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RESUMO

Propfe-se, com esta dissertagaoc, o estudo do problema
da exclusdo escolar no Brasil.

0 enfoque se dd numa visdo de totalidade, buscando-se
a compreensdo, no primeiro momento, de como a exclusdo vem se
produzindo historicamente (diacronia) e, no segundo, de como vem
se operando no presente (sincronia).

A partir das miltiplas relagdes internas e externas a
instituicdo escolar, situando-a num contexto profundamente
marcado pelas desigualdades e autoritarismo, busca-se apreender
a exclusdo escolar como um fato econdmico-cultural, vinculado a
exploragdo econdémica e a dominagdo cultural das classes
subalternas.

0 compreender critico da exclusédo desoculta
contradigdées que possibilitam superar e transformar esta cultura
escolar de excludéncias: negando a escola gue estd posta, pela
resisténcia, construir-se um curriculeo, cujos conhecimentos e
saberes escolares sejam definidos em bases e perspectivas
culturais gue interessem as classes subalternas; estabelecer-se
novas relagdes na escola, cujo par@metro seja © respeito e a
valorizagdo da cultura popular. Estes processcos de transformagao
vinculam~se, essencialmente, ao de participacdo deciséria.

O construir desta escola popular e demccrdtica né&o é
um ato politico solitdrico, mas uma dimensdo de uma luta mais
ampla e profunda: a construgdo de uma sociedade mais Jjusta e
menos desigual.

A metodologia foi se definindo, com base em duas
vertentes: a nossa histéria de vida na escola piblica forneceu
os dados de realidade, sobre os quais, fundamentados no estudo
tedrico de uma cuidadosa pesquisa bibliogrdfica, refletimos,
analisamos e sistematizamos esta dissertagdo, articulando teoria
e pratica.




Aos filhos e filhas da pobreza, excluidos e
excluidas ou em processo de exclusdo da escola,
dedico este trabalho, situando-me do seu lado,
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Aos educadores e educadoras que resistem em fazer
educagdo na escola publica dedico este trabalho
come mais um material de reflexao para se
enfrentar 0 perverso descaso e a
irresponsabilidade politica dos grupos dominantes
e dirigentes deste pais em relacdo a educacdo das

classes subalternas.
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INTRODUCAO

O problema da exclusdo escolar, tantc no gque se refere
a4 negagido do acesso como a distribuigac desigual do poder,

sempre esteve no centro das nossas preocupagdes como educador.

Trabalhandco na escola piublica do Estado de Sio Paulo,
durante vinte e dois anos, seja como professor, diretor de
escola e, atualmente, supervisor de ensino, vimos vivenciando
uma permanente angustia gque se traduz numa indagagdo: afinal, a

servigo de quem e do qué as nossas escolas trabalham?

Ndo é uma indagacdo apenas teoricamente formulada. E o
resultado, sobretudo, das nossas lutas e de outros educadores e
outras educadoras, no cotidiano das escolas e em outras
instidncias do sistema puiblico de ensino, para reverter-se um
quadro altamente perverso de exclusdo da escola dos filhos e

filhas da pobre:za.

Além disso, é o resultado da percepcdc da enorme
distdncia entre os discursos oficiais e académicos e o que, de

fato, ocorre dentro das escolas, a margem e em contraposicgdo a

estes discursos.

A nossa pratica concreta de educador serad utilizada,

portanto, como base para nossa andlise e busca de reflexdes e
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explicagdes. Ela ndo estd isclada, pois a experienciamos
conjuntamente com outros educadores e outras educadoras. Em
alguns momentos, estard exposta de forma mais explicita. Mas,
certamente, estara latente, percorrendo, continuamente, todo o

texto.

Muitas destas vivéncias sdc re-construcdes da nossa
histéria de vida, pois estando distanciadas no tempo, as
reavivamos pela memdéria e configuramo-las no presente, pela
linguagem escrita. Utilizamo-nos da memdéria como fator de
interagdo passado-presente e de dinamismo e sustentagao ao texto

tedrico.

Esta reconstrugdo de "pedagos" da histdéria de vida é
conciliada com uma acurada pesquisa bibliografica, que se define
por uma clara opgdo politica - uma leitura da vida social e das
suas instituigdes, a partir de um enfoque oposto ao transmitido
pelos dominantes, ricos e podercsos. E uma opgdo e posicgdo

politica em defesa dos oprimidos e oprimidas, dos excluidos e

excluidas.

Este texto que apresentamos como Dissertacdoc para o
Mestrado, entdo, & uma sintese da vivéncia de educador e do
estudo tedrico mais sistematizado e aprofundado que o curso de

Pés-Graduagdo na PUC nos proporcionou.
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A exclusdo escolar serd abordada ndo como um processo
isolado, mas situado no contexto da luta por uma educacgédo
puiblica popular e democriatica, visando A construgdo de uma
sociedade menos desiqual e mais Jjusta. Ndo nos ateremos,
portanto, a apenas identificd-lo, mas buscar saidas que possam

superi-lo.

Para a compreensao deste processo de excluséao,
trataremos, no primeiro capitulo, de apreender as suas raizes ou
como vem se produzindo historicamente a exclusdo. A excluséo
como um fato social produzido pelos homens, de acordo com
interesses historicamente determinados, e ndoc como algo imanente

ao sistema educacional.

As classes em luta, na busca de hegemonia na
sociedade, serd a categoria-eixo da andlise. Destacamos neste
capitulo, como ponto substantivo, que o processo de exclusdo
escolar ¢ algo produzido pelos homens e mulheres, nos seus
fazeres concretos, em determinados e precisos momentos
histéricos. Numa formagdo social extremamente desigual, os
interesses dos ricos e poderosos sdo dominantes. A exclusdo, em
todos os planos da vida, se concretiza de forma explicita. No
entanto, as transformacdes histéricas favorecem contradicbées e

abrem espagos para o surgimento de lutas pela democratizacdo da

escola.
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No sequndo capitulo, analisaremos a permanéncia da
exclusac escolar, na sociedade brasileira, apesar dos avangos na
sua democratizagdo. Voltaremos o nosso olhar mais para dentro da
escola, buscando entender o que 14 se opera. Enfocaremos a
cultura escolar em relagdao aos filhos e filhas das classes

subalternas e os mecanismos internos de discriminacgdo.

Este olhar é relacional, pois o fazer "de dentro" sé
se explica, se justifica em relagdo ao que se afirma "fora". Em
outros termos, buscar desvendar as razdes e condigdes para a
permanéncia da exclusdo nos leva a estudar a acgdo interna da
escola e as relagdes desta agdo com os interesses e conflitos em

jogo na sociedade.

Buscamos aprofundar a compreensdoc das relacgdes entre
educagdo e estruturas sécio-econdmicas e das ligagdes entre
conhecimentec escolar e poder, sem se prender a determinismos

econdmicos e relagdes mecénicas.

No terceiro capitulo, a partir da constatagdo da
existéncia de contradicdes e conflitos econdmicos, politicos e
culturais dentro e fora do sistema educacional, surgem
possibilidades de superacdao do processo de exclusido escolar.
Esta superagao concretizar-se-a pela negacdo da escola que ai
estd, a ela resistindo, e pela construcdo de outra escola, a

servigo das classes subalternas.
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EXPLICITACOES METODOLOGICAS

A teoria critica, fundamentada no neomarxismo, & o
nosso referencial de analise. Esta opgac metodolégica para a
abordagem do tema exclusdo escolar se justifica, pois propicia
oportunidades de "guestionar ou problematizar aqueles aspectos
do processo de escolarizac¢do comumente aceitos como normais ou
naturais, de forma a revelar camadas de significados que ndo sdo
usualmente parte de nossa consciéncia cotidiana.” (Cornbleth,

1992).

No contexto brasileiro, a escolarizagdo é apontada
como © principal mecanismo para a constituigdo de uma sociedade
mais democrdtica e igualitdria. A andlise critica da escola, da
mesma forma, nos proporciona instrumentos para desafiar este

axioma tradicional.

Além disso, adotar uma atitude essencialmente critica
nos ajuda a desocultar as razdes e intengées que sustentam a
instituicdo escolar, isto é, as suas finalidades ideolégicas e
politicas, sejam manifestas ou latentes. Por estarem tédo
interligadas com outras instituigdes econdémicas e politicas, faz

se necessdrio que questionemos os conhecimentos e valores que ai

sdo trabalhados.
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E uma investigacido bastante complexa e desafiadora, e
para tanto sé posturas de andlise que reconhecam tal

complexidade poderdo nos ajudar neste percurso.

Outra raz&o Justifica esta opgdo: a vivéncia no
cotidiano das nossas escolas tem confirmadoe gque a andlise
critica da escola ainda ndo ultrapassou og seus muros. A visdo
critica da escola é desconhecida pela maioria dos educadores e
educadoras, cujas preocupagdes voltam-se, sobretudo, para "o
qué" fazer e "como" fazer. Ni&o se colocam questdes como: "o qué"
e o "como" fazer a servigo de quem ou do qué? Ainda subsiste uma
visdo pretensamente apolitica, neutra e tecnicista do ato de

educar.

Por 1ltimo, a andlise critica da escola contém um
potencial de emancipacdo, & medida que ndo apenas explica, mas
desvenda contradig¢des nas préaticas sociais e escolares,
possibilitando, desta forma, uma abertura para acdo dentro do
mundo social e sobre ele. Ou, em outras palavras, a andlise
centrada na critica contribui para a emancipacao, "(...} Na
medida gque mostra a forma como as instituicdes linguisticas ou
sociais foram reificadas, ou coisificadas, de modo que oOs
educadores e o publico em geral esqueceram por que surgiram e

gue as pessoas as criaram - e podem, portanto, muda-las."

(Apple, 1982).
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A partir do ponto de vista critico, abordaremos O
processc de exclusao escolar, apoiando-nos no principio
fundamental do pensamento dialético: a contradigdo. Assim,
situaremos o fenémeno da exclusdo dentro de um guadro de
relagbes, isto é, o veremos relacionalmente. De inicio, buscamos
nas relag¢des histéricas suas origens, sua cristalizagdo e suas
contradigcdées. Num segundo momento, buscamos compreender seus
vinculos com outros fatores, isto é, enfocar a exclusao escolar
como um fendmeno econdmico-politico-ideolégico, tentande superar
as aparéncias do senso comum e constatar, de fato, o gue as
coisas sao. Por udltimo, a partir das contradicgées e conflitos,

antever uma possibilidade de superacgédo.

Propomo-nos a ultrapassar tanto uma wvisao intelectual
conservadora que vé a exclusdo como um fendémeno estritamente
escolar, podendo ser superadc apenas com treinamentc, inovacgbes
técnicas, reforgo, recuperagido, e outros procedimentos, quanto
as abordagens economicamente mecanicistas e de correspondéncia
direta entre economia e educagdo. Isto ndo significa desconhecer
que as escolas possuam relagdes profundas com os modos e as

relagées sociais de produgido e, portanto, com os campos do poder

e do controle.

Vinculamos, portanto, o processo de exclusdo escolar
as estruturas econbémicas, politicas, ideolégicas e culturais da

sociedade, na perspectiva de conflitos e concebendo a escola,
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comoc um elemento de controle social e ndao como trampolim de

mobilidade social.

A nossa andlise, portanto, situa~-se dentro de uma
visdo de totalidade, a partir de um enfoque relacional e
estrutural. A andlise se dd4 num momento histérico bem preciso e
determinado. Portantoc, o estar situados num contextc de relagdes
estruturais do qual fazemos parte ¢é fundamental para a

compreensao do processo de excluséo.

Enfatizamos a relagdo dialética entre cultura e
economia, rejeitando o enfoque mecanicista, determinista entre
economia e consciéncia e a determinagdo da esfera cultural pelas
condigdes econdémicas. A agdc humana ¢é capaz de mediar esta
determinagdo, através das "atividades, contradi¢dées e relacées
entre homens e mulheres concretos nas instituig¢bes, onde atuam.”

(Apple, 1982).

Este texto reflete, entdo, uma juncdoc de uma abordagem
sécio-econdmica com as vivéncias por nés experienciadas no

cotidiano das escolas, por vadrios anos.

Para 0 desenvolvimento deste estudo, guatro

categorias-eixo sdo fundamentais e iluminam a nossa andlise:
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CULTURA

Com base em estudos de Marilena Chaui (1989), Jean
Claude Forqguin (1993), Henry Giroux (1986) e Michael Apple
(1989), discutimos o conceito de cultura e sua relag¢ido com a
educagdo. As idéias aqui levantadas estardo sendo retomadas e
aprofundadas no segundo e no terceiroc capitulos, guando
analisaremos mais detalhadamente as relagdes da escola com os

planos econdémico-politico-cultural.

A partir do sec., XVIII, segundo Chaui, © conceito de

cultura articula-se com o de civilizacdo. Nesta mesma época -

Ilustragdo - a concepgdo de cultura se bifurca em duas visbes
totalmente opostas: engquanto para Rousseau significava "a
bondade natural, interioridade espiritual, sentimento,

imaginacdo, vida comunitaria esponténea”, para Kant e Voltaire
"exprime o mesmo processo de aperfeigoamento moral e raciocnal, o

desenvolvimento das luzes na sociedade e na histéria.” (Chaui,

1589).

0 conceito de cultura emerge, entdo, vinculadec a fins
e valores da atividade humana, separando-se do mundo natural das
"causas necessdrias e mecanicas". A oposicdo entre natural e
artificial transforma-se em T"exterioridade necessdria® e

"interioridade livre": de um lado, a Natureza, imével e passiva
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e, do outro, a atividade, a mobilidade, autoconsciéncia, "o

reino humano da Histéria, universo das cbras" (Chaui, 1989).

A partir desta polarizagiao, novamente o termo cultura
bifurca-se em duas acepgdes: uma refere-se "ac processo interior
dos individuos que, para usarmos a expressdo de Kant, passam da
minoridade intelectual & maioridade racional, gragas & educagédo
pelas luzes”. Surte a dicotomia homens "cultos" x homens
"incultos". (Chaui, 1989). A outra "marcada pelas relag¢des com a
histdéria, a Cultura se torna o conjunto articulado dos modos de
vida de uma sociedade determinada, ora concebida como trabalho
do Espirito Mundial (Hegel), ora como relagdo material
determinada dos sujeitos sociais com as condig¢des dadas ou

produzidas e reproduzidas por eles (Marx)."” (Chaui, 1989).

Na visdo hegeliana, cultura ird definir-se como o
campo das formas simbdlicas, envolvendo trabalho, artes,

ciéncias, 1linguagem, politica e outras manifestagoes do ser

humano.

Na 1linha marxista, cultura identificar-se-4 com "um
momento de préxis social, como fazer humano de classes sociais
contraditérias na relagdo determinada pelas condig¢ées materiais

e como histdria da luta de classes.” (Chaui, 1989).
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A partir destas duas visdes de pensamento, podemos
definir cultura num sentide mais amplo, como "o campe simbélico

e material das atividades humanas." (Chaui, 1989).

E num sentido mais estrito, cultura identifica-se com
"a posse de conhecimentos, habilidades e gostos especificos, com
privilégios de classe.” (Chaui, 1989). Deste sentido surge a

oposicdo entre cultura letrada x cultura popular.

0s principais tragos que delinearam a configuragdo de
"cultura popular" originaram-se no Romantismo: primitivismo -
valorizacdo das tradigdes-; comunitarismo - nada é individual-:;
purismo - o conceito de povo verdadeiro é aquele ainda nao

contaminado pelo capitalismo.

Assim, na visdo roméntica, supbde-se a existéncia de
outra cultura "auténtica™, sem contamina¢des e sem contato com a
cultura oficial. Defende-se, portanto, a autonomia da cultura

popular.

Ao contrdrio, a visadao ilustrada vé a cultura popular

como algo morto, tradicional, a ser desfeito pela modernidade.

A visdo marxista diferencia-se das duas anteriores —
romantica e ilustrada —— pois as categorias de andlise séo

outras. Trabalha com © conceito central de luta de classes e
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povo nédo aparece como popular, mas como "plebe explorada,
dominada e exclufida". Além disso, em Marx & fundamental o
conceito de ideologia que serve de mediagdo entre a exploragao
econdémica e a dominacdo politica e, ao mesmo tempo, as legitima

e as naturaliza.

Gramsci introduz uma nova abordagem, dgquando "o
conceito de hegemonia inclui o de cultura como o processo social
global gque constitui a visdo de mundo de uma sociedade e de uma
época e lideologia como sistema de representag¢des, normpas e
valores da classe dominante que ocultam sua particularidade numa

universalidade abstrata.” (Chaui, 1986).

Nesta diregdo, Giroux destaca gque o conceito de
cultura deva ser politizado. Partindo da compreensdo de cultura
como "fenomeno politico (que) se refere ao poder de unma
determinada classe impor e distribuir na sociedade significados
especificos, sistemas de mensagem e praticas sociais, a fim de
estabelecer os fundamentos psicoldgicos e morais para o sistema
econdémico e politico que eles controlam" (Giroux, 1986), a sua
politizagdo abriria a possibilidade de se reformular o conceito
de poder tanto nos seus significados como no seu uso. K
importante salientar que conceitos como poder e dominagao

cultural se articulam no conceito de hegemonia de Gramsci.
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A relacdo entre poder e cultura é de fundamental
importéncia, como enfatiza Apple, ao sublinhar que cultura "é
experiéncia vivida, desenvolvida a partir das (e corporificadas
nas} interagdes e vidas cotidianas de grupos especificos.”
(Apple, 1989). Além disso, chama a atengdoc para outra
caracteristica que a cultura pode assumir: "(...) a capacidade
que tém certos grupos para transformar a cultura numa
mercadoria, para acumulé-la, para fazer dela o que Bourdieu

chamou de ‘capital cultural’®". (Apple, 1989).

A partir da contribuigdo de Gramsci, incluindo o
conceito de cultura no de hegemonia, podemos concluir que as
duas perspectivas {(roméntica e ilustrada), ao considerarem a
cultura popular como algo orgédnico, fechado em si mesmo, perdem
um dado essencial: "as diferengas culturais postas pelo momento

histéorico-social de uma sociedade de classes." (Chaui, 1989).

Assim, segundo Chaui, ultrapassando as perspectivas
romantica, ilustrada e a marxista ortodoxa, abordaremos a
cultura popular nao como outra cultura em relagac a cultura
dominante, "“mas como algo que se efetua dentro dessa mesma

cultura, ainda que para resistir a ela (...) manifestagdées dos

dominados em uma sociedade autoritaria.” (Chaui, 1986).
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As manifestagdes dos donminados, segundo  Chaui,
revelam-se ha busca de formas tanto de aceitagao,
interiorizacdo, reproducdo e transformagdo da cultura dominante,
guanto de formas de recusa, negagao. Este processo contraditério
se opera dentro de uma mesma sociedade, que ¢é uUnica para todos,
mas cujos sentidos e finalidades se diferenciam, de acordo com

as classes socilais.

Desta forma, a cultura popular ndoc se delineia como
uma totalidade fechada que se opde como antagdnica a totalidade
dominante, mas “como um conjunto disperso de praticas,
representagées e formas de consciéncia que possuem logica
propria (conformismo, inconformismo, resisténcia) e por elas se

distinguindo da dominante.” (Chaui, 1989).

A relagaoc entre cultura e educag¢dao, segundo Forquin
(1993), é uma relagdo, de fato, intima e orgdnica. Quer se tome
educagdo no sentido amplo, —— de formagdo e socializagadaoc do
individuo ——, quer no sentido restrito do espago escolar, é
sempre um processo gque se volta para alguém, realizado por
outro, e "que supoe, necessariamente, a comunicagcdoc, a
transmissdo, a aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos,
competéncias, crengas, habitos, valores." (Forquin, 1993). Este
conjunto constitui-se no que chamamos de "conteudo" da educagao.

E irredutivel ao particular e contingente, configurando-se como

"moldura, suporte e forma de toda experiéncia individual®” e "nos
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precede, nos ultrapassa e nos institui, enguanto sujeitos
humanos.” (Forquin, 1993). Isto é cultura que se identifica com

o préprio conteddo da educacio.

Certamente, ndo é um conceito de definigcdo aceita
tranqiiilamente, segundo Forquin, pois traz na sua semlntica "uma
tensdo entre uma faceta individual e uma faceta coletiva, um
polo normativo e um polo descritivo, uma énfase universalista e

uma énfase diferencialista." (Forquin, 1993).

Quando tratamos de educacgéo, cultura significa
"essencialmente um patriménio de conhecimentos e competéncia, de
instituig¢des, de valores e de simbolos, constituido ao longo de
geragdes e caracteristico de uma comunidade humana particular,
definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos exclusivo.”
(Forquin, 1993). Portanto, é& um processo coletivo, nao podendo
cultura ser identificada com "subjetivo, perfectivo® e nac é
monopélio do "homem cultivado"™, e, ao mesmo tempo, por ser
também um processo de selegdo, de meméria, distingue-se da

cultura no sentido descritivo, no entanto, dela nao se

separando.

Uma outra dimensdo, que ndo podemos deixar de abordar

€ a nogdo universalista e unitdria de "cultura humana%, isto &,
"a ideia de que o essencial daquilo que a educacdo transmite (ou

do que deveria transmitir) sempre, e por toda parte, transcende
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necessariamente as fronteiras entre os grupos humanos e oOs
particularismos mentais e advem de uma memoria comum e de um
destino comum a toda humanidade.” (Forquin, 1993). Isto
significa que a cultura & um estado essencialmente humano, o que

o diferencia da natureza e da animalidade, caracterizando o

homem como "ser de cultura".

O processo educativo Jjustifica-se, portanto, na
"responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a
experiéncia humana como cultura.” (Forquin, 1993). A relagéo
entre educagdo e cultura é essencialmente intrinseca, pois a
primeira ndc existe sem a ultima. Além disso, "a educacgdo
‘realiza’ a cultura como meméria viva, reativacdo Iincessante e
sempre ameagada, fio precaric e promessa necessaria de

continuidade humana."” (Forguin, 1993).

A relacdo entre cultura e educagao, sobretudo a
escolar, é problematizada, & medida que a funcdo de transmissdo
e conservagadao da cultura pela educagdo & filtrada por um
processo de SELEGAO no interior da cultura e de REELABORAGAO dos

conteldos selecionados a serem transmitidos.

A primeira questdo que se coloca é que a "educagdo ndo
transmite jamais a cultura, considerada como um patriménio
simbélico e imperiosamente coerente. (...) e nem transmite

fielmente uma cultura ou culturas: ela transmite, no maximo,
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algo da cultura, elementos de cultura, entre os gquais nédo ha
forgosamente homogeneidade, que podem provir de fontes diversas,
ser de épocas diferentes, obedecer a principios de produgéo e
logicas de desenvolvimento heterogéneos e ndo recorrer aos

mesmos procedimentos de legitimacédo.” (Forquin, 1993).

Nesta direcgdo, questionamentos devem ser postos sobre
quais os fatores, ©S mecanismos, os determinantes, os
condicionantes que levaram, no processo de selegao, a se manter

viva parte desta heranga cultural e esquecer e negar outra.

A medida que a escola transmite pequena parte da
cultura, a selegdo age no sentido de se ensinar a parte
"idealizada da cultura que constitui o objeto de uma aprovagdo
social e constitui de gualquer modo sua ’versdo autorizada’, sua
face legitima.” (Forquin, 1993) e desta apenas "um espectro
estreito de saberes, de competéncias, de formas de expresséo, de

mitos e de simbolos socialmente mobilizadores.” (Forquin, 1993).

Além do processo de selegdo, a educagdo escolar
realiza um trabalho de reorganizag¢do, reestruturacdo dos saberes
e materiais culturais a serem transmitidos as novas geragdes, a
fim de tornd-lios mais assimildveis, através de dispositivos e
instrumentos mediadores. Esta mediagdc se operacionaliza pelos

materiais escolares, COmo livros diddticos, exercicios
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escolares, 1ligdes, tarefas, controles, sang¢gdes, prémios e

outros.

Segqundo Forguin, “se o imperativo da transposigéo
didatica impde a emergéncia de configuragées cognitivas
especificas (os saberes e o0s modos de pensamento tipicamente
escolares), estas configura¢des tendem a escapar de seu estatuto
puramente funcional de instrumentos pedagégicos e de auxiliares
das aprendizagens, para se constituir numa espécie de ’CULTURA
ESCOLAR” sui generis." (Forquin, 1993), cuija dinadmica a
impulsiona a sair dos seus limites e influenciar didatica e
academicamente outras atividades e a manter relag¢des complexas

com ocutras dindmicas culturais (“erudita", "popular", midia).

A partir desta andlise da relagdo cultura-escola, &
insustentdvel imaginar a escola como veiculo de uma cultura

pretensamente vista como uma entidade una e homogénea.

Neste ponto, destacamos a convergéncia conceitual
entre Chaui e Williams ao negar o conceito de "cultura de
classe", partindo do pressuposto de que toda tradigao
intelectual e artistica ndoc é produto de uma unica classe
social, afirma que "(...) gquando uma classe social pode ser dita
em posicdo ‘dominante’, ela esta longe de ter, em matéria de
cultura, um monopélio da criagdo e do controle: o estoque comum

dos bens simbélicos é sempre alimentado pelos individuos de
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diversas proveniéncias sociais, mesmo gque a contribuigdo de cada

grupoc seja desigual.” (apud Forquin, 1993).

Além disso, Williams propde, na prdtica, uma forma de
como se reverter a relagadao entre cultura e poder: "Ha a
necessidade de subtrair esta tradigdo da minoria social gue
conseguiu historicamente se identificar com ela, confisca-la em
seu proveito e por vezes desnaturaliza-la, ao sobredetermina-la

simboélica e politicamente.” (apud Forguin, 1993).

Reafirmando o pensamento de Williams, Forgquin conclui
que a selegdo cultural escolar tem um duplc sentido: é uma
selegdo que se opera no interior da cultura, onde se escolhenm as
coisas a serem ensinadas; ¢ uma selegdo em fungdo da cultura,
isto &, a propria cultura impde esta selegdoc, a cultura é o

esquema gerador das escolhas do ensino.

IDEOLOGIA

Para a elaboragdo de alguns indicadores sobre o
conceito ideologia, apoiamo-nos em estudos de Anténio Joaquim
Severino (1986), Peter McLaren (1992), Michael Apple (1982 e

1984) e Marilena Chaui (1993).

Chaui associa a efetivagdo da ideologia as sociedades

plenamente histéricas, noc sentido de que sua transformagdo nao
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estd dada "a priori", mas é um processo continuamente aberto.
Diferentemente das formagdes sociais que se oferecem uma
explicagdo mitica ou teoldgica, isto é, a forgcas que se situan

fora do plano humano.

Nas sociedades plenamente histéricas quem determina
suas origens e sua permanéncia € a agdaoc dos homens, cuja
condigdo €& a prépria existéncia da sociedade histérica. A
historicidade é, portanto, produto da agac de sujeitos que, por
sua vez, sdo instituidos por este mesmo social. Assim, nao
contando com um "apriori" de saber e poder, fora de sua préxis,
que legitime as suas relagdes sociais, "as representagdes desses
mesmos sujeitos (...) irdo constituir o pano de fundo sobre o
gual pensardo a si mesmos, pensardo as instituicdes, as relagdes
de poder, a vida cultural, a sociedade e a politica no seu

todo.* (Chaui, 1993).

Este é o primeiro momento da elaboragdo da ideologia
como "um corpo de representagdes e normas através do qual os
sujeitos sociais e politicos se representardo a sim mesmos e a

vida coletiva.” (Chaui, 1993).

Um segundo momento recorre, quando se ultrapassa o
simples campo de representagdo da vida e das préticas sociais

“para tornar-se um discurso sobre o social e um discurso sobre a

politica* (Chaui, 1993).




30

Vinculando o corpce de representagdes sociais e
politicas & justificagao do poder separado - legitimagdoc do
Estado Moderno -~ compreende-se a fungdo da ideologia como "a
tentativa para fazer com gque o ponto de vista particular da
classe que exerce a dominagdo apareca para todos os sujeitos
sociais e politicos como universal e ndo como interesse

particular de uma classe determinada” (Chaui, 1993).

A caracteristica bédsica das sociedades plenamente
histéricas é a divisdo de classes, a luta de classes, dJque
imprime um conjunto de conflitos, antagonismos e contradigdes. A
funcdo do Estado é ocultar esta falta de unidade, emergindo como
um poder uno, indiviso, e ocultar a divisdc social, "na medida
em que o poder estatal oferece a representagdo de uma sociedade,
de direito, homogénea, indivisa, idéntica a si mesma, ainda que,

de fato, esteja dividida" (Chaui, 1993).

Neste contexto, a fungdao especifica do discursc
ideclégico é "realizar a légica do poder", levando & compreensio
de que as divisbes sociais existentes sdo produtos das condigdes
difefentes de vida de cada um e gque o conjunto das instituigdes,
por mais conflitos que existam entre elas, tende a parecer um

conjunto harmonioso e funcional para que se exerga a unidade de

poder universal sobre todo o social.
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A busca de sintese, Chaui conclui que "através da
ideologia, sdo montados um imaginario e uma 1logica da
identificacdo social com a fungdo de escamotear o conflito,
dissimular a dominagdo e ocultar a presenga do particular,
enquanto particular, dando-lhe a aparéncia do Universal."

(Chaui, 1993).

Para tanto, o discurso ideoldégico, além de um corpo de
representagoes para explicar e Jjustificar o real, fornece,
coerentemente com este conjunto de representagdes, normas Jue

orientam a prdtica, a agao.

Na diregdo deste pensamento, Severino (1986) apresenta
um conjunto de elementos que considera como fundamentais do
processo ideoldgico: um processo de relagdo da consciéncia a
realidade social (interacdo entre determinantes sécio-culturais
e a atividade da consciéncia); um processo epistemolégico e
axiolégico (& um conjunto de representagdes —— conteldos
conceituais —— e que contém uma apreciacdo —— significacdes
valorativas). Portanto, sdo conteldos representativos/cognosci-
tivos e que sdo apresentados como verdadeiros e vdlidos; unm
processo de dissimulagcdo e ocultamento: as condigdes objetivas e
reais da situagdo social sio escamoteadas e camufladas por estas
representagbées e valoragdes; um processo que envolve o jogo das

relagdes de poder: dissimula as relagdes de poder, ao afirmar as

relagoes de solidariedade, harmonia, cooperagao, sustenta, de
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fato, as relagdes de dominagdo, de exploragdc e de opressao; um
processo inconsciente e coletivo; estas representagdes e
valoragbes é o produto de uma "consciéncia coletiva, o mais das
vezes inconscientemente. elaborada e assumida por um grupo

social." (Severino, 1986).

Apple (1989) destaca uma base comum na compreensdo do
conceito ideologia, que se resume em trés caracteristicas
diferenciadoras: a ideologia trabalha sempre com a legitimagédo
("a justificagdo da agdo de um grupo e sua aceitagdo social®), a
luta pelo poder ("relacicna-se as lutas pela procura ou pela
preservagdo do poder") e o estilo de argumentagido ("retérica
muito especial e comogdc exaltada", visande a formagdo do

consenso e 4 clareza do convencimento).

Tendo em vista a sua fungdo bdsica de ocultar e
dissimular, o discurso ideolégico, segundo Chaui, é denso de
brancos e lacunas. E ai encontra-se a sua coeréncia e poder,
pelo fato de nac dizer tudo e ndc poder dizer tudo. A sua
sustentagac provém da 1logica da lacuna, do branco, do vazio,
"porque nado pode dizer até o fim aquilo que pretende dizer.”"

{Chaui, 1993).

0 enfrentamento do discurso ideoldgico, segundo Chaul,

ndoc se dd, ao se tentar construir outro discurso ideoldgico

"verdadeiro”, em oposigdo ao "falso". Uma atitude dialética é
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fazer que "a contradig¢do interna ao discurso ideoldogico o faga
explodir” (Chaui, 1993). Este caminho é o discurso critico. Nao
é outro discurso ideolégico oposto, wmas "o anti-discurso de

ideologia, o seu negativo, a sua contradi¢do”. (Chaui, 1993).

Severino aponta na mesma diregdo, quando sugere gque a
consciéncia pode desenvolver uma atividade desideclogizante ou
contra-ideolégica, "na medida em que é capaz de denunciar as
formas mascaradoras das varias formas de discurso sobre a

realidade (...)". (Severino, 1986).

Por Wdltimo, destacamos o conceito de ideologia,
enguanto uso, visando A& consecugdo do consenso, como meio de
afirmagdo dissimulada da dominagdo; o conceito de ideologia,
cuja operagdo precipua é camuflar as contradig¢des, buscando

escamotear a diferenga entre o pensar e o real.

Para se analisar e compreender o processo educativo, a
ideologia €& uma categoria indispensdvel, pois os discursos
pedagégicos e as praticas educativas estdo profundamente

vinculadas ao discurso ideolégico.

Superando a visdo de educagdo e da fungdo da escola
como realidades neutras e objetivas, visdo esta, no entanto,
ainda presente nas mentes e nos coragdes de muitos educadores e

educadoras, é fundamental questionarmos "para quem" e "para qué"
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funcionam as escolas e guestionarmos as origens dos saberes

escolares e qual a intencionalidade que os orienta.

Estes questionamentos s6é irdoc ocorrer, gquando se
compreender que a educacdoc formal é um lugar privilegiado e
possivel de inculcagdc ideoldégica e um espago, por exceléncia,

de expressdo, constituigdo e irradiagdo da ideologia dominante.

Mais uma vez, €& fundamental registrar gque buscamos
deixar de lado a concepgao de escola das teorias
reprodutivistas, sem, no entanto, desconhecer a contribuigédo do

seu enfoque tedrico para a colocagdo destes guestionamentos.

Contribuigao essencial para a discussédo da
relagdo/escola e ideologia, é o0 pensamento de Gramsci que, na
tradigdo marxista, articula "numa totalidade de sentido, as
dimensées econdémicas e as dimensdes culturais da existéncia da

sociedade, incluindo educag¢do (...)". (Severino, 1986).

Nio desconhece Gramsci a fungdo da educagdo como
instrumento para a hegemonia do grupo social dominante, ao lado
de outras instituigdes, como a Igreja e a Familia. A educagéo

funciona como espag¢o de sistematizagdo e irradiagdo da ideologia

dominante.
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No entanto, Gramsci ndc reduz a fungdc da educagao
unicamente & reprodugac econdmico-social e ideoldégica. Pode
contribuir também "no sentido de afirmar e constituir a
concepg¢do de nmundo de um grupo social ndo-necessariamente
hegeménico (...) e nos limites da expansdo da hegemonia, a agéo
educativa pode caminhar na dire¢do de destruir a hegemonia da
classe dominante e formar Iintelectuais de outras classes,
habilitando-os a sistematizar organicamente a concepgdo de mundo

dessas classes." (Severino, 1986).

Ap6s definir ideologia como *conjuntos de significados
vividos, praticas e rela¢des sociais que sdo, muitas vezes,
internamente IiInconsistentes” e que, por isso, sdo contestadas e
se transformam em causas de luta e de ganhar as pessoas, Apple
(1989) enfatiza a importédncia da escola como um dos espagos onde
esta luta se trava e onde, ao mesmo tempo, as ideologias

dominantes se produzem e se reproduzen.

Para tanto, McLaren (1992) sugere uma estratégia de
como se trabalhar esta relagdo ideologia e educacgdo/escola: com
um novo mapeamento da ideologia, desviando o enfoque da
determinagido econfémica e "falsa consciéncia", voltar-se para "um
exame critico das praticas ideoldgicas concretas gque Séo
constituidas e encarnadas nos ‘rituais’ da escola e da vida

cotidiana” ou, em outros termos, buscar desvendar gual a légica

—— emancipatéria ou dominadora — gue rege as relagdes e
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prdticas sociais. Para ele, o que importa é o projeto politico
que se assume e se defende, "em torno do qual o conceito de

ideologia pode ser posto em pratica”. (McLaren, 1992).

HEGEMONIA

Estudos de Luciano Gruppi (1978), Marilena Chaut
(1989) e Michael Apple (1989) servem de referenciais-base para a

nossa andlise do conceito de hegemonia.

O conceito gramsciano de hegemonia ultrapassa os
conceitos de cultura e ideologia, pois em relagdc ao primeiro
"(...) indaga sobre as rela¢gdées de poder e alcanga a origem do
fenomeno da obediéncia e da subordinagcdo;” e em relagdo ao
segundo, "(...} envolve todo o processo social vivo, percebendo-
o como praxis, isto &, as representagdes, as normas e valores
sdo praticas sociais e se organizam como e através de praticas

sociais dominantes e determinadas”. (Chauif, 1993).

Gramsci, como vimos, ndo propde a existéncia de uma
cultura de classe, fechada em si mesma, algo auténomo como um
bloco estanque, contrapondo-se a outra cultura, mas sim "a visédo
de uma nova hegemonia cultural que se constréi na relacdo
critica com a cultura tradicional, com a assimilacdo de suas

contribuigdes, com a congquista de novas aguisi¢des, num quadro

de concepgdo de mundo”. (Gruppi, 1978).
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A hegemonia guia o processo de afirmagdo e difusdo da
ideologia. A ideologia é o instrumento, o mecanismo pelo qual a
classe dominante, econémica e ©peliticamente, difunde sua
concepcac de mundo, hegemoniza a sociedade e constitui um "bloco

histérico” de forgas sociais e de superestruturas politicas.

Ocorre a hegemonia ndo apenas no campo politico, mas é
ela também um fato cultural, moral e de concepgdo de mundo.
Assim, a hegemonia identifica-se com "a capacidade de unificar
através da ideologia e de conservar unido um bloco social que
nido €& homogéneo, mas sim marcado por profundas contradigoes de

classe”. (Gruppi, 1978).

Neste sentido, Chaui (1993) identifica, no pensamento
gramsciano, hegemonia com ¢ conceito de cultura, numa sociedade
de classes. E, desta forma, ela ndo se reduz a um conjunto de
representacdes, nem doutrinagdo e manipulagdo, mas "é um corpo
de praticas e de expectativas sobre o todo social existente e
sobre o todo da existéncia social: constitui e é constituida
pela sociedade sob a forma de subordinacdo interiorizada e

imperceptivel”, (Chaui, 1993).

Quando tratamos de cultura numa sociedade de classes,
¢ importante termos clareza da abrangéncia do conceito de

classe, que ndo se define apenas pelo dinheiro que se possui ou
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pela ocupagdo que se desempenha. O conceito de classe tem
vinculagdes com a questdo do controle e da produgidoco do capital
econdmico e cultural. Como afirma Apple, o conceito de classe
conota "um processo cultural complexo e criativo, incluindo
linguagem, estilo, rela¢des sociais intimas, desejos, sonhos, e
assim por diante. Classe ¢ algo tanto uma posicdo estrutural
(sua posig¢do nos processos iniquos de poder, controle,

reproducgdo) quanto algo vivido”. (Apple, 1989).

A hegemonia naoc & um fato social acabado, finito e
pronto. Revela-se sempre como um processo: continuamente se
renovando, recriando-se, modificando-se e permanentemente
visando & sua conservagdo. Por outro ladc, em oposigio, ocorrem
resisténcias, limitagdes, alteragdes e desafios. Neste sentido,
entendemo-la ndo come simples instrumento de transmissdac de uma
dominagdo imutdvel, mas "devemos acrescentar ao conceito de
hegemonia os conceitos de contra-hegemonia e  hegemonia
alternativa, que sdo elementos reais e persistentes da pratica

{...)". (Chaui, 1993).

As lutas e os conflitos culturais sdo reais e cruciais

na luta pela hegemonia e ocorrem em locais particulares, como a

escola.

Compreender o processo de produgdo e de irradiagdo da

hegemonia passa pelo desvelar de "como é parcialmente produzida
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atravées das interacdes pedagdgicas, curriculares e avaliativas

que ocorrem no cotidiano das escolas”. (Apple, 1989).

CURRICULO

Sobre a concepgac de curriculo apoiamo-nos nos estudos
de Jean Claude Forquin (1993), Jaume Sarramona (1987), Rosa
Maria Torres (1994) e Antonio Fldvio Moreira e Tomaz Tadeu da

Silva (1994).

A nossa andlise sobre curriculo tem como ponto de
partida o compartilhar da definigdo do seu conceito, como aponta
Torres (1994), que inclui "conteiidos e objetivos, assim como
métodos e critérios de avaliagdo, ndc se limitando a instrugédo,
abrangendo as relagdes e aprendizagens sociais (curriculo ndo-

escrito).”

A partir desta conceitualizacdo, podemos inferir que o
curriculo €& o instrumento bédsico de que a escola dispbe para
organizar o seu agir, englcbando todo o conjunto de suas ag¢des e

relagdes.

Associamos esta concepgdo de curriculo & gestédo

coletiva da escola, como uma construgdo em processo, cuja

dindmica implica em re-orientagbes freqiientes.
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Fundamentando gualquer gque seja a concepg¢do de
curriculo, vamos identificar concepg¢des do social, do politico,
do ideolégico, do cultural, em sintese, concep¢des do Homem, da

Sociedade e do Mundo.

Assim a definicdo e a elaboracgdo do curriculo ndo é um
processo neutro, nem pretensamente a-politico, pois "teodo
curriculo é uma opgdo entre muitas possiveis. Ele responde e
representa recursos ideoldégicos e culturais definidos, nos gquais
sdo priorizados determinados interesses, visdes de mundo, grupos

sociais, etc., em detrimento de outros.” (Torres, 1994).

Na perspectiva critica, "o curriculo é considerado um
artefato social e cultural. Isso significa que ele é colocadoc na
moldura mais ampla de suas determinagdes sociais, de sua
historia, de sua produg¢do contextual. O curriculo ndo e um
elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de

poder (...)*. (Moreira e Silva, 1994).

Duas importantes questdes se colocam: o processo de
selegao na constituigdo do curriculo e a tomada de decisdo, ou,

em outros termos: o gue ¢é selecionadoc (e o que ¢é deixado de

lado)? e quem decide sobre curriculo?
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Uma dimensdo essencial na teoria do curriculo, segundo
Forquin (1993), é ndo se perder de vista que ela se constitui
numa teoria da educacdo, entendida como um enmpreendimentc de
transmissdo cognitiva e cultural. Dai a importédncia de se
considerar ¢ que se passa no interior da escola e ndc apenas nos
seus fluxos de entrada e safda. Portanto, refletir sobre

curricule nos leva a discutir a relagao cultura-educacdo/escola.

Ao analisar esta relagido, desempenha importéncia
fundamental o processo de SELECAO na constituigdo do curriculo,
levando Lawton a defini-lo comoc "o produto de uma selegdo no
interior da cultura de uma sociedade (...) @€ o modo no qual as
prioridades sdo decididas e postas em pratica sera descrito sob

© nome de ORGANIZACAO do curriculo”. (apud Forquin, 1993).

Esta concepgao de curriculo supera a velha visao de
programas escolares e aponta "para uma abordagem global dos
fendmenos educativos, uma maneira de pensar a educagdoc, que
consiste em privilegiar a questdo dos conteudos e a forma como

estes conteudos se organizam (...)." (Forguin, 1993).

Selecdo e organizagdo sdc os dois processos bdsicos
estruturadores do curriculo, que abrem um imenso campo para

problematizagdes e questionamentos, tais como: quais os

determinantes e os fatores culturais, sociais e politicos que
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definem estes dois processos? S&o0 questdes que permeardo o texto

e que balizardo a nossa andlise.

outro questionamento fundamental diz respeito & tomada
de decisdo sobre curriculo - "quem decide sobre o curriculo?”.
Ceralmente, o estudo e as decisdes sobre curriculo ficam
restritas a grupos de especialistas, cujas agdes se manifestam
através dos famosos T"pacotes curriculares". Sao decisdes

autoritarias, de cima para baixo.

Além disso, estas decisdes scobre curriculo refletem
opgdes politicas que privilegiam conhecimentos especificos de
grupos e classes sociais, em detrimento e prejuizo da cultura de

outros grupos.
Neste sentido, é impossivel separar-se a questdo "quen
decide sobre curriculo" dos conceitos anteriormente discutidos,

como dominagdo cultural, poder, ideologia e hegemonia, pois as

suas vinculagdes sdo intimas e profundas.

EXCLUSAD ESCOLAR

Desenvolvemos a nossa concepgdao de exclusao escolar, a

partir de duas vertentes: de um lado, o re-estudo da obra e do
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pensamento do Prof. Paulc Freire; do outro, os estudos, debates
e reflexdes realizados, durante o curso de Pés-Graduagdo, na
PUC-SP, no Niucleo dos Excluidos, sob a coordenagao da Prof*®* Ana

Maria Saul, Prof® Yvonne Khouri e Prof. Paulo Freire.

0 processo de exclusdo escolar manifesta-se sob as
mais diversas formas e faces, que, muitas vezes, interpenetram-

se, completam-se e ideologicamente se justificam.

Numa primeira abordagem, o conceito de exclusao
vincula-se & 1idéia de Mestar fora", em oposigdo a '"estar
dentro", incluido. Significa nao participar, ndo ingressar na
escola, pois o acesso lhe é negado, sob as mais diversas

explicagdes e justificativas.

A negacdo do acesso a escola estd associada a vVarios
condicionantes e impedimentos de ordem econdémica e social. A
situacdo de c¢lasse subalterna, numa sociedade desigual de
extrema concentragdo de riqueza, de um lado, e de socializagao
da miséria, da pobreza, de outro, wvincula o processo de exclusao
escolar a um quadro contextual mais amplo: a exclusdo econdmica
e social de grande parcela da populacdo dos bens materiais e
culturais. Em outros termos, as estruturas econdémicas da
formagdo social brasileira condicionam e, em algumas situagdes,

determinam o processo de exclusédo escolar.
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4 partir desta moldura estrutural, outros fatcores
contribuem para © aprofundamento e cristalizacao desta
realidade. Politicas publicas, na sua quase totalidade,
caminharam e caminham na dire¢do da reafirmagdo e do acirramento
da negacgdo do acesso, apesar de um discurso legal democratizante
que, de fato, apenas dissimula ideologicamente os interesses das
classes dominantes. 0s discursos ideolégicos da "oportunidade
igual para todos" e da "igualdade" sdo mascaramentos de uma
realidade de desigqualdades, discriminagbdes e de exclusiao, na

defesa da manutengdo de privilégios dos ricos e poderosos.

0 direito & educagdo para todos, expresso ha
gratuidade e obrigatoriedade do ensino fundamental, sempre
presente nos documentos legais sobre educagdc no Brasil, até
agora nao se concretizou, pois as condigdes miserdveis de vida
em que sobrevivem as classes subalternas e trabalhadoras deste
pais somam-se a defesa intransigente dos interesses das classes

dominantes.

A medida que as classes subalternas, aos poucos, V&o
conquistando o direito de freqientar a escola, esta,
internamente, vai engendrando mecanismos de seletividade e de
discriminagdo. Historicamente, a escola brasileira torna-se
excludente. Mesmo ampliando-se as possibilidades de acesso, a

escola, assentada na ideologia do fracasso individual e dos

déficits culturais, assume a cultura da classe dominante e vai
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expulsando ou retardando, ac maximo, a escoclaridade dos filhos e

filhas da pobreza.

Esta outra face da exclusao, tao perversa como a
negagdo do acesso, no entanto, mais sutil e mais dissimulada e
aceita como "natural" e "légica", sd0 os mecanismos de
discriminacdo que permeiam e se entranham na organizagdoc, no
clima e na cultura escolar e que blogueiam a permanéncia dos
filhos e filhas da pobreza que conseguem ingressar na escola. As
teias da exclusdo e sua légica, além de vedar e interceptar o

ingresso na escola, estendem-se e fincam-se dentro dela.

As escolas, "instituigdes vagamente determinadas pelas
exigéncias e imperativos de um estado capitalista”, como define
Giroux (1986), organizam-se de tal forma que as vivéncias,
atitudes e valores culturais dos filhos e filhas da pobreza néo
sao reconhecidos, pelo contrdrio, menosprezados e

inferiorizados.

Os educandos e educandas das classes subalternas séao
rotulados e rotuladas de "sem condig¢des", "sem pré-requisitos®,
"com dificuldades”, "“fracos" e "fracas", o gque expressa um
julgamento da situagdo de classe. E esta visd3o se corporifica
numa sistemdtica de avaliagdo que apenas serve para confirmagio

do fracasso destas criangas, como uma conseqgiiéncia "natural e

légica®.
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Esta légica do fracasso e da incompeténcia re-afirmada
e internalizada nas mentes dos educandos e educandas concretiza-
se no processo de repeténcia. Fecha-se o circulo injusto e
perverso da exclusdo. De repeténcia em repeténcia, ndo resta
quase nenhuma alternativa para os filhos e filhas da pobreza. A
"safda"®, a "evasao" da escola, na légica do sistema, é a
alternativa coerente, pois a responsabilidade pelo abandonc da
escola recai, ideologicamente, sobre os educandos e educandas

que ndo tinham "condigdes" de permanecer na escela.

Cria-se, entdo, a mentira da "evasdo escolar". Surge a
outra face da exclusdo - a EXPULSAC - como enfatiza Freire
{1991). "As criangas populares brasileiras ndc se evadem das
escolas, ndo a deixam porque querem... sdo expulsas da escola...
Ha razdes internas e externas & escola que explicam a ’expulsédo’
e a reprovagdo escolar dos meninos populares. Nao ha evaséo

escolar. Ha expulsdo®.

0 significado social deste processo de expulsao para a
educagao do pais nos & apontado por dados do Relatério sobre
Politicas Piblicas de Educagdo do Instituto de Estudos Avancgados
(IEA) da USP, 1991: "ao final de 20 anos foram necessarias 8.724
matriculas para formar 444 alunos, o que sgignifica que o pais

necessita aproximadamente de 20 alunos-ano de instrug¢do para
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formar cada aluno com escolaridade completa de 8 series

(8724/444)."

Nesta mesma diregdo, € importante salientar uma das
conclusdes do mesmo relatdrio do IEA, ao associar duas faces da
exclusdo -— a negagdo do acesso e a repeténcia: "o brasileiro
faz, portanto, um esfor¢co dramatico, ndo sé para ingressar na
escola, mas, sobretudo, para permanecer nela. Ndo é& a evasdo
precoce que Iimpede a universalizagdo do ensino fundamental. Ela
é de apenas 2,9% na passagem da primeira para a sequnda série e
atinge seu ponto mais alto entre o 5% e o 62 ano de permanéncia
no sistema. Temos matriculas, e por consequéncia, vagas mais que
suficientes para a universalizagdo do 19 Grau. O que precisamos
é dar qualidade a essas vagas, uma vez que o entrave a
universalizagao do ensino obrigatdério esté nas absurdas taxas de
repeténcia." (I1EA, 1991). Fica uma guestdo em aberto: o que

significa "dar qualidade" s vagas existentes?

Esta conclusdo do relatdério é instigante a medida que
situa a questdo da universalizagdo do ensino fundamental a ser
resolvida apenas internamente pela escola: dando qualidade &as
vagas existentes, isto &, superando o dilema da repeténcia.
E 6bvio que a medida que se avance na superacdo da "pedagogia
do fracasso e da repeténcia", possibilitamos novas opor-

tunidades de ingresso para as criangas que se encontram

excluidas da escola. No entanto, ressaltamos que em algumas
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regides do pais, nas zonas rurais e nas periferias dos grandes
centros urbanos, ainda se faz necessaria a intervengdoc de
politicas publicas que visem & ampliagdo de oportunidades de

acesso para as criancas das camadas populares.

Outra face da exclusao é a desigualdade gue ocorre
dentro do préprio sistema educacional: de um lado, uma minoria
privilegiada econdmica e socialmente tem acesso a uma educacgdo,
publica ou privada, de melhor gualidade e com recursos materiais
e humanos superiores, e a grande maioria, muitas vezes, tem

acess0 apenas a uma vaga na escola, o0 que nac é garantia de

educacgao.
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CAPITULO I

A PRODUCAO HISTORICA DA EXCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL
ou como as relagdes entre Estado e sociedade e a luta de classes

pela hegemonia vem produzindo uma sociedade desigual que marginaliza os

filhos e filhas das classes subaiternas do direito 2 educagio
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“Preferimos nao esquecer as ligdes aprendidas na
histéria de nossa formagcdo social. Uma histéria
traspassada pelos interesses e confrontos de
classe na qual a escola que estd ai serviu aos
interesses das classes dirigentes e dos
proprietarios, e nao serviu, antes desserviu, aos
interesses reais das classes trabalhadoras”

(Arroyo, 1991).
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CONSIDERACAO INICIAL

Com este capitulo pretendemos desvelar como
historicamente vem se produzindo a exclusdc, a marginalizacdo da
grande maioria da populacdo brasileira ao direito da educagdo.
Buscamos fazer uma re-leitura da histéria brasileira, com ©
olhar de heoje, enfocando o problema da exclusac escolar.
Tentamos apreendé-lo no ontem, sob o enfogque de uma visao de
totalidade de cada época, a busca de desocultar as tramas
ideoldégicas e culturais gue iam definindo o processo de
exclusido. Com este olhar sobre o "ontem" temos o intuite de
compreender com maior profundidade o porqué da permanéncia da
exclusédc escolar de "hoje". Em esséncia, buscaremos as suas
raizes histéricas, enfocando, sobretudo, a diregéo politica nas
definigdes das politicas publicas, anunciadas e/ou realizadas.
Estas definigdes serdo compreendidas a luz das relagdes entre o
Estado e a sociedade e da luta de classes pela hegemonia na

sociedade civil.
Dividimos o capitulo em dois grandes blocos
histdéricos: o primeiro, de 1549 a 1937, e o segundo, de 1937 a

presente organizacdoc do sistema nacional de ensino.

O primeiro bloco é caracterizado por um periodo em gue

a histéria da educagdo no Brasil vincula-se ideologicamente &
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histéria e ao papel da instituigdo Igreja Catdélica na sociedade

brasileira.

Neste sentido, demarcaremos os momentos que definem o©

papel da Igreja, disputando espagos, em busca da hegemonia:

1549 - 1891: a hegemonia ocorre através do aparelho estatal,
num processo de identificagdo da Igreja com o©O

Estado (Padroado - Regalismo):

1891 - 1920: a Igreja Catélica busca a hegemonia na sociedade
civil, sobretudo, através da instituigdo escolar

voltada para as elites;

1920 - 1937: ampliagdo do campo de disputa pela hegemonia,

sobretudc, através da atuagdo politica.

Em sintese, buscar-se-4 a compreensdao do projeto
histérico da Igreja, de 1549 a 1937, de construgdo da neo-

cristandade, pelo controle dos aparelhos institucionais, seja o

estatal ou os da sociedade civil.

A medida que desenvolvermos esta andlise, enfocaremos
a categoria "participagdo popular" que, neste periodo,
caracteriza-se pela sua absoluta negagdo. Destacaremos o

processo de exclusdo, de negacdo do acesso, localizando suas

origens, posterior desenvolvimento e o papel da Igreja, do
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Estado e da Sociedade na sua manuten¢do ou superagdo. Portanto,
a participagdo traduzir-se-4 na 1luta pela democratizagao do

acesso.

A exclusdoc torna-se um trago dominante da sociedade
brasileira, na Coldénia, Impéric e Primeira Republica, em fungao,
sobretudo, da apropriagao do Estado pelas classes dominantes e
posto em defesa dos seus interesses. Assume presenga
significativa neste processo a Igreja Catdélica que, ora
identificada com o aparelho estatal, ora aliada as elites
oligarquicas, colabora para manter & margem dos bens culturais
as classes subalternas, a despeito do discurso da igualdade e da

inclusédo.

A produgao da exclusdo ocorre de forma totalizadora
—— econdmica, politica, social e escolar — e serd trabalhada
no campo ideolégico, pois serd o instrumento que viabilizarda a
exclusdo da maioria da populagdo brasileira do acessoc aos bens

por ela produzidos.

Com o avango  industrial, a urbanizagdao e o
desenvolvimento do modo de produgdo capitalista, a partir de
1930, a luta de classes reflete-se nas contradigdes do campo
educacional: "democratizacdo do ensino" em oposigdo ao cardter

elitista de contencdo da pressao por escola.
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No segundo bloco, a partir de 1937, a andlise prende-
se basicamente a esta luta, tentando identificar os avangos e
recuos em relagdc a democratizacgdo, os interesses de classes em
jogo e, sobretudo, o papel do Estado como definidor das

politicas pidblicas.

Seja nos siléncios impostos pelas ditaduras, seja no
calor dos debates dos momentos de abertura democrdatica, a
expansdo do ensino ocorre, ndoc como resultado de uma politica

nacional de educacgdo, mas como fruto da luta de classes.

A medida que os filhos e filhas das camadas populares
vdo conquistando o direito de freqilientar a escola, o processo de
exclusdo vai assumindo novas faces, além da simples negacdo do
acesso. Mecanismos internos A escola de discriminagdo, de
seletividade, expulsam ou retardam, ao mdximo, a escolaridade

dos filhos e filhas das classes populares.

A andlise de cada periocdo se dard dentro de uma viséo
de totalidade, abarcando o contexto social em gue ocorrem as
relagoes entre as idéias e as instituicdes e os modos de
produgao de cada momento. Cada momento histérico serda situado
dentro de um conjunto de caracteristicas contextuais,

enfatizando os interesses que determinaram os rumos das agdes.

Nesta perspectiva, os interesses de classe serdo
enfocados do ponto de vista da ideologia, no sentido de conjunto
de valores e 1idéias apresentados «come universais, sendo
parciais, e buscando dissimular, ocultar e distorcer sua
parcialidade. A ideologia transformando-se em norma para a agido
histérica, orientando-a na direcdo dos interesses particulares

e, portanto, excludentes.
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1. O PREDOMINIO DA IDEOLOGIA CATOLICA E AS LUTAS PARA SUA
MANUTENCAO (1549-1937)

1.1 Fusdo Igreja~Estado (1549-1891)

0 quadro econémico-social do Brasil-Coldénia pode ser
sintetizado por trés indicadores: trabalho escravo negro, posse
da terra através de latifindios e regime colonial com teoda a
carga de preoibigdes, exploragac e dominagdac por parte da
Metrdopole. O Pacto Coleonial significa o© fechamento total do
territério colonial, sendo aceito apenas o comércio com

Portugal: monopélioc comercial.

Em 1808, com D. Jodc VI, quebra-se o monopélic
comercial e instala-se a monarguia constitucional, ao estile

liberal francés.

Com a autonomia politica de 1822, poucas alteracgodes
econdmicas ocorrem, pois o modo de produgdo continua inalterado,
com base no trabalho escravo, nas propriedades latifundidrias e

voltado para o mercado externo.

No plano das relag¢des internacionais, predominam
relagées de "“pacto colonial", sequindo a ordem de divisdo
mundial do trabalho. O Império continua como exportador de

matérias primas para os paises centrais.
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A afirmacgdo econémica da cultura de um novo produto
—— o© café —— aliada & aboligdao da escravatura e ao surto
imigratério de operdrios europeus sinaliza caminhos para formas
capitalistas de produgdo. Também fornece condigdes de infra-
estrutura para o declinio da Monarquia, associada a aristocracia

tradicional do agicar, em decadéncia.

Contribuem para a ruina do Império, além dos fatores
acima apontados, a Questac Religiosa, a Questao Militar e a

Guerra do Paraguai.

A Questdo Religiosa ¢é a manifestagdo da crise do
Regalismo (Padroado). Significa a resisténcia da Igreia
Catdlica, mas que, segundo Beozzo (1986), apresenta uma dupla
face: "(...) a Igreja ndo sente mais no Estado, que evoluli para
a idéia liberal, a instituicdo apta a apoia-la na sua missdo e o
Estado perde o interesse em reformar ou modificar a Igreja,
passando muito mais a lutar para diminuir sua influéncia e

afasta-la dos negécios do Estado."

Ao final do Império, duas correntes ideolégicas ——
Positivismo e Liberalismo —— conflitam com o pensamento
catélico dominante. Os principios e propostas positivistas e

liberais sintonizam com o contexto econémico-politico e se

adequam aos interesses da burguesia nascente.
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Os senhores do café, sintese do poder econdémico, pela
Repiblica, se apossam do poder politico. Assim, a Republica
representa a continuidade do poder politico com as oligarquias

agririas.

A Igreja Ccatdélica no Brasil, durante todo este
pericdo, vivencia o modelo tradicional da cristandade cléssica,
expressa pelo regime do Padroado e reforgado pela Bula do
Regalismo (1827), o gue significa a associagdoc da Igreja com o
Estado, cujo chefe tinha plenos poderes sobre a administragdc da
Igreja. A Igreja concebe a fusdo das instituigdes piblicas,
profanas com os principios cristdos. Dai a unificacdoc do poder.
A religido catélica & reconhecida como a religido oficial do

Estado e do povo.

O Padroado é a expressido deste modelo. A expansao do
mundo europeu era a expansdo do Reino de Deus para os povos do
Novo Mundo. E quem estivesse no poder temporal, seria o senhor

do poder espiritual, independente de Roma.

Até serem expulsos por Pombal (1759), os jesuitas
desempenharam o papel de intermediacao com Roma, através de seu
projeto, cujo eixo era a cultura como presenca da Igreja. No

entanto, wuma cultura elitista, produzida e imposta pelos

dominantes.
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A partir de Pombal, assistimos a um periodo
"liberalizante”, em que a Igreja Catélica perde o controle sobre
as instituigdes. O clerc, disperso pelo territério nacional, vai
se acomodande fisiologicamente as idéias liberais, entrando en

disputa com o Estado Mondrquico.

Ao final do Império, a Igreja Catdélica, segundo
Beozzo, perde por toda parte seu poder. As elites afastam-se da
Igreja, encontrando no liberalismo, positivismo e protestantismo
substitutos para a visdo catélica de mundo. A magonaria passa a
substituir, por sua vez, as Irmandades e Ordens Terceiras. A
Igreja ndo representa mais fonte de poder e nem de legitimagdo

do poder do Estado.

Ideologicamente enfraquecida e sem contar com oOS
apoios tradicionais, a Igreja Catélica é separada do Estado em
1890. A Republica nega o Estado Catélico. A Constituigdo de

1891, de cunho liberal, ratifica a separacio.

Este é o contexto histérico deste periodo, no qual o

processo educacional se instale e se desenvolve.

Império portugués e Igreja Catélica se identificam e

se completam no empreendimentc de colonizagdo. A Igreja Catdélica

faz parte do projeto politico europeu maior; no entanto, como
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instituicdo isolada, ela prépria tem ¢ seu projeto: a
implantagdo da neo-cristandade nas terras do Novo Mundo. O
projeto Jjesuitico, cujas origens prendem-se a Idade Média,
propbe-se a construir o Reino de Deus na terra. O mundo
americano, totalmente insélito e inédito para a cosmovisdo
européia, segundo o projeto ideoldgico da neo-cristandade,
deveria ser catequizado e civilizado, através da "redencgdo" dos

gentios.

E um empreendimento sustentado na estratégica alianga,
com vistas ao sucesso de ambos, entre Igreja Catdlica e Estado,
assumindo o rei portugués a responsabilidade pela evangelizagdo

e administragdo dos bens da Igreja (Padroado).

A inclusdo do mundo americano na civilizagdo européia
se traduz na sua negacgdo, através de um processo culturalmente
violento e na imposigdo de paradigmas culturais europeus. Os
padres jesuitas serdo o instrumento da Igreja Catdélica para a
concretizacdo deste projeto. Da catequese itinerante, passando
pelos aldeamentos, até os colégios jesuiticos, temos um percurso
marcado por uma relagdao artificial com © meic ambiente,

dominador e, finalmente, voltado para as elites.

No movimento da Contra-Reforma, as terras americanas

transformar-se-30 no palco principal dos avangos da reagdo

catdlica, cujo instrumento fundamental serd o saber.
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Com base na "Ratio Studiorum", projeto pedagdégico de
adequagdo da Igreja Catélica ao seu tempo, oS jesuitas
privilegiam os cursos de Humanidade, Filosofia e Teclogia em
prejuizo do ensino elementar. Mas o que definird melhor
ideologicamente o ensino jesuitico é a "predilegdo pelas elites,
pois estas podiam, numa sociedade escravocrata, se preocupar com
as elucubragées intelectuais e discriminagcdo das camadas
populares, pois estas ficavam com a exclusividade dos trabalhos
manuais e tal tipo de estudo lhes era desnecessario, quando n&o

proibido." (Freire, 1989).

A exclusdo do povo estava implicita e, desta forma, a
educagdo jesuitica assume o cardter de educagido de classe,
transformando-se em simbolo da prépria classe dominante e
almejada por quem desejasse assumir status. Este cardter de
classe confirma-se no estudo de Neves, quando aborda a gquestaoc
do castigo, apresentando-se a exclusdo como uma das formas de
sua concretizagdo: "(...) as regras de exclusdo aplicam-se aos
excluidos ‘natos’, que por impossibilidade econémica mesmc (é a
palavra dos préprios missionadrios) ndo poderiam se afastar de
seu trabalho para frequentarem as formas institucionalizadoras
de ‘socializacdo’. Os escravos e seus filhos sdo excluidos

‘realisticamente’ (...)." (Neves, 1978).
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A educacgdo Jjesuitica assume a finalidade de formar as
elites coloniais e reproduzi-las culturalmente na Coldnia.
Assentada num ensino literdrio, verbalista, retdérico, esta
educagdo que perpassard toda a histdéria da educagdo no Brasil
nos legou uma heranca de perfil de elite que ideologicamente
esta presente até nossos dias: *Enclausurando os alunos em
preceitos e preconceitos catdlicos, inibiu-os de uma leitura do
mundo real, tornando~os cidaddos discriminatérios, elites
capazes de reproduzir ‘cristamente’ a sociedade perversa dos
contrastes e discrepancias, dos gque tudo sabem e podem e dos gque

a tudo se submetem.” (Freire, 1989).

Ponbal rompe com o monopdlioco educacional dos jesuitas,
retirando da Igreja Catélica a fungdo de educar. Oficializa o

ensino, com base nos principais iluministas.

A reforma pombalina intencionava adaptar a realidade
colonial & nova ordem "iluminista" de Portugal, cujas
orientagdes no campo educacional da Coldénia eram, segundo
Ribeiro (1991), a formagao do perfeito nobre; simplificar e
abreviar os estudos para que houvesse maior interesse pelo
ensino superior; propiciar o aprimoramento da lingua portuguesa;
diversificar o conteudo, incluindo a dimensdao do cientifico e
estudos mais prédticos. Ainda voltada somente para as elites, a
reforma pombalina representou um retrocesso na organizagao do

incipiente "sistema" de ensino, pois foram anocs sem escola e os
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cursos seriados dos jesuitas foram substituidos pelas aulas

avulsas

"aulas régias".

Na Constituicdc de 1824, apés a autonomia politica,
sao garantidos vdarios preceitos liberais, como, por exemplo, a
gratuidade da instrucdc primdria a todos os cidadaos. No
entanto, é um descompasso entre o discurso legal e a realidade
concreta do pais: principios 1liberais garantidos na lei e
negados na pratica. E uma farsa liberal montada, em nome da
democracia e da igualdade, para dissimular e garantir

privilégios e interesses das classes dominantes.

Instala-se a "dualidade de sistemas" pelo Ato
Adicional de 1834, garantindo-se As provincias a liberdade para
legislar e organizar seus ensinos primario e secunddrio. As
conseqiéncias politicas para a educacgio fundamental sa0
desastrosas, pois as provincias, carentes de recursos econdmicos
e humanos, jamais teriam condigdes para a expansdo deste ensino.
Mantém-se a continuidade da politica colonial de exclusdo das

camadas populares.

Neste contexto hd de se considerar que na Constituigdo
de 1824 os escravos dque, na época, representavam 25% da
populagao nac eram reconhecidos como cidaddos e, portanto, ndo

tinham "necessidade" do ensino elementar.
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O acesso a educagdo se restringia & pequena classe
média emergente e aos filhos e filhas das elites, transformando-
se, desta forma, em mais uma garantia das relagdes sociais de
produgdo e, portanto, reforgando a exclusdo, tdo cara as

ideologias discriminatérias, porque elitistas.

As reformas de ensino patrocinadas pelo Estado,
durante o Impéric, a despeito da intencionalidade do discurso
voltar-se para o© rompimento desta situagdo, pouco alteram de
fundamental. A elitizagdo e a exclusdo se mantém. Por exemplo, ©
Decretoc 7.031 de Ledncic de Carvalho (1878) sobre alfabetizacgéo
de adultos, sob a o6tica do iluminismo brasileiro, reproduz o
paradigma da seletividade: um extenso e rigoroso processo de
avaliagdo que se conclui com um exame mais rigoroso ainda no

final do ano.

O campo legal desenhado idealisticamente, a busca de
sintonia do quadro brasileiro c¢om o que ocorria na Europa,
nodelo a ser imitado, ndo correspondia &s reais necessidades do
pais. As idéias liberais e idealistas que conformavam o plano

legal declaravam guerra ac conservadorismo catélico.

O Parecer de Rui Barbosa sobre a Reforma Ledncio de
Carvalho é revelador do pensamento liberal da época scbre a
educacgio: "consagragao da ciéncia" e "mediadora da

industrializagdo capitalista". Os grandes principios liberais da
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época contidos neste Parecer, em oposigdo ac pensamento catdlico
dominante, podem assim ser sintetizados: o mundo europeu
industrializado como modelo; a educagido como instrumento de
solugdo para os problemas nacionais; obrigatoriedade do ensino
primario associada a gratuidade; religido excluida do programa
escolar; combate ao monopdlic do Estado; liberdade total de

ensino.

Ao final do sec. XIX, ¢trés correntes ideoclégicas
disputam a hegemonia no campo educacional: o conservadorismo,
representado pela Igreja Catélica, lutando para manter o seu
poder ainda ligado ao Estado; a corrente liberal, representada
por Rui Barbosa, associando o0 "desenvolvimento" do pais &
educagdo, em nome da nova burguesia nascente; a corrente
positivista, com a defesa da ordem, moralidade e condigdo de

classe. Também a servigo da expansdo do capitalismo.

Em termos de "democratizagdo do ensino"™, o Brasil
Império avangou apenas ao nivel do discurso. A grande majioria da

populacao brasileira continuava marginalizada do acesso aos bens

culturais e, entre eles, 2 educacgdo, & escola.
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1.2 Ruptura-Igreja-Estado (1891-1937)

1.2.1 A disputa pela hegemonia centra-se na

educacgdc das elites (1891-1920)

0 desenvolvimento da cultura do café e sua
respectiva acumulagdo de capital, a intensificagdo da imigragéo
européia, acarretando a substituicdo da mao-de-obra escrava pelo
trabalho assalariado, sao condigées que dinamizam a economia
brasileira, no final do século XIX para o inicio do sec. XX.
Neste Processo de transfornagdes econdnicas, surgen as
manufaturas e acelera-se a urbanizacgdo, trazendo consigo o

surgimento das classes média e operdria.

Aos poucos, internamente vdo se afirmando formas
capitalistas de producdo e a nascente burquesia desempenhard o
papel de mediadora nas relagdes internacionais de submissdo do

pais a dependéncia externa.

A Repiblica é o reflexo politico desta nova realidade
econfémica, influenciada ideologicamente pelas idéias
positivistas e 1liberais. © aparelho estatal seria controlado
pelas oligarquias rurais até 1930. A politica dos governadores,
o Jjogo da politica do "café com leite", & a expressdo mais

radical da dominagdoc cligdrguica.
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Nas relagdes internacionais, imperava o “laissez-

faire" econdmico em beneficio dos interesses dos exportadores.

Internamente, imperava o dirigismo econdmico para
proteger a producdo, impondo ao pais a perversa politica da
"socializagdo das perdas" frente as véarias crises do café. Unm
Estado republicano profundamente ambiguo e contraditério —

liberal e oligdrquico.

Com o café, principal produtc de exportagéo, em
sucessivas crises e com a Europa envolvida na Primeira Guerra
Mundial, acelera-se o processo de industrializacdo. A nascente
burguesia industrial, aos poucos, wvali definindo seu projeto
ideoldgico, em oposigao e em contradicdo aos interesses das
oligarquias rurais e exportadoras. Acirra-se o choque de

interesses, devido ac fortalecimento da indistria.

A separagdo do Estado representou para a Igreja
Catdélica que viveu guatrocentos anos como parte da estrutura do
Estado e fonte exclusiva de valores uma situagdo nova a ser
enfrentada. E um choque de sobrevivéncia. No entanto, representa
uma oportunidade histérica de a Igreja, como instituigdo social,
repensar e construir uma estratégia que defina sua presenga na
sociedade brasileira. O projeto da Igreja Catélica muda de rumo,

a partir de 1890: vai defrontar-se com uma luta ideolégica, a
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busca de hegemonia nos planos constitucional e do funcionamento

das instituicdes.

Com a separacac do Estado, a Igreja Catélica perde, de
um lado, direitos e privilégios, mas, por outro, ganha a

possibilidade de livremente determinar seu préprio caminho.

A educagdo serd o campo, por exceléncia, em gque a
Igreja ira trabalhar ideologicamente. Sua acgado estara voltada
para as escolas de elite, na busca de exercer sua hegemonia na

sociedade, através da formagdo das elites.

A Igreja Catdélica na Primeira Repiblica, segunde Moura
e Almeida (1986), é, ao mesmo tempo, uma instituigdo estranha e
necessdria. Estranha, pois encaixa-se com dificuldade na nova
ordem republicana; necessdria, pois é um instrumentoc valioso
para a manutengdo da ordem que "sacraliza e abengoa aos olhos do

povo",

Uma excegdo a orientacdo da Igreja Catdélica voltar-se
para as elites é o posicionamento do Pe. Julio Maria, ao propor
a alianga da Igreja com as camadas populares, em substituicdo a
alianga com o Estado. E mais curioso ainda o fato de ser ele o
primeiro a realizar a tentativa de uma leitura critica da

presenga da Igreja na sociedade brasileira, da Colbénia a

Republica

"0 Catolicismo no Brasil (Meméria Histérica)".
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Neste momento, o Pe. Julio ¢ uma voz isolada e ndo ouvida, pois
0 rumo da Igreja como instituigdo é outro: busca de alianga com

as elites e a educagdo, o instrumento, por exceléncia.

0 processo educacional na Primeira Repiblica reflete
as contradigdes, mais uma vez, entre as intengdes do discurso

legal, formal, ideolégico e os dados de realidade.

A primeira constituigdo republicana {1891) nao
acrescenta nada de novo ao Jja existente sobre educagao,

reafirmando a "dualidade de sistemas™ de 1834.

As reformas de ensino anunciadas pelos vdrios governos
da Primeira Republica (Benjamin Constant - 1890; Epitdcio Pessoa
- 1901; Rivaddvia Correia - 1911; Carlos Maximiliano =~ 1915),
todas influenciadas pelas idéias liberais e positivistas, formam
um conjunto de legislagio, cujas orientagcdées, na sua quase
totalidade, ndo chegam a se concretizar. Sdo manifestacbes de
contradigdes: a farsa do discurso ideolégico liberal para
camuflar as verdadeiras intengdes de defesa dos interesses de
classe. E mais, o descompasso entre a imitagdo dos modelos

europeus e as reais condigdes do pais.

Em todas as reformas, o discurso volta-se para a
descentralizacdo educacional, em respeito ao principio

federativo, e para o esforgo em prol da educacdo do povo. No
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entanto, nas orientagdes a serem implementadas percebem-se as
ambiguidades entre centralizagdo x descentralizagdo e tentativas

de alfabetizacgdo x elitismo.

Como exemplo do carater elitista destas reformas, é
suficiente analisar as condigdes impostas pela Reforma Rivadavia
a0 acesso a educagdo: ensino superior e médic pagos, nesmo nas
escolas oficiais; determinagcdo de taxas para os exames de
admissdo ao ginasial e nenhuma preocupagdo com ¢ ensino

primdric.

A despeito de todo o discurso ideologicamente liberal
da Primeira Repiblica de a educagdoc ser a grande solugdo para os
problemas nacionais e da defesa da gratuidade e obrigatoriedade
do ensinc fundamental, os interesses de classe falavam mais alto
e definiam a agdo: o desprezo pelo direito do acesso a educagédo

as classes subalternas.

Os quinze primeiros anos da Repudblica, segundo Nagle
(1986), sdo desalentadores ante o discursc do novo regime e de
suas idéias. S6 a partir de 1915, surgem novas discussdes e
pressodes pelo desenvolvimento do sistena escolar.
Contraditoriamente, ha um esforcgo para orientacgao
intervencionista do Estado liberal. H& um clima de "entusiasmo

pela educagdo", com base numa visdo idealista de que a educagao

€ a chave de solugdo para todos os problemas nacionais.




70

No fundo, ndaoc ha vontade politica e mnuito menos
interesse no alargamento das oportunidades escolares, mantendo-
se, de fato, a 1ldégica da exclusdo, em contradigdc ac discurso

formal da "democracia" liberal.

Neste sentido, ¢ ilustrativo o texto da Mensagem do
Presidente do Estado de S&c Paulo, em 1920, como justificativa
da Reforma Sampaio Déria. E o diagndéstico perfeite da situagdo
da educagdo na Primeira Repiblica e revelador da visdo
ideolégica de creditar & educagaoc a situacgdo de classe: "Dar
instrug¢do a alguns e ndo a todos é profundamente injusto; é
tratar com diferen¢a aos filhos, para os quais foi assentado o
lema da igualdade; e <criar o privilégio da instrucdo; é
alimentar uma classe de instruidos ao lado de uma classe de
ignorantes; € inconscientemente estabelecer a inferioridade de
uns sobre outros desde a meninice, e com issc fazer dominadores

e servis, cidaddos ao lado de escravos, é tudo isso que ndo é

democratico e republicano.” (Nagle, 1986).

As elites dirigentes brasileiras, segundo Beozzo
(1986), subordinam-se as ideologias dominantes na Europa e
Estado Unidos, positivismo e liberalismo. Da mesma forma, a
Igreja Catélica, paralelamente, fard sua reforma, europeizar-se-
4, romanizar-se-&, inclusive trazendo para o Brasil uma centena

e meia de congregagdes e ordens religiosas, dedicadas ao ensino.
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A TIgreja Catdlica busca a construg¢do de um catolicismo mais
intelectual e racionalista, na tentativa de consequir a volta
das elites ao catolicismo, relegandoc o poveo as velhas préaticas

de "muito santo e pouca missa."

Nesta perspectiva, a gquestdo educacional torna-se um
dos instrumentos estratégicos fundamentais dentro do projeto
ideoldgico da Igreja Catélica na reconquista das elites a fim de
conseguir a hegemonia na sociedade, pois "estabelecendo uma rede
importante de colégios em todo o pais, a Igreja conta
cristianizar as elites, para que estas, por sua vez,
‘cristianizem’ o povo, o Estado, a legislagdo. E uma estratégia
de reforma pelo alto, sobrando para o povo, sobretudo na zona
rural, as visitas do missionario, para a desobriga pascal, os

batizados e casamentos e a pregagdo das Santas Missées.”

Na sua agdo, ideologicamente, a Igreja reforga a
exclusdo dos jé& marginalizados economicamente. Ao povo resta o
velho catolicismo, mais primitivo, preso a devogdes e santos,
mas néo o acesso a escola. Atuacdo profundamente contraditoria
ao seu discurso: de um lado, uma pratica conservadoramente

elitista e excludente; de outro, o discurso da iqualdade e da

incluséo.

Dada a importédncia da educagdo na estratégia da Igreja

Catdlica, logo se constata que as orientacdes sobre o ensino
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serdo a grande questdo nevrédlgica nas relagdes entre o Estado e
a Igreja. De inicio, o cardter leigo do ensino, definido pela
Constituigdo de 1891, de cunho liberal, é contestado pela Igreia
sob a argumentagdo de que conflitava com a fé da maioria do povo

brasileiro.

Esta disputa sobre a laicidade do ensino entre Igreja
Catélica e Estado, segundc Beozzo (1986), & mais retérica que
real e afetava apenas o aparelho eclesiistico, pois os filhos e
filhas das camadas pobres da populagdc estdo inteiramente
ausentes do sistema escolar e as classes dominantes encaminhavam
seus filhos e filhas para os colégios de padres e freiras a eles
e a elas destinados, como elites, e nestes colégios obtinham uma

boa e reforgada educagdo religiosa.

Na década de 20, este debate ampliar-se-4 pela
sociedade civii, quando educadores e intelectuais se
enfrentardoc; de um lado, a reagac catélica, e, de outro, os
liberais reformadores. O togue inicial deste confronto é dado
pela Carta Pastoral de D. Leme, em 1916, por representar um
projeto ideolégico e a conclamagdo A luta, A reacdo das forgas
catdélicas qgue, neste momento, estdo acuadas pelo regime liberal,
positivista, republicano: "Tenhamos a sinceridade cristd de o
confessar: — somos uma maioria que ndo atua, (...}); agora

acrescentamos: somos uma maioria asfixiada. © Brasil que
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aparece, o© Brasil-Nagdo, esse ndo €& nosso. E da minoria."

(Beozzo, 1986).

Também na Primeira Replblica se iniciam as famosas
ligas e campanhas contra o produto da exclusao —— ©
analfabetismo. Uma nova dimensao ideoldégica, segundo Freire, se
acrescenta: a inferjoridade do analfabeto, associando-se
analfabetismo a ‘“"cativeiro®™ e ‘"vergonha nacional®. E o
mascaramento ideolégico do analfabetismo, buscando dissimular as
suas verdadeiras causas econdémicas e politicas. Nesse sentido, é
significativo o discurso de Silvic Bocanera Jr., na instalagac
da Liga Contra o Analfabetismo, na Bahia, e gue muito benm
sintetiza a perversa heranga da Primeira Repiublica: "Ao mar,
pilotos de Colombo! ... salvai, quanto antes, vossos irmdos da
escuriddo em que se angustiam, das trevas em que se suicidam!
(-..) Arrancai-os da proscrig¢do moral e do banimento social, a

esses infelizes parias da vidall!.” (Freire, 1989)

1.2.2 A disputa pela hegemonia centra-se na

atuagdo politica (1920 - 1937)

As constantes crises do café no mercado
internacional acarretam alteragdes econdémicas e politicas no
Plano interno. Acelera-se o crescimentc industrial, impulsionado

pela crise do café e pela Primeira Guerra Mundial, significando

esta dltima uma afrouxamento das relagdes de dependéncia com os
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paises centrais. O processo industrial se volta, sobretudo, para
a substituicdo de importagdées gque sofrem um desaguecimento
frente & situagdo de guerra. Internamente, a industrializacdo se
desenvolve paralela a desintegracdo do sistema oligérquico.
Intensifica-se o processc de urbanizacdo, afirmam~-se como forgas
sociais emergentes as «classes média e operaria, devido,
sobretudo, & disponibilidade de mdo-de-obra barata oriunda da

cultura do café em crise e cresce o mercade interno.

0 poder econdmico desloca-se da oligarquia cafeeira
para a nascente burguesia industrial. H& uma preocupagdo e
esforgos de substituicdo das bases da economia nacional: de
produtos agrarios para a exportagdo, o que vinha se mantendo

desde a Colénia, para a produgdo industrial.

Com novas forgas produtivas em Jjogo, sobretudo a
burguesia industrial e o operariado, novas relagdes sociais de

produgidc se estabelecem.

As novas relagdes capitalistas de produgidao aumentam a
demanda e a pressdo social por escola, a medida gue para
concorrer no mercado de trabalho o dominio da leitura e da
escrita € condigdo fundamental. Por outro lado, a exigéncia
deste dominio se fard cada vez mais presente a proporgdo que ©O

modo capitalista de produgdo se intensifica.
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Se para as classes subalternas a escolarizagdo torna-
se uma necessidade para melhor situar-se no mercado de trabalho,
esta necessidade se ampliara mais, no comego da década de vinte,
com uma nova dimensdo, quando se transforma em meio e
instrumento de participacdaoc politica, através do voto. Neste
ccntexto devemos situar a luta para se pdér em prdtica o

principio liberal de gue a "“educagdo ¢ um direito de todos".

Nesta perspectiva, a educacgdoc transforma-se, segundo
Peixoto (1983), num dos instrumentos capazes de garantir a
hegemonia da nova classe ascendente, a burguesia industrial,
sobre as classes dominadas. Antes, no velho regime, era
garantida sistematicamente pela excluséo. Neste momento, a
educagdo seria um meio eficaz de organizar as classes dominadas
e submeté-las ao seu projeto ideolégico. Estrategicamente, foli o
processo compreendido e posto em pratica, via elites, pela

Igreija Catdélica, apés a separacgio do Estado.

Do ponto de vista das classes dominantes, o dominio do
aparelho estatal é condigdo fundamental para a defesa dos seus
interesses. Aliangas estratégicas acontecem, sobretudo em
momento decisivos de rupturas, como em 1930, quando oligarquias
agrdrias e burguesia industrial se unem para se apossarem do

Estado, mantendo-se o povo excluido das decisdes politicas.
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Como forga economicamente mais preponderante, a
burguesia industrial hegemonicamente domina o aparelho estatal e
tenta imprimir uma nova organizagao a sociedade, buscando a sua

transformacgéao.

No processo de conflitos, tensdes e mudangas gue
politicamente marcaram a década de vinte, hd de se destacar o
papel que desempenharam vdrios movimentos econémicos, politicos,

soclais e culturais.

Em primeiro, a luta do operariado, suas conguistas e

organizagao com base no anarco-sindicalismo.

O Tenentismo que revela uma crescente politizagdo das
camadas mais baixas do exército, chegando até a ruptura da
hierarquia. Nio se volta contra o Estado burgués, mas pretende
reformd-lo através da "abertura do sistema politico, o voto

secreto, melhorias sociais e materiais." (Beozzo, 1986).

O Movimento Modernista que, a partir da Semana de Arte
Moderna de 22, busca a afirmagdo de uma criagado artistica
brasileira, em sintonia e, ao mesmo tempo, se diferenciando do

gue ocorria "14 fora®.

A Igreja Catdlica, por sua vez, amplia o seu projeto

de reagido, cujo inicio de arregimentagido se d4d pela Carta
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Pastoral de D. Leme, em 1916, e ja& em curso pela estratégia de
"cristianizar" o aparelho estatal e instituigbes da sociedade
civil através da educagdo, com base numa anpla rede de colégios

espalhados por todo o territdério nacional.

0 contexto econdmico-politico-social da década de
vinte torna-se mais complexo ainda, & medida gque novas relagdes

sociais de produgdo capitalista vdo se estabelecendo.

A classe operdria tem como referencial tedérico de suas
lutas e reivindicagbées as idéias socialistas (influéncias da
Revolugidc Russa de 1917) e o anarco-sindicalismo, influéncia

trazida pelos operdrios imigrantes italianos e espanhdis.

Abre-se para a Igreja Catédlica uma frente de duas
lutas de reagao: uma contra o Estado liberal, nais
intervencionista, mais forte, a partir da Revolugac de 1930;
outra contra a ascensac das classes subalternas, sobretudo o
operariado urbano, influenciadas por idéias que confrontam os

principios cristéos.

Surge na disputa ideoldgica a categoria "terror aoc
comunismo" como instrumento de convencimento, nmedo e
justificativa da negagdo da liberdade, de repressdac e de censura
politica. Este instrumento se farad presente em vdrios momentos

histéricos como justificativa para governos ditatoriais.
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Na estratégia da Igreja Catélica, o Centro Dom Vital e
a revista "A Ordem" serdao os grandes polos de aglutinagao de
intelectuais e educadores que defenderao oS principios
catélicos, os difundirdo e por eles lutardo em oposigdo a
liberais e comunistas. Neste afd de defesa, muitas vezes, ©0S
principios catélicos serao identificados com correntes
ideolégicas de pensamento nacionalista extremado —— fascismo e

integralismo. E muitos lideres catdlicos até os defenderdo.

Por outro lado, volta-se a Igreja Catélica para as
camadas populares, ndo no sentido de a elas aliar-se para a
defesa dos interesses do povo, mas de usd-las como demonstragaoc
de forga e poder de mobilizacdo nacional frente ao Estado a fim

de pressiond-lo em defesa de suas teses (da Igreja).

A partir da proclamagdo de N.S. Aparecida padroeira do
Brasil (1930), com toda a carga ideolégica simbélica da unido
nacional, da pobreza, da negritude, a Igreja passa
estrategicamente a executar seu projeto pela hegemonia nas ruas,
através de grandes manifestagdes populares. Completa-se este
projeto com a estratégia eleitoral, tendo em vista as eleigdes

para os constituintes de 1934.

Funda-se a LEC -—— Liga Eleitoral cCatélica —

organizagdo supra-partiddria, com o objetivo de congregar e
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alistar o eleitorado catélico e fazer campanha politica dos
candidatos comprometidos com os principios sociais catélicos. A
Igreja Catélica joga todo o peso de sua organizagdo interna e
nacional na mobilizagdo politica. Dos dez pontos que constituem
© programa minimo de LEC, esta exige dos partidos e politicos
comprometidos com ela a defesa, no minimo, de trés itens:
indissolubilidade matrimonial, ensino religioso facultativo e
assisténcia religiosa as forgas armadas. Assim, a Igreja
Catdlica, através do programa da LEC, segundo Beozzo (1986),

fecha um cerco ao Estado, desde os mecanismos mais sensiveis da

formagcao de valores e da representagio do mundo —— familia e
escola —— até a outra for¢a ligada ac controle e exercicio do
poder — as forcgas armadas.

Com a Constituicdo de 1934, a Igreja Catélica
consegue, por varias conquistas, a sua rearticulagdo com o
Estado e passa a fazer parte da alianga dos que se encontram no
poder. Nesta nova convivéncia e "rearticulagdo ela preservava
sua liberdade perante o Estado, mas ao mesmo tempo eliminava os
empecilhos que o Estado leigo lhe antepunha para penetrar nos
aparelhos ideoldgicos do Estado a fim de informa-los segundo sua
doutrina e principios. Estabelece mesmo os principios da

cooperacdo Igreja e Estado (...)." (Beozzo, 1986).

A partir dai, a grande aliada ideolégica da Igreija

Cat6lica serd a pequena burguesia. Sem ter a Igreja um projeto
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significativo que mobilizasse para o seu campo as classes
subalternas, pois usando o "temor ao comunismo" como instrumento
de aliciamento e manutencdo dos seus aliados, a classe média, e
identifiéando reivindicagées e mudangas com o comunismo, a
Igreja «consagra as injustigas, resultade dos interesses

dominantes em oposigdo acs dos trabalhadores e trabalhadoras.

Os educadores, as educadoras e intelectuais catélicos
e o clero, conscientemente ou nao, reforgam, com este
posicionamento politico, as forgas conservadoras e reaciondrias,
como as do Integralismo, "o fascismo tupiniquim", cujo 1lema
"Deus, Pdtria e Familia"™ casa-se muito bem com os grandes temas

defendidos pelos catélicos.

No outro extremo do arco ideoldgico, surge a Alianga
Libertadora Nacional, ANL, formada por tenentes mais a esquerda,
comunistas, socialistas, lideres sindicais e liberais fora do
governo, com objetivos nacionalistas, reformistas e
democraticos. Constitui-se num grande movimento popular gque

agita politicamente o pais. E reprimida e extinta em 1935.

Quanto ao processo educacional, a dicotomia liberal-
republicana entre o discurso ideolégico e a acdo efetiva

continua na Conferéncia Interestadual de Ensino Primario (1921).

As conclusdes enfaticas desta Conferéncia de como nacionalizar,
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subvencionar e sistematizar um plano nacional em relagido ao

ensino primdrio obrigatério ndo se efetivaram.

Um dado novo surge por iniciativa da sociedade civil:
a fundacao da Associacdo Brasileira de Educagdo, ABE, em 1934. A
ARE funcionard como 6rgac e centro de divulgagdo das idéias do
movimento liberal renovador. Na luta ideoldgica que 14 se trava,
é lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nacional, em
1932. Abre-se, na ABE, o espago de debates sobre a educagao
nacional, envolvendo correntes ideolégicas contrdrias, sobretudo
catélicos e liberais, cujo enfrentamento permeard toda a década
de vinte até 1935, quando o debate & bruscamente interrocmpido e

cassado pela censura e repressido politica.

Na década de vinte, védrios ©Estados brasileiros
desenvolveram reformas nos ensinos primdrio e normal, que
refletiam a influéncia do momento de "entusiasmo pela educacgao®,

do "otimismo pedagégico" e do movimento da Esccla Nova.

0 crescimento da burguesia, quantitativa e
qualitativamente, segundo Nagle (1986), trouxe o liberalismo
para a escolarizagdo gque surgiu sob as formas de padrido de
pensamentoc a que designou de "entusiasmo pela educacgdo" e sob as
formas de padrdes de realizagido escolar gue batizou de "otimismo

pedagdgico". Estas formas de pensamento expressam uma concepgao

de educagdo "como fator determinante da reconstrugdo social",
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acreditandc que podiam ¢“reformar a sociedade pela reforma do

homem, visdo tipicamente liberal da sociedade.” (Freire, 1989).

A Wdltima tentativa de reforma do ensino na Primeira
Reptiblica (Rocha Vaz, 1925) repete as mesmas ambigiidades e
contradigdes de todas as outras: centralizagae e nenhuma

preocupac¢ido com ¢ ensino fundamental.

Ao final da Primeira Reptiblica, as classes populares,
os trabalhadores e as trabalhadoras, continuavam excluidas das
decisdes politicas e do acesso aos bens culturais, a educagdo, a
escola. Para dimensionar o carédter de excludéncia do sistema
nacional de ensino, ¢é suficiente analisar um dado sintético
apresentado por Romanelli (1991): em 1900, havia 65,3% de
analfabetos no pais; em 1920, ocorre uma acentuagido deste
indice: 69,9%. Estes dados revelam, de forma clara, gque as
iniciativas dos governos da Primeira Republica, a despeito do
discurso ideologicamente 1liberal, aprofundam e intensificam
perversamente o processo de exclusdo da maioria da populagéc

brasileira, com base num sistema altamente elitista.

Nesta perspectiva, a exclusdo escolar ndoc €& apenas
resultado de um contexto histérico, assentade em interesses de
classe bem determinados, mas dialeticamente funciona como

instrumento de manutencdo da estrutura social, pois "a

necessidade de manter os desniveis sociais teve, desde entdo, na
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educagdo escolar um instrumento de reforgo das desigualdades.
Nesse sentido, a funcdo da escola foi a de ajudar a manter
privilégios de classes, apresentando-se ela como uma forma de

priviléegio.” (Romanelli, 1991).

A nova estrutura econémica que vai se afirmando na
década de trinta, acarretando a possibilidade de alguma
mobilidade social, caminha na diregcdo de romper uma velha
conformagao social, assentada na rigidez de um dualismo
extremamente injusto —— elites x povo. A medida gque esta
dualidade vai se modificando, o sistema educacional também se
altera, rompendo-se a rigida organizagdo ideolégica: primdrio
para os pobres e secunddrio e superior para os ricos. Mas, os
interesses das classes dominantes se mantém e buscam outras

formas de excluir, marginalizar, as classes subalternas.

A partir de 1930, a marginalizagcdo de parte da
populagdo j4 ndo se justificava nem economicamente, no entanto a
seletividade transforma-se no esquema de defesa dos interesses

dominantes.

A reforma de ensino da primeira fase do novo regime de
1930 (Francisco Campos)} reforga a velha concepcdo aristocrética
do ensino superior, cuja finalidade bédsica é a formagac de
profissionais para as carreiras liberais; reafirma-se um ensino

secunddrio elitista, enciclopédico e um sistema de avaliagao
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extremamente rigido e seletivo. De fato, um ensino voltado para

poucos privilegiados. Certamente, ndo era para o pove.

As contradicdes deste momento histérico refletem o
jogo de poder das forgas politicas gque controlavar o aparelho
estatal: de um lado, Jjovens oficiais progressistas e a nova
burguesia industrial e, de outro, a presengca da velha

aristocracia liberal.

No campo educacional, um dos fatos mais significativos
do periodo ¢é o grande debate ideolégico que se trava entre

catélicos e liberais, até a promulgagdo da Constituigao de 1934.

Para compreender-se melhor o significado deste embate
ideolégico, é importante situar o contexto politico-social en
gque ele se desenvolve: a educagdo das elites, na sua quase
totalidade em colégios catdlicos, era paga. A Igreja Catélica
praticamente exercia quase um monopélio, dentro de um regime de
laicidade de ensino, estabelecido pela Constituigdo de 1891. Em
oposigdo a esta educagdo das elites, a nova ordem social
burguesa levava a classe média em ascensdc a reivindicar o

ensino médio e a classe operaria o ensino primdrio.

0 discurso 1liberal dos renovadores na defesa do

"direito de todos a educagdo" e de o "Estado garantir a

gratuidade e a obrigatoriedade do ensino" estava em perfeita
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sintonia com o pensamento da burguesia industrial e afrontava os
interesses da Igreja Catdlica, ndo 86 os ideoldégicos, mas os

econdmicos e politicos.

No Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932)
encontram-se explicitados oS principios ideolégicos que
orientardo a agdo dos reformadores: relagdo dialética entre
educacac e desenvolvimento; a educagcdo deve refletir o seu
momento histérico, portanto a educagido como direito de todos era
uma exigéncia da nova ordem burguesa; total reformulacdo dos

metodos pedagdgicos, com base nos avangos da ciéncia.

A partir destes principios, reivindicam uma
intervencdo mais efetiva do Estado para garantia do acesso a
educagdo a todos; a laicidade, a gratuidade, a obrigatoriedade e
a co-educagcdo como formas de superagdoc da educagdc como
"privilégio de classe"; autcnomia da funcao educativa, livre das

injungdes politicas de clientelismo.

As idéias dos reformadores da Escola Nova tém suas
raizes nas matrizes liberais, sobretudo no sentido da abertura
de oportunidades escolares come fator gerador de uma sociedade
democrdtica e aberta; do papel do Estado como mediador na

condugdo do processo educacional, tendo em vista o bem comum; do

laicismo e da coeducacio.
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Os reformadores, sendo a expressido do projeto de
adequacdo do processo educacional ao contexto econdmico-
politico-social, marcado por transformagdes estruturais de novas
formas de producdo capitalista e conseqliente ascensao de novas
classes sociais, defendem a democratizagdo do ensino em oposigéo
ao projeto educacional elitista, conservador e excludente da
ideologia catdélica. O projeto catélico é o do continuismo, pois,
segundo cury (1988), defende uma politica educacional
oligdrquica (a escola particular como reprodugdo das elites) e
assume a luta anti-comunista, fruto do temor e desconfianga da

participacédo politica das classes subalternas.

Das principais divergéncias e argumentagdes de
catélicos e 1liberais destacam-se trés temas vinculados a
exclusdo escolar: o papel do Estado, escola unica e agentes da

educagao.

Engquanto catdlicos desejam "recristianizar" o pais,
exercendo a hegemonia via constituigdo e instituigdes, os
reformadores dgquerem democratizd-lo através da educagdao. Para
estes o© Estado serd o grande mediador da conquista do
"individualismo democratico"® para a construgido do progresso
social. O Estado, como mediador pluralista, harmonizard os

conflitos para evitar a hegemonia de grupos.
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Quanto a escola unica, embora os catdlicos concordem,
em teoria com os principios da gratuidade, unicidade e
obrigatoriedade, julgam gue a partir deles se abre caminho para
o monopélio estatal. Rejeitam a escola obrigatoriamente oficial
ou oficializada e anti-confessional. Por outro 1lado, para o©S
reformadores a escola Unica e igual é a possibilidade de
oportunidades para se conseguir a harmonia de classes na

sociedade capitalista.

Para os catélicos a agéncia natural de educagdo ¢ a
familia. Os outros completam este direito natural, cuja origem é
divina. A Igreja tem o direito A educagdc pela ordem recebida de
Cristo. O Estado é também um agente, & medida que se volta para
o bem comum, cujos direitos sdo limitados pelos direitos
superiores da familia e da Igreja. Para os reformadores a funcéao
de educar, numa democracia, é do Estado. Educagdo & uma "coisa
piblica®™ a ser realizada pelc Estado que estd acima dos
interesses particulares de classes. Rejeitam a tese do monopélio
estatal. A escola piblica, para os reformadores, aberta a todos,

prepara a democracia.

Os principios e as propostas defendidas pelos
reformadores tém um objetivo politico: adeguar a realidade
educacional & nova ordem burguesa, sem nenhuma intengdo de
questionamento do papel do Estado. A sua luta volta-se contra a

velha e tradicional escola e ndao contra o Estado burgués. O
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discurso ideolégico dos reformadores coincide com o pensamento
de parte das forgas progressistas que estdao no poder, mas as
acées do Estado estdo mais afinadas com a facgéo mais

conservadora.

A visdo ideoltdgica dos reformadores sobre o Estado
como mediador-neutro dos interesses em conflito e da escola
universal, uUnica, gratuita e obrigatéria como instrumento para a
construgdo de uma sociedade democratica e aberta, ao desenvolver
as potencialidades individuais, revela-se uma visdo "abstrata",
ndissimuladora® e "romdntica®. E ndoc considerar o papel do
Estado, sobretudo neste contexto histérico, como mediador a
favor das classes dominantes e ndc considerar que, na sociedade
de classes, o0 acesso e oS beneficios da educagdo estéo
estritamente vinculades as condigdes econdmico-sociais de
classe, ou, segundo Cunha (1980), "os determinantes das

diferencas intelectuais sdo as situagdes de classe."

Da mesma forma, atribuir & educagdo a fungdo de
equalizagdo social, como defendem os reformadores liberais da
Escola Nova, tem uma ¥fungdo ideoldgica de dissimular o0S
mecanismos de discriminacdo da prépria educacdo, bem como da

ordem econdémica.” (Cunha, 1980).

No entanto, ndo se pode desconhecer os avangos, a0

menos, formais, no pensamento e agdo dos reformadores liberais,
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na defesa da "democratizacdc do acesso" em oposigdo a ideologia

elitista dominante.

A Constituigcao de 1934, onde foram desaguar os
resultados deste embate ideolégico, significou mais uma
conciliagdo, uma acomodacdc, que a vitdéria de gualguer um dos
polos. De um lado, constata-se a garantia da educagdo como um
direito de todos e dever dos poderes publicos proporciond-la, a
fixacao do Plano Nacional de Educacdo, a gratuidade do ensino,
teses defendidas pelos reformadores; do ocutro, a Igreja Catélica
vé garantida na Constituigao a quase totalidade do programa da
LEC, além de sua rearticulagdo com o Estado, a partir desta

Constituigdo.

Mais uma vez, institucionalmente, se acomodam as
facgdes dQas classes dominantes. Formalmente, estava garantida a
oportunidade para a democratizacdo do ensino, mas, na pratica,
poucas medidas foram implementadas para a superagdo da
marginalizacdo e da exclusdo escolar. Como se pode observar, as
correntes ideoldgicas que se defrontavam eram a expressio de

interesses em Jjogo, sem gquestionamento da estrutura social

vigente.

No entanto, segundo Cury (1988), ambos o0s grupos néb
vislumbraram a diregdo concreta do Estado: proclamando-se

liberal, mas intervencionistas, barganhando concessées dos
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grupos em confronto, assumindc o papel de mediador, passaria, em

breve, a exercer um papel de ditador.

Com a repressido do Estado ditador de 37, assentada na
dissimulagdo do "terror ao comunismo", afirmava-se a exclusao
das classes subalternas da participagdo politica, que néo

estivesse a servigo dos dominadores.

2. CONSOLIDACAO DA IDEOLOGIA LIBERAL, SOB DIVERSOS MATIZES
POLITICOS (1937 - —)

2.1 O Estado Novo (1937 A 1945)

No debate educacional desenvolvido entre os anos de 20
e 35, os limites tedricos ji& comegavam a ser superados COm O
aparecimento de "teorias objetivas que questionavam o proprio
idealismo, tentando explicitar um pensamento educacional mais
articulado com a economia e a politica internacional". (Buffa,
Nosella, 1991). Comegava a se vislumbrar que reformas do ensino
sé aconteceriam no bojo de transformagdes radicais, ou, enmn
outros termos, através de um processo revoluciondrio socialista.
Percebia-se neste pensamentc a influéncia da Revolugdao Russa de
17. A repressdo fascista €& a resposta do capitalismo a este
ardor revoluciondrio. No Brasil, isto se traduz no Estado Novo

de 37. O sentimento e o terror anti-comunista no Brasil surgem
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agui e certamente acompanhardo a histéria brasileira e seréd nmais
uma vez um dos pretextos e justificativas para o golpe de 64.
Assim, em 37 e 64, 0 terror anti-comunista servird como pretexto
para cercear as liberdades democrdticas e silenciar todo e

qualquer tipo de debate politico-educacional.

Pela Constituicdo de 37, a educagdo deixa de ser um
dever do Estadec e sua agao restringe-se, extremamente, a apenas
atender as necessidades daqueles due ndo podem arcar cCom as
despesas em instituicgdes particulares. A educagdo por parte do

Estado transforma-se em assistencialismo e caridade. (Art. 129).

0 debate que vinha da década anterior e o processo de
pressdo pelo acesso a escola, a democratizagac do acesso, sofrem
uma ruptura, a medida que o Estado se isenta da Educacao e passa
a assumi-la como "ajuda aos necessitados". As idéias pela
renovagdo educacional se abafam pela pressdo autoritdria ao
regime politico. A politica governamental restringe-se a

reformas parciais do ensino primdrio e médio.

A politica educacional do Estado Novoc se caracteriza
por uma centralizacdo autoritdria e pela preocupag¢do em resolver
a relacao escola-trabalho, ou seja, a questio da
profissionalizagdo. A politica se orienta exclusivamente do
ponto de vista do capital: formar mido-de-obra para o mercado de

trabalho. Dai a fragmentagdc do ensino médio em secundédrio,
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industrial, comercial e agricola, além da criagao do SENAL e
SESI. Era a politica de um Estado autoritdrio e centralizador,
buscandc articular o sistema de ensino & nova realidade do pais
que se industrializava. Neste periodo, "consolida-se o dualismo
da educagdo brasileira: para as elites, as escolas que
classificam socialmente; para os estratos populares, as escolas

para o trabalho”. {Severino, 1986).

O Estado Novo avanca na afirmagdo do ensino técnico
profissional, ao envolver os empregadores como co-responséveis
na tarefa educacional. No entanto, reafirma a velha tradigao
através da seletividade no ingresso no sistema, da
inflexibilidade de ndo-aproveitamento de estudo entre os varios
ramos profissionais e da vinculagdo ao ingresso no ensino

superior ao respectivo campo profissional.

Estas contradigodes configuram uma situagdo que
"denunciava, enfim, a continuidade do jogo de forgas antagdnicas
gue caracterizava a lideranga politica responsavel |pela

legislacdo do ensino." {Romanelli, 1991).

Quanto ao ensino secunddrio, era dada énfase especial,
de acordo com o momento histérico, a formagdo do patriotismo e

do nacionalismo, nos moldes fascistas.
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Através da estrutura do ensino secunddrio, o Estado
Novo negava a possibilidade de democratizagdo do acesso a
grandes parcelas da populacgdc, pois acentuava a velha tradigédo
do ensino aristocratico, propedéutico ao ensino superior. O
dinico objetive era preparar as classes dirigentes. Continuava,
pois, a se manter a velha estrutura de uma educagao de classe
que se traduzia num ensino mais humanistico, enciclopédico,

unicamente voltado para a preparacgdo das elites.

A politica do Estado Novo entra em contradigdo com as
expectativas da populagdo que vido além apenas de uma
profissionalizagdo para o trabalho. S&o expectativas sociais,
coletivas, gque gradualmente buscam outras demandas e due, no
futuro, forcgardo a reforma desta politica educaciocnal posta pelo
Estado Nove, mas que ja& se colocavam neste momento. O préprio
desenvolvimento capitalista apontava, nos centros urbanos mais
desenvelvidos, possibilidades e condigdes para um grau maior de
mobilidade  social. A  escola como espago restrito de
profissionalizagdo é superada pelo imagindrio social das camadas
pobres, pois a "tentativa de cristalizar, através da escola, as
classificagbes sociais, isto é, escolas para formar dirigentes e
escolas para treinar trabalhadores, esbarra, constantemente, num
forte sentimento igualitério da populag¢do escolar que se recusa,

sempre gque pode, a ficar limitada a profissionalizagdes precoces

e, na verdade, procura na escola, mesmo profissionalizante, um
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meio de escapar do injusto destino social imposto”. (Buffa,

Nosella, 1991).

A pressido social pela demanda do ensino secundério,
como simbolo e meio de ascensdao soclial, por parte da classe
média e das classes populares, fara desabrochar as contradigdes
e 0os impasses que levardao a vdrias tentativas de reformulagdes
sem sucesso, pois o jogo de forgas contraditérias que se
mantinham nco poder eram incapazes de chegar a um projeto
hegemdénico. O Estado Novo —— populista e autoritdrio —
significou, contraditoriamente, © retrocesso na educag¢do: volta-
se para as elites, preocupado com a formagdo das classes
dirigentes e a preparagdo da mido-de-obra para o mercado de

trabalho.

Quanto ao ensino primdrio, o Estado Novo repetia a
heranga colonial: ndo se preocupava com ele e o deixava sob a
incumbéncia dos governos estaduais que, de acorde com suas

politicas e/ou recursos, inovavam ou © abandonavam.

Em 1946, com a abertura politica deo pais, reestrutura-
se O ensino primdrio, ac nivel nacional, onde se retomam alguns
principios dos "Pioneiros da Escola Nova", como gratuidade,
obrigatoriedade, descentralizacdo. Observe-se gque mesmc estes
principios estando explicitos nos documentos legais néo

representam nenhuma garantia de sua execugdo, polis, como se tem
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observado em varios momentos, o discurso na formalizagdo legal é
renovador, reformista, mas as praticas estratificam as wvelhas
tradigdes coloniais aristocrdticas. Foi o que ocorreu durante
toda a primeira Repiblica e com a Revolugdo de 1930. Os avangos
aconteceram, & medida que as forgas das classes emergentes —
média e trabalhadora —— conseguiram as mudangas e as

transforma¢des, sobretudo em relagdo ao acesso a4 educagéo.

Em sintese, com o Estado Novo acentuou-se ¢ dualismo
educacional com base na situagdo de classe social: de um lado,
0s mais ricos se dirigiam ao ensino secunddrio e superior, como
formas de afirmagado econdmica, social e politica; de outro, as
camadas populares voltavam-se para © ensino primdrio, cursos de
aprendizagem profissional e, no maximo, para o técnico

profissional.

Este dualismo cruel, além de outros fatores, segundo
Romanelli, (1991), ~"decorria da necessidade de a sociedade
controlar a expansao das elites, limitando o acesso a este as
camadas médias e altas e criando o ‘derivativo’ para a ascenséo
das camadas populares, que fatalmente procurariam as escolas do

’sistema’, se estas lhes fossem acessiveis".
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2.2. Abertura Politica: a Retomada dos Debates e das Lutas

Ideolégicas (1945 — 1964)

O fim do Estado Novo significou uma nova abertura em
que os conflitos sociais e educacionais voltaram a manifestar-

se.

0 que ocorrera nce pais neste periocdo é um reflexo da
situagdo politica internacional, agora marcada pela guerra fria
entre os dois blocos ideoldégicos: de um lado, capitalismo e, do
outro, socialismo. O alinhamento brasileiro com o primeiro bloco
se explicita, desde o inicio, quando o Partido Comunista & posto
na clandestinidade em 1947, apds a cassagdo dos mandatos dos

seus parlamentares eleitos.

Com a Constituigdo de 1946, baseada nos principios
liberais e democraticos, retoma-se a educagdo como dever do
poder publico e nela inseria-se uma preocupacao fundamental:
prever recursos, por minimos que fossem, para investimentos na

educagao.

A eliminagdo da censura a livre circulagao de idéias,
aos poucos, vai propiciando um clima de debates e lutas
idecldgicas sobre o© sistema nacional de educagdc. Inicia-se um

periodo de grande embate ideolégico sobre as diretrizes e bases
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da educacgdoc nacional, cuja legislagaoc sd serda aprovada em 1961

(Lei 4.024).

Retoma-se o debate interrompido pela ditadura do
Estado Nove e os temas dque agitardo as idéias podem ser
agrupados em duas oposigdes: centralizagdo X descentralizagéao;

ensino estatal X ensino privado ("liberdade de ensino").

Por trds da discussdao sobre "liberdade de ensino"
havia outros interesses em Jjogo: "(...) a iniciativa privada
estava reivindicando para si a prioridade absoluta de agdo e
protegdo por parte do Estado e para tanto, ela se opunha a que
este exercesse a sua fungdo democratica, que era de fornecer
educagdo ao povo, educagdo que, sendo publica, seria gratuita e,
como tal entraria, em condi¢coes favoravelis, na 1linha de

competigdo com a educagdo particular”. (Romanelli, 1991)}.

Estes interesses eram camuflados sob a argumentacgidc
dos "direitos da familia™ sobre a educacdo dos seus filhos,

reproduzindo o principio da enciclica "Divini Illius Magistri™.

Uma preocupacido bdsica domina a elaboragdo do
substitutive de Carlos Lacerda: o repasse de verbas ptblicas

para as instituigbées privadas. Estava em jogo o destino da

escola publica.
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Em oposigdo, surge a Campanha em Defesa da Escola
Piblica, agregando antigos educadores pioneiros, professores,
professoras, intelectuais, estudantes, trabalhadores,
trabalhadoras e liderangas sindicais. 0Os setores conservadores,

por sua vez, se agregam em torno da Igreja Catélica.

Apdés a aprovacdo do anteprojeto pelo Congresso {(1960)
que mantinha o favorecimento da escola privada, reacende-se o©
antigo debate, sob nova roupagem: de um lade, educadores e
educadoras defendendo a sobrevivéncia da escola publica e, do
outre, Igreja Catdélica e donos de escolas particulares: a
gquestdo da liberdade do ensino. E a velha disputa permanente e

senpre presente.

Emerge, de nove, a Igreja cCatdélica nesta disputa,
aliada aos conservadores. A sua agdo ndo vai se limitar sé ao
questionamento do ensino laico, mas tentar avangar no terreno
perdido na sua hegemonia. O substantivo nesta disputa ndo é a
liberdade de ensino, pois esta j& era uma realidade nacional,
devido a dois fatores: primeiro, a garantia na Constituigdo de
46 da iniciativa privada na educagdo; segundo, o Estado
brasileiro nunca exerceu e, mesmo se o desejasse, ndo tinha
condigdes financeiras, para exercer o monopélio estatal no campo
educacional. No fundo, o que impulsionava a luta eram os

interesses ideolégicos, dissimulados nos "direitos da familia".
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A Igreija, aliando-se aos interesses privatistas, busca
reconquistar a hegemonia, perdida no inicio da Repiblica.
Reafirmava nesta luta seu cardter conservador em manter uma
ordem social, profundamente discriminatéria e excludente, de
tragos marcadamente aristocraticos, cuja expressdo se concretiza
no sistema dual de educagdo, em contradigdo ao discurso

democrdatico de incluséo.

A democratizagdo do acesso passa pelo fortalecimento
do ensino piblico gratuito, o que proporcionava também © acesso
a4 participacdo da vida econdmica, de uma forma menos
discriminante. Abria também a possibilidade de uma participacgdo
politica mais consciente, 0o que minaria as bases de sustentacgao
das velhas elites. Por isto, a democratizagdo do ensino era tao

combatida pelos conservadores que a Igreja aglutinava tdo bem.

Apesar da luta da Campanha em Defesa da Escola Publica
e de todos os embates, a Lei 4.024, aprovada em 1961, representa
a manutengdo da velha tradigdo do sistema educacional
brasileiro. O debate instalado néo impediu que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdc Nacional (LDB) representasse "uma
vitoria das forgas conservadoras, pois, ao possibilitar que
recursos publicos fossem destinados 4as escolas particulares,
abriu caminho para a privatizagdo do ensino, que efetivamente

ocorrera nas décadas seguintes, sobretudo a do ensino superior,
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de vez que a propria correlacde de forgas apontava nessa

diregdo”. (Buffa, Nosella, 1991).

E importante destacar, ainda de acordo com os autores
acima citados, gque as forcas progressistas neste embate foram
amortecidas, pois todo o processo foi desenveolvido dentro dos
marcos institucionais do Estado, sob forte influéncia dos
direcionamentos geo-politicos da guerra fria e marcado por unm

forte sentimento anticomunista.

A Lei 4.024 representa um retrocesso, pois na préatica
nega uma antiga conquista: a obrigatoriedade da escola primdria,
no artigo 30. Numa sociedade em gque grandes parcelas da
populagdo sobrevivem com um saldrio miserdvel, com um grande
contingente de desempregados e com uma oferta irriséria e
insuficiente de vagas nas escolas, isentar através de lei a
obrigatoriedade por estado de pobreza dos pais ou insuficiéncia
de escolas ou, ainda, por matriculas encerradas, ¢ oficializar o
descaso com a educagdo do povo. Mas, relacionando este artigo 30
com o artigo 95, talvez as intengdes possam ficar mais claras: o
estabelecimento de financiamento Aas escolas particulares.
Certamente, os interesses de classe e de manutencdo do sistema

tém maior forga politica.

Por outro lado, ndo havia a previsdao de recursos para

se conseguir, ou, ao menos, atenuar as insuficiéncias do sistema
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escolar que impossibilitavam o cumprimento da obrigatoriedade. E
uma situagdo contraditéria, mas, ao mesmo tempo, reveladora do
jogo de forgas ideoldgicas em luta e de consolidagdo de uma

ordem socialmente injusta.

Contraditoriamente, apesar da marginalizagdo das
classes populares, algumas conguistas tornam-se possiveis.
Primeiro, ja conseguem um espaco de luta e de reivindicagdes de
seus direitos. Mesmo arrancada por concesstes, a rede publica se

expande, abrindo-lhes acesso.

Além disso, "ao recrutar nessas camadas sua mao-de-—
obra, o sistema capitalista foi forgade a dar-lhe alguma
instrugdo e Jjunto com essa, ao lado de muita inculcagéo
ideologica, alguma conscientizacgdo sempre ocorria,
potencializando, assim, criticamente, elementos delas oriundos.
{.-.) as politicas populistas, mesmo com finalidades
demagogicas, abriram espagos de participacdo que iam sendo

ocupados (...)". (Severino, 1986).

Fora dos marcos do Estado e do préprio sistema regular
de ensino, surgem movimentos sécio-educacionais que marcam este
periodo histérico e acirram as disputas ideoldgicas, pois
visavam & organizagdo das massas populares e ao questionamento

da ordem social vigente. Destacamos, entre outros, o Centro

Popular de Cultura {CPC), o Movimento de Educacdo de Base (MEB),
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o Movimento de Cultura Popular (MCP) e as Ligas Camponesas. E um
clima politico-pedagdgico de intensa complementariedade entre
politica e educagdc. Desenvolve-se uma intensa atividade de
educacdo de adultos e de valorizagdo da cultura popular,
sobretude no Nordeste. Sobressai-se, neste momento, o educador
Paulo Freire, com sua proposta educacional, associando educagao,

alfabetizacgac, libertagao.

Acirram-se os debates e alcangam "niveis tedrico-
praticos Iinsuportaveis a ordem politica correspondente aos
interesses do capital monopolista-estatal e multinacional”.

(Buffa, Nosella, 1991).

2.3. Ditadura Militar (1964-1985)

A reagdo das forgas conservadoras as politicas
populistas expressa-se no golpe militar de 1964.

As lutas ideoclogicas acirradas a partir da década de
20 e que culminaram na Revolugac de 30 representavam rupturas no
sistema oligdrquico-rural brasileiro e anunciavam a afirmagdo
econdmica e politica da nova classe emergente —— a burguesia
— e, por conseqliéncia, da nova ordem industrial capitalista.
Até 1964, sustentado no populismo nacionalista, acomodagdes

politicas se fazem, em nome do desenvolvimento nacional.
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As condigdées para o golpe de 64 se dac, segqundo Buffa
e Nosella, a partir do acirramento das contradigdes sécio-
econdémicas que os programas de ajuda externa ndo conseguem
atenuar; a alianga politica deo populismo, com toda sua
ambigiidade ideolégica, com as forgas de esquerda e, finalmente,
a intensificagdo do inconformismo com a ordem social injusta

imposta as camadas populares.

Os campos ideoldgicos se definiram um pouco mais nas
lutas que antecedem o golpe de 64, que marca a insergdo da
economia brasileira na esfera do controle do capital

internacional.

Como economia periférica, sustentada num modelo
concentrador de renda, a economia brasileira se moderniza, as
custas de uma politica de arrocho salarial dos trabalhadores e
trabalhadoras e do aumento do poder aquisitivo das classes média
e alta. A modernizagac da economia se traduz em dois planos: a
internacionalizag&o da economia brasileira e a dominagédo interna

e externa.

Implanta-se um regime autoritario, centralizador,
censor e repressor, pois o processo democrdtico é incompativel
para a consecugéo do projeto econémico-social-politico a que o

golpe de 64 se propbée. E um regime tecnoburocrdaticeo e,
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sobretudo, autoritdrio gque reprime Ggualquer contestagao,

utilizando-se, inclusive, da forga repressora policial.

A partir de 1964, como observaremos, distinguem-se
historicamente dois momentos em relagido ao processo educacional:
o primeiro, de 1964 a 1968, marcado por uma aceleracdo do ritmo
da demanda social por educa¢do, motivada, sobretudo, pelo
"milagre" do desenvolvimento brasileiro, ac lado da contengdo e
repressac desta demanda por parte do sistema, fato este que sé
agravou mais a crise do sistema educacional que se arrastava hd
tempos; o segundo momento, a partir de 1968, a percepgdo da
necessidade de se adotar medidas para adequar o sistema
educacional ao modelo de desenvolvimento econémico. E, de fato,
a concretizagdo desta politica, através dos acordos MEC-USAID,
teve o efeito de *"situar o problema educacional na estrutura
geral de dominagdo, reorientada desde 1964, e dar um sentido
objetivo e pratico a essa estrutura”. (Romanelli, 1991). En
termos legais, este situar da educagdc nos esquemas de dominagdo
corporificou-se nos Decreto-Lei 405 (aumento de matriculas no
ensino superior), Decreto-Lei 477 (repressdo ao movimento
estudantil), Lei 5540 (reforma do ensino superior) e Lei 5692

(reforma do primdrio e do ensino médio).

No primeiro momento, 64 a 68, caracterizado por uma
politica econémica de contengdo de gastos, a exclusdo das

camadas populares da escola se acentua pela queda do ritmo de
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crescimento do ensino primdrio. Segundo Romanelli (1991}, de 60
a 64, o ensino primdric apresentou um crescimento de 36%,
enguanto que de 64 a 68 cresceu apenas 16%. A partir destas
dados, uma conclusac ideologicamente era trabalhada, téo ao
gosto dos assessores da USAID: o analfabetismo e a seletividade
crescente do ensino eram decorréncias naturais da explosao

demogrdfica!l!!

Engquanto isto, privilegiava-se o ensino de nivel
nédio, como resposta as necessidades do desenvolvimento
econdmico. Ao mesmo tempo, explodia a crise no ensino superior,
como reflexo do aumento da demanda da classe média, na busca
permanente de ascensdo social. De 60 a 64, houve um acréscimo de
50,81% de inscritos nos vestibulares. De 64 a 68, pulava para um

aumento de 120, 55%.

Ante este gquadro de acentuada crise, "a politica
educacional adotada foi a da contengcdo da expansdo em limites
compativeis com o modelo econdémico, com sua fase de

‘recuperacdo’ e com as fungbes do Estado nesse desenvolvimento”.

(Romanelli, 1991).

A crise do sistema educacional serviu, entdo, de
pretexto para Jjustificar os acordos MEC-USAID e camuflar os
esquemas de intervencgdo e dominagdo. As orientagdes politicas

que balizardo as reformas do sistema educacional desconhecem a
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totalidade do macrossistema educacional brasileiro e sua
vinculagdo com a realidade social e enfatizam o conteddo
ideoldégico da mentalidade empresarial. Afirma-se uma preocupagao
fundamental: a formagdo de pesscal —— técnicos e educadores —
que passariam a atuar junto aos érgdos decisérios. Tem origem ai

a malfadada tecnocracia do sistema educacional brasileiro.

O governo militar preocupou-se em captar maiores
recursos, criando o saldrio-educagdo e em utilizd&-los com maior
aproveitamento, mas, ao mesmo tempo, agravava-se a crise, &
medida que ndo expandia a oferta de vagas, em todos os niveis de
ensino, sobretudo, superior, e ideologicamente fechavg 0SS cahnais
de participacdo politica aos estudantes. Como afirma Romanelli
(1991), "mesclavam—se, nessa agdo, a mentalidade empresarial dos
tecnocratas e as medidas de excegdo partidas da area militar.
Essa duplicidade de acdo iria constituir-se na 1linha
predominante tragada pelo governo e marcar, durante toda a
evolugdo da implantagdo do regime e politica educacional
adotada. Desenvolvimentismo, eficiéncia, produtividade, de um
lado; controle e repressdo, do outro. Ambos, portanto,
interdependentes: a mentalidade empresarial dando conteudo ao
desenvolvimento, e a utilizagdo da forga garantindo a

implantagdo do modelo". (Romanelli, 1991).

A partir de 68, as medidas tomadas para superacdo da

crise, no sentido de reorganizar o sistema educacional, caminham
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em duas diregbées interdependentes e complementares: reforma das
estruturas e medidas de contengdo, com © objetivo de maior
adequacgdo do sistema educacional ao meodelo econdmico, como forma
de garantia deste udltimo. Na primeira diregdo, situamos, entre
varios documentos legais, a Lei 5340 (reforma do ensino
superior) e a Lei 5692 (reforma do ensino de 1® e 2°® graus). Na

segunda direc¢do, o Ato Institucional n°® 5 e o Decreto-Lei 477.

O processo de elaboragédo da Lei 5692, como ndo poderia
deixar de ser, pelo momento histérico em gue se deu,
desenvolveu-se dentro dos limites determinados pelo Estado e
teve um direcionamento "fortemente influenciado pela ideologia
da neutralidade cientifica, pelo eficientismo da tecnologia
educacional e pela teoria do capital humano. O MEC acreditou ser
possivel uma lei justa, avancada, democraticamente discutida,
apenas porque homens esclarecidos, "apartidarios”, eram
convidados a integrar comissdées, e porgque o Congresso
funcionava, quando, na verdade, a sociedade inteira era proibida

de se organizar e debater democraticamente”. (Buffa, Nosella,

1991).

Apesar de tudo, a Lel 5692, enquanto discurso formal,
apresenta pontos positivos em relagdo a democratizagdo do
ensino: em primeiro lugar, a juncdo do curso primdrio com o
ginasial num udnico curso de duragido de oito anos. Elimina-se,

desta forma, um dos pontos de maior estrangulamento do sistema:
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os exames de admissdo. Estes, legalmente, significavam um
instrumento de seletividade e, por consequéncia, de
marginalizagdo das camadas populares dgque concluiam a escola
primdria. Em segundo lugar, a eliminagac do dualismo da escola
secunddria e técnica numa unica escola de segundo grau. Enguanto
discurso 1legal, eliminava-se a diferenciag¢do de escolas, com
base na situagdo de classe. Sempre ¢é fundamental observar o
descompasso e até a negacdo entre as intengdées dos discursos e
as ag¢des concretas das politicas pidblicas governamentais. A
proposta da profissionalizagdo ou da terminalidade da escola de
sequndo grau € um exemplo paradigmatico da contradigao entre o
discurso legal e sua operacionalizacdo ao nivel do sistema. apés
varias modificagdes legais posteriores a Lei 5692, a escola de
sequndo grau, hoje, nem se caracteriza como profissionalizante,
nem como propedéutico ao superior, dentro do sistema pildblico de

ensino.

A Lei 5692 significou uma utopia, pretendendo eliminar
as diferengas sociais via escola e voltava a questdo da
profissionalizagdo no sequndo grau, algo gque a sociedade

industrializada ndo exigia mais da escola.

No fundo, nac havia, de fato, uma preocupagdc com a
questdo do trabalho, mas outros interesses conjunturais

predoninavam, pois tentava-se com a profissionalizagdo, ao nivel

de 2° grau, aliviar as pressdes da demanda pelo ensino superior.
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Outra face da crise da educagao: os analfabetos, neste
pericdo representavam 33% da populagado brasileira. Na visao da
ditadura, uma "vergonha™ a ser superada. Para tanto surge o
MOBRAL, em 1970, com a proposta de reduzir este indice para 5%.
0 resultado é um retumbante fracasso, pois, em 1980, os indices

de analfabetismo oscilavam entre 26% a 28%.

0 grande equivoco, segundo Buffa e Nosella, cometido
pelos idealizadores da Lei 5692 e do MOBRAL foi acreditar gque é
possivel educar o cidaddo a revelia da situagao econdmico-

politica do pais.

Além disso, ideologicanente, "0 Estado tentou
representar o sistema educacional como universal, gratuito e
obrigatorio nos oito primeiros anos. Mas, logo apos, o préprio
Estado reconhece ndo ser possivel nem desejavel”. (Cunha, 1980).
Nao & possivel, pois em muitas regides de populagdc de renda
mais baixa, os sistemas educacionais sdo insuficientes. E além
disso, propde-se no Relatério do Grupo de Trabalho que, mesmo a
escolarizacdo sendo possivel, os alunos dos meios pobres devem
ter apenas uma formagdo profissional. Desta forma, mantém-se o
sistema dual de escolas distintas, sequndo a classe social.
Legitima-se, assim, a desigualdade dos padrdes de escolarizacéao,
procurando-se explicd-la pela caréncia conjuntural do pais. No

entanto, segundo Cunha (1980), héd outras explicacbes que a
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apontam como uma necessidade estrutural do prdprio sistema
capitalista: "0 Estado, na sociedade capitalista, ndo pode, por
definicdo, empreender a construgdo de um sociedade aberta,
embora tenha que reeditar, a cada momento, discursos que
apresentem este objetivo de modo a dissimular tanto a sua fungéo
de garantidor dos interesses das classes dominantes, como também
de dissimular a sua propria pratica cotidiana de reproduzir a

estrutura de classe atraves da educagdc sistematica”.

Assim, apesar do discurso democratico de
universalizagdo da escola basica da Lei 5692, a ditadura militar
agrava ainda mais o processo de exclusdo escolar, mesmo dispondo
de maiores recursos para reverté-lo. A educagdo bdasica estd
distante de ser acessivel, ao nivel nacional. E mais: a
porulacao de baixa renda tem menos chance de entrar na escola e,
quando entra, o faz mais tardiamente em escolas com ensino de
mais baixa qualidade. Dai seu desempenho ¢ ainda baixo e,

portanto, é frequentemente reprovada.

2.4 A Luta pela Democratizagdo e os Avangos ha Gestdo
Democrdtica da Educacdo, mas a exclusao permanece

(1985 - —)

A luta da sociedade civil pela democratizacdo do pais,

en diversos planos de agao, ao mesmo tempo em que se esgotava o
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modelo de desenvolvimento proposto pelo regime militar, levou a
um processo lento e gradual em diregcdoc a democracia, gque pode
ser demarcado pelos seguintes passos: eleigdes livres para as
prefeituras municipais (1977), com excegdo das capitais e dos
municipios de seguranga nacional; anistia aos punidos e
perseguidos pelo regime militar (1979): eleigdes para os
governos estaduais (1982). O passo segquinte, a eleigao direta do
presidente da republica transforma-se num retrocesso politico,
apesar da mobilizacdo da sociedade, via eleigdaoc indireta pelo
Colégio Eleitoral, assentada num acordo das elites dominantes
(1985); Nova Republica (1985); Assembléia Nacional Constituinte

(1987) e a Constituicio de 1988.

Restringiremos nossa andlise a dois é&ngulos: a
democratizagdo do acesso e, ao mesmo tempo, a democratizacao da
gestdo da educagdo. A gestdo serd abordada, sobretudo, do ponto
de vista da participacdo popular. A participacdo de pais, mées,
alunos e alunas, decidindo as diretrizes e organizagdo do
processo educativo. Participagdo esta vista como um dos
instrumentos politicos fundamentais para a superacédo do cardter
excludente e seletivo da escola. Pela participagdo, a cultura
popular se apresenta como dado fundamental a permear as decisdes

da escola, conformando-se e, oposicionalmente, resistindo a

cultura dominante.
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Partimos do pressuposto de que a escola é um dos
instrumentos de dominagd&o cultural, pois "impondo a sua cultura
como dominante sob a forma de cultura ‘natural’, prépria da
‘civilizagdo’, a classe dominante dissimula a dominagdo que lhe
permite tal coisa e, assim, sua dominagdo & mais completa.
Ensinando a classe dominada que sua (sub) cultura ndo tem valor,
que ¢ inapropriada, a classe dominante dissimula, também, as

relagées de dominagdo que engendra." (Cunha, 1980).

Ideclogicamente, a cultura popular €é vista como
inferior, pois néo integrando a dita "civilizacdo", deve ser

negada na escola.

O sistema escolar legitima a cultura da classe
dominante como natural e indiscutivel e a cultura popular é
rejeitada e negada como primitiva e grosseira. Os mecanismos
cotidianos das prdticas escolares expressam de modo permanente
este processo de imposigao e dominagdo cultural e concorrem para
a exclusao destas criangas, expressa através das altas taxas de
evasdo e repeténcia. Desta forma, a educagioc permanece como um

privilégio econdmico e social.

As desigualdades que antes se refletiam, sobretudo,
nas possibilidades do acesso, agora, expressam-se, com maior
forca, nos mecanismos internos de seletividade e de excluséo:

"no passado, a exclusdo escolar das popula¢gdes subalternas
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aparacia sob a forma simples e direta da inexisténcia de
possibilidades de acesso (...). Hoje, o processo de excluséo
continuaria operando eficazmente, mas sob formas  menos
transparentes. (...) é uma exclusdo condicionada sobretudo pela
situagdo social, cultural e econémica dos alunos." (Beisegel,

1986}.

Observamos nos periodos analisados anteriormente que a
ruptura do modelo educacional elitista foi fruto mais das
pressbées populares por escola dque resultado de politicas
puiblicas planejadas com esta intengdo. Correspondia a estas
pressdes o Estado, assentado numa politica populista,
desenvolvendo esforgos para oferecer escolas. Este processco se
acelera com a migracdo campo-cidade: em 1980, dois de cada trés
brasileiros viviam na zona urbana e metade da populagdo total

concentrava-se em nove Areas metropolitanas.

A industrializagdo e a consequiente aceleragdo da
urbanizagdo do pais ocorre, apesar da situa¢do educacional. Isto
ocorre devide a vdrias condigbes, entre as quais destacamos:
"demanda relativamente fraca de escolarizacdo por contingentes
populacionais desprovidos de experiéncias prévias desse tipo
(...), existéncia de uma pequena e inadequada oferta de
oportunidades de escolarizagdo, aliada a uma grande eficacia do

aparato educacional na discriminag¢doc socio-cultural.” (Cunha,

1991).
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Um fator importante a ser destacade na socializagao
das massas de migrantes para © meio urbanoc sac os meios de
comunicagdao de massa, que alcangaram, durante a ditadura
militar, uma expansdo acelerada, certamente vislumbrando-se o

seu grande potencial de socializacdo politico-~ideolégica.

Neste perifiodo de luta pela democratizacgdo, a situacdo
da educag¢do nos apresenta um quadro revelador do descaso com a
educagao durante 20 anos de ditadura, (Cunha, 1991), apesar da
dissimulagdo dos discursos de "poténcia mundial®, "pra frente,
Brasil". Aponta-nos gque a luta da democratizagdo ndo se

restringe apenas ao plano formal da democracia:

- as matriculas da populagdo de 7 a 14 anos, mesmo CoOm a
obrigatoriedade legal de sua freqiiéncia, atingem, em 1987,
82%. Em 1980, eram 80,4%. Em quase uma dezena de anos, um

acréscimo de apenas 1,6%;

- a taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos e mnais
ainda é cerca de 19% em 1988, apesar de todas as campanhas
desde 1970, quando a taxa era 33,6%. Em mais de 25 anos, s6

se consegue diminuir em 14,6% 0s indices de analfabetismo;

- de 1970 a 1987, a taxa de escolarizagdo no primeirc grau

subiu de 67,1% para 82,6%; no segundo grau, de 6,5% para
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15,5%. Este ritmo de crescimento do segundo grau diminuiu,
a partir de 1980. E curioso observar que, no primeiro grau,
sendo uma escolaridade obrigatéria, o ritmo de seu

crescimento é bem mais modesto que o do segundo grau:;

- mais revelador da consolidagdo dos interesses dominantes é
verificar que as matriculas do primeiro grau, de 1972 a
1985, cresceram 35% e as do ensino superior aumentaram em
100%. Neste periodo, apds a reforma do governo militar, é

que ocorre a grande expansdo do ensino superior privado;

- além destes dados que traduzem a questdo do acesso,
verificamos que internamente ao sistema, a seletividade
ainda caracteriza a permanéncia de uma escola excludente: a
proporgdo dos alunos gue ingressam na segunda série do
primeiro grau, em cada "geragdo" ¢é extremamente reveladora
da exclusdo: até o fim da década de 60, permaneceu no nivel
de 40%; em 1984, 60%; em 1985, 58%. 0Os outros alunos formam
o famoso batalhdc classificado como "evadidos" e

*reprovados".

Esta realidade, mesmo desalentadora, ¢é resultado,
sobretudo, das lutas dos movimentos sociais e populares por mais
escolas. Estas demandas populares por educagdo refletem uma

busca de alternativas de se situar na sociedade em pé de

igualdade com os outros.
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Neste sentido, a gestdo democrdtica da educagao, da
escola, é um dos instrumentos fundamentais para a superagao da
dominagidc cultural. Representa a escola um dos espagos em que as
classes subalternas, por uma participacdo efetiva e decisédria,

podem intervir e decidir as bases e diretrizes da educagdo.

A participagao popular foi transformada em plataformas
politicas de vdrios governos de cposic¢ac que assumiram o Estado,
neste periodo de democratizagdoc, seja ao nivel municipal ou
estadual. E, muitas vezes, a participagdo popular foi invocada e
utilizada como formas de legitimagdo e orientagdoc de politicas

publicas.

Um eixo politico, portanto, unificava o¢s governos
estaduais de oposigaoc eleitos em 1982 (Sdoc Paulo, Minas Gerais,
Rio de Janeiro e Parand): ”a énfase no ensino publico e a
democratizagdo da educacdo, no sentido de fazé-la acessivel e de
boa qualidade para as criangas e jovens das classes populares.”
(Cunha, 1991). Pode-se afirmar que as politicas educacionais
destes governos, sob varios aspectos, representaram uma ruptura

com a politica dos governos militares.

A proporgdo que se avanga na consclidagao democrdtica
do pais, com eleigdes diretas em todos os niveis, inclusive para

a presidéncia da republica (1989 e 1994), a educagdo transforma-
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se em grande bandeira de marketing politico nas campanhas
eleitorais e em projetos governamentais. A universalizagdo da
escola se concretiza nas falas que prometem e nos textos dos

programas politicos. E ai fica.

No entanto, a despeito dos discursos ideolégicos e
mistificadores de ‘"oportunidade para todos", "educagdo para
todos" e, por idltimo, "acorda Brasil, é hora da escola" (sic),
constatamos que © acesso a escela e nela permanecer ainda se
constitui um sonho impossivel para um grande numerc de filhos e

filhas da pobreza deste pais.

A busca de sintese e nos apoiando em dados fornecidos
pela Fundacdo Getiulio Vargas (FGV, Revista Conjuntura Econdmica,
jan. /abril, 1994), vejamos o} que representa hoije,
gquantitativamente, em termos nacionais, o contingente de

excluidos e excluidas da escola:

- a populagao brasileira conta com 27 milhdes de criangas na

faixa etaria de 7 a 14 anos:

- destas, 22 milhdes estao matriculadas no ensino
fundamental;
- portanto, sdo 5 milhdes de criangas, na faixa de

escolaridade, fora da escola;
- somam-se a estas 5 milhdées de criangas excluidas mais 5

milhdes de "evadidos/expulsos e repetentes;
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- no total, temos 10 milhdes de criancas excluidas da escola,
sob as mais diversas formas e mecanismos;
- do total das criangas desta faixa etdria, 11,3 milhoOes

vivem em familias, cujas rendas situam-se entre 1/4 e 1

salario minimo.

Podemos concluir que o sistema de exploragdo econdmica
e de dominagdo cultural se consistiu engenhosamente, articulando

exclusdo econdémica, politica, cultural, e, portanto, escolar.
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CAPITULO H

A PERMANENCIA DA EXCLUSAO ESCOLAR
ou como a cultura escolar por seus mecanismos e praticas discriminatérias —

curriculares, organizacionais e avaliativas —— contribui para o processo de exclusio dos

filhos e fithas das classes subalternas do direito 2 educacio.
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"As escolas nao sdo nem os instrumentos todo-
poderosos de vreproducdo cultural e econémica,
como alguns sustentaram, nem fontes primordiais
de emancipagdo como outros prometeram. Contudo,
embora as escolas nao sejam nem uma coisa nem
outra, elas proporcionam oportunidades para
ambas, 17isto €&, para dominacdo e para a

resisténcia ou transformacdo”. (Cornbleth,

1992).
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CONSIDERACAOQ INICIAL

Partindo da visao de como vem se operando
historicamente a exclusdo escolar, passamos & andlise de como

ela hoje ocorre, permanece.

Enfocamos a instituigdo escola na totalidade para
compreendermos os vinculos econdémicos, politicos e culturais que
a moldam, e, ao mesmoc tempo, entrarmos no seu interior para
entender como a exclusdo se delineia no conhecimento e saberes
que a escola seleciona, organiza e distribui e nas prédticas e

rotinas discriminatérias.

Ndo sé. Buscamos também localizar as suas contradigodes
e suas relagdes com a cultura popular, enquanto manifestacdo de

resisténcia e possibilidades de transformacgéao.
Para tanto, dividimos o capitulo nos seguintes itens:

1. 0 contexto: desigualdades e autoritarismo.
2. Escola, economia e cultura: uma intrincada rede de

interconexdes.

3. Pobreza e riqueza: dualismo de escolas?

4. 0 conhecimento escolar gque ndo interessa Aas classes
subalternas.
5. Mecanismos de discriminagido: praticas e rotinas que

cimentam a exclusio.

6. Contradigdes, conflitos e resisténcias: possibilidades de

transformagédes.
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1. O CONTEXTO: DESIGUALDADES E AUTORITARISMO

Fevereiro/1995. Como supervisor de ensino, recebo
orientagées da Delegacia de Ensino para divulgar
junto as escolas o teor de um fax, proveniente do
Gabinete da Secretaria de Estado da Educagdo. E
uma coépia do aviso 044/95 —— da Procuradoria
Geral da Justiga, publicado no Diario Oficial do
Estado de 02.02.95 (p. 31), propondo medidas para

coibir a evasdo escolar. Eis o teor deste aviso:

"0 Procurador-Geral de Justig¢a, no uso de suas

atribuigbées legais,

Considerando que a desigualdade social e de renda
que grassa em nosso pais ¢ fato por demais
notorio ao ponto de organismos nacionais e
internacionais indicarem o Brasil como pais que
apresenta maior nivel de desigualdade em

comparacao com as demais nagdes;

Considerando que essa desigualdade é gerada, em
grande parte, pela falta de educagdo, que retira
daquele que ndo a tem a possibilidade de competir

e melhorar socialmente e em termos de renda;
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Considerando que a reversdo dessa grave distorcgao
gque aflige a grande maioria da populagdo
brasileira exige a mobilizagdc dos organismos
estatais no sentido de assegurar a todas as
criangas e adolescentes a efetiva participagdo no
ensino, pois somente através da igualdade de
condi¢ées na educagdo & que havera a igualdade de
disputa no mercado de trabalho e, em
consequéncia, a conquista de condigdes dignas de

vida e de cidadania;

Considerando gque o regime democratico tem como
premissa a educagdo, porgue dela vem o voto

consciente;

Considerando que ao Ministério Publico, como
orgdo constitucional, cabe "a defesa da ordem
juridica, do regime democratico e dos interesses
sociais e individuais e indisponiveis" (art. 127,
da CF-88), competindo-lihe, conseqiientemente,
contribuir para a superagdo daquele quadro
caotico, dando especial atengdo a evasdo escolar,

situada em elevados indices;

Considerando que essa missdo Ministerial ndo deve

se restringir as medidas de natureza penal em
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relacdo aos pais ou responsavels, sendo de suma
importancia a realizacdo de visitas a
estabelecimentos escolares, palestras,

orientagdes, etc;

Resolve expedir o seguinte AVISO, para
recomendar, sem carater normative, aos Senhores
Promotores de Justig¢a que, no exercicio de suas
fungdes, déem especial atengdo as medidas
voltadas a colibir a evasdo escolar, sugerindo-se:
a) promogdo de visitas e contatos permanentes com
a diregcdo dos estabelecimentos de ensino de
primeiro e segundo graus, para detecgde e
acompanhamento dos casos de evasdo escolar;
b) realizagdo de palestras e orientagdo nos
estabelecimentos de ensino; <¢) orientagdo e
acompanhamentos especificos, de pais e de
criancas e adolescentes, sempre que necessario;
d) outras medidas e providéncias gue
conscientizem e incentivem a efetiva

participagdo no ensino.”

As lidéias expressas nos considerandos revelam uma

concepgao de educagao e sua relagdo com a realidade econdémico-

social do pais.
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Partinde do reconhecimento do alarmante nivel de
desigualdade social e de renda, atribui-se & educag¢do, em grande
parte, a responsabilidade desta situagao. Esta visdo ignora o
fatoc de que uma grande parte da populagdc ter "falta de
educacgdo” ndo é causa das desigualdades, mas, ao contrdric, é o
resultado de outras "faltas" essenciais a existéncia e a
cidadania, tais como alimentagdo, saldrios dignos, moradia, e
escola. Identificaremos as origens destas desigualdades na
exploracao dos trabalhadores e trabalhadoras, na concentragdo da

posse da terra, de outros bens econdmicos, e, por conseguinte,

na concentra¢io de rendas.

A questio das desigualdades nac se coloca apenas no
plano econfmico, mas se estende as esferas politica e cultural,
sobretude em relag¢do a centralizagdo do poder e das tomadas de

decisdo e em relacgdo & dominacdo cultural.

Uma segunda dimensdo expressa por esta visdo € o
imputar & educagdo a tarefa de criar "oportunidades iguais" de
sucesso no mercado de trabalho e assim a conquista da cidadania.
Numa formagdo social marcada pela estratificagdoc econdmica,
maiores taxas de escolarizagdo dos filhos e filhas da pobreza
ndo significam aceder e serem bem sucedidos e sucedidas en

campos de trabalhc que representem maiores rendas, prestigio e

poder. A origem social das pessocas é um definidor de maior peso
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que a escolarizacdo. E, historicamente, esta situagdo pcouco se

altera.

A educagdo desempenha uma funcdo essencial na
construgdo da cidadania. No entanto, reduzir a sua importéncia a
um passaporte para © sucesso no mercado de trabalho, na ilusédo
de que se criam igualdades sociais apenas com maiores indices de
escolarizagdo ¢ dissimular as reais e verdadeiras origens das

desigualdades.

Em terceiro lugar, associa-se educagdc & democracia e
esta ao direito de voto. Em geral, na sociedade brasileira, esta
€ a unica relagdao que se estabelece com o Jjogo democritico.
Quase nunca sSe associa ser uma sociedade democratica &
distribuigdo de rendas geradas por esta mesma sociedade e a

participagdo e controle sociais.

Por ultimo, reconhecendo o problema da "evasao", duas
propostas de agdo sdo significativas, &4 medida que revelam
preocupagbes com o guadro de expulsdo/exclusdo —— #ndo se
restringir as medidas de natureza penal em relagdo aos pais e
responsaveis®. 0s pals e/ou responsidveis pelas criangas sédo os
que tém menor parcela de culpa pelo fato de seus filhos e de
suas filhas estarem fora ou sendo expulsos e expulsas das
escolas, haja vista a luta para consequirem uma vaga para

estudar, a cada inicio de ano letivo, transformando-se suas idas
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e vindas as escolas numa verdadeira "via crucis". Agquli nos
defrontamos com uma questdo de fundo: quais os verdadeiros

responsaveis pela "evasao'"/expulsao/exclusio?

A segunda proposta de agaoc ¢é "medidas e providéncias
gue conscientizem e 1incentivem a efetiva participagdo no
ensino”. Aliando esta proposta & anterior —— cobranca de
responsabilidades —— seria interessante que a participagéc
deste poder na questdo educacional fosse investigar e cobrar os
reais responsdveis por esta situagdo de ‘Yevasao"/excluséao
escolar. Certamente, este quadro ndo foi criado pelo povo, pelo
contrdrio, como pudemos apreender, os avangos histéricos enm
termos de conquista do direito & escola, do acesso a escola,
foram resultados de lutas, movimentos e reivindicagdes populares
por direitos de cidadania, em oposigdo aos interesses

excludentes dos grupos dominantes e dirigentes.

No processo histérico da formagdo social brasileira,
podemos situar estas lutas em trés niveis de agdo: por uma ordem
legal democrdtica, gue envolve a questdc da representagic
politica; pelas garantias individuais: direitos e 1liberdades
civis; pela construgido de um novo modelo econdémico mais justo, o

gque implica uma distribuigio de renda menos desigual e mais

justa.
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No entanto, a despeito de todas estas lutas, o
contexto econémico-social e politico, ao gual relacionamos o
processo de exclusdo escolar, caracteriza-se pela manutencgao de
estruturas de extremas desigualdades: por um lado, a

socializacdo da pobreza e, por outro, a concentragdo da riqueza.

Com base em dados contidos em relatdério do governo
brasileiro, enviado a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), por
ocasido da Cudpula Mundial sobre Desenvolvimento Social (IBGE,
margo/1995 —— In: Folha de Sdo Paulo), podemocs delinear o que,

de fato, significam pobreza e rigueza:

- 41,9 milhées de brasileiros e brasileiras, ou seja, 26,8%
da populagac do pais, séo considerados pobres:

- 16,6 milhées deste total de pobres sdo tidos como
indigentes;

- O conceito de "pobre" abarca a compreensao de pessoas sen
rendas para atender as suas necessidades bdsicas, como
moradia, vestudrio, educacao, etc. Os "indigentes",
incluidos entre os pobres, ndo tém condigdes de atender nem

as suas necessidades alimentares.

Somando-se estes dados aos do Mapa de Mercado de
Trabalho no Brasil (IBGE, 10.03.94), emerge a configuragido de um

pais marcado pela fome e miséria da maioria e rigqueza e

privilégios de poucos:
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- 20 milhdes estéo desempregados e desempregadas ou recebem
menos que um (01} saldrio minimo por més ou nao receben

absclutamente nada pelc que fazem;

- 15 milhdes entre os trabalhadores e trabalhadoras recebem
entre um (0l) e docis (02) saléarios minimos, ou, em outros
termos, isto significa gque 52% dos trabalhadores e

trabalhadoras recebem menos de dois (02) saldrio minimos.

A situagdo € mais estarrecedora, ao relacionarmos
estes dados com ¢ gque se segue e, posteriormente, com as taxas

de escolarizacgédo:

- 1,9 milhdes de criangas entre 10 e 13 anos, isto é, na
faixa etdria de escolarizagdo do ensino fundamental,
encontram-se nc mercado de trabalho. Este mimero representa

14,2% do total das criangas desta faixa etdria.

Este é um dado profundamente perverso, pois, além de
imoral, é ilegal, contrariando o item XXXIII do Artigo 7 e item
I, Paragrafo 32, Artigo 227, da cConstituigdo da Repiiblica
Federativa do Brasil, que proibe ¢ trabalho do e da menor, com

idade inferior a 14 anos.
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4 iniqua exploragdo dos trabalhadores e trabalhadoras,
por sua vez, explica-se nos altos indices da concentragac de

riquezas e de rendas:

- 1% mais rico da populagdo detém 13,9% da renda gerada no
pais;

- 50% dos mais pobres sé tém 12,1% desta renda.

Mais grave ainda ¢ que a disting¢do entre riqueza e
pobreza cada vez mais se aprofunda. Segundo dados deste mesmo
relatério (IBGE, margo/1995), em 1960, 10% dos ricos detinham
uma renda 34 vezes superior a dos 10% mais pobres. Em 1990, esta
diferenga passa a ser de 78 vezes superior. De forma mais
detalhada, Dowbor (1994) destaca este processo de concentracgdo
de rendas dos grupos mais ricos do pais, localizando-o no
agrupamento de 1% de familias mais ricas que controlam quase 1/5

de toda a produgdo do pais.

Mias gritantes e elucidativas sdo as disparidades dque
ocorrem na posse da terra: "(...) os pequenos proprietarios,
representando mais de 3 milhées de estabelecimentos, ocupam
apenas 2,67% da area total, enquanto no outro extremo, ao
somarmos as classes de mais de 1000 e de mais de 10.000
hectares, teremos 50.105 estabelecimentos que controlam 165
milhées de hectares, 44% do total. (...) 50.000 proprietarios

sdo donos da metade da 4rea de estabelecimentos agricolas do
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pais. Particularmente escandalosa ¢é a situagcac dos 2.174
proprietarios de estabelecimentos de mais de 10.000 hectares,
gue controlam 5 vezes mais drea do que os 3 milhdes de pequenos

proprietarios®. (Dowbor, 1994}.

A andlise destes dados sobre concentragdao de rigquezas
e rendas, de um lado, e exploragdo e dominagido, de outro,
envolve necessariamente a discussdo sobre democracia, isto é,
quem toma decisfes e em gque niveis e perspectivas, e sobre o
poder, isto €&, sua distribuigdo e suas ligagdes com a politica e

outras instituicgdes.

Neste contexto de extremas desigualdades econdmicas e
sociais, buscaremos trabalhar alguns dados gue revelam, ainda
hoje, a permanéncia da exclusac escolar, seja pela negagado do

acesso, seja pela expulsdo /“evasdo"/ da escola.

Ainda apoiando-se no relatdrio governamental (IBGE,

margo/95), constatamos gue:

- 4 milhdes de criancas se encontram fora da escola;

- apenas 34% das criangas gque ingressam ho ensino bdsico

conseqguem conclui-lo e, em geral, com um tempoc de

permanéncia 50% maior do que o pericdo previsto:
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- existem no pais 20,2 milhdes de analfabetos e analfabetas,

com 10 ou mais anos de idade;

- a taxa de analfabetismo, com 10 ou mais anos de idade, que,
em 1981, era 40,9% (zona rural) e 15,4% (zona urbana), em

1990, ainda se mantém em 34,9% e 12,1%, respectivamente.

Estes ultimos dados vém confirmar gque a exclusdo
escolar, apesar dos discursos ideoldégicos na direcdo de sua
negagcdo e da defesa da universalizagdo do ensino fundamental
como realidade nacional, permanece como um dado concreto e
confirmam o "fracasso" e a exclusdo dos filhos e filhas da
pobreza. Como afirma Arroyo (1991), "os indices de repeténcia e
evasdo teimam em mostrar que guase 60% dessas criancas néo
ultrapassam a primeira série e o restante ira saindo, ou sendo
forgado a sair, ainda nas primeiras séries, sem contar aqueles

gque nem entraram na escola”.

Chaui (1989) utiliza-se de uma categoria conceitual

que bem define e sintetiza as relagdes que configuram a

sociedade brasileira "AUTORITARIA", pois ainda ndoc conseguiu
concretizar, no final do século XX, sequer os principios —— jd

velhos de trés séculos —— do liberalismo e do republicanismo.

Alguns indicadores apontados por Chaui (1989)

caracterizam este ser autoritdria da sociedade brasileira:
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a cidadania é vista como concessdo e privilégio de classe;

diferencas e assimetrias sociais e pessoais transformam-se
em desigualdades e estas em relagdes de mando e obediéncia,

surgindo a visdo de superiores e inferiores;

as leis se transformaram em armas para a defesa e
manutengdo de privilégios e instrumento de repressaoc e

opressao;

a linexisténcia da idéia e da pratica da representacao
politica, pois o0s partidos politicos agem de forma

clientelistica, populista ou vanguardista:;

a esfera piblica nunca chega a constituir-se como tal, pois
© Estado e a sociedade c¢ivil sao permeados por relagdes de

favor, tutela e dependéncia;

a luta de classes identificada apenas em momentos de
conflitos e confrontos diretos transforma-se em "questdo de

policia";

a urbanizacdc desenfreada dos grandes centros, provocada
pela expulsdo do campc, ante a concentragdo da posse da

terra, acarreta o surgimento das "periferias": auséncia de
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todos o0s servigos bésicos e concentragao da pobreza e

miséria dos trabalhadores e trabalhadoras;

- a concentragac da terra, provocando também o surgimento de
novos tipos de "trabalhadores" e "trabalhadoras®™ —— os

béias-frias e os sem-terra;

- por udltimo, € uma sociedade que "ndo pode tolerar a
manifestacdo explicita das contradig¢des, porgque leva as
divisdes e desigualdades sociais ao limite e nédo pode
aceita-las de volta" e dai produz "a ideologia da indiviséo

e da unido nacionais”. (Chaui, 1989).

Em sintese, a légica de um desenvolvimento desigual e
injusto estd nos empurrando para uma crescente dicotomizagédo
entre 0s que tém os gque nac tém, construindo um fosso social que
cada vez mais se aprofunda e cada vez mais parece dificil de ser
revertido. A exploragdo econdémica, a dominagdo politica e

cultural engendram uma sociedade em que cada vez mais se

distancia a divisdo entre os "con poder"” e os "sem poder".
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2. ESCOLA, ECONOMIA, CULTURA: UMA INTRINCADA REDE DE
INTERCONEXOES

Setembro, 1994. Coordeno, ao nivel da Delegacia
de Ensino, o preojeto Curso Noturno. Uma das
atividades do projeto é a realizagdo de um
encontro mensal com os coordenadores e
coordenadoras dos cursos noturnos das escolas —
educadores e educadoras eleitos e eleitas por
seus pares para articular as ag¢des educativas da
escola, no periodo noturno. © objetivo destas
reunides é a reflexdo sobre a pratica e a busca
de alternativas de ag¢do para tornar o processo
ensino-aprendizagem algo mais significativo para
os educandos e educandas que cursam o noturno.
Numa das reunides, o tema era como se trabalhar o
cotidiano da escola para se tentar superar os
altos indices de reprovagao e "evasao"”
registrados nos cursos noturnos. Nos debates, um
dos coordenadores expressa o seguinte pensamento:
"0 curso de 22 grau €& feito mesmo para uma elite.
E um curso que ndo é& para todos. Estes alunos
(referia-se as trabalhadoras domésticas, "office-
boys" e outros trabalhadores e trabalhadoras de
servi¢cos manuais) tém de convencer-se de gque néo

possuem as minimas condigdes para cursar o 2%
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grau, sobretudo os que vém de cursos supletivos.
Eles insistem em fazer o 2% grau e dai o alto

nimero de repeténcias no curso noturno".

Esta fala é plena de significados, entre os quais
destacamos trés planos: primeiro, o dado aceito natural e
culturalmente gue a continuidade de escolarizagdo, agqui o 2°
grau, no sistema educacional brasileiro, é algo reservado apenas
a uma minoria, aos ricos e privilegiados. No caso, num sentido
vago e ideolégico, aos que tém "condigdes" culturais para

corresponder as exigéncias do curso.

E um pensamento elitista e excludente sempre presente
e atual entre educadores e educadoras:; em segundo, é revelador
que ideologicamente ndo apenas se aceite este dado como natural
€ normal, mas também gque se procure internalizar nos
trabalhadores e trabalhadoras —— "que eles se convengam" —
que esta escolaridade nado estd a disposicdao deles e delas,
devido aos seus "déficits" pessoais que os impedem de acompanhd-
lo; em terceiro, caso estes trabalhadores e estas trabalhadoras
teimem em permanecer na escola, a resposta a esta "insisténcia"
é a reprovagdo, a repeténcia, e, portanto, a exclusdo. Em

sintese, a negagdo de sua luta por permanecer ha escola.

Trés agOes verbais sdo significativas na seqiiéncia do

raciocinio deste pensamento: T"convencer" - Ttinsistir" -
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"reprovar". S8oc mecanismos que, de uma forma ou de outra,
procuram blogquear o acesso e a permanéncia dos filhos e filhas
da pcocbreza na escola: convencer gue a escola ndo é para eles e
elas; caso insistam, reprovar para Jue se convengam que, de
fato, nao é para eles e elas, por prépria experiéncia. Assim, os
fracassos que serido permanentes e constantes frente aos saberes
e conhecimentos escolares serdo explicados e absorvidos como

problemas individuais.

A partir da visédo deste coordenador, uma indagagdo se

impbe: em beneficio de qué e de quem esta escola atua?

Por ndo ser uma fala isolada, representa uma concepgéio
elitista e excludente da educacdo, através de um processo
seletivo econdmico e cultural, ou como afirma Apple (1989). "as
escolas alocam pessoas e legitimam conhecimento. Elas legitimam

pessoas e alocam conhecimentos”.

A andlise das relacgdes da esccla com o contexto acima
descrito, marcado pelas desigualdades e autoritarismo,
certamente, nos oferece subsidios para desocultar a rede de

interconexdes que se monta por trds do pensamento deste

coordenador.

A escecla estd imersa neste contexto e com ele se

inter-relaciona.
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A compreensao do processo de excluséo implica
desocultar os lagos e vinculos econdnicos, ideolégicos e
culturais gque unem educagdo e sociedade. Isto significa

situarmos a escola numa rede intrincada de relagdes sociais.

A formagdo social altamente estratificada, injusta e
autoritdria sustenta-se, como observamos, em condigdes materiais

produtoras de concentracdo de riqueza e socializagao de miséria.

Esta estrutura social busca legitimar-se e Jjustificar-
se pelo discurso ideoldégico que permeia o sistema cultural e
educacional. Assim, n&o podemos desconhecer gque o sistema
educacional brasileiro ¢ um dos elementos importantes para a
existéncia e manutencdo das atuais relagdes de exploragéo

econdmica e dominac¢do cultural.

0 gquadro social acima delineado reflete-se na escola,
sobretudco nos instrumentos e mecanismos de discriminagdo da
cultura escolar e no conseqilente processo de exclusdo.
Criticamente, temos de buscar o que, de fato, representa esta

escola, qual a sua funcdo na reprodugaoc destas desigualdades.

A escola Dbrasileira reafirma, reforga, aprofunda,

amplia e reproduz estas desigualdades, a medida gque séao

oferecidas diferentes condigdes de classe para poder estudar,
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sdo negadas possibilidades de estudar ou permanecer estudando e
sdo dadas diferentes ofertas de qualidade de ensino, pelo corte
da seletividade. Desta forma, a fungdo da escola revela-se neste
processo de exclusdo que se concretiza ou pelas condigdes de
classe externas a escola ou pelas geradas no seu interior, no
curriculo e nas praticas escolares. H4 uma vinculagdoc econdmico-

cultural entre repeténcia e excluséo.

A partir deste enfogue, no entanto, néo “podemos ser
levados a ver a escola como o problema”, pois ela "faz parte de
um gquadro mais amplo de relacbes sociais que sdo estruturalmente
de exploragdo" (Apple, 1989), mas, por outro lado, ndo podemos
ignorar a escola, julgando que o nivel de integragdo é tao

profundc que se torna desnecessdria sua andlise.

Lembramos gque, de acordo com o qgque foi exposto na
Introducdao, ndo nos convém uma andlise assentada em modelo
fechado, reducionista, ortodoxo, especular da reprodugdo. O
conflito e a contradigdo sdo principios fundamentais desta nossa

andlise, como observaremos adiante.

Vemos a relagdo da escola com outras instituigdes
econdmicas, politicas e culturais, reconhecendo gue estas
iltimas —— politicas e culturais — tém uma relativa autonomia
em relacdo as primeiras — econdmicas. No entanto, elas estéo

profundamente vinculadas na produgdo de desigualdades de acesso




140

a bens econdmicos e culturais e de poder. A escola, imersa nesta
totalidade, reproduz e reforga desigualdades, em conjunto com as

outras instituigodes.

Nesta diregdo, Apple (1989) destaca trés dimensdes que
nos auxiliam a perceber os vinculos gue unem as fungdes
econdmicas e culturais da escola: em primeiro, *(...) sdo orgaos
reprodutivos na medida em que ajudam a selecionar e a titular a
forgca de trabalho”; em segundo, sdo agentes da "tradigéo
seletiva” , a medida que "ensinam normas, valores, disposigdes e
uma cultura, que contribuem para a hegemonia ideoldogica dos
grupos dominantes"; e, por ultimo, "ajudam a legitimar o
conhecimento novo e as novas classes e os novos estratos sociais
(..-) na luta entre as culturas mais antigas e ©s novos grupos e

classes emergentes por um lugar no curriculo (...)".

A escola, tanto guanto outras instituigdes, exerce uma
funcdo para gque se criem as condigdles para a manutengdo da
ideologia hegemdnica. Estas condigdes ndo sdc impostas, mas
continuamente reconstruidas, num grau relativo de autonomia e
nao de correspondéncia direta entre relacgdes de produgéo,
relagdes econdmicas e ordem social, mas , sobretudo, uma relagdo

de *“"acoplamento entre as duas tarefas distintas, mas inter-

relacionadas e interdependentes”. (Apple, 1989).




141

A economia brasileira, como constatamos, ndo se
organiza pela lé6gica da distribuigao, o que se manifesta pelos
altos niveis de acumulagdoc e concentragdc de riqueza. De modo
semelhante, a escola, ao trabalhar cultura, atua, sobretudo, com
os referenciais de <classificacao, selecgao, marginalizagao,
eliminagdo e exclusdo. Assim, numa formagéo social, cuja
caracteristica fundamental é a negagdo dos bens necessdrios a
vida a uma grande maioria da populagao, a escola, como
instituicdo econdémico-cultural, age nesta mesma diregao, muito

dissimuladanente.

A ideologia, ndc sendo algo abstrato, vagando por
sobre as instituicgées, concretiza-se nas agdes e praticas que
visam a difusao e afirmagdo dos grupos sociais dominantes. Da
mesma forma, a hegemonia, ndo sendo um fato social acabado,
mantém a dominacgdo através de um processo em gue OS grupos e as
classes dominantes lutam para conseguir o "consenso ativo" dos
grupos sociais. A escola exerce um papel fundamental para a

consecugdo deste consenso.

Advém desta busca da construgdo do "consenso ativo" a
importédncia da selecdo dos conhecimentos a serem trabalhados na
instituigdo escola, o que revela as formas dominantes de poder e
de controle social, como afirma Berstein gque "a maneira pela
qual uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e

avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distribuigdo do
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poder em seu interior e a maneira pela qual se encontra ail
assequrado o controle social dos comportamentos individuais”.

(apud Forguin, 1993).

0 sistema educacional brasileiro se organiza de tal
forma gque tacitamente distribui conhecimentos especificamente
diferentes, conforme a classe social a que se atende, exclui os
filhos e filhas da pobreza que ndo compartilham da cultura com a
qual as escolas trabalham ou lhe opdem resisténcias ou

dificuldades para a sua aceitagao e internalizacgéo.

Além disso, ideologicamente, a escola distribui
justificativas e normas para que essa desigualdade de apresente
como algo natural e normal e sirva de condigdo para classificar

as pessoas entre superiores e inferiores.

Mas, a dinémica da reproducdo, segundo Giroux, ocorre
dentro de um terreno cultural marcado pela contestagdo e pela
luta e que as escolas sdo "locais culturais contraditorios,
engajados no processo dialético de produzir subjetividade e

reproduzir a ordem social dominante”. (apud McLaren, 1992).

A escola, desta forma, ndo é uma instituicdo pura e
simples de reprodugdo, em gque educandos e educandas sejam meros

receptores e meras receptoras dos conhecimentos e saberes

transmitidos. As nossas vivéncias nas escolas nos tém nmostrado
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permanentemente gque educandos e educandas desenvolvem um
processo de mediacdo, que oscila de uma aceitagdo acomodada a um
nac tomar conhecimento, uma rejeigdo, ao que a escola transmite,
tanto em termos de conhecimento como de normas. Em sintese, na
escola manifestam-se contradigdes que sdo inerentes as préprias

relagdes capitalistas.

Na linha do pensamento neo-marxista, Apple (1989) nos
oferece uma sintese do que seja a fungdo da escola dentro de um
contexto desigual e iniquo, como no caso brasileiro: "a
reproducdo contestada das relacées fundamentais da sociedade, ©
gue lhe permite reproduzir-se a si mesma outra vez, mas téo
somente na forma de uma ordem social dominante e subordinada
(isto &, antagdénica, ndo funcional)”, num enfoque diametralmente
contrdrio ao funcionalismo sociolégico, em gque o desvio, o

diferente, o conflito, é encarado como problema.

Assim, a escola brasileira, imersa num contexto
desigual e injusto, exerce com outras instituigdes econdémicas e
culturais, um papel de reproducdo destas desigqualdades, cuija
expressdo mais explicita é a exclusdo escolar. Isto nao ocorre
de forma mecanica e direta, pois contradigdes permeiam o seu
fazer cotidiano. Dai a importéncia de ndo nos atermos apenas a
uma andlise dos seus fluxos de entrada e saida, mas penetrar na

"natureza dos processos gque se desenrolam no interior mesmo

deste sistema, o conteudo e a organizacdo dos saberes gue ai se
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transmitem, a forma das relacées sociais que ai se desenvolvem e

os ‘valores’ que ai se negociam”. (Forquin, 1993).

3. POBREZA E RIQUEZA: UM DUALISMO DE ESCOLAS?

Ano 1985. Sou diretor de escola publica na Grande
S840 Paulo. A escoela funciona em 4 turnos, com 14
classes por periodo, totalizando 56 classes.
Frequentam~na aproximadamente 2.000 estudantes,
do Ciclo Basico ao 2% grau. Para compartilhar a
administracdoc da escola, apenas mais 7 pessoas:
uma assistente de direcdo, um secretario, dois
inspetores de alunos e alunas e duas operacionais
de limpeza. Diariamente, abro a escola, antes da
7:00 hs. da manha, pois nenhum funcionario ou
funcicnaria se sente encorajado e encorajada para
sair de casa, ainda meio escuro, e enfrentar os
oénibus e as ruas do bairro, ante o clima de

violéncia ai instalado.

Antes do inicio das aulas, o patio da escola ja
se encontra apinhado de médes e palis, em caminho
para o trabalho, e antes qgquerem ter certeza de

que seus rfilhos e suas filhas ficardo, naguele

dia, na escola.
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O primeiro turno constitui-se de 14 classes do
ciclo Basico; aproximadamente 500 criangas no
patio. Como diretor da escola, estou la&, no meio
deles e delas, como unica presenga da escola,

além das instalagbes fisicas.

Lentamente, vdo se formando 14 filas de criangas,
muitas descalgas e vestidas de acordo com suas
posses, num ritmo frenético e tensoc, a espera das

educadoras e educadores.

bado o sinal, gquase sempre, uma parcela dos
educadores e educadoras ainda ndo chegara. Pails,
mies, criancas e eu ficavamos a olhar cada
passagem de onibus ou carro, por cima do muro,
para verificar se chegava mais um educador, uma

educadora, ou ndo.

Muitas vezes, ap6s 15  minutos, ainda - nos
encontravamos neste ritual. Quase todos pais e
mies permaneciam firmes no péatio, a espera de
seus filhos e suas filhas entrarem nas salas de

aula.

Constatadas, de fato, algumas auséncias de

educadoras e educadores, s6 restava uma
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alternativa para as filas de criangas aguardando
no patio: redistribui-las pelas salas, cujos
educadores e educadoras estavam presentes, ao
invés de mandar de volta para casa, o gque era
insustentavel frente a situacdo de suas familias.
As salas chegavam a ficar até com 45 criangas,
mas as condigdées da escola, tanto fisicas como
humanas, ndo ofereciam outras possibilidades de

atendimento as criangas.

0 meu dia letivo, como diretor de escola piublica
—_— destinada aos filhos e filhas de
trabalhadores e trabalhadoras _ apenas

iniciava.

Esta € a escola que os grupos dominantes e dirigentes
foram "construindo"™ para os filhos e filhas da pobreza deste
pais. E a escola com a gqual nos deparamos no nosso cotidiano e
na qual somos obrigados a trabalhar, sob estas condigdes
materiais e humanas. E a escola destinada aos trabalhadores e
trabalhadoras, ja& economicamente explorados e social e
culturalmente inferiorizados. Uma esccla que se caracteriza pela

légica da negagdo e dos "senm".

A utopia de construirmos uma sociedade democrédtica que
ndo se restrinja apenas ao direitoc do voto é posta em cheque

frente as desigualdades sociais relacionadas com as persistentes
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desiqualdades na educacdo, pois as condigdes de se fazer
educagdo na escola acima descrita nao sao as mesmas das escolas

dos filhos e filhas das classes dominantes.

Historicamente, pudemos apreender como as classes
dominantes puseram em pratica um projeto (ou a sua auséncia, que
jd € um projeto) de educagdoc para os filhos e filhas das classes
subalternas. Este projeto, com certeza, ndac era o mesmo para oOs
seus filhos e suas filhas, mantendo-se, desta forma, o sistema

educacional brasileiro nos marcos do elitismo e do dualismo.

As escolas que o8 filhos e filhas da pobreza
freqientam, sobretudo nas periferias dos grandes centros urbanos
e nas zonas rurais, caracterizadas pela ldégica da negagao, nao
apresentam condigdes materiais, e sem recursos humanos e sem a
minima possibilidade de utilizagido de qualgquer outro recurso

pedagégico que nédo seja a lousa, o giz e a fala do educador e da

educadora.

A concessao dos grupos dominantes e dirigentes as
lutas e reivindicagdes pelo acesso & escola foi propiciar uma
péssima rede piblica de escolas que oferecem, quando existe, uma
educagdo diferente das classes dominantes. E mais perverso ainda

€ que se oferece o pior ensino aos filhos e filhas das camadas

mais pobres da populagédo.
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Existem dois sistemas educacicnais, em que cada um
rensina diferentes normas, valores e disposig¢des, dependendo da
classe social (...) a escola, nesse caso, atua como um filtro

entre a familia e o mercado de trabalho”. (Apple, 1989).

Uma brilhante sintese do significado deste dualismo
expressa o jornalista Gilberto Dimensteis, na Folha de Sao Paulo
(08.02.95): "A mentalidade hoje €& do tipo ‘Casa Grande &
Senzala’. Ou seja, escravagista. As classes alta e média tiraram
seus filhos e protegeram-se na escola particular. O ensino
publico virou deposito do filho da empregada, do operario, do

camponés. Um subensino para uma presumida ’‘subclasse’".

Para demonstrar gque se trata de um "subensino", o
mesmo Jjornalista, apoiado em dados do Relatério MEC sobre
Educagdo — margo, 1995 —— compara alguns indicadores sobre a
relacdoc custos/aluno no ensino publico e no ensino privado: "Um
aluno do ensino basico pode custar por ano RS 18,00 (interior de
Alagoas)!!! O maior gasto esta em Brasilia: R$ 200,00 anuais.
f...) a média mensal de um aluno numa escola particular em S&o
Paulo é de RS 95,00, o que da 22 alunos do interior de Alagoas e
10 brasilienses. (...) Enquanto isso, na universidade publica,

um unpiversitario pode custar até RS 7.500/ano. Traduzindo 416

alagoancs®. (In: Folha de Sao Paulo, 08.02.95).
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A partir destes dados, problematiza a distribuigéo dos
recursos publicos numa linha de pensamento que tem muito a ver
com a andlise anterior sobre a funcdo de reprodugac desempenhada
pela escola, "sabendo-se que quem frequienta a universidade
publica, na sua quase totalidade, é origindrio de escola
particular, a questdo que se coloca é se o ensino superior,
financiado pelo contribuinte (inclusive o pai e méde do estudante
que vale RS 20/ano ajuda ou ndo reduzir as desigualdades

sociais?".

Por outro lado, os saldrios dos educadores e das
educadoras da rede publica, na sua maioria, situam-se no nivel
da exploracgao econdémica e da degradacao profissional.
Atualmente, fazem parte do conjunto dos 52% dos trabalhadores e
trabalhadoras do pais que ganham menos de dois (02) saldrios
minimos, haja vista a situagdo do Estado de Sédo Paulo (piso
salarial/abril/95% de R$ 141,00) e de Alagoas (R$ 112,00) por 20

horas semanais (Fonte: CNTE, in Folha de S&o Paulo, 05.04.95}.

Investimentos financeiros significam escolhas, opgobes,
prioridades. A partir destes dados podemos perceber qual a
escola que se reserva para as classes subalternas, pois, como
acrescenta Arroyo (1991), "a pouca escolarizacdo dada aos filhos
do povo nédo foi a mesma dada aos filhos das camadas dirigentes.

Fol outra, gualitativamente diferente, feita de ensaios

experimentos. Foli e ¢é uma escola para subalternos, para
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condenados ao trabalho desqualificado”. No fundo, apesar das
lutas e resisténcias, continuamos com um sistema educacional
dual, classista. Sdo dois sistemas que, apesar de funcionarem
paralelos, sao intercomplementares e se interjustificam

econdmico, social e culturalmente.

0 discurso ideolégico, no entanto, tenta convencer de
gque se trata de um uUnico sistema, onde todos, em principio, tém

iguais oportunidades e iguais possibilidades de sucesso.

Como afirma Apple, a verdadeira crise da educacédo é a
"desescolarizacdo®™ dos filhos e filhas da pobreza gque se
expressa na seguinte oposigdo: "o éxito de uma pequena elite de
"triunfadores" (por que ndo associar aqui as imagens de TV de
festas, choros, gritos relativos aos sucessos nhos exames
vestibulares?) vai acompanhado da relegagdo e da massiva
eliminagdo (expulsdc) das criangas procedentes das classes
desfavorecidas e que este éxito excepcional legitima esta

eliminagdo ao situar a Escola para além de toda suspeita”.

(Apple, 1982) (parénteses nossos).
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4. O CONHECIMENTO ESCOLAR QUE NAO INTERESSA AS CLASSES
SUBALTERNAS

Durante muito tempo, fomos convencidos, e certamente muitos
educadores e educadoras ainda continuam a sé-lo, a pensar
curriculo, sob um enfoque em que predomina uma total falta de

vis&o histoérica.

Incutia-se e incute-se a crenga na neutralidade da escola
como instituigdo e do conhecimento af transmitido, sob a capa da
cientificidade e objetividade, e das agdes e praticas ai
realizadas, sempre encaradas no sentido de ajudar educandos e

educandas.

No entanto, néo se questionava e, em geral, ainda continua
ndo se questionando, as relagdes da instituicdo escolar, do
conhecimento e das praticas com as desigualdades econdmicas e

culturais que permeiam a sociedade brasileira.

A suposta neutralidade servia e serve como instrumento
ideoldégico para reforgar e reproduzir estas desigualdades. E
imprescindivel, portanto, numa perspectiva critica, a sua
desocultagdo. Para tanto se faz necessdrio o aprofundamento da
compreensdo das "ligagdes entre o poder econdmico e politico e o

conhecimento que & tornado acessivel (e o que ndo é tornado

acessivel) aos estudantes”. (Apple, 1982).
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Partindo-se do pressuposto da existéncia de profundas
divisdes culturais entre as classes sociais, somos levados a
indagar e problematizar os contetidos cognitivos e culturais que,
selecionados e organizados, constituem o curriculo das nossas

escolas.

A guem pertence este conhecimento trabalhado nas escolas?
Quem decidiu sobre o que deve "entrar” e o que deve "gair"? Por
que estd sendo transmitido desta forma? O gue se deseja com ©
dominio deste conhecimento? Estes sdc alguns questionamentos que

consideramos essenciais.

Forquin (1993} destaca como o aspecto central da educacgéo a
transmissdo cultural e gue sua fungdo mais manifesta se expressa

no mundo dos conhecimentos.

Os conhecimentos, de acordo com a sociologia do
conhecimento, inscrevem-se num contexto de experiéncias e de
sociedades concretas. Ndo sdo entidades absolutas, universais,

mas € um processo de "CONSTRUGAO SOCIAL"™.

A transmissdo cultural a ser operada pela escola ndo abarca
a totalidade da cultura ou das culturas existentes na sociedade.
Ela impde uma SELEGAO, constituindo-se como curriculo, gque

implica em julgamentos do que é mais importante de se manter e
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do gue €é menos importante e desnecessdric para se deixar de

lado.

Esta selegéo envolve uma dimensdc cultural bastante ampla e
profunda, pois "os conteudos transmitidos pela escola ndo sdo
somente saberes no sentido estrite. Sdo contetidos mitico-
simbélicos, valores estéticos, atitudes morals e sociais,

referenciais de civilizagao”. (Forguin, 1993}.

Assim, a escola ndo € uma instituigdo neutra, abstraida do
seu contexto histérico~-cultural e "o conhecimento gque se
introduz nas escolas ja & uma escolha de um universc muito mais
vasto de conhecimentos e principios sociais possiveis. E uma
forma de capital cultural gque provém de alguma parte e, em
geral, reflete as perspectivas e crengas de poderosos segmentos
de nossa coletividade social (...) e na sua propagagéo e
produgdo (...) € continuamente filtrado atraveés dos vinculos

ideoclogicos e econdémicos”. (Apple, 1982).

O processo de selegdo, isto é, de escolhas culturais e
pedagégicas, nédo se desvincula da esfera politica, pois a
construgédo dos saberes, das representagdées e das instituicdes se
da numa sociedade especifica, historicamente determinada, no
caso brasileiro, marcada por extremas desigualdades econémicas e

culturais. Sustentados nestas desigualdades, grupos e classes

sociais tém maior poder de impor e de controlar simbolicamente
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as classes subalternas, em defesa dos seus interesses e

ideologias.

0 que se transmite nas escolas, os saberes ai trabalhados,
estdo intimamente vinculados a questdo do poder, da dominagdo

cultural e do controle.

Trata-se, portanto, de verificar-se quais as perspectivas
ideoldégicas e os significados que se encontram por trias do
processo de selegdo dos conhecimentos escolares. Analisar o
curricule sob o ponto de vista ideoldégico permanece, Quase
sempre, ao largo das discussdes e preocupagdes dos educadores e
educadoras que se voltam, sobretudo, para gquestdes técnicas

sobre o curriculo.

A relagdao que Berstein (apud Forquin, 1993) estabelece
entre o curriculo e a distribuicdo de poder e controle social
nos fornece possibilidades de compreensdo do processo de
exclusdo da escola brasileira, & medida que a concentragdo de
riqueza e poder de uma minoria produz uma selegdo de
conhecimentos e saberes escolares, "desconhecendo a cultura das
outras classes e dedicando-se ao sistematico exercicio da

violéncia simbélica (...)". (Sarramona, 1987).

Esta selegao excludente transforma-se no “"conhecimento

legitimo®, "no conhecimento gque todos devemos ter” e as escolas
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legitimam culturalmente estes conhecimentos gue representam a
cultura destes grupos, sustentando-se a sua legitimagdo no seu
poder econdmico e politico. Como afirma Apple (1992), "poder e
controle econdmico estdo interligados com poder e controle

cultural®.

As relacgdes entre escola, economia e cultura, analisadas no
item 2 deste capitulo, explicitam-se de forma mais transparente,
gquando investigamos as origens e as bases de definigdo do
conhecimento trabalhado pela escola, caracterizando-se,
portanto, as escolas come instituigdes econdmicas e culturais.
Nelas a dominagdo cultural opera-se pelo curriculo, & medida que
define o que culturalmente deva ser mantido e o que deva ser

desprezado.

Neste sentido, podemos avangar na compreensao da
contribuigdo do curriculoc para a manutengao das desigualdades
ou, em outras palavras, como gquestionam Whitty e Young (apud
Forquin, 1993), "os valores incorporados as concep¢des atuais
dos saberes escolares bem como aos estilos pedagdgicos ou de
avaliacdo executados pelos professores contribuem para manter as

hierarquias sociais existentes?".

A escola brasileira, ao selecionar cultura e pessoas, tem

contribuido para o aprofundamento das desigualdades econdmicas,

sociais e politicas. Esta contribuicdo assume a sua forma mais
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acabada no histérico e permanente processo de exclusdo escolar
dos filhos e filhas da pobreza. Exclusaoc esta associada,
interligada, a varias outras formas de exclusdo econdmicas e

culturais de bens e servicos gerados pela sociedade.

Historicamente, na sociedade brasileira, o conhecimento foi
distribuido desigqualmente entre as classes sociais e,
consequentemente, o poder também se repartiu desigualmente. A
falta de conhecimentos para os grupos e classes subalternas, por
-Sua vez, estd relacionada ac seu poder econdmico e politico na

sociedade.

Desta forma, a escecla vai reproduzindo uma ordem social
injusta, & medida que seleciona e organiza conhecimentos, cujas
bases e perspectivas, ideolégica e culturalmente, se vinculam a
grupos e classes dominantes, em prejuizo das classes

subalternas.

O corpo de conhecimentos aliado as praticas e rotinas e as
perspectivas de como educadores e educadoras planejam, organizam
e avaliam o que ocorre dentro das escolas constitui "parte de um
complexo processo de reprodugdo cultural e econémica das
relagées de classe"” (Apple, 1989), o que resulta no processo de

exclusdo escolar, por se tratar de uma classe dominante

extremamente elitista e excludente.
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Os processos de selegao e organizagido dos conteldos
cognitivos e culturais, segundo Young (apud Forquin, 1993),
traduzem os pressupostos ideoldégicos e acrescentariamos os
compromissos e interesses ideoldgicos dos grupos dominantes e
contribuem para o reforgo das desigualdades existentes.
Classificando e estratificando educandos e educandas com base
neste saber escolar, a escola vincula-se as necessidades desta

desigual formacgdo social.

A medida gue a determinagdo do curriculo, do saber, se d&
de forma unidirecional, com base na "tradigado seletiva", é de
fundamental importancia analisar ndo sé o que faz parte deste
conteudo, mas, sobretudo, os seus "siléncios" para se desocultar
0s verdadeiros interesses ideolégicos ocultos. Os “siléncios" do
curriculo estdo associados a esséncia do discurso ideoldégico que
abordamos nas Consideragdes Metodolégicas: o discurso da lacuna,
do branco, do "ndo dizer". 0 "deixar de dizer"™ é& t&oc ou mais
importante gque o "dizer", pois no primeiro, sobretudo, o

ideolodgico se faz presente,

Também desenpenha fungao importante neste processo
ideoldégico a forma comc os conhecimentos s#do trabalhados, cuja
énfase recai na individualizagdo, desprezando toda uma visdo das
nossas relagdes de dependéncia uns e umas com 0s outros e as

outras e ndo caminhando na diregdo da solidariedade, mas da

competigdo. Este enfoque no individuo, quase sempre abstrato, se
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completa com a extrema racionalizagdc, academismo, assentado
numa rigida estratificacdo dos saberes, montada pelos canmpos

isolados das disciplinas e pelos roteiros dos livros didaticos.

As caracteristicas principais dos saberes dotados de status
mais elevados, sequndo Young (apud Forquin, 1993), provém de
dois fatos: primeiro, "dar lugar a procedimentos de avaliac¢édo
formal” e, segundo, "repousar sobre o codige escrito mais do que
sobre a tradicdo oral”, destacando o gque representou o dominio

da lingua escrita no processo de diferenciagéo social.

Esta definicdo do conhecimento, institucionalizado "no
curriculo académico, sua linguagem e suas praticas de
aprendizagem individualizada e avaliacdc competitiva resulta
numa exclusdo geral dos estudantes da classe operdria (...}".

(Connell, 1992).

A forma come os conhecimentos e saberes escolares séo
trabalhados nas nossas escolas pode ser facilmente associada a
"cultura do positivismo" gue, segundo Whity (Apud Forquin,
1993), induz nos educandos e educandas a idéia de que a
realidade social estd constituida por um conjunto de fatos e de
leis gue escapam ao controle dos individuos, convencendo~-se de
que o conhecimento desta realidade é intangivel. Sé tém acesso a

este conhecimento especialistas e pesquisadores e os alunos e as

alunas recebem a verdade através de seus porta-vozes:




159

professores e proféssoras. Predomina, portantc, uma concepgdo de

transmissdo autoritdria e hierdrquica.

Esta cultura positivista predomina nas nossas escolas e
direciona uma concepgdo do fazer educativo, em que os educandos
e educandas "sdo alienados em relagdo a suas atividades e a seus
produtos. Eles funcionam como um novo saber-mercadoria, vindo de
uma ‘concepgdo bancéria’ da educacdo no sentido que Paulo Freire

(1972) da a esta expressao". (Forguin, 1993).

A concepgao gque educadores e educadoras, nas hossas
escolas, manifestam sobre o conhecimento escolar é sempre como
algo fora, distanciado, além e acima deles e delas e dos
educandos e educandas. E assim, "quanto mais eles (professor e
aluno) ’se gastam’ trabalhando com o conhecimento (areas de
matérias isoladas, separadas do mundo real), malis poderoso e
coercivo esse <conhecimento reificado parece tornar-se. O
conhecimento dos alunos é afastado deles, ou, para sermos mais
precisos, o aluno dissocia o conhecimento de si mesmo, porque
suas necessidades ou individualidades ndo sdo consideradas. Isso
ndo é& dificil de compreender, porgque o© conhecimento nédc lhes
pertencia, desde o inicio, mas 1lhe era fixado por outros".

(Sarup, 1978).

O conhecimento trabalhado na escela é altamente

racionalizado, desencarnado, isolado, abstrato, a ser
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decodificado pelos educandos e educandas. A visdo que se tem
sobre eles e elas € de mera recepgdo passiva do conhecimento a
ser transmitido, diferentemente do conhecimento que trazem "de
fora® que ¢é  “"vivido e mediado através de alinhamentos

discursivos e investimentos afetivos”. (Maclaren, 1992).

A selegao e organizagdc do saber escolar também operam no
sentido de negar a existéncia e a importancia do CONFLITQ e da
disputa ideoldégica. As escolas legitimam a ordem social, a
proporgido gque distorcem os significados dos conflitos e das
mudangas, Sobretudo, em 4reas do conhecimento, como destaca
Apple (1982), exemplificando em ciéncias, em que se ignora ou se
nega o debate e o conflito como fator do progressc da ciéncia,
e, em estudos sociais, em que a sociedade é apresentada como um
sistema de cooperacdo e harmonia social, dentro de uma visdo
funcional, onde s6é héd 1lugar para preservagdo, aceitagido e

consenso.

A busca do consenso em torno de uma concepg¢do particular de
cultura leva a escola a transformd-la na unica interpretacgéoc e
simbolizacido possivel. Para a criacdo deste consenso, se faz
necessdrio que o conhecimento seja visto e concebido como pré-

dado, neutro, natural e universal.

Pelo consenso o curriculo contribui para a criagdo e

irradiagdo da hegemonia ideolégica das classes dominantes, como
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afirma Gramsci que "o controle do conhecimentoc gque preserva e
produz setores de uma sociedade € um fator decisivo no aumento
da dominagdo ideoldgica de um grupo de pessoas ou de uma classe
sobre grupos ou classes menos poderosas®. (apud Apple, 1992).
Assim, conhecimento e poder estédo intrinsecamente vinculados,

através do processo hegembnico.

5. PRATICAS E ROTINAS DISCRIMINATORIAS CIMENTAM A EXCLUSAO

A hegemonia ideoldgica ndo se engendra apenas na selegdo e
organizagdo do conhecimento formal da escola. O *ndo dizer” do
discurso ideolégico permeia os vArios materiais pedagdégicos que
sd0 trabalhados por educadores e educadoras —— o0 curriculo
oculto, implicito, latente. As praticas cotidianas e as suas
rotinas transmitem normas e valores, assim como as perspectivas
sobre as guais educadores e educadoras planejam, organizam e

avaliam tudo o que ocorre nas escolas.

Todas estas agoes apresentam-se, sobretudo, Como
instrumentos e mecanismos de "ajuda" aos educandos e educandas,
no processo ensino-aprendizagem, no entanto, servem mais as

fungdes ideoldgicas da reprodugdo econdémica e cultural, mantendo

as desigualdades existentes.
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As préaticas e rotinas que se constituem no dia-a-dia das
escolas operam a dominagdo cultural, apoiando-se em ideologias
que, segundo Giroux "influenciam os corpos e mentes, tanto dos
professores e alunos", e contendo "uma forga substantiva que
funciona para disciplinar, administrar e limitar as atividades
que os alunos trazem com eles para a escola”. (apud MclLaren,

1992).

A quase totalidade das criancas e adolescentes que acessanm
as nossas escolas pliblicas € constituida das classes subalternas
e, portanto, trazem consigo caracteristicas culturais diferentes
que influenciam diretamente os modos e maneiras como reagem ao

processo de escolarizagio.

Numa sociedade extremamente estratificada como a nossa, a
fungdo da escola, em termos de reprodugdo cultural, desencadeia
um processe permanente de exclusdo escolar, a medida que os
recursos e simbolos culturais selecionados e organizados pela

escola ndo sdo assimilados pelos filhos e filhas da pobreza.

Assim, "(...}) as diferengas culturais que separam as
camadas e classes sociais 506 podem produzir a desigualdade
escolar (...)" e "por todas as caracteristicas de sua pedagogia

(formalismo, verbalismo, primado da experiéncia livresca)”

(Passeron, 1992), a escola, por suas praticas e rotinas,
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transforma estas diferengcas culturais em *"desigualdades de

partida”.

Ao questionar sobre tudo que ocasiona desvios de desempenho
estatisticamente ligados & pertinéncia social seja atribuido ao
fato de o ensino ser "culturalmente tendencioso, marcado pela
ideoclogia de classes”, Forquin (1993) sugere que se analise mais
analiticamente os processos escolares, seus métodos e
avaliagdes. Consideramos que seja fundamental esta anédlise,
desde que nao percamos de vista © que significa o fazer
educativo numa sociedade marcada por extremas desigualdades

econbmicas e culturais.

Em geral, as dificuldades escolares dos filhos e filhas da
pobreza sdo atribuidas &s caracteristicas sociais e culturais de
sua classe, segundo uma visdo do ™modelo culturalista
deficitarista". Concepcdo esta assumida pela quase totalidade
dos educadores e educadoras, acreditandc que estdoc "ajudando"
estas criangas, nc entanto, estio servindo a fungodes
ideolégicas, a medida que “(...) conduzem as criancas das
classes populares a reconhecer a ilegitimidade das culturas
dominadas e de suas proéoprias praticas, a imputar seu fracasso
escolar (acrescentariamos a ‘evasdo’/expulsdos/exclusdo) &a sua

propria insuficiéncia de dons e de méritos, a interiorizar a

idéia de que existe uma hierarquia legitima de saberes, e tudo
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isso sem proporcionar-lhes realmente o acesso a cultura

legitima”. (Grignon, 1992) (parénteses nossos).

Praticas que se desenvolvem em torno de projetos, sob o
signo ideoldgico da "recuperacido", do "reforgo", para enfrentar
dificuldades e "déficits" apresentadas por educandos e educandas
s6 ajudam, segundo Apple (1989), a enfragquecer a discussdo sobre
0 papel da escola na reprodugao das pesscas e do conhecimento
exigido pelo capital. Isto ocorre "(...) porque se definem as
causas ultimas desse ’‘desajustamento’ como estando na crianca ou
na sua cultura e ndo como sendo devidas aos conflitos e
injustigas produzidas pelas hierarquias culturais e econdmicas

desenvolvidas historicamente". (Apple, 1989).

Neste sentido, a classificacdo dos educandos e educandas,
no cotidiano das escolas, tende a reforgar as relagdes de
dominagao cultural. Classificagdoc que se apresenta sob os mais
diversos procedimentos e formas e, muitas vezes, sob a capa de
uma fragil argumentagao "cientifica", tais como classes
homogéneas, assentadas nas dificuldades e ‘"condigbes" dos
educandos e educandas; distribuicdao de imagens estereotipadas
que marcam e, muitas vezes, definem a vida escolar dos educandos
e educandas, como "forte", ‘"estudioso", 'vagau", 'rebelde",

"fraco", "bagunceiro", "marginal®, "um desastre", "horrivel" e

os cldssicos "sem condigdes"™ ou "sem pré-requisitos™ e tantas
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outras; com base nestes esteredtipos, a insisténcia en

distribuir saberes diferenciados.

Dezembro, 1993. Estou participando de um Conselho
de Classe, em gque se discutia a continuidade de
estudos ou ndo dos educandos e educandas de uma
classe do Ciclo Basico. Analisava-se a situa¢do
de um educando que, pela terceira vez, estava
repetindo o Ciclo Basico em continuidade, o que
corresponde a segunda série do ensino
fundamental. A educadora da classe defendia, a
ferro e fogo, e justificava a reprovagdo do
educando, mais uma vez, com ¢ seguinte argumento:
‘0 aluno né&o aprende nada, ndo presta atengéo e
ndo consegue raciocinar. E um aluno muito fraco’.
Na discussdo que se travou, um contra-argumento
apresentado derrubava por terra a visdo da
educadora: o educando, com 14 anos de idade, ja
trabalhava como ‘office-boy’ e desvendava a malha

das ruas de Sdo Paulo, utilizando-se de um guia.

A partir da classificagdo desenvolve-se um processo
concomitante de alto teor discriminatério e de profundos

significados ideolégicos, gque é o mecanismo da ROTULAGAO.

Certamente, os 1roétulos gque sofrem educandos e educandas
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contribuem, de forma avassaladora, para confirmar "fracassos" e

cimentar o processc de exclusdo.

Para uma grande parcela dos educandos e educandas o rétulo
lhes atribuido de T"sem-condig¢des", "sem pré-requisitos",
"fraco", por expressarem sua propria cultura vivida, faz com que
internalizem a inferioridade e geralmente, como conseqguéncia
deste processo, s6 lhes resta uma alternativa que & "sair",
"evadir-se" da escola. No fundo, segundc Goffmann, "sua
trajetéria moral é tal que eles viverdo o papel atribuido pelo

rétulo" (apud Apple, 1989), qual seja de inferior e de excluido.

Neste processco, os educandos e educandas nao s&o apenas
"vitimados", mas na légica da discriminacdo e da exclusdo, sao

também causas da sua proépria vitimacao.

Os rétulos gque emergem das praticas e rotinas da escola
estdo intimamente relacionados com as fungdes da escola,
enquanto instituigdo econdmica e cultural, portanto, sédo frutos
das condigdées histéricas e ideoldgicas, sao também "construgdes

sociais e econdmicas".

0 préprio fracasso, aqui entendido no sentido mais amplo,
abarcando expulsido/exclusdo, das classes subalternas serve de

instrumento ideoldgico & classe dominante, Jjd4 dque a sua

permanéncia é "um fator critico na manutengdo e evolugdo da
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ordem social. Esta perspectiva proporciona a base idecldogica que
permite que a inferioridade das classes marginalizadas faga
parte da hereditariedade social da cultura dominante” (MacLaren,
1992), dissimulando a exclusac como um fato natural, normal e

aceito por educadores e educadoras e pela sociedade, em geral.

A medida que rotulam e definem como inferiores agueles e
aguelas que possuem cultura diferente, as prdticas escolares néo
aceitam o conflito, nem gquestionamentos sobre suas regras e
procedimentos. Como o conhecimentoc é a "verdade" inquestiondvel,
s compete aos educandos e educandas a obediéncia, cumprir as
tarefas que lhes sdo indicadas e dar as respostas que sdo
desejadas. Sdao relagbdes profundamente autoritdrias, assentadas

no mando de superiores para inferiores.

Setembro, 1994. Participo como supervisor de
ensino de reunido pedagdgica com educadores e
educadoras de um periodo da escola. Tema da
reunido: a grande incidéncia que estava ocorrendo
de ’‘se mandar os alunos para fora da sala de
aula’. Entre as varias falas, abordando a
indisciplina, a rebeldia, o ndo-querer nada dos
alunos, de um lado, e a dificuldade dos
professores em controlar as classes e conseguir

dar aula, por outro, uma se destaca: ‘Eu néo

aceito, ndo suporto que, quando eu estou falando,
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aluno ndo preste atengdo ou converse com o colega
do lado, me atrapalhando. Se ndo ficar calado,

quieto, ouvindo, vai para fora mesmo’"

Praticas docentes, como esta, acentuam o cardter
autoritdrio e brutal de uma pedagogia gque concebe educandos e
educandas como receptores e receptoras de "verdades" a serenm

distribuidas por educadores e educadoras.

Ndo se pode imputar apenas aos educadores e educadoras
todos os males que afligem a escola e, sobretudo, © fracasso, a
exclusao, das classes subalternas, mas "(...) podem ser vistos
como cumplices involuntarios na repredugdo cultural e social num
sem numero de contextos (...) por ndo levar em consideragdo as
diferencas de «classes ou culturais e as competéncias dos
estudantes das classes subalternizadas”. (Mclaren, 1992). E
quando as levam em consideragao, agem em sentido contrédrio, sob
uma 6tica de d¢6, pena, da "pedagogia do coitadinho", servindo,

novamente, as fungdes ideoldégicas da escola.

Por desconhecer ou resistir a trabalhar com o conceito de
classes sociais no seu cotidiano, educadores e educadoras,
muitas vezes, gastando grande parte das suas energias fisicas,
emocionais e afetivas, ndo conseguem éxito no seu trabalho e

sentem-se profundamente frustrados e desanimados.

Conscientemente, néo h& intengdes de se planejar estratégias
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para bloguear oportunidades aos filhos e filhas da pobreza; pelo
contrario, a intencionalidade expressa ¢é de ajudar e dar
condig¢des. No entanto, por falta desta visdo ou de nac aceita-
la, a sua acao mediadora contribui ideologicamente para a

exclusidc das classes subalternas.

Para a quase totalidade dos educadores e educadoras a
escola ainda continua como um campo neutro de saber e cultura. A
despeito de um processo de desqualificagdo profissional e de
proletarizagdo, as lutas dos educadores e educadoras tendem a se
fechar num campo estritamente corporativista e até elitista, néo
se vinculando e nem se identificandoc com as lutas gerais dos
trabalhadores e trabalhadoras do pais. A internalizacdo de uma
cultura de classe "superior"™ leva educadores e educadoras a néo
reconhecer nos educandos e educandas a identidade também de
trabalhadores e trabalhadoras, o e as distanciando da cultura

dos educandos e educandas.

A reelaboragido da problemdtica da cultura nos situa noutro
enfoque em que diferenga cultural ndo significa deficiéncia
cultural, como expressa Forquin (1993) que "a cultura (...) dos
grupos, cujas criangcas encontram-se freqientemente em situagdo
de fracasso ou de inadaptagées escolares, ndo tem de ser
descrita como uma ‘cultura de pobreza’, mas como uma ‘outra’

cultura, que ndo tem menos valor ou legitimidade do que a

cultura ‘dominante’, mas que se encontra em ruptura em relagdo a
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ela. E por isso, que nas situag¢des de socializacdo escolar, esta
‘subcultura de classe’(...) funciona, na verdade, segundo uma
logica ‘oposicional’, «c¢omo uma CULTURA DE RESISTENCIA".
(Forquin, 1993). Assim, coloca-se a questdo em termos de
CONFLITO CULTURAL e ndo de "déficits", de auséncia de pré-

requisitos a serem compensados.

6. CONTRADICOES, CONFLITOS E RESISTENCIA: POSSIBILIDADES DE
TRANSFORMACAO

Na parte anterior, observamos como Forquin (1993) desloca o
enfoque sobre a cultura das classes subalternas de um patamar de
deficiéncia para o de oposicdo, de resisténcia. Por sua vez,
Chaui (1989) associa esta "cultura da resisténcia" a aspectos da
cultura popular, como de conformismo e resisténcia. As agdes e
representagdes da cultura popular, ainda segqundo Chaui, estédo
situadas num contexto de reformulagdo e resisténcia, tendo nela

maior importancia o siléncio, o implicito e o invisivel.

Nesta direcdo, é fundamental percebermos as diferencas de
significados que a escola possui do ponto-de-vista da reprodugéo
cultural (sua funcionalidade para o sistema dominante) e do
ponto-de-vista dos educandos e educandas, pois ras

interpretagdes ambiguas, paradoxais, contraditorias que

coexistem no mesmo sujeito, criando a aparéncia de incoeréncia,
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na verdade, exprimem um processc de conhecimento, a criagdo de
uma cultura ou de um saber a partir de ambiguidades que néo
estdo na consciéncia dessa populagdo, mas na realidade em que

vivem®. (Chaui, 1989).

A realidade é contraditéria e a educagido desenvolve-se numa
realidade em que atuam forgas contraditérias, levando-nos a
conceber que "a educagdoc ndo €& apenas o lugar e mecanismo de
reprodugdo ideoldgica e social, nem o discurso pedagdgico s0O
abre espaco para a significacdo ideoldégica, no sentido
reprodutivista. A educacdo pode também desenvolver e implementar

um discurso contra-ideolégico”. (Severino, 1986).

Nd0o ocorre nas escolas um processo mecinico de reprodugio,
pois no seu cotidiano ha formas culturais de oposigdo gue se
expressan pelas contradigdes, conflitos e mediagdes e,
sobretudo, resisténcias, delineandc a concepgdo de escola,
sequndo Giroux (1986), nac apenas como espago de reprodugio
social e cultural, mas, sobretudo, um espago de possibilidade de
resisténcia e de luta. Nas escolas também se constréi cultura e
ideclogia e ndo sdo apenas espagos de imposicdo e este construir
se faz com contradicdes e, muitas vezes, em processos de

contestagdo e luta.

Aceitando-se as "teorias de correspondéncia", nada hd mais

a se fazer dentro das escolas; além disso, fecham-se as
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possibilidades para se analisar as relagdes que se estabelecem
entre as instituigdes, as pessoas e os vdrios niveis de mediagédo
e transformag¢do. Alguma "determinacgdo®™ existe, mas as suas

relagoes vdo muito além de simples analogias especulares.

A nossa agdo sobre o mundo, quer seja educacional, politico
e econdmico estd essencialmente vinculada & nossa forma de
percebé-lo. O vivenciar o cotidiano da escola e participar de
sua histéria interna abre possibilidades de reagdo e de

resisténcia as imposicgdes culturais e ideoldégicas dominantes.

Nesta diregdo, os educandos e educandas ndo séo meros seres
passivos e acomodados, mas agem, muitas vezes, contradizendo
normas, regras e disposigbées que a escola procura impor. Da
mesma forma, o processc de reproducdo nao molda mecanicamente
educandos e educandas que, de certa forma, criam alguns poderes,
assentadogs nas suas proprias formas culturais para poder

"sobreviver" e resistir.

Além disso, educandos e educandas vivenciam o processo
educativo dentro da instituigdo escola que é também marcada por
contradigdes. Apoiando-se em estudo de Cornbleth (1992),
destacamos algumas contradigbes fundamentais entre as mensagens
ideoldégicas que a escola transmite e as suas praticas efetivas:
a diversidade cultural ¢é saudada, ao menos teoricamente, como

elemento vital para a democracia, no entanto, os educandos e
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educandas sao recompensados e recompensadas, classificados e
classificadas, a medida que se conformam com os esteredtipos de
"bom aluno", "boa aluna" e "bom cidaddo" e "boa cidada"; os
textos didaticos saddam a "liberdade de expressdo", mas ignoram
ou depreciam os discordantes contemporéneos e até do passado,
inclusive os educandos e educandas discordantes; o principio de
"oportunidade igual para todos" ¢é constantemente negado no
cotidiano da escola, sob diversos mecanismos: a tentativa
permanente de formagdo de classes homogéneas, a partir de
critérios altamente seletivos e discriminatérios; organizagéo,
dentro da mesma escola, de curriculos de acordo com a origem
social do grupo de educandos e educandas; a presenga constante
do preconceito elitista em relagidc aos educandos e educandas dque

vém dos cursos supletivos.

Estas contradigdes refletem contradigdes mais amplas da
formagdo social, quer sejam econdmicas, politicas e culturais.
Os educandos e educandas, no dia-a-dia da escola, fazem a sua
mediagdo ante estas contradigdes, isto ¢, criam sentidos a
partir desta experiéncia ou a prépria experiéncia se transforma
em significado para eles e elas. E assim dirigem suas agdées que
se situam entre os extremos do conformismo ou da rebelido,
abarcando "opgdes gque vdo desde a aceitacdo indiferente e a

acomodacdo até a resisténcia, a redefinigdo e a subversdo”.

(Cornbleth, 1992).
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No plano da mediagdoc e das a¢des humanas, é de fundamental
importéncia o papel que desempenha a consciéncia para a
compreensao das estruturas econdémicas, politicas e culturais.
Novamente, colocamos no centro da nossa andlise a escola como
espago de reproducdco e resisténcia, pois numa concepgao
dialética das relagdes entre consciéncia e estruturas sociais,
ndo podemos desconhecer que *a atividade humana seja modelada
pelas estruturas socialis, mas seja também a criadora de novas
formas gue desafiem e superem essas mesmas estruturas". (Sarup,

1978).

Fevereiro, 1995. Em reunido de HTP (Horario de
Trabalho Pedagogico), espa¢o de jornada docente,
nas Escolas Padrao/sP, destinado a reflexdo dos
educadores e educadoras, discute-se o problema
das muitas faltas dos educandos e educandas as
aulas e seu respectivo processo de elaborag¢do de
tarefas para a compensagdo de auséncias. Afirma-
se gque educadores e educadoras desenvolvem um
imenso esforgo para consegulr que educandos e
educandas executem as tarefas. Um dos educadores,
muito nervose, assim expressa a sua irritacgédo:
‘Realmente, ndo compreendo o que pensam e querem
estes alunos. Fago tudo. Dou chance. Vou atras

deles. Explico que tém de fazer a tarefa, pois é

para o seu bem. E ndo tomam conhecimento. Né&o
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fazem coisa nenhuma para compensar  suas

auséncias’*.

No cotidiano das escelas, educandos e educandas criam e
produzem formas de agdo para ampliar o seu controle sobre as
situagdes, driblando das maneiras mais silenciosas e sutis as
mais explicitas o sistema de normas e procedimentos da escola.
Muitas vezes, sdo formas andrquicas e despolitizadas,
permanecendo, desta forma, relativamente improdutivas como

respostas culturais.

Até gque ponto estas respostas se identificam com
resisténcia é uma questdo que Apple julga secunddria, pois
considera que a verdadeira questdo ndo consiste em saber se
existe ou ndo resisténcia, saber se estas respostas "sdo mesmo
contraditérias, se elas levam a algum outro lugar que ndo a
reproducdo da hegemonia ideoldgica das classes mais poderosas da
sociedade, se elas podem ser empregadas para a educacdo e a

intervencgdo politicas”". (Apple, 1989).

Estas acdes dos educandos e educandas assumem, desta forma,
um significado politico, em termos tanto de oposigdo a cultura
escolar dominante, contestando a sua legitimidade, guanto de
abrir possibilidades para agdes transformadoras. Nesta
perspectiva, elas assumem caracteristicas de resisténcia, cujas

manifestacdes abrem um grande leque de possibilidades, e, na
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esséncia, corroem a validade pretensamente consensual dos

valores, normas e cédigos da cultura escolar.

Identificamos as formas de resisténcias dos educandos e
educandas na instituigdo escolar comoc manifestagdées da cultura
popular em cposigdo a cultura dominante, por dentro dela agindo,
e revelando-se também contraditéria, & medida que "diz sim e diz
ndo ac mesmo tempo, adere e resiste ao que pesa com a for¢a de
lei, do uso e do costume e que parece, por seu peso, ter a forga
de um destino (...) porque diz NAO, a pratica da Cultura Popular
pode tomar a forma de resisténcia e introduzir a ’desordem’ na
ordem, abrir brechas, caminhar pelos poros e pelos intersticios
da sociedade brasileira (...) recusa que a unica histdria

possivel seja agquela concebida pelos dominantes®. (Chaui, 1989).
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CAPITULO 111

UMA POSSIBILIDADE DE SUPERACAO DA EXCLUSAO ESCOLAR, ou como a
resisténcia por dentro da cultura escolar dominante pode avancar na construciio de uma
escola democritica ¢ popular, a servigo dos filhos e filhas da pobreza.
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“Ndo devemos chamar o povo a escola para receber
Tnstrucdes, postulados, recejtas, ameacas,
repreensées e punigées, mas para participar
coletivamente da construcdo de um saber, que vai
além do saber de pura experiéncia feito, que leve
em conta as suas necessidades e o tlorne
instrumento de luta, possibilitando-1lhe
transformar-se em sujeito de sua propria
histdria. A participagdo popular na criagdc da
cultura e da educagcdo rompe com a tradicdo de que
sd a elite é competenle e sabe quais sdo as
necessidades e interesses de toda a sociedade”.

{(Paulo Freire, 1989).
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1. RESISTENCIA: CONDICAO PARA A CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA
POPULAR E DEMOCRATICA

Analisando © processo de exclusadao escolar diacronicamente
{como produto social-histérico) e sincronicamente (como
permanéncia), nos perguntamos: em que bases se pode sonhar com a

sua superagao?

A escola puiblica, como estd posta hoje, ndo existe para as
classes subalternas, pois, além da caréncia material e humana,
expressando uma miséria "condizente" com as inigquas condigdes de
vida dos filhos e filhas da pobreza, a cultura escolar ——
valores, normas, procedimentos, conhecimentos, praticas e
rotinas —— ndo reconhece, desqualifica, inferioriza, discrimina

a cultura que educandos e educandas trazem consigo.

Buscamos, nos dois primeiros capitulos, questiconar a
prépria natureza desta escola. E para superd-la, ndo podemos nos
ater a sugestées e propostas técnico-pedagégicas, cujos
resultados a histéria educacional deste pais tém mostrado que
serviram mais para ocultar questdes politicas fundamentais gue

ajudar a resclver o permanente "problema™" da exclusio.

Atualmente, mais uma vez este processo ocorre, quando

propostas do pensamento necliberal, assumidas e defendidas por

projetos politicos e politicas pidblicas, invadem as escolas,
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transformando questdées politicas, sociais e culturais enm
questdes técnicas, o que, de certa forma, é coincidente com a
mentalidade de uma visdo tecnicista, &a espera de solugdes
mdgicas, vindas "de fora" e "de cima", por parte da quase
totalidade de educadores e educadoras. Desta forma, "os
problemas socialis e educacionais ndo sao tratados como questdes
politicas, como resultado e objeto de 1lutas em torno da
distribuic¢do desigual de recursos materiais e simbolicos e de
poder, mas como questdes técnicas, de eficacia/ineficacia na
geréncia e administragdo de recursos humanos e materiais”.

(Gentili e Silva, 1994).

Esta priorizagdo do "técnico" e a conseqiiente
desqualificagdo do "politico tem uma finalidade ideoldgica, a
medida que "faz com que nogdes tais como igualdade e justica
social recuem no espaco de discussdo publica e cedam lugar,
redefinidas, as nogoes de produtividade, eficiéncia,
‘qualidade’, colocadas como condigao de acesso a uma suposta

‘modernidade’ (...)". (Gentili e Silva, 1994).

A histdéria das reformas educacionais ou pretendidas nos
serve comc um dos referenciais para o desocultamento desta
escola: afinal, como se articulou esta forma de se fazer

educagdo e quem lucrou e continua lucrando com ela!!!
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Como ja observamos, a histéria da democratizag¢do do acesso
a educacao ocorreu a partir das lutas e movimentos
reivindicatérios e como concessac dos dominadores. No entanto,
mesmo esta escola, discriminatéria e excludente, continua ainda
hoje sendc negada a um grande numeroc de filhos e filhas da
pobreza. Certamente, sob qualquer ponto-de-vista, esta escola
nac estando a servigo das classes subalternas, a quem interessa
a sua permanéncia? Esta indagacdc é, sobretudo, pertinente,
gquando se tem a consciéncia do que representa, na histéria da
formagdo social brasileira, a ignoradncia e a submissdo como
fatores fundamentais para a exploracdo econdmica, a dominagao
cultural, e, como decorréncia, a existéncia de sub-cidadaos que
facilmente poderdc ser manipulados pelas classes dominantes e

pela estrutura excludente do Estado.

Assim, o sonho de superagdo desta escola necessariamente
origina-se deste gquestionamento bédsico: a quem interessa a

permanéncia desta escola?

Ndo podemos, portanto, limitar qualguer possibilidade de
superagdo desta escola somente a questdes técnicas, pois,
substancialmente, a superagdoc da exclusdo escolar, no sentido de
universalizagdo da educacdo e de permanéncia na escola, passa

pelo enfrentamento de questdes econémicas, politicas e

culturais.
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A légica orientadora desta possibilidade de transformagio
fundamenta-se nao em guestdes do tipo "como fazer", mas en

questdes de "por qué" e "para qué" fazer educagado.

Buscar-se uma escola em outras bases e perspectivas, isto
é, a servigo das classes subalternas, significa que o reconhecer
e 0 respeitar a cultura popular é o principio-eixo gerador de
conteudos e praticas al desenvolvidas. Serad uma escola em que se
visard, no minimo, a ndc reforgar as desigualdades existentes, a
busca de uma sociedade menos injusta. Serd uma escola que tem de
ir além da socializagdc do saber sistematizado, segundo Arroyo
(1991), pois como a cidadania é negada as classes subalternas,
"a escola como espago social tem de ter uma fun¢do basica: ser o
espago socio-cultural que o mundo do trabalho e a sociedade

negam ao trabalhador®.

Concebemos a superagao desta escola pela sua negacgiao,
resistindo, em todas as dimensdes do cotidiano, a dominagao
cultural que nela se opera, e buscando construir uma escola sob
novas bases e perspectivas a servico dos dominados e n#o pela
criagédo de outra "alternativa" ou por uma escola exclusiva para

os filhos e filhas das classes subalternas.

A consciéncia de que a agado transformadora, pela
resisténcia, € possivel assenta-se na convicgdo de dgque nas

escolas, comc em todos os campos de atuacgdo, na formacdo social
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brasileira, a permanente e vivenciada situagdo de crise gera
contradigdes que devem ser exploradas, desocultadas e servirem

de patamares para transformagdes.

A resisténcia fundamenta-se no pressuposto bédsico de que a
cultura trazida a escola pelos filhos e filhas da pobreza —
misto de praticas conformistas e de resisténcia —— néo €
inferior a cultura escolar dominante, mas tdo somente diferente.
O fato de ser diferente ndo pode servir de pretexto e argumento
para ser negada e desqualificada como inferior, mas, pelo
contrario, reconhecida e tomada comc ponto-de-partida para o

processo educativo escolar.

0 construto da resisténcia, segundo Giroux (1986), nos
coloca vdrios pressupostos e preocupagbes: *(...) exalta uma
no¢cdo dialética de acdo humana que retrata corretamente a
dominacdo como um processo gque nédo © estatico e gue npunca se
completa”. Assim, ndo hd uma passividade por parte dos
dominados, mas ocorrem relagdes complexas de mediagdo e de
interseccdo entre as estruturas de dominagdo e as experiéncias

de vida dos individuos.

Além de destacar no processo de resisténcia a "nao-
unidimensicnalidade” do poder, Giroux (1986) chama a atengéo

para o fato de que é inerente ao processo de resisténcia a
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esperangca da transformagdo, ou, a emancipagcdo ¢é o elemento

norteador da resisténcia.

Lutar contra esta visdo de inferioridade cultural das
classes subalternas é o eixo da resisténcia para a construgéo de

uma escola que se deseja popular e democritica.

Nesta perspectiva, a "racionalidade emancipatéria™ proposta
por Giroux (1986) nos aponta enfoques fundamentais para subsidio
desta transformacdo, tais como: a contextualizagdo na sociedade
do significado e da intencionalidade humana; a fundamentagdo nos
principios da critica e da a¢do; objetivo de criticar o que for
restrigido e opressdo e apoiar agdes em defesa da liberdade e do
bem-estar individual; © pensamento critico refletindo e
reconstruindo sua génese histodrica; romper a visdo ideolégica
"que impede uma visdo critica da vida e do mundo, sobre o gqual
as racionalizagdes da sociedade dominante se baseiam"; superar a
visdo restrita das relacgdes sociais e da sociabilidade, com base
em imagens e relagbes de familia, ampliando—a para o universo
humano; a partir desta concepcdo, enfocar homens e mulheres como

fins e nao meios.

Estes enfogues da "racionalidade emancipatéria" direcionam
o fazer educativo para a superacdo da exclusdo escolar e para a

construgao da cidadania e, ao mesmo tempo, identificam-se

tendéncias a partir das quais podemos agir para a superagédo da
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quase impossibilidade da cidadania no contexto brasileiro, como

destacamos no segundc capitulo.

0 pressuposto basico a orientar a agdo é a posigao critica
que assumimos, em primeiro lugar, em relacdo & formagdo social
existente, exposta no segundo capitule, e por nédo aceita-la,
lutarmos para transformé-la; em seqgundo lugar, em relagédo a
instituigdo escolar, analisada também no segundc capitule, no
gual tentamos focalizar sua mediagao das "formas ideoldgicas e
materiais" produzidas pelo contexto em que elas estdo inseridas
e perceber as implicagbes gue nos revelam para pensarmos numa

escola em que se supere a exclusdo.

2.  NOVAS BASES E PERSPECTIVAS PARA A CONSTRUCAO DO CURRICULO

Partindo-se do pressuposto de que gqualquer selegdo e
organizagdo de conhecimentos fundamenta-se em bases sociais
especificas, particulares e reconhecendo que a cultura escolar
dominante ndo estd a servigo das classes subalternas, faz-se
necessirio e fundamental pensar e construir curriculo em outras
bases sociais e priorizar outros interesses, na diregdo de que ©
conhecimento escolar ndo funcione come mais um elemento

reforgcador das desigualdades existentes.
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Pelo contrdrio, a cultura escolar, a partir de uma
perspectiva critica, pode contribuir para o desocultar, o
questionar realidades aceitas como "™naturais", "normais e
"verdades" e para "desafiar as suposicgdes fundadas no senso

comum® (Apple, 1982), nas diversas dreas do conhecimento.

Um curricule ne gual o conhecimento seja trabalhado nao
como algo "fora", distanciado dos educandos e educandas, mas Qque
se reconhega que eles e elas trazem consigo conhecimentos para a
escola, que constroem e re-constréem conhecimentos, jd gque séo
portadores e portadoras de culturas vividas fora da escola. Dai
a importéncia de se garantir "o respeito & cultura do aluno, a
valorizagdo do conhecimento gue ele traz e supera-lo”,
"respeitar o conhecimento das classes populares, para, com elas,

ir além dele”. (Freire, 1995).

A cultura vivida dos educandos e educandas, a cultura
popular, néc & reconhecida, ac contrario, & banida, excluida
pela escola, a medida que apenas trabalha e valoriza discursos e

linguagens muito especificos e seletivos/excludentes.

O pressuposto do respeito a cultura popular e de tomé-la
como ponto-de~partida para o fazer educativo serve de
referencial para Maclaren pensar o ato de ensinar numa

perspectiva profundamente politica e cultural, ac propor gue "o

ensino escolar deve (...) tornar-se mais uma celebragdo do que
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um rito doloroso de passagem e deve tentar incorporar algumas
das formas culturais do ‘estado de esquina de rua’, o qual,
afinal, pertence ao mundo fenomenal dos estudantes®". {Maclaren,

1992).

Em outros termos, temos de trazer a cultura vivida dos
educandos e educandas para dentro da escola, néo significando
ficarmos restritos a ela, mas buscando superar o fosso due

separa escola-vida-cultura.

Neste sentido, o© pensamento de Gramsci, segundo Forguin
(1993), é elucidativo e enfdtico, ao apontar gque a solugdo do
problema das dificuldades encontradas pelas criangas das classes
"inferiores" ou "dominadas" ndo passa em vé-las como vitimas da
escola e nem de adequd-las em suas préprias culturas ao que
propée a escola tradicional. A cultura da crianga deve ser
considerada comeo uma ponte ou um ponto-de-partida. E patente que
isto ¢é possivel, & medida que transformarmos esta escola atual,
com educadores e educadoras com perspectivas mais criticas e
trabalhando apenas com o© que hd de essencial na cultura

humanista.

Esta cultura dos educandos e educandas, ou seja, a cultura
popular, néoc pode ser pensada como um todo orgédnico, fechado,

homogéneo, pois é impossivel concebé-la em completa

descontinuidade com a cultura dominante, e gque venha substituir
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a cultura dominante. Temos de concebé-la, sobretudo, em situagédo
oposicional, contraditoriamente conformando-se e resistindo, por

dentro da cultura dominante.

Desta forma, o© processo educativo ndo pode se restringir
exclusivamente a conhecimentos de uma presumida "“cultura de
classe", nem se fechar a uma visdo de mundo de uma "realidade
comunitdria local" mas, de acordo com © pensamento de Forquin
(1993), garantir-se "o acesso de todos a um nmicleo comum de
experiéncias cognitivas e de referéncias culturais®, o que
aponta para a nogdo de cidadania e de superacdo da exclusado. A
idéia deste nucleo "ndo exclui a existéncia de diferengas na
sociedade, mas é justamente aquilo a partir do qual se torna
possivel dimensionar estas diferencas, aquilo que permite, ao
mesmo tempo, o reconhecimento de diferen¢as e o exercicio de

solidariedades”. (Forquin, 1993).

A garantia do acesso de todos a este nlcleo de
conhecimentos é um dever, uma obrigagdo e responsabilidade do
Estado, o que implica numa distribuigdo justa e eqiititativa, nao
discriminatéria, dos recursos publicos destinados a educacgdo.
Isto significa que politicas pdiblicas precisam ser mudadas,
como, por exemplo, ocorre no Estado de Sdo Paulo, em relagdo ao
Projeto Escolas-Padrdo. Os critérios para selecao das escolas a
serem integradas ao projeto, o que significa serem beneficiadas

com maiores volumes de recursos financeiros e materiais, levam &
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exclusdo justamente das escolas que apresentam condigdes
materiais e humanas mais precdrias e que servem A populagdc mais
pobre e da periferia. Estabelece-se uma relagdo inversa,

extremamente perversa e injusta.

Os conteidos e as orientagdes sobre a cultura escolar
caminham, portanto, segundo Forquin (1993), na brecha aberta
pelo relativismo e o universalismo, e que na escola acontega
"uma ‘oferta de cultura’ que (...) ndo pode ser independente de
uma ‘demanda cultural social’ (...)", mas que ndo pode ficar a
ela restrita e presa. Além disso, ndc podendo desconhecer a
permanente tensdo entre a cultura escolar e a cultura da vida

cotidiana.

O critério fundamental para a selegdo e organizagéo dos
conhecimentos deste micleo comum, na busca da reversdo da
hegemonia do curriculo dominante e da ampliagdo do poder 6,
segqundo Connell (1992), o critério da justiga social, no sentido
de se tomar o ponto-de-vista dos explorados economicamente e
dominados culturalmente, pois "a posigdo daqueles que carregam o
peso da desigualdade social é um melhor ponto~de-partida para se
compreender a totalidade do mundco social que a posigdo daqueles

que desfrutam de suas vantagens”.

A partir da questdo da definigdo da escolha do ponto-de-

vista que orientard a selegcdo e organizacio do conhecimento
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escolar emerge outra questdo fundamental: "quem decide sobre o
curriculo?",. Na perspectiva que vimos propondo, a sua
determinagcdo serd o resultado de um anmplo processo de
participagdo/decisdo de todos os envolvidos e interessados no
fazer educativo: educandos e educandas, pais e mdes, educadores
e educadoras e a comunidade, em geral. Certamente, nidc & um
empreendimento politico fdcil o da participagdo, "no entanto,
ndo podemos  superar esta dificuldade, amparando-nos num
’consenso social presumido’, que mesmo se fosse certo, seria
tomar a palavra dos cidaddos". (Sarramona, 1987). Além disso, os
obstaculos ao processo participativo tornam-se ainda maiores,
numa sociedade marcada por relacdes extremamente autoritdrias e

de mando, como analisamos no segundo capitulo.

Lutar pela participagdo e decisdo popular sobre curriculo &
essencial para se garantir a ampliacdo do poder e da reverséo da
dominagdo cultural. Participar e decidir traduzem praticar
democracia, dimensdo substantiva para a construcdo de uma escola

emn gque se supere a exclusao.

A participagdéo deciséria, visando a reversdo da hegemonia
do curriculo dominante, dar-se-a4 pela resisténcia permanente e
constante no cotidiano da cultura escolar que Giroux a define
como um processo de luta, envelvendo escola, poder, conflito e

Cclasse: "A cultura da escola é, na verdade, um campo de batalha

onde os significados sdo definidos, onde o conhecimento é
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legitimado e onde os futuros sdo, as vezes, criados e
destruidos. E um lugar de luta ideoldgica e cultural favorecido
primariamente para beneficiar os ricos, os homens e os brancos”.

(apud McLaren, 1992}.

3. INTER-RELACOES DOS EDUCADORES/EDUCADORAS E EDUCAN-
DOS/EDUCANDAS: UM NOVO OLHAR DIFERENTE E PRATICAS
DOCENTES A SERVICO DA DEMOCRATIZACAO DO PODER.

A superacdo da exclusdo passa também por uma profunda e
necessdaria transformagdoc das relagdes educador/educadora ——
educando/educanda. Em geral, a representagido que educadores e
educadoras fazem dos educandos e educandas & identificada pela
NEGAGAO, pela 1légica do 1'"sem", da auséncia, da falta, do
déficit. Estabelece-se esta 16égica em termos de relagado a
cultura escolar dominante, levando educadores e educadoras a
considerar os filhos e filhas da pobreza "despreparados" e
"despreparadas" e, portanto, culturalmente inferiores. A
dominagdo cultural trata a diferenga como inferioridade. E, como

produto, desenvolvem-se relagdes autoritdrias e de mando.

Associada a esta representagdo, cria-se a imagem dos
educandos e educandas como seres passivos a serem "locupletados"
de conhecimentos e/ou recuperados e reforgados para ultrapassar

08 seus estdgios de inferioridade.
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Torna-se uma exigéncia, tendo em vista a transformagao, a
substituigdo desta representacdc que a maioria dos educadores e
educadoras fazem dos educandos e educandas como recipientes
passivos de fatos e conhecimentos e, sobretudo, enfatizando o
conformismo como condigdo para o aproveitamento e sucesso
escolar. H& a necessidade de se questionar e desvendar os
significados que est8c contidos nos "maus comportamentos"
punidos hoje, nas escolas. Da mesma forma, para se adequar a
escola a estes educandos e educandas sem "pré-requisitos",
"inferiores", engendram-se mecanismos e formas de "ajuda", tais
como curriculo minimo, aligeiramento de campos de conhecimento
e, sobretudo, nos cursos noturnos, onde se concentra a maioria
de estudantes trabalhadores e trabalhadoras, adeguagdes
simplistas, grossas e rasteiras de conteudos programdticos

trabalhados nos outros periodos da escola.

Aprofundando a compreensdo desta realidade, de acordo com
Arroyo (1991), podemos perceber que os eixos que a orientam nédo
sdo tanto as representagdées que se fazem dos educandos e
educandas, mas sobretudo as percep¢des do seu destino de classe:
operdrios e operdrias, em geral, desqualificados e
desqualificadas, que n&oc avangarac na escolaridade: portanto,

uma escolarizag&o minima, gquando se 1lhes permite, j& é o

suficiente.
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S6 superando esta visdo elitista de dominagdo cultural,
poderemos avangar na compreensao dos educandos e educandas COmO
pessoas portadoras de conhecimentos e congtrutoras de
conhecimentos. Educar, portanto, ndoc é impor verdades, mas, no
exercicio cotidiano da "pratica da liberdade", educadores e
educadoras, segundo Freire (1994), devem travar uma luta
permanente para ver a realidade e desocultar verdades, buscando
superar a miopia, oriunda da opacizagdoc da realidade pela
ideologia dominante. Nesta perspectiva, as praticas docentes se
pautardo mais pela provocagao, orientacao, articulagao,

"organizagdo" do que pela transmissao.

Banindo o conformismo como condigdo do fazer educativo,
educadores e educadoras terdo como finalidade bédsica nd&o a
aceitacao, a integrag¢do e o ajustamento de educandos e educandas
a Yordem"™ social vigente, mas, ao contrdrio, "estimular suas
paixdes, imaginagdo e intelecto, de forma que eles sejam
compelidos a desafiar as forc¢as socialis, politicas e econdmicas
que oprimem tado pesadamente suas vidas. Em outras palavras, Os
alunos devem ser educados para demonstrar (...) uma disposigéo
para agir, como se de fato vivessem em uma sociledade

democratica”. (Giroux, 1986).

Nesta escola a se fazer, abrem-se possibilidades para que
educandos e educandas possam pensar e agir, ndo como méquinas

robotizadas, reproduzindo valores pré-determinados pela classe
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dominante, como sugerem os tedricos reprodutivistas, mas
construindo, pela resisténcia, alternativas diferenciadas, tanto

em termos de sociedade, como de vidas pessoais.

Para que se concretize esta perspectiva, é necessarioc que
educadores educadoras repensem e refagam praticas de sala de
aula, construindo e reconstruindo novas formas de ensino, em que
educandos e educandas participem ativamente do processo ensino-
aprendizagem: em gque o saber deva ser enfocado ndo apenas como
dominar conhecimentos, mas, sobretudo, como capacidade de
discernimento, de pensamento critico; em que educandos e
educandos e educandas aprendam a ver a sociedade, o mundo em que
vivem, de forma totalizante e ndo-fragmentada; em que educandos
e educandas consigam raciocinar de tal modo que se compreendam
como individuos possuidores de uma histéria de vida; em que a
critica a determinados valores ndo represente a negagido de
valores indispensdveis aos homens e mulheres em sociedade; em
que a formacdo da consciéncia politica dos educandos e educandas
abra a possibilidade de superagdo da situagdo econémica,

politica e cultural.

Como mediadores e definidores, em ultima insténcia, do
processo educacional, os educadores e as educadoras, en geral,
certamente serdo o ponto-de-partida para a reversao da hegemonia

da cultura escolar dominante, a servigo de uma escola para os

filhos e filhas da pobreza.
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Passam eles e elas a assumir um papel de profissionais da
educacgéio, superando uma Vvisdo de Y"gsalvadores de causas
perdidas". A sua profissionalizagdo estd intimamente relacionada
a2 um compromisso politico com um projeto educacional, na direcao
da superagdo da exclusdo e da construcdo da cidadania para

todos.

Isto significa que, ao se assumir a definigcdo da fungdo da
escola como significado de transformagidc, os primeiros e
primeiras a pensarem criticamente seus valores, crengas e
praticas serdo os educadores e educadoras. E, sobretudo,
repensar como suas prédticas e rotinas podem estar contribuindo
para a exclusdo dos filhos e filhas das classes subalternas. A
percepcao tedrico-pratica da realidade por educadores e
educadoras é o passo inicial para a transformagdo desta escola

exCludente e discriminatéria.

Apropriando-se de uma visdo de totalidade, isto é, tendo a
percepgao de que a escola ndoc se encontra isolada, independente
e eqiidistante da realidade econémica, politica e cultural,
educadores e educadoras serdo levados e levadas nos seus
afazeres pedagdgicos cotidianos, a ‘'"situar a escola, o

curriculo, a pedagogia e o papel do professor dentro de um

contexto social que revele tanto seu desenvolvimento histérico,
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como a natureza da relagdo existente com a racionalidade

dominante®. (Giroux, 1986).

Além disso, ©possuidores desta visdo da totalidade,
educadores e educadoras pederao *descobrir meios de
problematizar os sistemas de  pensamento coisificados e
hegemdénicos que, tacitamente, se desdobram em sala de aula”
(MacLaren, 1992) e *podem restaurar a memoria coletiva de um
povo, uma memoria de lutas passadas e presentes em favor da

democracia sob todas as suas formas" (Apple, 1989).

Apropriar-se desta visdo de totalidade e assumir préticas e
atitudes a favor dos filhos e filhas da pobreza ndo é resultado
de "boa vontade" ou de aceitagdo de apelos e conclamagcdes pela
transformagdo da escola. Educadores e educadoras estdo também
imersos e imersas no contexto econdmico, politico e cultural
mais amplo e internalizam valores, crengas e interesses das
classes dominantes que sédo opostos e conflitantes aos interesses
das classes subalternas. Por isso, assume fundamental
importédncia o processo de formagdo destes educadores e destas

educadoras.

Para contribuir no enfrentamento da exclusdo escolar e na
resisténcia para a construgdo de uma escola a servigo dos filhos
e filhas da pobreza, a formagdo dos educadores e educadoras

caminhard mais em termos politicos e ideolégicos que técnicos e
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pedagégicos, embora reconhecendo que praticamente estes niveis
sdo indissocidveis. Nesta linha de pensamento, uma gquestdo
fundamental coloca-se de inicio: a servigo de quem e do qué o

educador e a educadora desenvolve a sua agao educativa?

Para se avangar na compreensadac de possiveis respostas a
esta indagacdoc, um pressuposto se faz necessdrio: a compreensao
por parte do educador e da educadora de que o ato de educar
jamais serda um processo politicamente neutro; eles e elas, ao
fazer educagao, tomam partido a favor de alguém ou de algo,
mesmo gque estejam convencidos e convencidas da negag¢do deste

fato.

Um passo inicial para a formagdo do educador e da
educadora, tendo em vista a superacdo da cultura da excludéncia,
de acordo com Freire (1994), € o lutar permanentemente para ver
a realidade e desocultar verdades, buscando romper as capas da

ideologia dominante.

Para apropriar-se desta realidade e desocultar verdades,
uma postura se faz necessdria: a humildade de reconhecer gque
ninguém estd pronto, acabado em relagdo ac conhecimento do
nundo. Como expressa Freire (1994), é um processo sem fim o de
estudar, isto é, o de ir entendendo, compreendendo o mundo, nas

suas relagdes mais diversas e na leitura de outras vivéncias. E,

a partir delas, criando novas relacgdes e novas descobertas.
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Nestes termos, © educador e a educadora serido, antes de
tudo, seres abertos ao mundo: conscientizar-se do funcionamento
das relagbes estruturais da formacdo social brasileira; entender
os mecanismos de como se opera a concentragido de renda neste
pais; desvendar os reais interesses de classes em Jjogo;
compreender e ndo apenas tomar conhecimento das origens
econdmicas, socials e culturais dos educandos e educandas com 0OS
quais e as gquais trabalham; entender os gastos e/ou
investimentos do pais e em beneficio de quem ou do que eles sdo
realizados; compreender a funcido que a escola desempenha dentro
deste contexto; e, sobretudo, conscientizar-se da situacdo de
miséria a gque foi empurrada a grande maioria da populagédo

brasileira.

As condigdes atuais para se avangar na perspectiva desta
formagdac s&o muito limitadas, seja pelos interesses das
instituigdes envolvidas, seja pelas condigdes de trabalho dos

educadores e educadoras.

Com rarissimas excecbdes, aos sistemas oficiais de ensino
nac lhes interessa provocar e investir na formagdo politica dos
educadores e educadoras. Quase todos os programas e cursos de
capacitagdo, treinamentos, oficinas e outras formas voltam-se,

sobretudo, para questOes especificamente técnico-operacionais e

estritamente "pedagégicas".
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Outros espacgos alternativos aos dérgdos oficiais de ensino,
onde poderia se desenvolver esta formagdo, seriam os sindicatos
e os partidos politicos. No entanto, ©os primeiros, na sua quase
totalidade de agbes e iniciativas, fecham-se numa luta
corporativa restrita a saldrios e condi¢des de trabalho, fato
totalmente compreensivel frente a situagdo de peniria em qgue
vivem educadores e educadoras; os segundos, até agora, nao
conseguiram construir um projeto politico mais amplo, em gue se
abram espag¢os para que esta temdtica, de importdncia politica
tanto gquanto outras t&o priorizadas, esteja presente na sua

agenda de discussio e debates.

Nas universidades, seja nos cursos regulares de graduacéo e
nos cursos de pés-graduagcdo, s&0 raras as oportunidades que
contribuem nesta diregdo para a formagdo de educadores e

educadoras.

Resta o caminho do esforgo individual da auto-formac¢do e da
fermentagao de pequenos grupos de estudos e de trabalho, seja
nas universidades, nos partidos politicos, nos sindicatos e nos
locais de trabalho, lutando para que esta formagdo ndo seja
desqualificada e ocultada por questdes "simplesmente" técnicas e

pedagdégicas, como se fossem questdes puramente educacionais e

neutras.
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Assim, ndo se transformam préaticas e rotinas da escola por
discursos e conclamagdes para mudangas, mas através de um
permanente processo de formagdo de educadores e educadoras,
tendo como objetivo a construgdo desta escola a servigco das

classes subalternas.

Em sintese, como afirma Arroyo (1991) que "ndo sera
possivel ensinar para a participagdo e libertagdo de classe, com
os mesmos livros didaticos, a mesma estrutura e a mesma relagéo
pedagégica com que se ensinaram a ignoridncia e a submissdo de

classe”.

4. PARTICIPACAO —— DECISAO: INSTRUMENTO E MEIO PARA A
CONSTRUCAO DA ESCOLA POPULAR E DEMOCRATICA, A SERVICO DE
UMA SOCIEDADE MAIS JUSTA E MENOS DESIGUAL

A determinagdo do curricule e as inter-relacdoes dos
educadores/educadoras e educandos/educandas sdo perpassadas por
um referencial bdsico: a PARTICIPACAO. Aqui, entendida como meio
e canal de construgdc de conhecimentos e compartilhamento de

decisdes, o que significa divisdo de poder.

Partindo-se desta concepcdo de participagdo, algumas
questdes sobre sua significagdo devem ser postas: ter-se clareza

politica sobre o ato de participar, isto &, "para qué"
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participar, com gue propésito e a favor de quem se desenvolve o
processo de participagao; o projeto politico, a intencionalidade
da agado politica, tem de estar desvendado, para gque a
apropriagdoc do discursc da participacdo ndo mascare e embace as
verdadeiras intengdes e interesses; a possibilidade de o Estado
estimular a participagdo até que a forga organizativa da
populagdc se faga presente, no entanto, ndo desconsiderando a
autonomia de sua organizagdo e expressando claramente a
intencionalidade do projeto politico; por udltimo, a medida que a
sociedade se institucionaliza, o Estado deve garantir mecanismos

de participagdo legitimada.

Nesta perspectiva, o conceito de participagdo ndo se
restringe apenas a informagdo ou sé permite a consulta, mas
significa partilhar o poder, abrindo o ato de decidir aos que

nela estido envolvidos.

Desta forma, ndo se pode endossar e acatar qualquer projeto
politico ou politica publica que se sustenta apenas no discurso
ideoldgico da participagdo. Temos de questionar e desocultar de
qual participagcdo estd se tratando ou, em outros termos, temos
de avaliar qual a qualidade da participagdo que estd sendo
proposta. E fundamental avaliarmos gqual o significado que se

atribui ao processo de participacdo e em funcdo do que e de quem

ela € proposta.
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Para tanto, temos de desvelar projetos e propostas que,
através da dissimulacgao, utilizam-se do instrumento da
participagdc para a garantia e manutengdo de privilégios,

dominagbes e excluséio.

A participagdo, na nossa concepgido, transforma-se em meio e

canal de ampliagdo do poder, de luta e de transformagédo.

A visdo de participagdo, no sentido de chamar a populagio
para apenas ser informada, ser ouvida, ser consultada e nunca
poder decidir, revela uma postura politica de dominagdo, de

elitismo e, portanto, de exclusao.

A participagdo assenta-se num principio bésico: decidir
junto. Participar traduz-se em, identificados pelos préprios
interessados e pelas préprias interessadas seus interesses e
necessidades, se transformarem em sujeitos de decisbes e
construirem suas préprias histérias. S6 assim, supera-se uma j4
velha, mas sempre presente visiao de que apenas os dominantes, as
elites, os "estudados", os intelectuais, possuem a competéncia
para definir o que & necessdrio e o gque é de interesse para as
classes subalternas. Superam-se relagdes de dominagdo e de
autoritarismo e de mando, assentadas nas relacdes entre saber e

poder, a medida que a participagdoc é enfocada como processo de

construgdo de conhecimento.
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Nos primeiroc e segundo capitulos tentamos analisar e
compreender a quem pertence o conhecimento introduzido na
escola. Percebemos como se deu a origem e as motivagdes
ideoclégicas desta escola. Observamos, historicamente, as 1lutas
das classes subalternas para acessar a esta escola. No entanto,
constatamos que os mnovimentos, visando a participagao nestas
instituicdes e ao controcle sobre elas, tiveram uma efetivagdo

ainda bem mais limitada.

E revelador desta visdo de sociedade de sempre excluir as
classes subalternas do poder, de manté-las afastadas de qualgquer
nivel de decisdo, o pensamento expresso por uma conselheira do
Conselho Estadual de Educagdo do Estado de S&o Paulo, por
ocasido dos debates em torno da gestdo democratica da escola,
proposta no projeto do Regimento das Escolas Municipais de Séo
Paule, na gestao Luiza Erundina (1989-1992): #Istc é utopia e
inviavel no Brasil, pois nés nédo temos uma tradi¢do de
participagdo na gestdoc da escola, como na Inglaterra e em outros

paises da Europa”. (CEE, 1992).

Como existir tradigdo de participacdo, se ela sempre foi
negada? E claro que ndo existe tradicdao de controle das
instituigbées escolares pelas classes subalternas, pois as
finalidades econdmicas e ideoldégicas da escola brasileira, desde

o inicio, j4 estavam postas. Ndo interessava a participagdo das

classes populares, pois o projeto politico dos dominantes




204

orientava-se por interesses bem definidos: a preservagao das
estruturas da exploragdc econdmica e da dominagdo cultural.
Neste projeto nédo existe espago € nem significade para a
participacdo das classes subalternas. A elas apenas cabia se
adaptar aos papéis econdmnicos existentes e serem submissas e

obedientes.

Neste contexto, a escola como instituigdo econdémica e
cultural negou e se fechou & participagédo das classes
populares. Em geral, educadores e educadoras apSiam-se num
discurso ideoldgico de que sé eles e elas entendem de educagao,
de curriculo, do que ocorre na escola, minimizandc e desprezando
a possibilidade de qualquer conhecimento por parte dos que de
acham "fora" da escola. E neste processo concentra-se ¢ poder de
decisdo nas mi&os de alguns poucos e algumas poucas de "dentro"
da escola. A argumentacdo de nao-saber dissimula a néo~aceitagéo

do partilhar decisdes e, portanto, poder.

Cunha (1991) sintetiza esta gquestdo sob outro A&ngulo,
quando aponta que "a participagdo popular na escola tem como
elementos que dificultam o aprendizado de seus proprios
processos, a Dnatureza complexa dos mecanismos seletivos e
excludentes, a falta de transparéncia dos aspectos pedagogicos
da pratica desenvolvida na sala de aula e o carater ideolégico

que acompanha a individualizagdo do fracasso escolar”.
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Participagac significa democratizar a educagdo, a escola,
em todos os sentidos, visando a romper os mecanismos formais e

informais de exclusdo, pela ampliagdo e repartigao do poder.

Desvelando como a cultura escolar estd vinculada as
ideologias e prdticas dos grupos e classes dominantes, o
fracasso do sistema educacional se expde, a4 medida que expulsa e
exclui grandes parcelas dos educandos e educandas que conseguen
ter acesso a escola. A questdo da participacgéo, da
democratizagdo, vem ao encontro desta situagdc, "a se centrar em
como esses mecanismos informais de exclusdo podiam ser rompidos

ou vir a ser usados em vantagem dos excluidos”. (Connell, 1992).

Nao podemos restringir o conceito de democratizagdo da
educagdo, da escola, & existéncia de alguns canais de
participagdo ja4 formalizados, como, por exemplo, os Conselhos de
Escola. Ele ¢é mais amplo e radical, no sentido, sobretudo, de
democratizar os procedimentos de tomadas de decisdo, quer seja,

ao nivel do sistema educacional, da escola e da sala-de-aula.

Esta agdo dentro das escolas torna-se limitada, se néo a
ingserirmos dentro de uma luta mais ampla de transformagdo do
contexto politico e social, peois, como j4 enfatizamos, o
processco educativo ndc acontece num vazio social e cultural,

sendo necessdrio, portanto, situd-lo em seu contexto histdérico

concreto.
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Esta concepgdo de participagdo nos leva a um conceito de
democracia, gque, segundo Apple (1989), ndo se limita a
existéncia de um mero conjunto de mecanismos formais, mas
significa "uma pratica em que o controle das decisdées a respeito
da produgdo, distribuicdo e consumo esteja nas méos da maioria
dos trabalhadores (...) um controle ndaoc limitado & esfera

politica, mas que se estenda as relagdes econdmicas”.

0 acesso ao poder, pela participacdo deciséria, pode abrir
possibilidades de articulagdo para se criar uma nova ordem
social que busque, no mninimo, ndo reforgar, mas diminuir as
desigualdades econémicas, politicas, culturais e educacionais. O
principioc orientador desta busca é o da justiga social, pois
"para que uma sociedade seja justa, é preciso que ela, como uma
questio tanto de principio quanto de agao, contribua para
favorecer os menos favorecidos. Isto e, suas relagoes
estruturais devem ser tais, que equalizem ndo apenas o acesso Aas
instituigées culturais, sociais e principalmente econdémicas, mas

também o controle real dessas instituigées”. (Apple, 1982).

O principio da Jjustiga social é o eixo da 1luta pela
superacao da exclusido escolar, sobretudo, neste momento
histérico, em que as questdes politicas e culturais séo

escamoteadas e ocultadas por questdes de produtividade, geréncia

e qualidade. Ou, em outros termos, como afirma Gentili e Silva
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(1994), "quando questoes de Igualdade/desigualdade e
justicas/injustiga se traduzem em questdes de gualidade e falta
de qualidade, gquem sofre ndo sdo aqueles que ja tém suficiente
qualidade, mas precisamente aqueles que ndo a tém e que véenm
reduzidas suas chances de obté-la pelo predominico de um discurso
que tende a obscurecer o fato de que a sua falta de qualidade se

deve ao excesso de gqualidade de outros”.

Em sintese, a luta pela transformagdo desta escola, visando
a superacgdo da cultura da exclusdo, ndo é uma luta isolada e
solitdria. Iludimo-nos, se pensarmos tal transformagdo, ndo a
situando relacionalmente com © contexte econdmico, politico e
cultural mais amplo. A luta por uma escola que inclua os filhos
e filhas da pobreza sé encontrard eco e sentido, se vier no bojo

de uma luta coletiva maior para transformar este contexto, a

busca de uma formagdo social mais justa e menos desigual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ndéo existe fracasso e "evasdo" dos filhos e filhas da
pobreza. Se o aceitidssemos, como se busca a convencer a todos
nés da sua existéncia como verdade, estariamos nos comprometendo
com a tese da nao-responsabilidade do Estado perante a perversa
situagdo que vivenciamos e aceitando a vitimagdo das classes

subalternas.

Ao longo do processo histérico, percebemos como as
classes dominantes, extremamente elitistas e excludentes, e 0
Estado, sob sua dominagdo, engendraram uma formagdo social que,
de forma ampla, discrimina, marginaliza e exclui as classes

subalternas.

Localiza-se, portanto, o fracasso no sistema
educacional, pois assentado num projeto politico e cultural
excludente, e, portanto, nao postoc a servigo dos filhos e filhas
da pobreza, toma as diferengas de origem e destino social como
eixos definidores de inclusdo/exclusdo. Enguanto filhos e filhas
de grupos e classes dominantes tém garantido o acesso a escola,
avancam ha escolaridade e chegam as universidades, filhos e
filhas da pobreza lutam por uma vaga na escola e agqueles e
agquelas gque 14& conseguem chegar, sdoc vistos e vistas como

encarnagdées da defasagem cultural, da incompeténcia escolar, da

realizagdo do fracasso. Est4d abertoc o caminho para a
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discriminagdo, a marginalizagdo e a expulsio/exclusdo. O projeto
peclitico-educacional das classes dominantes estd estruturado
"para a constituigdo de cidaddos-trabalhadores formados a imagem
de seus interesses de classe e para manté-los nessa condigdo de

classe”. (Arroyo, 1991).

As relagbes de classe néo explicam tudo; mas
desconhecé-las e acreditar que elas ndo existam mais ou que néao
haja luta de interesses entre elas, é uma cinica dissimulagéc da
realidade e uma visdo politica perversamente cruel, sobretudo,
para as 4 milhdées de criangas brasileiras que se encontram fora
da escola e para os e as 20,2 mnilhées de analfabetos e
analfabetas, com 10 ou mais anos de idade, para os e as quais a
exploragdoc econdmica e a dominagdo cultural e, portanto, a

exclusdo, sdo condigdes concretas de suas vidas.

A reversdo da hegemonia deste projeto politico,
cultural e educacional das classes dominantes passa pela sua
negacdo, € a ele resistindo, buscar-se a construcgdo da escola a
servigo dos filhos e filhas da pobreza. Isto implica na selegdo
e organizagdo da cultura escolar sobre outras bases sociais e
perspectivas diferentes; na transformagdo das praticas e rotinas
escolares marcadamente autoritdrias, de mando e
discriminatérias; no respeito e valorizagdo da cultura popular e
na divisdo e ampliagéo do poder, pelo processo de

participacdo/decisdo. O trago definidor desta escola é a
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inclusdo, seja pelo resgate das culturas vividas pelos filhos e
filhas da pobreza, seja pelas relacoes democréaticas e

participativas nas decisdes.

As condigdes para a superagdo da exclusdo por esta
escola, explicitas pelo Prof. Paulo Freire, na epigrafe do
Capitulo III, fundamentam-se no significado do gque possa
representar a escola, no contexto brasileiro, como se depreende
da declaragdo do Conselho Nacional de Secretdrios de Educacéo
(1986-1986)" "(...) a escola, mesmo entendida como mecanismo de
reprodugdo das estruturas vigentes e da sua ideologia, pode ser,
se recuperada na sua essencialidade, um instrumento de
libertacdo para dar efetivas respostas sociais, em virtude das

contradigdes que a permeiam”. (apud Cunha, 1991).

Lutar, hoje, contra a exclusdo escolar, seja sob a
expressao da negagdo do acesso ou dos mecanismos e instrumentos
discriminatérios internos a escola, coloca-se, sobretudo, enm

termos politicos, culturais e ideoldgicos.

Educar, hoje, no contextc brasileiro, ¢, antes de
tudo, educar para a liberdade, tendo como vivéncia a pradtica e o
exercicio da democracia, pela participagdo. Através dela, os
excluidos pela exploragdo econémica e pela dominagdo cultural
poderdo ter voz, e serem sujeitos que definirdo os rumos de uma

educagdo que se guer popular e democratica.
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Educar para a liberdade é lutar para que o poder seja
repartido e ampliado, seja a expressiao dos interesses e da
cultura popular e seja "a manifestagdo de uma participagédo
critica, ativa e permanente do conjunto da sociedade e ndo
somente propriedade de uma elite politica gue geralmente detém
ndo s6 o poder politico (poder de decidir), mas também o poder
do saber (...) e o poder do ter (...). A participacdo que nédo se
transforma em poder ndc é uma participagcdo eficaz. Participagédo
capaz de influenciar a histéria de uma sociedade determinada”.

(Faundez, 1993).

O percurso que fizemos, através das contradigdes da
histéria brasileira e das contradigdes internas a escola, como
instituicdo econdémica, politica e cultural, nos mostra que a
resisténcia, a participacdo sdo condigcdes para se poder avangar

na construgcdo da escola a servigo dos filhos e filhas da

pobreza, visando a uma sociedade mais justa e menos desigual.
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