LOIS WEIS

vida cotidiana dos professores,

administradores, pais e estu-

dantes em nossas escolas estd

cheia de tensdes e pressoes poli-
ticas e ideolégicas. Os problemas causados
por falta de recursos materiais, mds condi-
¢oes de trabalho de professores, por antago-
nismos de sexo, raga e classe e mesmo a po-
litica interna de instituigdes burocraticas
complexas, tudo isto € parte do aue sc expe-
riencia quando se trabalha dentro da institui-
¢do escolar. Numa época de crise econdmica
e, frealientemente, de grandes diferencas
ideoldgicas sobre o que as escolas deveriam
fazer, € dificil nao pensar sobre educacao
como parte de um quadro mais amplo de va-
lores e instituicoes. Enquanto isso tem sido
reconhecido por muito tempo por muitas
pessoas que ou trabalham em escolas ou es-
tdo envolvidas com pesquisas sobre escolas,
infelizmente a tradicdo dominante ¢ pes-
quisa educacional tem sido cxcessivamente
psicolégica. Esta tradigdo tem tido uma ten-
déncia a ser individualistica e a ignorar a
realidade politica e econdmica das ecscolas.
Focalizando primariamentc as formas de fa-
zer com quc os alunos aprendam mais mate-
mdtica, ciéncia, histdria e assim por diante (o
que certamente nao € um problema sem im-
portancia), ela tem negligenciado a investiga-
¢do do contexto mais amplo no qual as esco-
las existem, um contexto que pode de fato
tornar muito dificil que elas scjam bem suce-
didas.

De fato, o modelo de pesquisa domi-
nante — que tem sido chamado “a tradi¢io do
rendimento” -, tem sido enfracuccido por
seu negligenciamento de duas coisas. Por
causa de sua énfase positivista e de sua de-
pendéncia excessiva em enfocues cstatisti-
cos, cle tem sido incapaz de destrinchar as
complexidades da mteragao cotidiana nas es-
colas. Seu foco no resultado tem levado a
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uma completa ingenuidade sobre o préprio
processo da cducagao, sobre a dindmica in-
terna da instituicdo. Em scgundo lugar, sua
tendéncia a auséncia de tcoria tem tornado
dificil para nés relacionar csta dindmica in-
terna com aquele contexto politico, econdmi-
co e ideolégico mais amplo que menciona-
mos!. As escolas repousam isoladas da socie-
dade estruturalmente desigual (c dos confli-
tos que isto engendra) da qual clas sdo parte.

Em sua discussdo cxcepcionalmente
clara dos modelos principais de pesquisa em
cducagdo, ¥arabel ¢ Halsey afirmam que um
dos programas de pesquisas mais importantes
necessdrios nesta época ¢ o de conectar estu-
dos “qualitativos” das cscolas com andlises
“estruturais”. Isto €, o que necessitamos para
nos fazer avancar ¢ um enfoque que combine
uma investigacao das atividades de avaliagao,
pedagégicas e curriculares do dia-a-dia das
cscolas com teorias generativas do papel da
escola na sociedade?.

Neste ensaio, revisaremos alguns dos
argumentos que tém levado a este reconhe-
cimento e o tém levado adiante.

O QUE AS ESCOLAS FAZEM

Como David Hogan observa, ¢ dificil
scparar questocs educacionais de questdes
“politicas” mais amplas. Ele identifica quatro
categorias nas quais estas questocs tém sido
incluidas. Embora ndo mais cquc tipos idcais,
estas incluem:

-.. politica estrutural concentrada na
natureza e na for¢a do alinhamento
da escola com a economia (por exem-
plo, conflitos sobre a educacao voca-
cional e diferenciada) e conflitos so-
bre estrutura das relacoes de autori-
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dade dentro das escolas (por exem-
plo, conflitos sobre a centralizacao
da autoridade administrativa, sindi-
calizacao e profissionalismo); politica
de capital humano gerada pelos es-
forcos de pais ou comunidades para
aumentar as taxas de retorno para
seus filhos ou populacoes escolares
relativamente a outras criancas ou
populacoes escolares: politicas de ca-
pital cultural criadas por conflitos
sobre definicoes concorrentes do co-
nhecimento legitimo, isto é, conflitos
sobre a distribuicao de autoridade
simbélica na sociedade (por exemplo
conflitos sobre o conteido curricular
ou de livros-texto); e, finalmente,
politica de deslocamento, na qual
questdoes educacionais (freqiiente-
mente, mas niao sempre, conflitos do
tipo de capital cultural) tornam-se
pretextos para outros conflitos, nao
educacionais, na comunidade>.

Os argumentos de iHogan sdo significa-
tivos. Conflitos a respeito de conhecimento,
de servigos e bens da economia, ¢ a respeito
de relagoes de poder dentro e fora da escola
sdo todos de momentum considerdvel. A fim
de entender estas qucstdoes complexas nods
necessitamos deixar de pensar a respcito de
escolas como lugares que buscam somente
maximizar o rendimento dos cstudantes. Ao
invés desta perspectiva mais psicoldgica e in-
dividualistica, necessitamos interpretar as es-
colas mais socialmente, culturalmente e es-
truturalmente. Um nimero de questdes dio
organizacido a essas interpretagoes. O que ¢
que a educagdo faz no contexto mais amplo?
Quando ela faz isto, quem se beneficia?

Em geral, a pesquisa recente sobre ¢ pa-
pel econdmico, ideoldgico e social de nosso
aparato educacional tem apontado para trés
atividades em que as escolas estdo envolvi-
das. Embora elas estejam claramente inter-
relacionadas, podemos rotular estas *‘fun-
¢oes”’ como sendo as de auxiliar na acumula-
¢do, na producio e na legitimagio4. Em pri-
meiro lugar, as escolas auxiliam no processo
de acumulagdo de capital através do forne-
cimento de algumas das condigoes necessd-
rias para recriar uma economia de desigual-
dade. Elas fazem isto, em parte, através da
selecdo e distribuicio interna de estudantes
por “talento”, reproduzindo assim — através
de sua integragdo em um mercado de creden-
ciais e em um sistema de segregacio urbana
—, uma forca de trabalho hierarquicamente
organizadaS. Tem-se argumentado que. co-
mo os estudantes sdo hierarquicamente orde-
nados — uma ordenagido freqiientemente ba-
seada nas formas culturais dos grupos domi-
nantes® —, a grupos diferentes de estudantes
sdo ensinados diferentes normas, capacida-
des, valores, conhecimento e disposicocs de
acordo com a raga, classe e sexo. Desta for-
ma, as escolas ajudam a atender as nccessi-
dades que tem a cconomia de um corpo de
empregados estratificado e ao menos par-
cialmente socializado?.

Temos que ser bastante cautelosos aqui.

Pode-se facilmente fazer parecer que tudo
relacionado com educacio pode ser reduzido
as necessidades da divisio do trabalho ou das
forcas econdmicas fora da escola. Tal pers-
pectiva, comumente chamada de modelo
“base/superestrutura’’, ¢ demasiado simplista
¢ mecanicista8. Evitar tal reducionismo, en-
tretanto, ndo significa que ndo seja ainda es-
sencial ter em mente que cxistem algumas
conexdes muito reais entre a cconomia ¢ as
atividades de selecdo e distribuigdo da educa-
Gao.

Em scgundo lugar, as escolas siao im-
portantes agéncias de legitimagdo9. Isto ¢é,
fazem parte de uma complexa estrutura atra-
vés da qual os grupos sociais obtém legitima-
Gao e através da qual ideologias culturais
e sociais sdo recriadas, mantidas e continua-
mente construidas. Assim, as escolas tendem
a descrever tanto o seu funcionamento inter-
no quanto o da sociedace como meritocratico
e como movendo-sc inexoravelmente em
direcdo a justica econdmica e social geral.
Desta forma. clas refor¢am, uma crenga so-
cial de que as institui¢des principais de nossa
sociedade respondem de forma igual as di-
ferentes classes ¢ racas € a ambos 0s sexos.
Infelizmente, os dados disponiveis sugerem
que isto ¢ menos verdadeiro do que nds gos-
tariamos de pensar. De fato, como varios
pesquisadores tém demonstrado, deixando de
lado os slogans a respeito do pluralismo, em
quase todas as arenas sociais, da politica de
saide a politica anti-inflaciondria, pode-se
notar um padrio no qual os 20% superiores
da populagio beneficiam-se consistente-
mente muito mais que os 80% inferiores!®
Dada a emergente politica dos regimes direi-
tistas nas sociedades capitalistas avangadas
esta disparidade pode ser ainda mais exacer-
badall. Em esséncia, enquanto a “‘sociedade
capitalista tardia™ tem, de fato, certo grau de
pluralismo. sua quantidade tem sido grande-
mente exagerada, e seu cardter tem mudado
de forma marcante, 3 medida que tanto os
setores gerenciados pelas empresas quanto os
operados pelo estado tém crescentemente
tomado conta de mais e mais segmentos de
nossa vidal2.

Contudo o papel da escola na legitima-
¢ao nao estd limitado a fazer corn que nosso
sistema socio-econdmico parega natural c
justo ou a discriminar os grupos uns dos ou-
tros. Uma vez que as escolas sdo também
parte das instituigoes politicas de nossa so-
ciedade. parte do estado. clas devem também
legitimar a si mesmas. Isto ¢, ndo somente a
economia, mas o aparato educacional ¢ o go-
verno ¢ a burocracia estatal em geral (&¢m
suas nccessidades proprias de legitimagio
Eles também devem criar consentimento nos
governados. Assim. a necessidade de legiti-
magio politica pode ndo ressoar sempre de
acordo com as exigéneias da cconomia. Isto
complica consideravelmente as coisas.

Finalmente. o aparato educacional como
um todo constitui um conjunto importante de
agéncias de producio. Isto € bastante com-
plexo, mas as implicacoes bdsicas $do as se-
cuintes. Nosso modo de produgio. distribui-
¢a0 ¢ consumo requer altos niveis de conhe-



cimento técnico administrativo para a ex-
pansdo de mercados, “defesa”, criacdo arti-
ficial e a estimulagdo de novas necessidades
de consumo, o controle ¢ a divisdo do traba-
lho. Reaquer também inovagdes técnicas ¢
comunicativas para aumentar ou manter a
fatia do mercado de uma determinada em-
presa ou para aumentar as margens dc lucro,
assim como requer também de forma tao im-
portante um controle culturall3. As escolas ¢
universidades auxiliam, de forma funda-
mental, na produgdo de tal conhecimento.
Como centros de pesquisa ¢ desenvolvimen-
to, cujos custos sio socializados (isto ¢, dis-
tribuidos entre nds todos de forma que o ca-
pital ndo tem que pagar a partc maior do
custo) ¢ como campo de treinamento para
futuros empregados da industria, as univer-
sidades, por exemplo, jogam um papel cssen-
cial em tornar disponivel o conhecimento
tecnicamente utilizivel no qual tantas de
nossas industrias baseadas na ciéncia depen-
dem ¢ no qual a industria cultural ¢ baseada.

Ao mesmo tempo, o conhecimento téc-
nico-administrativo excrce um outro papel.
menos econdémico, na cducagio. As escolas
mesmas sio crescentemente dominadas por
ideologias tecnicistas. Os principais progra-
mas curriculares, de cnsino e dc testagem cm
uso, por exemplo, nos Estados Unidos, sio
quase todos, de forma incrivel, comporta-
mentistas e reducionistas na sua orientagao.
Ainda, ao tentar reduzir todo o conheci-
mento que ¢ ensinado a comportamentos
atomisticos, como é tdo freqlientcmente o
caso atualmente, muitas priticas escolarcs
também reduzem a esfera cultural (a esfera
do discurso democriitico e dos entendimentos
partilhados) a aplicaciio de regras ¢ procedi-
mentos técnicos. Em esséncia, questoes de
“por que” sdo transformadas cm auestoces de
“como”. Quando isto € combinado com o
fato de que um sério conflito estd usualmente
ausente do proprio curriculo vemos aque as
ideologias instrumentais tomam o lugar do
debate e da conscientizagao ética e politica 4.
Aqui, os papéis econdmicos ¢ idcoldgicos das
escolas sc interseccionam.

Dito isto, entretanto, nds necessitamos.
outra vez, ser bastantc complexos para nio
cairmos na armadilha do cconomicismo. A
propria nogdo do sistema educacional como
auxiliar na producio do conhecimento util
ccondmica e ideologicamente aponta para
o fato dc cque as escolas sdo instituicoes cur/-
turais tanto aquanto econdmicas. Ao definir o
conhecimento de certos grupos como Jegiti-
mo para a produgdo e/ou a distribuicao, en-
auanto o conhecimento e as tradicoes de ou-
tros grupos sao considerados inapropriados
como conhecimento escolar, as cscolas aju-
dam nao somente na producio de conhcci-
mento téenico-administrativo util mas tam-
bém na producao das formas culturais ¢
ideoldgicas dos grupos dominantes.

Mesmo aqui entretanto, como pesauisas
tais como a andlise de Paul Willis da cultura
dos jovens de classe trabalhadora demons-
tram,os cstudantes, nas cscolas, podcm fre-
¢ilientemente  rejeitar o conhecimento ¢
idcologias dominantes!S. A cscola. neste

caso, serve como um local para a producao
de prdticas culturais alternativas c/ou de
oposicao. Estas priticas podem nio scrvir em
qualguer forma dircta as necessidades de
produgdo, legitimagio ¢ acumulagao do esta-
do ou do capital. Nao ha nenhuma corres-
pondéncia um-a-um entre a economia ¢ a
cultura. Assim, da mesma forma quc nds
aludimos as nccessidades relativamente auto-
nomas de legitimagdo por parte das institui-
¢oes do estado, existe uma diniimica cultural
parcialmente autébnoma em funcionamento
também nas escolas, uma dinimica que nao é
necessariamente redutivel aos resultados e as
pressoes do processo de acumulagdo de ca-
pital.

Esta breve descriciio ndo csgota o auc as
escolas fazem, naturalmente. Entretanto,
nossas proposicoes principais sdo estas: Nos
nio podemos entender completamente a
forma com que nossas instituicocs educacio-
nais estao situadas dentro de uma configura-
¢do mais ampla de poder politico, ccondomico
e cultural a menos cuc tentemos cxaminar as
diferentes fungdces que clas exercem em nossa
formacao social desigual. Além disso, en-
quanto necessitamos desvendar os vdrios pa-
péis aue as escolas excrcem, nao devemos
necessariamente supor quc as instituigdcs
cducacionais serdo sempre bem sucedidas cm
levar a efeito essas trés fungdes. Esses pro-
cessos de acumulagao, legitimagio e produ-
¢do representam pressdes cstruturais sobre
as escolas, ndo conclusocs garantidas. Em
parte a possibilidade de que a educagao possa
ser incapaz de levar a cfeito o que é “cxigi-
do” por essas pressoes € tornada ainda mais
real pelo fato de que essas trés funcdes sao
(reqlientemente contraditérias. Elas podem
trabalhar uma contra a outra, as vezcs.

Talvez um exemplo atual seja ttil aqui.
Numa época de crise fiscal, a industria re-
quer menos cmpregados com altos saldrios ¢
altas qualificagoes. A necessidade decres-
cente de empregados qualificados e os pro-
blemas dc rendas decrescentes causados pela
atual crisc econdmica estdo criando uma
crisc concomitante no governo ¢ nas institui-
¢Oes cducacionais. Indistrias e classes po-
derosas comegaram a guestionar a necessida-
de de tantos estudantes treinados numa edu-
cagao liberal. A prépria base de aceitacado
dos modos usuais de operar da cducacao ¢
ameacada. Para cnfrentar os problemas do
apoio monctdrio decadente ¢ o questiona-
mento de suas operzlqécs, a burocracia estatal
e seu aparato educacional (estimulados por
pressdes econdmicas e por altos funciondrios
do préprio governo) introduziram mecanis-
mos de prestagdo de contas ¢ de custos-be-
neficios altamente centralizados, arrocharam
“critérios”. reduziram fundos para a educa-
¢do superior ¢ outros “supérfluos™, reintro-
cduziram as “‘coisas bdsicas’, ctc. No pro-
cesso, entretanto, outros clementos do publi-
co podem perder a ¢ na autoridade e na le-
eitimidace do governo uma vez aue cles vé-
em o arrocho como uma forma. na realidade,
de criar desigualdades ¢ de reduzir os cami-
nhos auc cles necessitam para progredir
Aqui, duas funcoes das escolas colidem. A



politica educacional é verdadeiramente apa-
nhada numa situagdo contraditéria. Ela deve
auxiliar na recria¢cdo de uma forca de traba-
lho relativamente arrochada econdmica e
ideologicamente, enquanto, a0 mesmo tem-
po, deve manter sua legitimidade aos olhos
dos outros. A necessidade de que o estado
tem de consentimento, portanto, estd, as ve-
zes, em contradigdo com as pressoes coloca-
das sobre eles pelas condicoes econdmicas
em mudangal6.

Embora este seja um exemplo relativa-
mente simples, serve para sublinhar o fato de
que o aparato educacional é freqiientemente
colocado entre vdrios imperativos potencial-
mente competidores. A “solugao” de um
conjunto de problemas pode piorar outros.
Responder abertamente aos problemas de
desigualdade econdmica pode criar tensoes
por causa das outras fungoes que a educagao
“deve exercer”.

Portanto, focalizar a atengdo numa tini-
ca exigéncia dominante que o sistcma educa-
cional supostamente exerce — tal como, di-
gamos, seu papel econdmico e ideolégico em
ajudar a reproduzir a divisdo social do tra-
balho —, nao pode fornecer uma explicagao
adequada de sua posi¢do como um local para
outras atividades. Como Roger Dale tem ar-
gumentado de forma persuasiva, qualquer
demanda que se poe sobre a educagao pode
ser completamente compreendida somente
através de uma visdo da relagdo entre ela e as
outras demandas, estruturalmente geradas,
sobre a escola. E estas relacoes sdo freqiien-
temente contraditériasl?. Retornando a
nossa citagdo anterior de Fogan, nés pode-
mos ver entdo que os conflitos e as forgas
econdmicas ndo cobrem totalmente o que a
educagdo faz. Conflitos a respeito de conhe-
cimento e poder, de cultura e politica, inter-
seccionam-se com determinagdes econdmi-
cas. Obter uma compreensao tedrica de co-
mo estas forgas e conflitos tanto reproduzem
quanto contradizem as relagdes mais amplas
de desigualdade fora da escola ndo € algo
sem importancia, para dizer o minimo.

Obtencao de Status e Classe

Embora a questdo dos papéis contradi-
térios que as escolas exercem nao tenha sido
o foco principal entre aqueles que estudam a
educagao, a questdo da relagdo entre escola e
a diminuigao ou a reprodugao da desigualda-
de ndo tem sido ignorada. A sociologia da
educagdo, em particular, tem tido uma longa
tradicdio em lidar com, exatamente, esta
drea, tanto através de sua histéria de pes-
quisa sobre a obten¢ado de status quanto atra-
vés das investigagdes etnograficas mais re-
centes da cultura escolar que tém crescido
em resposta a algumas das fragilidades da
pesquisa sobre obtengdo de status. Infeliz-
mente tanto uma quanto outra dessas dreas
de sociologia da educagdo tem sido menos
estruturalmente orientadas do que poderiam
ser. Elas também té€m sido criticadas por al-
gumas das mesmas razoes que o modelo do-

minante, o modelo de ‘“‘rendimento’, mais
psicolégico, tem sido. E embora elas tenham
levado a sério alguns dos pontos de Hogan

sobre a natureza politico-econdmica da ins-
tituicdo (nos esforcos persistentes, por
exemplo, dos pesquisadores sobre a obtencao
de status para relacionar o rendimento na es-
cola a estrutura ocupacional fora dela), elas
tém tido menos sucesso em reconhecer os
outros conflitos sobre o nosso sistema edu-
cacional bem como suas outras fungdes
“Desigualdade” nao pode ser vista como um
substituto para relacdes de dominacdo e ex-
ploracdo estrutural. A escolha ocupacional
pelos individuos subrepresenta a dindmica de
classe e a esrutura de classe. De fato, a es-
trutvra ocupacional ndo € a mesma coisa que
a estrutura de classe!8 E, finalmente, como
temos argumentado, as escolas fazem mais
do que ligar o individuo a um status ocupa-
cional.

Vamos examinar isto em mais detalhe,
uma vez que as fragilidades e os pontos for-
tes empiricos e conceptuais desta tradigdao
fornecem o contexto para boa parte do im-
peto dos argumentos que desenvolveremos
aqui. Talvez a melhor forma de ver essas
questdes seja contrapor os programas de
pesquisa etnogrificas e de obtengao de status
um contra o0 outro e examinar os argumentos
sobre cada um deles. Como veremos, existe
freqiientemente uma divisdo relativamente
grande entre estes dois enfoques, bem como
dentro deles.

Embora seja lamentdvel, a divisao entre
uma sociologia da educagao preocupada com
estudos de grande escala e estatisticamente
complexos de obtengao de status, por um la-
do, e estudos de pequena escala, mais inten-
sivos, das caracteristicas internas, por outro,
é, atualmente, bastante grande. E quase co-

‘mo se o pessoal do “qualitativo’™ nunca lesse

o do ‘‘quantitativo” e vice-versa. Basta ler,
digamos, dois periddicos para encontrar evi-
déncia dessa divisdo, Sociology of Education
nos Estados Unidos e a revista inglesa British
Journal of Sociology of Education. Aquele
estd cheio de estudos relativamente a-tedri-
cos, mas estatisticamente complexos; o lti-
mo contém principalmente artigos tedricos,
histéricos e etnograficos.

Naturalmente, existem outras divisoes
no interior dessa literatura, divisdes que sdao
tao significativas quanto estas, como vere-
mos. O debate entre o enfoque marxista e o
enfoque de estratificacdo mais usual relativos
aos beneficios que se pode obter da educagio
estd apenas comecando. As discussdes entre
os interacionistas simbdlicos e as andlises
mais marxistas, estruturais das caracteristicas
internas das escolas continuar e sdo ainda
muito intensos [9. Muitos dos nossos comen-
tdrios nesta secgdo terdo a ver com estas
miiltiplas divisoes e de como elas tém condu-
zido a um programa de pesquisa substantivo
e produtivo sobre o problema mais geral da
relacdo entre a educagao e a reprodugao eco-
ndmica e cultural das relagdes de classe.

A auestdo bdsica que a pesquisa sobre
obtencdo de status busca responder € a se-
guinte: Qual é a interagdo entre caracteristi-



cas adquiridas e recebidas na determinagao
do futuro educacional e do sucesso ocupa-
cional de alguém?20

Os pesquisadores de obtencao de status
também investigam esta questao com res-
peito ao rendimento adulto. Muitos dos estu-
dos longitudinais que emergiram deste enfo-
que procuram investigar a relagdo entre o
sucesso educacional diferencial e a estratifi-
cagado social. A idéia subjacente na qual tais
estudos sdo baseados € que as investigagdes
longitudinais da relacdo entre o sucesso aca-
démico e, digamos, a ocupagao futura ou ni-
vel de renda ‘“nos ajudarao a compreender
nao somente ‘quem acaba onde’, mas ‘como
eles acabam 147° »°21

A tradicdo na qual esta pesquisa estd
baseada deveria ser aplaudida por sua com-
plexidade estatistica, uma complexidade que
tem crescido consideravelmente na dltima
década. Ela deveria ser elogiada tanto por
sua énfase na re-andlise de seu trabalho an-
terior a luz de novos avangos metodolégicos
quanto por seu seu esforco em levar em
conta a pesquisa dos outros na construgio de
novo conhecimento22.

Finalmente, deve-ser-ia reconhecer que
ela cumpriu uma parte importante (embora
talvez menos do que poderia) na formagao da
politica educacional em nivel nacional. En-
tretanto, dito isto tudo, como se deveria, €
também claro que a pesquisa nesta tradi¢do ¢
subrtedrica em importantes formas. O que
toda ela significa € opaco uma vez que sua
base tedrica permanece problemadtica. Se este
programa responde inteiramente & questao
de “como eles chegaram 18" ou de como de-
vemos pensar sobre quem sdo “‘eles”, é uma
questdo que permanece em aberto.

Por exemplo, a relagdao entre sucesso
educacional e estrutura ocupacional, mesmo
quando tratada de forma elegante, estd ba-
seada numa particular visdo desarticulada de
nossa economia, uma visdao que sub-repre-
senta e sub-teoriza classe como uma varidvel
essencial. Aqui nés estamos nos referindo a
classe ndao como ‘“‘onde vocé estd posicionado
numa escala ocupacional particular” (tal co-
mo a conhecida escala Duncan), mas como
um conjunto complexo de relagoes econdmi-
cas e culturais que ajudam a constituir a pro-
dugdo, o consumo e o controle do trabalho e
do capital econdmico e cultural23.

A significagdo destes tipos de questdes
sobre classe e o controle do trabalho e da
producao estd parcialmente documentada por
Wright em sua interessante critica da tradi-
¢do de pesquisa sobre obtengio de status. Ele
argumenta que teorias deste programa estdo
baseadas numa unidade particular de andlise.
Esta unidade € o individuo atomistico. Isto €,
“resultados que s@o atribuidos a individuos
sdo objetos essenciais da invcstigagio, ¢ as
causas desses resultados sao largamente vis-
tas como operando através de individuos™24.

Wright continua, argumentando que:

Embora a métrica usada para discutir
posigdes ocupacionais na teoria de ob-
tengao de status seja baseada em avalia-
¢oes sociais de posicoes, e portanto te-

nha um cardter supra-individual... a di-
ndmica essencial da teoria, entretanto, é
concebida quase inteiramente ao nivel
de individuos atomisticos. As estruturas
sociais tém suas conseqiiéncias porque
elas sdo corporificadas em individuos,
na forma de caracteristicas pessoais. A
estrutura de classe € vista como rele-
vante na andlise... somente na medida
em que ela constitui um dos fatores que
molda as préprias motivagoes e realiza-
¢oes do individuo. A preocupagio da
teoria ¢ com caracteristicas adquiridas
vs. recebidas como determinantes dos
resultados individuais, nao com a estru-
tura dos resultados mesmos... O ponto €
que em teorias de obtencdo de status...,
as estruturas sociais sdo vistas como
tendo interesse geralmente, como de-
terminagdes ou restrigoes sobre acdes e
resultados individuais. Com poucas ex-
cegdes, elas tém pouca relevancia tedri-
ca por si mesmas25.

Assim Wright sustenta que a falta de
uma teoria adequada da estrutura social e da
economia politica, uma teoria que seja espe-
cifica do nosso tipo de formagao econdmica,
torna dificil para estudiosos da estratificagao
compreender inteiramente a relagdo entre
educagdo e beneficios diferenciais. Proceder
de forma diferente exigiria uma unidade di-
ferente de andlise, uma perspectiva integral-
mente desenvolvida sobre classe social, nao o
individuo atomistico.

Em suma, com base nos fundamentos
tedricos deste tipo de pesquisa tem-se argu-
mentado que sua nogao subdesenvolvida de
classe, sua escolha do individuo e nao das
classes e da estrutura social como as unida-
des basicas de andlise, e suas suposi¢oes a-
tedricas sobre ocupagdes e divisdo do traba-
1ho26, fornecem importantes criticas do que
se faz atualmente.

Esses ndo sao ‘“meramente’ pontos ted-
ricos. Eles também tém fornecido a base para
um programa empirico interessante e com
uma orientagdo mais estrutural. Pesquisas re-
centes tém documentado algumas conclusoes
bastante importantes aqui. Por exemplo, uma
comparagao entre status e classe é favoravel
a tltima, mesmo na predicdo de sucesso indi-
vidual27, Quando classe € a unidade principal
de andlise, torna-se claro que na estrutura
presente de classe dos Estados Unidos, os
administradores recebem retornos maiores
de sua educagdo em termos de renda que os
trabalhadores28. Além disso, alguns dados
indicam que “a posicdo de classe €, ao me-
nos, uma varidvel explanatdria tdo poderosa
em predizer a renda quanto o status ocupa-
cional”29.

E as vantagens por causa de raca e se-
x0? Embora seja historicamente impreciso e
conceptualmente ingénuo reduzir todas as
questoes de raga e sexo as de classe, parece
ser empiricamente o caso de que quando a
classe (definida mais integralmente e ade-
quadamente do que da forma em que ela
usualmente aparece na literatura de estratifi-
cacao e de obtengdo de status) € controlada,



os beneficios difercnciais obtidos da educa-
¢do por, digamos, pretos e brancos tendem a,
geralmente, desaparecer30 Resultados simi-
lares tém sido encontrados com respeito a
homens e mulheres. Outra vez, falando de
forma geral, quando a classe € mantida
constante, as diferengas substanciais entre os
sexos em relacdo aos beneficios obtidos da
educacdo tendem a diminuir consideravel-
mente3!. A questdo real aqui é comegar a
perguntar porque existe uma tdo grande
concentragdo de mulheres e membros das
minorias na classe trabalhadora, ¢ mesmo
mais especificamente, em fracdes particula-
res daquela classe. De que forma sexo, racae
classe interpenetram-se no capitalismo con-
temporaneo?32 E dificil de compreender in-
teiramente essas questdoes dadas as lacunas
tedricas em grande parte da literatura atual.

Isto nao significa dizer que os resultados
desta tradicdo de pesquisa sdo inconseqiien-
tes. Na verdade, muitos dos resultados e os
procedimentos técnicos para gera-los, sdo
bastante interessantes. Um exemplo é en-
contrado no relatério recente de Jencks e
seus colegas, Who Gets Ahead? Os resulta-
dos relatados ai (principalmente por Michael
Olneck em sua andlise dos cfeitos da educa-
¢d0) sdo freqiientemente bastante provocati-
vos. Olneck argumenta, por exemplo, que
existem poucos retornos substanciais para os
negros que completam apenas o segundo
grau, e que retornos relativamente mais altos
sdo obtidos apenas por aqueles negros que
conseguem terminar um curso superior. Tais
dados podem (e devem) nos fazer le-
vantar questdoes bastante importantes sobre
nossas tentativas de reformas curriculares
melhorativas. Somando a isto existe o fato de
que um diploma de segundo grau parece dar
uma vantagem maior para aquelas pessoas
que jd vém de familias relativamente privile-
giadas. “Homens que vém de familias des-
privilegiadas devem freqiientar um curso su-
perior para colher grandes beneficios ocupa-
cionais de sua educagdo’ 33. Seguramente
esses achados sdo interessantes. Mas, outra
vez, sem uma andlise mais séria da economia
politica de nosso tipo de formagao social eles
padecem da falta de um quadro tedrico coe-
rente que nos permita integrar esses e outros
dados num programa estrutural vidvel. Seu
significado, na verdade, ndo € claro.

A pesquisa sobre obtencdo de status,
mesmo em seu trabalho empirico mais inte-
ressante, tem sido submetida a, pelo menos,
uma outra critica séria que € muito impor-
‘ante para nossos argumentos neste ensaio.
_la tem tido uma tendéncia a tratar as esco-
las como caixas pretas. Ela depende geral-
mente de questiondrios, testes de  varios ti-
pos, registros oficiais, ocasionalmente entre-
vistas, e assim por diante, mas quasc nun.:
entra nas escolas para descobrir como os
resultados que aparecem necsses registros,
testes, etc. sdo realmente produzidos. Estu-
dantes, professores e administradores dec
carne e osso que fazem tudo isto acontecer
ndo sao jamais vistos. Mesmo aqueles pes-
quisadores que — como Bowles e Gintis34 —,
sao criticos da pesquisa existente naqucla

tradicdo e que estdo na esquerda politica,
ainda tratam as escolas como se as caracte-
risticas internas destas instituigoes fossem
relativamente sem importincia sociologica-
mente ou, mecsmo quando discutidas, nao
fossem para serem pesquisadas de primeira
mao. No caso de Bowles e Gintis, isto mos-
trou-se um problema sério uma vez que, co-
mo etnografias marxistas recentes tém de-
monstrado, a correspondéncia entre o que se
pretende seja ensinado nas ecscolas e as ne-
cessidades dc um mercado de trabalho hie-
rdrquico nao sao assim tao claras. Como
dissemos, estudantes da classe trabalhadora,
por exemplo, freglientemente rcjeitam ex-
pressamente os certificados, o curriculo
oculto e o visivel e as normas que sao pre-
tensamente cnsinadas nas escolas35. A de-
pendéncia de dados “externos” e “objetivos”
faz com que seja dificil para Bowles e Gintis
fazer outra coisa sendo tratar a escola como
uma caixa preta, da mesma forma que pes-
quisadores anteriores sobre estratificagdo
procederam. Infelizmente, desta forma, o
que € realmente ensinado. o que ¢ realmente
aprendido, o que € rejeitado, € como a expe-
rnéncia vivida de atores com classe, raga e
sexo age como uma for¢a mediadora para
produzir os resultados tdao bem estudados
pelos pesquisadores da estratificagdo, fica
perdido neste tipo de andlise.

Certamente a necessidade de uma pes-
quisa desse tipo ndo tem passado sem reco-
nhecimento dentro da tradi¢cdo de obtencao
de status. Dois dos investigadores mais so-
fisticados empiricamente dentro dcla tém ar-
gumentado recentemente de forma bastante
forte, de fato, que a fim de avancar substan-
cialmente em nossa compreensdo do «ue as
escolas realmente fazem, nds precisamos sa-
ber muito mais sobre o que acontece dentro
das paredes daquela instituicdo mesma36.
Eles estdo claramente sugerindo um progra-
ma ctnogrdfico de andlise.

Dentro da Caixa Preta

Ao examinar um lado das divisdes na
sociologia da educacdo e ao cxplorar alguns
dos debates dentro daquele lado, ndo quere-
mos dar a impressdo de que as andlises etno-
graficas podem responder todas as nossas
questdes (e clas ndo podem): nem queremos
que o leitor suponha que nio exista nenhuma
divisao igualmente polémica dentro deste la-
do (cla existe).

Teoricamente uma boa parte da pesquisa
ctnogrifica deve mais & sociologia fenome-
nologicamente oricntada que aos procedi-
mentos ¢ aos estilos lingtisticos da pesquisa
de estratificacio. Ao invés de colocar o foco
em téenicas de amostragem de grande escala.
o pesquisador age como um observador par-
ticipante. Ao invés de resultados ocupacio-
nais ¢ de renda. cle examina o nivel das prai-
ticas culturais dentro das praprias escolas. O
pesquisador gasta longos periodos de tempo
dentro da escola, examinando as regras soci-
ais informais ¢ implicitas “negociadas™ ¢ os



significados que os atores aplicam no con-
texto particular. Tal como é formulado por
Woods:

O enfoque sociolégic que orienta este
trabalho deriva do ~ ..eracionismo sim-
bélico. Este concentra-se na forma co-
mo o mundo social € construido pelas
pessoas, como elas estdo continuamente
se esforcando para dar sentido ao mun-
do, e para atribuir significados e inter-
pretacoes a eventos, € nos simbolos usa-
dos para representd-los. Ele poe énfase
nas proprias construcoes subjetivas que
professores e alunos fazem dos eventos,
ao invés de nas suposigoes que 0s so-
ci6logos fazem deles, e eleva o processo
de atribuigao de significado e de defini-
¢ao da situacdo a uma importancia pri-
mordial. Dai a énfase nas “perspecti-
vas”, os quadros de referéncia através
dos quais nés fazemos sentido do mun-
do, e nos diferentes ““contextos’ que in-
fluenciam a formagdo e a operagao
dessas perspectivas. Estes quadros de
referéncia perceptuais sao entao ligados
a acdo. A agdo ¢é assim impregnada com
os significados atribuidos a ela pelos
participantes, e € revelada como uma
mistura de estratégias, adaptagdes e
acomodagoes. Em qualquer ocasiao que
entrem na escola, alunos e professores
estio continuamente fazendo ajustes,
calculando, barganhando, agindo e mu-
dando37.

Este ajustar, barganhar, agir e mudar
acontece naturalmente. E € importante saber
como ocorre, como a realidade da vida esco-
lar é continuamente produzida por nossa in-
teracao significante continua. Contudo, o
mero fato de que a realidade € socialmente
construida nio indica ‘“‘como e por que a rea-
lidade vem a ser construida de formas parti-
culares e como e por que construgdes parti-
culares da realidade parecem ter o poder de
resistir & mudanca38. Assim o que muito
freqlientemente fica faltando em estudos et-
nograficos é exatamente o que Karabel e
Halsey compreenderam ser essencial — tanto
o reconhecimento de uma teoria estrutural
quanto uma teoria estrutural que dé conta
do poder diferencial do capital cultural e
econdmico dentro daquele contexto.

Isto ndo quer dizer que toda atividade
em instituigdes tais como escolas devem ser
reduzidas a formulagbes tedricas abstratas.
Quer dizer, no entanto, que uma fragilidade
importante de tal pesquisa € que ela nao leva
suficientemente a sério o fato de que classe e
cultura, reprodugao, contestagao e resistén-
cia e contradigdo sao encontradas nas vidas
cotidianas de professores, alunos e pais. Eles
sdo todos atores pertcncentes a uma classe,
um sexo, uma raga, assim como sao também
atores individuais. Contradicdes e tensoes
entre e dentro das classes, entre a cidade e o
campo (e portanto dentro de economias poli-
ticas locais particulares), entre sexos e ragas
e assim por diante, sdo todas vividas em co-
munidades locais e escolas tais como aquelas
investigadas pela maioria dos observadores

participantes. Com toda a riqueza e valor
dessas descrigdes etnogréficas, com toda a
sua ajuda em nos permitir penetrar na caixa
preta da instituicdo, elas também freqiiente-
mente nos deixam perguntando o que tudo
isto significa. Como podemos nds entender
as escolas elementares, por exemplo, nos
Estados Unidos sem colocd-las na dindmica
de classe e sexo, quando uma grande maioria
dos que ensinam sao mulheres, o niimero de
homens que ocupam cargos de diregao &
enorme, e estes padroes de emprego sao
parte das divisdes social e sexual do traba-
lho?

Esta situagdo é estrutural. Contudo ela
nao € abstrata, mas vivida nas escolas cada
dia39.

De muitas formas, uma grande porgao
da pesquisa etnogrdfica em educagdo cai
presa dos problemas que de algum modo sao
realmente bastante similares aos encontrados
na literatura sobre estratificacdo social. Esses
estudos muito freqiientemente tém uma no-
c¢ao subdesenvolvida de classe social, uma
no¢ao nao suficientemente ligada a economia
politica das dreas estudadas40. Suas aprecia-
¢oes do conteido e da forma cultural dos
estudantes e da escola, embora claramente
indo além de uma boa parte da pesquisa de
obtencdo de status por causa de seus inte-
resses mesmos, estao ainda menos forte-
mente ligados a literatura sobre culturas de
classe, raga e sexo do que deveriam4!. E, fi-
nalmente, falta ao enfoque — e isto é verda-
deiro de muitas etnografias e estudos de edu-
cacio e estratificacdo — um elemento histori-
co importante. Ele ndo estd conectado sufi-
cientemente a mudancas ao longo do tempo
na divisao e controle do trabalho, a altera-
¢oes em processo na composigao de classe, e
a cambiantes fungoes histéricas do estado na
educacgao. Este dltimo ponto, como vimos em
nosso exemplo anterior, é especialmente cri-
tico em épocas do que se tem chamado de
crise fiscal do estado. Como a tradigdo psi-
colégica dominante de pesquisa em educa-
¢ao, as escolas, ainda muito freqiientemente,
ndo sao conscientemente situadas dentro da
dindmica historicamente em mudanga da so-
ciedade da qualelas sao parte.

Ficamos com um problema interessante
aqui. A pesquisa de obtencao de status tem
sido fortemente criticada por nio entrar na
caixa preta da escola. Uma tradicao de in-
vestigagdo etnogrdfica tem crescido rapida-
mente, uma tradigao que oferece um impor-
tante contrabalango a esses estudos mais es-
tatisticamente orientados. Contudo, embora
elas se complementem uma a outra desta
forma, elas estdo ambas igualmente sujeitas a
outras criticas importantes. Ainbas tém per-
seguido com pouco rigor as conexoes entre
suas questoes e dados e os problemas estru-
turais relacionados a organizagdo ¢ ao con-
trole do tipo particular de formagao social
em que vivemos. Da mesma forma, ambas
tém empregado nogdes sub-tedricas de cco-
nomia, classe e cultura. E, finalmente, cada
uma delas tem sistematicamente negligencia-
do a dindmica complexa e a interrelagio cn-
tre classe, economia e cultura. E este nexo —



as inter-conexoes dialéticas entre relagoes de
dominagido e exploracdo, forma e contetiido
cultural, e modos dominantes de producao
que se tem tornado o foco da pesquisa “cul-
turalista” no papel reprodutivo da educagao
Esta linha vem a ser o que se tem chamado
de ““sociologia do conhecimento escolar”

A Sociologia do Conhecimento Escolar

Essas questoes em torno de economia,
classe e cultura dentro da escola nio apare-
ceram de repente em cena. Mais de uma dé-
cada de investigagoes — algumas conceptuais,
outras empiricas — as precederam e estabele-
ceram agera firmemente o que pode ser
chamado de uma problemdtica culturalista
critica dentro dos estudos socioldgicos da es-
cola.

Tem havido um foco dual nesses estudos
culturalistas. A cultura tem sido analisada
tanto como experiéncia vivida, quanto como
mercadoria. O primeiro examina a cultura tal
como ela € produzida na interacdo em pro-
cesso e como um campo no qual significados
e antagonismos de classe, raca e sexo sao ex-
perenciados. O segundo olha para a cultura
como um produto, como um conjunto de ar-
tefatos produzidos para o uso. Ambos sao
necessarios, € ambos tém estado presentes
nos estudos que se tém desenvolvido. Nos
nio apresentaremos uma histéria detalhada
do desenvolvimento das tradigdes que esses
estudos representam Tais andlises estao dis-
poniveis em outro local42. Nés esquemati-
zaremos, brevemente, entretanto, alguns dos
fundamentos politicos, conceptuais e histori-
cos nos quais eles tém se baseado. v

No final dos anos sessenta e no 1nicio
dos anos setenta, numa época em que uma
andlise estrutural do contetido e da forma re-
ais no interior das escolas permaneceria rela-
tivamente inexplorada na sociologia da edu-
cagao nos Estados Unidos, incursoes percep-
tiveis estavam sendo feitas nesta area em
outros locais. Na Inglaterra, por exemplo, a
publicacdo da reuniao de trabalhos feita por
Michael F. D. Young, Knowledge and
Control, assinalou o interesse crescente nas
origens e efeitos sociais da selegdo e organi-
zagao do conhecimento curricular. Young,
Bernstein, Bourdieu, e outros na Europa ar-
gumentavam que a organizacdo do conheci-
mento, a forma de sua transmissao, € a ava-
liacao de sua aquisi¢ao sao fatores cruciais na
reproducao cultural de relacoes de classe em
sociedades industriais43 .

Nos Estados Unidos, freqlientemente
em reagdo a orientagdo técnica e positivista
(o que nés, anteriormente, chamamos de tra-
dicao do ‘“rendimento”) que dominava a
drea, surgiram tipos similares de questdes.
Contudo, elas surgiram menos da sociologia
da educacao que da prépria drea de curricu-
lo. Com fortes influéncias da teoria critica e
da sociologia do conhecimento, bem como do
renascimento do didlogo marxista e neo-
marxista, foram feitas tentativas para ligar o

conhecimento real — tanto oculto quanto vi-
sivel — encontrado nas escolas as relagoes de
dominacao e subordinagao fora da institui-
cao44.

Nos Estados Unidos, Inglaterra e Fran-
ga, argumentou-se que as questdes que a
maioria dos soci6logos da educagao e os pes-
quisadores de curriculo faziam, encobriam o
fato de que as relagdes reais de poder ja es-
tavam fixadas em seus modelos de pesquisa e
nos enfoques nos quais eles se baseavam.

Como disse Young, os sociélogos incli-
navam-se a “‘tomar’’ como seus problemas de
pesquisa aquelas questdes que eram geradas
pelo aparato administrativo existente, ao in-
vés de “construi-las” eles mesmos45. Argu-
mentava-se aue nos estudos de curriculo as
questoes de eficiéncia e de crescente rendi-
mento meritocrdtico tinham despolitizado
quase totalmente a drea. Questoes de “técni-
ca” tinham substituido as questdes politicas e
éticas mais essenciais e potentes . do que de-
veriamos ensinar e por qué4.

Os interesses que guiavam este progra-
ma de pesquisa na década anterior eram tri-
plices: 1) substituir a ‘“andlise meritocratica,
individualistica da relacdo entre educacao e
desigualdade social” por uma apreciagio
mais histérica e estrutural: 2) ‘“deslocar os
enfoques psicologizados, objetivisticos” de
pesquisa <obre rendimento e curriculo esco-
lares, em favor de uma ‘‘andlise sécio-politi-
ca” do que passa por conhecimento escolar
legitimo: e 3) questionar os enfoques de or-
ganizacao e controle das escolas e salas de
aula com uma orientagao técnica, gerencial,
de eficiéncia, e substitui-los por uma ‘“‘visao
critica socialmente interativa e culturalmente
baseada’47.

As escolas eram vistas como locais que
nao somente ‘‘processavam pessoas’, mas
também como instituicdes que ‘‘processavam
conhecimento™48. Um dos focos primdrios.
de fato, estava nas interrelacdes entre estes
dois tipos de “processamento”. Em termos
dos conceitos que introduzimos previamente,
reconhecia-se que as prdticas escolares pre-
cisavam ser relacionadas nio somente a pro-
blemas de rendimento individual, escolha
ocupacional e mobilidade, mas também a
processos de acumulacdo de capital e de pro-
dugao e legitimacdo. Tomando um conceito
chave de Gramsci, o programa em torno do
qual esta pesquisa centrou-se era o de de-
terminar como a “hegemonia ideoldgica” era
mantida. Como o controle do significado e
da cultura relacionava-se a reprodugio de (e,
mais tarde, a resisténcia a) nossa ordem so-
cio-econdmica? O trabalho intelectual deste
periodo estava primariamente devotado a
critica ideoldgica49.

A ideologia era usualmente entendida de
forma Althusseriana. A pessoa individual
nao era a ‘“fonte originadora de consciéncia,
a irrupcdo de um principio subjetivo num
processo histérico objetivo”. Ao invés, a
consciéncia e o significado sao feitos (“‘cons-
tituidos por”) de prdticas ideoldgicas que
pré-existem aos sujeitos humanos e que
realmente “‘produzem subjetividade”. Assim,
““a ideologia € uma prdtica produzindo sujei-



tos™50,

Para pesquisadores criticos em ambos os
lados do Atlantico, entao, os recursos simbg-
licos organizados e transmitidos na escola
nao eram neutros. Ao invés, eles eram, de
forma melhor, pensados em termos ideol6gi-
cos, como o capital cultural de grupos espe-
cificos que —embora esta cultura tivesse uma
vida propria —, funcionava para recriar rela-
¢oes de dominagao e subordinagdo ao “posi-
cionar’” os sujeitos dentro de relagoes e dis-
cursos icieolgicos mais amplos. A culturada
escola, portanto, era um terreno de conflito
ideolégico, ndo meramente uma série de fa-
tos, habilidades, disposicoes e relagoes soci-
ais que eram para ser ensinados da forma
mais eficiente e efetiva possivel.

Para Bernstein, pcr exemplo, a énfase
estava em como um segmento particular da
classe média reproduzia-se a si mesmo pelo
controle do aparato pedagdgico e curricular
da escola. Na obra de Bourdieu, via-se como
o capital cultural dos grupos de elite traba-
lhava nas escolas e universidades para re-
reproduzir as fronteiras de classe tanto den-
tro quanto fora dos grupos dirigentes. Isto
era obtido, em parte porque o sistema educa-
cional era relativamente autonomo das ne-
cessidades da produgao. Era esta prépria
autonomia que lhe permitia fazer seu traba-
lho ideolégicoS!. Outros investigadores
perseguiram caminhos similares, examinando
como as formas principais de curriculo, pe-
dagogia e avaliagdo contribuiam para a re-
criacao da hegemonia ideoldgica das classes
dominantes de formas igualmente sutis e
complexas. O que ligava esses autores, en-
tretanto, era uma preocupagdo persistente
com cultura, nao somente com economia, €
com relacdo entre o que realmente acontecia
com o sistema educacional e a estrutura de
exploragdo e dominacdo foradele. A tentati-
va — que cresceu em sofisticacdo ao longo
dos anos —, era a de comecar a combinar
andlises estruturais sérias com estudos da
cultura vivida e mercantilizada da escola. O
problema era o de integrar o micro € o macro
de forma coerente.

Este intento integrador ¢ sumariado por
um de nés em uma passagem de um trabalho
anterior. Ali era sugerido que trés dreas ne-
cessitavam ser trabalhadas se nés quisésse-
mos ir além da pesquisa prévia sobre o que as
escolas fazem e quem se beneficia do con-
teido e da organizagao atuais:

Nés precisamos examinar criticamente
nao somente ‘“como um estudante pode
adquirir mais conhecimento’ (a questao
dominante em nosso campo orientado
pela eficiéncia) mas ‘“‘poraue e como as-
pectos particulares da cultura coletiva
sdo apresentados na escola como conhe-
cimento factual, objetivo?”” Como, con-
cretamente, pode o conhecimento oficial
representar configuragdes ideoldgicas
dos interesses dominantes em uma so-
ciedade? Como as escolas legitimam es-
tes padrdes limitados e parciais de co-
nhecimento como verdades inquestiona-
veis? Estas questdes devem ser feitas
a respeito de, pelo menos, trés dreas da

vida escolar: (1) como as regularidades
bdsicas do dia-a-dia das escolas contri-
buem para os estudantes aprenderem
essas ideologias; (2) como as formas es-
pecificas de conhecimento curricular...
refletem essas configuragoes; (3) como
essas ideologias sao refletidas nas pers-
pectivas fundamentais que os proprios
educadores empregam para ordenar,
guiar e dar significado a sua prépria ati-
vidade.

A primeira dessas questdes refere-se ao
curriculo oculto das escolas — o ensino
tacito de normas, valores e disposicoes
aos estudantes que acontece simples-
mente por eles viverem e enfrentarem as
rotinas e expectativas institucionais das
escolas, dia apds dia, por vdrios anos. A
segunda questao solicita-nos que torne-
mos o préprio conhecimento educacio-
nal problemdtico, que prestemos muito
maior atengao a substéncia do curriculo,
de onde o conhecimento vem, ele é o
conhecimento de quem? que grupos so-
ciais o sustentam? e assim por diante. A
questao final busca fazer os educadores
mais conscientes dos compromissos
ideolégicos e epistemoldgicos que eles
tacitamente aceitam e promovem ao
usar certos modelos e tradi¢oes — diga-
mos, o positivismo vulgar, administra-
¢ao sistémica, funcionalismo-estrutural,
um processo de rotulacdo social, ou de
modificagdo de comportamento — em
scu proéprio trabalho. Sem uma compre-
ensao desses aspectos da vida escolar,
uma compreensao que os conecte seria-
mente com a distribuigdo, qualidade e
controle do trabalho, poder, ideologia e
conhecimento cultural fora de nossas
instituigoes educacionais, a teoria edu-
cacional e a formulacao de politicas po-
de ter um impacto menor do que espe-
ramos52.

Embora este questionamento critico do
conhecimento, das relagdes sociais e dos
compromissos ideolégicos nio alterasse por
si mesmo seja a educacgao, seja a sociedade,
um programa de critica deste tipo era visto
como um primeiro passo essencial na geragao
tanto de uma pesquisa quanto uma pratica
mais emancipatérias. O intercsse estava em
iniciar o processo de, rigorosamente, exami-
nar o que era aceito como natural de forma
que os produtos sociais e culturais reais de
nossas teorias e prdticas pudessem ser ilumi-
nados, tendo em mente, a0 mesmo tempo,
tanto os interesses dos etndgrafos na vida do
dia-a-dia dentro da caixa preta da escola
quanto os dos pesquisadores de estratificacao
nas instituicoes além da escola. Entretanto,
ao invés de maior descricdo da forma com
que os atores interpretam e constrocm a rea-
lidade socialmente, aquela rcalidade mesma
era vista criticamente, como uma construgao
ideoldgica relacionada a hegemonia de classe,
raga e sexo. E ao invés da selecdo ocupacio-
nal individual, classe (e a reproducdo das 12-
lagoes de classe) era um conceito organiza-
dor principal53, Como Wexler bem formu-
lou, “‘tal critica envolvia remover o véu da



neutralidade através da reversao do processo
social cognitivo de converter valores em fa-
tos”54. Sem reverter este processo, ndo te-
riamos lugar algum para comegar.

Havia problemas, naturalmente, com al-
gumas dessas primeiras formulagdes criticas.
Elas supunham que era relativamente simples
“ler” um texto ideologicamente, que os in-
teresses sociais estavam sempre ‘‘representa-
dos” no ensino e no curriculo de uma forma
direta, muito como um espelho reflete uma
imagem. Algumas vezes este € 0 caso; com
frequiéncia, decididamente, nao €é355. Elas
também, as vezes, corporificavam uma posi-
¢do de que as escolas eram necessariamente
bem sucedidas em ensinar um curriculo
oculto, um curriculo que ‘“refletia” (outra
vez a analogia do espelho) as exigéncias da
divisdo do trabalho na sociedade. E, final-
mente, elas negligenciavam a realidade das
contradicoes e da luta. Elas apresentavam um
modelo demasiadamente passivo. Como se
tornou muito mais claro ao longo dos ltimos
anos, as pessoas — incluindo professores (as)
e estudantes — podem agir contra formas
ideol6gicas dominantes. Os resultados finais
podem nio ser nem o que as escolas “‘preten-
diam”, nem o que uma “leitura ideolégica”
simples podia deduzir. A hegemonia ideol6-
gica ndo era algo que ou existisse ou deixasse
de existir em qualquer momento particular
Era (e €é) uma luta constante, a conclusio da
qual ndo se pode saber de antemao36.

Este ¢ um ponto crucial. Porque a he-
gemonia requer o “assentimento’ da maioria
dominada na sociedade, ela ndo pode nunca
ser algo que seja permanente, universal ou
simplesmente dada. Ela necessita ser con-
quistada continuamente. Seja qual for a esta-
bilidade que ela possui, € um “equilibrio em
movimento, contendo relagoes de forga fa-
vordveis ou desfavoraveis a esta ou aquela
tendéncia”57. Se a hegemonia nao é nem fixa
nem garantida, ela pode ser quebrada ou
contestada. Estas contestacoes, de fato, te-
riam que surgir por causa das tensdes, con-
tradigoes e das desigualdades crescentemente
visiveis produzidas pelo nosso modo domi-
nante de producdo, distribui¢cdo e consumo.
Resisténcia a ele, embora tal resisténcia
possa ndo ser muito consciente, ndo pode ser
sempre incorporada de volta a formas ideo-
l6gicas dominantesS8. A'ssim, mesmo o pré-
prno sistema educacional, em termos de sua
cultura interna e de suas relagdes com a so-
ciedade mais ampla, ndo € simplesmente um
instrumento de dominagdo no qual grupos
poderosos controlam os menos poderosos.
Ele € o resultado de uma luta continua entre
e dentro dos grupos dominantes e comina-
dos59.

Tal critica interna ndo deixou de causar
impacto. Um participante dos debates ac
longo da década passada descreve parte das
mudangas de concepgao da seguinte forma:

A tendéncia tedrica dominante na tcoria
critica da educacgdo... enfatizou o grau
em que a educagdo ¢ determinacta so-
cialmente de forma estrutural, a profun-
didade da operagdo de dominagdo cul-

tural através da escola, e as formas nas
quais a cultura e a microestrutura da es-
cola possibilitam a perpetuagio das fun-
¢Oes macroestruturais de acumulacdo de
capital e legitimagdo social. Estas eluci-
dagoes iniciais foram entdo modificadas.
Os pontos centrais no modelo de eco-
nomia politica da escola e da dominagio
cultural de classe pela transmissdo da
ideologia como conhecimento educacio-
nal foram significantemente qualifica-
dos. O conceito de totalidade econdmica
foi substituido por um reconhecimento

da autonomia institucional relativa. A

integragdo estrutural cedeu caminho a

descricao das contradigdes internas. A

dominagdo foi mitigada pelo estudo do

conflito de classe e da resisténcia dos
alunos dentro da escolat0.

Examinemos os pontos histéricos de
Wexler em mais detalhe. Embora a histéria
deste tipo de trabalho critico na sociologia do
conhecimento escolar ndo tenha sido neces-
sariamente linear, ela tem passado, na essén-
cia, por vdrias fases. A primeira foi a intro-
dugdo da importancia de se estudar o papel
das idéias e da consciéncia, nao somente dos
resultados ocupacionais da escola. Na Ingla-
terra, em particular, algumas das verso€s
mais extremas do que era entdo chamado de
“nova sociologia da educagdo’ parecia supor
que tal “questionamento das suposigdes to-
madas como naturais de professores (as) e
outros sobre arranjos curriculares e prdticas
pedagdbgicas prevalentes ndo somente trans-
formariam a educagao mas levariam também a
mudancas de longo alcance na sociedade
mais ampla”’®!. Embora clas fosser:y nr tanto
ineénuas politicamente, o impacto de sia
posi¢Zo ndo deveria ser descartado, entre-
tanto. Ao legitimar o estudo do conheci-
mento e da consciéncia, <ia cultura, eles nre-
pararam a cena para 2 ralor parte o cne se
SeOMIv.

Estimulada em parte pelas criticas desta
posicdo “possibilitdria ingénua’’62 uma teoria
social mais armpla foi incorporada no pro-
grama de pesquisa. Esta tendia a ser uma
teoria de correspondéncia relativamente
pouco refinada, uma teoria freaiientemente
haseada naquela formulada por Bowles e
Gintis em Schooling in Capitalist America ou
similar a ela. Aqui o que era enfatizado eram
os “efeitos determinantes das rclacoes capi-
talistas de producio na naturcza da escola ¢
da consciéncia nas socicc'ades capitalistas”03.
Como conseaqiiéncia, de certa forma, menos
énfase era posta no poder de formas cultu-
rais dentro das cscolas. Uma tcoria assim
mecanicista nio podia, claramente, susten-
tar-se por muito tempo ¢ em seu lugar de-
senvolveu-se uma oricntagcao marxista mais
estruturalista®. Ao invés de ver a economia
como determinando tudo mais. com as csco-
las tendo pouca autonomia, uma formacio
social era descrita como sendo constituida de
uma totalidade complexa de préticas politi-
cas, economicas ¢ culturais-ideologicas. Ao
invés de um modelo base/superestrutura, e
ao invés dc ver instituicoes “‘superestrutu-
rais” tais como as cscolas como sendo total-



mente dependentes da economia e controla-
das por ela, estes trés conjuntos de praticas
inter-relacionadas criam conjuntamente as
condicoes de existéncia uma para as outras.
Assim, a esfera cultural, por exemplo, tem
“autonomia relativa” e tem um ‘“‘papel espe-
cifico e crucial no funcionamento do to-
do”65,

Isto pode parecer muito abstrato, mas
suas implicagbes provaram ter bastante con-
seqiiéncias. Esta concepcdo, uma vez mais,
gerou um crescimento rapido no estudo da
produgido e reproducdo cultural. Pois se a
ideologia e a cultura sdo *‘concebidas como
tendo mais autonomia real que meramente a
que € exigida para a reproducao das relagoes
de produgio”, entdo o curriculo escolar ¢ as
relagdes sociais do dia-a-dia nas escolas co-
mo conjuntos de praticas ideoldgicas tor-
nam-se muito significativos, uma vez mais,
tanto teoricamente quanto em termos de
possibilidades para a agao%0.

Entretanto, em reconhecimento dos ar-
gumentos apresentados anteriormente sobre
a natureza possivelmente contraditéria das
“fungdes” que as escolas exercem e sobre a
natureza dos conflitos dentro e sobre a ins-
tituicao, havia (e hd) agora uma diferenca ni-
tida. Enquanto antes simplesmente supunha-
se uma correspondéncia entre economia e
ideologia, agora se compreendia que poderia
haver disfuncoes entre as duas. A reprodu-
¢do ndo era tudo o que acontecia. A cultura
podia ser, digamos, tanto a reprodugio
quanto a contradi¢ao de exigéncias econdmi-
cas.

Nés queremos enfatizar a importdncia
do fato de que tem havido um movimento
rdpido de afastamento de formulagdes dog-
maticas iniciais®?. Como o economicismo
tem sido crescentemente questionado, como
os modelos simples tipo base/superestrutura
tém sido submetidos a um julgamento rigo-
roso, isto tem causado um grau consideravel
de flexibilidade, tendo sido importante de
vdrias formas. Isto trouxe um elemento de
auto-critica séria para o debate sobre a rela-
¢ao entre educagao, cultura e economia. Ao
mostrar a natureza relativamente autdbnoma
da cultura, ao rejeitar enfoques reducionistas
que traduzem tudo em ‘“fun¢des” do modo
de producdo, nds estaremos mais aptos a
descobrir as especificidades de cada drea que
estivermos estudando. Finalmente, e talvez o
que seja mais importante para educadores,
estes debates tedricos tém tido um impacto
crucial no que é visto como a eficdcia dos
esforgos praticos©8.

Sejamos especificos aqui. Se a educagao
nio pode ser mais que um epifendmeno liga-
do diretamente as exigéncias de uma econo-
mia, entdao pouco pode ser feito dentro da
educagido em si mesma. Ela é uma instituicao
totalmente determinada. Entretanto, se as es-
colas (e as pessoas) nao sao espelhos passivos
da economia, mas, ao invés, agentes ativos
nos processos de reproducdo e contestagao
das relagoes sociais dominantes, entao com-
preender o que clas fazem e agir sobre elas
torna-se um momento importante. Pois se as
escolas sdo parte de um “‘terreno contesta-

do”, se elas sdo parte de um conjunto maior
de conflitos politicos, econdmicos € culturais,
os resultados dos quais nio estdo natural-
mente pré-ordenados em favor do capital,
entdo a luta cotidiana dificil e continua ao ni-
vel da prdtica do ensino e do curriculo em
escolas é também parte desses conflitos mais
amplos. A chave estd em ligar essas lutas co-
tidianas dentro da escola as outras agoes em
favor de uma sociedade mais progressista
naquela arena mais ampla.

Este é um tonico notdvel para o cinismo,
ou a percepgdo de que nada pode ser feito
nas escolas, que tém penetrado numa porgio
significativa da comunidade educacional cri-
ticamente orientada, ao longo da ultima dé-
cada. Ao invés, a propria percepgao do papel
ativo da escola em recriar relagoes hegemo-
nicas que estdo sendo constantemente desa-
fiadas — e, portanto, estao em necessidade
constante de serem recriadas —, abre um
campo inteiro para a agdo conjunta com ou-
tros educadores, pais, estudantes, grupos de
trabalhadores, mulheres, negros progressis-
tas e assim por diante. A cultura — mercanti-
lizada e vivida —, dentro da caixa preta, en-
tdo, tem, um lugar mais critico ainda. Inves-
tigar o papel que ela exerce e lutar sobre ela
torna-se de grande conseqiiéncia.

Portanto, tem havido um interesse ainda
maior em estudos culturalistas. Um grande
nimero de estudos tém comecado outra vez
a conceder atengao consideravel a como a
ideologia “‘funciona” em materiais culturais.
Esta pesquisa focaliza a cultura mercantiliza-
da, as “coisas” da cultura, tais como filmes,
textos, novelas, arte e assim por diante num
esforgo para iluminar as contradi¢des, os
compromissos, as tensdes ideoldgicas no
material. Algumas dessas investigacdes tém
sido muito mais sofisticadas que enfodques
anteriores de andlise ideoldgica e tém busca-
do incorporar avangos recentes em andlise
cultural, extraidos de trabalhos em semiética
e estruturalismo literdrio que tém se desen-
volvido a gartir de trabalhos europeus sobre
ideologia®.

Entretanto, embora certamente melhor
que os que os precederam, nés precisamos
lembrar que esses enfoques estudam somente
uma metade da dindmica cultural. Como ar-
gumentamos, uma andlise completa da rela-
¢ao entre a ideologia e o conhecimento e as
relagoes sociais da escola deve incluir nao
somente investigagoes do material da cultura,
mas também da subjetividade. Sem este toco
dual, corremos o risco de esquecermos algo
muito importante, a atividade concreta das
pessoas.

Whitty dirige nossa atengdo para alguns
desses perigos:

... Muitos escritores pds- Althusserianos,
engajados num esforgo para elucidar
mais claramente as caracteristicas espe-
cificas da prdtica ideoldgica, tém se ba-
seado muito nos trabalhos de lingiiistica
e semidtica e isto tem levado a uma va-
riedade de enfoques “estruturalistas’” da
leitura da ideologia, que pdem seu foco
nas formas nas quais os textos produ-



zem significado e posicionam os sujeitos
humanos através de suas regras e es-
truturas internas mais que através de seu
conteido visivel... Tais estudos fre-
qiientemente dizem respeito as formas
nas quais os textos se dirigem a, e posi-
cionam, “sujeitos ideiais”, enquanto Ri-
chard Johnson nos lembra que o signifi--
cado real do trabalho ideoldgico que eles
executam depende da sua relacdo com as
“atitudes e crengas jd vividas. As ideo-
logias nunca se dirigem (‘“‘interpelam’)
um “sujeito nu”... Individuos sociais
concretos sdo sempre construidos como
agentes culturalmente situados num se-
X0 e numa classe, tendo jd uma subjeti-
vidade complexamente formada”... Em
andlises estruturalistas hd sempre o pe-
rigo de “permanecer preso nas formas
ideolégicas mesmas e nos efeitos dai in-
feridos” e de subestimar o significado do
“momento de auto-criagao, da afirma¢do
da crenga ou do dar o consentimento’.
Como tal, entdo correm o perigo de
produzir um modelo demasiado mecani-
cista da formagdo de subjetividades70.

Assim, o agente ativo deve tomar seu
lugar ao lado do sujeito que € “produzido™
pela ideologia. A tensio entre as duas posi-
¢oes € constante. Existe uma relacdo forte
entre ideologia e o conhecimento e as prati-
cas da educacdo. A ideologia tem poder; ela é
encontrada nos materiais, tanto no que inclui
quanto no que exclui. Ela posiciona as pes-
soas no interior de relagdes mais amplas de
dominacdo e exploragdo. Contudo, quando
vivida, ela também tem nela, freqiientemen-
te, elementos de percepgdo ‘‘correta’” assim
como de percepcio “equivocada”’!. Lado
a lado com crencas e agdes que mantém a
dominacdo de grupos e classes poderosos,
haverd elementos de compreensao séria (em-
bora, talvez, incompleta); elementos que vé-
em o controle, o poder e os beneficios dife-
renciais € penetram préximo ao coragdo de’
uma realidade desigual. Assim embora nds
devamos continuar aquela parte de nosso
programa que analisa o contetdo ideoldgico
da educagado, devemos também lembrar que
pessoas reais em histdrias reais e complexas
interagem com aquele contetido. O produto
ideoldgico € sempre o resultado daquela in-
teracdo, ndo um ato de imposigao.

Esta ¢ uma forma mais dindmica de
olhar para a questao da reproducio ideoldgi-
ca que aquela que tem prevalecido na litera-
tura sobre ideologia e escola no passado. Ela
fornece as bases para uma teoria mais com-
pleta de como a ideologia funciona. Na pré-
xima seccdo deste artigo forneceremos um
modelo concreto que sintetizard os pontos
tedricos,que acabamos de formular.

Analisando a Dinamica da Ideologia

Nas secgdes anteriores nds destacamos a
sofisticacdo crescente de nossos conceitos do
que as escolas fazem socialmente. Argu-
mentamos que os enfoques que pdem foco
somente na economia € nao na cultura, ou
que lidam somente com produtos culturais e

nido processos culturais vividos, eram in-
completos. Argumentamos também que a
educacdo nio era um empreendimento estd-
vel dominado pelo consenso, mas era, ao in-
vés, partido por conflitos ideoldgicos. Esses
conflitos politicos, culturais e econdmicos
sdo dindmicos. Eles estdo em algo como um
movimento constante, cada um freqiiente-
mente agindo sobre o outro e cada um deri-
vando de lutas, antagonismos e acordos es-
wruturalmente gerados. Dada a profundidade
crescente de nossa compreensdo geral das
relagdes entre cultura e a formagao de, e/ou
resisténcia a, hegemonia ideoldgica, o que
significa isto para o nosso problema mais es-
pecifico da ideologia e educagiao?

Primeiramente, ao invés de uma teoria
unidimensional na qual a forma econdmica é
determinada, a sociedade € concebida como
sendo constituida de trés esferas inter-rela-
cionadas — a econOmica, a cultural-ideolégica
e a politica.

Em segundo lugar, precisamos ser cau-
telosos sobre a suposi¢ao de que as ideolo-
gias sdo somente idéias mantidas em nossa
cabeca. E melhor pensd-las menos como
coisas que como processos sociais’2. Nem
sdo as ideologias configuragdes lineares,
simples processos que ‘trabalham todos ne-
cessariamente na mesma direcdo ou se refor-
¢am uns aos outros. Ao invés, esses proces-
sos, as vezes, se sobrepdem, competem entre
si, € mesmo colidem uns com os outros. E
melhor descrevé-los, talvez, como a ‘‘caco-
fonia de sons e sinais de uma rua de cidade
grande que por um texto serenamente comu-
nicando-se com o leitor soliddrio, ou o pro-
fessor ou o apresentador de TV dirigindo-se
a uma audiéncia domesticada e passiva”73.

O fato de que pode nado existir uma “‘au-
diéncia domesticada e passiva’ aponta para o
cardter dialético da ideologia. Isto emerge
claramente se nds pensamos sobre o sentido
dual (na verdade, opostos) da palavra ‘‘su-
jeito”. As pessoas tanto podem ser sujeitos
de um dominador quanto sujeitos da histdria.
Cada um deles conota um sentido diferente:
o primeiro passivo,o segundo ativo. Assim,
as ideologias nao tdo somente submetem as
pessoas a uma ordem social pré-existente.
Elas também qualificamy os membros daquela
ordem para a mudanga e a acdo social. Desta
forma, as ideologias funcionam muito mais
como o cimento que mantém junta a socieda-
de. Elas fornecem poder assim como tiram
poder’4.

Este processo de fornecer poder € par-
cialmente o resultado de que vdrios elemen-
tos ou dindmicas estao usualmente presentes
ao mesmo tempo em qualquer instancia. Isto
¢ importante. A forma ideoldgica ndo € re-
dutivel a classe. Processos de sexo, idade e
raca entram , diretamente no momentum
ideolégico”3. E realmente a partir da articu-
lagdo com, colisdo entre, ou contradi¢oes
entre e dentro de, digamos, classe, raga e se-
xo que as ideologias sdo vividas na vida do
dia-a-dia das pessoas.

A fim de destrinchar como a ideologia
funciona, entdo, temos que considerar cada
uma das esferas e as dindmicas que operam



no interior delas. Pode ser titil conceptualizar
as intrincadas conexdes entre esses elemen-
tos com o uso da seguinte gravura:

ESFERAS

Econdémica Cultural Politica

Sexo

~

DINAMICAS
Raga

Classe

Como mostra a figura, cada espago da
vida social € constituido pelas dinamicas de
classe, raga e sexo. Cada uma destas esferas
tem sua prépria histéria interna em rela-
¢do as outras. Cada dindmica € encontrada
em cada uma das esferas. Assim, para dar um
exemplo, € impossivel compreender comple-
tamente as relagoes de classe no capitalismo
sem ver como o capital usou as relacdes pa-
triarcais sociais em sua organizacdo. A des-
qualificagdo atual das mulheres que traba-
lham em escritério através da introdugio da
tecnologia de processamento de texto e a
perda global de empregos que resultard entre
mulheres da classe trabalhadora oferece um
exemplo em que classe e sexo interagem na
economia. Nas escolas, o fato antes mencio-
nado de que quem ensina nas escolas ele-
mentares sdo, principalmente, mulheres, que
historicamente tém vindo de um segmento
particular da populagio, ilumina a dindmica
dual de classe e sexo, outra vez em funcio-
namento. E a rejei¢do da escola por muitos
jovens negros e mulatos em nossos centros
urbanos, e o senso de orgulho na capacidade
de criar uma crianca, entre muitas garotas
solteiras das minorias, estudantes de segundo
grau, € um resultado das interconexdes com-
plexas entre as histdrias de lutas e opressoes
de classe, raca e sexo ao nivel da cultura vi-
vida desses jovens’0.

Exemplos como esses poderiam ser
multiplicados. Nossa intengao principal € do-
cumentar a qualidade relacional da ideologia.
As escolas sdao parte das esferas econdmica,
politica e cultural. Pode acontecer que as ne-
cessidades de cada uma nem sempre coinci-
dam. As dindmicas que constituem essas es-
feras, portanto, também interagem na ativi-
dade cotidiana das escolas. Elas podem tam-
bém nem sempre reforcar umas as outras.
Isto torna a andlise ideolégica uma tarefa
complicada uma vez que mesmo desenovclar
um processo ideolégico como o do sexo €
bastante dificil. Integrar os outros com cle
pode exigir algo aque seja exccpcionalmente
dificil.

O reconhecimento desta dificuldade
¢ importante. N6s ndo devermos supor que
formulagdes simples se mostrardo suficien-
temente adequadas para nos ajudar a enten-
der a vida real de nossas instituigdes educa-
cionais. Como mostramos aqui, as teorias
que atualmente estdo sendo debatidas tém,
elas mesmas, se transformado marcadamente
ao longo do tempo. Nao temos nenhuma ra-
zao para acreditar que elas serdo estdticas
agora, nem pensamos que um tal estado es-
tatico seja ttil. Acreditamos, entretanto, que
somente através de seu uso na andlise de
préticas concretas, em instituigdes concretas,
€ que a drea progredira.
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