que aceitem as caracteristicas de
desigualdade da sociedade mais ampla.

Oakes também examina a educagio vocacional e alega que os progra-
mas vocacionais funcionam basicamente para segregar os estudantes po-
bres e minoritirios em programas de treinamento ocupacional, preservan-
do, desta forma, o curriculo académico para os estudantes de classe média
e alta. Conseqlientemente, a educagio vocacional é crucial para a reprodu-
¢do das desigualdades de raga, género e classe nas escolas tipicas da ordem
econdmica mais ampla. Nio é de surpreender que Oakes constata que nos
treinamentos vocacionais os nio brancos sio mais direcionados do que os
brancos a futuros em posicdes sociais e econdmicas inferiores.

Préximo ao fim de seu livro, Oakes muda sua linguagem de critica
para uma linguagem de possibilidade. Ela analisa a legalidade da selecio e
identifica caracteristicas que poderiam ser o foco de agio legal. Sua premis-
sa é que

a seleciio € uma acdo governamental que classifica e separa os estudantes, e desta
maneira determina o volume, a qualidade e mesmo o valor do servico governamental
(educagio) que os estudantes recebem. As classificacdes realizadas sio duradouras e
estigmatizantes. Além disso, elas ndo parecem ser essenciais a0 processo de provisio
de servicos educacionais. Na verdade, em alguns estudantes elas podem interferir no
processo educacional.?

Evidentemente a discussio do litigio como meio de questionar os efei-
tos discriminatérios da selecio tem o intuito de sugerir uma estratégia preli-
minar que poderia levar a uma igualdade manticla por legislagao governamental.

Nio desejamos discutir as proposigdes e conclusdes gerais de Oalkes,
isto €, que o conhecimento escolar tem distribuicio desigual e € qualitativa-
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mente diferente de estudante para estudante; que a sele¢io limita a mobili-
dade econémica e social dos estudantes; e que a escolarizagio coloniza as
atitudes dos estudantes e lhes ensina a aceitarem seu stetus inferior como
inquestionavel e invioliavel. Contudo, gostarfamos de chamar a atengio
para alguns problemas teéricos encontrados por Qakes quando embasa
sem critica seu ataque 2 sele¢do na teoria da reprodugio.

Oakes se utiliza dos trabalhos de tedricos da reprodugio, tais como
Bowles e Gintis, e tedricos radicais como Paul Willis, Basil Bernstein, Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron para sustentar suas conclusdes.® Nao sa-
tisfeita em confiar na for¢a ideolégica de seus préprios dados, ela reitera
as principais alegacdes dos reproducionistas: que a escolarizagdo legitima a
desigualdade; que o status inferior corréi a auto-estima; que as escolas,
como maquinas de seleciio, preparam os estudantes para papéis adultos,
assim ajudando a manter a estrutura social e os padrdes organizacionais da
sociedade mais ampla; que as escolas constituem e distribuem os estudan-
tes de acordo com a raca, classe e género; e que os estudantes descontentes
geralmente acabam nos mesmos cargos de baixo status de seus pais. Mas
embora Oakes nido hesite em usar a teoria da reprodugio, ela deixa de
abordar suas implicacdes mais radicais. Ela nio chama atengio, por exem-
plo, para os efeitos deletérios da l6gica do capital em geral, ou a forma na
qual esta logica é produzida no préprio processo de selecio. Em outras
palavras, a andlise de Oakes nio d4 idéia de como as forgas ideoldgicas e
materiais do capital de fato estruturam — através da intervencio do estado,
comércio e da ideologia do sucesso individual e competitividade — os va-
rios interesses que operam nas escolas para o beneficio das relagdes sociais
capitalistas. Ela nio reconhece que, sem grandes mudancas na distribuigio
do poder econdmico e politico na sociedade mais ampla, a reforma escolar
rumo 2 igualdade é virtualmente impossivel. Martin Carnoy, em contraste,
coloca bem a questio:

O sistema hierdrquico de produgiio capitalista, estruturado em divisoes de classe,
género e raga em nossa sociedade, ndo serd alterado pela qualidade superior e igual
da educagio bisica a menos que sejam feitos esforgos concorrentes para democratizar
a economia e burocracia do estado. E se o local de trabalho nio for democratizado,
alguns grupos de criangas receberio a mesma educagio com um retorno social muito
inferior. A menos que as fung¢des mais humildes, repetitivas, sejam rotacionaclas, por
exemplo, entre os cidadios, teremos lavadores de pratos muito intelectuais e muito
insatisfeitos trabalhando por saldrios baixos. Os apelos para que considerem sua educa-
¢lio como um fim em si mesmo sé podem ser feitos por aqueles que sentam em suas
torres de marfim e sio bem pagos para fazé-lo.”

A falta de inclinagao de Oakes para considerar “uma ampla reconstru-
¢do social” a leva a oferecer sugestdes para reformas mais imediatas. Com
um apelo ansioso 2 politica pragmitica, ela adota uma posi¢do que se
traduz mais ou menos assim: se nio podemos criar uma auténtica democra-

cia de maneira realista, pelo menos podemos tentar criar igualdade nas
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escolas. Conseqiientemente, ela assevera que as escolas devem “parar de
dividir e selecionar os estudantes para fun¢des futuras na sociedade”, Além
disso, elas deveriam “abandonar seu papel como agentes de reproducio
das desigualdades na sociedade mais ampla”'®,

A medida que seu plano de reforma se desdobra, Oakes nos apresenta
um modelo pedagégico baseado, como poderia-se esperar, em agrupamen-
tos obrigatoriamente heterogéneos e um curriculo comum, o qual seria,
surpreendentemente, orientado por um enaltecimento do conhecimento
“de status superior”. Oakes alega que

a reorganiza¢ao das escolas de forma que o padiio predominante torne-se o uso de
grupos heterogéneos poderia nivelar as experiéncias educacionais dos estuclantes de
virias maneiras. Primeiramente, se déssemos um curriculo igual aos estudantes,
idealmente constituido em grande parte pelo conhecimento de status superior hoje
reservado basicamente aos estudantes de padriio superior, o fechamento do acesso
dos estudantes a oportunidades futuras seria consideravelmente adiado e talvez redu-
zido. Todos os estudantes seriam pelo menos expostos 20s conceitos e habilidades
que permitem acesso A educagio superior. E se alguns estudantes nio compreende-
rem os conceitos com a mesma rapidez e abrangéncia de outros, pelo menos terdo
tido um comego, uma chance.!

Como diferengas na aquisi¢io de conhecimento ainda ocorreriam den-
tro de grupos heterogéneos, Oakes desenvolve o que considera estratégias
pedagdgicas alternativas idealmente adaptadas para o ensino de grupos
heterogéneos. Uma alternativa é usar testes com referéncia a critérios em
vez de testagens que comparem um estudante com o outro. Além disso, as
tarefas de aprendizagem seriam reestruturadas para fomentar a aprendiza-
gem cooperativa, permitindo aos estudantes evitarem os modelos individu-
alistas e competitivos de instru¢io atualmente empregados pela maior parte
dos professores. As estruturas de aprendizagem cooperativas, alega Oakes,
oferecem trés vantagens caracteristicas: “(1) um incentivo inerente para que
os estudantes interajam uns com os outros como recurso de aprendizagem;
(2) um meio de acomodar diferencas entre os aprendizes no processo de
aprendizagem; e (3) uma maneira de minimizar bastante ou eliminar os
efeitos das diferengas iniciais no nivel de habilidade ou na velocidade de
aprendizagem dos estudantes na atribuicio de recompensas pela mesma”.!2

O que se perde nesta visio de Oakes da reforma escolar é uma anilise
critica da natureza do conhecimento de status superior. Oakes nio vé que
a aceitagio sem critica da primazia do conhecimento de status superior
podleria levar a desvalorizac¢do de formagdes culturais populares e conheci-
mento subcultural e a uma exclusio da legitimidade do capital cultural dos
estudantes da classe trabalhadora. Em outras palavras, Oakes nio mostra
compreensio tedrica do relacionamento entre cultura, poder e aprendiza-
gem. Existe pouca compreensdo em seu discurso de como as escolas incorpo-
ram uma cultura dominante que muitas vezes funciona no nivel da vida
escolar cotidiana para deslegitimar, marginalizar, ou efetivamente silenciar
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as “vozes" dos estudantes de grupos subordinados. Nio se apresenta qual-
quer andlise do relacionamento entre linguagem e poder, da forma na qual
a linguagem funciona para introduzir os estudantes em modos de vida
particulares, e, sendo assim, como ela constréi e inclui formas particulares de
subjetividade. A teoria de reprodugao em geral e a andlise de Oakes em parti-
cular deixam de desenvolver uma teoria da subjetividade e uma politica de
experiéncia estudantil relacionadas com a dinimica da aprendizagem pratica.

Com efeito, o que nos é apresentado é uma nova estratégia liberal sem
o beneficio dos esclarecimentos radicais oferecidos pelos préprios tedricos
da reproducao que Oakes tanto endossa quanto critica, Qakes termina por
sacrificar a primazia da politica ao construir uma nogio de reforma docente
que afasta as categorias fundamentais de cultura, ideologia e poder da
pedagogia, para a qual aponta como uma forma de tornar as escolas locais
democriticos com oportunidades iguais. O que acabamos obtendo € mais
rogeriano e interacionista do que qualquer forma de pedagogia radical que
tenha se desenvolvido nos Estados Unidos até hoje. Dizem-nos, por exem-
plo, que a forma e contetdo das disciplinas escolares deveriam ser reorga-
nizados de uma maneira mais equitativa, e que, uma vez que os estudantes
agem ou interagem uns com os outros de uma maneira fortemente determi-
nada pela forma como os professores estruturam as metas de aprendiza-
gem, os professores precisam estar mais atentos a4 organizacio das tarefas
de sala de aula e a alocag¢io de recompensas pela aprendizagem. Mas pou-
cas descricdes contextuais nos sio oferecidas de como a prépria voz e
capital cultural do estudante sio mediados e constituidos pela experiéncia
escolar, ou de como a voz e capital cultural dos estudantes sio construidos
dentro de formag6es socio-culturais mais amplas.

Na melhor das hipéteses, Oakes esboga uma visio em que estudantes
de todos as classes e ragas teriam a mesma chance de sobreviver economi-
camente em um mundo injusto. A prépria Oakes admite que nio tem cer-
teza se sua visio de igualdade nas escolas teria, a longo prazo, o efeito de
desestimular as desigualdades da sociedade. No minimo, Oakes cré que os
estudantes teriam um inicio melhor do que tém agora na estrada para o
sucesso no trabalho. Mas qualquer proposta de reforma escolar que duvida
de seu préprio poder de afetar a realidade fora da prépria escola — além de
ajudar os estudantes a encontrarem um lugar no mercado capitalista — nos
engana ao esconder a possibilidade de que os professores poderiam se
organizar coletivamente fora da escola, em alian¢a com outros movimentos
sociais, a fim de efetvar mudancas politicas e estruturais que possam diri-
gir-se tanto as escolas quanto 2 sociedade como um todo. Qakes nio apresen-
ta questdes acerca de se a persisténcia da visio dominante da educagio — a
qual ela vagamente relaciona com “oportunidades de emprego” — tem justifi-
cativa ética. E claro que o dilema de Oakes nio é novo. Ele reflete o maior
impasse na reforma educacional liberal: Como podem as escolas dar aos
estudantes um sabor de democracia, de forma que os mesmos sejam motiva-
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dos a criarem uma ordem social mais justa e mais igualitdria quando deixa-
rem a escola, € ap mesmo tempo rejeitar as sugestdes ou estratégias de
mudangas de grande alcance na sociedade mais ampla por serem demasiada-
mente radicais ou fora da realidade?

As formulagdes de Oakes sobre a natureza e propdsito da escolarizacio
democritica nio siio suficientemente problematizadas, Na visio de Oakes,
um sistema educacional destituido de desigualdade seria organizado para
garantir “maijores realizacdes académicas, mais atitudes positivas em rela-
¢Ao as atividades instrutivas, e énfase aos relacionamentos interpessoais e
entre 03 grupos™.'* Existe uma certa 16gica nisso. Mas sem uma andlise
sisterndtica e sustentada do sistema social e econdmico mais amplo que &
responsivel pela desigualdade nas escolas, 0 modelo de escola dermocriti-
ca que Oakes endossa ndo representa mais do que uma fabrica idecldgica
aperfeicoada para a eficiéneia “democrdtica”. O que acabamos obtendo €
menos uma questido de fortalecimento democritico do que uma forma de
escolarizacio na qual os estudantes de todas as classes e grupos sociais sdo
iguatmente socializados dentro dos imperativos da cultura dominante. Na
visdo de reforma de Oakes, todos os estudantes teriam maiores chances de
obter conhecimento de padrio superior e melhores oportunidades de empre-
g0, mas as escolas como tal continuariam sendo as empregadas da cultura
dominante.

Isto nos sugere um problema bem como uma confusio, na qual Oakes
parece estar presa. Ozkes parece confundir a natureza processual da denio-
cracia com a questio de fortalecimento para a democracia. Uma coisa é
argumentar que as escolas deveriam se tornar ambientes mais democriti-
cos, mas tal apelo é teoricamente vazio se nio estiver acompanhado de
uma tentativa de determinar com clareza as formas de conhecimento, os
valores e as priticas sociais que os estudantes irio necessitar a fim de
compreenderem como uma sociedade particular funcionz, onde estio situa-
dos na mesma, e quals sio suas caracteristicas de maior desigualdade. Com
efeito, Oakes apresenta uma defesa da democracia enguanto ambiente que
carece de quaisquer agentes. Seria uma democracia de formas vazias.

O conceito de boa escolarizagio deveria transcender consideracdes
pedagdgicas gue focalizam preccupagdes do tipo “tempo na tarefz”,
“envolvimento do aluno com as tarefas de aprendizagem”, ¢ o “grau de
intensidade do envolvimento do alune”. Oportunidades iguais deveriam
passar a significar mais do que simplesmente oferecer aos dois géneros,
todas as classes e todas as ragas as mesmas chances de serem igualmente
socializados para ocupacdes de classe superior. Os dois conceitos exigem
que reconsideremos ¢ relacionamento entre conhecimento e poder, Preci-
samos aprender como a autoridade funciona nas escolas para moidar z
subjetividade de acordo com a légica da sociedade deominante.

A hiz da realidade politica atual, o enfoque estreito de Oakes na ques-
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Direita e outros a oportunidade de se mobilizarem em torno de questdes
que afetam as escolas de maneira indireta, porém poderosa. A aboligio da
selecio é uma pré-condigio da escolarizagio democritica. Mas o fracasso
de Oakes em considerar com seriedade a necessidade de que as escolas
funcionem politicamente como esferas puablicas, ou que estabelecam lagos
com componentes populares, tais como movimentos de trabalhadores, gru-
pos feministas e grupos de desarmamento, aproxima perigosamente suas
recomendacdes daquelas de uma outra proposta recente em favor de um
sistema completamente unificado de escolarizagdo, a qual também tem um
enfoque humanistico e de stafus superior: A Proposta Paideia.

Em tltima andlise, o conceito de igualdade que Oakes adota permane-
ce acritico e indiferenciado. A desigualdade ndo € simplesmente “causada”
por disposighes estruturais e administrativas ou pela adesio irrefletida de
professores bem intencionados a mitos que erroneamente promovem a
seleciio de estudantes. A desigualdade é melhor compreendida contextual-
mente, por referéncia a conjuntos de priticas e negociacoes sociais entre
atores sociais dentro de certos limites estruturais, histéricos e ideolégicos.
Como salientam Connell et al,, a desigualdade nio pode ser compreendida

por win Gpo de arltimética de vantagem e desvantagem. Se tanto, a analogia deveria
ser com composigées quimicas mais do que com adicio e subwacio. Precisamos de
instrumentos para pensar sobre mudangas qualitativas, saltos e descontinuidades, como
nosso meio de penetrar na esséncia do sistema

Acreditamos que a nogio das causas das desigualdades deveria ser
minimizada em favor dos esforgos para compreender os relacionamentos e
padrdes sociais que operam no sistema educacional, incluindo as contradi-
¢oes e tensées dentro destes padrdes, e uma compreensio de como as
pessoas se relacionam com estes padrdes e relacionamentos e os medeiam,
Mais do que tentar manipular os fatores causais da desigualdade, como faz
Oakes, Connell et al. preferem falar “em termos dos potenciais que uma
dada situagio tem para as pessoas que nela se encontram, e os limites do
que podem fazer com ela"."

Em outras palavras, a nocio de causa ¢ infrutifera a menos que seja
examinada no contexto da acio social. Vista desta perspectiva, a selegio €
mais produto de como o poder e o conhecimento operam através das dispo-
sicdes institucionais e formacoes sécio-culturais do que resultado de uma
causa institucional uniderecional. Com todos os seus dados e boas inten-
¢des, o livro de Oakes nos aproxima muito pouco da resposta 4 guestio
proposta por Counts em 1922. Portanto, nos parece simplesmente adequa-
do que deixemos que o espirito de Counts reitere nossa preocupacio final,
a de que os educaclores precisarn fazer uma escolha entre escolarizagio e
democracia ou escolarizaciio e dominacio. Oakes ndo consegue nos trazer
uma compreensio das escolas como locais possivels de e sobre democra-
cia. Ela aborda a questio de se as escolas podem ou nic funcionar no
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interesse da democracia, mas ela o faz com uma temeridade tedrica e politi-
¢a que sugere a necessidade de um novo modelo de teoria e pritica educacio-
nal radical. Em sua procura por respostas, Qakes vira de cabega para baixo
a tradicio recente da teoria educacional radical e confunde o inicio da
teoria educacional tradicional em sua etapa de reprodugio como seu momen-
to culminante. Isto € teoricamente enganoso e politicamente incorreto. Suge-
rimos que os educadores tirem proveito do novo discurso e questdes propos-
tas pela tecria educacional radical. Ela € uma abordagem que liga a teoria 2
pratica, combina a linguagem da critica com a linguagem da possibilidade
e analisa as escolas de forma a revelar como elas poderiam produzir novos
individuos, novas subjetividades e a coragem necessiria para reformas ins-
titucionais mais amplas.'
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Antonio Gramsci:
Escolarizagio para
uma Politica Radical

HENRY A. GIROUX

ntonio Gramsci finalmente desponta como um dos grandes tedricos

da teoria social marxista, quase quarenta e cinco anos apos sua mor-

te. Contudo, a preocupagio quase global com os escritos de Gramsci
tern sido acompanhada de um paradoxo que continua sem resolugio. Em-
bora a obra de Gramsci seja atualmerite acessivel a estudiosos muito além
do alcance de sua Irdlia nativa, existe pouca concordincia sobre o significa-
do ou importincia de seu trabalho. Interpretada e reinterpretada, a obra de
Gramsci foi elaborada e popularizada a ponto de, as vezes, ter sido destitu-
ida de suas mais importantes caracteristicas. Em meic 4 confusio ¢ aos
slogans, o nome de Gramsci tornou-se uma auréola para racionalizar as
alegacdes tedricas mais banais,

As origens deste problema sio tanto a natureza de seus escritos guan-
to o génerc no qual expressou suas idéias. Seus primeiros trabalhos consis-
tiam princigalmente de empreendimentos jornalisticos que, embora signifi-
cativos, eram unt tanto limitados pelo género em que foram elaborados. Os
escritos da prisio, mais célebres, foram redigidos sob o olhar de desdém de
um censor de uma prisio fascista, e, na melhor das hipdteses, sio fragmern-
tdrios e inacabados. Isto nio significa sugerir a auséncia de uma riqueza de
idéias e andlises nestes escritos; eles estao ai, mas exigem uima leitura paci-
ente e sistemdtica, na qual muitas vexes idéias contraditdrias e niio desen-
volvidas a0 méiximo 18m que ser situadas dentro dos parfimetros da visio
de mundo de Gramsci para serem totalmente compreendidas.
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A contextualizagio das idéias de Gramsci é particularmente relevante
com respeito a seus escritos em educagio. Tedricos e abstratos, eles sio
desfigurados por uma linguagem codificada e por perspectivas incompletas
e varidveis. Por exemplo, grande parte de suas notas de prisao sobre mu-
danca curricular e pedagogia foram escritas como resposta as reformas es-
colares propostas por Gentile em 1923. A importincia destes escritos s6
pode ser integralmente apreciada dentro do posicionamento geral de Gramsci
sobre hegemonia, intelectuais, e “guerra de posi¢des”. Nio proceder desta
maneira significa correr o risco de sustentar uma leitura simplista da posi-
¢do de Gramsci sobre educagiio, a qual incorretamente o descreve como
partidirio de um estilo conservador de escolarizaco. Esta visdo € particular-
mente errbnea, j4 que tal andlise ostenta os clichés comumente usados da
educacio tradicional e progressista. Este tipo de categorizacio nido é histo-
rica ou dialética, e simplesmente nido pode acomodar a nog¢io de que o que
era rotulado de politica educacional progressista nos anos vinte poderia ser
considerado como bastante “conservador” por alguns educadores “radi-
cais” nos anos 80. Quando abstraidos dos contextos sécio-histéricos nos
quais foram usados, estes termos tornam-se inapliciveis para avaliar-se o
valor da contribui¢io de Gramsci para a teoria e pritica educacionais criti-
cas. Assim, a verdadeira questiio ndo €, no sentido nzo histérico convenci-
onal, a de rotular elementos de pedagogia tradicionais ou progressistas na
obra de Gramsci. Em vez disso, o ponto de partida tedrico importante para
avaliar os escritos educacionais de Gramsci é se sua problemadtica sobre
educagio, as questdes que ela levanta e as sugestdes apresentadas ofere-
cem as unidades de construgio conceitual de uma pedagogia critica coe-
rente tanto com seus proprios objetivos de mudanga social radical quanto
com as necessidades politicas da classe trabalhadora nos paises industriais
avangados do ocidente durante os anos 80 e 90.

O trabalho de Harold Entwistle representa um dos primeiros esfor¢cos
maduros para explorar a relevincia dos escritos de Gramsci para o desen-
volvimento de uma base para a teoria e pritica educacionais. Entwistle
aborda esta tarefa primeiramente examinando em detalhes os escritos e
notas sobre escolariza¢io de Gramsci. Ele entdo compara sua prépria ani-
lise destes escritos com a maneira na qual a obra de Gramsci foi interpreta-
da e usada pelos assim chamados novos socidlogos da educagio, bem
como por outros tedricos educacionais radicais. Depois de ressuscitar o
“verdadeiro” Gramsci, Entwistle passa a repudiar aqueles criticos radicais
que supostamente interpretaram erroneamente sua obra. Ele prova que a
licio a ser aprendida da obra de Gramsci é que as escolas nio proporcio-
nam o ambiente para uma “educacio radical, contra-hegemonica”.! A andli-
se de Entwistle da obra de Gramsci nos oferece a oportunidade de articular
algumas das principais suposi¢des que caracterizam seu trabalho, criticar
uma apropriagio particularmente conservaclora destas suposicoes, e indi-
car a relevincia que sua obra poderia ter para os educadores.
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Nesta visdo, a pedagogia critica é de responsabilidade exclusiva das
instituigdes destinadas 4 educacio de adultos, isto é, locais de trabalho,
sindicatos, etc. Assim, em nome de Gramsci, somos colocados perante um
estranho dualismo: por um lado, a escolarizagiio para criancas é vista como
um exercicio de imposi¢io de disciplina, trabalho 4rduo e fatos objetivos;
isto €, ela passa a ser um lugar em que os professores podem apresentar
mecanicamente aos estudantes da classe trabalhadora os instrumentos e
“virtudes” da cultura e histéria tradicionais. Por outro lado, a educacgio para
adultos € caracterizada por auto-reflexdo, pensamento critico, e relacio-
namentos professor-estudante nos quais ambas as partes estiio ativamente
engajadas como aprendizes na busca da verdade e mudanca social.

Em seu sentido mais importante, o dualismo que caracteriza a visio de
Entwistle da escolarizagio e de Gramsci representa a chave para compreen-
der a metodologia que ele usa para desenvolver sua tese. Trata-se de uma
metodologia que € tio reducionista quanto ndo dialética. Sua razio de ser
parte nio de um problema ou questio a ser explorada, mas de um fervor
messidnico, cujo propdsito parece ser impor uma leitura positivista de
Gramsci, a qual infelizmente o faz parecer nada mais do que um apologista
grosseiro do modo mais reaciondrio de pedagogia. Entwistle também pare-
ce ter usado este livro para exorcizar a mé influéncia dos novos sociélogos
da educagio e dos educadores criticos neomarxistas. Em ambos os casos, a
interpreta¢do ndo corresponde 4 realidade.

A leitura de Gramsci apresentada por Entwistle revela-o como um che-
fe “severo”, cujas visdes sobre disciplina, conhecimento e hegemonia o
colocam mais em sintonia com Karl Popper e Jacques Barzun (ambos os
quais sdo citados de maneira positiva) do que com semelhantes a Karl
Marx, Paulo Freire ou mesmo John Dewey. Por exemplo, se quisermos
levar a sério a versdo de Entwistle de Gramsci como modelo de educacio
socialista, entdo teremos que aceitar a alegacio de que Gramsci acreditava
que o conhecimento humano é objetivo no sentido adotado por Karl Popper.
Isto €, que o conhecimento é “independente de quem reivindica saber, e
que existem leis objetivas, inegocidveis, as quais o0 homem deve se adaptar
se quiser domind-las”.?

Ao fazer esta alegacio epistemoldgica, Entwistle obscurece a distingdo
de Gramsci entre as ciéncias naturais, que envolvem “as coisas objetivas”
do mundo natural que correspondem aos atributos marcados por conven-
¢oes lingliisticas, e o conhecimento do mundo social, o qual envolve per-
cepedes da realidade social compreendidas a partir da forma na qual os
seres humanos constituem e conferem significado ao mundo. O “conheci-
mento sem um sujeito” de Popper e sua no¢io de légica que opera de
forma independente da voligio humana guardam pouca semelhan¢a com o
pensamento de Gramsci, o qual rejeitou a falsa distincio entre conheci-
mento e interesses humanos.? Além disso, a posi¢do de Gramsci nio pode
ser compreendida como um argumento para o tipo de relativismo cultuado
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pelos primeiros proponentes da nova sociologia da educagio e corretamente
criticado por Entwistle.? E tampouco pode ser usada para sustentar a visio
de conhecimento de Popper, com seu apoio subjacente a formas organiza-
cionais tecnocréticas concebidas “de forma que o conhecimento objetivo,
anistorico e abstrato possa ser empregado no controle dos eventos histéri-
cos”.> Gramsci foi muito claro sobre a rendicio da acio humana e da priti-
ca social as proje¢des baseadas em leis estatisticas e modelos de objetivida-
de e previsdo. Ele argumentou que tal visio nfo apenas refor¢ava a passivi-
dade entre as massas como também dava suporte a falsa nocdo de que o
futuro poderia ser previsto através de uma leitura mecinica do passsado.’ O
ponto aqui € argumentar contra o objetivismo que despoja a epistemologia
e marxismo de Gramsci de sua subjetividade, histéria € humanismo. A preocu-
pacio de Gramsci com os “fatos” e seu rigor intelectual em seus escritos
educacionais s6 faz sentido enquanto anilise critica bem articulada das
formas de pedagogia que separam os fatos dos valores, a aprendizagem da
compreensio, e a emogio do intelecto.

Nio era mistério para Gramsci que a pedagogia das reformas de Gentile,
as quais enfatizavam o “sentimento”, a “emocdo” e as “necessidades mais
imediatas da crianga” para a exclusio do conteddo e dos modos de
racionalidade técnica, representava uma forma de dominacgio operando a
guisa de uma teoria educacional libertdria. E somente dentro do contexto
da prépria pedagogia dialética de Gramsci que sua andlise critica da
escolarizacio vocacional, sua preocupacio em ligar a sabedoria 2 autodis-
ciplina drdua e sua rejei¢cio do “imediato” testemunham uma epistemologia
que rejeitava uma versdo positivista da realidade social e da natureza huma-
na, com seus falsos dualismos e sua imagem de um mundo de fatos com
subsisténcia independente e estruturados como leis. A leitura de Gramsci
empreendida por Entwistle nio penetra na origem deste dualismo; ela sim-
plesmente a inverte. Isto &, ele substitui a glorificacdo unilateral da urgéncia
(immediacy) das necessidades por uma glorificagio igualmente unilateral
da urgéncia dos “fatos”.

A pedagogia radical para Gramsci era histérica, dialética e critica. Mais
do que adular a “urgéncia” das necessidades humanas ou a “urgéncia” dos
fatos, ela rejeitava a mera factualidade e requeria que a escolarizagao fosse
“formativa enquanto era ‘instrutiva’.”” Para Gramsci, a tarefa pedagdgica
era, em parte, “mitigar e tornar mais fértil a abordagem dogmatica que deve
inevitavelmente caracterizar estes primeiros anos”.? Tal tarefa nio é ficil, e
demandava, por um lado, a necessidade de “estabelecer limites nas ideolo-
gias libertdrias”, ao passo que, por outro, era necessirio reconhecer que “os
elementos de luta contra a escola mecinica e jesuita haviam se tornado
prejudicialmente exagerados”.? Subjacente a4 pedagogia de Gramsci encon-
tra-se um principio educacional no qual um humanismo confortivel é subs-
tituido por um radicalismo obstinado; ndo um radicalismo que falsamente
separa a necessidade e espontaneidade, disciplina e aprendizagem de habi-
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lidades bdsicas importantes da imaginacio, e sim as integra.’ Nao ha diivi-
da que os exercicios repetidos, o trabalho drduo e a disciplina encontram
supotte na pedagogia de Gramsci. Mas, como Philip Simpson assinala, “o
trabalho 4rduo necessirio nio € o principio que ele encontra no trabalho
tanto quanto seu poder de transformacio”."! As interconexdes entre disci-
plina e pensamento critico na visio de escolarizacio de Gramsci s6 em-
prestam suporte 4 uma nog¢io conservadora de pedagogia se o conceito de
disciplina e autocontrole fisico for abstraido de sua énfase na importincia
de desenvolver-se uma contra-hegemonia, “a qual requer a formacio de
um proletariado militante, autoconsciente, que ird lutar sem trégua por seu
direito de governar a si mesmo...”.'” Em outras palavras, a alegacio de
Gramsci de que “sempre serd um esforco aprender a autodisciplina e auto-
controle fisicos; o aluno, com efeito, tem que passar por um treinamento
fisico” fica seriamente distorcida a menos que compreendida dentro do
contexto de suas outras observacdes sobre aprendizagem e desenvolvi-
mento intelectual.™® Por exemplo, ele escreveu em 1916:

Devemos romper com o hibito de pensar que a cultura é conhecimento enciclopédi-

co, através do qual o homem é concebido como mero recipiente para despejar e
conservar dados empiricos ou fatos brutos e desconexos que subseqiientemente ele
terd que distribuir em seu cérebro como nas colunas de um dicionirio de forma a ser
capaz de no futuro responder aos diversos estimulos do mundo externo. Esta forma
de cultura € realmente prejudicial, especialmente para o proletariado. Ela s6 serve
para criar desajustados, pessoas que se acreditam superiores ao resto da humanidade
porque acumularam em sua meméria uma certa quantidade de fatos e datas que
vomitam mM: toda a oportunidade a ponto de quase levantar uma barreira entre elas e
05 outros.

Entwistle acertadamente critica o relativismo de Gramsci, seu fracasso
em situar o conhecimento historicamente, e sua leitura linear da hegemonia
como uma imposicdo de significado, como falhas graves tanto na interpre-
tacdo quanto no uso dos principios educacionais de Gramsci. Mas na tenta-
tiva de fortalecer sua posicio de que Gramsci argumentava contra o desen-
volvimento de uma pedagogia radical na qual as escolas seriam locais de
lutas contra-hegeménicas, Entwistle desenvolve uma anilise critica da
escolarizacio que é enganosa.

Entwistle argumenta que a nog¢do de Gramsci da funcio hegeménica
da escola “reside em sua organizagio mais do que em seu curticulo, ou no
“curriculo oculto” implicito no método de ensino™.’s Isto é, a funcio hege-
ménica da escola nada tem a ver com o que ou como ela ensina, e sim com
a maneira na qual ela impede que estudantes da classe trabalhadora obte-
nham acesso a uma educagdo humanistica tradicional.’® Nesta visio um
tanto “notavel”, as questoes referentes a como as escolas funcionam dentro
do sistema mais amplo de relagdes de poder a fim de manter o dominio dos
grupos governantes sio facilmente/irrefletidamente (glibly) desconsideradas
como inconsequentes ou enganosas. Ao ignorar a questio de como a im-
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posicio de significados e valores distribuida nas escolas estd dialeticamente
relacionada com os mecanismos de controle econémico e politico na socie-
dade dominante, Entwistle despolitiza o relacionamento entre poder e cul-
tura. Desta maneira, ele banaliza o papel que as escolas desempenham na
definicfio do que é conhecimento legitimo e pritica social. Conseqliente-
mente, sua prépria andlise acaba sendo uma forma de ideologia administra-
tiva, 2 qual substitui as questdes referentes ao relacionamento entre conhe-
cimento e poder por questdes que se limitam a como um dado corpo de
conhecimento deve ser ensinado e aprendido no encontro em sala de aula.

Um ponto significativo € parcialmente desenvolvido por Entwistle em
sua alegacdo de que a nogio de hegemonia de Gramsci foi mal-interpreta-
da e aplicada por diversos educadores radicais. Ao verem a hegemonia
como a simples imposi¢io de significados, eles banalizaram o conceito
" definindo-o simplesmente como uma forma de reitera¢io. Este é um impor-
tante corretivo na compreensao de como os mecanismos de dominagio
intermedeiam a sociedade mais ampla e a escola, particularmente enquanto
se manifestam nas priticas materiais dos relacionamentos sociais escolares,
nas priticas ideolégicas dos professores, nas atitudes e comportamento dos
estudantes e nos préprios materiais didaticos.

A nocio de luta ideolégica de Gramsci era critica demais para sugerir
que os professores deveriam simplesmente transmitir a cultura prevalecen-
te. Ele argumentava que a cultura humanistica tradicional deveria ser domi-
nada, porém compreendida no sentido dialético a fim de ser criticada e
rearticulada de acordo com as necessidades de uma classe trabalhadora
radical. A oposi¢io, e ndo a transmissao, é o tema critico que Gramasci
postula como a principal tarefa pedagdgica da escolarizagio radical. Isto
ndo significa sugerir que se deve fazer uma limpeza completa da cultura
existente, ou substitui-la por outra completamente nova e ja formulada. Na
verdade, trata-se de um processo de transformacio (com o objetivo de
produzir uma nova forma) e rearticulagio de elementos ideolégicos existen-
tes”.’ Mais uma vez, a cultura dominante tinha que ser criticamente com-
preendida antes de poder ser transformada. Esta é uma questio significati-
va na nocao de educacio de Gramsci, pois tem importantes implicagdes
para os relacionamentos professor-estudante em uma teoria critica da pedago-
gia, implicagdes que estdio em oposi¢io as visdes que Entwistle atribui a
Gramsci.

Gramsci compreendeu claramente, como assinala Femia, que “a cons-
ciéncia revoluciondria nfio devia ser injetada na classe trabalhadora de fora,
e sim mobilizada de dentro”®. Isto nio significa, como alega Entwistle, que
nio existe uma cultura da classe trabalhadora. E, por outro lado, tampouco
sugere que os raclicais deveriam argumentar em favor da equivaléncia da
cultura da classe trabalhadora com a cultura dominante. As duas posi¢oes
530 recucionistas e ignoram as complexas mediagdes € modos de resistén-
cia que existem entre a cultura dominante e as virias espécies de cultura da
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classe trabalhadora. A reprovacao de Entwistle da cultura da classe traba-
lhadora nio apenas ignora seus momentos de resisténcia e suas possibili-
dades como fonte parcial de contra-hegemonia, mas também sugere que o
dominio nas escolas ¢ relativamente total. Tal visio interpreta mal a nogio
de hegemonia, bem como a capacidade das pessoas de resistirem 2 domi-
nagdo. Esta Gltima posigio também ignora a visio de Gramsci sobre o
relacionamento entre o “senso comum” e o “bom senso”, bem como sua
visdo de que a interconexio entre os dois fornece um exemplo essencial de
uma fonte de pedagogia contra-hegemdnica em torno da qual estruturar as
relagdes professor-estudante. Para Gramsci, o senso comum nio sugeria
simplesmente uma consciéncia mistificada; referia-se, em vez disso, a0 terreno
onde os homens adquiriam consciéncia de si mesmos. Colocado de manei-
ra mais simples, a cultura das classes trabalhadoras nao deve ser equacionada
com passividade e unidimensionalidade; ela deve ser vista como um modo
de pritica incapaz de “romper com o mundo dado e transformi-lo”.** Lon-
ge de ser passiva, tal visio de mundo é simplesmente “desconexa e
ambivalente” ®

A tarefa dos educadores criticos nio € negar a cultura da classe traba-
lhadora, mas usi-la como ponto de partida a fim de compreender como
estudantes particulares dio significado ao mundo. Os estudantes devem ser
capazes de falar com suas préprias vozes, antes de aprenderem a sair de
suas proprias estruturas de referéncia, antes de poderem romper com o
senso comum que os impede de compreender as fontes socialmente
construidas que subjazem seus proprios processos de autoformacio e o
significado de questioni-los e romper com os mesmos. A nogio de Gramsci
de que o senso comum contém as sementes de uma visio mais racional do
mundo reforga sua visio de que a tarefa do intelectual é desenvolver lutas
contra-hegeménicas utilizando a consciéncia popular como ponto de parti-
da em qualquer relacionamento pedagdgico. Quando Gramsci argumenta
que “todo o professor € sempre um aluno, e todo aluno, um professor”,?
ele no estd abandonando o apelo por uma pedagogia disciplinada. O que
ele estd fazendo € introduzir um principio educacional nas relagdes profes-
sor-estudante que nio deixa espago para o elitismo ou pedantismo estéril.
A nogdo de que o professor é sempre um aprendiz coloca os intelectuais na
posi¢do de nio apenas ajudar os estudantes a apropriarem-se de suas pré-
prias historias, mas também observarem de maneira critica a natureza de
seu proprio relacionamento com os estudantes da classe trabalhadora, bem
como com outros grupos oprimidos. A nogiio de Gramsci de que “o ele-
mento popular ‘sente’ mas nem sempre sabe ou compreende; o elemento
intelectual ‘sabe’ mas nem sempre compreende e em particular nem sempre
sente”® coloca em alto relevo duas importantes dimensdes de hegemonia
que devem ser contestadas nas escolas. Por um lado, as ideologias devem
ser combatidas e “des-reificadas”, quer estejam no curriculo explicito ou
oculto. Por outro lado, as préticas hegeménicas que estio sedimentadas
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nas relagdes sociais do encontro em sala de aula, essenciais 2 prépria textu-
ra de nossas personalidades e estrutura de necessidades, devem ser trans-
formadas através de formacdes sociais concretas que permitarmn comunica-
cio e agio critica® Somente com este tipo de pedagogia os educadores
criticos serdo capazes de compreender como as sementes de reprodugio
social estio contidas na prépria natureza da resisténcia dos estudantes, e
como eles poderiam, por exemplo, usar este discernimertto para tranformar
a resisténcia muitas vezes mal direcionada em formas de consciéncia poli-
tica e acfo social.
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Solidariedade, Etica e
Possibilidade na
Educacdo Critica
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necessidade de esperanga como pré-condigio para a luta e pensa-

mento critico geralmente ndo é caracteristica das formas prevalecen-

tes da teoria educacional radical na América do Norte. Em parte, o
que atuaimente passa por grande parte da teoria educacional radical represen-
tz uma linguagem da critica, destituida de qualquer linguagem de possibili-
dade, o que, por sua vez, representa uma viszo de politica sem os benefici-
os de um discurso moral substancial ou de uma visio programdtica do
futuro, Existe uma tendéncia crescente, especialmente entre a segunda ge-
ragido de tedricos educacionais radicais, de evitar uma légica de esperanca
e possibilidade como base para o engaiamento tedrico e politico. Embora a
maicr parte da teoria social radical se utilize de varias correntes sofisticadas
para definir o seu projeto, a teoria educacional radica parece ainda atrelada
ao legado do clentificismo e reducionismo ideolégico que tende a se mani-
festar como uma variante do marxismo vulgar ou simplesmente como produ-
¢o académica ruim. Um dos aspectos mais marcantes de grande parte da
teorizacdo educacional radical € sua glorificacio crescente da teoria como
método e verificagio. Hoje os tedricos educacionais radicais falam da impor-
tdncia da teoria ser empiricamente segura, ou de seu valor como estrutura
coerente de asser¢des. Alguns educadores radicais argumentam ao estilo de
Popper em prol de que a teoria educacional enfrente o teste de ser empiri-
camente confirmada ou falsificada.’ Isto ndo significa sugerir que as ques-
thes de coeréncia, consisténcia légica interna ou verificagio empirica nio
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sejam importantes. Mas a teoria deveria primeiramente ser valorizada por
seu projeto politico, sua critica de relevincia social, sua qualidade de
distanciamento. Em outras palavras, ela deveria ser valorizada por seu po-
tencial de liberar formas de analise critica e estabelecer a base de novas
formas de relagdes sociais. A teoria educacional nio pode ser reduzida 2
questdo paralisante e politicamente inofensiva da consisténcia e confia-
bilidade, obsessdo peculiar da teoria social dominante; pelo contririo, seu
valor deveria ser avaliado por sua capacidade de confrontar o discurso e
praticas sociais da opressio com o que Walter Benjamin uma vez chamou
de “imagens potencialmente liberadoras de liberdade”.

Em parte, a natureza profundamente antiutépica de grande parte da
teoria educacional radical contemporinea deve-se ao isolamento dos teéri-
cos das fontes de critica social e dos movimentos sociais, bem como ao
pessimismo dos académicos que desconfiam de qualquer forma de luta ou
teorizagdo que possa surgir nas esferas puiblicas fora da universidade, Em
alguns casos, isto toma a forma de uma recusa absoluta em admitir qual-
quer esperanga ou possibilidade de que os professores e outros possam ser
capazes de travar lutas contra-hegeménicas nas escolas. Temos, por exem-
plo, a alegacdo exagerada de alguns teéricos de que qualquer luta por
reforma democritica e fortalecimento dos estudantes dentro das escolas s6
leva a um tipo de “falsa consciéncia”. Evidenciando basicamente um discur-
50 que enfatiza a l6gica esmagadora da dominagio ou o fracasso dos profes-
sores em agir perante a mesma, estes tedricos parecem simplesmente reciclar
O etos da teoria da reprodugao sem reconhecer como suas suposicdes ideo-
16gicas moldam suas opiniées.? Esta é a linguagem do nao comprometimento,
sustentada como andlise critica ideoldgica (uma linguagem que nio con-
tém o menor indicio de engajamento politico). De forma semelhante, um
outro grupo de tedricos radicais comete a facanha paradoxal de exigir a
mudanga educacional exaltando a reforma “de baixo para cima”, e a0 mes-
mo tempo mostrando pouca confianga ou compreensio nos esforcos dos
professores ou no poder da teoria social para contribuir para tal mudanga.?

O desespero e reducionismo de tais abordagens também se manifesta
em sua recusa em considerar a possibilidade de desenvolverem-se estraté-
gias politicas nas quais as escolas possam ser ligadas a outros movimentos
sociais e esferas publicas. Brandindo suas credenciais marxistas ortodoxas
de maneira cldssica, alguns educadores radicais chegam a argumentar que
a teoria educacional critica deu demasiada aten¢io 2s consideracdes de
raga, género e idade; se quisermos realmente ser radicais é importante
comegar a trabalhar enfatizando a primazia da classe como a determinacio
universal e mais importante na luta por liberdade.® Isto nio é apenas uma
teoriza¢io fraca, pois as vezes é acompanhada de formas de discurso acadé-
mico que trocam os imperativos das andlises criticas por insultos generali-
zantes e estilisticos. As tradi¢des radicais sio negligentemente desconside-
radas como meros “interlidios inspiradores”; andlises radicais complexas
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sdo casualmente chamadas de “exageros enfadonhos e... simplificagoes dida-
ticas".> Além da desconsideragio leviana de certas tradi¢des e escolas de
pensamento educacionais, surgiu uma vileza de espirito que abstrai e reifica
a dor e sofrimento que ocorre nas escolas. Isto €, em meio s andlises
“cientificas” referentes as condicdes de trabalho dos professores, aos peri-
gos da escolarizacio e do capitalismo e 2 economia politica dos manuais,
pouca atengio é dada a uma politica do corpo, ao sofrimento humano
concreto, ou a formas de fortalecimento coletivo entre professores e/ou
estudantes 2 medida que surgem a partir das virias lutas contra a domina-
¢io dentro das escolas. Na verdade, o desaparecimento de um discurso do
corpo, o qual elucide e aponte para exemplos concretos de sofrimento e
oposigio, significa uma auséncia tedrica crucial porque aponta para o desa-
parecimento do discurso da politica e engajamento. Em vez de desenvolve-
rem um projeto e ética politica que incorpore a anilise critica ea esperanga,
que ligue as escolas e outras instituicGes a formas correntes de luta, estas
espécies recém surgidas de teoria educacional critica parecem estar sufocadas
de narcisismo ideoldgico, intimamente mais ligadas aos principios auto-
beneficientes do vanguardismo e desespero do que a qualquer outra coisa.

A teoria social em si mesma precisa ser ressuscitada e aprofundada de
forma a prover uma base mais critica e abrangente para os educadores
repensarem a natureza subjacente de seu projeto politico e ético. Ela deve
fornecer os indicadores tedricos necessirios para que os professores com-
preendam seu papel como ativistas sociais cujo trabalho é sustentado e
informado por lutas e movimentos sociais mais amplos. Diversos trabalhos
criticos recentes ajudaram a elucidar estas questdes para uma forma reno-
vada de teoria social e educacional radical. Dois livros recentes, de Terry
Eagleton e Sharon Welch, em particular, estabelecem idéias tedricas impor-
tantes para centralizar e focalizar o significado e as possibilidades de uma
teoria social critica reconstruida que dé atengiio especial #s nogdes de esfe-
ra publica democritica e discurso da ética critica.® E significativo que, em-
bora cada autor trate de diferentes aspectos da luta politica e da critica
social, eles se unem no discurso potencialmente transformador e radical-
mente utdpico que mostram.

O livro de Eagleton é especialmente bem-vindo porque tenta oferecer
uma visdo da critica social como um conjunto de priticas histéricas inex-
trincavelmente ligadas as questdes de poder e controle. Além disso, ele &
capaz de situar a critica como uma pritica social dentro de uma andlise em
transformacao histérica das virias esferas pablicas que lhe forneceram apoio
institucional. Eagleton argumenta que a critica social nasceu da disputa nos
séculos dezessete e dezoito na Inglaterra entre a classe média nascente e os
imperativos politicos do absolutismo real. Colocando-se contra “as imposi-
coes arbitririas da autocracia”, as classes médias formaram uma esfera piblica
burguesa constituida de “uma série de instituigdes sociais (clubes, jornais,
cafés, peri6dicos) nas quais individuos independentes reunem-se para o
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intercAmbio livre e igual de um discurso razodvel, unindo-se, assim, em um
corpo coeso cujas deliberagdes podem assumir a forma de uma forga de
poder politico”.?

Para Eagleton, a esfera piblica classica tem uma importante qualidade
dialética. Em primeiro lugar, ela define a critica social como parte de um
discurso mais amplo voltado & politica cultural e moralidade pdblica, e,
sendo assim, invoca os principios iluministas de discussdo racional e livre
troca de idéias para questionar no¢es de autoridade enraizadas na supers-
ticdo, tradicio, e decretos absolutistas. A esfera piblica cldssica estabeleceu
um legado no qual a escrita, o estudo da literatura e a critica social tinham
uma “fungfio amplamente civilizadora™, Em segundo lugar, a esfera publica
classica finalmente fortaleceu e mistificou as relacdes sociais burguesas e o
poder do estado. Infundindo wm falso igualitarismo na esfera piblica, seus
partiddrios burgueses negaram a estrutura subjacente de privilégios e final-
mente dissociaram a politica do conhecimenio argumentando que a esfera
publica era um fugar onde todos os homens e mulheres poderiam expres-
sar suas idéias independentemente de sua classe social. Como Eagleton
deixa claro, a razzo e racionalidade, mais do que o poder e a dominagio,
tornaram-se a ideologia usada tanto para esconder quanto legitimar o siste-
ma de desigualdade que deu 1 esfera piblica cléssica sua legitimidade e
“fundamentagio para existir.

Com a ascensdo do industrialismo na Inglaterra, a esfera pablica cids-
sica foi invadida pelas forgas do mercado, o declinio da legitimidade de sua
prépria neutralidade, e a emergéneia de esferas pablicas entre classes e
grupos subordinados, Conseqlientemente, o critico burgués nio podia mais
falar enquanto voz universal da razic sem questionamento. Assim, a pré-
pria natureza da critica mudou, especialmente a critica literdria, que entdo
refugiou-se na universidade, onde foi institucionalizada nos departamentos
de inglés, perdendo sua conexiic com a vida cotidiana e seu papel poten-
cialmente critico como base para uma forma de politica cultural.

Eagleton estd em sua methor forma ao explicar como isto aconteceu.
Ele mostra que a critica ndo apenas divorciou-se radicalmente da vida so-
cial como também perdeu qualquer reivindicaczo de uma viséo legitimadora
da autoridade enraizada em sua capacidade como pritica social
inextrincavelmente ligada ao bem-estar da comunidade mais ampla da ex-
periéncia cotidiana. Ela pode ter obtido seguranga no ambiente académico,
mas, em Gltima instincia, o fez cometendo o suicidio politico. Isto nio
significa dizer que a universidade e seus intelectuais nao desempenham
qualquer funcio social e politica. O ponto de Eagleton é que elas nio
produzem mais formas de critica social que sejam emancipadoras por natu-
reza, uma critica com lagos politicos ativos com a sociedade mais ampla.
Em vez disso, a critica agora € tio amestrada que serve como apologia do
estado, ou entio degenerou em formas misteriosas de teorizacdo marxista
em que substituem por lutas literdrias as batalhas politicas que envolvem
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relagdes de poder reais mais do que imagindrias. Para Eagleton, a universida-
de como esfera publica fracassou em um duple sentido ideolégico. En-
quanto a critica académica tradicional tenta “treinar os estudantes no em-
prego efetivo de certas técnicas, no dominic eficiente de um certo discurso,
como meio de certifici-los como novos membros intelectualmente qualifi-
cados para a classe governante”’ a <itica de esquerda, da forma como
surgiu nas universidades, especialmente nos anos 79, assume uma posigio
altamente abstrata e teoricamente questiondvel em relacio ao propdsito da
critica social. Para Eagleton, os virios estruturalismos de tendéncia pés-
modermista e desconstrutivista degeneraram em um “liberalismo sem um
individuo”.?* As questdes de poder e disputa sio com freqiiéncia reduzidas
a andlises de textos e estruturas, ac passo que as questdes de autoridade ¢
disputa subjetiva sdo neutralizadas em um jogo de infinitas diferengas e
indeterminacgdes.

Segundo Eagleton, a ampla funcéo politica e civilizadora da critica nao
é caracteristica dos académicos nem da universidade em geral. Embora tal
alegacio pareca simplesmente reciclar uma andlise critica muito conhecida
nas revoltas estudantis dos anos 60, Bagleton habilmente a utiliza para
analisar como os intelectuais dentro da universidade poderiam afirmar a
primazia da natureza politica de seu trabalho ligando-o aos projetos politi-
co-culturais mais amplos. Em questio aqui estd a preocupagio de que, na
auséncia de uma esfera pablica vital, a critica nio tem oportunidade de ser
debatida e institucionalizada em um contexto coletivo que the permita tor-
nar-se uma forga politica mobilizadora. Fagleton tenta evidenciar teorica-
mente sua posigio através da anilise dos efeitos politicos da obra de
Raymond Williams, um dos mais importantes escritores socialistas da Ingla-
terra, Embora em 1979 Williams ja tivesse vendido 750.000 cdpias de seus
livros apenas na Inglaterra, ele tinha poucas chances de organizar politica-
mente seu piblico feitor na zuséncia de uma esfera contrapdblica socialis-
ta. Fagleton comenta:

Na auséneia efetiva de um movimento teatral da classe trabalhadora, o drama politico
de William encontrou um lar, para seu bem ou mal, na midia capitalista; na auséncia
de instituigdes de produgdo literdria e intelectual da classe trabalhadora, vma das
tarefas mais vitais do inteleciual socialista (aquela da popularizagio resolut de idéias
complexas, conduzida dentro de um meio cormum que proibe o patronato e a condes-
cendéncia) the foi negada. & popularizacio politica genuina envolve mais do que
produzir obras que tomem a teoria socialista compreensivel ao pablico de massa,
mesmo que ! projeto seja importante; o piiblico leitor deve ser mais institucionalizado
do que amorfo, capaz de receber ¢ interpretar tal trabalhe em um contesto coletivo e
ponderar suas conseqiiéncias para a agio politica.'

Essencial ao préprio projeto politico de Fagleton ¢ a linguagem tanto
critica quanto de possibilidade. Ele oferece uma anilise histérica e critica
da fungio social da critica e dos intelectuais que a praticam dentro de
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diferentes ambientes institucionais. Entretanto, ele é bastante claro ao argu-
mentar que, para que os intelectuais desempenhem um papel contra-hege-
monico ativo no dmbito da politica cultural, eles terdio que abandonar sua
posigio de intelectuais solitirios reduzidos 2 produgio de critica. Na verda-
de, tais intelectuais precisam reafirmar uma nova politica de socialidade, na
qual seu trabalho seja desenvolvido e nutrido através de um conjunto vivi-
do de relagdes com aqueles grupos que estdo a seu lado politicamente.
Para ser mais direto, tais intelectuais terdo que se tornar parte do movimen-
to social mais amplo ligado 4s esferas publicas existentes.

Subjacente ao apelo de Eagleton para que os educadores liguem seu
trabalho as esferas piiblicas hd um reconhecimento importante: dada a natu-
reza presente da industria cultural e do poder cada vez mais abrangente do
Estado, a esfera publica clissica dos séculos dezessete e dezoito ndo pode
fornecer o modelo politico e ideoldgico sobre o qual desenvolver esferas
publicas nos paises industrializados do ocidente. A esfera publica classica
se desenvolveu em torno de uma nogdo de racionalidade e discussio que
geralmente substituia o didlogo voltado ao desenvolvimento de formas de
solidariedade e organizagdes politicas pelo discurso e debate polido. Eagleton
argumenta que as esferas publicas por necessidade politica precisam ir além
de tal nocdo de racionalidade, e ele encontra modelos alternativos em duas
fontes. A primeira fonte € histérica e aponta para as vérias esferas publicas
organizadas pelas classes trabalhadoras na Repuiblica de Weimar. Como
assinala Eagleton,

o movimento da classe trabalhadora nio era apenas uma forga politica formidavel; ele
era também equipado de seus préprios teatros e sociedades corais, clubes e jornais,
centros de recreagdo e foros sociais. Foram estas condigbes que ajucdlaram a tornar
possivel um Brecht e um Benjamin, e mudar o papel do critico de intelectual isolado
para funciondrio politico. Na Gra-Bretanha dos anos 30, os grupos de propaganda
comunista (agiiprop groups), o Teatro da Unidade, a Liga de Fotos e Filmes dos Traba-
lhadores, o Clube dos Trabalhadores, a Sociedade Operiria Londrina de Cinema e
uma série de outras instituigdes refletiam elementos desta rica contracultura.'?

O movimento das mulheres representa, para Eagleton, um segundo
modo de politica e forma de socialidade em funcionamento no qual a
légica das esferas publicas pode ser identificada. O que € notavel na andlise
de Eagleton € sua identificacio dos elementos criticos do movimento das
mulheres com o que ele chama de politica do corpo, uma forma de socia-
lidade que liga a racionalidade com o poder e o desejo e néo apenas com
estruturas discursivas. De considerdvel importincia aqui é uma politica na
qual a experiéncia, interesses, desejos e necessidades cotidianas configu-
ram-se como parte de uma politica cultural que busca ampliar e aprofundar
a nogio tanto de opressido quanto de emancipagio. Por fim, Eagleton liga o
trabalho intelectual e a pritica politica com o desenvolvimento de espacos
publicos nos quais novas formas de subjetividade possam ser construidas
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em meio a novas formas de politica. O inventirio histérico de Eagleton da
natureza da critica social e suas formas concorrentes e legitimadoras de
pritica intelectual oferece um vislumbre das forcas sociais e politicas em
funcionamento que separam o conhecimento do poder e a teoria critica da
pritica politica concreta. De maneira semelhante, tal anilise aponta para o
poder da universidade na produgio de intelectuais, para os quais, na au-
séncia de uma esfera publica, o desespero e o cinismo muitas vezes sdo
confundidos como elementos essenciais da teoria e prética criticas. E claro
que o apelo de Eagleton para que os intelectuais ampliem e desenvolvam
seu trabalho dentro de esferas puablicas envolvidas na luta corrente por
democracia radical oferece novas esperancas na definicio dos termos de
politica cultural adequados para a parte final do século vinte.

O que Eagleton nao faz é fornecer o embasamento ontolégico para o
tipo de trabalho intelectual que postula um forte comprometimento em
superar os casos de sofrimento e desenvolver formas concretas de socialidade
que fortalecam mais do que prejudiquem uma politica cultural critica. E
esta questdo que Sharon Welch aborda de maneira admirivel, e para a qual
agora me volto no restante deste capitulo.

O simples peso do apocalipse oblitera a utopia. A catdstrofe nio evoca imagens de
redengdo. Em vez disso, ela produz cinismo, que nio é menos ideolégico. O cinismo
€ a aceitagio total do poder da realidacde como destino, ou como piada, a “consciéncia
infeliz” da impoténcia. E a postura endurecida, murcha: a negatividade desapegada
que mal se permite qualquer esperanga, no miximo um pouco de ironia e autopiedade.™

O medo em particular, nos diz Sartre, é um estado que anula a pessoa; conseqiien-
temente, o oposto animador se aplica, subjetiva e principalmente objetivamente, 2
esperanga. E mesmo que seja na construgiio de meros castelos no ar, o gasto total de
uma forma ou outra pouco importa... a esperianga com um plano e em conexio com
0... possivel ainda é a melhor e mais poderosa coisa que existe. E mesmo que a
esperanca simplesmente se eleve no horizonte, enquanto somente o conhecimento do
Real 2 mude de forma concreta por meio da pritica, ainda assim é somente a esperan-
¢a que nos permite obter 2 compreensio inspiradora e consoladora do mundo para o
qual ela aponta, como a4 compreensio mais sélida, mais calcada em tendéncia e mais
concreta.

Os educadores conservadores agora empregam a linguagem da andli-
se critica radical a fim de anular o sofrimento da histéria. Eles argumentam
que o desenvolvimento de uma consciéncia critica nas camadas populares
traduz-se fout court em um ataque injustificado 2 tradico, e ao mesmo
tempo promove um individualismo niilista para proveito préprio. Segundo
esta visdo, a razdo critica parece incapaz de tomar como seu objeto a histé-
ria formativa especifica de uma cultura particular a fim de questionar a
interagdo de suas tradicdes dominantes e emancipadoras. Em vez disso, a
razao € reduzida a uma inércia politica. Ao mesmo tempo, a razio critica
continua separada do fortalecimento social de forma a negar as possibilida-

des de lutas coletivas organizadas em torno das contradi¢des da vida cotidi-
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ana e do legado das memérias histéricas radicais que foram excluidas do
discurso da cultura dominante. A esperanca, neste caso, torna-se indefensavel
e impraticivel.'®

Agora alguns educadores radicais alegam que a nocio de esperanga
como base de uma linguagem de possibilidade realmente niio passa de um
‘truque de contra-hegemonia”®, empregado mais para efeito ideolégico do
que por motivos tedricos consistentes.'® Em outras palavras, a esperanga
como visdo de possibilidade nio contém projeto politico imanente, e, como
tal, tem que ser sacrificada no altar da realidade empirica. Ironicamente,
esta posigdo torna a propria nogio de contra-hegemonia indefensavel, uma
vez que toda luta significa implicitamente um elemento de possibilidade
utépica. Ndo é de surpreender que tal posi¢ao acabe por definir a pratica
social critica como nada mais do que “um ceticismo persistente para com a
reforma a partir do status quo”."’ Neste caso, o conceito de esperanca é
usado para repudiar a agio politica. Este beco sem saida teérico e politico
€ a antitese do que significa falar a linguagem da possibilidade e a0 mesmo
tempo engajar-se na prética critica, isto €, ele vai contra o questionamento
da opressio e ao mesmo tempo luta por um novo tipo de subjetividade e
formas alternativas de comunidade.

A questiio crucial que confronta os educadores é que a tendéncia an-
tiutdpica crescente entre alguns elementos da esquerda aliou-se ideologica-
mente com a nova direita. Esta alianga espuria produz um discurso que
ofende a légica democritica ao estreitar a possibilidade de que os intelec-
tuais se tornem parte daqueles movimentos sociais correntemente envolvi-
dos na defesa e promocio dos valores universais de vida e liberdade. Isto
€, o discurso da nova direita/esquerda na educagio representa uma tendéncia
tedrica que nega as proprias bases nas quais a pritica intelectual pode ser
legitimada.®

Em meio a crise aprofundada da democracia nas nacdes industrializa-
das do ocidente, é imperativo que os educadores criticos déem séria conside-
ragio a funcio social e politica do relacionamento entre os intelectuais e os
movimentos sociais de emancipac¢io. Como assinalei anteriormente, tedri-
cos como Terry Eagleton argumentaram de forma persuasiva que a universi-
dade nio estimula mais o discurso da lideranca moral e critica social. Con-
seqlientemente, o apelo pelo desenvolvimento de esferas contrapiblicas
fora da universidade aponta para a necessidade de reconstruir-se uma po-
litica cultural na qual os educadores criticos e outros intelectuais possam
tornar-se parte de qualquer um dos diversos movimentos sociais nos quais
utilizam suas habilidades teéricas e pedagdgicas na construgio de coliga-
¢oes histéricas capazes de mudanga social emancipadora. Em um certo
nivel, isto sugere que tais intelectuais podem trabalhar para analisar lutas
histdricas especificas travadas pelos virios movimentos sociais radicais em
torno da importincia politica da educagdo na batalha por justica econdmica
e social. Este tipo de andlise nido apenas elucida as atividades dos movi-
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mentos sociais fora da universidade, os quais tém lutado por conhecimento
e formas de pritica critica, mas também fornece a base para considerar-se
que tipos de esferas ptblicas poderiam ser politicamente Gteis na atual
conjuntura histérica.

Esta é uma discussiio importante porque fornece a fundamentacio
tedrica para o desenvolvimento de esferas contrapuiblicas como defesa e
transformacio da prépria educacio publica, mais do que como um substi-
tuto a longo prazo para o sistema de educagio publica e educacio supe-
rior. Ao expandir a nocido de educagio e estender as possibilidades de
atividade pedagégica a uma variedade de esferas sociais, os educadores
criticos podem tornar as politicas, discursos e priticas de escolarizagio
abertas 2 critica, e, assim, disponiveis a um maior nimero de pessoas que,
de outra forma, sio geralmente excluidas de tal discurso. E imperativo que
os educadores considerem como as instituigdes sociais podem ser compreen-
didas e desenvolvidas como parte de uma luta politica e educacional mais
ampla; além disso, ao combinar a linguagem da critica com uma linguagem
de possibilidade, tais educadores podem desenvolver um projeto politico
que amplie os contextos sociais e politicos nos quais a atividade pedagdgi-
ca pode funcionar como parte de uma estratégia contra-hegemdnica. Es-
sencial para este projeto € a questio de como formas especificas de pratica
democritica podem ser sustentadas por uma versao particular de justica e
moralidade. Os educadores devem ser claros quanto aos referenciais mo-
rais para justificar-se como formas particulares de experiéncia podem ser
legitimadas e realizadas como parte tanto do desenvolvimento de esferas
publicas democriticas quanto de mudanca social radical em geral. Eviden-
temente, o discurso da mudanga social precisa desenvolver uma concepgio
critica de democracia enquanto pritica que opera a partir de formas sociais
particulares e que estd enraizada em um conjunto especifico de interesses
politicos e morais. E para esta questio que agora me volto.

Escrevendo nos anos 20, Ernst Bloch procurou se opor 2 perspectiva
do Tluminismo do século dezoito, na qual o conceito de utopia era descon-
siderado porque nao podia ser legitimado através da razio e fundamentado
em uma realidade empirica imediata. Bloch argumentava que a utopia era
uma forma de “excedente cultural” no mundo: “ela contém a centelha que
alcanga além do vazio circundante”.’® A tentativa de Sharon Welch de de-
senvolver uma teologia de libertagao feminista deve muito a Ernst Bloch,
embora nio se baseie diretamente em sua obra.? Assim como Bloch, ela
desenvolve sua andlise do Cristianismo tradicional dentro de uma lingua-
gem de anidlise critica que rejeita as abstragdes universais acerca da bonda-
de da humanidade e, em vez disso, focaliza exemplos concretos de sofri-
mento, os atos de resisténcia que com freqliéncia engendram, e o papel
que o Cristianismo tradicional desempenhou ao ignorar tal sofrimento ou
contribuir diretamente para ele. Ao mesmo tempo, ela postula uma nocio
de esperanca que é mediada por formas de luta nas quais “visdes alternati-
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vas da sociedade, humanidade, estruturas institucionais, ordens de conhe-
cimento... sdo acionadas”.?' Para Welch, a esperanga é tanto um referencial
de mudanga social e luta pedagdgica quanto base para reconstruir uma
teologia radical, a qual combine a visio da teologia da libertagio, com seu
foco nos oprimidos, com a meta feminista radical de reconstruir as identidades
e subjetividades sociais em novas formas de comunidade. Welch escreve:

Esta teologia surge a partir da luta para criar, € nio apenas proclamar, uma comunida-
de humana que incorpore a liberdade. A verificacio desta luta nio € conceitual e sim
prética: o processo bem-sucedido de iluminagio e emancipagio, processo que é aber-
to e autocritico. Esta teologia surge do esforco por viver na berlinda, aceitando tanto o
poder quanto o perigo do discurso, engajando-se na batalha pela verdade com uma
preferéncia consciente pelos oprimicos.... E um discurso imbuido de uma tragédia
particular da existéncia humana — a lembranga perigosa do desespero, aridez, soffi-
mento — a lembranga igualmente perigosa das concretizagdes histéricas de liberdade e
comunidade.... [Este] tipo de teologia... afirma com Bloch “que a esperanga instruida &
o indicador desta era — nio apenas a esperanga, mas a esperanc¢a € o conhecimento
para tomar o caminho que leva a mesma”.?

Essencial ac projeto politico de Welch € a descoberta de uma lingua-
gem que dé expressio fundamental 3 primazia da experiéncia, poder e
ética. A meta de Welch é ir além do "espaco vazio” da racionalidade do
Iluminismo, que limita a experiéncia 2 percepgio a fim de desenvolver um
discurso que fornega compreensio histérica e social de como a experiéncia
€ formada, legitimada e realizada dentro de formas sociais particulares en-
quanto estas sdo organizadas dentro de relagdes particulares de poder. Na
otica de Welch, a experiéncia € tanto constru¢io histérica quanto pritica
vivida. Ela conecta a necessidade de compreender como as formas sociais
posicionam e produzem a experiéncia com o imperativo adicional de ques-
tionar como a experiéncia, em seus momentos contraditérios e muitas ve-
zes menos do que coerentes, € sentida e habitada. Para Welch, o sofrimento
nio pode ser reduzido aos relatérios estatisticos mecanicamente produzi-
dos pelo Estado e pelos centros de poder da Igreja; é uma experiéncia
vivida que relaciona desejo, dor, sofrimento e esperanca.

A experiéncia de Welch como feminista fornece parte da base para sua
critica dos rituais e teologias do Cristianismo estabelecido como religido da
classes médias. Welch recorda que sua prépria experiéncia tanto do patriarca-
do quanto das formas de socialidade nio relacionadas com o sexo levaram-
na a questionar as praticas da Igreja Cristd tradicional. Estas experiéncias,
inclusive sua insurrei¢io real contra a pratica de discriminaco sexual, propor-
cionaram a Welch a base para analisar a visdo da Igreja Cristd do pecado
como expressio da ideologia masculina. Elas também permitiram-lhe desen-
volver uma andlise critica tedrica da recusa tradicional do Cristianismo em
desenvolver um discurso que assuma com seriedade a natureza historicamen-
te contingente da verdade, doutrina e redengio. Operando por trds de um
discurso de absolutos e esséncias universais, o Cristianismo tradicional, na
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visdo de Welch, deixou de desenvolver uma visiio de fé e eclésia baseada
num comprometimento com os grupos marginais e excluidos que eram
explorados e oprimidos. Mas em vez de rejeitar totalmente o Cristianismo
(como foi feito por Marx, Proudhon, Bakunin e muitos radicais contempori-
neos), Welch opta por reconstruir e estender aquelas dimensdes da esperanga
cristd que apontam para a possibilidade de luta e felicidade humana. Neste
caso, ela alega que dentro do Cristianismo existem discursos que nao acei-
tam o papel da Igreja tradicional e das institui¢des fundamentais da sociedade
dominante. Séo estes discursos excluidos e marginalizados que hoje preci-
sam ser recuperados. Welch usa esta questao para demonstrar o quio profun-
damente a luta por controle religioso se inscreve em uma linguagem e
cultura particulares. Além disso, sua prépria escolha de um discurso caracteris-
tico, baseado em uma interpretacio radical da fé e da pritica social, ndo
apenas elucida as suposi¢cdes de uma teologia feminista radical, mas tam-
bém questiona a contingéncia histérica e ideolégica do conhecimento e
seu relacionamento com o poder. Ao apropriar-se de maneira critica da
no¢do de Foucault do relacionamento entre poder e linguagem, Welch de-
monstra, através de sua prépria interpreta¢io do Cristianismo, como a lingua-
gem oferece uma série de posi¢des do individuo, uma gama de discursos a
partir dos quais a compreensio histérica se desenvolve e formas particula-
res de conhecimento e pritica social sdo legitimadas. Para Welch, é imperativo
que um elemento importante da teologia radical reconhec¢a a linguagem
como construgio social, ligada aos aparatos de poder e defini¢oes particulares
da verdade. Um dos pontos mais fortes do livro reside em seu argumento
de que a linguagem tem que ser vista em suas dimensées histéricas e de
formacio social como parte de uma politica de identidade, ética e luta.

Na teologia da libertacio, escolhe-se pensar e agir da perspectiva do oprimido. Acre-
dito que a opgilo € escolhida, e nio imposta. Ser um tedlogo feminista da libertagio é
reconhecer o papel constitutivo de nossa patrticipacio matricial nas lutas de resisténcia
€ optar por continuar a pensar e agir desta perspectiva, reconhecendo a contingé&ncia
desta escolha.... O contexto destas teologias é uma das camadas de toda a tradicio
cristd, uma opgao particular que € critica da sociedade e da igreja institucional. Esta
camada é uma forma pritica, comunal e revoluciondria de eclésia. As teologias da
libertagdo estdo enraizadas na memoria das lutas e esperangas revoluciondrias expres-
sas na “Biblia secreta” e na histéria das heresias. Elas estdo enraizadas nas comunida-
des de fé que sio continuas com aqueles aspectos da tradigio cristd que tBm se
comprometido com a libertagiio ao longo da histéria e com a solidarieclade para com
os oprimidos.?

Uma dos pontos fortes da teologia da libertagdo é sua redefinicio da
relagcio entre teoria e pritica. A teoria € definida através de sua capacidade
de recordar e legitimar padrdes de pritica ética que servem melhor 4s ne-
cessidades e esperangas humanas. Welch embasa sua nogio de pritica radi-
cal em uma teoria de fé construida em torno de uma visio particular de
sofrimento humano, solidariedade e comunidade humana.
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Vale a pena elaborar este relacionamento. Em primeiro lugar, Welch
argumenta que uma prética radical comega com uma identificagio das ne-
cessidades e desejos dos grupos dominados e suas tentativas correntes de
acabar com seu sofrimento e opressdo. Isto ndo € simplesmente um reflexo
do sofrimento humano, mas mais um referencial moral para agio politica
enraizada em uma afirmacio da importincia da vida humana e da necessi-
dade de abordar as injusticas causadas pela discriminac¢io de classe, sexo,
raca e outras formas de exploragio. Ao abordar suas préprias experiéncias
em seu trabalho com mulheres maltratadas, Welch demonstra vigorosamente
este ponto ao reconhecer o contexto do sofrimento humano como um
campo de luta e esperanca.

Eu consigo sair do tédio e desespero auto-inclulgente somente 2 medida que perma-
neco em comunidade com aqueles que sdo oprimidos e estio lutando contra esta
opressio. Viver em comunidade com mulheres que ajudam outras mulheres e criangas
a se recuperarem dos traumas de estupro, incesto e mau trato, com homens que
trabalham contra o estupro através da identificacio e questionamento da equagio da
sexualidade e violéncia na socializacio masculina, com mulheres e homens que ten-
tam criar comunidades de nio violéncia em um mundo violento, faz-me lembrar que
o sofrimento € real, que ele deve ser abordado mesmo que nio se tenha certeza de
suas causas ou nido se conhegam os melhores meios de curar seus danos. Lembrar a
realidade da opressio nas vidas das pessoas e valorizar estas vidas € poupar-se do
luxo da desesperanga.?*

Essencial a afirmacio da vida humana é uma nocao bilateral de andlise
critica. Primeiro, existe a necessidade de se desenvolverem formas de ana-
lise critica que elucidem como os mecanismos concretos de poder operam
dentro de diferentes relagtes ideoldgicas e institucionais de dominacio.
Segundo, existe a énfase em analisar a prépria andlise critica como um tipo
particular de prética na qual os homens e mulheres questionem instituicdes
opressivas e dominadoras. A andlise critica, nesta visdo, esta ligada ao reco-
nhecimento, como parte de qualquer projeto radical, das especificidades
histéricas e culturais que constituem a natureza dos tipos particulares de
resisténcia.

A nocio de solidariedade de Welch € uma categoria fundamental para
organizar-se uma nocéo radical de fé em torno de uma conceitualizacio
especifica da luta e como um engajamento vivido com a agio coletiva.
Welch concebe a solidariedade como uma forma de socialidade que é
vivenciada na participacio real “nas lutas de resisténcia dos oprimidos”.*
Enquanto ato participativo, a solidariedade fornece a base tedrica para desen-
volverem-se, de maneira critica, novas formas de socialidade baseadas no
respeito pela liberdade humana e pela prépria vida. Como tal, a solidariedace
como experiéncia vivida e forma de discurso critico serve como um referencial
para criticar as instituicdes sociais opressivas e como um ideal para desen-
volver as condicdes materiais e ideoldgicas necessdrias para criarem-se co-
munidades nas quais a humanidade é antes afirmada do que negada.
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Intimamente ligada 2 visio de Welch do sofrimento humano e solidarie-
dade € sua nogiio de comunicdades redimidas, a qual pode ser mais claramente
compreendida em contraste com sua andlise critica do discurso cristdo tra-
dicional dos universais abstratos. Ao falar dos universais, tais como os direi-
tos humanos e a paz universal, a Igreja tradicional recusou-se a abordar as
particularidades da dor, sofrimento e luta dentro das comunidades concre-
tas nas quais as pessoas experienciavam a vida cotidiana. Repetindo as
palavras de Foucault, Welch argumenta que o Cristianismo recusou-se a
reconhecer o processo pelo qual o poder é incorporado e instalado dentro
das condi¢bes concretas de opressio, e desta forma ele muitas vezes deixa
de aliviar o sofrimento de suas vitimas. Por trds do discurso cristio tradicio-
nal dos universais existe um siléncio estruturado.

O tipo de humanidade e subjetividade que Welch acredita ser coerente
com seus préprios principios teoldgicos feministas representa uma forma
de comunidade pela qual precisa-se lutar, mais do que uma forma de comu-
nidade que deva ser exigida através de um apelo as Escrituras. Welch com-
preende claramente que o poder do amar, trabalho e justica aparece nio
apenas através do discurso, mas através de uma luta por condi¢des sociais
e econdmicas especificas. Welch acertadamente insiste que a nogio de co-
munidade niio representa uma forma a priori de organizagio social que
precisa ser estabelecida para os oprimidos. Pelo contririo, a noc¢ao de co-
munidade redimida representa uma luta por um tipo particular de subjetivi-
dade e existéncia social cujos contornos sio definidos pelos processos his-
téricos através dos quais as pessoas de fato lutam, desenvolvem formas
concretas de socialidade e promovem o discurso da autolibertagio e da
libertagdo social. Inerente is nogdes de Welch de sofrimento, solidariedade
e comunidade redimida estdo os principios da pritica politica e pedagdgica
que destacam uma visio especifica do relacionamento entre poder, conhe-
cimento e luta cultural. Welch deixa isto claro na seguinte declarago:

Questionar a verdade da opressiio nio é apontar para suas debilicades intelectuais ou
conceituais, mas expor suas debilidades na pritica, revelar e fomentar formas alterna-
tivas de comunidade humana que a questionem no nivel das operagdes didrias de
poder/conhecimento. Questionar efetivamente a opressdo € apontar para seu fracasso
em determinar a natureza da existéncia humana e buscar ampliar a esfera de influén-
cia de estruturas alternativas.... A tentagio de definir as esperancas de libertagiio dos
outros deve ser evitada, O genocidio cultural de um Cristianismo imperialista ndo €
acidental, mas tem por base tal abordagem arrogante da libertagiio. E opressivo “liber-
tar” 4s pessoas se sua propria histéria e cultura nio servem como fonte fundamental
de defini¢io de sua liberdade.*

Welch nio se contenta em simplesmente questionar a nog¢do crista
tradicional da verdade em sua politica de comunidades redimidas; em vez
disso, ela tenta uma reconsideracio fundamental do conceito, a qual é
essencial em todo o seu sistema tedrico. A articulacio de Welch de uma
politica da verdade ecoa o espirito fortalecedor presente nos escritos de
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Ernst Bloch e Michel Foucault. Bloch argumenta contra uma fundamenta-
¢lo transcendental da verdade, uma vez que é a légica de tais racionaliza-
¢Oes a priori que muitas vezes & usada para legitimar o stafus guo. Para
Bloch, a verdade deve ser dirigicda em relagio ao mundo ¢ situada na dialética

cotrente da intera¢iio e comunidade humana. Como assinala Bloch:

Existe um segundo conceito de verdade... o qual &, pelo contrério, repleto de valor
(Wertgeladen)) — como, por exemplo, no conceito de “um verdadeiro amigo”, ou na
expressio de Juvenal Tempestus poética — isto €, o tipe de tormenta que se enconira
num livro, uma Iormenta poética, o Hpo que a realidade nunca testemunhou, uma
tormenta levada ao extremo, uma tormenta radical e, portanto, uma verdadeira tormen-
ta.?

A propria formulacio de Welch do conceito de verdade como enraizada
* nas aspectos mais fundamentais da experiéncia e solidariedade rejeita cla-
ramente, juntamente com Bloch, a nog¢io Huminista da verdade como um
modo universal de conhecer e ordenar a experiéncia. Contudo, enguanto
Bloch proporciona a Welch uma nog¢io de verdade como anilise critica
radical, Foucault liga a verdade com as engrenagens mais fundamentais do
poder e do conhecimento, e assim fornece urma maneira radicalmente nova
de conceitualizar-se o papel do intelectual e da pritica intelectual,

Nos termos de Foucault, a verdade nio existe fora do poder, nem &
produto e recompensa daqueles intelectuais que se ibertaram da ignorin-
cia. A verdade é parte de uma economia politica do poder. Nas préprias
palavras de Foucauit

A verdade & uma coisa deste mundo: ela é preduzida somente em virtude das multi-
plas formas de coagio. E ela induz efeitos regulares de poder. Cada sociedade temn seu
regime de verdace, sua “politica geral” de verdade: isto £, os tipos de discurso que ela
aceita e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e situagdes que nos permi-
tern distinguir afirmagdes falsas e verdadeiras, os meios pelos quais cada uma delas €
sancionada; as @enicas e procedimentos aos quais se concede valor na aquisicao da
verdade; o status daqueles que #m a responsabilidade de dizer o que cona como
verdade.... Parece-me que o que deve agora ser levado em conta ne intelectual ndo &
o “portador dos valores universais”. Em vez disso, € a pessoa que ocupa umd posicio
especifica (mas cuja especificidade estd ligada, em uma sociedade como a nossa, ao
funcionamento geral de um aparato da verdade).®

A anilise de Foucault da economia politica da verdade e seu estudo
dos modos discursivos e institucionais nos quais os “regimes de verdade”
s30 organizados e legitimados fornecem a Welch uma base tedrica schre a
qual desenvolver o conceito de pritica intelectual como uma forma de
politica cultural. Welch argumenta que os intelectuais & que ser vistos em
termos de sua funcio social e politica dentro de “regimes de verdade”

particulares. Isto &, os intelectuais ndo podem mais se iludic acreditando
que estio servindo em nome da verdade, quando, de fato, estio profunda-
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mente envolvidos em batalhas “em torno do status da verdade e do papel
econdmice € politico que ela desempenha”®

Ao desenvolver esta visio, Welch ainda argumenta que, para que a
pratica intelectual crie uma politica alternativa e emancipadora da verdade,
ela precisa ser embasada em formas de discurso e aglio moral e ética que
dirifam-se ao sofrimento e s lutas dos oprimicos. Esta ¢ uma das formula-
¢Oes mais marcanies desenvolvidas por Welch. Ela é notavelmente produzi-
da através de uma apropriacio critica dos principios radicais mais funda-
mentzis da teologia da libertacio e da teoria feminista. De igual importéan-
cia € a tentativa de Welch de apontar formas especificas de pritica intelec-
tual coerentes com sua visic de uma &tica legitimadora.

As formulactes pedagogicas de Welch surgem a partir de sua convic-
¢ao de que os intelectuais precisam reconsiderar o relacionamento entre
conhecimento e poder. Isto & particularmente claro em sua andlise critica
das fathas da visio de ideologia do marxistno tradicional.® Na visio marxis-
ta cldssica, o poder se relaciona com o conhecimento basicamente através
das formas nas quals ele serve para distorcer ou mistificar a verdade. Conse-
glientemente, a andlise critica da ideologia serve principaimente para exami-
nar as condigdes econdmicas e sociais subjacentes do conhecimento, ou as
formas nas quais o conhecimento pode ser analisado por suas distorgdes ¢
mistificacdes. Segundo Welch, o que se perde nesta formulagio é qualquer
compreensio do papel produtivo que o poder representa ao gerar formas
de conhecimento que produzem e legitimam formas particulares de vida,
ressoam com os desejos e necessidades das pessoas e constroem formas
particulares de experiéncia. Ampliando ¢ importante conceito de Foucauit,
Welch argumenta que a relagio conhecimento/poder produz efeiios “positi-
vos” perigosos pela maneira na qual cria necessidades, desejos e verdades
particulares.

E neste ponto que sua andlise pode fornecer aos educadores a base
para reconstruir-se uma teoria social critica que ligue a pedagogia a formas
de critica e possibilidade. Ao elucidarem-se os efeitos produtivos do poder,
torna-se possivel que os professores come intelectuais desenvolvam for-
mas de pritica que tomem com seriedade a maneira como as subjetividades
sio construidas dentro de “regimes de verdade”; destaca-se também a im-
portincia de desenvolver-se uma teoria da experiéncia como aspecto cen-
tral da pedagogia radical. Isto também aponta para o papel que os educadores
podem desempenhar como portadores de memdria perigosa. Como intelec-
tuais transformadores, os educadores podem servir para revelar e desenter-
rar aquelas formas de conhecimento histérico e subjugado que apontam
para as experiéncias de sofrimento, conflito e luta coletiva. Neste sentido,
os professores como intelectuais podem comecar a ligar a no¢fio de compre-
ensio histérica aos elementos de anilise critica e esperanga. Tais lembran-
¢as mantém vivo o hotror da exploragio desnecesaria, bem como a necessi-
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dade constante de intervir e lutar coletivamente para eliminar as condigoes
que a produzem.

Por fim, Welch argumenta de forma convincente que os radicais preci-
sam se engajar em [utas contra-hegeménicas como “intelectuais especifi-
cos”. Tal formulacio requer que os intelectuais pensem nio em termos de
civilidade, profissionalismo ou promogdes de mandato, mas redefinam seu
papel dentro da especificidade dos locais politicos, econdmicos e culturais
onde o0s “regimes de verdade” sio produzidos, legitimados e distribuidos. E
dentro destes conceitos que os intelectuais podem confrontar a microfisica
do poder e trabalhar para construir esferas pablicas alternativas que te-
nham uma conexdo orginica corrente com a dindmica da vida cotidiana.

Eagleton e Welch respectivamente desenvolvem e demonstram a im-
portincia de tornar o discurso da ética e da esperanga, por um lado, e a luta
em andamento para o desenvolvimento de esferas publicas democriticas
dentro e fora das escolas, por outro, aspectos centrais de uma teoria educacio-
nal critica. Enquanto Eagleton questiona e reconstréi criticamente o relaciona-
mento entre critica social e a esfera publica, Welch fornece os referenciais
morais que ligam a teoria e pritica as lutas politicas e pedagdgicas corren-
tes com grupos oprimidos e subordinados. Ambos os autores fornecem os
contornos de um projeto politico que ndo apenas estd em desacordo com o
cardter antiutdpico exibido por muitos educadores radicais e conservado-
res, como também traz esperangas reais para o desenvolvimento de uma
pritica e teoria educacional dentro de um discurso que una a escolarizagio
a uma politica na qual a critica e a esperanga estejam fundamentadas em
um projeto pratico de possibilidade.
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Kosinski, Jerzy, 91

L

Laclan, Ernesto, 206-207
Leitura, Ver Midia impressa vs. cultura
visual
Liberdade, 217-219
Libertagio da memoria, Xxxiv-xxxv
- Lideranga de pares, 70-74
Linguagem da critica: estudo curricular e,
169-170
educadores radicais e, 43, 196-198, 231-
232
na obra de Freire, 145-146
na teologia da libertagio, 231-252
no trabalho de Eagleton, 247-248
selecho €, 226
Linguagem da possibilicade: estudo
curricular e, 170-171
educadores radicais e, 156-197, 231-232,
249-250
mudanca social e, 251-252
na obra de Eagleton, 247-248
opressio e, 148-149
selecio e, 226
teologia da libenagio e, 146-149, 251-252
Linguagem: echicacional, 33-35
como construgio social, 134-133, 252-
254. Ver também Discurso
do curicolo da nova sociologia, 47-48
do pensamento positivo, 132
Linguagem da anidlise critica
Linguagem da possibilicade
poder e, 166-167, 205-200, 228-229
Local de trabaltho: pedagogia critica e, 234-
235

escolas e, 60-03, 635-68

Lottie, Dan C., 65-67

Luta, 252-253. Ver também Resisténcia
Conflite social

M

Macro-objetives, 83-88

Marcuse, Herbert, 195

Marketing de massa, 113-114

Markovic, Mihailo, 87-88

Marxismo: teoria curricular e, 168-170
Abordagemn neomarxista
e a obra de Freire, 145-146
Educadores radicais
reducionismo econdmico do, 200-202
relacionamento intelectual-massas e, 154
relacionamento poder/conhecimento no,
257-258
Ver também Antdnio Gramsci

Materiais curriculares: mudanca educacio-
nal e, $5-56
envolvimento do professor com, 40-41,
127-129, 159-160
media¢io dos significados ¢, 48-49
racionalidade &, 34-36

Materiais de sala de aula, Ver Materiais
curriculares

Métodos de ensing, 39-41, 158-160

Micro-objetives, 83-83

Midia eletrdnica, Ver Midia visual

Midia impressa ss.cultura visual, 116-120

Midia visual: Esquerda americana e, 117-
118
pensamento critice e, 116-120
s, cultura impressa, 116-120

Minorias. Ver Culturas subordinadas

Modelo estrutural funcional, 39-40, 56-61,
135-136

Modelos de ensino: modelos de responsa-
bilicdade, 127-129
modelo administrativo, 124-129
modelo estrusural-funcional, 39-40, 56-
61, 135-136
modelo de escrita-historia, 101-108. Ver
também Teoria educacional

Modelos de Responsabilidacle, 127-129

Modos comunicativos, uso vs. potencial
cdos, 111-113, 115-118

OS5 PROTFESSORES COMO INTELECTUAIS NG.M

Moral na educagio, 215-216. Ver também
Etica na educacio

Mouffe, Chantal, 206-207

Movimento de retorno aos fundamentos,
33-34, 55, 92-93, 160-161

Movimento dos objetivos, 79-81, 88

Mudanga educacional: currfculo oculto e,
66-67
reforma e, 35-36, 157, 223-225
teoria da reproducio e, 226-227
desigualdade social e, 226-229
reoria social e, 243-244

Mulheres: discurso neoconservador e, 215-
216
esferas pablicas e, 248-249. Ver também
Teclogia feminista
Culturas subordinadas

N

Necessidades da crianca: racioccinio critico
e, 235-237
satisfacho das, 129-131
Negbcios, escolas e, 213-214
Negros. Ver Culturas Subordinadas
Nietzsche, Friedrich Withelm, 98-99
Normalizacho, das disciplinas, 181-182
Notas (escolares), 70-72
Nova Direita, 213
Nova sociologia do curriculo: questiona-
mento feito pela, 46-50
como idealismo subjetivo, 58-60
e a linguagem de critica, 146-147, 43-44
idéias gerais da, 43-45, 47-50
relativismo da, 235-236
significaclo da, para o futuro, 49-51
“Novo analfabetismo”, 115-116

O

QOakes, Jeannie, 223-225

Objetividade: perspectivas notmativas e,
45-40, 97-98
e o modelo curricular teacicional, 45-47
dos meios visuais, 118-119. Ver também
Conhecimento, como fato

Objetivos dos cursos: relacdes sociais em
sata de avla e, 80-82
capital cultural e, 82-84

macro s, micro-objetivos e, 83-88
movimentos humanistico zs. Beliaviorista
nos, 79-81

teoria e, 81-83

P

Passeron, Jean-Claude, 226-227. Ver
também Pierre Bourdieu
Passividade, 57-58
Pedagogia critica: como politica cultural,
135-136
comno sitvacional, 50-51
cultura dominante e, 218-219
cultueras subordinadas e, 133-135, 218-
219
discurso da experiéneia e, 123-125
e linguagem de crilica e esperanga, 243--
247, 257-258
nogdes de emancipagio e, 50-51
poder cultural e, 218-219
Pedagogia: estuds curricular e, 168-169
controle social e, 217-218
politica e, 161-162
Ver também Pedagogia critica
Pensamento crifico: componentes de
pedagogia e , 96-102
acio social e, 39-40, 67-70, 52n2, 235015
alfabetizacio como, 33-34, 119-121
capital cultural e, 82-84
cultura visual e, 116-120
curriculo oculto e, 65-66
disciplina e, 236-237
educacio de professores €, 158-159
ensinar para, 41
ensino de estudos socials e, 97-102
esperanga e, 249-250
modelo do curriculo tradicionat e, 46-47
nas democracias ocidentais, 195
posicio de Consisténcia Interna e, 98-99
vs. urgéneia das necessidacles 235-237
Pensamento: abordagem dialética do, 102-
103
agio social e, 67-69, 136-137
teoria e, 82-83. Ver lambém Pensamento
critico
“Percepcio imaculada” 97-98
Piccone, Paul, 179-180
Pinar, William F., 43-44
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Pluralismo normativo, 130-133
Pluralismo radical, 207-208
Poder cultural, 153-154, 2i8-219
Poder: Cristianismo ¢, 252-253
conlrole social e, 218-219
culhura e, 133136
cwrriculo oculto e, 64-65
linguagem e, 166-167, 252-253
na pedagogia de Freire, 150-151
na teoria educacional radical, 216-237
produgiio cultural e, 130-137
programas dos estudos curriculares e,
173-174, experiéncia e, 124-125
Relagio conhecimento/poder
verdade e, xxv, 38-40, 255-256. Ver
também Poder cultural
Politica cutturak: estudo curricular e, 165-
166
campos de discurso e, 137-138
curriculo da formacao de professores e,
203-204-
e educagio, na visdo de Freire, 145-146
pedagogia da, 135-136
pratica intelectual e, 247-248, 256-257
Politica do corpo, 244-245, 248-24%
Politica publica, 209-210
Politica radical, ensino escolar para, 233-
240
Popham, W. James, 89n2
Popkewitz, Thomas S, 64
Popper, Kail, 234-236
Posicio de Consisténcia Interna, 98-99
Prixis contradisciplinar, 185-186, 190-191
Privilégio: de experiéncia culturalmente
especifica, 129-132, 223-225
da linguagem, 134-135
do conhecimento de siafus superior, 223-
223, 227-228
& selecio, 223-225
poder nas escolas ¢, 133-134
pritica pedagdgica e, 124-125
Problemdtica, 35-37
Processos demoeriticos em sala de aula:
curriculo oculto e, 68-70, 73-74
implemeniacio de, 69-74
valores por irds dos, 66-69
Producio capitalista: coletividade e, 68-70
igualdade nas escolas e, 226-227
intervencao do estado e, 200-201

Prochacio cultural: discurso da, 137-138,
141-142
experiéncia e, 152-153
nas escolas, 136-137, 205-206
poder ¢, 136-137
processo de, 148-149, 206-207
Producio, discurso da, 137-138, 141-142-
143, Ver também Producio capitalista
Procuciio cultural.
Proposta Paideia, A (Adlen, 125-126, 230-
231

R

Racionalidade do iluminismo, 251-252,
255-256
Racionalidade tecnocritica: critica da, 43-
47
administracio cientifica e, 43-44
como hegemonia cultural, 114-115
escrita e, 92-93
estado da, 43-45, 51
no campo de ensine, 157-158
objetivos e, 80-81
professores como intelectuais e, 161-162
treinamento de professores e, 38-40,
158-159, 172-173
Racionalidade, nogio de, 34-36, Ver
também Racionalidade tecnocritica
Realizacio, 62-63, 70-71
Recompensas, 65-66, 70-71. Ver também
Avaliacio
Reconstrucionistas sociais, 105-194
Reformas de Gentile, 233-236
Relagiio conhecimento/poder: discurso
curricular e, 170-171, 237-238
critica social e, 248-249
democracia e, 230-231
discurse das culturas vividas e, 141-142
esferas plblicas e, 195-196
intelectuais wansformadores e, 30-31,
162-163
verdade e viii, 38-40, 255-256
Relacio teoria-pritica, 154-155, 252-253
Relagbes professor-aluno: pedagogia
contra-hegeménica e, 238-239
democriticas, 66-71
curriculo cculto e, 64-67
Relagdes sociais em sala de aula: objetivos
dos curses e, 8G-82

05 PROFESSORES COMO INTELECTUAIS 209

aprendizagem autodirigida e, 131-132
conhecimenio e, 51, 66-64, 160-101, 199-
200
democrdticas, 69-74, 108
didlogo €, 71-72
dominacio e, 237-238
e selecio, 68-71
notas e, 70-72
nova sociologia e, 47-50, 59-60
pensamento critico e, 100-101
Relagdes professor-aluno
Ver também Carriculo oculto
Relagdes sociais: andlise das, 167-168
contraditérias, 145-146
Curriculo oculio,
nas escolas, 133-136
teoria e, 243-244
Ver rambém Relacoes sociais em sala de
aula
Relatividade cultural, 59-60
Relevincia, 128-131, 133-136, 142n14
Repolitizagdo da producio académica, 189
Reprodugdo social: relacionamentos sociais
em sala de aula e, 60-6G1
conceito de, 137-138
e inter-relacionamento curriculo-escola-
sociedade, 47-48
educadores radicais e, 243-244
escola como agéncia de, 37-38, 147-148
Ozkes e, 226-22%
pensamento critice ¢, 98-99
relacionamento cultura-sociedade e, 112-
115
selegdio e, 223-223
us. processo de producio, 148-149
s, produgio cultaral, 206-207
Reprodugiio. Ver Reproduciio social
Resisténcia, 198-199. Ver também Luta
Ritmo proprio, 72-74
Rogers, Catl, 131-132

S

Selecdo educacional (Oakes), 223-225
Selecio, 223-224
formas especificas de por classe, raga ¢
género, 130-131
historia da, 223-225
linguagem da critica e possibilidade e,
226

sala de aula democrdtica ¢, 69-71

Senso comum, 238-239

Sexo, selecio e, 130-131

Sharp, Rachel, 59-60

Significado: constugio do, 37-38, 47-49,
58-G1
cardter hisidrico do, 57-58
ideologia e, 36-37, 60-61

Simon, Roger, 133-135

Simpson, Philip, 236-237

Sistema de referéncia, 87-88, 99-100, 102-
105

Sociedade: fungiio dos professores na, 160-
141
escotas e, 47-48, 55-58, 61-62, 133-134,
213-214, 223-225, 228-229

Soelle, Dorothée, 149-150

Sofrimento, 253-254

Solidariedade, 254-255

Sontag, Susan, 93-94

T

Tecnologia, uso us. potencial da, 111-113,
115-116
Televisio. Ver Midia visual
Teologia da libertagiio, 146-147, 251-252
Teologia feminista, 251-252. Ver tarnbém
Sharon Welch
Teoria da privagio cultural, 129-120
Teoria educacional: teorias alternativas na,
25-26, 38-39
abordagem neomarxista na, 59-61
abordagem sdcio-fenomenoldgica da,
39-40, 56-01
zbordagem tradicional, 25-26, 35-38,
147-148.  Ver também Modelos de ensino
discurse e, 33-35
Nova sociologia do Currfcule
Teoria social: necessidade de reconstrugiio
da, 244-245
como previsio, 235-236
educacdo de professores e, 199-200
Teorta: fatos e, 81-83, 97-100
educadores radicais e, 243-244
Trabaiho conjunto faculdade/estudante,
175-177
Trabatho docente: natureza politica do,
199-200
proletarizaciio do, 157-158



270 HENRY A. GIROUX

Treinamento de professores: contra-
hegemonia e, 198-199
abordagem técnica e, 39-41, 158-159,
172-173. Ver também Estudo curricular
analfabetismo critico e, 39-41
e linguagem de critica e possibilidade,
203-204
estucdo curricular e, 165-74
instituicdes de, como esferas publicas,
195-196
politica culwiral e, 176-177, 203-204
recuo do politico e, 197-198
teoria social e, 199-200
trabalho conjunto faculdade/estudante
e, 175-177

Tyler, Ralph, 61-62

U

Universidade: sociedade dominante e,
190-191
escolas e, 171-172
institucionalizacido da critica e, 246-247
intelectuais radicais na, 187-188

A\

Valores: teoria curricular e, 45-47, 50-51

democracia na educacio e, 67-70
discurso neoconservador e, 213-214,
216-217
fatos e, 99-100
transmissiao de, 65-67

Van Nostrand, A.D., 96-97

Verdade: conhecimento como, 64
enquanto enraizada na experiéncia, 255-
256
relagio conhecimento/poder e, viii, 38-
40, 255-256

Vida humana, afirmagiio da, 253-254

Voz do estudante, xxxv, 201-202, 218-219,
228-229, 238-239

w

Walkerdine, Valerie, 217-218
Welch, Sharon, 244-245, 249-252
Williams, Raymond, 247-248
Williamson, Judith, 139-140
Willis, Paul, 226-227

Z

Zeichner, Kenneth M., 158-159



