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RESUMO

A educacdo é processo que se realiza nos maiemtdsr espacos. Na sociedade atual, a
escola tornou-se lugar privilegiado de concretiaad@ processo educativo. O presente texto
se propde a discutir as relagbes entre educaca@dcuta e escolarizacdo a partir dos
referenciais da Teoria Critica da Sociedade. Estautarado em duas partes. Realiza,
inicialmente, uma discusséo sobre concepc¢des dmefln, enfatizando seu carater histérico-
cultural mediador da relacéo individuo-sociedads. #En segundo momento analisa o papel
da escola e do curriculo, em uma perspectiva fiatétendo por referéncia as teorias do
curriculo e buscando apontar possiveis dialogos estas e a Teoria Critica da Sociedade.

Palavras chave: Teoria Critica da Sociedade; Téamacular; Escola e sociedade.

ABSTRACT

The education is a process that it happens inrdiftespaces. In the current society, the school
is a privileged place of realized the educativecpss. The aim of this paper is to analyze the
relations between school education and curriculbeories in the society of the present
capitalism. The analysis takes for reference thec@r Theory of the Society, as the writings
of T. Adorno, M. Horkheimer and H. Marcuse. Inilyalrealize a discussion about educations
conceptions and the dimension historical and caltby the human formation, mediator of
relations between person and society. Finally, yaathe school purpose and the relations
between the curriculum theories and the Criticaddrly of the Society.

Key-words:Critical Theory of the Society; Curriculum theori&hool and society.

Introducao

A educacgédo pode ser entendida como o0 processo par o qual se produz a
semelhanca e a diferenca nos individuos. Pela g@al@a cultura, os individuos estabelecem
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entre si uma identidade, o que os leva a tornarefigaais”; e, pelas mediagdes subjetivas,
tornam-se iguais e diferentes a0 mesmo tempo. EEEESSO carrega consigo a marca da
historia €, portanto, processo historico-cultural.

Na condicdo de dimensao objetiva da formacdo hujreamaltura possui um duplo
carater: remete o individuo & sociedade e é onm@iério entre a sociedade e a formagéo do
individuo. Esse processo gera, ao mesmo tempotaad@pe emancipacdo em relacdo a
sociedade. (ADORNO, 1996). Enquanto objeto da épeia formativa, a cultura permite a
producao da identidade e da diferenca.

Este texto busca discutir, ao reconhecer o cahastdrico-cultural da educacao, o
modo pelo qual ela vem se processando na socieatade marcada pela centralidade da
escola diante dos processos formativos. Analisaoc@sses processos se consolidam
mediados pelas praticas curriculares, evidenciaradsim, a dimenséo teleoldgica da
educacdo que se materializa de forma contradit@iascola, por meio das concepc¢des e

praticas que informam os curriculos.

1. Educacgéo e formag¢ao humana na sociedade do cafigmo tardio

Theodor Adorno (1996) demarca os provaveis mecarsispor meio dos quais a
formacdo humana tem se restringido, na sociedaeamlente industrial & condicdo de
formacdo cultural voltada quase que exclusivampata a adaptacdo. A circunscricdo das
praticas de formacdo a uma praxis fundada na rpedauzida pelo esclarecimento, tem
limitado a capacidade de conducdo do homem a afleodio critica que o levaria a produzir
sua emancipacao. Ao privilegiar o aspecto da adaptea educacao fragiliza os processos
gue conduzem a diferenciacéo, e faz emergir senaformacao

Adorno e Horkheimer no escrif® conceito de esclarecimentwmstram como a razao
burguesa converteu-se no sustentaculo da modeenidad carater instrumental e formal

reproduz-se de forma ampliada a todas as formasatleicdo e manifestacdo da cultura. Os

3 Adorno ressalta que o capitalismo do século XX (capitalismo tardio) gerou uma sociedade que se
tornou plenamente industrial, isto é, a légica que rege as relagdes sociais é orientada por critérios de
racionalizagdo que obedecem a uma dinamica instrumental e na qual o intervencionismo estatal e o
planejamento em larga escala ndo livraram a humanidade da anarquia da producao, mas a submeteu
ainda mais. (ADORNO, 1986, p. 63).



modos de representacdo do mundo passam a funaona formas de dominagédo que

imprimem & formac&o humana a condi¢do de formagégubsa:

Quanto mais complicada e mais refinada a apareinageial, econémica e cientifica
para cujo manejo o corpo ja ha muito foi ajustaéto sistema de producdo, tanto mais
empobrecidas as vivéncias de que ele é capaz.zaagamodos de trabalho racionalizados, a
eliminacdo das qualidades e sua conversao em faimgiesferem-se da ciéncia para 0 mundo
da experiéncia dos povos e tende a assemelhddoweao mundo dos anfibios. A regresséo
das massas, de que hoje se fala, nada mais é a@mémpacidade de poder ouvir o imediato
com os préprios ouvidos, de poder tocar o intoaamo as proprias maos: a nova forma de
ofuscamento que vem substituir as formas miticgersulas. Pela mediacdo da sociedade
total, que engloba todas as relagbes e emogOasnmEns se reconvertem exatamente naquilo
contra o que se voltara a lei evolutiva da sociedadrincipio do eu: meros seres genéricos,
iguais uns aos outros pelo isolamento na coletidgovernada pela forca. Os remadores que
ndo podem se falar estdo atrelados a um compassio) aomo o trabalhador moderno na
fabrica, no cinema e no coletivo. Sdo as condigdesretas do trabalho na sociedade que
forgam o conformismo e nédo as influéncias consegrs quais por acréscimo embruteceriam
e afastariam da verdade os homens oprimidos. Atémpia dos trabalhadores ndo é mero
pretexto dos dominantes, mas a consequéncia ldgicociedade industrial, na qual o fardo
antigo acabou por se transformar no esforco dee sestapar. (BORNO e HORKHEIMER,
1985a, p. 47).

A cultura, portanto, tornou-se, ela mesma, na dade capitalista, um objeto. A razao
instrumental que gera na cultura a condicadandéstria e a sustenta nesta condicdo, tem
como pressuposto o0 “esclarecimento como mistificagias massas® (FORNO e
HORKHEIMER, 1985b), e, como resultado, a massificacdo, o breponento do espirito, a
auséncia de liberdade. De acordo com Marcuse (1898)ltura converteu-se num objeto de

organizacao, tornou-sglministrada assume uma perspectatirmativa

Por cultura afirmativa entende-se aquela cultura pertence a época burguesa e que no
decorrer do seu préprio desenvolvimento conduziseparagdo entre o mundo animico-
espiritual enquanto reino independente dos valeresgivilizacdo, colocando aquele por cima
desta. Seu trago caracteristico € a afirmacéo dewwmndo valioso, obrigatério para todos, que
h& de ser afirmado incondicionalmente e que émteente superior, essencialmente diferente
do mundo real da luta cotidiana pela existéncias opze todo individuo “a partir da sua
interioridade”, sem mudar os fatos, pode realizaa i mesmo. (WRCUSE 1979, p. 192).

Na sociedade altamente industrializada, a cultssrae a forma que é expressao
maxima dessa sociedade, a idéustria Passa a compreender processos individuais e
coletivos atrelados direta ou indiretamente aseszi@ mercado. O objeto da formacgéo passa
a ser a industria cultural, que “confere a tudoarde semelhanca”. A cultura se vé, assim,
empobrecida, padronizada, assume uma forma idéamtgae exclui o diferente, o original;

universaliza-se na condic¢do uhercadoria (ADORNOe HORKHEIMER, 1985D).



A formacdo dos individuos é o alvo privilegiado ialstria cultural, que, por
inimeros canais, fornecem as massas bens de farmaltdral. (A00RNO, 1996, p. 394). A
excecdo do que é oferecido pela industria culfpwako resta aos designios dessa formacao.
Instala-se um processo de socializacdo que lewm&lsanca, e, nesse processo, 0 proprio
sujeito se vé eliminado: “No processo de assimmasier-se — a eliminagédo do sujeito por
meio de sua autoconservagdo — instaura-se comatdo do que ele mesmo se julga, ou
seja, como pura e ndo-humana relacéo natural, mgosentos, culpavelmente emaranhados,
necessariamente opdem-se entre sibid@No, 1996, p. 391).

A educacéo que se realiza ndo cumpre o que promet# ser de forma limitada. A
intencionalidade da formacéo vé-se, de certo mbmpada. Assim como a promessa do
prazer vislumbrada nos bens oferecidos pela industitural ndo se realiza, também na
educacao a promessa da formacéo ndo se realizquepese seja anunciada em termos de
finalidades e propostas. Superar esse estado efiqumnfinada a formagao humana implica
seguramente no exercicio da analise critica doepeacque a institui consgmiformacao

ImpBe-se, nesta atual hora histérica, a reflexdbresa formacédo cultural...A
irrevogavel autonomia do espirito em relacdo aeslacle — a promessa de liberdade — é ela
mesma algo tdo social como a unidade de ambos. €asgenegue simplesmente tal
autonomia, o espirito fica sufocado e converteistente em ideologia, como ocorria quando
usurpava ideologicamente o carater absoluto. guzéquer maneira, quando o espirito ndo
realiza o socialmente justo, a ndo ser que seldise uma identidade indiferenciada com a
sociedade, estamos sob o dominio do anacronisnaraage com firmeza a formacado
cultural, depois que a sociedade ja privou-a des.b@®ntudo, a Unica possibilidade de
sobrevivéncia que resta a cultura € a auto-reflexéica sobre a semiformag¢éo, em que
necessariamente se converteltb@RNO, 1996, p. 410).

A formacao cultural possui a marca de cada épesid, portanto, circunstanciada
pela histéria. Na sociedade do capitalismo tardio formagdo tem sido remetida
predominantemente a formacéo para o trabalhogermsisua forma mercadoria, circunscreve
processos que conduzem a uma semiformacdo cultura, vez que impde limites a
realizacdo da formacao de modo a conduzir o hoenauto-reflexdo critica, capaz de fazé-lo
tomar consciéncia até mesmo dessa semiformacase Nestido, a formagéo tem destacado
privilegiadamente o aspecto da adaptacéo, e setzadia o da emancipacao.

Quando a cultura transmuta-se em especializacacodibecimento e volta-se para
atender quase que exclusivamente aos imperativopraféssionalizacdo, este processo
conduz a uma diferenciacdo, porém, essa diferdadwiade carater instrumental, impele os

individuos a ndo producdo da consciéncia. A consi@é neste caso, manifesta-se de forma



igualmente instrumental “quando o campo de forges @hamamos formagao se congela em
categorias fixas — sejam elas do espirito ou darezd, de transcendéncia ou de acomodacao
— cada uma delas, isolada, coloca-se em contradagg@oseu sentido, fortalece a ideologia e
promove uma formacéao regressiva’DEFRNO, 1996, p. 390).

A raz&o que comanda o preparo para o trabalhcaalieimputa & formagdo humana a
condicdo de separar a formagéo da consciénciaroe¢éo para o trabalho, o que conduz a
semiformacdo. A consciéncia da semiformacdo api@sen assim, como a unica
possibilidade de sobrevivéncia da cultura, que kesiégada, porém, “quando se denigre na
pratica dos fins particulares e se rebaixa diardse gue se honram com um trabalho
socialmente util”. A partir dai, “a cultura trai-aesi mesma” (AORNO, 1996).

A experiéncia formativa, no sentido destacado fedaria Critica da Sociedade,
suplanta o mero exercicio de fixacdo de concettognesmo o simples treino com vistas a
aplicacdo prética. Segundo Adorno, “o defeito mgiave com que nos defrontamos
atualmente consiste em que os homens néo sao ptassaaexperiéncia, mas interpdem entre
si mesmos aquela camada estereotipada a que ggpseadpor” (ADORNO, 1995, p. 148).

Observa-se a critica de Adorno, principalmente Texaria da Semiculturasobre a
educacdo que se volta exclusivamente para a résolilg tarefas cotidianas, imprimindo a
formacdo um carater pragmatico. Assevera que, nemsdicdo, a cultura se volta para
atender prioritariamente, quando n&o exclusivamease necessidades da industria, do
mercado, e impde énfase a instrumentacéo quemite,liconduz a adaptacéao.

Uma genuina experiéncia formativa é instituidangio se toma a experiéncia como
mediacdo necessaria, como um processo de autgaefléem que a relagdo com o objeto
forma a mediagéo pela qual se forma o sujeito aeriahjetividade™. (MAAR, 1995, p. 24). O
sentido atribuido comumente a experiéncia a tetring&lo, no entanto, ao mero exercicio da
repeticdo. A experiéncia tem sido tomada como &mdénde experimentacdo ou de
treinamento, e, nesse sentido, ndo permite o exemta reflexdo e da critica, pois prescinde
“da substancia real da experiéncia sem jamaisrvaltela depois de atingir a abstracédo do
nivel conceitual”. (MRCUSE, 1998, p. 166-167). Marcuse oferece uma explicdgiEbante
clara do porque a experiéncia formativa ndo tempessado com a completude e

significacdo necessarias:

O pensamento positivista e behaviorista, hoje dan@) serve muito freqlientemente
para cortar a raiz da autodeterminacdo no esmlatbomem — uma autodeterminagdo que
significa hoje (como no passado) a desvinculacécardo universo dado da experiéncia.
Sem essacritica da experiénciao estudante é privado do método e dos instrumentos



intelectuais que o habilitam a compreender suaedade e a cultura desta como um todo na
continuidade historica, na qual realiza esta saciedque desfigura ou nega suas proprias
possibilidades e promessa%o invés disso, 0 estudante € mais e mais adestragara
compreender e avaliar relacdes e possibilidadesb@stidas somente emferéncia as
relacbes e possibilidades estabelecidas: seus rpen&ss, suas idéias, seus objetivos sdo
metddica e cientificamente estreitados — ndo pEjecd, pela experiéncia nem pelos fatos,
sendo por uma légica depurageyr uma experiéncia mutilada, por fatos incompletos
(MARCUSE, 1998, p. 166) (grifos meus)

Essa limitacdo da experiéncia formativa a que feeadlarcuse € alvo de muitas das
praticas vivenciadas nos curriculos escolaresnestdo responsavel pela limitacdo da propria
formacao, por seu confinamento a condicaselmiformacdpnas palavras de Adorno. Isto
porque, sob o anuncio de uma pretensa democratizggéomove a heteronomia sob a
mascara da autonomia, impede o desenvolvimentoedzssidades e limita o pensamento e a
experiéncia sob o pretexto de amplia-los e estoxlée longe por toda a parte.” ARCUSE,
1998, p. 163-164)

Cabe a indagacédo quanto a possibilidade de quenomsa sociedade, a formacgao
humana adquira um outstatus ou ainda, se € possivel uma formacdo que seawmlieesmo
tempo para a sociedade e para o individuo. Pamutoses apreciados, “no mundo em que
vivemos esses dois objetivos ndo podem ser reunidosnou-se irrealizavel” (BORNO,

1995, p. 154). E o0 motivo para isto é a contradigé&cente a essa sociedade, pois,

...a organizagao social em que vivemos continudcsséerterébnoma, isto €, nenhuma pessoa
pode existir na sociedade atual realmente confstras préprias determinacfes; enquanto isto
ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante rogiim@nais e instancias mediadoras, de
um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos tedests configuracdo heterbnoma que se
desviou de si mesma em sua consciénciaogNo, 1995, p. 181).

Concordar com as afirmacdes precedentes, ndo impedentanto, que se deposite
nos processos formativos, inclusive 0s que se psace nas escolas, uma profunda confianca
em sua capacidade de superar o “conformismo omipi@s mas, para isto, impde-se a
necessidade de que se fortaleca a resisténcia,dmage a adaptacédo. ARNO, 1995, p.
144).

2. A escola e o curriculo: processos para administr a formacao

A formacdo humana resulta tanto de processos imisrmuanto de processos

intencionais e planejados, como é o caso da eddalascola, a organizacdo do trabalho tem



se pautado, largamente, pela reproducéo da razéonrental que institui, na escolarizagéo, o
privilegiamento de sua dimensédo conservadora eoomaflora. Tal movimento implica em
que “a afirmacdo da dimensdo estrutural da razgoifisa a negacdo de sua dimensao
emancipatoria”. (Bccl, 1995, 24).

A escola originaria da formacdo social burguesadepin as préaticas escolares a
processos de adaptacdo e estabeleceu seu cardernealor e conformador:

O modo como a instituicdo escolar tem se organizadoreforcado mecanismos
geradores de adaptacdo e dominacdo. A razdo quaraiembjetivos, metas e finalidades,
impde, a priori, os designios de formacédo individual. A reprodug@morizada dos bens
culturais submete o comportamento aos modelogrfanie consumiveis da indUstria cultural,
e remete sem culpa a aceitabilidade da padromizadéd massificacdo. As formas de pensar
geradas pelo modo como se organizam 0s saberefarescosua légica disciplinar e
prescritiva, moldada pelo esclarecimento fundants dnodernas ciéncias naturais,
sedimentam modos de aprender pela repeticdo, meagad e reproducdo das idéias alheias.
O objeto da aprendizagem, um conhecimento fragrdenteindido mas legitimado pelo
status de ciéncia tem conduzido a formalidade das préticas escolaresurriculares a
procedimentos que parecem ter sua ldgica submeticlasivamente a eles mesmosLVa,
2001).

A origem da escola burguesa remonta as transfoesaftindantes dessa formacéo
social e estd marcada pelo cumprimento de fungfiesladas ao movimento histérico que
Ihes deu origem. Assim, coube a escola zelar pskr¢éo de todos os individuos nas novas
relagbes sociais e de producgéo, produzir consuesdpor meio da disseminacdo de novos
habitos, valores e idéias, bem como promover untegtm social favoravel ao acumulo de
capital (DaLE, 1988).

Na escola, ha a convivéncia entre distintos mo@osed, pensar e se expressar. Estas
particulares formas em que € possivel se vislumlasar marcas do individuo, sao,
permanentemente, submetidas ao jugo do modo deeesar e se expressar dos grupos
dominantes. Tomado como modelo, o pensamento @eanasocial teleguiados pela l6gica do
mercado, imputam a escola uma logica premida peli@recia e pela racionalidade que visa

produzir nos individuos os requisitos de adapta@sse modo,

...a escola torna-se uma poderosa agéncia parsmitanas forcas que desvitalizam os
homens. A alienacdo de raizes existenciais acr@seemlienacdo socialmente produzida.
Realiza, assim, como instituicdo social, uma infemagdo da racionalidade instrumental,
opressiva e repressiva. Em lugar de contribuir gan@ancipar o homem, aprisiona-o nos
moldes de pensar e agir tipicos do capitalism9, (o entanto, € uma agéncia poderosa para
emancipagcédo do homem.AROS-DE-OLIVEIRA, 1995, p. 136).



O que resulta desse modo de organizar a escolaeéndiormacdouma vez quea
educacao tem priorizado um aspecto da formacada-aalaptacdo que possibilita o controle,

e nao tem realizado o outro, o da emancipacaozaaonduzir a reflexdo e a critica:

A adaptagdo ndo ultrapassa a sociedade, que seéémmarmggamente restrita. A
conformacdo as relacdes se debate com as frontkirg®der. Todavia, nha vontade de se
organizar essas relacbes de uma maneira dignarefe ls@manos, sobrevive o poder como
principio que se utiliza da conciliagdo. Desse mad@daptacdo se reinstala e o proprio
espirito se converte em fetiche, em superioridadeeio organizado universal sobre todo fim
racional e no brilho da falsa racionalidade vaEi@ue-se uma redoma de cristal que, por se
desconhecer, julga-se liberdade. E essa consciéalsa amalgama-se por si mesma a
igualmente falsa e soberba atividade do espiliDORNO, 1996, p. 390-391).

O curriculo é, com certeza, o elemento da orgaa@a&sgcolar que mais incorpora a
racionalidade dominante na sociedade do capitalisrdio, e esta impregnado da logica
marcada pela competicdo e pela adaptacdo da foorhagdana as razées do mercado. Isso se
evidencia no conjunto de teorias que tém, ao latayhistoria, dialogado com as praticas de
organizacao curricular.

Silva (2000) localiza o surgimento dos estudos @afiegados no campo do curriculo
no inicio do século XX, particularmente no ano @8, com a publicacdo do livibhe
Curriculum, de F. Bobbit. As mudancas econdmicas, politicasuleurais da sociedade
americana de entdo impulsionam o interesse em adapescolarizacdo ao contexto da
educacao de massas.

As proposicdes de Bobbit, inspiradas nos proposiéosacionalizacdo do trabalho de
Frederick W.Taylor, prescrevem que a escola deveiaorganizar tal qual uma fabrica,
especificando, rigorosamente, os resultados querateria alcancar, bem como os métodos e
mecanismos de avaliagdo com vistas a assegurartaipiepropositos fossem, de fato,
atingidos. Tais proposi¢cdes, em sintese, proclamaa racionalidade situada a partir dos
critérios de eficiéncia e controle.

Essa marca do eficienticismo torna-se mais elabonad postulacdes de Ralph Tyler,
em 1949, nos Estados Unidos. A organizacdo cuarncdéveria, no modelo de Tyler, se
orientar por quatro questdes basicas: ‘1. Que igbfeeducacionais deve a escola procurar
atingir?; 2. Queexperiénciaeducacionais podem ser oferecidas que tenhamiplidbde de
alcancar esses propoésitos? 3. Como organizar rdikoeente essas experiéncias
educacionais?; 4. Como podemos ter a certeza deesges objetivos serdo alcangcados?
(SiLvA, 2000, p. 22). Ao tratar o curriculo como algoeessalmente técnico, as proposi¢cdes

de Bobbit e Tyler circunscrevem o campo das Tedniadicionais do curriculo.



A preocupacgdo com a dimensao eficienticista émassiualizada entre os anos 60 e
70 do século XX por meio dBedagogia por Obijetivosifundida no Brasil pelo que se
convencionou chamdedagogia Tecnicisteem virtude da centralidade dos procedimentos
técnicos.

A instrumentalizacdo da razdo, propria da logicee qege a conversdo do
conhecimento em forga produtiva, impde-se nas [gigpes de organizacgdo curricular a partir
do critério da eficiéncia escolar e social. As litledes de padronizacdo e massificacao
ultrapassam a dinamica do consumo de bens materidisserem-se, pelo seu carater

prescritivo, nos designios da formacao humana gueepsa em ambito escolar.

No clima da semiformacéo, os contelddos objetivoisjficados e com carater de mercadoria
da formacgdo cultural perduram a custa de seu dondeiverdade e de suas rela¢des vivas
com o sujeito vivo, 0 qual, de certo modo, corresizoa sua definicdo.Da formacao so
participam, para sua dita ou desdita, individuos sigulares que ndo cairam inteiramente
neste crisole grupos profissionalmente qualificados, que sacterizam a Sis mesmos, com
muito boa vontade, como elites. Contudimastria cultural , em sua dimensdo mais ampla
—tudo o que o jargao especifico classifica comia— , perpetua essa situagéo, explorando-a
e se assumindo como cultura em consonancia cotagragdo, o que, se for mesmo uma, ndo
serd a outra. Seu espirito é a semicultura, aifdagéo....Assim, pois, a totalitaria figura da
semiformacao ndo pode explicar-se simplesmentetia ga dado social e psicologicamente,
masinclui algo potencialmente positivo: que o estadoedconsciéncia, postulado em outro
tempo na sociedade burguesa, remeta, por anteci@a; a possibilidade de uma
autonomia real da prépria vida de cada um- possibilidade que tal implantacdo rechacou e
que se leva a empurrées como mera ideologia. P@gnela identificacdo tende a fracassar,
porque o ser singular nada recebe em relagdo aasoenestruturas de uma sociedade
virtualmente desqualificada pela onipoténcia degpio de troca — nada com o qual, sob
certa protecdo, pudesse identificar-se de algummaafonada sobre o qual pudesse formar-se
em sua razao propriamente ditA.formacao tem condi¢Bes a autonomia e a liberdadso
entanto, remete sempre a estruturas pré-colocadas eada individuo em sentido
heteronbmico e em relacdo as quais deve submeser-para formar-se. Dai que no
momento mesmo em que ocorre a formacdo, ela ja daide existir Em sua origem ja esta,
teleologicamente, seu decair. 0@RNO, 1996, p. 396, 397). (grifos meus)

Em contraponto as teorias tradicionais, as penspsactriticas da teorizacao curricular
iniciam-se e se expandem ao longo dos ultimos 48.dbentre elas estdo, por exemplo, as
proposicdes de Paulo Freire, Luis Althusser, Bardid®asseron, Bowles e Gintis, Baudelot e
Establét, dentre outros. O mérito dessas teortaspemcipalmente em realizar uma inversao
nos fundamentos das teorias tradicionaiavf§ 2000, p. 26). Elas invertem as perspectivas
colocadas pelos enfoques tradicionais ao efetuarenmecessarios questionamentos com

relacdo a formacao social dominante.
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Michael Apple (1982) toma por referéncia os essrde Raymond Willians e Antonio
Gramsci, e evidencia as inter-relacdes entre eci@neraultura e entre economia e curriculo.
Mostra as conexdes existentes entre o modo coraggaaiza o trabalho produtivo e o modo
como se organiza o trabalho escolar por meio ddoolw, ressaltando, no entanto, que tais
vinculos ndo se consolidam de forma determinists pela mediacdo da acdo humana nas
atividades cotidianas das escolasPKEE 1982, p. 11). Apple busca na formulagéo

gramsciana do conceito de hegemonia a sustentacs®ud argumentos:

E o conceito de hegemonia que permite ver o cangmialscomo um campo
contestado, como um campo onde os grupos dominaateéem obrigados a recorrer a um
esforco permanente de convencimento ideoldgico paemter a sua dominagdo. E
precisamente através desse esforco de convencinggrgoa dominacdo econOmica se
transforma em hegemonia cultural. Esse convencoratitige a sua maxima eficacia quando
se transforma em senso comum, quando se natur@izampo cultural ndo é um simples
reflexo da economia: ele tem a sua propria dinamiea estruturas econémicas ndo sao
suficientes para garantir a consciéncia; a consi@furecisa ser conquistada no seu proprio
campo. (8.vA, 2000, p.46).

Para as perspectivas criticas do curriculo, esté@apenas um territério de producéo
da hegemonia, mas, também, um campo de producéesigténcia. E o que se depreende,
dentre outras, das analises de Henry Giroux. H#se fundamenta sua perspectiva analitica
nos escritos da Escola de Frankfurt, reportandpaticularmente, a Adorno, Horkheimer e
Marcuse. Para Giroux, as teorias dominantes na dweaurriculo pautavam-se em uma
racionalidade técnica, instrumental, que atribudan@esmo uma dimensao utilitarista e
eficienticista que acobertava as dimensdes histoitica e politica do curriculo e do
conhecimento. (BvA, 2000, p. 51-52).

Para uma teoria critica da escolarizacdo, doiseitmsctornam-se centrais na analise
de Giroux: os de emancipacao e libertacAam@Gx, 1983). A escola seria o lugar para
oportunizar a tomada de consciéncia quanto asdesdate poder e de controle presentes nas
instituicbes e na sociedade. Esta, a condicdo foedtal para um processo pedagogico que
tenha como alvo a emancipacgdo. Torna-se impreseindissim, discutir o modo como as
relacbes de poder e dominacédo vao sendo instimidadas, bem como as possibilidades
de se implementar resisténcia a elas. Para Martaissgjucacao para uma independéncia
intelectual e pessoal — que soa como se fosse jativoh geralmente reconhecido [trata-se]
de um programa por demais subversivo, que encean@agao de alguns dos mais solidos
tabus democraticos”. (1998, p. 170).
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Reflexdes Finais

As préaticas de formacdo que se produzem na esowdjadas pelo curriculo,
transcorrem entre sujeitos denominados, neste @sjgaerminado, por alunos e professores.
No que se refere aos professores, € preciso lembmeles se constituem em mediadores
entre a sociedade e o aluno, e, portanto, “ndcodegem simplesmente de um modo
receptivo algo ja estabelecido”, como assevera wal@m Tabus acerca do magistério
(1995). A natureza complexa do trabalho do professmporta as contradicées que o situam
ao mesmo tempo como sujeito e como objeto da f@mdg aluno:

Os professores tém tanta dificuldade em acertéamente porque sua profisséo lhes
nega a separacao entre seu trabalho objetivo 4 ga®mlho em seres humanos vivos é tao
objetivo quanto o do médico, nisto inteiramentd@y@— e o plano afetivo pessoal, separacao
possivel na maioria das outras profissdes. Poidrabalho realiza-se sob a forma de uma
relacdo imediata, um dar e receber, para a quaénpoeste trabalho nunca pode ser
inteiramente apropriado sob o jugo de serem sgetiviis altamente mediatos. Por principio,
0 que acontece na escola permanece muito aquéasdmpalmente esperado. Nesta medida,
0 proprio oficio do professor permaneceu arcaicaenemuito aguém da civilizacdo que ele
representa... Um tal arcaismo correspondente asgdiof do professor como tal ndo apenas
promove os simbolos arcaicos dos professores,and® desperta os arcaismos no proprio
comportamento destes, quando ralham, repreendsauteiin, etc.; atitudes tanto proximas da
violéncia fisica quanto reveladoras de momentodralequeza e inseguranca. Mas, se 0
professor ndo reagisse subjetivamente, se ele eatdnfiosse tdo objetivo a ponto de nunca
possibilitar reacdes incorretas, entdo parecersaadnos ser ainda mais desumano e frio,
sendo possivelmente ainda mais rejeitado por esinA pode-se notar que ndo exagerei ao
me referir a uma antinomia. A solucdo, se posserdissim, pode provir apenas de uma
mudanca no comportamento dos professores. Eleslendm sufocar suas reacdes afetivas,
para acabar revelando-as em forma racionalizads, deaeriam conceder essas reacgdes
afetivas a si préprios e aos outros, desarmandsadesma os alunos. Provavelmente um
professor que diz: “sim, eu sou injusto, eu sou pEEs0a como Vocés, a quem algo agrada e
algo desagrada” sera mais convincente do que uro apbiado ideologicamente na justica,
mas que acaba inevitavelmente cometendo injustiE@smidas. (AORNO, 1995, p. 112-
113).

Do lado dos alunos, a relacdo com a escola e copnofsssores apresenta-se sob a
suspeicdo de quem “é retirado gamary community(comunidade primaria) de relacdes
imediatas, protetoras e cheias de calor, frequientarja no jardim-de-infancia, e na escola
experimenta pela primeira vez de um modo chocaspédo, a alienacdo”. @FORNO, 1995,

p. 112). Adorno ainda lembra que “0 agente deseaaao € a autoridade do professor, e a

resposta a ela é a apreensao negativa da imaggmofissor. A civilizacdo que ele lhes
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proporciona, as privacdes que lhes impde, mobilizartomaticamente nas criangcas as
imagens do professor que se acumularam no cursistdaia”. (ADORNO, 1995, p. 112).

Ainda assim, ainda que as relacbfes que se estabyelea escola e se travam
diretamente entre professores e alunos se assemeprincipios ordenados segundo uma
|6gica impositiva, tais relagcbes mostram-se necess&obretudo em uma sociedade que pela
sua complexidade retira cada vez mais das insgpoiximas a possibilidade do convivio e
0 remete a sociedade. A relacdo entre escola edsml®, €, portanto, chave decisiva da

transformacao individual e social, mas, nessa @arécpreciso considerar que

...enquanto a sociedade gerar a barbarie a partr thesma, a escola tem apenas condi¢cbes
minimas de resistir a isto. Mas se a barbariesrivéé sombra sobre a nossa existéncia, é

justamente o contrario da formacdo cultural, entiodesbarbarizacdo das pessoas

individualmente € muito importante. A desbarbadzaga humanidade € o pressuposto

imediato da sobrevivéncia. Este deve ser o objelavescola, por mais restritos que sejam seu
alcance e suas possibilidades. E para isso elsaree libertar dos tabus, sob cuja presséo se
reproduz a barbarie. GORNO, 1995, p. 116-117).
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