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A 
vida cotidiana dos pro fessores, 
administradores, pais e estu ­
dantes em nossas escolas está 
cheia de tensões e pressões polí-

ticas e ideológicas. Os problemas causados 
por falta de recursos materiais, más cond i ­
ções d e  trabalho d e  professores, p o r  antago­
nismos de sexo, raça e classe e mesmo a po­
lítica interna de instituições burocráticas 
complexas, tudo isto é parte do Que sc expe­
riencia quando se trabalha dentro da institui­
ção escolar. Numa época de crise econômica 
e, freqüentemente, de grandes di ferenças 
ideológicas sohre o que as escola� deveriam 
fazer, é difícil não pensar sobre educação 
como parte de um quadro mais amplo de va­
lores e instituições . Enquanto isso tem sido 
reconhecido por muito tempo por muitas 
pessoas que ou trabalham em escolas ou es­
tão envolvidas com pesquisas sobre escolas, 
infelizmente a tradição dominante de pes­
quisa educacional tem sido excessivamente 
psicológic a .  Esta tradição tem tido uma ten­
dência a ser individualística e a i!!norar a 
realidade política e econômica das� escolas. 
Focalizando primariamente as forn1a� de fa­
zer com que os alunos aprendam mais mate­
mática, ciência, história e assim por diante (o 
que certamente não é um problema sem im­
portância), ela tem negligenciado a investiga­
ção do contexto mais amplo no qual as esco­
las existem, um contexto que pode de fato 
tornar muito difícil que elas sejam bem suce­
didas. 

De fato, o modelo ele pesquisa domi­
nante - que tem sido chamado da tradit;ão do 
rendimento" -, tem sido enf raliuecido por 
seu negligenciamento de duas coisas. Por 
causa cie sua ênfase positivista e de sua de­
pendência excessiva em enfm;ues estatísti­
cos, ele tem sido incapaz de t1estrinchar as 
complexidades da interat;ão cotidiana nas es­
colas . Seu foco no resultado tem levado a 

Uma completa ingenuidade sobre o próprio 
processo da educação, sobre a dinâmica in­
terna da instituição. Em segundo lugar, sua 
tendência à ausência de teoria tem tornado 
difícil para nós relacionar esta dinân1ica in­
terna com aquele contexto político, econômi ­
co e ideológico mais amplo que menciona­
mos 1. As escolas repousam isoladas da socie­
dade estruturalmente desigual (e dos conOi­
tos que isto engendra) da qual elas são parte. 

Em sua discussão excepcionalmente 
clara dos modelos principais de pesquisa em 
educação, Karabel e Halsey afinmun que um 
dos programas de pesquisas mais importantes 
necessários nesta época é o de conectar estu­
dos "qualitativos" das escolas com análises 
"estruturais". Isto é, o que necessitamos para 
nos fazer avançar é um enfoque que combine 
uma investigação das atividades de avaliação, 
pedagógicas e curriculares do dia-a-dia das 
escolas com teorias generativa� do papel da 
escola na sociedade2. 

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

o QUE AS ESCOLAS FAZEM 

Como David Hogan observa, é di fícil 
separar questõcs educacionais de qucstôcs 
"polítieas" mais amplas. Ele identi fica quatro 
categorias nas quais estas questõcs têm sitIo 
incluídas . Embora não mais que tipos ideais, 
estas incluem: 

... política estrutural concentrada na 
natureza e na força do alinhamento 
da escola com a economia (por exem­
plo, conflitos sobre a el'lucação voca­
donal e diferenciada) e conflitos so­
bre estrutura das relações de autori-
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dade dentro das escolas (por exem­
plo, conflitos sobre a centralização 
da autoridade administrativa, sindi­
calização e profissionalismo); política 
de capital humano gerada pelos es­
forços de pais ou comunidades para 
aumentar as taxas de retorno para 
seus filhos ou populações escolares 
relativamente a outras crianças ou 
populações escolares: políticas de ca­
pital cultural criadas por conflitos 
sobre definições concorrentes do co­
nhecimento legítimo, isto é, conflitos 
sobre a distribuição de autoridade 
simbólica na sociedade (por exemplo 
conflitos sobre o conteúdo curricular 
ou de livros-texto); e, finalmente, 
política de deslocamento, na qual 
questões educacionais (freqüente­
mente, mas não sempre, conflitos do 
tipo de capital cultural) tornam-se 
pretextos para outros conflitos, não 
educacionais, na comunidade3, 

Os argumentos de Hogan são significa­
tivos, Conflitos a respeito de conhecimento, 
de serviços e bens da economia, e a respeito 
de relações de poder dentro e fora da escola 
são todos de momentum considerável. A fim 
de entender estas questões complexas nós 
necessitamos deixar de pensar a respeito de 
escolas como lugares que buscam somente 
maximizar o rendimento dos estudantes . Ao 
invés desta perspectiva mais psicológica e in­
dividualística, necessitamos interpretar as es­
colas mais socialmente, culturalmente e es­
truturalmente. Um número de questões dão 
organização a essas interpretações. O que é 
que a educação faz no contexto mais amplo') 
Quando ela faz isto, quem se beneficia? 

Em geral, a pesquisa recente sobre () pa­
pei econômico, ideológico e social de nosso 
aparato educacional tem apontado para três 
atividades em que as escolas estão envolvi­
das. Embora elas estejam claramente inter­
relacionadas, podemos rotular estas .. fun­
ções" como sendo as de auxiliar na acumula­
ção, na produção e na legitimaçã04. Em pri­
meiro lugar, as escolas auxiliam no processo 
de acumulação de capital através do forne­
cimento de algumas das condições necessá­
rias para recriar uma economia de desigual­
dade. Elas fazem isto, em parte, através da 
seleção e distribuição interna de estudantes 
por "talento", reproduzindo assim - através 
de sua integração em um mercado de creden­
ciais e em um sistema de segregação urbana 
-, uma força de trabalho hierarquicamente 
organizada5. Tem-se argumentado que. co­
mo os estudantes são hierarquicamente orde­
nados - uma ordenação freqüentemente ba­
se:lda nas formas culturais dos grupos domi­
nantes6 -, a grupos diferentes de estudantes 
são ensinados diferentes normas. capacida­
des, valores, conhecimento e disposições de 
acordo com a raça, classe e sexo. Desta for­
ma, as escolas ajudam a atender as necessi­
dades que tem a economia de um corpo de 
empregados estratificado e ao menos par­
cialmente socializado 7. 

Temos que ser bastante cautelosos aqui . 

Pode-se facilmçnte fazer parecer que tudo 
relaóonado com educação pode ser reduzido 
às necessidades da divisão do trabalho ou das 
forças econômicas fora da escola. Tal pers­
pectiva, comumente chamada de modelo 
"base/superestrutura", é demasiado simplista 
e mecanicistaS. Evitar tal reducionismo, en­
tretanto, não significa que não seja ainda es­
sencial ter em mente que existem algumas 
conexões muito reais entre a economia c as 
atividades de seleção e distribuição da educa­
ção. 

Em segundo lugar, as escolas são im­
portantes agências de legitimaçã09. Isto é, 
fazem parte de uma complexa estrutura atra­
vés da qual os grupos sociais obtêm legitima­
ção e através da qual ideologias culturais 
e sociais são recriadas, mantidas e continua­
mente construídas. Assim, as escolas tendem 
a descrever tanto o seu funcionamento inter­
no 'luanto o da sociedade como meritocrático 
e como movendo-se inexoravelmente em 
direção à justiça econômica e social geral. 
Desta forma. elas reforçam, uma crença so­
cial ele que as instituições principais de nossa 
sociedade respondem de forma igual às di­
ferentes classes e raças e a ambos os sexos. 
Infelizmente, os dados disponíveis sugerem 
que isto é menos verdadeiro do que nós gos­
taríamos de pensar. De fato, como vários 
pesquisadores têm demonstrado, deixando de 
lado os slogans a respeito do pluralismo, em 
quase todas as arenas sociais, da política de 
saúde à política anti-inflacionária, pode-se 
notar um padrão no qual os 20% superiores 
da população beneficiam-se consistente­
mente muito mais que os 80% jinferiores lO. 
Dada a emergente política dos regimes direi­
tistas nas sociedades capitalistas avançadas 
esta disparidade pode ser ainda mais exacer­
badall. Em essência. enquanto a "sociedade 
capitalista tardia" tem, de fato, certo grau de 
pluralismo. sua quantidade tem sido grande­
mente exagerada. e seu caráter tem mudado 
de forma �narcante, à rr.edida que tanto os 
setores gerenciados pelas empresas quanto os 
operados pelo estado têm crescentemente 
tomado conta de mais e mais segmentos de 
nossa vida I �. 

Contudo o papel da escola na legitima­
ção não está limitado a fazer com que nosso 
sistema sócio-econômico pareça natural e 
justo ou a discriminar os grupos uns dos ou­
tros. Uma vez que as escolas são também 
parte das instituições políticas de nossa so­
ciedade. parte do estado. elas devem tamhém 
legitimar a si mesmas. Isto é. não somente a 
ec�onomia, mas o aparato educacional e o go­
verno e a hurocracia estatal em geral têm 
suas necessidades próprias de leiitimaçâo 
Eles também de\em criar consentimento nos 
governados .c\ssim. a necessidade de kl'iti­
�laçâo política Pllde nüo ressoar sempr� de 
acordo com as e.\igências da economia. Isto 
complica consideravelmente as coisas. 

Finalmente. o aparato educacional como 
um todo constitui um conjunto importante de 
agências de prodUl;·ão. hto é bastante COl1l­
plexo. mas as implica\'ôcs hüsicas S;IO as sc� 
guintes. Nosso nwdo de produ�'ão, distrihui­
çüo e conSUJllO rcquer ;t1tos nívcis de conhe-
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cimento técnico administrativo para a ex­
pansão de mercaclos, "defesa", criação arti­
ficial e a estimulação de novas necessidades 
de consumo, o controle e a divisão do traba­
lho. Requer também inovações técnicas e 
comunicativas para aumentar ou manter a 
fatia do mercado ele uma determinada em­
presa ou para aumentar as margens (1c lucro, 
assim como requer também de forma tão im­
portante um controle culturall3. As escolas e 
universidades auxiliam, de forma funda­
mentaI, na produção de tal conhecimento. 
Como centros de pesquisa e desenvolvimen­
to, cujos custos são socializados (isto é, dis­
tribuídos entre nós todos de forma que o ca­
pital não tem que pagar a parte maior do 
custo) e como campo de treinamento para 
futuros empregados da indústria, as univer­
sidades, por exemplo. jogam um papel essen­
cial em tornar disponível o conhecimento 
tecnicamente utilizável no qual tantas de 
nossas indústrias baseadas na ciência depen­
dem e no qual a indústria cultural é baseada. 

Ao mesmo tempo. o conhecimento téc­
nico-administrativo exerce um outro papel. 
menos econômico, na educação. As escolas 
mesmas são crescentemente dominadas ror 
ideolof!ias tecnicistas. Os principais progra­
mas curriculares. de ensino e ele testagem em 
uso, por exemplo. nos Estados Uniclos, são 
quase t000S, de forma incrível. comporta­
mentistas e reclucionistas na sua orientação. 
Ainda, ao tentar reduzir todo o conheci­
mento que é ensinado a comportamentos 
atomísticos, como é tão freqüentemente () 
caso atualmente, muitas práticas escolares 
também reduzem a esfera cultural (a esf"era 
do discurso democnítico e dos cntendimentos 
partilhados) à aplicação de regras c procedi­
mentos técnicos. Em essência, questões de 
"por que" são transformadas em ouestfles de 
"como". Quando isto é combinado COfll o 
fato de que um sério conflito está usualmente 
ausente elo próprio currículo vemos que as 
ideologias instrumentais tomam o lugar (�O 
debate e da conscientizaçüo ética e política 14. 
Aqui, os papéis econômicos e ideoló['icos das 
escolas se interseccionafll. 

Dito isto, entretanto, nós necessitamos. 
outra vez, ser bastantc complexos para n,lo 
cairmos na armadilha do economicismo. ;\ 
própria noção (!o sistema educacional como 
auxiliar na proeluçüo do conhecimento útil 
econômica e icleologicamente aponta para 
o fato (le c�ue as escolas são instituições ("11/­
tllrais tanto nuanto econômicas. Ao deí'inir o 
conhecimento ele certos grupos como lef.:íti­
mo para a produçüo e/ou a distribuiçüo, ef1-
ouanto o conhecimento e as tradiçfles de ou­
tros grupos süo consideraôos inapropriados 
como conhecimento escolar, as escolas aiu­
dam nüo somente na produçüo de conheci­
mento técnico-administrativo útil mas talll­
b611 na produçáo das formas culturais e 
ideológicas cios grupos dominantes. 

Mesmo aqui entretanto, como pesCluisas 
tais como a análise de Paul \Villis da cultura 
({os jovens de classe trabalhadora dcmons­
tramo os estudantes, nas escolas. podem fre­
(�üentemente rejeitar () conhecimcnto c 

ideologias dominantcs 1 5 ;\ escola. nL'S te 

caso, serve como um local para a produção 
de práticas culturais alternativas e/ou de 
oposiçüo. Estas práticas podem nüo servir em 
qualquer forma direta às necessidades de 
produçüo, legitimação e acumulação do esta­
do ou do capital. Nüo há nenhuma corres­
pondência um-a-um entre a economia e a 
cultura. Assim, da mesma forma que nós 
aludimos às necessidades relativamente autô­
nomas de legitimação por parte das institui­
ções do estado, existe uma dinâmica cultural 
parcialmente autônoma em funcionamento 
também n,L� escolas, uma dinâmica que nüo é 
necessariamente redutível aos resultados e às 
pressões do processo de acumulaçüo de ca­
pital. 

Esta breve descriçüo não csgota o (!UC as 
escolas fazem, naturalmente. Entretanto, 
nossas proposições principais são estas: Nós 
nüo podemos entenc1er completamente a 
forma com que nossas instituições educacio­
nais estüo situadas dentro de uma configura­
çüo mais ampla de poder político, econÔmico 
e cultural a menos (!ue tentemos examinar as 
diferentes funções que elas exercem em nossa 
formação social desigual. Além disso, en­
quanto necessitamos desvendar os vários pa­
péis que as escolas exercem, nüo devemos 
necessariamente supor (lue as instituições 
educacionais serão sempre bem sucediclas em 
levar a efeito essas três funções. Esses pro­
cessos de acumulaçüo, legitimação e produ­
ção representam pressões estmturais sobre 
as escolas, não conclusõcs garantidas. Em 
parte a possibilidade de que a "Cducaçüo possa 
ser incapaz de levar a efeito o que é "exigi­
cio" por essas pressões é tomada ainda mais 
real pelo fato de que eSS,L" três funções süo 
Creqüentemente contraditórias. Elas podem 
trahalhar uma contra a outra, às vezes. 

Talvez um exemplo atual seja útil aqui. 
Numa época de crise fiscal, a indústria re­
qucr menos empregados com altos salários c 
altas qualificações. A necessidade decres­
cente de empregados qualificados e os pro­
blemas e'e rendas e1ecrescentes causados pela 
atual crise econômica estüo crianc10 uma 
crisc concomitante no governo e nas institui­
ções educacionais. !f1(�ústrias e classes po­
(lerosas começaram a questionar a necessida­
de de tantos estudantes treinados numa edu­
caçüo liberal. A própria hase de aceitação 
r:los moc1os usuais de operar da educaçüo é 
ameaçada. Para enfrentar os problemas do 
apoio monet,írio decadente e o questiona­
mento ele suas operações, a burocracia estatal 
e seu aparato educacional (estimulados por 
pressões econômicas e por altos funcionários 
('O próprio governo) introduziram mecanis­
mos (le prestaçüo de contét'i e de custos-be­
nefícios altamente centralizados, arrocharam 
"critérios". reduziram fundos para a educa­
çüo superior e outros "supérfluos", reintro­
duziram as "coisas básicas". etc. No pro­
cesso. entretanto, outros elementos rio públi­
co podem flerc1er a ré na autoridaôe e na le­
\!.itimida(�e do !!overno uma vez (lue eles vê­
�Pl o arrocbo �omo uma forma. n·a realicla(le, 
dc criar desÍl:ualdades e de re(luzir os cami­
nhos (�ue eles necessitalll para progredir 
/,<!ui, duas fun�'ôes das escolas colidem . i\ 
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política educacional é verdadeiramente apa­
nhada numa situação contraditória. Ela deve 
auxiliar na recriação de uma força de traba­
lho relativamente arrochada econômica e 
ideologicamente, enquanto, ao mesmo tem­
po, deve manter sua legitimidade aos olhos 
dos outros. A necessidade de que o estado 
tem de consentimento, portanto, está, às ve­
zes, em contradição com as pressões coloca­
das sobre eles pelas condições econômicas 
em mudança 1 6 .  

Embora este seja um exemplo relativa­
mente simples, serve para sublinhar o fato de 
que o aparato educacional é freqüentemente 
colocado entre vários imperativos potencial­
mente competidores. A "solução" de um 
conjunto de problemas pode piorar outros. 
Responder abertamente aos problemas de 
desigualdade econômica pode criar tensões 
por causa da� outras funções que a educação 
"deve exercer". 

Portanto, focalizar a atenção numa úni ­
ca exigência dominante que o sistema educa­
cional supostamente exerce - tal como, di­
gamos, seu papel econômico e ideológico em 
ajudar a reproduzir a divisão social do tra ­
balho -, não pode fornecer uma explicação 
adequada de sua posição como um local para 
outras atividades. Como Roger Dale tem ar­
gumentado de forma persuasiva, qualquer 
demanda que se põe sobre a educação pode 
ser completamente compreendida somente 
através de uma visão da relação entre ela e as 
outras demandas, estruturalmente geradas, 
sobre a escola. E estas relações são freqüen­
temente contraditórias 1 7 . Retomando à 
nossa citação anterior de Pogan, nós pode­
mos ver então que os conflitos e as forças 
econômicas não cobrem totalmente o que a 
educação faz. Conflitos a respeito de conhe­
cimento e poder, de cultura e política, inter­
seccionam-se com determinações econômi­
cas. Obter uma compreensão teórica de co­
mo estas forças e con flitos tanto reproduzem 
quanto contradizem as relações mais amplas 
de desigualdade fora da escola não é algo 
sem importância, para dizer o mínimo. 

Obtenção de Status e Classe 

Embora a questão dos papéis contradi­
tórios que as escolas exercem não tenha sido 
o foco principal entre aqueles que estudam a 
educação, a questão da relação entre escola e 
a diminuição ou a reprodução da desigualda­
de não tem sido ignorada . A sociologia da 
educação, em particular, tem tido uma longa 
t radição em lidar com, exatamente, esta 
área, tanto através de sua história de pes­
quisa sobre a obtenção de status quanto atra ­
vés das investigações etnográficas mais re­
centes da cultura escolar que têm crescido 
em resposta a algumas das fragilidades da 
pesquisa sobre obtenção de status. Infeliz­
mente tanto uma quanto outra dessas áreas 
de sociologia da educação tem sido menos 
estruturalmente orientadas do que poderiam 
ser. Elas também têm sido criticada� por al­
gumas das mesmas razões que o modelo do-

minante, o modelo de "rendimento", mais 
psicológico, tem sido. E embora elas tenham 
levado a sério alguns dos pontos de H ogan 
sobre a natureza político-econômica da ins­
tituição (nos esforços persistentes, por 
exemplo, dos pesquisadores sobre a obtenção 
de status para relacionar o rendimento na es­
cola à estrutura ocupacional fora dela), elas 
têm tido menos sucesso em reconhecer os 
outros conflitos sobre o nosso sistema edu­
cacional bem como suas outras funções 
"Desigualdade" não pode ser vista como u m  
substituto para relações d e  dominação e e x ­
ploração estruturaL A escolha ocupacional 
pelos indivíduos subrepresenta a dinâmica de 
classe e a esrutura de classe. De fato, a es­
trun'ra ocupacional não é a mesma coisa que 
a estrutura de c1asseIS. E, finalmente, como 
temos argumentado, as escolas fazem mais 
do que ligar o indivíduo a um status ocupa­
cionaL 

Vamos examinar isto em mais detalhe, 
uma vez que as fragilidades e os pontos for­
tes empíricos e conceptuais desta tradição 
fornecem o contexto para boa parte do ím­
peto dos argumentos que desenvolveremos 
aqui. Talvez a melhor forma de ver essas 
questões seja contrapor os programas de 
pesquisa etnográficas e de obtenção de status 
um contra o outro e examinar os argumentos 
sobre cada um deles. Como veremos, existe 
freqüentemente uma divisão relativamente 
grande entre estes dois enfoques, bem como 
dentro deles. 

Embora seja lamentável, a divisão entre 
uma sociologia da educação preocupada com 
estudos de grande escala e estatisticamente 
complexos de obtenção de status, por um la­
do, e estudos de pequena escala, mais inten­
sivos, das características 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 periÓdicos para encontrar evi­
dência dessa divisão, Sociology of Educntion 
nos Esta(los Unidos e a revista inglesa British 
JOllrnal or Sociology of Edllcation . Aquele 
está cheio de estudos relativamente a-teóri­
cos, mas estatisticamente complexos; o últi­
mo contém principalmente artigos teóricos, 
históricos e etnográficos. 

Naturalmente, existem outras divisões 
no interior dessa literatura, divisões que são 
tão significativas quanto estas, como vere­
mos. O debate entre o enfoque marxista e o 
enfoque de estratificação mais usual relativos 
aos benefícios flue se pode obter da educação 
está apenas começando. As discussões entre 
os interacionistas simbólicos e as análises 
mais marxistas, estruturais das ca racterísticas 
internas elas escolas continuan e são ainda 
muito intensos 19. Muitos elos nossos comen­
tários nesta secção terão a ver com estas 
múltiplas divisões e de como elas têm condu­
zido a um programa de pesquisa suhstantivo 
e produtivo sobre o problema mais geral da 
relação entre a educação e a reprodução eco­
nômica e cultural elas relações de classe . 

A (lUestão básica que a pesquisa sobre 
obtenção de status busca responde r é a se­
guinte: Qual é a interação entre característi -
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cas adquiridas e recebidas na detern1inação 
do futuro educacional e do sucesso ocupa­
cional de alguém?20 

Os pesquisadorr.s de obtenção de status 
também investigam esta questão com res­
peito ao rendimento adulto . Muitos dos estu­
dos longitudinais que emergiram deste enfo­
que p rocuram investigar a relação entre o 
sucesso educacional diferencial e a estratifi­
cação social . A idéia su.bjacente na qual tais 
estudos são baseados é que as investigações 
longitudinais da relação entre o sucesso aca­
dêmico e, digamos, a ocupação futura ou ní­
vel de renda "nos ajudarão a compreender 
não somente 'quem acaba onde', mas 'como 
eles acabam lá?' "2 1  

A tradição na qual esta pesquisa está 
baseada deveria ser aplaudida por sua com­
plexidade estatística, uma complexidade que 
tem crescido consideravelmente na última 
década . Ela deveria ser elogiada tanto por 
sua ênfase na re-análise de seu trabalho an­
terior à luz de novos avanços metodológicos 

quanto por seu seu esforço em levar em 
conta a pesquisa dos outros na construção de 
novo conheciment022 . 

Finalmente, deve - ser-ia reconhecer que 
ela cumpriu uma parte importante (embora 
talvez menos do que poderia) na formação da 
política educacional em nível nacional. En­
tretanto, dito isto tudo, como se deveria, é 
também claro que a pesquisa nesta tradição é 
subrteórica em importantes formas. O que 
toda ela significa é opaco uma vez que sua 
base teórica permanece problemática. Se este 
programa responde inteiramente à questão 
de "como eles chegaram lá" ou de como de­
vemos pensar sobre quem são "eles", é uma 
questão que permanece em aberto. 

Por exemplo, a relação entre sucesso 
educacional e estrutura ocupacional, mesmo 
quando tratada de forma elegante , está ba­
seada numa particular visão desarticulada de 
nossa economia, uma visão que sub - repre­
senta e sub - teoriza classe como uma variável 
essencial. Aqui nós estamos nos referindo a 
classe não como "onde você está posicionado 
numa escala ocupacional particular" (tal co­
mo a conhecida escala Duncan), mas como 
um conjunto complexo de relações econômi­
cas e culturais que ajudam a constituir a pro­
dução, o consumo e o controle do trabalho e 
do capital econômico e cultural23 . 

A significação destes tipos de questões 
sobre classe e o controle do trabalho e da 
produção está parcialmente documentada por 
Wright em sua interessante crítica da tradi­
ção de pesquisa sobre obtenção de status .  Ele 
argumenta que teorias deste programa estão 
baseadas numa unidade particular de análise. 
Esta unidade é o indivíduo atomístico. Isto é, 
"resultados que sao atribuídos a indivíduos 
são objetos essenciais da investigação, e as 
eausas desses resultados são largamente vis­
tas como operando através de indivíduos"24 . 

Wright contmua, argumentando que: 

Embora a métrica usada para discutir 
posições ocupacionais na teoria de ob­
tenção de status seja baseada em avalia­
ções sociais de posições, e portanto te -

nha um caráter supra-individual... a di­
nâmica essencial da teoria, entretanto, é 
concebida quase inteiramente ao nível 
de indivíduos atomísticos. As estruturas 
sociais têm suas conseqüências porque 
elas são corporificadas em indivíduos, 
na forma de características pessoais. A 
estrutura de classe é vista como rele­
vante na análise ... somente na medida 
em que ela constitui um dos fatores que 
molda as própria� motivações e realiza­
ções do indivíduo. A preocupação da 
teoria é com características adquiridas 
vs . recebidas como determinantes dos 
resultados individuais, não com a estru­
tura dos resultados mesmos ... O ponto é 
que em teorias de obtenção de status ... , 
as estruturas sociais são vistas como 
tendo interesse geralmente, como de­
terminações ou restrições sobre ações e 
resultados individuais. Com poucas ex­
ceções, elas têm pouca relevância teóri­
ca por si mesmas25 .  
Assim Wright sustenta quc a falta de 

uma teoria adequada da estrutura social e da 
economia política, uma teoria que seja espe­
cífica do nosso tipo de formação econômica, 
toma difícil para estudiosos da estratificação 
compreender inteiramente a relação entre 
educação e benefícios diferenciais. Proceder 
de forma diferente exigiria uma unidade di­
ferente de análise, uma perspectiva integral­
mente desenvolvida sobre classe social, não o 
indivíduo atomístico. 

Em suma, com base nos fundamentos 
teóricos deste tipo de pesquisa tem-se argu­
mentado que sua noção subdesenvolvida de 
classe, sua escolha do indivíduo e não das 
classes e da estrutura social como as unida­
des básicas de análise, e suas suposições a­
teóricas sobre ocupações e divisão do traba­
Ih026, fornecem importantes críticas do que 
se faz atualmente. 

Esses não são "meramente" pontos teó ­
ricos. Eles também têm fornecido a base para 
um programa empírico interessante e com 
uma orientação mais estrutural. Pesquisas re­
centes têm documentado algumas conclusões 
bastante importantes aqui. Por exemplo, uma 
comparação entre status e classe é favorável 
à última, mesmo na predição de sucesso indi­
vidual27 .  Quando classe é a unidade principal 
de análise, torna- se claro que na e�trutura 
presente de classe dos Estados Umdo�, os 
administradores recebem retornos maIOres 
de sua educação em termos de renda que os 
trabalhadores28. Além disso, alguns dados 
indicam que "a posição de classe é, ao me­
nos, uma variável explanatória tão poderosa 
em predizer a renda quanto o status ocupa­
cional"29. 

E as vantagens por causa de raça e se­
xo? Embora seja historicamente impreciso e 
conceptualmente ingênuo reduzir todas as 
questões de raça e sexo às 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
cação e de obtenção de status) é controlada, 
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os benefícios diferenciais obtidos da educa­
ção por, digamos, pretos e brancos tendem a, 
geralmente, desaparecer30 Resultados simi ­
lares têm sido encontrados com respeito a 
homens e mulheres. Outra vez, falando de 
forma geral, quando a classe é mantida 
constante, as di ferenças substanciais entre os 
sexos em relação aos benefícios obtidos da 
educação tendem a diminuir consideravel­
mente3 ! . A questão real aqui é começar a 
perguntar porque existe uma tão grande 
concentração de mulheres e membros das 
minorias na classe trabalhadora, e mesmo 
mais especificamente, em frações particula­
res daquela classe. De que forma sexo, raça e 
classe interpenetlam -se no capitalismo con ­
temporâneo?32 E difícil de compreender in­
teiramente essas questões dada� as lacunas 
teóricas em grande parte da literatura atual . 

Isto nao sIgnifica dizer que os resultados 
desta tradição de pesquisa são i nconseqüen­
tes. Na verdade, muitos dos resultados e os 
procedimentos técnicos para gerá- los, são 
bastante interessantes. Um exemplo é en­
contrado no relatório recente de Jencks e 
seus colegas, \Vho Gets AlzeGlJ? Os resulta­
dos relatados aí (principalmente por Michael 
Olneck em sua análise dos e feitos da educa­
ção) são freqüentemente 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 
são obtidos apenas por aqueles negros que 
conseguem terminar um curso superior. Tais 
dados podem (e devem) nos fazer le­
vantar questões 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 já vêm de famílias relativamente privile­
giadas. "Homens que vêm de famílias des­
privilegiadas devem freqüentar um curso su­
perior para colher grandes benefícios ocura­
cionais de sua educação" 33 .  Seguramente 
esses achados são interessantes. Mas, outra 
vez, sem uma análise mais séria da economia 
política de nosso tipo de formação social eles 
padecem da falta de um quadro teórico coe­
rente que nos pe rmita integrar esses e outros 
dados num programa estrutural viável. Seu 
significado, na verdade, não é claro. 

A pesquisa sobre obtenção de status. 
mesmo em seu trabalho empírico mais inte­
ressante, tem sido submetida a, pelo menos, 
uma outra crítica séria que é muito impor­
"ante para nossos argumentos neste ensaio. 
�la tem tido uma tendência a tratar as esco­

las como caixas pretas. Ela depende geral­
mente de questionários, testes de vários ti­
pos, registros oficiais, ocasionalmente entre­
vistas, e assim por diante. ma� quase nUl1c'�: 
entra nas escolas para descobrir como os 
resultados que aparecem nesses registros, 
testes, etc . são realmente produzidos. Estu­
dantes, professores e administradores de 
carne e osso que fazem tudo isto acontecer 
não são jamais vistos. Mesmo aqueles fles­
quisadores que - como Bowles e Gintis34 -, 
são críticos da pesquisa existente naquela 

tradição e que estão na esquerda política, 
ainda tratam as escolas como se as caracte­
rísticas internas destas instituições fossem 
relativamente sem importáncia sociologica­
mente ou, mesmo quando discutidas, não 
fossem para serem pesquisadas de primeira 
mão. No caso de Bowles e Gintis, isto mos­
trou-se um problema sério uma vez que, co­
mo etnografias marxistas recentes têm de­
monstrado, a correspondência entre o que se 
pretende seja ensinado nas escolas e as ne­
cessidades de um mercado de trabalho hie­
rárquico não são assim tão claras. Como 
dissemos, estudantes da classe trabalhadora, 
por exemplo, freqüentemente rejeitam ex­
pressamente os certificados, o currículo 
oculto e o visível e as normas que são pre­
tensamente ensinadas nas escolas 35. A de -
pendência de dados "externos" e "objetivos" 
faz com que seja difícil para Bowles e Gintis 
fazer outra coisa senão tratar a escola como 
uma caixa preta, da mesma forma que pes­
quisadores anteriores sobre estratificação 
procederam. Infelizmente, desta forma, o 
que é realmente ensinado. o que é realmente 
aprendido, o que é rejeitado, e como a expe­
riência vivida de atores com classe, raça e 
sexo age como uma força mediadora para 
produzir os resultados tão bem estudados 
pelos pesquisadores da estratificação, fica 
perdido neste tipo de análise . 

Certamente a necessidade de uma pes ­
quisa desse tipo não tem passado sem reco­
nhecimento dentro da tradição de obtenção 
de status.  Dois dos investigadores mais so­
fisticados empiricamente dentro dela têm ar­
gumentado recentemente de forma bastante 
forte, de fato, que a fim de avançar substan­
cialmente em nossa compreensão do <]ue as 
escolas realmente fazem, nós precisamos sa­
ber· muito mais sobre o que acontece dentro 
das paredes daquela instituição mesma36 . 
Eles estão claramente sugerindo um progra­
ma etnográfi�o de análise. 

Dentro da Caixa Preta 

A o examinar um lado das divisões na 
sociologia da educação e ao explorar alguns 
dos debates dentro daquele lado. não quere­
mos dar a impressão de que as análises etno­
gráficas podem responder todas as nossas 
questões (e clas não podem): nem queremos 
que o leitor suponha que não exista nenhuma 
di visão igualmente polêmica dentro deste la­
do (ela existe). 

Teoricamente uma boa parte da pesquisa 
etnográfica deve mais à sociologia fenome­
nologicamente orientada que a'Os procedi­
mentos e aos estilos lingüísticos da pesquisa 
de estratificacúlJ. r\O invés de colocar o foco 
em técnicas d'e amllstrauem de urande escala. 
o pesquisador age COI11(; UI11 oh�er\'ad()r par­
ticipante. Ao invés de resultados ocupacio­
nais e de renda. ele examina o nível das pd­
ticas culturais dentro das pr6prias escolas. O 
pesquisador gasta longos períodos de tempo 
dentro da escola. cxaminando as regras soci­
ais informais e implícitas "negociadas" e os 
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significados que os atores aplicam no con­
texto particular. Tal como é formulado por 
Woods: 

O enfoque sociológic' que orienta este 
trabalho deriva do .. ceracionismo sim­
bólico. Este concentra-se na forma co­
mo o mundo social é construído pelas 
pessoas, como elas estão continuamente 
se esforçando para dar sentido ao mun­
do, e para atribuir significados e inter­
pretações a eventos, e nos símbolos usa­
dos para representá-los. Ele põe ênfase 
nas próprias construções subjetivas que 
professores e alunos fazem dos eventos, 
ao invés de nas suposições que os so­
ciólogos fazem deles, e eleva o processo 
de atribuição de significado e de defini ­
ção da s ituação a uma importância pri­
mordial. Daí a ênfase nas "perspecti­
vas", os quadros de referência através 
dos quais nós fazemos sentido do mun­
do, e nos diferentes "contextos" que in­
fluenciam a formação e a operação 
dessas perspectivas. Estes quadros de 
refe rência perceptuais são então ligados 
à ação . A ação é assim impregnada com 
os significados atribuídos a ela pelos 
participantes, e é revelada como uma 
mistura de estratégias, adaptações e 
acomodações. Em qualquer ocasião que 
entrem na e scola, alunos e professores 
estão continuamente fazendo ajustes, 
calculando, barganhando, agindo e mu­
dand03? 
Este ajustar, barganhar, agir e mudar 

acontece naturalmente. E é importante saber 
como ocorre, como a realidade da vida esco­
lar é continuamente produzida por nossa in­
teração significante contínua. Contudo, o 
mero fato de que a realidade é socialmente 
construída não indica "como e por que a rea­
lidade vem a ser construída de formas parti­
culares e como e por que construções parti­
culares da realidade parecem ter o poder de 
íesistir à mudança"38. Assim o que muito 
freqüentemente fica faltando em estudos et­
nográficos é exatamente o que Karabel e 
Halsey compreenderam ser essencial - tanto 
o reconhecimento de uma teoria estrutural 
quanto uma teoria estrutural que dê conta 
do poder dife rencial do capital cultural e 
econõmico dentro daquele contexto. 

Isto não quer dizer que toda atividade 
em instituições tais como escolas devem ser 
reduzidas a formulações teóricas abstratas. 
Quer dizer, no entanto, que uma fragilidade 
importante de tal pesquisa é que ela não leva 
suficientemente a sério o fato de que classe e 
cultura, reprodução, contestação e resistên­
cia e contradição são encontradas nas vidas 
cotidianas de professores, alunos e pais. Eles 
são todos atores pertencentes a uma classe, 
um sexo, uma raça, assim como são também 
atores individuais. Contradições e tensões 
entre e dentro das classes, entre a cidade e o 
campo (e portanto dentro de economias polí­
ticas locais particulares), entre sexos e raças 
e assim por diante, são todas vividas em co ­
munidades locais e escolas tais como aquelas 
investigadas pela maioria dos observadores 

partIcIpantes. Com toda a riqueza e valor 
dessas descrições etnográficas, com toda a 
sua ajuda em nos permitir penetrar na caixa 
preta da instituição, elas também freqüente­
mente nos deixam perguntando o que tudo 
isto significa. Como podemos nós entender 
as escolas elementares, por exemplo, nos 
Estados Unidos sem colocá-Ias na dinâmica 
de classe e sexo, quando uma grande maioria 
dos que ensinam são mulheres, o número de 
homens que ocupam cargos de direção é 
enorme, e estes padrões de emprego são 
parte das divisões social e sexual do traba­
lho? 

Esta situação é estrutural. Contudo ela 
não é abstrata, mas vivida nas escola� cada 
dia39. 

De muitas formas, uma grande porção 
da pesquisa etnográfica em educação cai 
presa dos problemas gue de algum modo são 
realmente bastante similares aos encontrados 
na literatura sobre estrati ficação social. Esses 
estudos muito freqüentemente têm uma no­
ção subdesenvolvida de classe social, uma 
noção não suficientemente ligada à economia 
política das áreas estudadas40. Suas aprecia­
ções do conteúdo e da forma cultural dos 
estudantes e da escola, embora claramente 
indo além de uma boa parte da pesquisa de 
obtenção de status por causa de seus inte­
resses mesmos, estão ainda menos forte­
mente ligados à literatura sobre culturas de 
classe, raça e sexo do que deveriam41 . E, fi­
nalmente, falta ao enfoque - e isto é verda­
deiro de muitas etnografias e estudos de edu­
cação e estratificação - um elemento históri­
co importante. Ele não está conectado sufi­
cientemente a mudanças ao longo do tempo 
na divisão e controle do trabalho, a altera­
ções em processo na composição de classe, e 
a cambiantes funções históricas do estado na 
educação. Este último ponto, como vimos em 
nosso exemplo anterior, é especialmente crí­
tico em épocas do que se tem chamado de 
crise fiscal do estado. Como a tradição psi­
cológica dominante de pesquisa em educa­
ção, as escolas, ainda muito freqüentemente , 
não são consci�ntemente situadas dentro da 
dinâmica historicamente em mudança da so­
ciedade da qual elas são parte . 

Ficamos com um problema interessante 
aqui. A pesquisa de obtenção de status tem 
sido fortemente criticada por não entrar na 
caixa preta da escola. Uma tradição de in­
vestigação etnográfica tem crescido rapida­
mente, uma tradição que o fe rece um impor­
tante contrabalanço a esses estudos mais es­
tatisticamente orientados. Contudo, embora 
elas se complementem uma à outra desta 
forma, elas estão ambas igualmente sujeitas a 
outras críticas importantes. Ainbas têm per­
seguido com pouco rigor as conexões entre 
suas questões e dados e os problemas estru­
turais relacionados à organização e ao con­
trole do tipo particular de formação social 
em que vivemos. Da mesma forma, ambas 
têm empregado noções sub - teóricas de eco­
nomia, classe e cultura. E, finalmente, cada 
uma delas tem sistematicamente negligencia­
do a dinâmica complexa e a int�rrelação 1'11-
tre classe, economia e cultura. E este nexo -
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as inter-conexões dialéticas entre relações de 
dominação e exploração, forma e conteúdo 
cultural, e modos dominantes de oroducão 
que se tem tomado o foco da pesquisa "cul­
turalista" no papel reprodutivo da educação 
Esta linha vem a ser o que se tem chamado 
de "sociologia do conhecimento escolar" 

A Sociologia do Conhecimento Escolar 

Essas questóes em torno de economia, 
classe e cultura dentro da escola não apare­
ceram de repente em cena. Mais de uma dé­
cada de investigações - algumas conceptuais, 
outras empíricas - as precederam e estabele­
ceram agC'ra firmemente o que pode ser 
chamado de uma problemática culturalista 
crítica dentro dos estudos sociológicos da es­
cola. 

Tem havido um foco dual nesses estudos 
culturalistas. A cultura tem sido analisada 
tanto como experiência vivida, quanto como 
mercadoria. O primeiro examina a cultura tal 
como ela é produzida na interação em pro­
cesso e como um campo no qual significados 
e antagonismos de classe, raça e sexo são ex­
perenciados . O segundo olha para a cultura 
como um produto, como um conjunto de ar­
tefatos p roduzidos para o uso . A mbos são 
necessários, e ambos têm estado presentes 
nos estudos que se têm desenvolvido. Nós 
não apresentaremos uma história detalhada 
do desenvolvimento das tradições que esses 
estudos representan1 Tais análises estão dis ­
poníVeis em outro locaJ42. Nós esquemati­
zaremos, brevemente, entretanto, alguns dos 
fundamentos políticos, conceptuais e históri-
cos nos quais eles têm se baseado. . 

No final dos anos sessenta e no Início 
dos anos setenta, numa época em que uma 
análise estrutural do conteúdo e da forma re­
ais no interior das escolas permaneceria rela­
tivamente inexplorada na sociologia da edu­
cação no� Estados Unidos, incursões percep­
tíveis estavam sendo feitas nesta área em 
outros locais. Na Inglaterra, por exemplo, a 
publicação da reunião de trabalhos feita por 
Michael F. D .  Y oung, Knowledge and 
Control, assinalou o interesse crescente nas 
origens e efeitos sociais da seleção e organi­
zação do conhecimento curricular. Y oung, 
Bernstein, Bourdieu, e outros na Europa ar­
gumentavam que a organização do conheci ­
mento, a forma d e  sua transmissão, e a ava­
liação de sua aquisição são fatores cruciais na 
reprodução cultural de relações de classe em 
sociedades industriais43. 

Nos Estados Unidos, freqüentemente 
em reação à orientação técnica e positivista 
(o que nós, anteriormente, chamamos de tra­
dição do "rendimento") que dominava a 
área, surgiram tipos similares de questões. 
Contudo, elas surgiram menos da sociologia 
da educação que da própria área de currícu­
lo. Com fortes influências da teoria crítica e 
da sociologia do conhecimento, bem como do 
renascimento do diálogo marxista e neo­
marxista, foram feitas tentativas para ligar o 

conhecimento real - tanto oculto quanto vi­
sível - encontrado nas escolas às relações de 
dominação e subordinação fora da institui­
çã044. 

Nos Estados Unidos, I nglaterra e Fran­
ça, argumentou-se que as questões que a 
maioria dos sociólogos da educação e os pes­
quisadores de currículo faziam, encobriam o 
fato de que as relações reais de poder já es ­
tavam fixadas em seus modelos de pesquisa e 
nos enfoques nos quais eles se baseavam. 

Como disse Young, os sociólogos incli­
navam-se a "tomar" como seus problemas de 
pesquisa aquelas ques tões que eram geradas 
pelo aparato administrativo existente, ao in­
vés de "construí-Ias" eles mesmos4 5. Argu­
mentava-se oue nos estudos de currículo as 
questões de êficiência e de crescente rendi ­
mento meritocrático tinham despolitizado 
quase totalmente a área. Questões de "técni­
ca" tinham substituído as questões políticas e 
éticas mais essenciais e potentes do que de­

veríamos ensinar e por quê4 6  . 
Os interesses que guiavan1 este progra­

ma de pesquisa na década anterior eram trí­
plices: 1) substituir a "análise meritocrática, 
individualística da relação entre educação e 
desigualdade social" por uma apreciação 
milis histórica e estrutural: 2) "deslocar os 
enfoques psicologizados, ob.letivísticos" de 
pesquisa <obre rendimento e currículo esco­
lares, em favor de uma "análise sócio-políti­
ca" do que passa por conhecimento escolar 
legítimo: e 3) questionar os enfoques de or­
ganização e controle das escolas e sala� de 
aula com uma orientação técnica, gerencial, 
de eficiência, e substituí-los por uma "visão 
crítica socialmente interativa e culturalmente 
baseada"47. 

As escolas eram vistas como locais que 
não somente "processavam pessoas", mas 
também como instituições que "processavam 
conhecimento"48. Um dos focos primários. 
de fato, estava nas interrelações entre estes 
dois tipos de "processamento". Em termos 
dos conceitos que introduzimos previamente, 
reconhecia-se que as práticas escolares pre­
cisavam ser relacionadas não somente a pro­
blemas de rendimento individual, escolha 
ocupacional e mobilidade, mas também a 
processos de acumulação de capital e de pro­
dução e legitimação. Tomanclo um conceito 
chave de Gramsci, o programa em torno do 
qual esta pesquisa centrou-se era o de de­
terminar como a "hegemonia ideológica" era 
mantida. Como o controle do significado e 
da cultura relacionava-se à reprodução de (e, 
mais tarde, à resistência a) nossa ordem só­
cio-econômica? O trabalho intelectual deste 
período estava primariamente devotado à 
crítica ideológica49. 

A ideologia era usualmente entendida de 
forma Althusseriana. A pessoa individual 
não era a "fonte originadora de consciência, 
a irrupção de um princípio subjetivo num 
processo histórico objetivo". Ao invés, a 
consciência e o significado são feitos ("cons­
tituídos por" ) de práticas ideológicas que 
pré-existem aos sujeitos humanos e que 
realmente "produzem subjetividade" . Assim, 
"a ideologia é uma prática produzindo sujei-
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tos"50. 
Para pesquisadores críticos em ambos os 

lados do A tl ântico, então, os recursos simbó­
licos organizados e transmitidos na escola 
não eram neutros. Ao invés, eles eram, de 
forma melhor, pensados em termos ideológi­
cos, como o capital cultural de grupos espe­
cíficos que - embpra esta cultura tivesse uma 
vida própria -, funcionava para recriar rela­
ções de dominação e subordinação ao "posi­
cionar" os sujeitos dentro de relações e dis­
cursos ir1eológicos mais amplos. A cultura da 
escola, portanto, era um terreno de conflito 
ideológico, não meramente uma série de fa­
tos, habilidades, disposições e relações soci­
ais que eram para ser ensinados da forma 
mais eficiente e e fetiva possível. 

Para Bemstein, per exemplo, a ênfase 
estava em como um segmento particular da 
classe média reproduzia-se a si  mesmo pelo 
controle do aparato pedagógico 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, e m  parte porque o sistema e duca­
cional era relativamente autônomo das ne­
cessidades da produção. Era esta própria 
autonomia que lhe permitia fazer seu traba­
lho ideológic05l. Outros investigadores 
perseguiram caminhos similares, examinando 
como as formas principais de currículo, pe­
dagogia e avaliação contrihuíam para a re­
criação da hegemonia ideológica das classes 
dominantes de formas igualmen te sutis e 
complexas. O que ligava esses autores, en­
tretanto, era uma preocupação persistente 
com cultura, não somente com economia, e 
com relação entre o que realmente acontecia 
com o sistema educacional e a estrutura de 
e xploração e dominação fora dele. A tentati­
va - que cresceu em sofisticação ao longo 
dos anos -, era a de começar a combinar 
análises estruturais sérias com estudos da 
cultura vivida e mercantilizada da escola. O 
problema era o de integrar o micro e o macro 
de forma coerente. 

Este intento integrador é sumariado por 
um de nós em uma passagem de um trabalho 
anterior. Ali era sugerido que três áreas ne ­
cessitavam ser trabalhadas se nós quisésse­
mos ir além da pesquisa prévia sobre o que as 
escolas fazem e quem se beneficia do con­
teúdo e da organização atuais: 

Nós precisamos examinar criticamente 
não somente "como um estudante pode 
adquirir mais conhecimento" (a questão 
elominante em nosso campo orientado 
pela e ficiência) mas "poTOue e como as­
pectos particulares da cultura coletiva 
são apresentados na escola como conhe­
cimento factual, obJetivo')" Como, Ctll/­
cretamcl/te, pode o conhecimento oficial 
representar configurações ideológicas 
dos interesses dominantes em uma so­
ciedade? Como as escolas legitimam es­
tes padrões limitados e parciais de co­
nhecimento como verdades inquestioná­
veis') Estas questões develTl ser feitas 
a respeito de, pelo menos, três áreas da 

vida escolar: (I) como as regularidades 
básicas do dia-a-dia das escolas contri­
buem para os estudantes aprenderem 
essas ideologias; (2) como as formas es­
pecíficas de conhecimento curricular. . .  
refletem essas configurações; (3) como 
essas ideologias são refletidas nas pers­
pectivas fundamentais que os próprios 
educadores empregam para ordenar, 
guiar e dar significado à sua própria ati­
vidade. 
A primeira dessas questões refere- se ao 
currículo oculto das escolas - o ensino 
tácito de normas, valores e disposições 
aos estudantes que acontece simples­
mente por eles viverem e enfrentarem as 
rotinas e expectativas institucionais das 
escolas, dia após dia, por vários anos. A 
segunda Cluestão solicita-nos que tome ­
mos o próprio conhecimento educacio­
nal problemático, que prestemos muito 
maior atenção à substância do currículo, 
de onde o conhecimento vem, ele é o 
conhecimento de quem? que grupos so­
ciais o sustentam? e assim por diante. A 
questão final busca fazer os educadores 
mais conscientes dos compromissos 
ideológicos e epistemológicos que eles 
tacitamente aceitam e promovem ao 
usar certos modelos e tradições - diga­
mos, o positivismo vulgar, administra­
ção sistêmica, funcionalismo-estrutural, 
um processo de rotulação social, ou de 
modificação de comportamento - em 
seú próprio trabalho. Sem uma compre ­
ensão desses aspectos d a  vida escolar, 
uma compreensão que os conecte seria­
mente com a d istribuição, qualidade e 
controle do trabalho, poder, ideologia e 
conhecimento cultural fora de nossas 
instituições educacionais, a teoria edu­
cacional e a formulação de políticas po­
de ter um impacto menor do que espe­
ramos52 .  

Embora este questionamento crítico do 
conhecimento, das relações sociais e dos 
compromissos ideológicos não alterasse por 
si mesmo seja a educação, seja a SOCiedade, 
um programa de crítica deste �ipo era vis!o 
como um primeiro passo essenCIal na ger�ç.ao 
tanto de uma pesquisa quanto uma pratica 
mais emancipatórias. O interesse estava em 
iniciar o processo de, rigorosamente, exami­
nar o que era aceito como natural de forma 
que os produtos sociais e culturais re�is de 
nossas teorias e práticas pudessem ser Ilumi­
nados tendo em mente, ao mesmo tempo, 
tanto �s interesses dos etnógrafos na vida do 
dia-a-dia dentro da caixa preta da escola 
quanto os dos pesquisadores de estratifica�ão 
nas instituições além da escola. Entretanto, 
ao invés de maior descrição da forma com 
que os atores inte rpretam e constroem a rea­
lidade socialmente, aquela realIdade mesma 
era vista criticamente, como uma construção 
ideol ógica relacionada à hegemonia ele classe, 
raça e sexo. E ao invés da seleção ocupacIO­
nal individual, classe (e a reprodução das 1;; ­
lações de classe) era um conceito orgamza­
dor principal53. Como . Wexler bem fo;mu­
lou, "tal crítica envolvia remover o veu da 
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neutralidade através da reversão do processo 
social cognitivo de converter valores em fa­
tos"54. Sem reverter este processo, não te­
ríamos lugar algum para começar. 

Havia problemas, naturalmente, com al­
gumas dessas primeiras formulações críticas . 
Elas supunham que era relativamente simples 
"ler" um texto ideologicamente, que os in­
teresses sociais estavam sempre "representa­
dos" no ensino e no currículo de uma forma 
direta, muito como um espelho reflete uma 
imagem . A lgumas vezes este é o caso; com 
freqüência, decididamente, não é55 . Elas 
também, às vezes, corporificavam uma posi­
ção de que as escolas eram necessariamente 
bem sucedidas em ensinar um currículo 
oculto, um currículo que "refletia" (outra 
vez a analogia do espelho) as exigências da 
divisão do trabalho na sociedade. E, final­
mente, elas negligenciavam a realidade das 
contradições e da luta. Elas apresentavam um 
modelo demasiadamente passivo . Como se 
tomou muito mais claro ao longo dos últimos 
anos, as pessoas - incluindo professores (as) 
e estudantes - podem agir contra formas 
ideológicas dominantes . Os resultados finais 
podem não ser nem o que as escolas "preten­
diam", nem o que uma "leitura ideológica" 
simples podia deduzir. A hegemonia ideoló­
gica não era algo que ou existisse ou deixasse 
de existir em qualquer momento particular 
Era (e é) uma luta constante, a conclusão da 
qual não se pode saber de antemã056 . 

Este é úm ponto crucial. Porque a he­
gemonia requer o "assentimento" da maioria 
dominada na sociedade, ela não pone 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, é um "equilíbrio em 
movimento, contendo relações de força fa­
voráveis ou desfavoráveis a esta ou aquela 
tendência"57 . Se a hegemonia não é nem fixa 
nem garantida, ela pode ser quebrada ou 
contestad a. Estas contestações, de fato, te­
riam que surgir por causa das tensões, con ­
tradições e das desigualdades crescentemente 
visíveis produzidas pelo nosso modo domi­
nante de produção , distribuição e consumo . 
Resistência a ele, embora tal resistência 
possa não ser muito consciente, não pode ser 
sempre incorporada de volta a formas ideo­
lógicas dominantes 58 . Assim, mesmo o pró­
pno sIstema educacional, em termos de sua 
êultura interna e de suas relações COTi1 a so­
ciedade p.1ais ampla, não é simplesmente um 
instrumento de dominação no qual grupos 
poderosos controlam os menos poderosos .  
Ele é o resultado de uma luta contínua entre 
e dentro dos grupos dominantes e éomina­
dos59. 

Tal crítica interna não deixou de causar 
impacto. Um participante dos debates ao 
longo da década passada descreve [Jarte das 
mudanças de concepção da seguinte forma: 

A tendência teórica dominante na teoria 
crítica da educação . . .  enfatizou o grau 
em que a educação é determinada so ­
cialmente de forma estrutural, a profun­
didade da operação de dominação cul -

tural através da escola, e as formas nas 
quais a cultura e a microestrutura da es­
cola possibilitam a perpetuação das fun ­
ções macroestruturais de acumulação d e  
capital e legitimação social. Estas eluci­
dações iniciais foram então modificadas . 
Os pontos centrais no modelo de eco­
nomia política da escola e da dominação 
cultural de classe pela transmissão da 
ideologia como conhecimento educacio­
nal foram significantemente qualifica­
dos .  O conceito de totalidade econômica 
foi substituído por um reconhecimento 
da autonomia institucional relativa . A 
integração estrutural cedeu caminho à 
descrição das contradições internas . A 
dominação foi mitigada pelo estudo do 
conflito de classe e da resistência dos 
alunos dentro da escola60 . 
Examinemos os pontos histÓrICOS de 

Wexler em mais detalhe. Embora a história 
deste tipo de trabalho crítico na sociologia do 
conhecimento escolar não tenha sido neces­
sariamente linear, ela tem passado, na essên­
cia, por várias fases. A primeira foi a intro­
dução da importância de se estudar o papel 
das idéias e da consciência, não somente dos 
resultados ocupacionais da escola. Na Ingla­
terra, em particular, algumas das versoes 
mais extremas do que era então chamado de 
"nova sociologia da educação" parecia supor 
que tal "questionamento das suposições to­
madas como naturais de professores (as) e 
outros sobre arranjos curriculares e práticas 
pedagógicas preva\entes não somente trans­
formariam a educação mas levariam também a 
mudanças de longo alcance na sociedade 
mais anpla"6 1 .  Embon elas fosser:l 1!fi1 tanto 
in.'Cênuas politicamente, o impacto <'(; Si!'! 

[Josiç{io não clcveria ser clescartado , entre­
tanto. Ao legitima; o estudo do conheci­
mento e da consciênci", da cultuTi' , eles  rJre­
raranlI:l a c�nrt p?r:t '1 rl;:tior f1ô rte (iO í�n.e se 

Estimulada em parte pelas críticas desta 
posição "possibilitária ingênua"62 urna teoria 
social maIs aPlpla foi incorporada no pro­
grama de pesquisa. Esta tenoia a ser uma 
teoria de correspondência relativamente 
pouco refinada, uma teoria freqüentemente 
haseada naquela formulada por Bowles e 
Gintis em Schooling in Capitalist A me rica ou 
similar a ela. Aqui o que era enfatizado eram 
os "efeitos determinantes das relações capi­
talistas dc produção na naturcza da escola e 
da consciência nas sociec'ades capitalistas"63 .  
Como conseqüência. de ccrta forma, menos 
ênfase era posta no poder de formas cultu­
rais dentro das escolas . Uma teoria assim 
mecanicista não podia, claramentc. susten­
tar-se por muito tempo e em seu lu�ar de­
senvolvcu- se u ma oricn ta\'ão marxista mais 
cstruturalista64 Ao i n vés de ver a cconomia 
como determinando tudo mais, com as esco­
las tcndo pouca autonomia, uma formação 
social era descrita como sen(lo constituída de 
uma totalidade complexa de prMicas políti­
cas, econômicas c culturais - ideológicas. A o  
invés d e  u m  modelo base/superestrutura, e 
ao invés de ver instituiçües "supcrcstrutu­
rais" tais como as escolas como sendo tota l -
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mente dependentes da economia e controla­
das por ela, estes três conjuntos de práticas 
inter-relacionadas criam conjuntamente as 
condições de existência uma para as outras . 
A ssim, a esfera cultural, por exemplo, tem 
"autonomia relativa" e tem um "papel espe­
cífico e crucial no funcionamento do to­
do"65 . 

Isto pode parecer muito abstrato, mas 
suas implicações provaram ter bastante con­
seqüências . Esta concepção, uma vez mais, 
"erou um crescimento rápido no estudo da 
produção e reprodução cultural . Pois se a 
ideologia e a cultura são "concebidlls como 
tendo mais autonomia real que menimente a 
(me .é exigida para a reprodução das relações 
de produção" ,  então o curr.ículo escolar e as 
relações sociais do dia-a-dla nas escolas co­
mo conjuntos de práticas ideológicas to.r­
nam-se muito significativos, uma vez maIS, 
tanto teoricamente quanto em termos de 
possihiJidacles para a açã066 . 

Entretanto, em reconhecimento dos ar­
gumentos apresentados anteriormente sobre 
a natureza possivelmente contraditória das 
" funções" que as escolas exercem e sobre a 
natureza dos conflitos dentro e sobre a ins ­
tituição, havia (e há) agora uma diferença ní­
tida. Enquanto antes simplesmente supunha­
se uma correspondência entre economia e 
ideologia, agora se compreendia que poderia 
haver disfunções entre as duas. A reprodu­
ção não era tudo o que acontecia .  A cultura 
podia ser, digamos, tanto a reproduç�o 
qU<1nto a contradição de exigências econômi-
cas. . A '  Nós queremos enfatizar a Importancm 
do fato de que tem havido um m�vimento 
rápido de afastamento de formulaçoe� <;Iog­
máticas iniciais67 . Como o economlclsmo 
tem sido crescentemente questionado, como 
os modelos simples tipo base/superestru�ura 
têm sido submetidos a um julgamento ngo­
roso isto tem causado um grau considerável 
de flexibilidade, tendo sido importante de 
várias formas.  Isto trouxe um elemento de 
auto-crítica séria para o debate sobre a rela­
ção entre educação, cultura e economia. Ao 
mostrar a natureza relativamente autônoma 
da cultura, ao rejeitar enfoques reducionistas 
que traduzem tudo em " funções': do modo 
de produção, nós estaremos maIS aptos a 
descobrir as especificidades de cada área que 
estivermos estudando. Finalmente, e talvez o 
que seja mais importante para educadores, 
estes debates teóricos têm tido um impacto 
crucial no que é visto como a eficácia dos 
esforços práticos68 .  _ 

Sejamos específicos aqu i .  Se a educaçao 
não pode ser mais que um epifenômeno liga­
do diretamente às exigências de uma econo­
mia, então pouco pode ser feito dentr� �a 
educação em si mesma. Ela é uma mstItUlçao 
totalmente determinada. Entretanto, se as es­
colas (e as pessoas) não são espelhos passivos 
da economia, mas, ao invés, agentes ativos 
nos processos de reprodução e contestação 
das relaçôes sociais dominantes, então com­
preender o que elas fazem e agir sobre elas 
torna-se um momento importante. Pois se as 
escolas são parte de um "terreno contesta-

do", se elas são parte de um conjunto maior 
de conflitos políticos, econômicos e culturaIs, 
os resultados dos quais não estão natu�al­
mente pré-ordenados em favor do capItal, 
então a luta cotidiana difícil e contínua ao ní­
vel da prática do ensino e do eurr�culo eI? 
escolas é também parte desses conflItos maIs 
amplos. A chave está em ligar essas lutas co­
tidianas dentro da escola às outras ações em 
favor de uma sociedade mais progressista 
naquela arena mais ampla. 

Este é um tônico notável para o cinismo, 
ou a percepção de que nada pode ser fei!o 
nas escolas, que têm penetrado nu�a porçao 
significativa da comunidade educac.lO�al cr�­
ticamente orientada, ao longo da ultima de­
cada. Ao invés, a própria percepção do papel 
ativo da escola em recriar relações hegemô­
nicas que estão sendo constantemente desa­
fiadas - e, portanto, estão em neceSSIdade 
constante de serem recriadas -, abre um 
campo inteiro para a ação conjunta com ou­
tros educadores, pais, estudantes, grupos .de 
trabalhadores, mulheres, negros progressIs ­
tas e assim por diante. A cultur.a - mercanti­
lizada e vivida -, dentro da caIxa preta, en­
tão, tem, um lugar mais crítico ainda. Inves­
tigar o papel que ela exerce e lutar sobre ela 
torna-se de grande conseqüência. 

Portanto, tem havido um interesse ainda 
maior em estudos culturalistas . Um grande 
número de estudos têm começado outra vez 
a' conceder atenção considerável a como a 
ideologia " funciona" em materiais cult':l�ais . 
Esta pesquisa focaliza a cultura mercantIlIza­
da, as "coisas" da cultura, tais como filmes, 
textos, novelas, arte e assim por diante num 
esforço para iluminar as contradições, os 
compromissos, as tensões ideológicas no 
material.  A lgumas dessas �nvestigações têm 
sido muito mais sofisticadas que enfoques 
anteriores de análise ideológica e têm busca­
do incorporar avanços recentes em análise 
cultural, extraídos de trabalhos em semiótica 
e estruturalismo literário que têm se desen­
volvido a partir de trabalhos europeus sobre 
ideologia69 .  

Entretanto, embora certamente melhor 
que os que os precederam, nós precisamos 
lembrar que esses enfoques estudam somente 
uma metade da dinâmica cultural. Como ar­
gumentamos, uma análise completa da rela­
ção entre a ideologia e o conhecimento e as 
relações sociais da escola deve incluir não 
somente investigações do material da cultura, 
mas também da subjetividade . Sem este foco 
dual, corremos o risco de esquecermos algo 
muito importante, a atividade concreta das 
pessoas. 

Whitty dirige nossa atenção para alguns 
desses perigos: 

. . .  M uitos escritores pós - A lthusserianos. 
engajados num es forço para elucidar 
mais claramente as características espe­
cíficas da prática ideológica, têm se ba­
seado muito nos trabalhos de lingüística 
e semi ótica e isto tem levado a uma va­
riedade de enfoques "estruturalistas" da 
leitura da ideologia, que põem seu foco 
nas formas nas quais os textos produ - o  
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zem significado e posicionam os sujeitos 
humanos através de suas regras e es­
truturas internas mais que através de seu 
conteúdo visíve l . . .  Tais estudos fre­
qüentemente dizem respeito às 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 ideológico que eles 
executam depende da sua relação com as 
"atitudes e crenças já vividas. As ideo­
logias nunca se dirigem ("interpelam") 
um "sujeito nu" . . .  Indivíduos sociais 
concretos são sempre construídos como 
agentes culturalmente situados num se­
X? e numa classe, tendo já uma subjeti ­
vIdade complexamente formada"" .  Em 
análises estruturalistas há sempre o pe­
rigo de "permanecer preso nas fOffilas 
ideológicas mesmas e nos efeitos daí in­
feridos" e de subestimar o significado do 
"momento de auto-criação, da afirmação 
da crença ou do dar o consentimento" .  
Como tal, então correm o perigo de 
produzir um modelo demasiado mecani­
cista da formação de subjetividades 70 . 
Assim, o agente ativo deve tomar seu 

lugar ao lado do sujeito que é "produzido" 
pela ideologia. A tensão entre as duas posi­
ções é constante. Existe uma relação forte 
entre ideologia e o conhecimento e as práti­
cas da educação. 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 relações mais amplas de 
dominação e exploração. Contudo, quando 
vivida, ela também tem nela, freqüentemen­
te, elementos de percepção "correta" assim 
como de percepção "equivocada,,7 1 .  Lado 
a lado com crenças e ações que mantêm a 
dominação de grupos e classes poderosos, 
haverá elementos de compreensão séria (em­
bora, talvez, incompleta); elementos que vê­
em o controle, o poder e os benefícios dife­
renciais e penetram próximo ao coração de' 
uma realidade desigual . Assim emhora nós 
devamos continu.ar aquela parte de nosso 
programa que analisa o conteúdo ideológico 
da educação, devemos também lembrar que 
pessoas reais em histórias reais e complexas 
interagem com aquele conteúdo. O produto 
ideológico é sempre o resultado daquela in­
teração, n ão um ato de imposição. 

Esta é uma forma mais dinâmica de 
olhar para a questão da reprodução ideológi­
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 pró­
xima secção deste artigo forneceremos um 
modelo concreto que sintetizará os pontos 
teóricos, que acabamos de formular. 

Analisando a Dinâmica da I deologia 

Nas secções anteriores nós destacamos a 
sofisticação crescente de nossos conceitos do 
que as escolas fazem socialmente . Argu­
mentamos que os enfoques que põem foco 
somente na economia e não na cultura, ou 
que lidam somente com produtos culturais e 

não processos culturais vividos, eram in­
completos. Argumentamos também que a 
educação não era um empreendimento está­
vel dominado pelo consenso, mas era, ao in­
vés, partido por conflitos ideológicos . Esses 
conflitos políticos, culturais e econômicos 
são dinâmicos. Eles estão em algo como um 
movimento constante, cada um freqüente­
mente agindo sobre o outro e cada um deri­
vando de lutas, antagonismos e acordos es­
truturalmente gerados .  Dada a profundidade 
crescente de nossa compreensão geral das 
relações entre cultura e a formação de, e/ou 
resistência a, hegemonia ideológica, o que 
significa isto para o nosso problema mais es­
pecífico da ideologia e educação? 

Primeiramente, ao invés de uma teoria 
unidimensional na qual a forma econômica é 
determinada, a sociedade é concebida como 
sendo constituída de três esferas inter-rela­
cionadas - a econômica, a cultural-ideológica 
e a poHtica. 

Em segundo lugar, preGisamos ser cau­
telosos sobre a suposição de que as ideolo­
gias são �omente idéias mantidas em nossa 
cabeça. E melhor pensá-las menos como 
coisas que como processos sociais 72 Nem 
são as ideologias configurações lineares, 
simples processos que ·trabalham todos ne­
cessariamente na mesma direção ou se refor­
çam uns aos outros. Ao invés, esses proces­
sos, às vezes, se sohrepõem, competem entr� 
si, e mesmo colidem uns com os outros. E 
melhor descrevê-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 solidário, ou o pro­
fessor ou o apresentador de TV dirigindo-se 
a uma audiência domesticada e passiva"73.  

O fato de que pode não existir uma "au­
diência domesticada e passiva" aponta para o 
caráter dialético da ideologia. Isto emerge 
claramente se nós pensamos sobre o sentido 
dual (na verdade, opostos) da palavra "su­
jeito". As pessoas tanto podem ser sujeitos 
de um dominador quanto sujeitos da história. 
Cada um deles conota um sentido diferente: 
o primeiro passivo, o  segundo ativo. Assim, 
as ideologias não tão somente submetem as 
pessoas a uma ordem social pré-existente. 
Elas também qualificanl os membros daquela 
ordem para a mudança e a ação social. Desta 
forma, as ideologias funcionam muito mais 
como o cimento que mantém junta a socieda­
de. Elas fornecem poder assim como tiram 
poder74. ' 

Este processo de fornecer poder é par­
cialmente o resultado de que vários elemen­
tos ou dinâmicas estão usualmente presentes 
ao mesmo tempo em qualquer instância. Isto 
é importante. A forma ideológica não é re­
dutível a classe, Processos de sexo, idade e 
raça entram , diretamente no moméntum 
ideológico 75 E realmente a partir da articu­
lação com, colisão entre, ou contradições 
entre e dentro de, digamos, classe, raça e se­
xo que as ideologias são vividas na vida do 
dia-a-dia das pessoas , 

.A fim de destrinchar como a ideologia 
funCIOna, então, temos que considerar cada 
uma das esferas e as d inâmicas que operam 
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no interior delas. Pode ser útil conceptualizar 
as intrincadas conexões entre esses elemen­
tos com o uso da seguinte gravura: 
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E S F E R A S  
Econômica Cultural Política 

Como mostra a figura, cada espaço da 
vida social é constituído pelas dinâmicas de 
classe, raça e sexo. Cada uma destas esferas 
tem sua própria história interna em rela­
ção às outras. Cada dinâmica é encontrada 
em cada uma das esferas. Assim, para dar um 
exemplo, é impossível compreender comple­
tamente as r(flações de classe no capitalismo 
sem ver como o capital usou as relações pa­
triarcais sociais em sua organização. A des­
qualificação atual das mulheres que traba­
lham em escritório através da introdução da 
tecnologia de processamento de texto e a 
perda global de empregos que resultará entre 
mulheres da classe trabalhadora o ferece 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 são, principalmente, mulheres, que 
historicamente têm vindo de um segmento 
particular da população, ilumina a dinâmica 
dual de classe e sexo, outra vez em funcio­
namento. E a rejeição da escola por muitos 
jovens negros e mulatos em nossos centros 
urbanos, e o senso de orgulho na capacidade 
de criar uma criança, entre muitas garotas 
solteiras das minorias, estudantes de segundo 
grau, é um resultado das interconexões com­
plexas entre as histórias de lutas e opressões 
de classe, raça e sexo ao nível da cultura vi­
vida desses jovens 76 . 

Exemplos como esses poderiam ser 
multiplicados. Nossa intenção principal é do­
cumentar a qualidade relacional da ideologia. 
As escolas são parte das esferas econômica, 
política e cultural . Podc acontecer que as ne­
cessidades de cada uma nem sempre coinci­
dam. As dinâmicas que constituem essas es­
feras, portanto, também interagem na ativi­
dade cotidiana das escolas . Elas podem tam ­
bém nem sempre reforçar umas à� outras. 
Isto toma a análise ideológica uma tare fa 
complicada uma vez que me�mo desenovclar 
um processo ideológico como o do sexo é 
bastante difícil. Integrar os outros com ele 
pode exigir algo que sei" excepcionalmente 
difícil.  

o reconhecimento desta dificuldade 
é importante. Nós não dever:1os supor que 
formulações simples se mostrarão suficien­
temente adequadas para nos ajudar a enten­
der a vida real de nossas instituições educa­
cionais. Como mostramos aqui, as teorias 
que atualmente estão sendo debatidas têm, 
elas mesmas, se transformado marcadamente 
ao longo do tempo . Não temos nenhuma ra­
zão para acreditar que elas serão estáticas 
agora, nem pensamos que um tal estado es­
tático seja útil. Acreditamos, entretanto, que 
somente através de seu uso na análise de 
práticas concretas, em instituições concretas, 
é que a área progredirá. 
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