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Introducéo

Existe uma ontologia que separa poder de conhecimento e politica de cultura, ¢ uma
epistemologia que utiliza o empiricamente verificdvel para justificar a “inevitabilidade” dos
factos. Ambas servem o discurso educacional neo-liberal no sentido de fundamentar a vida
escolar como um lugar culturalmente neutro, servido por um conhecimento objectivo e, con-
sequentemente, distanciado dos processos conflituais que, social ¢ politicamente, marcam a
produgdio, a aquisicio e o uso dos saberes na vida quotidiana. Daqui resulta que a teorizagdo
educacional dominante segue de perto, quer a linguagem econdmica da necessidade e da
eficiéncia, quer as ideias politicas da integracfio e da harmonizacdo social. Esta é uma situa-
¢do que, em dltima anélise, reduz a escola a um espago de producfo de reprodutores.

No entanto, € possivel ir mais além deste tépico critico. As escolas, como sistema cul-
tural com caracteristicas proprias onde circulam miiltiplos discursos e diversas linguagens,
ou modos de vida, podem ser consideradas, simultaneamente, como lugares de dominago,
mas também como lugares de possibilidade dialéctica de critica, contestagio e transformagiio
social. Neste sentido, as escolas configuram-se como lugares de conflito, activamente
envolvidos nas lutas pelo poder de significagfio.

A partir de alguns dos delincamentos teéricos apresentados pela denominada Pedagogia
Critica, de que Henry Giroux € um dos representantes, tento, nesta comunicagdo, contribuir
para uma interpretagiio alternativa ao modelo educacional vigente, fazendo apelo a uma
linguagem que requalifique o desenvolvimento conceptual da educaciio e, por esta via,
potencie o trabalho emancipatério de juntar discurso e dindmica social, realizado por pro-
fessores e estudantes.
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1. O projecto educativo neo-liberal

A ideia critica que enquadra este texto estrutura-se a partir da consideracdo que, do ponto
de vista ideoldgico, a sociedade capitalista actual produz um discurso de legitimagéio a partir
do que considera ser o efeito “igualizante” da educagfio perante o desequilibrio das forgas pre-
sentes no sistema de mercado livre (cf. Bowles, 1977 137).

Por outras palavras, a educagio apresenta-se como um mecanismo fundamental na am-
pla estratégia liberal do uso das «instituigGes politicas democrdticas como mecanismos para
o estabelecimento da legitimidade da dominagdo capitalista na economia € na sociedade»
{Garner, 1996: 143) - entenda-se aqui por sistema capitalista o funcionamento da esfera
econdmica regulada pelas leis de mercade e pela propriedade privada dos meios de produgio.

Sendo o fundamento principal da ideia liberal a separacfo entre o estado e a sociedade -
procurando-se, por esta via, que o sistema politico possa mais facilmente distanciar-se dos di-
versos conflites sociais ¢ das intervengOes repressivas directas, garantindo, deste modo, a
preservacdo de evidéncias civicas de participagfio democrdtica - as escolas acabam por ser, na
prética, elementos articuladores, ou funcionais, da relago enire o politico e a vida social e
econémica. '

Sempre que possivel, as virias dimensdes da esfera politica do estado liberal inibem-se
de intervir directamente sobre o quotidiano da sociedade, acabando esta por retirar das regras
da livre concorréncia do mercado o modelo de funcionamento das liberdades individuais.
Neste sentido, compreende-se a centralidade politica e social dos debates sobre o significado
e propdsitos da educagiio que, progressivamente, se organizam em torno de um conjunto de
valores ¢ prdticas cujo paradigma sfio as leis competitivas do mercado de trabalho.

Nio € assim de estranhar que o processo de escolarizagio vd sendo redefinido através de
ideias que enfatizam «o primado da escolha sobre o sentido de comunidade, da competi¢io
sobre a cooperacio e da exceléncia sobre a equidade» (Giroux, 1996a: xi). Na prética, este é
um quadro que estabelece uma substancial afinidade entre capitalismo e democracia liberal,
afinidade que pode ser traduzida pela férmula corrente de “democracia de mercado”, trans-
mitindo-se a ideia de que capitalismo (esfera econémica de modele privado) é o garante da
liberdade dos individuos e da sociedade no seu todo (esfera piblica da participagio
democritica).

O cendrio descrito possibilita, genericamente, a constatagdo da fungéo politica da edu-
cagdo e da escolarizagdo, e, de forma mais especifica, contém elementos de reflexdo cuja in-
terpretagio assume contornos mais complexos e, porventura, contraditérios. Assim, conside-
rada a relagfio entre o funcionamento do sistema econdmico capitalista da livre concorréncia
e os contetidos éticos dos direitos e liberdades civicas da teoria politica liberal, a educagiio,
neste sistema, € vista numa perspectiva compensatéria, isto €, de criagio de condigfes de
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igualdade no acesso, de cada um, as leis de “livre concorréncia”, que marcam as condigdes
sociais do funcionamento do mercado. De facto, essa “fungfio compensatdria” €, essencial-
mente, uma fungdo preparatdria para a disputa seguinte pelo mercado de trabalho, desigual de
oportunidades e de direitos. Mas, na realidade, a desigualdade de oportunidades tem inicio na
propria légica compensatéria, operacionalizada através de propostas educativas normali-
zadas, ou seja, comuns a todos.

O recurso @ meméria educacional, que testemunha as intengOes e as praticas das politi-
cas educativas, e a andlise do estado presente do processo de escolarizagdo deixa pouco es-
paco para qualquer optimismo compensatdrio que, segundo Bowles e Gintis, nos dltimos trés
séculos (de Hobbes e Locke a actualidade) percorre o projecto educativo liberal que fez a
promessa de «expansdo universal da democracia, igualdade, liberdade ¢ dos pré-requisitos
materiais de realizacdo pessoal» (Bowles e Gintis, 1989: 24). Os sucessivos fracassos de um
modelo que sugere a harmonizacdo da 16gica econdmica privada do capitalismo com a esfera
piiblica da democracia e da cidadania, justificam o interesse pela pesquisa de formas de ac¢iio
alternativas.

Tanto mais quanto a harmonizagfio da légica econémica com a légica social é feita a par-
tir de um discurso econdmico dominante que Bourdieu (1998:3) considera «dessocializado e
deshistoricizado» € que corresponde ao «pdr em prética uma utopia», do mercado puro e per-
feito, que afinal se converte num «programa politico {...) de destruicdo metddica dos colec-
tivos». O mesmo € dizer que se trata de um programa em que as «disposi¢es racionais» (Bour-
dieu, 1998: 3} dos sujeitos, entendidas como capacidade de reconhecimento e de tomada de
consciéneia das miiltiplas experiéncias que percorrem a vida daqueles que habitam contextos
econémicos e sociais, sdo colocadas entre parénteses, dando lugar a uma concepgio de
racionalidade que, enire outras dimensdes, se expressa na individualizagfio da relagiio salarial,
na fixagio de objectivos individuais, nas crengas meritocréticas, nas estratégias de “responsa-
bilizagiio” (e de “autonomizacio”) que sdo desenvolvidas a partir de relages de poder de-
siguais (cf. Bourdieu, 1998: 3). Este desenvolvimento da utopia neoliberal mostra, afinal, que
por detrds da linguagem da harmonia, da afinidade ¢ da compatibilizacio de interesses, existe
uma silenciosa acentuagfio da ruptura entre a economia e as realidades sociais, permitindo, 3
16gica implacdvel do laisser-faire econdmico, afirmar-se como a voz dos interesses financeiros
de mercado que, alids, 0 consumismo individual generalizado se encarrega de legitimar, como
se da defesa dos seus proprios inferesses se tratasse.

Convém, de forma breve, esclarecer quais as condiges politicas que estruturam este
acto de reconhecimento habitualmente designado por “processo de legitimacfo”. Para
Habermas (cf. 1981: 249 e 262) sfo utilizados “motivos empiricos”, como € o caso do con-
sumismo generalizado, - e j& ndo defini¢des ideoldgicas ou doutrinais do bem comum - que
tornem as legitimagdes convincentes. Acontece que estes motivos nio sdo independentes das
préprias forgas que justificam as legitimacdes. Ou seja, no caso da teoria neo-liberal procede-
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se & apresentagio das prestagdes da economia capitalista identificando-as com a melhor forma
de satisfacfio dos interesses gerais. Neste registo “dessocializado e deshistoricizado” da teo-
ria, facilmente prevalecem os meios tecno-industriais-informacionais de «planificagdo da
ideologia» ou de «edugiio ideolégica dos valores culturais» (Habermas, 1981: 286), ficando
estes limitados ao empiricamente verificivel e a uma presumida inevitabilidade dos factos. E
assim que, por exemplo, as questdes essenciais da diferenca sdo apagadas e substituidas pela
profusiio imediata do miltiplo e do diverso que, submetidos 4 [dgica difusa da habituagio, re-
sultam na ideia inquestionada de pluralismo, convertido em indiferenca.

Horkheimer e Adorno confirmam esta dinfimica de empobrecimento cultural da reali-
dade provocado pelo processo de produgio industrial de bens culturais, dizendo que se trata
de «exercitar o individuo no preenchimento da condigdo sob a qual ele estd autorizado a levar
essa vida inexordvel» (1974: 161).

Cabe aqui, a titulo exemplar das omissdes que este modelo de pensamento produz, a
referéncia ao funcionamento do sistema educativo e das escolas. O discurso ¢ a teorizagdo
educactonais dominantes seguem de perto, como referi na parte introdutdria, quer a lin-
guagem econdmica da necessidade e da eficiéneia, quer as ideias politicas da integragéo ¢ do
consenso cordial e harmonioso. Enquanto sistema cultural com caracteristicas proprias, as es-
colas acabam por ver as suas tradiges culturais absorvidas por estratégias administrativas de
planificagdo educativa, curricular ¢ metodolégica, que geram «uma necessidade universal de
justificagdo, no seio de uma esfera que se caracteriza, precisamente, pela sua forga autolegiti-
mante» (Habermas, 1981; 287). '

Perante esta descaracterizagdo da cultura educativa escolar, ndo € de surpreender que
questdes como as da diferenca de raga, género e classe acabem legitimadas através das varia-
¢des diddcticas proporcionadas pelas psico-tecnologias de ensino-aprendizagem, que organi-
zam a diversidade ¢ a heterogeneidade de modo a facilitar a compreensdo escolar dos valores
da cultura dominante. Entretanto, ficam omitidas dimensdes essenciais sobre a construgfo,
nas escolas, de uma possibilidade pedagdgica critica, atenta (cf. Giroux, 1983a: 62) as
questdes fundamentais da transformagfo social, das relagdes de poder e dos conflitos exis-
tentes dentro e fora das escolas.

Isto quer dizer que na linguagem dominante da teoria e prdtica educacionais, «as
especificidades da cultura, da ideologia e do poder nunca foram expressas de maneira destaca-
da», porquanto «tem havido um poderoso e profundo empenhamento no sentido de conside-
rar a pedagogia da escola e da sala de aula em termos do poder ser separado do conhecimento
¢ a cultura ser abstraida da politica» (Giroux, 1983b: 31), considerando-se a vida escolar como
um lugar neutro, assepticamente distanciado dos processos de conflitualidade social e politica
da vida quotidiana.

Também como ja referi acima, a questdo tedrica central em jogo, e que passa normal-
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mente despercebida, ¢ a da compreensdo que as escolas sdo lugares simultaneamente de
dominacdo e de possibilidade de contestacio e critica. Voltarei a este tema adiante.

Julgo que das ideias expressas, & possivel concluir, de acordo com Bowles e Gintis
(1989: 24-31), sobre a incapacidade do discurso neoliberal efectivar, na prética, uma teoria
democritica da educagiio, onde a liberdade humana (possibilidade de escolha) seja a condigdo
do desenvolvimento humano (possibilidade de aprendizagem). Ou seja, debatem-se as
condigdes que o sistema liberal parece nfo ter para garantir que a aprendizagem se faga
através do exercicio da liberdade. Precisamente, de acordo com os mesmos autores, a tradigio
teérica educacional liberal «justifica a escolarizagdo como uma forma de dominagio em que
a liberdade do estudante estd completamente subordinada & vontade institucional» (Bowles e
Gintis, 1989: 24). Significa isto a criacio de condigdes de inscri¢io dos agenciamentos dos su-
jeitos num quadro de objectivos que correspondem as preferéncias do sistema econdmico, o
que acaba por resultar numa concepgio instrumental da ac¢o educativa e, por isso, exterior
a construcfo de vontades livres.

As marcas desta ideologia educacional estio presentes quando, por exemplo, as
necessidades diagnosticadas aos alunos sio entendidas, pelos decisores institucionais, como
auséncia de experiéncias culfuralmente significativas para o acesso dos alunos ao mercado de
trabalho. A lgica de “compensagao cultural” (¢f. Giroux, 1992a: 70-80), isto &, de acesso es-
colar a segmentos de “cultura comam”, que a categoria de “necessidade” legitima, ¢ soliddria
com uma légica de “privagio cultural” que v& as experiéncias dos estudantes como desviantes
ou “incultas”, O entendimento desta “cena” ideoldgica ajuda a perceber porque € que so
normalmente atribuidas aos alunos responsabilidades pelos insucessos da escola e,
simultaneamente, a auséneia, nos professores, de um exame critico sobre o modo «como as
suas proprias concepgdes ¢ praticas pedagogicas fornecem e legitimam formas de experién-
cia que se incorporam numa logica de dominagio» (Giroux, 1992a: 71). O preco tedrico a pa-
gar por este tipo de “funcionalismo” objectiva-se numa visdo neutra e harmoniosa do sistema
escolar, que ndo permite clarificar o modo «como as relagdes sociais operam na organizagio
do tempo, do espaco e dos recursos escolares, ou o modo como grupos diferentes experien-
ciam essas relagGes, a partir das posigdes econdmicas, politicas € sociais que ocupam fora da
escola» (Giroux, 1992a: 79), como se fosse possivel separar as escolas das tensdes e
antagonismos que caracterizam a scciedade alargada. A recusa também ideoldgica de envol-
vimento das escolas em abordagens tedricas criticas das formas culturais dominantes refle-
cte-se, nomeadamente, nas acgdes em que os alunos fazem ouvir a “voz” do seu quotidiano.
O habitual € que “falares” diferentes sejam remetidos para o campo administrativo da indis-
ciplina, de modo a que a linguagem do sistema escolar saia reforcada, evitando exibir a sua
face de «espaco activamente envelvido nas lutas pelo poder € pela significagfion, onde os
«grupos subordinados podern resistir-e negar a cultura dominante na forma como ¢ incorpo-
rada nos vérios aspectos da vida didria da sala de aula» (Giroux, 1992a: 79-80).
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Estas sfio algumas das razdes que me levaram, jd acima, a falar da necessidade de uma
“interpretacio alternativa” ao modelo educacional vigente, caracterizado pelas concepcdes
tecnoldgicas ¢ individualistas que apresenta.

2. A construgio critica da pedagogia como projecto alternativo

Faz sentido que se ponha a questdo do desenvolvimento de um projecto alternativo que,
de modo radical, investigue as possibilidades (cf. Giroux, 1983b: 16, 62) de se tornar a edu-
cagdo significativa, tornando-a crftica, e, por esta via, atribuindo-se-lhe um significado eman-
cipatdrio perante a hegemonia das concepges da racionalidade tecnocritica que reduz a ex-
periéncia escolar a uma teoria da aprendizagem descontextualizada dos problemas da mu-
danga social, das relagGes de poder e das conflitualidades culturais que intervém na «pro-
dugdo ¢ transformacéio da experiéncia histérica» (Giroux, 1997: 47).

Falo aqui do trabalho de questionamento sobre o que deverd ser uma “boa” educacio.
Do ponto de vista da pedagogia critica, esta é uma tarefa que coloca os educadores perante o
desafio da cidadania, Educar para a vida piiblica numa democracia exige formas de investi-
mento critico em que o significado do piblico ¢ do privado, dos poderes do estado e da
economia de mercado e das linguagens que os cruzam, sejam alvo de uma discussdo «que
possibilite aos estudantes a construgio do conhecimento, cardcter e visio moral que materia-
lizam a coragem civica» (Giroux, 1992b: 18). A partir destas palavras de Giroux, julgo que a
coragem exigida & educagdo no espago piiblico da vida democritica diz respeito A necessidade
de os educadores e de os estudantes se envolverem num processo de didlogo coerente com os
objectivos de realizagiio da reflexdo e da solidariedade nos agenciamentos quotidianos. Isto
significa que a cidadania corresponde a uma prética implicada em processos de participagio
e decisdo politica. Entre estudantes e professores, a cidadania deve ser exercida através de um
esforgo comum de conquista de condigdes de aprendizagem de modo a tornar visivel que a
“autoridade” se constitui como um discurso ética, politica e socialmente construido, nio
garantido ou legitimado & priori, nem tdo-pouco incontestavel. Daqui que a educagfio para a
vida piiblica democrdtica deva ser um processo onde o poder de esclarecimento e de com-
preensdo ¢ ganho dentro de limites histéricos bem precisos, nio se confundindo com a
racionalidade econdmica do estado capitalista neo-liberal, que define as condicges de apren-
dizagem em termos de preparagfio para o mercado de trabalho, ignorando, como dizem
Giroux e McLaren (1989: XXIV), «a diversidade de experiéncias, tradi¢des, vozes, histdrias
¢ tradigBes comunitdrias que os estudantes trazem para a escolas.

Por outras palavras, as escolas & os educadores sfo desafiados para assumirem um par-
ticular protagonismo em ndo deixarem desaparecer do discurso piblico as referéncias 2 de-
sigualdade ¢ opressdo, que operam na vida institucional ¢ quotidiana, e em serem capazes de
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estabelecer relages entre a construgdo do conhecimento escolar ¢ os processos de construgdo
da vida democritica.

A aceitagio deste desafio corresponde a perspectivar as escolas como um terreno de luta
e de resisténcia contra o que Foucault (1996: 380) designa por «regimes de verdade» que es-
truturam o funcionamento da sociedade através das institni¢des de controle politico e
econémico da produgdo e consumo do discurso cientifico ou “verdadeiro”. O desafio con-
siste, entdo, na tarefa intelectual de «indagar a possibilidade de construir uma nova politica
de verdade» (Foucault, 1996: 381), de uma outra representacfio da verdade e do poder que ela
significa.

Este poder reside no trabalho de reconceptualizacio dos saberes profissionais dos pro-
fessores, cujos conhecimentos, destrezas e atitudes necessdrias ao ensino se constituem, pre-
dominantemente, num texto performativo, que os encerra num “fazer” obrigatério subordi-
nador das escolas aos poderes constituidos.

Repensar o trabalho dos professores, numa éptica de transformagio social, exige a ex-
plicitagfio do papel que desempenham na produgéo e legitimagdo do conhecimento, ou seja,
das implica¢Bes politicas, econémicas e sociais presentes no processo de escolarizago, ou
seja, ainda, exige pensamento critico sobre aquilo que «constituem as dimensdes ideol6gicas
da pedagogia» {Giroux ¢ McLaren, 1989: XXXII). Neste movimento de procura de entendi-
mento do mundo néio s6 como ele é, mas também como deveria ser, dd-se «forma a uma nova
teoria ¢ espago social que sirvam para redefinir a natureza do trabalho docente e a fungio so-
cial do ensino» (Giroux, 1990: 213). Numa expressio, estd em causa a possibilidade de «ar-
ticular discurso e dindmica social» (Giroux, 1990: 218).

Parece-me que a conceptualizagio proposta por Giroux alarga significativamente a
nogiio de pedagogia. Giroux (1996b: 52) entende-a num plano que ultrapassa o dominio das
técnicas ¢ das metodologias € representa-a como «uma forma de produgdio cultural implicada
na atengiio critica ao modo como o poder e a significagdio sfio utilizados na construgio e or-
ganizagiio do conhecimento, desejos, valores ¢ identidades». Diz ainda que «como objecto de
critica e método de produgio cultural, a pedagogia situa-se para 14 do discurso da objectivi-
dade e procura ligar teoria e prética ao servigo do desenvolvimento de possibilidades de vida
democrética», Numa expressao, a pedagogia acontece sempre que ¢ produzido conhecimento,
se fala de experiéncias e se constréem significagdes.

Por esta via, a pedagogia constitui-se como fenémeno libertador. Apesar de existirem
discursos pedagdgicos orientados para a reprodugdo de experiéncias codificadas de sentido,
o alcance pleno da acgiio pedagdgica encontra-se nas possibilidades de refiguracdio dessas
codificagdes, de descoberta de novas linguagens e expresses, de modo a resistir a formali-
zacio dos sentidos que, quando repetidos, adquirem uma naturalidade que esconde as liga-
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¢Oes politicas entre as significagdes produzidas e as préticas sociais que através delas sio le-
gitimadas.

Do modo que procuro assinalar, a pedagogia abre-se aos educadores como um campo de
potenciago do que Aronowitz e Giroux (1991: 60) dizem ser os «aspectos teéricos centrais
de uma posmodernidade de resisténcia e os elementos mais radicais do discurso da moder-
nidade». Interpreto esta afirmagao no sentido em que a pedagogia critica nfio é uma teoria ou
uma metodologia universal que se transfere linearmente de uma situagdo para outra. Ela
atende, do ponto de vista posmodeino, 4 singularidade e s diferencas de cada contexto so-
cial e procura dar voz &s significages e valores af produzidos. Por outro lado, apesar das am-
biguidades da promessa iluminista de realizagéio progressiva da liberdade e da justica, fica
marcada a dimensdo da meméria e da esperanca de efectivacéo, nas nossas praticas quotidia-
nas, de uma racionalidade que nio se deixe reificar.

Nesta linha de pensamento, Giroux (1996b: 67) diz que, «como instituigio moderna, as
escolas t€m sido incapazes de pensar o cardcter indeterminista da economia, conhecimento,
cultura e identidade», o que ndo se compadece com a instabilidade e transitoriedade das
condi¢Ges culturais posmodermas. Julgo que o desafio critico que entdo se coloca aos edu-
cadores passa pela possibilidade de estes desenvolverem uma acgio pedagégica que assuma
as praticas culturais de uma juventude “posmoderna” como prticas de valor pedagégico. Ou
seja, aos educadores deve ser pedido um trabalho pedagégico de “fronteira” (Giroux e Simon,
1989; Giroux, 1992b) entre dois aspectos fundamentais (cf. Giroux, 1997: 149-50): o
primeiro refere-se 2 compreenséo da liga¢dio entre produgio de significacdo e investimento
emocional e prazer na construgio do modo como os estudantes se véem a si préprios e pers--
pectivam o futuro. Creio que aqui se radica a formagio do sentido de projecto para a vida. O
segundo aspecto diz respeito ao alargamento e deslocamento dos territdrios onde o saber se
produz, para os espagos culturais da vida quotidiana dos estudantes. Esses espacos possuem
uma legitimidade prépria, sendo o primeiro e significativo marco estruturante das vérias e
frequentemente contraditdrias posi¢Bes pessoais assumidas pelos alunos.

No pontuar do didlogo entre “escolas modernas” e “estudantes posmodernos”, a peda-
gogia constitui-se como espago de participagio e de responsabilidade capaz de «nos libertar
do objecto empirico (...), deslocando a nossa atengéo para aquilo que o constitui enquanto
objecto e para as suas relagdes com outros objectos constituidos» {Scholes, cit. por Giroux,
1997: 149). Por outro lado, para que isto seja possivel o curriculum oficial deve contemplar
a cultura quotidiana como tema de estudo, permitindo o conhecimento, pelos estudantes, das
realidades complexas, miltiplas e heterogéneas que constituem as diferentes experiéncias
que definem as suas identidades e que ndo podem ser reduzidas aos quadros cultural e
politico de uma cultura unitdria. Na pratica, isto significa o reconhecimento de novos terité-
rios de acgdo social e cultural referenciados fora da dependéncia dos modelos de centralidade
cultural dominante {concretamente os modelos patriarcal, masculino e branco).
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Com esta tematizagio pretendo tornar clara a 16gica politica que subjaz 2s multiplas re-
lagles existentes entre cultura e poder. Se se entender por cultura «as acgdes particulares
através das quais um determinado grupo social orienta a sua existéncia e d4 sentido As cir-
cunstincias ¢ condicdes de vida que constréi» (Giroux, 1988: 193), entéo torna-se possivel
repensar os termos em que o poder € produzido e exercido.

Um campo privilegiado de andlise do modo como se desenvolvem as lutas pelo poder de
producao do conhecimento, valores e identidades € o dos usos da tinguagem, que devem ser vis-
tos como praticas sociais que “falam” e organizam os significados e relagGes que cada um esta-
belece com o mundo através do didlogo com os outros. A linguagem é insepardvel da experién-
cia vivida e constitui-se como territdrio politico de disputa pelo poder de organizacio e vali-
dagdo das experiéncias da vida quotidiana. Segundo Giroux (1992a: 72-3), no contexto escolar,
esta luta pela supremacia e controle dos discursos é visivel, por exemplo, nas aproximacdes ins-
trumentalmente planeadas pelos professores aos interesses e experiéncias dos alunos ou, de
forma mais subtil, na oferta académica de um leque alargado de disciplinas opcionais “préxi-
mas” dos grupos desqualificados. Ambas as situagdes sdo depois servidas por uma oferta curri-
cular de conhecimentos standard, “canonizados” através de manuais, que procedem & abs-
trac¢do das formas de cultura popular que interessa apropriar, pacificar e controlar.

Fica inibido, desta forma, o trabalho de conceptualizagdo e de critica que interroga os in-
teresses, conhecimentos e condigdes histéricas de produgfio dos textos do nosso patriménio
cultural comum e os saberes construidos pelos alunos no quotidiano. Talvez que uma outra
abordagem, por exemplo, a da leitura de “A Republica” e “O Banquete”, de Platio, servisse
para o enriquecimento da compreensdo da natureza da acgfio politica e moral, dos mecanis-
mos do poder, do amor e, em suma, dos fenémenos que preenchem o quotidiano de cada um
de nds.

Numa intengdo gramsciana de pedagogizar o politico, isto €, de criar condicges escolares
que quebrem as barreiras de classe entre a educagdo para a rapida inser¢io ocupacional -
orientada para postos de trabalho de baixa qualificacfio - e a educacio de estrutura mais
académica - proxima dos saberes tedricos valorizados pela cultura dominante, Aronowitz e
Giroux (1993: 154) sugerem que «a apropriagio critica da literatura, histéria ¢ filosofia pelos
estudantes dos grupos e classes subordinadas representa um mecanismo de seguranga face a
hierarquizagio de conhecimentos escolares inscrita no curriculum». Nao existe nisto qualquer
interesse da pedagogia critica pela apropriagfio e reproducio da cultura erudita. Existe sim a
necessidade de desmistificar o seu estatuto candnico. Dizem os autores: «aquilo que para nés
estd em causa € obrigar ao reexame das relagdes entre alta cultura e cultura popular, de forma
a (...) problematizar esta distingio».

De modo oportuno, Foucault torna explicita esta dinfimica entre as préticas culturais da
linguagem e as relagdes sociais nelas envolvidas. No quadto da apropriacio social dos dis-
cursos, este autor refere que «a educagio, por mais que seja de direito o instrumento gracas
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ao qual todo o individuo, numa sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de
discurso, segue porém, na sua distribui¢io, no que permite e no que impede, as linhas que es-
tio marcadas, pelas distancias, pelas oposi¢des e pelas lutas sociais. Todo o sistena de edu-
ca¢do € uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagio dos discursos, com 08
saberes ¢ os poderes que eles transportam consigo. (...). O que ¢ afinal um sistema de ensino
sendo uma ritualizagsio da palavra; sendo uma qualificagio e uma fixagdo dos papéis para os
sujeitos que falam; sendo a constituigdo de um grupo doutrinario pelo menos difuso; sendo
uma distribui¢iio e uma apropriagio do discurso com 08 seus poderes ¢ os seus saberes?»
(Foucault, 1997: 33-4).

As dentincias radicais produzidas por Foucanlt sobre as relagdes sociais concretas, le-
gitimadas institucionalmente, que as préticas de linguagem introduzem, indiciam a necessi-
dade de professores e alunos s¢ empenharem no desvelamento dos significados e cédigos
ocultos inscritos nas estruturas discursivas dominantes. Esta tarefa possibilita o desenvolvi-
~mento de uma politica cultural - no sentido frankfurtiano de que a cultura € um processo
polftico (cf. Horkheimer e Adorno, 1974} construido a partir do poder de produgdo de conhe-
cimentos que as especificidades histdricas e sociais possuem - «que ajude os estudantes a que-
brar as cadeias de dominagdo e de subordinagdo tal como aparecem expressas ndo s6 através
das forcas objectivas gue sobre eles se abatem diariamente, mas também tal como se mani-
festam na estrutura das suas proprias personalidades e necessidades» {Aronowitz e Giroux,
1993: 152).

Trata-se, desta forma, de visualizar o poder como um terreno pedagdgico de luta pelo
acesso a um conjunto concreto de préticas sociais capazes de delinear ¢ fazer reconhecer as
diferentes experiéncias e subjectividades localizadas nas escolas.

Esta é uma concepgdo que liberta a relagiio educativa e escolar do modelo “bancdrio”,
modelo que separa educador de educando e que evita a mediagio através do mundo da vida
do processo de miitua educagfio dos seres humanos, na sua conquista do direito a dizer «a
palavra, com que, “pronunciando “ o mundo, (...) o transformam» (Freire, 1975: 113).

Nesta referéncia incontorndvel a Paulo Freire, procuro evidenciar a estrutura dialdgica
que fundamenta o acto educativo entre «Sujeitos interlocutores que buscam a significagéo dos
significados» (Freire,1988: 68-9). Na inquietaco da procura, Freire (s/d: 97, 107) descobre a
cidadania como espago piblico de encontro cuja matriz € o amor, a esperanga e a criticidade,
elementos que possibilitam a alternativa as formas de violéncia ¢ de opressio. Este €, para
Freire, o projecto que faz da educagdo «um acto de amor, por isso, um acto de coragem» (s/d:
96) face a uma realidade que ndo é discutida, mas imposta.

Mas é precisamente deste desencanto imposto que, dialecticamente, nasce a esperancga
do esclarecimento. Por isso, termino com a referéncia a um principio que alia a critica & pos-
sibilidade, a consciéncia dos interesses em luta na sociedade & exigéncia racional de uma co-
munidade de homens e mulheres livres ¢ que, simultaneamente, ilustra 0 modo como a edu-
cacfio critica nos convida & acgdo transformadora. Esse principio, de prudéncia e de acgio,
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articulacfio da actualidade com a tradi¢fo, pela eleigio de problemas pertinentes em cuja for-
mulagdio se integre momentos histéricos filosoficamente significativos”. Tal opgfo nfo foi
pacifica.

O “Projecto de Programa” coordenado por Manuel Maria Carrilho teve o mérito de sus-
citar um debate interno em todo o pafs, mobilizando o exercicio critico e reflexivo dos
professores de Filosofia do Ensino Secundéario e do Ensino Superior, bem como outros
elementos da comunidade cientifica. Surgiram Pareceres de vdrias entidades: grupos
disciplinares de Filosofia de Escolas Secunddrias, Universidades, outras instituicdes, pro-
postas a titulo individual, individualidades de outras instituigdes.

A andlise que fizemos dos pareceres permitiu-nos verificar que as posigdes face ao
“Projecto de Programa” explicitaram, também, determinadas concepgdes de Filosofia e, par-
ticularmente, da Filosofia no Ensino Secundério. Em relaciio aos documentos produzidos,
podemos explicitar algumas questdes que estfio subjacentes aos pareceres como por exemplo:

- ¢ adequado aos alunos naquela faixa etdria?
- respeita a formagdio dos professores que leccionam no Ensino Secundério?
- tem em consideracdo as condi¢bes para o seu ensino e aprendizagem?

No fundo, mais do que um programa para ser ensirado, importava, essencialmente, um
programa que fizesse aprender, que proporcionasse uma dialéclica viva enire ensino-
aprendizagem. A reacco critica dos professores, designadamente do Ensino Secundério, em
relagdo ao “Projecto de Programa”, fazia notar a falta de margens criativas para um desen-
volvimento curricular e profissional dos professores de filosofia na sua prética lectiva. '

Os pareceres, na sua generalidade, salientavam lacunas no Programa como, por exem-
plo, a ontologia, a fenomenologia, o existencialismo e a hermenéutica. Salientavam, ao
contrdrio, que a orientagio “logicista” e “neopositivista” do Projecto Carrilho exclufa outras
correntes filoséficas e outras formas de abordagem filoséfica.

Tratou-se, portanto, de questionar a dimenséo formativa que a filosofia deve ter.

Rui Martins Grécio escreveu: “a avaliagiio e ponderago, com vista a elaboragéo de um
parecer, do projecto dos novos programas de Filosofia para o Ensino Secunddrio, subjazem
algumas coordenadas, orientages ¢ convicges sobre o que seja a filosofia e, particular-
mente, sobre 0 papel que ela possa desempenhar no quadro dos curriculos escolares.”

Estas afirmacGes demonsttam que a Filosofia no Ensino Secunddrio levanta questdes
muito préprias e especificas. Perspectivar a Filosofia no Ensino Secunddrio implica atender a
uma diversidade de factores ¢ agentes como, por exemplo, alunos, professores, condigdes e
contextos locais de aprendizagem.

Como € do nosso conhecimento, os programas actuatmente em vigor foram concebidos
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por uma comissdo de elaboracio do programa de “Introdugo & Filosofia” e -de “Filosofia”,
coordenada por Alexandre Fradique Morujdo.

Ao contrdrio do Projecto Carrilho, o Programa que foi adoptado visava uma adequacio
a realidade escolar e educativa, quebrando a rigidez da anterior proposta de “projecto de
programa”, O novo projecto de Programa- adoptade como definitivo - traduzia, assim, um
“equilibrio” e “realismo” quanto i dose e medida entre a componente cientifica e pedagégi-
ca. Alids, no Ensino Secunddrio, as duas dimensGes devem estar numa relagfio interactiva. O
Programa assumiu-se como ndo veiculando uma concepgdo tinica de Filosofia, abrindo
“campos de possibilidade” ao préprio professor procurando evitar “toda a determinagio
cientifica e pedagégico-didictica”. Entendemos que a cientificidade filoséfica, ao nivel do
10° ¢ 11° anos, exige uma base psico-pedagégica e diddctica. A experiéncia de leccionagdo
neste nivel de ensino assim 0 demonstra. Alids, o universo heterogéneo e complexo exige,
muitas vezes, uma aproximagdo diferenciada em relagio ao saber filoséfico.

Segundo os autores do programa visa-se uma “gestdo equilibrada da triade pedagégica”
que se centra em trés pontos fundamentais:

- aproximagio personalizada do professor ao aluno.

- estimulago da actividade do aluno como um modo de estar e de fazer em que ele se
sente significativamente envolvido.

- producdo do conhecimento, nfio como prerrogativa do professor, mas comparticipada
pelos alunos, numa dinémica de pesquisa sempre em aberto que permitird nio s6 aprofundar
a informagio como amplid-la e diversific4-la". .

O universo vivido do aluno é assumido como horizonte perceptivo e factor fundante das
tematizagOes filoséficas. Legitima-se e valoriza-se, assim, uma conex3o entre a experiéncia e
o(s) problema(s) filoséfico(s). Esta orientacdo faz com que a propria concepgiio de texto seja
alargada, bem como a prépria nogéo de leitura filoséfica. Neste enquadramento ganha parti-
cular significado a seguinte perspectiva: “Admitindo que, mais que uma leitura do texto
filoséfico, importa a leitura filoséfica do texto, o leque de escolhas possiveis € praticamente
inesgotdvel, da leitura de ficglo a poesia, do texto jornalistico ao de divulgagdo cientifica, do
ensaio ao texto caracterizadamente filoséfico, sendo a adequacfio aos objectivos e a signi-
ficatividade dos contetidos o critério determinante da selecgdo.™".

Do nosso ponto de vista, esta perspectiva encerra muitas virtualidades filoséficas e o
professor pode, a partir de diversas metodologias, encontrar modos de conceptualizagdo
filosofica, mediatizada pela utilizagio correcta e criativa da lingua portuguesa. A
expressividade filoséfica serd, assim, inteiramente ligada ao dominio conceptual, linguistico
e expressivo da [ingua materna. Deste modo, a sala de aula, para além do lugar da oralidade,
deve ser, cada vez mais, também, um espago e um tempo para a escrita filoséfica. Esta
exigéncia ndo deve ser apandgio apenas do 12° ano. No Ambito da prépria disciplina de
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convida, nas palavras de Horkheimer (1978: 369), a «ser pessimista terico e optimista
préticos.
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