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RESUMO

A presente monografia fem como objetivo analisar como as relacdes de poder se desenvoivem
na Escola para, a partir de uma perspectiva geografica, entendé-la como territério. A Escola €
vislumbrada como uma das principais instituicdes responsaveis pela formacao dos individuos,
formacdo esta que consiste na aprendizagem do conhecimento sistematizado pela humanidade
e presente no curriculo. Esses saberes s3o selecionados a partir de relages de poder que
envolvern os interesses da burguesia, representando os interesses do Estado. Nesse sentido, a
instituicdo escolar € uda por diversos autores que abordam educagdo, como Althusser (1970}
e Apple (1989), como um aparelho de reproduglo ideoldgica. na qual reproduz valores,
cultura e interesses dagueles que exercem o poder. Porém a Escola apresenta-se como um
espaco diverso, sendo composto por multiplas varidvels, que estdo relacionadas também a
outros grupos em disputa pelo poder na Escola. E a partir destes conflitos. gerados por essas
disputas que a kscola se define com territdrio, ja que de acordo com Souza (2007, p. 86) o
territdrio “¢ um espago definido ¢ delimitado por e a partir das relagdes de poder™. Visando
compreender como estas relacdes de poder atuam no territério escolar, realiza-se uma analise
sobre 0 uso e a fluéneia destas disputas no Livro didético e no desenvolvimento de suas
politicas piblicas. Para alcangar os objetivos aqui propostos a metodologia se dard a partir de
uma reflexfo tedrica acerca de conceitos e funcdes de elementos inerentes a esta discussdo.
Logo, ressalta-se que ndo se propde solucdes a tais situacdes confliiuosas, mas sim apontar
caminhos ¢ possibilidades para novas discussdes gue venham a contribuir ainda rmais para o
desenvolvimento de uma Escola de qualidade, voltada para a coletividade.

PALAVRAS-CHAVE: Escola. Livro Didatico. Territdrio.
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INTRODUCAQ

A Escola se configura como uma das principais instifuicdes responsévels pela
formacio dos individuos. Contudo. tal formacio nfo consiste apenas na aprendizagem do
conhecimento sistematizado. mas também dos valores e normas que regem a sociedade a qual
estes sujeitos estdo mseridos. Pode-se dizer que quase sempre este {01 0 objetivo da mesma,
entretanto seus fatores de escolarizagdo nfo foram os mesmos ao fongo dos tempos. estes
sempre foram se modificando em detrimento das demandas sociais.

Desde a sua origem, a educago escolar esteve vinculada as demandas da sociedade e
estas sfo, principaimente, reflexos dos interesscs da classe dominante, na sociedade
Capitalista representada pelas figuras do Estado ¢ dos grandes capitais. Diversos autores,
como Althusser (1970) ¢ Apple (1989), definem a Escola como um aparclho de reprodugao
ideologica, carregada de discursos. verdades ¢ saberes pertinentes a classe hegeménica. Estas
ideologias que remetem as relacdes sociais estdo impregnadas na estrutura e organizacio
escolar. No entanto, a Escola ¢ uma mstituicdo complexa e dindmica, ndo podendo ser
compreendida apenas como um mero sistema de reprodugéo.

Ela ¢ portadora de uma cultura que lhe € propria. assim como reproduz saberes, ela
também o produz. Com isso os interesses da elite ndo se consolidam da forma pretendida.
entrando em conflito com as oulras variaveis que compdem a Escola. Esta, como reprodutora
e produtora de saberes e cuituras € um espago que convém ser controlado ¢ isto mteressa a
diferentes forcas da sociedade. | a partir desses embates, oriundos das divergéncias de ideias
e interesses dos agentes escolares, que a Escola torna-se um campo de disputa das relagdes de
poder.

Esses conflitos balizam as relagdes de poder existentes dentro do sistema escolar.
bssas réﬁa@ées meidem na busca pela sobreposicio, ou resisténcia, aos interesses dos sujeitos
que influenciam a Escola. podendo-os apontar como sendo estes: o Estado a partir das
demandas do Capitalismo (na forma dos grandes capitais), a gestdo administrativa escolar,
docentes, discentes e a comunidade a qual estd inserida a Escola. Com isse. entendemos que a
FEscola ndo ¢ um espaco neutro, a mesma € uni: campo politico por exceléncia. ela é permeada
por conflitos. A luta por esse espaco ¢ essa teia de relagdes de poder faz com que a Escola
possa ser entendida numa perspectiva Territorial,

Entendendo gue o territdrio é tido como um espaco delimitado pelas relagdes de poder,
a Escola pode ser definida com tal, jd que o espaco escolar ¢ repleto destas relagdes. A mesma

¢ um cendrio de encontro de diferentes e diversos “atores”, que atuam constantemente de
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acorde com o que Jhes convém. Sendo assim, a Escola se transforma num espago de conflitos,
gerados pelas defesas dos interesses de cada ator,

Diante de tais consideracdes, este trabalho monografico, mtitulade de “O livre
diditico e as relagGes de poder na Escola por um olhar geogrifico: am territérie de
conflitos” tem como objetivo analisar as relagbes de poder na Escola, para entendé-la como
territdrio dentro de uma perspectiva geografica. Com isso buscamos mvestigar a Escola em
seu total, tendo em vista que a mesma consiste em uma instituicdo de relevante importncia
para a sociedade, que ¢ resultante de uma relacio dialética, na qual influencia todo o contexto
social e € influenciada pelo mesmo.

Essa importdncia social conferida a Escola tem levantado discussfes sobre a mesma.
Afinal, gual é o papel desta instituicdo? Que tipo de individuo deve ser formado? E quais sdo
os verdadeiros valores que a Escola deve transmitir? Questdes cono estas fazem pensar sobre
a necessidade de se entender como essas relacdes de poder se estabelecem dentro do espago
escolar. tendo em vista que sdo estas que formam o mesmo. SEo essas diretrizes que
jastificam a elaboragio desse trabalho.

No primeiro capitulo intitulado de “A escolarizacio numa perspectiva histdrica: uma
analise inicial™ fazemos uma discussfo. a partir das 1deias de Michel Foucault, da Escola ¢ de
seus fatores de escolarizagio, este dltimoe sendo entendido o como ¢ 0 porqué da educacéo
escolar, fazendo em um primeiro momento uma abordagem conceitual destes. Em um
sepundo momento, realizamos um resgate histornco da Escola desde a Antiguidade até os dias
atuais, enfatizando as demandas educacionais dentro de distinlos contextos espacos-temporais
e vendo come estas demandas balizam as relacdes dentro desta instituig8o, justifica-se que
compreender o passado nos ajuda a entender o presente.

() segundo capitulo nomeado de “O termtdnio enquanto categoria de andlise do espago
escolar: uma discussao inrodutéria™ infere na discussdo da Escola como territério. A prion
trazemos uma discussdo da categoria territério. apontando e analisande diversas definigdes
dentro de uma abordagem geografica. Para entdc. a partir do emendimento. do conceito,
apresentar a Iscola como ferritdrio, com énfase nas relagdes de poder que se estabelecem
dentro deste espago.

Entendendo-se que a referida instituigdio se configura como um espaco territorial,
tendo cm vista que diferentes variaveis compdem esse espago em disputa, indicamos o hivro
didatico e suas poltticas ptblicas para a compreensio dessas relacdes de poder existentes na
Escola. Esses elementos serfo alvo de discussio do tercero capitulo alcunhado de “O livro

didatico como instrumento das relagdes de poder™.
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Por firn as consideragdes finais. nas quais procuramos ponderar sobre tudo o que foi
discutido, abrindo oportunidades para novas discussfes visando confribuir na formagio do
territorio escolar. Com isso. esperamos gue essa pesquisa atinja os objetivos propostos e que
possibilite o desenvolvimento de uma reflexdo critica da tematica aqui trabathada. A seguir
“0 livro didatico e as relagBes de poder na escola por um olhar geogréafico: um territério de

conflitos™...
METODOLOGIA

Partimos do pressuposte gque o método € “o conjunto das atividades sistematicas e
racionais que. com malor seguranca e economya, permite alcancar objetivo- conhecimentos
validos e verdadeiros- tracando o caminho a ser seguido. detectando erros ¢ auxiliando as
decisdes do cientista” (OLIVEIRA. 2007, p.18). Ou seja, trata-se do caminho a ser seguido
para a efetivacdo do trabalho e seus objetivos propostos.

Considerando os ohjetivos postos para a realizagdo deste trabatho monografico
indicamos a organizacio metodoldgica do mesmo a partir de uma andlise e discussdo tedrica
de temas e assuntos que auxiliem na compreensdo das relagdes de poder na Escola, para que
assim se possa entendé-la dentro de uma perspectiva territorial. Para tal. todo o trabalho sera
realizado a partir de uma pesguisa bibliografica com base em materials acerca da temaética,
constituida principalmente de livros, ja gue “o livro € o vetor por exceléncia da monografia”
(LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 247), além de artigos cientificos e outros trabalhos
académicos.

Para o desenvolvimento do trabalho serfo ulilizadas diferentes abordagens
metodoldgicas. Tendo em vista que o principal objetivo ¢ compreender a Escola como um
territério, acercar-se de seus aspectos e complexidades, o principal procedimento a ser

utilizado é o Método monografico, que consiste:

[..] no estude de determinados individuos, profissdes, condicdes,
mstituicdes,  grupos  ou  comunidades, com a finalidade de obter
generalizagdes, A Investigacdo deve examinar o tema escolhido, observando
todos os fajores que o influenciaram e analisando-o em todos os seus
aspectos (MARCONI LAKATOS, 2010, p. 90).

Em alguns momentos distintos, ouiras abordagens irdo se destacar nc contexto

monografico. No primeiro capitulo ressaltamos a aplicaciio do método histérico, no qual



14

faremos wna investigacdo da Escola em diferentes contextos espacos-temporais, visando com
isso compreendé-la em sua natureza e fungdes. Marconi ¢ Lakatos o definem assim:

O método histérico consiste em investigar aconiecimentos, processos e
instituiches do passado para verificar sua mfluéneia na sociedade de hoje,
pois as instituicdes alcancaram sua forma atual através de suas alieragdes de
suas partes componentes, ao longo do tempo, influenciadas pelo contexto
cultural particular de cada época. Seu estudo, para uma melhor compreensio
do papel que awalmente desempenham na sociedade, deve remontar aos
periodos de sua formacio e de suas modificagtes (2010, p. 89).

I por ultimo. outro método que pode ser apontado para o desenvolvimento desse
trabalho ¢ o Método funcionalista, gque versa num processo de interpretagdo que “estuda a
sociedade do ponto de vista da funcfo de suas unidades, isto €, como um sistema organizado

de atividades.” (Ibid.. p. 92).
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CAPITULO - A ESCQLARIZA(;AO NUMA PERSPECTIVA HISTORICA: UMA
-~ ANALISE INICIAL

A Escola se configura enquanto um espaco de distintos confiitos, tendo como
referéncia o fato de que diferentes demandas sdo apresentadas pelos seus sujeitos, porém,
esses embates ndo sdo os mesmos desde o inicio desta instituigho. A educagdo escolar sempre
se desenvolveu a partir dos contextos socio-temporais de cada sociedade, sendo assim se
educava para suprir as demandas colocadas pelos grupos sociais para a Escola, isto € 0 que, na
perspectiva de Michel Foucault!, trabathada por Cynthia Greive Veiga {2002), serd
denominado de escolarizacio.

Tendo como referéncia o conceito de escolarizagdo, neslte primewo capitulo
realizaremos uma breve discussdo a respeito desse processo, refietinde acerca de elementos
que envolvem conceitos e fungdes merentes ao espaco escolar. Para tal empreitada, faz-se
necessario entender que cles estdo inseridos dentro de um contexto social mais geral, dai a
necessidade de compreender esses elementos historicamente, refletindo os diferentes padrées
de cscolarizagdo. Essa reflexdo objetiva empreender uma exemplificacdo de come diferentes
demandas influenciam na construcao do discurso da escola ¢ como esse discurso contribuiu

com os padrdes de socializaglo e comporiamentos.
1.1 A Escola e seus fatores escolarizacio: uma breve discussio

A educacio existe em todas as sociedades, mesmo sem a presenca de uma Escola. A
mesma consiste no ensinar-aprender a cullura, os saberes e ensinamentos de um povo. na

preparagdo do individuo para sua integraco nas relagdes sociais.

Em todo o tipo de comunidade humana onde ainda ndo hd uma rigorosa
divisdo social do trabalho entre classes desiguais, e onde o exercicio socal
do poder ainda néo for centralizado por wina classe como wum Estado, existe a
educacio sem haver a escola e existe aprendizagem sem haver o ensino
especjalizado e formal. como um tipo de prética social separada das outras,
E da vida. (BRANDAO, 2007 p. 32).

* Foucauit (1926-1984), historiador, filésofo e psicalogo. E considerado um dos principais fildsofos da
contemporaneidade, Sua linha de estudes desenvolve-se, principalmente. na discussio de poder na sociedade.
Para ele o poder val além da instituigdo ¢ de contratos politicos ¢ juridicos, ele reprime, mas também produz
efeitos de saber ¢ verdade (FERREIRINHA; RAITZ, 2010




Na Africa pré-colonial “educar era viver o dia-a-dia da comunidade, plantar, escutar
da boca dos velhos as estérias da tradicdo oral, participar nas cerimdnias coletivas™
(HARPER, et al, 1987, p. 23). Branddo (2007. p.24), define a educacéo como sendo “uma
fracio da experiéncia ‘endoculturativa’, ela aparece sempre que ha relagdes entre pessoas e
intencdes de ensinar-e-aprender”. Para o socidlogo Emile Durkhein a educago consiste em
umn fator essencial para a propria existéncia da sociedade. onde o instinto natural do homem ¢
fransformado para a sua convivéneia no coletivo, no social, para o mesmo nas palavras de

Freitag:

[..] A educagdo € o processo através do qual o egoisme pessoal ¢ superado e
transformado  em  altruismo. que beneficia a sociedade. Sem essa
modificagdo substancial da natureza do homem individual em ser social, a
sociedade nic seria possivel. A edvcagdo se toma assun um fator essencial e
constifutivo da propria sociedade. (2005, p. 35).

A educacio em si mcide na preparacio ¢ formagde do individuo para a sua vida em
sociedade, de acordo com os valores e preceitos da mesma, sendo assim um fato social.
Baseado em Marx, Enguita (1993, p. 135) diz que “em principio, geralmente admite-se gue o
objetivo da educacio ¢é formar- ou deformar, tanto faz- as consciéneias.”. Freitag, por meio

das consideracdes de diversos estudiosos do camipo educacional, expde que:

A educacdoe sempre expressa uma doutnina pedagdgica, a qual implicita ou
exphicitamente se baseta em uma filosofia de vida, concepgdo de homem e
sociedade; Numa realidade social concreta, o processo educacional se da
através de instituices especificas (familia. lgreja, escola, comunidade) que
se tornam porta-vozes de uma determinada doutrina pedagogica. (FREITAG,
2005. p. 33-34).

A parur das afirmacdes desta autora, entende-se que a educagdo se exprime nos’
principios de compreensdes de vida do homem e do grupo social ao qual cle faz parte, e a
mesma efetiva-se, principalmente, por mejo de instdncias inerentes a este meio. entre elas a
Escola e a familia. E nestas instituicdes que os entdo educandos irfio aprender como viver ¢
sobreviver em sociedade, de acordo com a cultura e ensinamentos desenvolvidos.

No inicic das grandes civilizagbes, 14 no tempeo antigo, principalmente a grega ¢ a
romana, educar era obrigacdo da familia e dos membros do grupo a qual o individuo estava
inserido, os mais velhos ensinavam aos mais novos, Most (p. 120-221 apud MANACORDA,
2010, p. 96) dizia que “os pais em primeiro lugar sdo os artifices de seus filhos, aqueles que

Jhes ddo as bases.” Em virtude de tais tradicdes. neste tempo a escola ja existia, mas era
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marginalizada. O conhecimento sobre as letras, as artes, as ciéncias, enfim o saber escolar era
considerado desnecessario, o que se fazia importante era aprender a arte de um oficio. a ter
uma conduta compativel com os precetios sociais de cada lugar, para assim serem inseridos
no sistema das relacdes sociais.

Geralmente, nessas provincias, depois de receber os ensinamentos da familia as
criangas eram mandadas para casa de outras pessoas. para adguirirem 0s conhecimentos que
estes tinham a oferecer. “Todo adulto ensinava. Aprendia-se a partir da propria existéncia e da
experiéncia dos outros. Aprendia-se fazendo. o que omava inseparavels o saber. a vida e ©

trabalho™ (HARPER. et. al. 1987_p. 25).

Em geral. a aprendizagem e a educacfio tinha lugar como socializacio direla
de uma geragiio por outra. inediante a participacio cotidiana das criangas na
vida adulfa e sem a inlervengdo sisiemadtica de agentes especializadas que
representa hoje a escola. mstituicdo que entdo desempenhava um papel
marginal. {...] & crianca que é enviada como aprendiz-serventie a outra
famiha estd aprendendo alge mais que um oficio ou boas maneiras: csté
aprendendo as relacdes sociais de producdo. (ENGUITA. 1989, p. 107).

Mas, 4 na Antiguidade {(4.000 a. C a 476 d. C). comeca-se a ser notdria a forca da
cducaclo. sobretudo no que se refere & Escola. como forma de legitimagio do poder, pois ela
consistia numa excelente e eficaz modo de reproducédo ¢ propagacio do discurso dominante.
“F no processo educacional que os conteidos, normas e valores, a0 mesmo tempo em que $io
mmpastas ac imdividuo, sio por ele “internalizadas™ e com isso reproduzidas ¢ perpetuadas na
sociedade (FREITAG. 2005)".

A partiv do momento em que a educagio passa a servir aos interesses de uma classe
dominante. a Escola surge como uma forma de educar os individuos a partir destes interesses.
Ela nada mais ¢ que a nstitucionalizago dessa educacio dentro da sociedade, Scott (1987
apad BANDEIRA, 2005, p.26) “apresenta a institucionalizagio como um processo de
adaptagao a valores que sdo nfundidos pela interag@o social™. Para Vieira (2009, p. 131) “a
Fscola surge da neccssidade que se tem de transnutir de forma sistematizada o saber

acumulado pela humanidade™. Sendo assim:

Entdo € o comego de quando 2 sociedade separa e aos poucos opde: o gue
faz. o que se sabe com o que s¢ faz com o que se sabe. Enlao € quando, entre
outras categorias de espaciahidades sociais, aparecem as de saber e de
ensinar a saber. Esie ¢ 0 comeco do momento em gue a educagdo vira o
ensine. que inventa a pedagogia, reduz a aldela a escole e transforma "todos”
no educador. (BRANDAQ, 2000, p. 27).
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O saber passa a constituir numa impeﬁante fonte de poder. Veiga (2002, p. 92) diz que
“pa perspectiva foucaultiana, saber e poder estdio intimamente rejacionados, na medida em
que o exercicio do poder ¢ lugar de formacio do saber, e também que todo saber constitui
relacGes de poder”. E a escola como uma institui¢ho que produz e reproduz saber e
conhecimento passa a se tornar um mmportante dispositivo de reprodugao 1deoldgica de uma
elite ou instancia superior, como o Estado. Foucault (1979, p. 246), define dispositivo como
sendo “estratégias de relagBes de forca sustentando tipos de saber e sendo sustentado por
elas™.

Para estas instincias e elites que atém o poder interessa ser detentor do conhecimento
e manipulador deste em relaco a sociedade, para que a educagao dos mmdividuos seja
condizente com os interesses dos mesmos. Apple (1989) classifica a Escola como sendo um
aparelho/aparato do Estado, que serve para manter a ordem, sua legitimidade e seus interesses

por meio de um discurso ideoldgico.

O proprio Estado € um local de conflito entre classes e fracdes de classes, e
também entre grupos raciais ¢ de géneros. Por ser o local de tal conflito, ele
deve. ou forcar todo munde a pensar de forma igual (uma tarefa bastante
dificil, que vai além do seu poder e destruiria sua legitimidade}, ou criar
consenso entre uma boa parte desses grupos competidores. Assim, para
manter sua propria legitimidade, o Estado necessita integrar de forma
gradual, mas continua muitos dos interesses dos grupos aliados e até mesmo
dos grupos que se the opdem, sob sua bandeira. (Idem, 1989, p. 44)

A Escola vai ser de importantc rclevancia aos interesses do Estado devido a
monopolizagdo dos saberes. pois subtende-se que uma sociedade que tem conhecimento néo
sera passiva aos mandos ¢ desmandos de um govemno, pois "o conhecimento tanto amplia
quanto multiplica nossos desejos™. E essa manipulacio se tornz mais eficaz na Escola por
causa dessa forma gradual, mas continua que Michael Apple fala em Educagdo e Poder. O
individuo que busca o ensino regular para obter sua formacio pessoal e profissional dedica
um bom tempo de sua vida a tal instituicio, compartithando de suas propostas educacionais,
dos seus saberes e dos seus discursos. Além disso, a Escola € uma das principais instincias

que atua na formagfo individual e social de uma pessoa. Althusser articula que:

[...] um aparafo ideologico de Estado desempenha. em todos os seus
aspectos, a fungic dominante, embora ndo se preste muita atencio a sua
musica, de {do silenciosa que ¢ rata-se da escola, A escola recebe as

* Discurso de um autor desconhecido contra as propostas educacionais de difusdo do saber entre as camadas mais
pobres, da lgreja Anglicana, (BURKE 2001, p. 58-39 apud HILSDOREF, 2006, p.188).
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criancas de lodas as classes sociais desde o Matemal, e ja desde o Maternal.
tanto com 0s nOVos como os antigos métodos, inculca-the durante ancs.
precisamente durante 05 anos em que a crianga ¢ extremamente “vulneravel”
(...) [...] Nenhum Aparato Ideologico de Estado dispGe durante tantos anos
de audiéncia obrigatoria [...]. {1977, p. 94-97 apud ENGUITA 1989, p. 147).

Enguita (1989, p. ]58} diz que em relagdo aos alunes “a Escola ndo apenas pretende
modelar suas dimensdes cognitivas, mas também seu comportamento, seu caréter, sua relagio
com seu corpo, suas relagdes mutuas™. Ou seja, a Escola consiste em um instrumento de
formagio do individuo, e isto ocorre por meio do processo de escolarizagdo. No ponto de vista

de Veiga, a partir das ideias de Foucault, esta escolarizacio consiste em:

[..] uma rede heterogénea de elementos que Jhe di visibilidade ¢
ocultamento, nas formas discursivas e nio-discursivas. E uma estratégia
inscrita em jogos de pader. ligada a configuracdes de saber que deles nascem
e também os condicionam: enfim, a escolarizagio come estratégia de poder.
(VEIGA. 2002, p.91).

Ou seja, a escolarizacio incide na configuracdo da escola para a formacio ideologica
de acordo com o discurso dominante, na qual as propostas educacionals s8o moldadas perante
a intencdo de tal discurso, geralmente o do Estado. E o saber éscolar como forma de
disseminacdo de um discurso ideoldgico. Neste sentido, e seguindo as teorias de Foucalt, a
escolarizagdo vai servir como dispositivo para atender as demandas socials do contexte

espago-temporal. Verga (2002, p.100), diz ainda que:

[...} messe sentido a Escola estrutura-se como pratica social com base no
dispositivo escolarizagie; ¢ produtora e reprodutora de formas sociais, da
socializagdo. expressa na difusiio da cultura escrita, do saber cientifico. e na
producio dos talentos e da individualizagio.

A referida nstituigdo transitou por distintos momentos histdricos, na qual a proposta
educacional sempre sofreu influéncias das diferentes demandas impostas pela sociedade.
regidas por uma Instdncia maior. fossem estas provindas de fatores sociais, politicos.
econdmicos, culturais, etc. Com isso ela teve diversos fatores de escolarizacdo em detrimento
destas demandas, enfatiza-se isto nas palavras de Jaeger (2001, p.04) “a histéria da educagio
esta essencialmente, condicionada pela transformacg@o dos valores validos para cada
sociedade™. E para atender a tais demandas a Escola reproduz seu discurso por meio do
processo de escolarizacdo, € este por sta vez, oSt exXpresso nos recursos, nas politicas e

propostas que a elite dominante confere ac ensino. Pois:
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[...] € bem sabido que a histaria ¢ escrita pelos vencedores, que pdo gostam
de mostrar a Toupa suja: sempre é mails conveniente apresentar a histéria da
escola como um longo e frutifero caminbo desde as presumidas misérias de
ontem até as supostas glorias de hoje ou de amanha que, por exempio, comoe
um processo de domesticagdo da humanidade & servico dos poderosos.
(ENGUITA, 1989. p. 131},

Tendo em base essa breve discussdo feita sobre a escolarizagio e a Escola a servigo de
interesses sociais do Estado e da elite. faremos a partir de agora uma breve leitura das
demandas de escolariza¢io numa perspectiva historica, tendo em vista a compreensdo de
como essas demandas se alteram em funcdo das modificacSes espagos-lemporals que
permeiam as sociedades. Endossamos as palavras de Enguita (1989, p. 129} ao dizer quer
“Mas que uma evolugio. a historia da educa¢dio ¢ uma sucessido de revolucdes e contra-
revolucdes™, pois “[...] no embate ideolégico, ndo basta enunciar a concepgdo correta para que
os desvios sejam corngidos; ¢ necessario abalar as certezas, desautorizar o censo comum.”

(SAVIANL 2009, p.54).

1.2 A escola e o processo de escolarizacio: diferentes demandas espacos-temporais

Para compreender a Escola no contexto atual. faz-se necessario uma breve leitura
historica da mesma. desde a sua origem até os dias atuais, com énfase no seu processo de
escolarizacdo em cada contexto espago-temporal que venha a ser mencionado, apontando e

analisando as relacdes de poder a qual ela estd insenda.

Estudar a educagiio e suas teorias no contexto histornco em que surgiram,.
para observar a concomitincia entre as suas crises a as do sistema social. ndo
significa, porém. que essa sincronia deva ser entendida como simples
paralelismo entre fatos da educacdo e fatos politicos ¢ sociais. Na verdade.
as guesldes de educacdio sio engrenadas nas relagdes que se esiabelecem
entre as pessoas nos diversos segmentos da comunidade. A educagido néo ¢,
portanto, um fendmena neulro, mas sofre os efeitos do jogo do poder, por
estar de fato envolvido na politica. { ARANHA, 2006. p. 24).

Tal historicizacio sera feita a partir de referéncias teoricas de autores que fazem a
discussdo da histéria da educagio, tendo em vista que a vida da educagéo se confunde com a
da Escola, mas sempre buscando enfatizar a citada instituigio dentro do processo educacional,

A educacio escolar, segundo Hilsdorf (2006}, comegou a delincar-se ainda na ultima
fase do mundo antigo (4000 a. C. - 476 d.C.), onde as instituigdes ali existentes ministravam o

ensino das primeiras Jetras (as escolas do ludus magister ou litterator), de gramatica (as
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escolas do grammaticus) e do qupmor (as escolas de retorica e da filosofia). essas instituigdes
eram chamadas de escolas classicas ou pagas. Este modelo educacional era oriundo da Grécia
Antiga. civilizacdo esta gue foi precursora na formagdo da Escola. laeger (2001, p.09)
enfatiza que “a importdncia universal dos gregos como educadores deriva da sua nova
concepedo do lugar do individuo no mundo™. Isso fez com que o ensino grego se tornasse

referéncia para a educacio até os dias de hoje. Ratifica-se isto nas palavras de Brandao:

Da maneira como existe entre nos, a educacdio surge na Grécia e vai para
Reoma, ao longo de muitos séculos da histdriz de espartanos, atenienses ¢
romanos, Deles deriva todo o nosso sistema de ensino e, sobre a educacio
que havia em Atenas, até mesmo as sociedades capitalistas mais
tecnologicamente avancadas tém feito poucas inovagdes. (2007, p.35).

Com a universalizagfo da cultura grega durante o periodo helenistico™, o Império
Romano adotou o sistema educacional fundamentado pela Grécia. Por todo este Império o
ensino estava organizado da seguinte forma: griviwm- gramética, retorica e dialética;
guadrivium- aritmélica, geometria, musica ¢ astronomia, que juntas eram chamadas de as " as
7 artes liberais": filosofia ¢ tecologia para o ensino superior. esta propoesta educacional ficou
definida come a educacio classica. Ac longo do tempo. de acordo com as ideologias e
mudancas no cenario social a Escola foi ganhando novos principios. atendendo as variadas
demandas econdmicas. sociais. culturais e de outras ordens.

Intre os séeulos I e TV. ocorren um intenso embate 1deologico educacional entre a
antiga cultura classica, 0 modelo greco-romano, e o cristianismo. Este altimo, de acordo com
Piletti ¢ Pilett: (2002) tinha como ideal educacional a formagio do aspecto moral da pessoa,
para © renascer em um mundo novo do espinto. Segunde Verga (2007, p. 18). “[..] a
concepcdo da vida cristd pregava valores espirituais gue se centravam na existéncia de um
salvador virtuoso para os males provocados pela devassidao e o apege a vida terrena™. Depois
de tantos conflitos, predominou a interpretagio conciliatoria definida por Santo Agostinho
{354- 430). um dos mais importantes nomes do cristianismo, que instifuiu o programa e

doctrina christiona. no qual estabelecia que:

...} a forma de educacio dos jovens cristdios podia ser classica, isto €,
realizada nas escolas pagds de primeiras letras, gramatica, e retérica ou
filosofia, desde que o conteudo fosse biblico e propedéutico ao
conhecimento sagrado (teologia). cuja fonte maxima é a revelagio divina. E
o que V. laeger {cristicnismo primitivo ¥ paideia griega), chama de paideia

0 periodo helenistico ¢ ¢ periede histdrico que se estende desde a morte de Alexandre Magno (323 a.Cyaté a
conguista do Egito pelos romanos (30 2. C)™. (PILETTI; PILETTL 2002, p. 67)
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christi: umsa formacdo na qual os antigos conhecimentos do rrivium. do
quadrivium e da filosofia foram absorvidos pelo cristianismo para o
aprofundamento das verdades religiosas. (HILSDORF. 2006, p. 11)

Nesta perspectiva a organizacio estrutural da proposta educacional greco-romana se
manteve, porém os valores reproduzidos eram outros. estava diretamente ligada a doutrina
catlica. Sendo assim. neste periodo onde a lgreja cra quem dominava a sociedade, se
escolarizava com o objetive de educar o individuo de acordo com os mandamentos das
Sagradas Escrituras e com os interesses da referida entidade religiosa, enfim, se educava com
o objetivo de evangelizar a popuiagio. Com o ensino associado aos valores crist&os, as

chamadas “7 artes liberais” passam a ser ministradas com novos objetivos educacienais:

Na divisdo desses saberes estava wna concepcdo dos processos do conhecer
necessarios para o sentido da vida cnistd, pois o (rivium e guadrivium
representavam  as dierencas da natureza das disciplinas. O mriviwm se
relacionava com os instrumentos analiticos da palavra e da mente, com as
leis do pensar, com a expressdo do pehsamento e de suas regras, enguanto o
quadrivum se referia ao conhecimente das coisas do mundo. {VEIGA, 2007,
p- 19-20}).

Este conjunto de saberes era defimdo de “escolastica”, que tinha como objetivo
“demonstrar ¢ ensinar as concordancias da razao com a fé pelo método de analise logica™ !
As Escolas cristds se faziam mais presentes na sociedade, mas enquanto isso as escolas pagéas
continuaram atuando, de forma menos expressiva, na formagdo das criangas até sua
existéncia, que de acordo H. Pirenne {(apud HILSDORIF, 2006), persistiram at¢ meados do
século X. Com estas propostas educacionals surgem as escolas paroquiais e catedrais. que
também estavam sob o dominio da Igreja. sendo que esta controlou a sociedade por toda a
Idade Média e por outros tempaos historicos. Tais escolas eram criadas atreladas ao prédio da
fgreja e eram os proprios bispos ou padres que coordenavam ¢ lecionavam.

Hilsdorf (2006, p. 12), em referéneia a A. Clausse. em a /dade Média. lembra que
“padres e bispos dominavam a cultura cldssica e atuaram como mestres eruditos, muitos deles
combinando os recursos da oratéria com mensagens simples [...]7. Era a lgreja fazendo uso da

oratoria, por meio da instituicdo escolar. para educar” segundo as suas doutrinas religiosas. A

“PILETTY e PILETTI, 2002, P85

* A Sociedade no periodo Medieval era contralada pela lgreja, a educagdo dos povos europeus daquela época
teve como ponio de partida 2 doutrina religrosa. Assim, a imstruc#o nessa dounina e a pratica do culto
substituiram o etemento Intelecual. O ideal educacional concentrava-se na formacdo mora! do individue, onde
os valores da Igreja sAo colocados como certos € 0s unicos a serem seguides, e como forma de conseguir a
redencao espiritual (PILETTI e PILETTI 2002
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Escola no periodo medieval consistiu em wn importante dispositive para a disseminacio da
doutrina religiosa.

Por meados do século IV, com o avanco do feudalismo®, “[...] a cidade perde sua
for¢a e sua preeminéncia enquanto unidade social e cultural (...) {e seu papel de] socializacdo
[..F 7. A vida em sociedade fica mais restrita a vida rural, mas propriamente dito aos feudos,
as propriedades rurais onde se desenvolviam as relagdes feudais. Com essas novas estruturas
de relagdes sociais mais campesinas e com a diminuicio de poder das cidades surge um novo
tipo de Escola, as escolas monacais. Estes estabelecimentos funciopavam rnos mosteiros, onde
0s monges eram os mestres, ensinavam aos alunos a conhecer a biblia, a orar, ter disciplina,
‘cultura religiosa. trabatho manual, que presumia formacio pessoal, religiosa e aprendizado,
estes eram os mosteiros culturalistas. Porém nem todos os monges aceitavam essa fungdo, ¢
defendiam gue sua tnica obrigaciio era a de formar religiosos. sendo assim chamados de
tradicionalistas.

No Império Carolingio, o ensino culturalista foi influenciado pelos interesses do
mesmo. Algumas das escolas daquela época tomaram-se centro de formaclo de notérios ¢
escribas. antigas funcdes de trabalho. Neste império a educacio agora era assunto tanto da
igreja quanto do Estado e se dava em detrimento da formaco pessoal. profissional e religiosa
do individuo. O objetivo do ensino era formar pessoas aptas a trabalhar para o Reno e que
seguissem os preceltos religiosos, mas a resisténcia dos mosteiros tradicionalistas permanecia
¢ esles eram extremamente radicais. Esta situacio pode ser assinalada nas consideragdes do
abade Bemardo de Claraval, apresentadas por Hilsdorf (2006, p. 17} "[...] o conhecimento de
Deus era atingido pela tlununacéo mistica e ndo pelo estudo, e apénas a orago ¢ a peniténcia
‘eram 0s procedimentos vélides para vida monéstica. Para ele, o dever do monge era orar,
gemer ¢ chorar 08 pecados™.

pste embate ideoldgico énu‘e as escolas monasticas tradicionalisias e cuituraliétas
culminou com a intermediacio feita por Lanfranco®, ao defender que o ensino da forma que

era praticado deveria ser cultivado, no entanto cam o Gnico propdsito de servir a fé. Com essa

® “Foji um modo de producdo regido pela terra € por uma economia natural, na qual nem o trabalhc nem os
produtos de irabalho eram bens. O produtor imediato- o camponés- estava unido a0 mejo de producio — o solo-
por uma especifica relagio social. A férmula literal deste relacionamento era proporcionada pela definigo legal
da serviddc estava [...] os camponeses que ocupavam: e cultivavam a ferra ndc eram seus proprietdrios. A
propriedade agricela era controlada privadamente por uma classe de senhores feudais, que extraiam um
excedente de produgho dos camponeses através de uma reagho poiftica legal de coaglio”™. (ANDERSON, 2007, p.
1433,

TBROWN, 1991, p. 279-280 apud HILSDORF. 2006. p. 12.

¥ Lanfranco (1010 - 1089), abade de Bec ¢ arcebispo da Cantuaria. {WILLIE, 2007, p.133).
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nova posigdo das escolas monacais. abre-se espago para o desenvolvimento das atividades
escolasticas. que incidia num sistema de ensino gue buscava apoiar 2 € na razio. Agora com
0 infuito apenas de formar religiosos, as Escolas monacais perdem seu poder e muitas sio
fechadas. contudo isto era apenas um indicio de uma realidade maior, a crise do sistema
feudal.

No século XVI eclode na Europa Ocidental o movimento cultural, politico,
econdmico, social e religioso conhecide como Renascimento, movimento que nasceu na Jtalia
e que propunha reparar as formas e ideias da Antiguidade classica, (PILETTI; PILETTI
2002). Este evento resultou na decadéncia do feudalismo que representou o fim da ldade
Média e o infcio da Jdade Modema (1453-1789), um periodo relativamente curto, porém de
grande importancia para a humanidade, devido a eventos e fatos ocorridos nesta era que serao
apontades no decorrer do texto. Com o fim do sistema feudal advém o renascimento urbano,
mudam-se as relacfes e organizacdes sociais, a atividade comercial se dinamiza, a praga do
mercado toma-se o centro da vida urbana e a cidade retoma o seu poder.

Durante esta época prevaleceu no mundo ¢ regime de governo absoluuista, no qual ¢
poder era passado de pal pra filho e a nobreza, o clero ¢ 0s burgueses ricos eram quem
destrutavam de todos os privilégios, inclusive a educacio. (Idem. 2002). A igreja ainda
exercia forte influéneia sobre a educacfo. as escolas catedrais e episcopais. que se
localizavam nos centros urbanos voltaram a ter maior desempenho na vida educacional da
populagio, ganharam o papel de protagonistas na vida cultural, (HILSDORF, 2006). Verga

diz que:

O aparecimente dessas formas escolares {...] fol em grande parte associado a
historia da reurbanizagho europeia ocorrida a partiy dos séculos X-XI. A
revitalizago dos centros urbanos. a ampliacio de instituigdes especializadas
na transmissdo do conhecimento e a necessidade de disponibilizar textos
escrites compuseram ¢ conjunio dindmice de novas redes de sociabilidade
em constituicio. (2007, p.16).

Teve-se um verdaderro surto das escolas catedrais e episcopais no século XII, o ensino
continuvava atreiado 2 teologia, enfretanto esta educacfio era para poucos, a maioria da
populacio continuava a mercé da ignordncia. Para a maioria se designava apenas o ensino das
primeiras letras e o que fosse suficiente para a formacho destes para servir ao reino e
disciplinar os mesmos aos interesses do governo e das classes dominantes.

A classe popular era marginalizada e a elite dominante acreditava que o saber voltado

para os plebeus seria uma tenlativa de suicidio para o Estado, pois estaria dando condigdes
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dos individuos se rebelarem contra os detentores do poder, ia que ser detentor do saber
representa ter poder. O Cardeal de Richelieu, primeire ministro do governo de Luis XIII,
declarava que: “Assim como um corpo que tivesse olhios em todas as suas partes seria
monstrucso, da mesma forma um Estado o seria, se todes os seus suditos fossem sabios: ver-
se-ia tHo pouca obediéncia, quanto o orgutho ¢ a presungdo seriam comuns.” (PILETTI:
PILETTL, 2002, p.118).

Sendo assim a educacio continuava voltada para a formacio pessoal e religiosa do
individuo segundo as doutrinas catdhcas. Mas embora estas escolas catedrais e episcopais
fossem o cenire da educacdo escolar na ldade Modemna, nesta época a lgreja Catdlica
comecava a perder sua forca, alguns lideres religiosos passaram a contestar os mandamentos
da mesma, eram os chamados protestantes. Os cristdos ficaram divididos e isso passou a
influenciar nas propostas escolares. Os protestantes deram jnicio a um ensino mais enfatizado
no desenvolvimento da ciéncia e deixando em segundo plano essa formagao religiosa.

Martinho Lutero (1483-13546), um dos principals nemes dessa revolta defendia que a
educagido deveria se desprender da lgreja e subordina-se ao Estado’. E isto ocorre em alguns
lugares, a Escola sai do dominio da lgreja Catdhica ¢ passa a ser controlada pelos reinos, como
o caso, da maioria, dos estados alemdies, que passaram a oferecer educagdo escolar para todas
as criangas de sua jurisdicfo. estabelecendo frequéncia obrigatoria.

A lgreja para reter essa expansdo do protestantismo e continvar no dominio
sociocuitural eriou um movimento intitulado de Contra-Reforma. que foi a reorganizacio dos
fundamentos e posturas da lgreia. Para atender a educacdo foram criadas novas ordens
religiosas '“que se dedicavam exclusivamente ao ensino e tinham como cbjetivo atrair a
populacdo, evitando que esta se converiesse ao protestantismo. Estas ordens disseminavam
um ensine gque tinha como principal finalidade a formacgdo de lideres para atuarem na
comunidade. Tal proposta teve bastante éxitc em meio & juventude e assim as ordens
religiosas controlaram a educagdo nos paises catélicos alé o inicie do século XIX. Dentre
estas ordens a que mais sc destacou for a Companhia de Jesus, os jesuitas (PILETTI;
PILETTI, 2002). Embora, com distintas devogdes, tanto catdlicos quanto protestantes viam na

educag¢fic um suporte para sua disseminacio.

 PILETTI; PILETTI. 2002,

A sitaagdio religiosa e cultural Ba época da gestacio da Reforma ja havia suscitado a constituicdo de institutos
religiosos votados ao cnsine, come & Congregagdo dos Teatinos, fundada em 1524, por Séo Caetano de Siena. e
a das Ursulinas, fundada em 1535 por Santa Angela Morici, de Bréscia, com o objetivo da educaciio feminina
Depois do Concilio de Trento, porém. este movimento alargou-se e intensificou-se, notadamente em relagio ao
ensino da doutrina cristd. cujas prescricdes docentes Pio V reiterou e precison na bula Ex debire pastoralis
officio (1571}, Surgem assim. principaimente em Italia, Companhias e Escolas de doutrina cristd e institutos de
-sacerdotes seculares votados ao ensino [...]." (CARVALHMO. 2009, s.p)
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O periodo moderno também fol a era das grandes expansdes maritimas e comerciais.
Nestas expedic;ées foram reveladas novas terras com suas populagfes autéctones, que
apresentavam seu proprio modo de vida. A educagdo consistiv em um dos principais
dispositivos para a dominacdo destes territdrios. Um exemplo disso fo1 a atuagdo dos jesuitas
no. Brasil, que difundiram o ensino das primeiras letras para catequizacio dos indigenas e por
meio do ensino buscavam converié-los aos costumes curopeus, além de prepara-los e utiliza-

los como forca de trabatho no processo de exploragdo e colonizago das novas terras.

No Brasil. os jesuitas dedicaram-se a duas larefas principais: a pregacdo da
fé catélica e o trabatho educative. Com seu trabalho missionario. procurando
salvar as almas, abriam caminho 4 penetracio dos colonizadores; com seu
trabalho educativo, a0 mesmo tempo em que ensinavam ag primeiras letras e
a Gramatica latina, ensinavam a doutring catdlica e 0s costumes europeus.
(PILETTL PILETTIL. 2002, p. 166}

Na ldade Modema, a sociedade também viu o desenvolvimento ¢ a ascensio de uma
nova classe social, a burguesia. Estes viviam condicdes de vidas diferentes a de até entio. Seu
sistema econdmice consistia no mercantilismo, uma fase inicial do que mais tarde seria
denominado de Sistema Capitalista’, gue se fundava na cultura do fucro. Suas 'relagc”)cs
socials baseavam-se na pratica dos negocies. no comando, nas amizades ¢ na vida familiar,
(HILSDORF. 2006). Com esse nove quadro sociocultural as representagfes culturais e sociais
vigentes naquela sociedade tornaram-se desapropriados para os novos ideais burgueses. Com
essa nova realidade os burgueseé ansiavam por “um outro quadro cultural, que, sem ser leigo
pusesse em relevo lodas as condigbes de sua existéneia humana: sociais, ccondmicas,
politicas, espirituais. estéticas, religiosas, corporais ¢ morais.” (HILSDORF, 2006, p. 31-32).

Dentre estas insatisfacdes com os padrées socioculturais daquela época a Escola foi
uma delas. O ensino que era ministrade pelas escolas episcopais ¢ catedrais, que eram de
cunho rebigoso ¢ cada vez mais conservader, ndo condizia com aqueles novos wdeais. Os
burgueses eram religiosos, mas com uma nova perspectiva de vida, influenciados pelo
Renascimento, os mesmos queriam um ensino que alendesse as suas novas demandas,

desenvolvidas a partir da nova vida social. Segundoe Hilsdorf, a burguesia necessitava de:

[...] instrucdo tanto quanto agueles gue orbitavam na esfera das escolas
catedrais e das universidades. embora por razoes diferentes. De um lado
porque a nova organizacio do comércio- na qual 2 mercadoria se separa do

' Karl Marx definiu o Sistema Capitalisia como um mode de produgao. se referindo ac estado da técnica. ao
modo pelo qual se definia & propriedade dos mejos de producio e 4s relagles sociais entre 0s homens que
resultavam de suas higagdes com o processo de produgdo, no qual os donos dos metos de producio, sujeitavam o
rabalho a criag8o da mais-valia no processo de producio, (DOBE, 1963).
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mercador- dependia da correspondéncia comercial. que precisava ser
conhecida e praticada. De outro, porgue esses burgueses tinham consciéncia
de si, de que viviam segundo um novo estifo de vida e precisavam registra-lo
[..]. (2006, p. 28)

I a partir destas novas demandas que surge o ensino humanistico. Um énsino privado,
que era reproduzido em pensionatos domeésticos que serviam comeo colégios humanisticos.
Estes desenvolviam uma educacho escolar voltada para os noves rumos da sociedade,
abordando o espirito renascentista e o0s ideais burgueses. indo contra o conservadorisma do
ensino religioso. Coluccio Saluttat (1330-1446), um dos principais nomes do humanismeo,
definia este programa de ensino como sendo uma educag#o para “'serem homens bons e
destros nas palavras, aptos para ¢ governo das suas cidades e dos seus negocios (HILSDORF,
2006, p.32)". Esses colégios traziam uma nova configuragfo, tanto fisica quanto estrutural,
gue viria a influenciar na estrutura e definicdo da escola, introduzinde assim uma nova cultura

escolar gue permeila a composicéo da Escola dos dias atuais.

O importante ¢ destacar que os colégios introduziram uma nova forma
escolar, infegrada aos processos de racionalizagdo em curso na sociedade da
época. André Petitat refere guatro inovacoes basicas: espago, tempo, novas
estruturas de poder e selecdo de elementos sociocubturais. Esse novo modelo
supunha a existéncia de uma nova organizacio espacial. traduzida em
prédios préprios com dependéncias especializadas de acordo com as
funcoes. (VEIGA, 2007, p. 31).

A lgreja Catdlica considerava o ensino humanistico como algo “demonfaco™, gue
colocava as criangas em “perdicdo”, como pode ser visto no discurso do Cardeal Dominict,
trazido por M. A. Manacorda (2010, p. 218) em Hisidria da Educagio. da Antiguidade aos
nossas dias. O citado religioso proferia que: “Assim crescem as criancas modernas-
ensinando-lhes todos aqueles ignominioses males. a que levam o estudo de Ovidio maior, das
epistolas, da de arfe amandi, e todos esses escritos carnais ¢ meretrizes’.

Devido a esse embate ideologico com a lgreja o ensino humanistico demorou a se
institucionalizar, iss0 s6 veio a ocorrer por meados do século X V1, por intermédio do Concilio
de Constanca (1414-1417), ao congregar dignitdrios e seus auxiliares letrades gue eram
humanistas (HILSDORF, 2006). Apesa.r do éxiio do programa de educacio dc ensino
ministrado pelas ordens religiosas, Criadas na Contra-Reforma, a lJereja Catdlica “nfo
conseguiu se manter como Instituicio de autoridade superior. seus valores € mandamentos

passaram a ser indagados. abrindo espaco para efetivagao do modo de vida burgués.
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As grandes transformacdes que ocorreram na passagem da Idade Média para
a Idade Moderna- grandes navegacdes, surgimento dos Estados nacionais,
Reforma protestante, imprensa, desenvolvimento da burguesia e do
capitalismo, efc. -fortaleceram o movimento no sentido de que a autoridade
da Igreia ficasse restrita aos assuntos religiosos, deixando de controlar a
politica, a economia a ciéncia ¢ a educac@o. Esse movimento cresceu durapte
10da a Jdade Moderna, conseguindo impor-se a partir da Revolugio Francesa
{1789). com a separacgdo entre Igreja ¢ Estado, (PILETTI; PILETTL 2002,
p:308}.

Com essa separacio do Estado e da lgreja varios governos passaram a adotar o ensino
humanista como modelo educacional, espalhando-se assim por toda a Europa e areas de
colonizacio, tendo em vista gue o curriculo humanista era ¢ mais apropriado para atender as
necessidades da época. ja que a derrocada da Igreja e a ascensdo da burguesia favoreceu o
aparecimento de governos laicos. Além disso, esta modalidade de ensino era apta para a
formagdo profissional de individuos para o trabalho na corte, promevendo o autocontrole e a
disciplina nos educandos, enfatizava o estudo das ciéncias e representava para os estudantes
uma oportunidade para sua ascensdo social. Ratifica-se isto nas palavras de Veiga (2007, p.

34).

Em sintese. entre os séculos XVI e XVill enfatizou-se a ideia da riqueza
como virtude e fonie de prestigio, o que foi reforgado pelo aparecimento de
novos objetos e produtos de ostentacioe e diferenciacio social. Em oposigiio
a0s principios de cooperacdo ¢cnislid até enfdo vigentes, consofidava-se uma
sociedade laica e individualista, que via na associagio entre profissiio e
dinhelro & base para o sucesso ou fracasso na competicio por oportunidades
econdmicas. Aos poucos a aquisigdo de conhecimentos se tornara um
importante diferencial para obtengfo de prestigic na sociedade.

Com esse intuito da formacio profissional do individuo ¢ de sua ascensdo social & no
curriculo humanistico que comega a se desenvolver uma atencdo cm especial com o ensino a
partir da infdncia. As novas sociabilidades promoviam o afeto e o cuidado com a crianga.
Com énfase na concepcdo moral, na cultura, nas regras de conduta e nos elementos
necessarios para a vida em sociedade, (VEIGA, 2007). Com todo o exposto, entendemos que
0 ensino humanistico tinha sua escolarizacio pautada na formacio proﬁssi.onai dos
individuos. juntamente com os preceites dessa nova conjuntura social que se formava.

Mas tudo 1sto estava dentro de um contexto social maior, a derrocada do Absolutismo.
Este evento ocorreu principaimente devido a atuagdo da burguesia, esta era cada vez mais

detentora das riquezas nesse novo sistema que se concretizava, o Capitalismo. Com tanto
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poder econdmico esta classe social passou a almejar ao poder politico. passando a rebelar - se
contra a forma de governo monastico.

Com o anseio da elite burguesa em assumir o poder politico comegou a ocorrer por
toda a Furopa uma séric de revoluges. Essa aversfio teve sua maior expressio em
movimentos como o Iluminismo'” e a Revolugdo Francesa'”. Esses movimentos prégavam a
luta contra a soberania do rei, os poderes abusivos da Igreja, que estava fortemente ligada ao
regime governamental vigente, contra as injusticas ¢ disparidades sociais, enfim lutavam por
uma sociedade mais democratica. com uma maior liberdade econdmica e politica ¢ defendiam
a ideia de uma Escola leiga. Mas, de fato, a verdadeira intengdo por trds deste discurso era a
busca pelo poder politico, 14 q_ué a forma de regime absolutista era um verdadeiro obstaculo

para o desenvolvimento do Capitalismo.

Nesse momento, a burguesia, classe em ascensfo, val manifestar-se como
uma classe revoluciondria, e enguanto classe revoiucionaria, vat advogar a
filosofia da esséncia para o suporte da defesa da igualdade dos homens comeo
v todo e € justamente a partir daf que ela aciona as criticas & nobreza e ao
clerc. (SAVIANI, 2009, p.36).

O fim do absolutismo € um marco histérico que representava o fim da ldade Moderna
¢ 0 inicio de um novo tempo historico, chamado de 1dade Contemporénca (final do século
XVIL até os dias atuais). Este marco assinalava a consolidacfio do Sistema Capitalista, que
faz emergir uma nova concepgio de sociedade e de Estado. Nesse novo confexto social em
que se vive ocorre a total separacdo entre Igreja e Estado, a burguesia no dpice de sua
totalidade ¢ quem assuine o poder, a instituicdo privada e a busca incessante pelo Jucro
acentuam ainda mais as divisdes de classes sociais ¢ com a Revolugdo Industrial surgiu uma
nova classe social, o proletariado.

O proletariado. um termo definide por Karl Marx, vai consistir na classe social
economicamente desfavorecida que tem como bem a sua forca de trabalho, esta por sua vez se
torna uma mercadoria, tendo em visia que ¢ oferecida para os donos dos melos de produgio
em troca de pagamento, conforme o seu valor, dependendo da quantidade e da qualidade, ou

néo. Veiga expde gue “como as maquinas ndo pertenciam aos trabalbadores, também a forca

" Mello e Donato {2011, 253). definem gue "o pensamente luminista tern como fundamentos a crenga no poder
da raz&o humana de compreender nossa verdadeira natureza e de ser consciente de nossas circunsténcias. O
homem. entio. creia ser o detentor de seu proprio destine, formulando o racionalismo e comtrariando as
imposi¢des de cardier religioso, sua “razdo” divina de existir, ¢ os privilégios dados & nobreza e ac clero ~ ainda
predominantes & época (séculos XVI e XV,

" Movimento de revolta da populacho francesa, ocorrido em 1789, contra as arbitrariedades do absolutismo
monarquico, e com as desigualdades socials perante o clero, a nobreza.
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de trabalho se converteu em mercadoria. cujo ‘prego’ viria a ser definido pelo valor dos meios

indispensaveis para a sua subsisténcia.” Segundo o proprio Marx, a partir das consideragdes

. . e . N 14
feitas por Enguita (1989), essa relacdo incide numa alienagio do trabalho ™.

No modo de producdo capitalista, a forga de trabalho converte-se numa
mercadoria mais submetida a idénticas leis do que o conjunto destas; uma
mercadoria que € resuftado de um processo de produgdo concreto, que se
troca- vende e compra — 1o mercade a Um preco que oscila em torno do seu
custo de producio e, portanto, se aproxima do seu valor de ftroca, efc.
(ENGUITA, 1993, p. 176).

Essa producio capitalista sucede em uma relacio desigual. onde o proletariado ganha

somente o suficiente para a sua sobrevivéncia e da sua familia, ou as vezes nem isso, 0 seu

trabajho produz riqueza, mas esta fica concentrada nas méos de uma minoria, 0s donos dos

meios de producio. Consistindo assim numa expioragio do trabalho alheio em detrimento do

favorecimento de uns. essa logica econdmica se intensificou com o processo de

industrializacio.

O balanco ndo € claro mesmo gue nos limitemos a olhar para nés proprios.
Nio ha divida de que hd uma minoria, a gue se apropria dircla ou
indwretamente do trabalho alhcio ou de seus resuliados. que desfruta de bens
e servigos nao sonhados por minorias anteriores, mmas os resultados sao
bastante menos equivecos para a maioria, para os que vivent unicamente de
seu trabatho, (ENGUITA, 1989, p. 05)

O Estado € o responsavel por manter a ordem ¢ buscar desenvolver ¢ bem comum ¢ a

igualdade pra teda a sociedade. Mas em geral, o que muitos apontam, € que 0 mesmo € apenas

mais uma entidade de eletivagdo dos interesses e do modo de vida da classe dominante, 0s

beneficiando para ¢ desenvolvimento do Sistema Capitalista.

[..] o executivo de um Estado modemo é apenas uma comissiio para
admimistrar  os negdcios comuns de toda burguesia. [sso  significa
simplesmente que na luta entre os que 1€m propriedades e os gue ndo téim. 08
primeiros encontrain no gOVErno Wma anna importante contra os segundos.
O poderio estatal é usado no interesse da classe dominante -~ em nossa

14 3 : ) . o .
Marx caracierizou acertadamente ¢ irabatho na sociedade capitalista, em comparagio com o trabatho om geral,

como trabalho alienado. Para ele esta alienaco residia. basicamente. na relagfio entre o trabalhador e ¢ produto,
0 processo e os meios de seu trabalho (Marx, 1877, 103). A alienaciio com relacéo ao produto do frabalho tem
unt duplo sentido: em primciro lugar, este produto nfo pertence ao trabalhador, mas 2 uma pessoa altheia, ao

capitalisia que comprou sua forca de trabalho, sua capacidade de produzir durante um tempo determinado; em
segundo lugar, o trabalbador j& nic determina qual serd o produto do seu trabalho, mas este ¢ decidido pelo
capitalista ou pelo seu representante. (ENGUITA, 1989, p. 169). '
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sociedade isso significa nos interesses da classe capitalista. [...] € essa a
razdo que o Estado existe em primeiro lugar. A sociedade moderna esta
dividida entre opressores e oprimidos. a burguesia e proletariado. H4 um
contlito entre os dois. A classe que domina ecopomicamente - gue possui 0§
meios de producio — também dominam politicamente. E o poder politico [...]
[...] € apenas o poder organizado de uma classe para a opressio da outra.
(HUBERMAM. 1971, p. 243).

Todas essas mudancas no contexto social acabaram por influenciar na composicio da
Escola. I dentro desta nova conjuntura que comecaram a ser criados emt varios lugares do
mundo o sistema de Escolas pablicas. que tinha como objetivo disciplinar e preparar a classe
proletdria para o trabalho nas industrias. Um exemplo disso foi a implementagdo destas
escolas na cidade de Lyon, na Franca, “um importante centro fabril ¢ mercantil — necessitada,
pois. de mao-de-obra com certa instrucdo- ¢ palco de frequentes revoltas operarias, o que
exigia maior acdo disciplinar”™, (ARANHA, 20006, p. 1534). A Escola mais uma vez passa a
consistir em uma ferramenta idénea de propagacdo de uma nova ideologia. Mas afinal, no que

consisie esse termo ideologia? Baseado nas teorias de Marx. Chaui fala que:

A 1deologia é um fendmeno historico social decorrente do modo de producio
econdmico. E uma rede de imagens c¢ de idejas ou um conjunto de
representagdes sabre os seres humanos ¢ suas relagdes sobre as coisas. sobre
o bem e ¢ mal, 0 jusie e 0 injuste, os bons e 0s maus costumes, ete. (20610, p.
483, arifo de autor).

Ou seja, a ldeologia consisle nas representacdes dos valores. normas ¢ costumes de
uma sociedade. que tende a determinar o comportamento do individuo na sociedade que ele
esta mserido. estabelecendo assim o que esid certo ou errado. Sendo assim a Escola se torna o
lugar propicio para a repreducdio das relacfes socials, estas estio inseridas, geraimente de
forma 1mplicita. dentro do contexto escolar, impregnada nas suas estruturas tanto fisicas
quanto sociais. Harper (et. al. 1987, 9. 54, grifo do autor) diz que: “A crianca deve, portanto,

aceitar ¢s regras, entrar no jogo”.

Era preciso imventar algo melhor, e inventou-se e reinventou-se a escola:
criaram-se escolas onde ndo as havia, reformaram-se as existentes e nelas se
mtroduziu a forga toda a populacdo infantil. A instituicic e o processo
escolares foram reorganizados de forma tal que as salas de aula se
converteram no lugar apropriado para acostumar 4s relagdes sociais do
processo de producio capitalista, no espaco institucional adequado para
preparar as criancas e os jovens para o trabalho. (ENGUITA. 1989, p. 30-
31).
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Além disso. com o intense processo de mdustrializacdo, a burguesia. que possui as
forcas de producio, vé a necessidade de ter pessoas aptas para o trabalho nas corporacies
capitalistas e notam na Escola um enorme potencial para realizar tal fungfo, “[...] porque a
escola tem como objetivo inconfessavel fornecer as industrias, ao coméreio, as profissdes
especializadas e ao Estado. mrabalhadores, consumidores. clienies e adminisirados sob

medida™ (GORZ, 1976 apud HARPER, et al. 1987, p. 89, grifos do autor).

Em termos gerais, a escola aparccia como a melhor solugcdo para todas as
resisténeias individuais e coletivas as novas condicfes de vida e trabalhe ou,
ac menos, como a mais prudente ¢ barata, a scluclo preventiva. Assim
acreditava John L. Hart quando, em 1879, escrevia gue “os edificios
escolares sdo mais baratos que os carceres” e que “0s professores e 03 livros
oferecem 1majs seguranga gue as esposas ¢ os agentes de policia”
(ENGUITA, 1989, p. 122-123).

Comprova-se isto nas palavras de Harper:

Por cutro lado, a burguesia dominante comegou também a perceber a
necessidade de um minimo de instrucfo para a massa trabalhadora que se
aglomerava nos grandes centros industriais. Os “ignorantes™ deveriam
sociabilizar-se. isto é. deveriam ser “educados™ para tornar-se bons cidadios
e trabathadores disciplinados. (ef. al. 1987, p. 29},

Mas além de fommar pessoas aptas para o mercado de trabatho, também caberia a
Escola a funcdo de educa-los segundo as normas sociais que se definiam, ou seja. disciplinar
estas de acordo com os novos valores e interesses do Estado, que por sua vez era composto
pela elite burguesa. Estes interesses consistiam em ter forga de trabalho de alta produtividade,
com baixa remuneracio ¢ que ndo se rebelasse contra os donos da forga de produgdo, ou s¢ja,
incidindo numa alienaclo do trabalho. Charlot e Fiegat (1985, p. 84 apud ENGUITA 1989, p.
111) proferiam que “[...] o bem da sociedade exige que os conhecimentos do povo nfo se
estendam além de suas ocupacdes”, ou seja, nessa perspectiva, para manter a ordem de acordo
com os interesses burgueses, o ensino da classe popular deveria somente se restringir ac

conhecimento do seu trabatho a ser desempenhado. Dreeben afinma que:

Qualificar as pessoas para o trabalho [...] supde muito mais que adestra-las
para serem competentes em destrezas relacionadas com o posto de trahatho;
supde também modelar os estados de espirito dos homens e conseguir que
estejam dispostos a aceitar normas de conduta relacionadas com o
desempenho de um emprego e com o dominio das atividades que o
compdem. (1968, p. 31 apud ENGUITA, 1989, p. 140).
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Por muilo tempo 0 ensino que esteve atrelado a Jgreja agora passava a servir aos
interesses do Sistema Capitalista. Essa proposta educacional capitalista emergiu nos Estados
Unidos, que s.e consagrava como poténcia econonuca do novo sistema, e se espalha por quase
todo 0 mundo. A Escolz surgia como a methor sojucdo para todas as oposigdes feitas &s novas
condicdes de vida e 1raba]hb, aparecia como uma forma de manipulagdo de um novo discurso.
Em suas consideragbes em Escola, Estado & Sociedade, Freitag (2005 p. 36) expde que “para
que o sistema sobreviva, os novos individuos que nele ingressam precisam assimilar €
mternalizar os valores € normas que regem o seu funcionamento™

Para alcancar {a:s objetivos houve a umplaniagdo de Escolas Publicas em diversos
Estados N_acionais para a educagio da classe popular ¢ onde estas ja existiam ocorren a
intensificacio de criagfio destas instituigbes. Sendo assim o objetivo de escolarizacio no
Capitalismo advém na formac8o de individuos para o mercado de trabalho, a fim também de
disciplina-los de acordo com as normas ¢ interesses do sisiema, sem Que 08 MeEsmos se
rebelassem contra esse novo modelo social vigente, Enguita (1989, p. 112) expde que o
ensino tinha gue ser "o bastante para que aprendessem a respeitar a ordem social, mas néo
tanto gue pudessem guestiona-la’.

Parém este ensino divergia do que era ofertado para as classes burguesas, de um lado
tinha-se a escola dos pobres, que consistia apenas na escola primaria com ensinamentos
necessarios para a formacio do futuro operario, Bravo Murilo, entre outras fungdes, uim
politico espanhol manifestava que: “Nio precisamos de homens que pensam. mas de bois que
trabalham, (ENGUITA, 1989, p. 112)". j&4 & escola dos ricos, que compreendia a elite

burguesa, ofertava um ensino para o IMZresso 10 ensino Superior.

A coexisténcia desses dois tipos de escola cria uma situacio de verdadeira
segregacdo social. As “criangas” do pove frequemavam a escola “primaria”,
que ndo é concebida para dar acesso a estudos mais aprofundados. As
criancas da elite seguiam um caminho 4 parte, com acesso garantido ao
ensino de nivel superior, monopolio da burguesia. (HARPER, et. al. 1987, p.
29},

Lssa segregacdo educacional vista nas escolas, é apenas o reflexo da divisdo
socioecondmica existente na Sociedade Capitalista. a “sociedade do espetaculo'™”, das suas
- relagbes sociais em si, onde quem tem dinheiro tem poder, tem melhores condicdes de vida,

as melthores oportunidades e a classe mais pobre da populagio resta submeter-se ao sistema na

busca por sua sobrevivéncia e por methores condicdes de vida.

¥ GUY DEBORD apud HAESBAERT, 2012, p. 24.
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[...] Devemos considerar as escolas a luz das relacdes sociais da vida
econdmica. [..] Sugerimos que o0s aspectos principais da organizacdo
educacional sio uma réplica das relagdes de dominio e subordinacdo da
esfera econdmica. Ao adaptar os jovens a uma série de relagBes sociais
similares &s do jocal de trabalho, a escolarizagio busca conduzir o
desenvolvimento das necessidades pessoais de acordo com suas exigéncias.
(BOWLES e GINTIS, 1976, p. 125-131 apud ENGUITA, 1989, p. 151-152).

Essa nova conjuntura social, também provoca outra mudanga no campo educacional.
A fim de preparar as pessoas para o trabalho nas corporacdes capitalistas. as edificagdes
escolares sofrem mudancas em suas estruturas e em seu funcionamento, formando assim uma
nova cultura escolar, permeada na formacgdo para o trabalho, cultura esta que perdura até os
dias de hoje. As novas estruturas assemelhavam-se ao funcionamento de uma fabrica, alunos
separados por sala, cadeiras organizadas em fileiras de frente para o gquadro-negro e o
profissional docente; o sinal, como o apito da fabrica, representava os horérios de inicio e fim
das aulas. Tinham-se aulas centradas no desenvolvimento do sistema econdmico Capitalista,

tal situacdo pode ser identificada em alguns trabathos docentes, como aponta Enguita:

A paixfo por imitar e servir as empresas chegou ocasionalmente a extremos
grotescos, Entre 1915 e 1922 organizou-se uma campanha entre as escolas
primarias para ensinar a frugalidade, pondo-se em funcionamento pequenas
caixas econdmicas nos colégios, Um professor publicou no Jownal of
Education um “alfabeto da economia™ de sua invencdo. com perolas
inigualaveis: "B de bance”™, “D de délar”, ©1 de juro” e outras vinte e tés
associagdes entre as lefras e as preocupacdes de vendedores e contadores,
cuja relagéo completa pouparemos aos leitores (CALLAHAN, 1962, p. 228
apud ENGUITA, 1989, p. 127-128).

Neste sentido podemos assinalar que a Escola na sociedade Capitalista tem como

5 : ar : . STRNRL . . N
funclo preparar 0s jovens para a sua insergdo, ndo conflitiva™”, na vida adulta. Isso se da por
melo das situagdes gue os alunos vivenciam em suas atividades que estdo impregnadas de
elementos que representam a organizacdo. estrutura e componentes que reproduzem as

relagdes sociais, relagdes estas desiguals e segregacionistas.

E a um bem de consumo que nés damos hoje o nome de ‘educagio’: trata-se
de um produto cuja fabricacdo ¢ assegurada por uma instituicdo oficial
chamada ‘escola’. (Juanto mais wm ser humano ‘consome’ educacio. mais
ele faz frutificar seu haver e sobe na hierarquia dos capitalistas do
conhecimento. A educagdo define uma nova pirdmide de classes, na medida

- . - o . . .
Essa insercdo “nde conilitiva”,. seria o individuo como wabalhador do sistema capitalista, sendo obediente ao
MESITO, SeMm questionar as normas ¢ imposicdes,
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em que os grandes consumidores de saber podem, em seguida, pretender
prestar servigos de valor inestimével a sociedade (ILLICH. 1971 apud,
HARPER, 1987, p. 96).

Qutro fator que também caracteriza essa nova estrutura escolar € o ensino centralizado
na fi gurd do professor. tendo este como o unico sujeito do ensino e o alupo apenas sendo um
ser passivo nesse processo. no qual o professor repassa o contetido e cabe a ele assimila-lo_ é
o que Paulo Freire chama de “Educaciic Bancaria'™”. “Os alunos aprendem a aceitar
principios de conduta. ou normas sociais, e agir de acorde com -elas. (DREEBEN. 1968, p. 44
apud ENGUITA. 1989, p.139)". Esta proposta educacional incide na formagéo de cidadios

passivos frente as questdes sociais. sobre essas questoes, Freire diz que:

Na medida em gue esta visio “bancaria” amula o poder criador dos
educandos cu © minimiza, estimulando sua ingenuidade e nao sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para este o fundamental
ndo € ¢ desnudamento do mundo, a sua transformacio (2003, p. 83).

Mas dentro desse contexto capitalista. mesmo com essa manipulagdo ideolégica
emerge uma nova perspectiva social, onde a sociedade, principaimente a classe proletaria,
passa a questionar a ideologia burguesa e a se revoltar contra a explorag@o econdmica sofrida.
estes passam a ter um malor engajamento poliico e ansiar por uma sociedade mals

democratica. mais justa para todos e também pelo poder. Saviani diz que:

Na medida em que a burguesia, de classe em ascensio. portanto, de classe
revolucionaria. se transforma em classe consolidada no poder, os interesses
dela ndo caminham mais em direcio a transformagio da sociedade; ao
contrério, 0s interesses defa coincidem com a perpetuacio da sociedade. K
nesse sentido que ela ja ndo estd mais na hinha do desenvolvimento historico,
mas estd conira a historia. A historia volta-se contra os interesses da
burguesia. [...] Entretanto, nesse momento, ndo é a burguesia que assume o
papel revolucionario. como assumira 5o inicio dos tempos modernos. Nesse
momento. a classe revoluciondria ¢ outrar nio € mais a burguesia, ¢
exatamente aguela ciasse que a burguesia explora {2009, p. 38).

Eis que entra na histéria o Socialismo, reivindicando uma nova conjuntura social,

inclusive na educacao. Os jdedrios deste sistema lutavam pela “constituicdo de uma realidade

social nova, formador de ‘uma totalidade de individuos totaimente desenvelvidos™ '®

Y Freire (2003, p. 82} define a educacic bancaria como “o ate de depositar, de wansferir, de transmitir valores e
corhecimentos [..]7.
# MANACORDA, 2010, p. 360.
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Enguanto no dmbito restrito dos Estados Nacionals de nova formagio ¢ no
ambito mais vasio da antiquissima Jareja catdlica se expressavam as diversas
tendéncias do progressismo moderado e do conservadorismo intransigente,
um novo protagonista, ja anunciado pelas doutrinas utdpicas e pelos
movimentos revolucionarios ainda confusos, apresenta-se na cena da
histéria: o soclalismo gue, com Marx, aspira a definir-se cientifico
{(MANACORDA, 2010, p. 356).

Essas novas perspectivas sociais também repercutem na Escola, varios educadores
passaram a desejar uma instituicdo mais democratica. Percebe-se a importancia da mesma
como um espaco de educagido e formacio dos individuos em cidaddoes ativos dentro da
sociedade. Teve-se um aumento na demanda de alunos, e enfatizava-se uma nova perspectiva
educacional voltada na preocupacdo com a inféncia, buscando, de acordo com Veiga {2007, p.
217), “Yestimular o interesse da crianga, proporcionar aprendizado de acordo com suas
potencialidades, adaplar a crianga ao ambiente e reahizar sua integragio social™

Ou seja, um ensino mais eficaz, veltado para formacfo téenico-profissional e com
énfase na educagdo infantil. Estes pensamentos fizeram emergir uma nova vertente. que
recebeu variadas denominacbes, como “Escola Ativa”, “Escola do Trabalho”, “Escola
Progressisia” e entre as mais conhecidas, “Escola Nova”. Para Aranha (2006, p. 263} a Escola

Nova era:

[...] um movimento gue defendia a educagBo ativista, a partir da renovacio
da pesquisa pedagégica, na busca tedrica dos fundamentos filosoficos e
cientfficos de uma pratica educativa mais eficaz. Ao lado de uma atengiio
especial na formacio do cidadfo em uma sociedade democrdtica e plural -
que estimulava o processo de socializaclo da crianca- havia o empenho em
desenvolver a individualidade, a autonomia, o gue soé seria possivel emy uma
escola ndo autoritaria que permitisse ao educando aprender por si mesmo, ¢
aprender fazendo.

De inicio essa nova propesta de Escola se difundiu pela Europa e Estados Unidos,
“eriticando  a  educagdo tradicional. entre outros aspectos. ao defender o ativismo
pedagogico'™. Depois foi levada para outros lugares do mundo. no Brasil so comegou-se a
discutir sobre a “Escola Nova” em meados da década de 1920, tendo como principais
defensores das novas pedagogias dessa vertente os estudiosos Fernando de Azevedo,
Lourenco Filho ¢ Anisio Teixeira.

- A Escola Nova tratava-se de uma reformulago nas propostas pedagogicas daquela

instituigdo, a fim de estimular no educando a participagdo do aluno no processo de ensino-

" ARANHA, 2006, p. 303.
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aprendizagem e desenvolver nos mesmos as perspectivas da vida em sociedade. O aluno
agora passava a ser sujeito no processo de ensino. Buscava-se desémpenhar uma educagio
integrada com o meio social, como se a Escola fosse um modelo de uma pequena sociedade.
A insercio dos principlos dessa nova corrente suscitou mudancas no espago escolar,
transformou-se o padrdo das salas de aulas e implantaram materiais pedagogicos inovadores,
aimejando .uma aula mais produfiva. Também foram criados novos ambientes, como 0s
ginasios esportivos, refeitorio, biblioteca, entre outros. integrando as atividades escolares com
as indigéncias da vida pratica. “A Jscola deixou de ser pensada como um mero conjunto de

salas. (VEIGA, 2007, p. 229).”

Se a escola tradicional mantinha ¢ mdividuo na sua autonomia solada ¢
estéril, a nova educacc, pragmaticamente voltada para os individoos e nfo
para as classes, fundando-se sobre ¢ principio da vinculacio da escola com o
meio social, forma para a cooperacdo e solidariedade entre 0s homens.
(SAVIANIL 2008, p. 244).

Apesar da contribuigdo que o “escolanovismo™ trouxe para a Escola, como a insergéo
de novas atividades diddticas, que tormavam o ensino mais dindmico, ela ndo chegou para
todos. Em alguns lugares, por falta de recursos e de estrutura, ficou restrita apenas a um
discurso tedrico, ou de cardter mais simples. sem seguir 0s objetivos originais desta vertente
pedagogica. Para alguns essa tdela pedagdgica soava como falsa, ou utépica, era considerada

a luz da razdo para todos os problemas educacionais, porém nao oferecia suporte para tal.

Uma vez que a concepgdo corrente, na qual o reformismo acabou por
prevalecer sobre o tradicionalismo, tende a considerar a pedagogia nova
come portadora de todas as virtudes e de nenhum vicio, atribuinde,
mversamente a pedagogia tradicional todes os vicios e nenbuma virtude.
(SAVIANL 2009, p. 53).

Considerava-se demacratica, mas ao buscar integrar a sala de aula com o meio social
acentuava ainda mais as disparidades sociais. Pois “[...] se entendermos por democratizacio
da escola o fato de que alunos vindos de mejos sociais diferentes disponham das mesmas
chances de €xito, entio a luta ainda esta longe de ter alcancado seus objetivos (HARPER. et.
al., 1987, p. 33)".

Entendia-se que o papel do professor era adaptar a crianca a0 meio social por meio do
trabalho e da socializagdo, (VEIGA, 2007), no que esse objetivo nfio cra atingido, significava
dizer que o aluno nfio seria um bom cidadao, ficando marginalizade do que se definiria como

“boa educagho”, Devido ao aumento da demanda de alunos, o professor néo tem como se
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dedicar a todos os alunos de forma 1gual. Nisso os educandos, que por assim dizer, tiverem
uma maior facilidade em aprender, sairfo em vantagem na Insercdo social do capitalismo,
promovendo a individualidade do aluno, ao invés da tdo pretendida socializacdo. Demonstra-

se 1sto nas palavras de Veiga:

Em que pesem as significativas contribui¢Bes para o aprimoramento da
pratica escolar e & valorizacdo da crianga no processo ensino-aprendizagem,
o gue sc percebe € que se instaurou uma cultura pedagégica de enfoque
segregacionista e individualista, ainda muito presente nos dias atuais. Soh a
égide da ciéncia e da racionalidade, muitas das reformas educacionais
terminaram  por introduzir segregacdes justificadas pelo respeitc as
“particularidades e limites individuais”™ — quando o que ocorreu foi uma
distin¢do por vezes rigida entre criancas mais ou menos capazes, inteligenies
ou habilidosas, (2007, p.231)

No infcio do século XX, a partir do ano de 1917 com a Revolucfio Russazo, 0
Socialismo torna-se mais presenie no contexto mundial e é implantado em diversos paises.
formando a Uni&o das Republicas Socialistas Soviéticas {URSS). Enguanio i1sso no decorrer
do tempo. apds a Segunda Guerra Mundiai (1939-1945) a Sociedade Capitalista vé a
consolidacdo dos Estados Unidos como poténcia econdmica. E também nesse contexto de
pos-guerra que ¢ criada a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), drgdo que visa manter a
paz mundial e a defesa dos direitos humanos, dentro desta Entidade social também foi ¢
criado um organismo destinado a educagdo a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO).

Nesse todo surge um intenso embate ideoldgico entre representantes do Capitalismo e
de Socialismo. De um lado os Lkstados Unidos, como hegemonia econdmica mundial,
reforcada pelo seu poderio atomico ¢ o crescimento da indistria bélica, do outro a Umido
Soviética que aumentava sua zona de influéncia e que também contava com um forte poder

. " a2
bélico e atdmico™

Com o fim de I Grande Guerra. emergiam do teatro de batalhas duas
grandes poténcias bélicas: os Estados Unidos da América (EUA), cuja
economia fundava-se no capitalismo e a Unido das Repuoblicas Socialistas
Sovieticas (URSS}), um Estado formado por diversas repiblicas reunidas
pela forca centralizadora do stalinismo. cuja base econdmica socialista foi
imposta pela a Revolugdo Bolchevigque de 1917, que derrubou o Gltimo dos
imperadores czaristas, da familia Romanov. (MORE, 2007, s/p).

i) N . - . . . .
Movimento de revolta da populacio russa contra o regime abselutista, controlada pelo Czar, e de insatisiacio

soclal com as questdes socials, politicas e econdimicas.

*} Aranha, 2006, p. 242.
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Essa dualidade gerou a Guerra Fria (1945-1987), “uma guerra de ameagas, ndo de
confremo.szj”, foi marcada por diferencas de ideais. valores, por uma corrida armamentista ¢
tecnologica entre essas duas superpoténcias. Essa guerra durou 42 anos ¢ também atingiu o
campo educacional. Cambi (1990, p. 601), afirma que “a pedagogia, como a filosofia, como-
até mesmo - a ciéncia, naqueles anos, alinhou-se. fez-se intérprete das duas concepgdes do |
mundo ou das duas civilizacGes ou das duas ideologias que se contrapunham radicalmente”.

Dentro disto no anc de 1968 eclodiu em diversas partes do mundo uma séne de
movimentos sociais “orientada segundo os principios do marxismo revolucionario, mas
também segundo inspiragdes anéx*quicaszS”. Tratava-se de uma revolia cultural e juvenil que
reivindicava um maior direito de intervencio politica da sociedade, fazendo criticas as
ideologias dos saberes e ao poder das instituicdes sociais. De acorde com Cambi (1990, p.
617} esses movimentos “invadiram a sociedade. atravessaram as 1deologias, envolveram as
instituicBes, bemn como os saberes e, sobretudo, os lugares onde estes se elaboram e se
aprendem {as escolas, as unmversidades)”.

Esse movimento também repercutiu no Brasil. nesse tempo o pais vivia no regime da
Ditadura Militar (1964-1985). Anos de um governo arbitrario, de falta de democracia e de
repressdo em todos os setores. “Esses anos de chumbo, além de sofrimentos de torturados e

o P

‘desaparecidos’, foram desastrosos para a cultura € a educacdo”™ . A Escola tomou-se um

aparelho de repressdo politica, disciplinas como Geografia e Histéria, que possibilitavam

desenvolver uma visio real do que acontecia, sairam do Curriculo dando lugar a Estudos

23

Sociais, uma disciplina totaimente descritiva e mneménica™, sem dar margem nenhuma para

o desenvolvimento de um posicionamento critico. A realidade era mascarada e os professores
eram obrigados a reproduzir em sala de aula um discurso nacionalista, mostrando o Brasil
como o pais perfeito, como diz a letra da musica de Tom Zé. em uma critica a Ditadura, “10

estudando pra saber ignorar™.

Alids. a intenclo explicita da ditadura em “educar”™ politicamente a
Juventude revelou-se no decreto-lei baixado pela Junta Militar em 1969, que
tornou obrigatorio o ensimo de Educagdo Moral e Civica nas escolas em
todos os graus e modalidades de ensino. No ensino secundario, a
denominagdo mudava para Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB)
e, no curso superior, para Estudos de Problemas Brasileiros (EPB). Nas
propostas curriculares do governo transparecia ¢ carater ideoldgico e
manipuiador dessas disciplinas. {ARANHA, 2006, p. 314).

“ MORE, 2007, S/P.

* CAMBL, 1990, p. 617.

“* ARANHA, 2006, p. 313.
“ PESSOA, 2007,
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Era imposta nas Escolas uma Geografia servil ao Sistema, usando das palavras de
Pessoa (2007, p. 59). que “ndo conseguia mais explicar de forma convincente o espago com
suas constantes transformacfes e inter-relagbes™. Porém foi nessa situagdo gue surgiu uma
nova corrente Geogréafica denominada de Geografia(s) Critica(s). estas buscavam desenvolver
nos aluncs um posicionamento critico frente a realidade que se vivia. Esta ¢ pautada na

criticidade ¢ engajamento como alega Vessentini:

Criticidade entendida como uma leitura do real - isto & do espago
geografico — que ndo omitia as suas tensdes e contradigdes, tal como fazia e
faz a geografia tradicional. que ajude a esclarecer a espacialidade das
relagdes de poder e de dominacao. E engajamenio viste como uma geografia
ndo mais “neutra” e sim comprometida com a justfica social, com a corregio
das desigualdades socioecondmicas e das dispandades regionais (2004, p.
223 apud PESSOA. 2007, p. 61. grifos do autor).

E essa nova corrente n#o surgin nos centros académicos, estudiosos afirmam que no
Brasil a mesma teve origem nas Escolas Publicas e em alguns cursinhos pré-vestibulares.
Baseado em outros autores. como Vessentini (2004) ¢ Antunes (2001), Pessoa (2007, p. 70)

fala que:

[...] o desenvolvimento da {s) geografia(s} critica{s} no Brasil darse em
meados dos anos de 1970 fundamentahnente em escolas do ensino
fundamental ¢ do ensino médio em maior escala. e em alguns reduzidos
nimeros de cursinhos pré-vestibulares. Como asseveram os mesnos, o inicio
da(s) geocritica (s) no Brasil se manifesta com a mobilizagio, por parte de
alguns pouceos professores (ndo universitarios), em sobrepujar a mancira pela
qual se constituia a mentalidade académica nos cursos de geografia, foram
esses gque se levantaram como impedimento a0 que era ensinado nas
universidades e esforcaram-se para fazer brotar em seus alunos secundaristas
uma geografia militante, preocupada com as multiplas questdes sociais
encontradas no cspago.

Mas mesmo assim as agGes militares sobre a Escola, a {im de torna-la um aparelho de
alienagfio, manipulacio e repressdo, continuavam. Em 1971 foi promulgada a Lel n° 5.692/71
que tornava a Escola basica em um aparelho de profissionalizacdo da mio-de-obra. O artigo

1° da citada lei epunciava que:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formagdc necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autorrealizagio, quatificaclo para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania.
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. Claro que esse cxercicio de cidadania tinha que ser subserviente aos interesses do
regime, pra isso as disciplinas de Educagfio Moral e Civica e. OSPB. Durante o regime
ditatorial a Escola tinha obrigatoriedade de profissionalizar os alunos para o trabalhe no
mercado, o objetivo era, principalmente. atender a demanda de trabalhadores para a afividade
nas multinacionais que se instalavam no pais. O empreendimento destas empresas era o
reflexo da intervencdo dos Estados Unidos, lider do Sistema Capitalista, nos pafses em
desenvolvimento.

Mas no infcio dos anos de 1980 o regime militar comegou a dar smais de
enfraguecimento, 1850 gracas aos diversos movimentos de grupos populares que lutavam
contra essa forma de governo. exigindo democracia. inclusive a classe estudantil. representada
mais peios estudantes universitérios. Em 1982 foi promulgada a Lei n® 7.044 gue, segundo
Aranha (2006, p. 320), “dispensava as escolas da obrigatoriedade da profissionalizag3o,
retomando a2 énfase na formagéo geral™.

Depois de muitos anos de luta o movimento das “Diretas 142 pos um fim ao periodo
da Ditadura no Brasil, buscava-se agora uma redemocratizacio do pais, inclusive no campo
educacional que pedia “a recuperacfo da Escola pablica, aviltada e empobrecida naqueles
- anos todos” ™. Porém essa nfo seria uma tarefa facil. tendo em vista gue o pais encontrava-se
assolado por uma crise tanto econdmica quanto social.

Dentro de todo esse caos que vivia o Brasil a Escola teve papel fundamental para
atender a nova realidade e necessidades da Unio, que carecia de uma sociedade democratica
e escolarizada, mas também apta para o trabalho e consequentemente para o reerguimento do
pais. Em 1996 foi elaborada e implantada a nova Lei de Diretrizes de Bases (LDB) que regia
as novas diretrizes educacionais brasileiras, buscando dar um novo significado a Escola e toda
sua conjuntura. Um texto passivel de criticas que cra acusado principalmente de ser
necliberal, ja que o Estado incumbiu & esfera privada de boas partes de suas atribuicdes.
Mesmo assim a LDB/1996 rege até os dias de hoje.

E a Escola hoje? Muita coisa mudou outras nem tanto, vive-se hoje no mundo da
tecnologia ¢ da informagdo. Aranha (2006, p. 357-358), afirma que “O século XX ficou
marcado pela énfase na ciéncia e na tecnologia, que transformou rapidamente os usos e

costumes”, a demanda da sociedade agora ¢ de individuos tecnologicamente formados para

** Diretas jg foi o maior movimento de expressdo popular do Brasii, que ocorreu na épocz da Ditadura. no qual
reivindicavam a aprovagdo da emenda Constitucional, apresentada pelo Peputado Dante de Oliveira, que
propunha o restabelecimento das eleicoes diretas para Presidente da Repiblica, pratica que havia sido extinta em
outsbro de § 965 pele Aro lnstitucional 2. {OAB-SP).

7 ARANHA, 2006, p. 321.
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atvarem nesse mundo de redes, esse mundo globalizado. Aranha aponta gque “um dos
paradoxos do século XXI esta, de um Jado, na discusso sobre as tecnologias de ponta que
exigem a mudanca de paradigma da escola tradicional e, de outro, na constatacdo de que
muitos nem sequer tiverant acesso as primeiras letras’.

A Escola, em muitos lugares, estd mais abrangente, atendendo um numero mator de
alunos, a UNESCO fala em uma educacio para todos, porém continua ainda mais
segregacionista, ja gue esse acesso a infomqégﬁo e a tecnologia nfio ¢ igual .entre as unidades
educactonais, variando muito em virtude do Jugar onde o estabelecimento esta inserido. Além
disso, esse mundo da informacio oferece uma educagfo perigosa, uma vez gue a mesma lende
a homogeneizar as culturas e valores, “quando predomina ¢ consumo passivo da informacio
sem critica™”. E necessario, mais uma vez. a Escola adaptar-se a nova realidade. Como
propde Aranha (2006, p. 239), tem-se que “educar incorporando as novas téenjcas e, mais do
que isso. promovendo a capacidade de leitura critica das imagens e das informagdes
transmitidas pelas midias”™, buscande assim evitar uma alienacio educacional.

A partir desse resgate historico da Escola e suas demandas de escolarizagio.
‘percebemos que a mesma se constitul ¢ permanece até hoje como um espago de conflitos,
onde diversos interesses s¢ divergem transformando as estruturas fisicas e pedagogicas da
mesma. Come ja dito anteriormente “a histdria da educacio € uma histdria de revolucfes e
contra-revolucdes™ . na gual a ideologia dominante vem sendo sempre questionada para a
unposicdo de uma outra. A conjuntura escolar sempre foi se modificando em detrimento do
contexto espaco-temporal a qual estava inserido. determinado assim quals seriam os
conhecimentos e valores que devem ser “produzidos™ na Escola. Harper (et. al. 1987, p. 107)
diz que "a forma que a escola assume em cada momento € sempre o resultado precario e
provisorio de um movimento permanente de transformagic, gue ¢ continuamente
impuisionado por tensdes, conflitos, esperancas, ¢ tentativas alternativas.”

Esses conflites irdo se interiorizar na Escola por meio de seus agentes, que por sua
vez, estardo buscando atender as demandas impostas pela sociedade, gue correspondem ao
interesse de uma elite que organiza esse espaco. Com isso, devemos lembrar de que a Escola €
apenas uma peca de um sistema maior. Sisiema esse permeado por uma Juta de poder ¢ a
Instituigho aqui mencionada se configura como um importante aparato de disseminacdo de um

discurso, de uma ideclogia. Aplle (1985, p. 26) diz que “o sistema cultural e educacional é um

* ARANHA 2006, p. 33
p. 129

P ENGUITA, 1989,
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elemento excepcionalmente importante na manuiencdo das relagdes existentes de dommacao
¢ exploracfo nas sociedades.”

A Escola além de se apresentar como um lugar de consirucdo do saber também sempre
se mosirou como um eficaz instrumento de disseminagiio e mampulagio ideoldgica, 1850
transformou a mesma num constante espago de conflito, permeado por relacSes de poder.
Diferenies interesses se concentram dentro desse espago, visando sempre o seu controle, de tal
modo, a partir desta perspectiva podemos entender a Escofa como um territério e € isso que

penneara a discussio do capiwlo a seguir.
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CAPITULO 1T - O TERRITORIO ENQUANTO CATEGORIA DE ANALISE DO
ESPACO ESCOLAR: UMA DISCUSSAQ INTRODUTORIA

O territério ¢ uma das categorias de andlise da Geografia que pode ser entendida a
partir das relagdes de poder, independente de qual &mbito. Porém defini-lo ndo é tdo facil. o
mesmo nio & especifico da Geografia, além de ser polissémico. Partindo-se da ideia que este
terme é construido a partir das relagdes de poder ¢ possivel entender a Escola enquanto
territdrio, tendo em vista que a mesma ¢ um espaco permeado de conflitos e contradicdes,
gerados por diversos mteresses.

Com isso buscamos nesse capitulo entender a Escela como territério. Para tal o mesmo
estrutura-se da seguinte forma: de inicio faremos uma discussfic do teymo termidrio,
explanando algumas de suas principals definictes voltadas para a Geogratfia; em um segundo
momento, almeja-se de fato compreender a Escola como territdrio a partir dos conflitos que se
geram dentro da mesma. pois percebe-se que o ambicnte escolar é um espago alve das
relagdes de poder, a partir disto, buscamos investigar como estas relagdes ocorrem dentro da

Escola e ac mesmo tempo a influenciam.
2.1 O conceito de territério e as possibilidades de andlise para a geografia;

Definido como um dos conceitos centrals da Geografia, pois juntamente com os
termos “Espaco”, “Paisagem™, “Lugar” e “Regiao™, o termo “territdrio” ¢ uma das categorias
de andlise desta ciéneia. A discussdo em tormo do mesmo ganhou énfase nas ultimas décadas,
onde Milton santos (1998) fala em um “Retormo do terntorio™, esse destaque, na perspectiva
do autor se deu pela fato do papel ativo do conceito na sociedade, onde estd sempre presente.
Segundo o mesmo {Ibid., p. 15} o que ele tem de permanente € ser nosso quadro de vida. Seu
entendimente €, pois. fundamental para afastar o risco de alienaciio, o risco da perda e do
sentido da existéncia individual e coletiva, o risco de rentincia ao future™.

Mas para compreendermos essa proposta de Milton Santos, faz-se necessario
entendermos o conceito de territdrio. O termo agqui em questdo é permeado de diversos

e - M is M b F‘D - M- .
sentidos, 1deias e “mitos” 7. Entretanto tentaremos {azer uma exposigio conceitual do mesme

relacionando-o com a discuss@o aqui proposta. De inicio, para se ter um entendimenio sobre o

i - P . s e - - o

Rogério Haeshaert, ac falar de territdrio, utiliza o termo “mito™ em alguns dos seus textos inclusive intitulou
um de seus livros de “O mito da desterritorializacdo™, Guy Di Méo (1993)também fala em ideologia territorial e
mitas do territério,
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termb territério geograficamente. de uma forma mais coesa, ¢ necessirio desvincular a ideia
do mesmo da figura do Estado™, Essa associagdo se da pelo fato do forte sentido de territério
ser definido como a delimitacdo das fronteiras politicas de uma nagéo. como diz Souza (2007,
p. 86, grifos do autor), ¢ “como se ferritorio fosse sempre sindnimo de ferritdrio de um

Estade ™.

A palavra territorio normalmente evoca o “territério nacional” e faz pensar
no Estado — gestor por exceléncia do territdrio nacional-, em grandes
espagos, em sentimentos patridticos (ou mesmes chauvinistas), em governo.
em dominacdo. em “defesa do territdrio patrio™, em guerras [...] A bem da
verdade, o temmitorio pode ser entendido também & escafa nacional e em
associacdo com o Estado como grande gestor (se bem que na era da
2lobaliza¢io. um gestor cada vez menos priviiegiado). No entanto ele ndo
precisa e nem deve ser reduzido a essa escala ou associacio com a figura do
Estado {ibid,, p. 81, grifos do autor).

Essa visdo conservadora de terrtério como sindmmo de Territorio Estatal também
pode ter explicacdo na etimologia da propria palavra territério, onde esta atrelada ac sentido

de terra, Segundo Haesbaert (2007, p. 43):

Etimologicamente. a palavra territonio. rerritorivm em latim. é derivada
diretamente do vocabulo latino ferru, e era utihzada pelo sistema juridico
romano dentro do chamado jus terrendi (no Digeste, do século V1, segunde
Di Méo, 1998: 47). como o pedaco de terra apropriado. dentro dos limites de
wma determinada jurisdicio politico administrativa,

-, 4 M M i oy 32es
Qutro fato que também acentua ainda mais esse “estadocentrismo™™ é que durante

muito tempo a Geografia esteve voltada somente para a efetivacio do poder esiatal, servindo

como mais um aparato ideologico do mesmo, no qual manipulava a realidade para a sociedade
de acordo com os interesses do tal e servia como instrumento para o conhectmento do

terntorio, fosse o da sua propria jurisdigo ou de outra nagio.

[...] a Ciéncia Politica {...] e a Geografia, gue normalmente se arroga o
privilégro de ser a disciplina do espaco social- estas duas disciplinas
estiveram quase sempre dominadas por uma orientagio em direcdo ao
Estado enquanto o poder por exceléncia, e inclusive estiveram
historicamente comprometidas con a elaboragfo de discursos legitimadores

31 P . . - . . .- - -
[...] 8o apenas o cense comum, mas também a maior parte da literatura cientifica, tradicionalmente restringiu

o conceite de territério 4 sua forma mais grandiloguente ¢ carregada de carga ideclogica; “o territério nacional”
(SOUZA, 2007, p. 81

* Expressio usada por Souza (2007, p. 99) para designar esta assimilacio de territério como sindnimo de Estado
Nacionaj.
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do Estado em geral ou até dos interesses imperiais de um determinado
Estado em particular (SOUZA. 2007, p. 83).

“O territdrio era a base, o fundamento do Estado-Nagdo que, ao mesmo tempo, o
moldava (SANTOS, 1998, p. 15)". Raffestin (1980} a intitulava de “A Geografia do Estade”
* Lacoste (1988) apontava a existéncia de duas Geograﬂaé: a Geografa dos professores. que
inconscientemente, tinha como funcio reproduzir um discurso 1deoldgico no qual mascarava-
se a realidade para os individuos; ¢ 2 Geografia dos Estados-maiores, de origem antiga, que €
um conjunto de representagdes cartogrificas e de conhecimentos variados do espago, um
saber usado estrategicamente pelas minorias que ¢ utilizam como instrumenio de dominagio.
consegueniemente de poder. Sendo assim o conceito de terrtdrio sempre teve muito agregado
ao sentido de fronteiras politicas ¢ de atuacio do poder do Estado, ratifica-se isto nas palavras

de Ratzel:

O estado nfo ¢ para nos, um organismo meramente porque ele representa
uma uniio do povo vivo com o solo™ [Boden] imdvel, mas porque essa
unido se consolida tdo infensamente através de interagdo que ambos se
tornam um sé e ndo podem mais ser pensados separadamente sem que a vida

venha a se evadir. (1974, p. 4 apud SOUZA, 2007 p. §5).

O territdrio pode sim ser utilizado para definir as delimitagdes politico-administrativas
de um Estado, porém esta ndo pode ser tida como sua unica defini¢ao. O mesmo € dotado de
uma polissemia de significados e perspectivas e nfo € um termo especifice da Geografia, este
tambeém se constitui como termo de anélise em outras areas cientificas, Haesbaert (2007, p.

37} expde que:

Enguanto o gedgrafo tende a enfatizar a materialidade do territorio, em suas
muluplas dimensdes (que develrial incluir 2 inleracdo sociedade-natureza), a
Ciéncia Politica enfatiza sua construcio a partir de relagbes de poder (na
maiovia das vezes, ligada 4 concepedo de Estado): a Economia, que prefere a
nocio de espago & de territdrio. percebe-o muitas vezes como um fator
locacicnal ou como uma das bases da produgiio (enguanto “forca
produtiva™); a Antropologia destaca sva dimensio simbolica, principalmente
no estudo das sociedades ditas tradicionais {mas também no tratamento do
“neotribalismo” contemporneo);, a sociologia o enfoca a partir de sua
intervenc@o mnas relacdes socials, em sentido amplo. e a Psicologia,
finalmente incorpora-o no debate sobre a construcdo da subjetividade ou da
identidade pessoal, amphando-o até a escala do individuo.

* Para se entender mais sobre essa “Geografia do Estado” ver Por uma Geografia do Poder (RAFFESTIN,
1993).
* Segundo Sonza (2007) ac falar solo Ratzel se refere 2 territdrio.
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“Mas ndo pensemos que esla polissemia acaba quando adentramos a ceara da
Geografia®™”, Dentro da propria ciéncia geografica pode ser encontrada uma gama de
definigdes para o termo territério com diversas e diferentes perspectivas. Souza (2007, p. 78,
grifos do autor) afirma que o territério “*é fundamentalmente um espaco definido e delimitado
por e a partir das relacdes de poder”. Estas relacbes de poder se concretizam em meio as
relagBes soclais, que s3o permeadas pelas disputas na busca pela sobreposigdo de seus
interesses. se materializando na organizacio do espago. “Muitas territorialidades coexistem

sem conflito, mas também nfo sio poucas as relagdes em que o conflito se estabelece por

causa da acfo de territorializar.” (HEIDRICH, 2010, p.30).

Nesse sentido. € possivel entdo afirmar que as questdes ¢ os contlitos de
interesses surgem. das relagBes sociais e se territorializam, ou scja,
materializam-se em disputlas enire esses grupos e classes socials para
organizar o territério da maneira mais adequada aos objetivos de cada um.
ou seja, de modo mais adequado aos seus interesses. (CASTRO. 2010, p.
413,

Sendo assim pode-se dizer gue o territdrio ¢ formado pelas relagbes de poder
existentes no espago. independente de sva escala, se constituindo “[...} como materiahdade ¢
arena dos interesses ¢ das disputas dos atores sociais™, (CASTRO. 2010, p. 53). Segundo
Andrade (1998, p. 213), “[...] deve-se ligar sempre a 1deia de territdrio a ideia de poder quer
se faca referéneia ao poder publico, estatal. guer ao poder das grandes empresas [...]7. seja
qual for a relacdo de poder que se estabeleca em qualquer espago.

O territério se configura no espaco. no qual ¢ formado pelas relagdes de poder, porém
estes ndo podem ser tidos como sindnimes na medida em gue “se todo territério pressupde um
espaco, nem todo espaco social é um terntérie”. Para ser territorio tal espaco tem que ser
permeado por uma dindmica que implica nas acdes de poder, que servem como fator de
lcrritorial.izagﬁoE(‘ de tal espaco. “Evideniemente, o territorio se apoia no espagoe, mas ndo é o
espaco. E uma producéo a partir do espaco. Ora, a producdo, por causa de todas as relacdes
que envolvem, se inscreve num campo de poder™ (RAFFESTIN, 1993, 144).

Portanto se os processos de territorializacfio sfo definidos por quem exerce o poder, de
acordo com Haesbaert (2012, p.15) “o ponto crucial a ser enfatizado ¢ aquele que se refere as

relacdes socials enguanto relagbes de poder [...]7. para isso € preciso entender o que € o poder

" HAESBAERT (2007, p.39)

A erritorialidade. no singular, remeteria a algo extremamente abstralo: aquilo gue faz de qualouer termitdrio
wmp temritorio [...] relagdes de poder espacialmente delimitadas ¢ operando sobre um substrato referencial. As
territorialidades, no plural, significam os tipos gerals em gue podem ser classificados os terridrios conforme
suas propriedades, dindmica [...]7. (SOUZA, 2007, p. 99).
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e toda a sua complexidade, “uma vez que [o territério] ¢ a cena do poder e o lugar de todas as
e v - rt o . EXITR m ‘
refacBes [...] o territdric € o espage politico por exceléncia [..}7 777 "O poder ndo € uma
categoria espacial nem uma categoria temporal, mas estd presente em toda ‘produgdo’ que se
apoia no espaco e no tempo (RAFFESTIN, 1993, p. 06)". Arendt traz a seguinte definicio

para poder:

O “poder”™ corresponde a habilidade humana de ndo apenas agir, mas de agir
em unissono, em comum acordo. O poder jamais é propriedade de um
individuo: pertence ele a wm grupo e existe apenas enquanto O grupo se
mantiver unido. Quando dizemos que alguém estd “no poder” estamos na
reatidade nos referindo ao fato de encontrar-se esta pessoa investida de
poder, por um cerio numero de pessoas, para atuar em seu nome. No
momento em gue o grupo, de onde origina-se o poder (pofestas in populo,
$e1m uIn povo ou um grupo ndo hé poder), desaparece, “o seu poder” também
desaparece. (1985, p. 24 apud SOUZA, 2007, p. 80).

Pode-se assinalar que a definigZo de poder de Arendt {2007) se restringe um pouco a
idera de govemar, nio atingindo a sua complexidade, mas de acordo com a autora, o poder
nao ¢ algo que pertence a alguém, mas ¢ um valor que estd incumbido a uma pessoa, grupo ou
a uma entidade. Estes por sua vez estio responsévers de administra-lo, atendendo aos
interesses daqueles que o encarregaram de tal fungdo, sendo assim o poder ndo se tem, se
exerce. Um exemplo disto é o Presidente da Republica, este ¢ eleito pelo povo. toma-se a
maior autoridade politica de um Estado, ndo detém o poder. mas no ato de suas atividades ele

exerce 0 poder ao qual lhe foi conferido.

Um conceito de poder engloba, portanto, sempre a esfera da aco, cle
designa uma capacidade de agir, direta ou indiretamente. sobre as coisas ou
sobre as pessoas, sobre os objetos ou sobre as vontades (GUICHET, 1996).
Mas o poder esta também circunscrito ao campo das vontades e inclui-se no
universo dos valores sociais, que definem uma vontade comum, ou seja, tado
aquilo que ¢ socialmente aceito e valorizado. (CASTRO, 2010, p. 99).

Para a mesma (2010, p. 100) “todo poder ¢ condenado a fundamentar-se em um querer
comum’”, assim as vontades de um todo devem ser atendidas. Porém nem sempre o poder é
legitimo sua real fungio ndo € exercida e a vontade de um fodo € sucumbida em um interesse

de poucos.

[.-1 O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como
algo que so funciona em cadeia. Nunca estd localizado aqui ou ali, nunca

T RAFFESTIN, 1993. p.58-60,
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estd nas mios de alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou um bem.
Q poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos néo 86
circuiam, mas estdo em posi¢do de exercer este poder e de sofrer sua agio;
nunca sdo o alvo inerte ou consentido do poder. sio sempre centros de
transmissao. Em outres termos, ¢ poder ndo se aplica aos individuos, passa
poreles. (FOUCAULT, 1979, p. 183)

Foucault (op. cit., p. 189). também diz que “um direito de soberania ¢ um mecanismo
de disciplina: ¢ dentro destes limites que se dd o exercicio do poder”, ou seja, um direito de
soberania corresponde ao poder que foi conferido a alguém ou a algo e a disciplina para evitar
conflitos maiores & manter a ordem. Q mesmo fala de uma “microfisica do poder’™”, no qual
ele analisa o espago de atuagdo do poder ¢ a seus efeifos na formacdo desse espaco e dos
individuos ihe pertencentes. Roberto Machado. na introducae do livro Microfisica do Poder,

de Foucault. diz que:

O que Foucault chama de microfisica do poder significa tanfe um
deslocamento do espaco da analise quanto do nivel em que esta se efetua.
Dois aspectos intimamente ligados. na medida em que a consideracdo do
poder em suas extremidades, a atengo a suas formas locais. a seus ultimos
lineamentos tem como correlato a investigacdo dos procedimentos técnicos
de poder que realizam um controie detalhado. minucioso do corpo- gestos,
atitudes, comporiamentos, habitos, discurses. (1979, p. XII)

As formulagdes sobre poder de Foucault tém semelhancas com as de Arendt,
entretanto ele vai além e ndo limita a nogdo de poder somente ao ate de governar. Para ele o
poder néo existe, nio ¢ algo que pertence a um individuo, o que existe sdo relagdes de poder

entre os individuos, onde quem tem a forga € quem o exerce.

Onde ha poder ele se exerce. Ninguém ¢ propriamente falando seu titular; e,
no entanto. ele sempre se exerce em determinada direcdo, com uns de um
lado e os outros de cutro; ndo se sabe quem o detém; mas se sabe quem ndo
o possui. [...] O poder nao existe. Quero dizer o seguinte: a ideia de que
existe, em um determinade lugar, ou emanando de um determinado ponto
algo que € um poder, me aparece em uma analise enganosa e gue, em todo
caso, ndo da conta de um nomero consideravel de fendmenos. Na verdade o
poder é um feixe de relagBes mais ou menos organizado. mais ou menos
piramidalizado. mais ou menos coordenado. (FOUCAULT, 1979, p. 75-
248y

Essas relacdes de poder coexistem na sociedade numa relacio conflituosa onde quem

temn mais forca € quem se impde, se aplicando o interesse deste aos outros, num discurso falso

de um bem comum, numa aceitagdio passiva ou ndo, ai ird depender do contexto a qual estd

* Termo que Foucauit usa para intitular o sen livro Microfisica do Poder (1979).
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inserido. Tais relagdes produzem no meio social discurses, verdades, ideologias, desejos. que
se tornam dispositivos de manutencio do poder. Foucault {1979, p. 08) diz que: “O que faz
com que o poder se mantenha ¢ que se¢ja aceito ¢ simpiesmente que ele ndo pesa sé como uma
forga que diz nfo. mas que de fato ele permeia. produz coisas, induz ac prazer, forma saber,
produz discurse™.

A materializacio dessas relaches de poder no espaco consiste no processo de
territorializacio do mesmo, tais relagtes delimitam o espago. definem o territdrio. “O mesmo
ndo € o substrato, o espago social em si, mas sim um campo de forgas, as relagOes de poder
espacialmente delimitadas e operando, destarte, sobre um substrato referencial™ (SOUZA,
2607, 97). Sack (1986, p. 06 apud HAESBALRT, 2012, p. 16} afirma que “controla-se uma
“area geografica’, ou seja, cria-se o ‘lerritério’, visando ‘atingir/afetar. influenciar ou controlar

pessoas, fendmenos e relacionamentos’™ .

A territorialidade, como um componente do poder, nfo ¢ apenas um meio
para criar ¢ manter a ordem, mas é uma estratégia para criar e manter grande
parte do contexto geografico através de qual nds experimentamos o mundo e
dotamos de significado (Idem, p. 219 apud HAESBAERT, 2012, p. 17}

O territorio se define por e a partir das relacdes de poder sobre o espago. “mas nio
apenas ao tradicional ‘poder politico™. Ele diz respeito tanto ao poder no sentide mais
explicito, de dominacBo. quanto ao poder no sentide mais implicite ou simbolico. de

apropriacdo”, (HAESBAERT, 2012, p. 13-14). Gutidrrez define territorio com sendo:

Umna rede {isica complexa, onde se constroem multiplas tramas, a partir da
coexisténcia simultinea de elementos imternos e externos que se sobrepdem,
Justapdem ou confundem, ocasionando modificacdes na estruturagio da vida
da populagdo. refletida na sua organizacdo fisica, potlitica, econdmica e
social. (2012, p. 162).

O temmiténo, dessa forma. consiste na delimitacfio pelas relagdes de poder, num
contexto espago-temporal. preconizadas em uma perspectiva de “espago-tempo vivido”. E
dotado de uma complexidade que se expressa em suas relagbes, que se organizam e
influenciam ¢ espago fisico, econdmico, polifico. culwral, social. sendo carregado tanto por
uma base material. que corresponde ao cspaco fisico, estrutural e atividades desempenhadas
dentro deste. quanto simbélica. Bonnemaison e Cambrézy (1996 apud HAESBAERT, 2012,

p. 18) defendem que “o territorio ndo diz respeito apenas a fungdo ou ac ter, mas ao ser”.
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Haesbaert ac falar deste cardter simbélico do territdrio, o enguadra em uma
perspectiva idealista. Nesta percep¢io o territério é carregado de representacdes, um valor
simbélico, uma ideia de pertencimento a aquele espaco delimitado, que implica na formacéo
de uma identidade, que entende-se como “a fonte de significado e experiéncia de um pova™”
(CASTELLS, 2008, p.22). O territorio, dessa forma, ¢ permeado pelos tragos daqueles que o

habita.

A ocupacc do territdrio € vista como algo gerador de raizes e identidade:
um grupo ndo pode mais ser compreendido sem o seu ferritdrio, no sentido
gue a identidade socio-cultural das pessoas estaria inarredavelmente ligada
aos atributos do espago concreto (natureza, patriménio arquitetdnico,
“paisagem” ). (SOUZA, 2007, p. 84).

Para os defensores desta perspectiva idealista ¢ termitério ndo pode ser apenas
concebido nesta visio materialista. pois a mesma ndo ¢ capaz de abarcar a complexidade que
se exprime dentro dos limites territoriais. “O poder do lago territorial revela que o espaco estd
investido de valores ndo apenas materiais, mas também éticos, espirituais, simbdlicos e

afetivos” (BONNEMAISON e CAMBREZY, 1996, p. 10 apud HAESBAERT, 2007, p. 72).

A abordagem utilitarista de territério néo déa conta dos principais conflitos do
mundo contemporaneo [...] Ele ndo pode ser percebido apenas como uma
posse ou como uma entidade exterior & sociedade gue o habita. £ uma
parcela de identidade. fonte de uma relacdo de esséncia afetiva ou mesmo
amorosa ao espago. (HAESBAERT, 2007, p. 71-72).

Entretanio. assim como a concepgdo de ternitdrio ndo pode ficar restrita somente a sua
dimensfo material, ela também ndo pode ficar circunscrita a essa dimensao simbolica. O
territorio ¢ investido de uma densa complexidade que se exprime em suas relacdes, sendo
assim ele traz ems suas configuragdes, “de forma indissocidvel, uma dimenso simbolica, ou
cultural em sentido estrito, e uma dimensio material, de natureza predominantemente

. " : rel v 40 i L : L3 2 ~ : =
econdmica e polisea™ 7. {...] “O ternitdno, imerso em relagdes de dominagdo e/ou apropriacio
sociedade-espaco, desdobra-se ao longo de um continuum que vai da dominagio politico-

econdmica mais concreta ¢ funcional a apropriagdo mais subjetiva ef/ou cultural-simbolica™

¥ Nio temos conhecimento de um povo que ndo tenha nomes, 1diomas cu culturas em gue alguma forma de
distinglio entre 0 eu e 0 outro, nos e eles nfo seja estabelecida... O autoconhecimento- imvariavelmente uma
construgo, ndo importa o gquanto possa parecer uma descoberla- nunca esta totalmente dissociade da
necessidade de ser conhecido, de modos especificos. pelos outros (CALHOUN, 1994, p. 9-1¢ apud CASTELLS,
2008, p. 22},

¥ HAESBAERT, 2007, p. 74.




52

(HAESBAERT, 2012, p.14). E & a partir desta relagdo entre simbdlico e material que o

mesmo propde a seguinte definigio de territdrios

[..] a partir da concepcio de espago como um hibrido - hibrido entre
sociedade e natureza, entre politica, economia e cuitura, . entre
materialidade ¢ “idealidade”. numa complexa intera¢do tempo-gspaco, como
nos induzem a pensar gedgrafos como Jean Gotiman ¢ Milton Santos, na
indissociagdo entre movimento e (relativa) estabilidade — recebam estes os
nomes de fixos e fluxos. circulacdo e “iconografias™ {na acepgfio de lean
Gottman], ou o gue melhor nos aprouver. (...) 0 territdrio pode ser concebido
a partir da imbricagdo de multiplas relacdes de poder, do poder mais material
das relacdes econdmico-politicas ac poder mais simbdlico das relagdes de
ordem mais estritamente cultural. (HAESBAERT. 2004, p. 79, apud
HAESBAERT, 2012, p. 24},

Santos (1998: p. 15). diz que o territdrio “trata-se de uma forma impura, um hibrido.
uma no¢ad que por 1sse mesmo, carece de constante revisao historica”. Para ele o mesmo tem
que estar ligado ao contexto espago-temporal contemporaneo. pois as relacdes que ocorrem
nesse confexto é que ira definir os fatores de territorializagio e. por consequente, o territério.
Sendo assim ¢ mesmo tende a definir territdério a partir do processo de globalizacéo.
enfatizando o papel da ciéncia, da tecnologia ¢ da informacio, “a interdependéncia universal
dos lugares ¢ a nova realidade do territério”, (Ibid., p.15).

Ao analisar o territdrio, Santos (1998) ndo fala do termo em s1, ele se aprofunda mais
no que the convém chamar de “uso do territério”™. Esse uso refere-se a como o individuo,
grupo ou instituigdo se apropria e desempenha suas atividades no mesmo, ¢ 0 seu uso que o
torna objeto de andlise. Ele diz que “o territorio sao formas, mas o territorio usado sdo objetos
e acdes, sindnimo de espaco humano. espago habitado.” O autor faz uma conceituacdo
territonal direcionada para uma abordagem mais social, compreendendo ndo apenas as suas
formas materiais inseridas no espago, mas também abrange as agSes humanas scbre 0 mesmo
e os objetos utilizados para sua apropriacio ¢ permanéncia. E aponta os meios “téenico-
ciéntifico-informacional®” como fatores de definicio do territorio, so estes que moldam essa
nova realidade territorial gerado pela globalizacdo, tais processos desencadeiam o que o autor

chama de “rede™.

1 Define-se de periodo técnico-ciéntifico-informacional o perfodo definido pela profunda interaciio da ciéncia da
técnica e da mformagho na formacho do espago. Santos, M.(1996, p. 190) afirma que: Da mesma forma como
participam da criacdo de novas processos vilais e da producio de novas espécies (animais e vegetais), z ciéncia
e a tecrologia. junie com a informagio. estiio na prapria base da produgde. da utilizacio e do funcionamento do
espaco e tendem a constituir o seu substrato.
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O torritério, hoje, pode ser formade de lugares contiguos e de tugares em
rede, sdo, todavia, os mesmos lugares que formam redes e que formam o
espago banal”. Sdo os mesmos lugares, 0s mesmos pontos, mas contendo
simultaneamente funcionalizagBes diferentes, quicéd divergenies ou opostas.
(SANTOS, 1998, p. 16).

Para ele nesse mundo globalizado, os lugares estdo conectados por rede, “nos dias de
hoje, {...] tudo aquilo gue estd Ebnge sobre a carta é bem perto por determinade meto de
circulacdo”, (MASSEY, 1993 apud HAESBAERT, 2012, », 37). Para Santos, nesse novo
contexto, a informacgo ganhou o papel de formar e de unir territorios. Mas cada lugar assimila
as informacdes de maneira diferentes, pois isso ird depender da cultura. valores de cada um,
mantendo assim sua identidade propria. Mas esta proposta feita por Santos ndo foge da ideia
de relacdes de poder como definidora do territorio. A mesma também estd imersa em uma em
um jogo de poder, uma vez que nessa sociedade capitalista “quem produz, quem comanda,
quem disciplina, quem normatiza, quem impde uma racionalidade as redes ¢ o mundo. Esse

mundo € do mercado universal e dos governantes mundiais”, (SANTOS. 1998, p. 18).

O FML o Banco Mundial. o GATT, as organizacdes internacionais, as
Universidades Mundiais. as Fundagdes que estimulam com dinheiro forte a
pesquisa, fazem parte do governo mundial, que pretendem implantar, dando
fundamento a globalizacio perversa e aos ataques que hoje se fazem. na
pratica e na ideologia, ao Estade Territorial. [...] Quando se fala em Mundo,
esta se falando, sobretudo, em Mercado que hoje, ao contrario de ontem,
atravessa tudo, mclusive a consciéneia das pessoas. [...] A arena da oposicio
entre o mercado- que sigulariza- e a sociedade civil - que generaliza- € o
territorio, em suas diversas dimensdes e escalas. (Ibid., p. 18-19).

Vivemos em uma soctedade capitalista com extremas desigualdades. nela quem
domina sdo os grandes capitais, eles sdo quem detém o poder e consequenlemente sdo quem
territorializam. Essa acdo na construcdo do territorio desata processos simultdneos e
compiexos, porém divergentes. “Terrtdrios existem ¢ sdo construidos (e desconstruidos) nas
mais diversas escalas, da mais acanhada {...] 4 internacional {...] territdrios sdo construidos (e
desconstruidos) dentro de escalas temporais as mais diferentes [...1%", o mesmo consiste em
um sujeito em desenvolvimento. Toda essa dinamicidade implica no processo nomeado de
“multéterﬁt@riaﬁdade”, que no sentido mais tradicional alude a uma “sobreposigio 1dgica de

territérios, hierarquicamente articulados, ‘encaixados™, (HAESBAERT, 2012. p. 37).

42 “ : - : = L

-Esse “espaco banal” mencionado por Santos trata-se de uma expressdo proposta por Frangois Perroux que
refere-se ac territdrio de todos.
¥ SOUZA. 2007, p. 81.
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A partir desta breve discusso sobre territdrio podemos dizer que ndo hd individuo ou
grupo social sem territério, todos estes estdo inseridos ern uma relagdo de dominagio e/ou
apropriagdo do espaco, constituindo em uma relagio de poder seja ele de cardter
predominantemente material ou simbolico, (HAESBAERT, 2007). Portanto, ¢ Necessaro
distinguir os territérios a partir dagueles que os constroem, sejam eles individuos, grupos
sociais/culturais, o Estado, empresas, instituigbes como a lgreja, etc.(Idem, 2012). O termtério
¢ um espago em constante desenvolvimento, onde suas rtelagdes sdo cotidianamente
renovadas, cabe ao individuo conhecé-lo para ndo ser apenas um produto alienado, fruio

dessas relagdes de poder.

O territdrio € considerado como campo de forca, de maltiplas escalas,
produzido por meio da apropriacio e da ocupagio de um espago por um
agente, que pode ser o Estado. uma empresa, um grupo social ou um
individuo. Em diversos graus, por tanto, em diferentes € em fugares variados.
somos todos agentes do territério, estabelecemos limites entre nds e os
outras, entre nosso e o de outros; todos nés elaboramos estratégias de
praducio que se chocam com estratégias de apropriagfio ¢ uso de termitérios,
(CAVALCANTI, 2008, p. 53- 54)

Tendo em vista que o territorio consiste em um espaco delimitado por uma relagdo de
poder, seja qual for, que existe em diferentes escalas, € controlado por um individuo, grupo ou
entidade, mas todos sfo agentes deste. e que vive em constante contlito, ¢ a partir disio que
podemos pensar a Escola como um espago territorial. A luta por esse espago e a teia de
relacdes de poder existente na mesma faz com que a referida Instituicfo possa ser entendida
nesta perspectiva, considerando os conflitos ¢ as relagdes de poder que se estabelecem e

balizam as relagdes socials no espaco escolar e ¢ esta discusséio que se fara a seguir.
2.2 A escola enguanto territério: apontamentos metodolégicos;

Educar, para alguns, pode parecer apenas uma agdo jsolada, que esta livre de gualquer
interacfo. entretanto, educagdo, principalmente no que se refere & educacio escolar, advém de
diversas acdes politicas, que sdo construidas a partir de relacSes de poder. Pontuschka (2013,
p.439) fala que “a educagio sempre teve uma dimensio politica, pois ela trata de relacdes de
poder por meio das relacdes de saber. reconhecer como essas relacbes se processam €

desvendar como o poder atua sobre o individuo ¢ a sociedade™.




55

[...] Dispomos da afirmagio que o poder ndo se dd, ndo se troca nem se
retoma, Imas se exerce, 5o existe em acko, como também da afirmacfo que o
poder ndio ¢ principalmente manutengdo e reprodugdio das relacdes
econdmicas, mas acima de tudo uma relacdo de forca. (FOUCAULT, 1978,
p. 175).

Nessa sociedade de classes que vivemos o sistema educacional torna-se uma
instituicdo imprescindivel & manutencfio das relagdes de poder. O processo educacional €
permeado por relagbes de forga existentes entre 0$ sujeitos que compdem a Escola, estas por

sua vez, incidem em relagdes de poder. Libaneo diz que:

[...] o ensino é um processo social, integrante de miitiplos processos sociails,
nos quais estdo implicadas dimensdes politicas, ideoldgicas, éticas,
pedagdgicas, frente as quais se formulam objetivos, conteddos e métodos
conforme opgdes assumidas pelo educador. cuja realizagdo esta na
dependéncia de condigbes. Seja aquelas gue o educador ja encontra seja as
que efe precisa transformar ou erar. (1990, p. 56-57).

O ensino € um elemento de formacio social, gue molda os individuos de acordo com
os preceitos de quem detém o poder. Todo conhecimento € carregado de sentidos, ideias e
valores, deste modo, “todo saber assegura o exercicio de um poder. Cada vez mais se impde a
necessidade do poder se tomar competente®™, isto reforca a ideia de que o saber consiste em
um importante dispositivo de poder. A Escola ¢ uma instituigo que ¢ constituida pelo
mesmo, ¢la o produz ¢ reproduz, por isso a mesma incide em um importante dispositivo de
reproducio ideologica. de disseminacio de um discurso. ja que todo saber € cotado de um

discurso politico e ndo existe saber neutro.

Em uma sociedade como a nossa, que tipo de poder é capaz de produzir
discursos de verdades dotados de efeito tdo poderosos? Quere dizer que em
uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer sociedade, existem
relacdes de poder multiplas que atravessam, caracterizam ¢ constituem o
corpo social e que estas relagdes de poder ndo podem se dissociar, se
estabelecer nem funcionar sem uma producdo. uma acumulacdo. uma
circulagdo e um funcionamento do discurso. Nio ha possibilidade de
exercicio do poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que
funcione dentro ¢ a partir desta dupla existéneia. Somos submetidos pelo
poder & producdo da verdade e sé podemos exercé-lo através da producio da
verdade. (FOUCAULT. 1979, p. 179-180)

Cada vertente do poder produz suas verdades e a Escola carrega tais verdades. Todo

saber estabelece novas relagdes de poder e estas também se configuram dentro do cspaco

“ Roberto Machado na Introducio do livro “Microfisica do poder” (1979},
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escolar, coexistindo em relacdes conilituosas. A Fscola torna-se alve de um jogo de poder, em
que as agdes dos sujeitos que a compdem muitas vezes sio contraditdrias e sAo essas acles
que balizam a luta por esse espago. E a partir destas relagdes de poder existentes na Escola

que podemos entendé-la a partir de uma perspectiva territorial.

[...] o territério. categoria espacial que resulta das relagdes de poder, de
encontro-desencontro de atores, de superposic8o de escalas de atuagdo, de
influéneia ideoldgica. de administracgo e gestdo. Neste sentido, a escola
deve ser compreendida come encontro solidario de atores, culturas ¢
matrizes de crencas. E necessario entdo entender o uso da categoria
territorial mais além de sua introdugdo como conteudo escolar. [L..} Possuir o
espaco escolar € também um direito quando se assume que, Como
subterfogio, todos e todas terminam construinde nele sua experiéncia
cotidiana. (PEREIRA, 2012, p. 182).

De acordoe com Pereira (2012) a Escola pode ser entendida como territdrio porque a
mesma & um espaco onde diferentes atores, ideologias e relagdes se contrastam, na busca pela
dominacio de tal ambiente. E um espaco que € construido cotidianamente por meio dos
sujeitos e dos clementos que ali estdo inseridos, como professores, alunos. coordenacgio
administrativa, curriculo, comunidade, Estado. empresas privadas. entre outros. A mesma ¢
formada por um conjunto de relacBes, que sfo desencadeadas por estes sujeitos ¢ elementos
que direta ou indiretamente a compdem, diferentes interesses e agdes ocorrem dentro desse

espaco, as vezes de forma harménica as vezes néo.

Na escola abundam relacbes e essas sdo as que definem a espacialidade:
relacdes de controle, relactes de autoridade, relacdes discursivas, relacoes de
2énero, relagdes de poder, relacdes de producdo, relacdes de resguardo.
relagdes de reciprocidade, ete. Elas definem a morada escolar e, portanto se
habita nelas de uma forma particular. As vezes negando-a, outras as
resistindo e inclusive aceitando-as. (Ibid.. p. 177).

A Escola € um espaco multiplo, dessa forma, permeado por interesses diversos. Nesse
cendrio. as posturas dos diferentes agentes que a constituem comportam discursos que
refletemn relagdes de poder que se corportficam em disputas. Essas disputas se relacionam ao
dominio politico do espacge escolar, gue refletem lutas de classes a partir do estabelecimento
de “verdades”. “Afinal, somos julgados. condenados, classificados, obrigados a desempenhar
tarefas e destinados & um certo modo de viver ou morrer em funcdo dos discursos verdadeiros

“que trazem consigo efeitos especificos do poder™™.

“FOUCAULT, 1979, p. 180,
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Fa um combate “pela verdade™ ou. ao menos. “em tormo da verdade’-
entendendo-se [...] que por verdade nfo guero dizer “o conjunto das coisas
verdadeiras a descobrir ou a fazer aceitar™ mas o conjunto das regras
segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso ¢ se atribui ao verdadeiro
efeitos especificos do poder. (FOUCAULT., 1979, p. 13}

Esse combate pela verdade ¢ ¢ que norteia os conflitos presentes na Escola. Pois como
se sabe o territdrio ndo consiste apenas na materialidade de tal espaco, ele também € repleto
de sentidos. significados e fungdes. “Além de materialidade. se requere, para gerar e
configurar o territério, dotd-la de sentidos proprios —semantiza¢do- de quem a habita
(GUTIERRIEZ., 2012, p. 163)." O mesmo diz que para caraclerizar o territério & preciso

analisar o mesmo a partir de trés aspectos:

[...] a materialidade. que lhe concede. a partir da noclio de espago,
concretude e suporte real para a produgio socio-cultural; a construgio sécio-
cultural, que dota a materialidade de sentidos; ¢ a semantizacdo produto da
relacdo dialética entre materialidade e construciic sécio-cultural. que o fazem
heterogéneo, simultineo. conflitivo, flexivel, mével e em transformag@o em
forcas internas e externas. (Ibid.. p.162).

Diante desta perspectiva de Gutiérrez, pode-se assinalar que o territério escolar née
compreende apenas ao espago que a estrutura fisica da instituicdo ocupa. mas também os
senfidos. valores e funcdes que sfo atribuidas ao proprio e que sfo produzidas no mesmo.
Estas caracteristicas que o fazem heterogéneo, com diversos fatores de territorializacdo. Séo
muitas as forgas que se estabelecem sobre o temmitdrio escolar, produzinde assim uma

diversidade de saberes ¢ 1deais. Moreira e Tadeu afirmam gue:

Essas forcas vBo desde o poder dos grupos e das classes dominantes
corporificade no Estado- uma fonte central de poder em wma educagio
estatahmente controlada — quanto nos indmeros afos cotidianos nas escolas e
salas de auia que sfo expressdes sutis e complexas de importantes relacdes
de poder. (2011, p. 38).

Até as agBes mais sutis que ocorrem na Escola estdo repletas de significadoes. que
exprimem os interesses de uma determinada face do poder. Dentro essas forcas citadas pelos
aufores acima, pode-se destacar o sistema Capitalista. na figura das entidades privadas. Uma
das principais fungdes atribuidas a Escola ¢ a da mesma como reprodutora do sistema de
produgdio vigente, que reflete na formagio de uma “sociedade inigua®™™”. Como podemos

constatar nas palavras de Harper {et. al.. 1987, p. 94}

* Apple (1989) utiliza essa expressao para se referir as desicualdades existentes da sociedade Capitalista,
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Mas & igoalmente verdade que sfo sobretudo as edigéneias do sistema
produtivo, do  modo de produglo, que deferminam. em cada momento
histdrico e em cada contexto sécio-cultural. quais sdo os conhecimentos ¢
aptiddes que devem ser adquiridos ¢ quais s#o os valores e modos de
comportamento que devem ser inculcados nos alupos.

A referida Instituicdo € tida como peca de uma engrenagem maior®’, ou seja, a Escola
ndo existe por si s6. ela estd inserida em um contexto bem mais amplo e complexo do que
aparenta ¢star. Ela faz parte de um sistema maior, mas esta inserida no interior da sociedade,
por isso ela se mostra tdo eficaz para o desenvolvimento dos interesses dagueles que
dominam. Apple (1989, p. 27), diz que “¢ sistema educacional- exatamente por causa de sua
localidade no intertor de uma trama mais ampla de relacdes socials- pode constituir um

unportante terreno no qual agdes significativas podem ser desenvolvidas™.

[...] essas instituiches, a escola entre elas, exercem fungbes vitais na
recriacio das condicdes necessérias para que a jdeologia hegemdnica seja
mantida. Essas condicdes ndo sdo impostas, entretanto, elas so e necessitam
ser continuamente reelaboradas no campo de mstituigdes tais com a escola.
(Idem, 1989, p. 33).

Ratifica-se isto nas palavras de Moreira e Tadeu (2011, p.29), gue se referindo as
teorias de Althusser. argumentam que “[..] a educacdo constituiria um dos principais
dispositivos através do qual a classe dominante transmitiria suas ideias sobre o mundo social,
garantindo assim a reproduciio da estrutura social existente”. Promovendo, assim, os saberes,
que para eles, 530 julgados como pertinentes a formacdo da sociedade e dos seus individuos.

Para o modo de producdo Capitalista a Escola tem como fungdo a formacio e
qualificacdo dos individuos dentro desse espago para a ¢ mercado de trabalho. Moreira e
Tadeu (2011, p. 16) afirmam que “o sucesso na vida profissional passou a requerer evidéncias
de mérito na trajetoria escolar”. Além disso, a instituigdo serve para a reprodugio de sua
ideologia, expressa na cultura do lucro que estd contida em seus valores e normas dentro do
contexto sociocultural, Erik Olin Wright (1978, p. 111, apud APPLE, 1979, p. 61) ressalia
que “a acumulacdo de capital estd no centro da reproducio das sociedades capitalistas™. Para
Freitag (2005, p. 77). o interesse do sistema capitalista pela Escola “se concentra na base do
sistema, a produgdo de mais-valia, ou seja, manter as relagdes de exploracio da classe

subalterna™.

" H{ARPER. et a], 1987,
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Os comerciais delerminam a ocasio om que as c0isas aconiecem na trama.
O proprio fato de que os comerciats sdo tdo dominantes € um indicador dos
seus efeitos sobre as nessas consciéneias. Eles sdo responsdveis, em grande
‘parte. por nos tormar “acostumados a pensar sobre nds préprios e a nos
compartar coma um mercado e ndo como vm piblico, como consumidores e
nfio como cidadios™ {APPLE. 1985, P. 47).

Embora a Escola ndo seja o eixo do Capitalismo ela estd inserida dentro desse
contexto econdmico e por isso nio tem como ficar de fora dessa conjuntura. Para Bourdieu ¢
Passeron (1977, p. 45 apud ENGUITA, 1989, p.170) “toda acio pedagbgica é objetivaments
uma violéncia simbolica, enquanto imposic8o, por um poder arbitrdrio, de uma arbitrariedade

cultural”, ou seja, para eles o sistema educacional incide na imposicdo cultural da elite
capitalista, o saber é colocado a partir dos interesses desta classe, mas de forma implicita.
Entretanto esta elhite ndo exerce papel direto no funcionamento da Escola, de acorde com
Freitag tal fungio ¢ realizada pelo Estado, ela define 0 mesmo como “mediador dos interesses

¥ Castells (2008, p. 287}, afirma que “o controle do Estado sobre o

da classe dominante
tempo e ¢ Espaco vem sendo sobrepujado pelos fluxoes globais de capital, produtos, servigos,
tecnologia. comunicagéo ¢ informagio™.

Desde que a lgreja Catolica deixou de controlar o sistema educacional, em meados do
século XVIIl, o Estado ¢ quem ficou responsavel pelo mesmo. E esta entidade quem
“teoricamente” rege o funcionamento da Escola. basicamente. por meio da organizagdo do
curriculo oficial, destinacio de recursos, tante materiais quanto financeiros e pela formagio
de professores. Para alguns autores, como Althusser’”, a Escola, entre outras instituicdes, se

constitui em um aparclho ideologico do Fistado (AlE), estes servem como mecanismos para a

reproducdo social e material das relagdes de reproducao, (FREITAG, 2005).

A escoia atua no interesse da estrutura de dominagio estatal e, em dltima
instancia, no mteresse da dominagio de classe. Essa dominacio nio se da
por via direta, através da aplicacio explicita da violéncia, mas de maneira
disfarcada com o consentimente dos individuos gue sofrem a vicléncia da
“agdo pedagdgica™ A Escola tem. pois, uma funcho béasica de reproducio
das relacbes de produc@o [...] a manutengio e perpetuacio das relacdes
existentes. (Ibid., p. 64).

S GITLIN, 255 apud APPLE, 1989, p. 47.

“FREITAG, 2008, p. 77.

*¢ Althusser (1918-1990), filosofo estruturalista marxista franco-argeiine, que se caracterizou pelo estudo de um
socialismo cienfifico. Ver mais em: <http:fwww . dec.ufce edu br/bioerafias'LouiAlth.htm]>



http://wwu%5edec.ufcg.edu.br./bioarafias/LouiAlth.htmI

Para esta autora o Estado busca por meio de seus AIE a implantagfio de um censo
comum, esta acio esta implicita nos elementos da Escola, e consequentemente a normatizagio
das relacBes de forca, evitando o conflito social. buscando exercer sua soberania e de certa

forma mediar os interesses do capital.

{...] como um aparetho do Estado as escolas exercem papéis importantes na
criagic das condicdes necessarias para a acumulacBo de capital (elas
ordenam, selecionam e certificam wm corpo discente hierarguicamente
organizado) ¢ para legitimagdo (elas mantém uma ideologia meritocratica
imprecisa e, portanic, legitimam as forcas ideclégicas necessdrias para a
recriacdo da desigualdade). (APPLE 1989.p. 31).

© Nisso, a Escola como aparetho/dispositivo serve como estratégia das relacdes de forga.
dando sustento a saberes, discursos e ideologias. Cabera a mesma preparar os individuos e

qualifica-los para a sua inser¢do nas relaces sociais de produgiio ¢ sua subserviéncia a estas.

I

Usando as palavras de Foucault (1979, p. 247) quando diz que “¢é o dispositivo que permite
separar ndo o verdadeiro do falso, mas o inqualificivel cientificamente do qualificavel”, pode-
se assinalar que € a Escola. a servigo do Estado, quem vai dizer o que € certo ¢ o gue ¢ errado
a partir dos preceitos da hegemonia e selecionar o que estar apto ou ndo 'para o mercado de

trabatho.

Ast la escuela puede ser analizada como sistema de reproduccion de
desigualdades sociales. Examenes y concursos pasan a ser considerados
como meras mecanismos de seleccion v de eliminacion de 16s nifios de capas
populares. Em cuanto a La herencia cultural, se La interpreta como uma
“cultura legitima™ incuicada por La escuela. que permite a Jos privilegiados
“no aparecer como privilegiados™ v convencer a 10s desheredados de que
“deben su destino escolar v social a2 su falta de dotes o méritos”
(BOURDIEU v PASSERON. 1970 apud PEREIRA. 2012, p. 178).

Freitag (2005, p. 77) afirma que "o Lstado, através de sua politica educacional, s0 ¢
ator e a causa central do funcionamento do modemo sistema de educagdo capitalista,
aparentemente”. Apple a partir da realidade norte-americana aponta que o papel do Estado no

processoe educacional, resumidamente, consiste no seguinte:

Ele atua nacional e internacionalmente como uma forca no processo de
garantir insumos que contribuam para a produtividade da economia [...] ele
soctaiiza 0s custos de coisas tais como a pesquisa cientifica e a educagdo e o
treiamente da forga de trabatho ...} finalmente, o Estado assume um papel
crescente noe que se tem chamado de “reproducio das relacdes socials™ e na
organiza¢io da divisio social do trabalho [...] O Lstado assume os grandes
custos micials de pesquisa basica e desenvolvimento. Ele entdo “transfere”
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seus frutos de volta ac “setor privado”, tdo logo isso se tome luerativo, O
papel do Estado no processo de acumulagio de capital é bastante evidente
aqui, em seu subsidic a produgio de conhecimento téenico/administrativo
(1989, p. 68-69).

No Brasil a LDB (1996, p. 01) coloca que "a educacio escolar deverd vincular-se ao
mundo do trabatho e & pratica social”, A partir desta perspectiva, assinala-se que para o

Estado a Escola tem a fungio basica de formar os individuos para sua inser¢do nas relagdes

sociais ¢ de produgdo. Isso ocorre por meio da reprodugdo das relagdes de trabalho e também
pela reproducido da idevlogia dominante, um processo que estd implicito no contexto escolar.
Sem apresentar seus reais interesses, acentuando, assim, ainda mais as divisoes de classes.
Desenvolve-se “uma visio de mundo apropriada aos que estavam destinados a dominar, outra,

. . R .. . L3 . . ..
ao0s gue se destinavam as posigdes socials subordinadas ' Com isso ela atua com o objetivo

de conseguir o consenso dos “dominados™ e de evitar nos mesmos uma postura critica [rente
aos mteresses capitalistas, vetando a idcia de um pensar sobre o espago. Consonanie a 1slo

Apple diz que:

[...] a ideologia ndo ¢ algo que flutue fivremente. Ela esta, na realidade,
vinculada ao Estado. antes de tudo. Isio €, a hegemonia ndo € um fato social
j& acabado. mas um processo no qual os grupos ¢ classes dominantes
“buscam obter o consenso ativo daqueles sobre os guais exercem o
dominio”™. Comeo parte do Estado, a educacdio, portanto. deve ser vista como
um elemento importante na tentativa de criar wm consenso ativo. (1989, p.
43-44).

A ideologia encontra-se em um processo constante de formacdo. A elite capitalista
coloca a suas 1deias aos “dominados™, mas essas se constroem a partir dos elementos culturais
de cada grupo, estes por sua vez sdo resullados e condigdes para a cfetivagio dessa ideclogia

hegemdnica. como afirma Moreira e Tadew:

[...] a ideologia dificilmente teria efeitos se ndo contasse com algema forma
de consentimenio dos envolvidos. isto é. a ideologia ndo é totalmente
elaborada a partir de cima, com materiais “originais™. mas se aproveita de
materiais preexisienies na cultura e na sociedade, em geral pertencentes ao
dominio do senso comum. (2011, p. 32).

Lm consenincia-acs citados autores Castro (2010, p. 95) ressalta que “relagdes de

podet supde assimetrias na posse de mejos e nas estratéglas para 0 seu exercicio e o territério

€ tanto um melo como uma condicio de possibilidade de algumas destas estratégias™. Sendo

T MOREIRA e TADEU. 2011, p. 29.
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assim. o Estado, junto com a elite Capitalista, utiliza da Escola como meio para o exercicio ¢
legitimacao do seu poder, e por sua vez, a referida Instituicio se configura como um espago
que oferece condigbes para o desenrolar dessas relacBes de poder. Boligian (2003, p. 27) diz
que “I...] o poder do ator ativo deve estar, segundo Sack {1993) na sua capacidade de criar a
sua propria territorialidade, isto € de delimitar e tomar controle sobre objetes, pessoas e
relacionamentos que se ddo sobre uma determinada “area geografica™ o territério”. Ou seja, ©
Sistema Capitalista, como um ator ativo, tem o poder de criar seu fator de territorializacio,
por meio de suas estratégias na busca pela dominacio do espaco escolar. |
Toda estrutura escolar em si ¢ impregnada por componentes que tendem a reproduzir
as relagbes sociais de produgdo. exercende condigdes necessérias para a manutencdo da
hegemonia. Jia dentro da instifuicBo ¢ estimulado o individualismo e a competigio.
caracteristicas essas pertinentes a economia capitalista. Geralmente as salas sdo divididas de
acordo com o nivel intelectual dos alunos, as cadeiras sdo organizadas em fileiras e o tempo ¢

controlado, assemelhando-se ao trabalho no mercado, entre outros fatores.

Historicamente falando, a organizacdo da escola fem sido concebida. tanto
nas suas formas quanto ne contedo. estritamente relacionada acs modelos
organizactonais do trabalho produtive e a regulamentagiio dos
comportamentos e atitudes que sustentam a racionalizagdo das sociedades
modernas pelo Estado. (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 24).

Tenta-se por meio de da organizagZo e regras escolares impor nos discentes uma
disciplina gue é condizente com ¢ comportamento necessario para o trabalho na sociedade
capitalista. o que poderia se chamar de uma cultura do trabalho. Impde-se um tupo de

espacialidade que reforcam normas das relagdes sociais.

Nac grite! Nao se mexa! Para! Corre! Aqui ndo pode! Ali pode! Isso esta
proibido! Vamos te vigiar! Desocupem o corredor! Fechem a porta! Nao
fiquem onde estdo! Saiam desse setor! Se ndo sabe, ndo fala! Fala outra vez!
E por favor, diga de onde ¢ possivel dizé-fot Nio sonhem! Avancem! Em
fila! Mexam-se! Estd proibido aqui! Siléncio J4 ne fundo! Nenhuma dessas
formas discursivas estd desprovida de significado. Todas elas aludem 2 uma
forma de entender a inclusiio na vida social pela via da deslegitimacio e do
controle. Sho formas ideclogicas de entender como devem operar os
processos de socializaclo ¢ de subjetivagho, estruturantes das interagdes
educativas. (PEREIRA.Z012. p. 177)

Como j& dito aqui. as agdes mais sutls gue ocorrem no ambiente escolar estio
conotadas de um sentido, uma inten¢io. Essa atuacio do Estado tem uma maior manifestacio

no curriculo, este se define como um dos principais elementos de atuacho e legitimacao do
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A acao do Estado ndo ocorre de forma td0 passiva quanto se apresenta, ou se alimeja
em suas propostas. A Escola é um espago permeado de contradiges, pois os diversos spjeitos '
que a compdem apresentam praticas e interesses divergentes e/ou convergentes ao da elite.
Esses conflitos sdo a base das relagdes de poder que 14 se instauram ¢ séo estes que reforcam

o pensar da Escola como territério.

Pois as escolas nfo sfo “meramente” instituicdes de reproducio, nstituigdes
em que o conhecimento explicito e implicito ensinado molda os estudantes
como seres passivos que estardo aptos e ansiosos para adaptar-se a uma
sociedade injusta. {...] Obviamente. as escolas precisam ser vistas dc uma
forma muito maijs complexa do que apenas através da simples reprodugéo.
{APPLE. 1989, p. 30-31).

A Escola ¢ muito complexa ¢ ndo pode ser entendida apenas como um aparelho de
reprodugdo. A propria sociedade Capitalista ¢ repleta de contradigdes e a Escola que faz parte
desse sistema ndo tem como ficar Imune a isto. Muitas das vezes o0s discursos que estao
inﬁplf citos nos elementos pedagdgices s30 muito divergenies da realidade presente na Escola e
do contexto que ela estd inserida, mas a hegemonia vé apenas a seguinte situagio:

fey

[..] ela vé os estudantes como internajizadores passivos de mensagens
sociais pré-fabricadas. Qualquer coisa que a instituicdo transmita, seja o
curricule formal ou no curriculfo oculto, é ahsorvida, ndo intervindo ai
modificagbes introduzidas por culturas de classe ou pela rejeicdo feita pela
classe {ou raga ou género) dominada das mensagens sociais dominantes.
Qualquer um que tenha ensinado em escolas de classe trabalbadora, ou
escolas Jocalizadas nas periferias, sabe que nfc € assim gue as coisas se
passaimn. (APPLE, 1989, p.30).

A Escola ¢ uma das nstituicdes que mais esta presente no dia-a-dia da sociedade, da
convivénclia do lugar. E as experiéncias do espaco onde ela estd inserida também sdo
vivenciadas dentro da mmstiwic3o. os saberes daquele povo, os valores daquela cultura. Ela ndo

50 reproduz 1deologias, mas também a produz.

[...] a0 invés de serem locais em que a cultura e as ideclogias sdo impostas
aos estudantes, as escolas sdo Jocals em que essas coisas sdo produzidas, E
como nos locals de trabalho. elas sdo produzidas sob formas que estio plenas
de contradi¢io ¢ por wm processo que € ele mesme calcado em contestagdo e
tuta. (APPLE, 1989, p. 41).

O corpo escolar que encontra-se cotidianamente dentro da Institui¢do. que ¢

compreendido pelos docentes, discentes, gestdo escolar e funcionarios técnico-
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tal como estdo estruturadas tendem a adaptar as reformas aos seus proprios modos de ver e

fazer”. E sfo estas adaptagdes que contrariam os interesses dominantes, Apple fala que:

Num nivel mais concreto, podemos ver as contradigdes da institui¢do no fato
de que a escola tem diferentes obrigagdes idecldgicas que podem estar em
contradigdo. Capacidades criticas s#o necessarias para manter a sociedade
din&mica; portanio as escolas devem ensinar os estudantes a serem criticos.
Entretanto, as capacidades criticas podem servir também para desafiar o
capital. Essa nfio é uma ideia abstrata, Esses conflitos ideoldgicos permeiam
as nossas imstituicdes educacionais e nelas desenvolvem-se todos os dias.
(1989, p. 311

Os alunos também sdo agentes presentes no espago escolar, uma vez gue tenl que sc
entender gue estes sdo possuidores de conhecimentos proprios adguiridos em suas vivéncias e
que. apesar da situa¢do acomodada da maioria da classe estudantil, nem sempre estes sfo
passivos aos interesses dominantes. Mesmo que de forma inconsciente, e as vezes nio, eles
VB0 contra as regras ¢ as normas disciplinares que tenta se impor na Escola. Tal instituig@o
nfo ¢ a Unica que produrz saber, este também € construido fora do femmitdrio escolar, no
contexto social em que vivem os agentes gue atuam na organizagdo escolar, neste ponto de

vista Tardif e Lessard afirmam que:

[...] os alunos que sdo. como todos nos, seres sociabizados gue trazem
consigo, para a classe toda. a carga de suas maltplas pertengas sociais [..]
dia apds dia. o3 alunos entram e sagm da classe, modificando sem parar o
ritmo escolar. introduzindo pontos de resisténcia, fazendo com que a escola
perca o controle sobre aquelas que ela forma. (2009, p. 44).

Diante de todo o exposto podemos apomtar que a Escola € sim uma instituigdo
permeada por conflitos, conflitos estes interas, compreendido por agueles agentes gue se
encontram 1o interior da nstitui¢do ¢ externes. que envolvem aquelas entidades maiores que
influenciam o contexto escolar, podendo com 1ss0 ser entendido a partir de uma perspectiva
territorial. Cacete (2013, p. 36) diz que “a escola €, portanto, sempre lugar de possibilidades
multiplas configurando um territério educativo permeado por contradicdes e desafios [...]7
Tendo em vista que diferentes variaveis compdem esse espaco em disputa, indicamos gue a
selegio de conhecimentos a partir do curriculo em suas diferentes -manifestacdes,
especialmente as documentais, (livros. programas e propostas curriculares) deve ser
compreendida a partir das relagdes de poder. Com isso no capitulo a seguir enfatizaremos o
livre didaticc e suas politicas publicas, analisando seus desdobramentos e conflitos no

teTitério escolar.
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CAPITULO HII- O LIVRO DIDATICO COMO INSTRUMENTO DAS RELACOES
DE PODER

Partimos da ideia de que a Escola consiste em um espago territorial no qual diferentes
agentes se encontram, coexistindo, muitas vezes, em uma relagdo conflitosa. Entende-se que o
Livro didatico, que é tido como um dos principais recursos didaticos utilizados no processo de
ensino-aprendizagem, também ¢é alvo de disputas destas relacdes. O mesmo apresenta-se
como o instrumento mais eficaz e viavel para a consolidacio do curriculo, este que por sua
vez esta incumbido de interesses de uma face do poder.

Entretanto, essa ndo é a unica funcio atribuida a este livro. diferentes interesses o
rodeiam. Assim o mesmo deixou de ser tido apenas como um mero recurso diddnco, se
tornando elemento importante ¢ atuante na formacgdo do territério escolar. Essa importincia
atribuida ao livro didatico tem dado énfase ao desenvolvimento de politicas publicas voltadas
ao mesmo. Este objeto e suas politicas nos permitem entender como as relagdes de poder se
estabelecem na Escola. sendo assim estes elementos tornam-se alvo de discussio deste
capitulo. Para tal. de inicio buscaremos realizar uma conceituacdo sobre esie objeto ¢ a
atuacao de diferentes agentes da Escola sobre 0 mesmo. depois se {ard uma andlise do mesmo

¢ de suas politicas publicas dentro do contexto brasileiro.

3.1 O Livro didatico em questdo

O livro didatico (doravante LD} se constitul como um dos principais recursos didaticos
a ser utilizado em sala de aula. Batista (1999, p. 534, apud, ANGELO. 2011, p. 41, grifos do
autor) define-o como “aquele [nwvo ou impresso empregudo pela escolu, para o
desenvolvimento de um processo de ensing ou de formacdo™. Entretanto o mesmo ndo pode
scr considerado como um mero instrumento de ensino-aprendizagem, uma vez que
desempenha pape! relevante nas relagdes de poder existentes na Escola ¢ gera conflitos de
ideias entre aqueles que o produzem ¢ 0s que o usam. A partir desta perspectiva Ferreira

(2012, p. 28) define-o como:

[...] objeto de expressdo da cultura escolar, registro de uma época ou de uma
sociedade. sendo esse um instrumento ou recurso didatice, € ao mesmo
tempo, uma valiosa fonte de pesquisa historica que permite desvendar
elementos da composicio curricular. Ainda ¢ revelador das metodologias
politicas disciplinares, valores culturais, interesses econdmicos ¢ socials
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estzbelecidos, a partir do poder exercido pela escola ¢ de toda uma
simbologia que a envolve enquanto instituicdo educativa.

Nesse sentido, podemoes afirmar que, assim como todo o conlexto escolar, o LD ¢
conotado de verdades e discursos daqueles que exercem o poder. Salles (201.0., p. 09 apud
FERREIRA, 2012, p. 34) compreende o LD “como um produto produzido por grupos socials
que intencionalmente ou ndo, perpassam sua forma de pensar e agir, portanio, suas
identidades. culturas e tradighes™. Deste modo ele ¢é tido como modo de reprodugiio de uma

ideologia, é utilizado para a legitimacfo das relacdes de poder.

[..1 o livro didatico se torna um dispositivo no qual convergem relagdes de
saber e poder, pois se sustenta em formas. maneiras, regulamentos e regras
provenientes de diversas fontes jocalizadas no interior e no exterjor do livro
(Palacio: Ramirez, 1998; Aristizabal, 2006), que delineiam ou configuram os
conhecimentos gue © sistema educacional considera como Jegitimo e
verdadeiro. sende o principal veiculo de transmissdo da cultura escolar
institucionalizada. (DIAZ, s/d.. p. 612-613)

Marcelo Santos (2013) faz uma discuss@o do LD analisando-o a partir de duas
vertentes: a do livio como suporte, que incide em entendé-lo como objeto material no qual
textos encontram-se inseridos; e de género discursivo. que concerne em compreendé-lo como
reproducioe de um uma ideologia. onde varias vozes e discursos se intercalam. Mas depols de
algumas consideragbes o mesmo conclui que este recursoe constitui-se como um género
discursivo ao afirmar que: “o LD € mais do que um suporte. Os aspectos dialdgico, socio-
historico e funcional encontrados nele o caracterizam como um género discursivo (Idem,
2013, p. 24)".

Dando énfase a esta vertente Choppin (2007 apud. FERREIRA, 2012, p. 34) diz que 0
LD tem o papel de “um objeto cultural que carrega fungdes multiplas, sendo instrumento de
aprendizagem comum na propagacdo do saber escolar. Ele porta-se como veiculo de
transnmssdo de 1deologias e culturas. se configurando em um suporte educativo de conteudos
e leituras”. A partir disso pode-se assinalar este livro comoe um objeto gue esta inserido em
uma rede bem mais complexa e gue apresenta relacdes com os setores culturais, politicos e
ccondmiceos da sociedade. enfim, um elemento que sofre influéncias de multiplas esferas do

poder. Destarte os LD sdo:

[...] instrumentos utilizados na legitimacdo de sistemas de poder, além de
representativos de universos culturais especificos. {...) Atuam, na verdade,
como mediadores entre concepedes e praticas politicas e culturais, tormando-
se parte Importante da engrenagem de manutencio de determinadas visdes
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de mundo (FONSECA 1999, p. 204, apud. SANTANNNA e BETTINI, s/d.
p. 023

O livro didatico representa, em certa medida, o discurso do Estado presente na Escola,
podemos indicar o mesmo como elemento de difusdo das ideias desta entidade. Esse recurso
didatico se tomnou o principal dispositivo de efetivagio do Curriculo Oficial no contexto
ascolar, este que por sua vez esta contido, implicitamente, dos interesses estatais. O mesmo se
tormou alternativa mais propicia e eficaz para a concretizacdo do curriculo, “ja que € neles que
se condensam os conteidos e orientam-se as atividades que guiam fanto os alunos como 0§
professores, (TORRES, 1996, apud CACETE, 2013, p. 49)”. Dando coeréncia as palavras de
Torres, Morales (et. al. 2005, apud DIAZ, s/d, p. 611) articula que “em relagfio ao curriculo, o
livro didatico associa-se as determinacgdes do Estado acerca dos saberes legitimos ensinados
na escola, atuando neste caso como um dispositive de gestdo politico-cultural
[institucionalizado™.

Lopes (2008, p. 131) fala que “a difusiico de propostas curriculares € ainda mars efetiva
na medida em que seus principios sio apropriados ¢ veiculados pelo livro didatico™. Para
atingir essa eficdcia a estrutura dos livros € organizada a partir de uma selecdo de conteudos.
representacies e 1magens que condizem com os interesses do Estado. La esta o que o
professor deve ensinar e 0 que o aluno deve aprender. sendo assim 0 mesmo € mais gue um
material didatico-pedagdgico, 14 que “através de seu contetdo e forma. destacam construgbes
particulares da realidade. modos particulares de selecionar e organizar um vasto universo de

conhecimento possivel”. (APPLLE. 1993, p. 115, apud., DAz, p.611).

[...] o livro didatico é apresentado para os professores como um organizador
eficiente dos conhecimentos escolares que, em muitos casos, defermina o
que deve ser ensinado. De fato, pesquisas sobre o assunto tém evidenciado
que os professores tendem a acomodar os seus planejamentos, objetivos.
contetrdos, meiodologia, inciuindo a avaliagiio, a partir do livro didético
escolhido {Grupo Eleuterio Quintanilla, 1998). Considerando-se este dado €
possivel afirmar que o curriculo escolar ndo se define pelas diretrizes
ministeriais nem pelos planejamentos dos docentes — embora ambos sejam
fundamentais —, mas por meio das orientagdes do livro diddtico. (DIAZ, p.
613-614).

“Nio se deve considerar esse poder como natural. mas sim como um poder que €
exercido sobre nés professores [...] e que tem repercussdes na formacdo e no trabalho dos

professores e dos estudantes™. (PONTUSCHKA, 2013, p. 439). Com tal realidade do ensino

0 que se pode observar ¢ que os professores ficam muito dependentes do LD. Pesquisas
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pedagdgicas indicam que a maioria se apega ao mesmo como se fosse uma espécie de “tabua
de salvaco”, utilizando-o como tinico recurso didatico.

Isso levanta uma questio, sera que o professor esta preparado para realizar uma leitura
critica a respeito do LD7? Essa resposta se tem a partir da realidade na sala de aula, Saviani
(2008, p. 01 apud FURTADQ, 2010, p. 83), diz que “sé o livro ndo adianta. E preciso
politicas e actes que melthorem a formacdo dos professores e melhorem suas condigdes de
trabatho”. Qu seja. é preciso investir no professor para que o mesmo possa desempenhar um
ensino mais eficaz, inclusive em relagdo ao LD. O que se quer aqui nfo € o que o professor
negue o livro como recurso didatico ou que passe a contestar tudo o que 0 mesmo traz. mas
sim destacar que nio basta apontar ou denunciar supostas “mentiras” presentes no livro

H

didatico. Deve-se antes de tudo, refletir constantemente sobre seu uso™". Para 1ss0:

Uma politica correta {...] € a de considerar 0 livro didduco como um mero
instrumento de trabalho, sem condicdes de se sobrepor a individualidade do
professor que dele se utiliza, mas antes existindo como uma simples
ferramenta profissional. E dai tirariamos o corolario de gue ndo hé livros
bons para maus profissionais. mal preparade ou mal intencionados para a
dificil tarefa de ensinar. Da mesma maneira como nio podem existir boas ou
mas teorias cientificas ou processos de aprendizagem, se os profissionais que
& aplicam nfo reunir condiches para aplicd-las. nem conhecimentos sobre
elas. (PRETL 1981, p. 54-35).

Esse papel de reprodutor do LD 1rd depender da postura do professor em sala de aula ¢
da fun¢do que o mesmo val atribuir ao livro. Professores descompromissados com o seu papel
vao simplesmente reproduzir 0 que o LD propde, mas essa situacdo tem suas excegdes, nem
lodo professor & conivente com tal comportamento, alguns contestam o livro, procuram outros
recursos, visando proporcionar um conhecimento mais critico e reflexivo aos alunos, O
principal embate existente na relagfo LD e professor € no que concerne & escolha deste
material (ponto gue serd enfatizado em outro momento). O professor tem autonomia para
modificar essa realidade, Diaz (s/d, p. 620) indica que “o prefessor é um agente ativo nos
processos de mediacio e de transformacdo entre as propostas deste material e os estudantes.
Nesta perspectiva, se expressa & autonomia que todo professor possui ao tomar decisdes
curriculares e pedagogicas em sala de aula”™.

Outro agente importante que envolve a discussfio do LD € o aluno, em teoria “o sujeito

§ N R . . L o -
pra quem se escreve . Porém pode-se assinalar que sua participagdo nesse debate, em geral,

* FARJA, 1994, apud SILVA; CARVALHO.
¥ SILVA, 2006, p. 68.
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¢ muito passiva, pois assim como a maioria dos professores o alunado, em maior parte.
também se preﬁde'muito a esle recurso. fazendo uso do mesnio como Gmica referéncia no
processo de ensino aprendizagem. lalvez isso se da pelo fato do LD ser a via mais facii de
acesso ao conhecimenio ¢ que ali o conteudo escolar encontra-se condensado. Talvez a
principal forma de contestagdo do aluno a este material que se possa apontar € guando o
mesmo o negligencia em relacfio aos estudos, sem fazer uso se quer do mesmo como material
de apoio, que ¢ a real funcdo do LD. E devido a essa “devogdn” ao livro que diversos autores

apontam ¢ mesmo como o mecanismo mais eficiente para a concretizagao do Curricuto.

O livro didatico enquanto imstrumento auxiliar para pratica do professor e do
aprendizado do educando, é um simples objeto passivel e maleavel. mas
quanto a sua constituicao, tem uma dindmica propria. pois nao € isento de
debate gue o anula ¢ o re-constrdl, ou seja. respende pela producdo do
ensino. {SILVA, 2006. p. 33)

0 LD serve como dispositive de legitimacdo do discurso do Estado. Essa legitimacéo
se da pelo fato de que "o livro didatico contribui para formar uma concepgio de sociedade
harmonicamente organizada, com fungdes distribuidas e relacdes sociais nio conflitantes (por
meio de metaforas e conformismo. tais como o papel da abetha em sua colmela ¢ sua
conotagdo de funcio estavel)”, (SILVA. 2006, p. 66).

Este, por sua vez, como ja apontado antertormente, serve de mediador aos interesses
da Elite Capnalista. inclusive na educagdo. Assinala-se isso no fato de que grandes
instituicdes econdmicas, como o Banco Mundial, influenciam nas propostas curriculares de
diversos paises, principalmente nos paises em desenvolvimento e essa realidade se aplica ao
Brasil. Esta entidade recomenda o LD como melhor forma para colocar o curriculo em
pratica. Cacete (20130 p. 49) afirma que “o Banco Mundial frente s fragilidades e fracassos
reals de muitas tentativas de reformas-pacotes aconselhava. a luz do pragmatismo e da
questdo econdmica, o livro texto como via mais facil. rdpida e barata para a consecucio do
curriculo {7

O proprio Banco Mundial, a partir de estudos, marca a importancia da biblioteca para
a realizaglo de um ensinc-aprendizagem mais eficaz, tendo em vista que este espaco pode
- ofertar diversidade e qualidade. mas mesmo assim a referida institui¢io aponta o LD como

= principal recurse didético.

Segundo Torres (1996) alguns estudos promovidos pelo propric BM revelam
a importdncia da biblioteca em comparacio com o livro didatico, pois a
presenca de um sé ou de muitos livros determina qualidades muito diferentes
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de ensino e aprendizagem. Apesar disso o livro didético e néo a biblioteca
estd em primeiro lugar nas recomendages do BM para os paises em
desenvolvimento. (CACETE, 2013, p. 50).

Para atender aos interesses dessa elite dominante, representado na figura do Estado e
dos grandes capitais, os LD apresentam uma estrutura muito generalizada, que. em muitos
casos. se distancia da realidade do aluno e também do professor. Esse distanciamento pode ser
assinalado como uma manipulagfo sobre o individuo. onde o conhecimento ofertado na
Escola ¢ limitado. Silva (2006, p. 66) diz gue “o vinculo do LD com a realidade consistiria em
dizer a ideologia dominante para que o discurso intelectual se tornasse auténomo”™.

Assim pod.emos observar que 0 LD estd envelvido em uma trama complexa. Apds essa
explanacdo sobre o mesmo serd feito uma abordagem buscando compreender o LD na
particularidade do contexto educacional brasileiro, analisando as politicas publicas que o

envolvem e buscando investigar o mesmo como clemento das relagdes de poder na Escola.
3.2 O LD no contexto atual do Brasil: um territério em construcao

Na década de 1990 o Brasil, assim como quase todo o mundo, era assolado por uma
crise que atingia nao <6 a esfera econdmica. mas também os setores politicos ¢ socials, 1880
era reflexo de uma crise do sistema Capitalista. O Brasil comegava a viver a era pos-ditadura,
um tempo em que o pais cresceu economicamente, porém estagnou-se no campo social € o
que alguns chamam de “O milagre econdmico™. Porém esse crescimento econdmico trouxe
consequéncias, com os altos investimentos para a expansdo econdmica do pafs foram feitos
altos empréstimos a entidades intermacionais, como o FMI (Fundo Monetério Internacional) e
o Banco Mundial, com isso a divida externa do Brasil ficou ainda maior .

Para reinverier essa situagdo o governo brasileiro, a partir da gestdo do Presidente José
Sarney (1985-1990), desencadecu uma série de reformas no contexte do pais, inclusive na
| educacdo, mas vale salientar que tais reformas eram reflexos das mudangas impostas pelo
Sistema Capitalista para sua reestruturacio. Ratifica-se isto nas palavras de Cacete (2013,
p.47): “As reformas educacionais |...] devem ser entendidas no contexto das reformas do
Estado brasileiro decorrentes das mudangas impostas pelos processos de reestruturacio

capitalista e globalizacio da economia™

¥ Em julbo de 1998 a divida do Estado brasileiro era de 304 bilhies de reais e a divida externa atingia indices de
© 212,441 mithGes de dolares. (BOLETIM DO BANCO CENTRAL DO BRASIL, 1998, p. 52 apud PERONI, p.
473.
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Estas reformas capitalistas sfo advindas desde a década de 1970 e tinham como
necessidade o aprimoramentio das funcdes e praticas do Lstado no setor econdmico, no
funcionamento da sociedade ¢ seus mecanismos de regulacdo. Essas reformas seguiam a
ideologia neoliberal, na qual se estabelece o Estado minimo e a soberania da logica do
mercado (CACETE, 2013). Mas, segundo Harvey (1989) essa interven¢8o minima néo se
efetivou, pois o Estade por meie de suas politicas pablicas foi quem favoreceu o reerguimento

do Capitalismo.

Contudo, ¢ importante frisarmos que o Estado minimo proposto é minimo
apenas para as politicas sociais [..]. pois na realidade. o Estado ¢ maximo
para o capiial, porque, além de ser chamado a regular as atividades do capital
corporativo, no interesse da nacdo, tem ainda de criar um "bom chima de
negdeios”, para afrair o capital financeiro transnacional e conter (por meios
distintos dos comntroies de cdmbio) a fuga de capital para "pastagens” mais
verdes e [ucrativas, (PERONI, 20403, p. 33}

Essa intervenc@o "méxima” do Estado também foi aplicada a realidade brasileira,
tendo uma maior énfase no governe de Fernando Henrigue Cardoso (FHC, 1995-2003). Para
reverler a crise capitalista o entfio presidente propds uma reforma do Estado brasileiro, que
tinha como obietive fortalecer a governabilidade estatal por meio de uma “transicio
programada de um tipo de administragdo publica, burocratica, rigida e ineficiente, voltada pra
sl propria e para o controle interno, para uma administracdo publica gerencial, {lexivel e
eficiente, voltada para o atendimento da cidadania™ (BRASIL, 1995, p. 12 apud PERONI,
2003, p. 39).

Esse contexto de reforma do Estade ocasionou no campo educacional uma série de
medidas na forma de ag¢des e propostas fundamentadas a partir da Lei de Diretrizes ¢ bases da
Educagio Nacional (LDBEN, 9.394/96). Faziam parte desta conjuntura os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), para o Ensino Fundamental ¢ Médio, as Diretrizes Curriculares
para a formagado de professores em nivel superior, Sistema Nacional de Avaliagdo expresso
pé}.o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE), CoordenacBo de aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e o Plano Nacional de Avalia(;ﬁo dos Livros Didaticos (PNLD) %, gue ¢ um dos

# alvos de discussio desse terceiro capitulo, (CACETE, 2013).

58 : : 5 C o (o '

Mas vale salientar que o PNLD (um dos nossos alvos de discuss2o) foi eriado no Governo de José Samey., este
estava inserido em um processo de redemocratizacho da Escola. Mas no governo FHC, nesse contexto de
. reforma do Estado, ocorre um aprofundamento deste projeto educacional.
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Com isso a educacio volta a ter énfase na sociedade ¢ a Escola torna-se centro dos
debates educacionais. “Os anos noventa, todavia, a trazem para o centro do debate sobre a
educacio, ressignificande o sentido de uma reflexdo sobre sua funcdo politica e social na
formagio da cidadania™. A organizacdo dessas politicas publicas se deu a partir de
orientacdes de grandes capitais como o Banco Mundial, que orientavam para uma
padronizacio dos curriculos. Assim Cacete (2013, p.48), afirma que “a centralidade do Estado
tem se expressado pelo controle téenico sobre a Escola envolvendo decisbes acerca da
selegfo, organizacdo e avaliagio dos contetdos da aprend.izagem(’o"".

Nesse contexto de redefinicio do Estado. que consequentemente atingin o setor
educacional, ¢ LD, como um dos agentes que compdem a cultura escolar, também ganhou
destaque nesse setor. & mesmo, como aqui 3@ mencionado, servia como um importante
instrumento de reproducido ideoldgica estatal, com essa reformna do Estado brasileiro o LD
veio a calhar para a propagacdo das ideias desencadeadas por tais mudangas. Assim
aumentaram-se 0s investimentos sobre 0 mesmo, as politicas publicas voltadas para ele, como

também as discusstes sobre o hvro. De acordo com Corréa:

[..1 a relacdo entre livro escolar e escolarizacic permitem pensar na
possibilidade de numa aproximacio maior do ponto de vista historico acerca
da circulacdo de ideias sobre o que a Escola deveria transmitir/ensinar e, ao
mesmo tempo saber qual concepgdo educativa estaria permeando a proposta
de formac&o dos sujeitos escolares. (2000, p. 13, apad FERREIRA, 2012, p.
28).

Essa importancia do LD, como um dispositive do Estado pode ser comprovada por
meio dos dados estatisticos, apresentades pele PNLD. Nota-se que a cada ano vem
aumentando cada vez mais o repasse dos investimentos com livros para uso didético. Segundo
o Funde Nacional de Desenvolvimento Educacional (FNDE), em 2009 foram adquiridos para
a Escola basica um nimero de 114,8 mithdes de LD, que significava um investimento de R$
622,53 milhdes, ja para o ano de 2014 foi investido um montante de R$1.212.945.072.10 na
compra de novos exemplares para atender as modalidades do Ensino Fundamental e Médio,

como pode ser conferido na tabela a seguir.

VIEIRA, 2009, p.129.
- ““CACETE, 2013. p. 48.
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Tabela 1: Distribuicde de LD.

ENSINOG ENSINO TOTAL i
FUNDAMENTAL | MEDIO
Investimento - R§879.828.144, 04 | R$333.116.928.06 | R$1.212.945.072.10
Alunos atendidos 23452834 7.649.794 31,102,628
Escolas
beneficiadas 97.581 16.243 116.824
Livros
distribuidos 103.228.007 34.629.051 137.858.058

Fonte: Organizada pela autora a partir de dados do PNLLD

E fato que analisando a realidade brasileira onde o sisterma educacional piablico,
segundo o INEP, consta com um nimero de 45, 270, 710 alunos, o total de livros distribuidos
ainda ¢ insuficiente para atender esta demanda. Mas a evolugio desta distribuicdo de
exemplares mosira que a situaglio esta se modificando e isso representa um reflexo da
importancia do LD em sala de aula. independentemente de com qual finalidade ele scja
utilizado,

Para se ter um maior entendimento de como o LD influencia e se torma objeto de
disputa das relacdes de poder faz-se necessario compreende-lo nio s6 o livro pele livro, mas
também as politicas publicas destinadas ao mesmo. No Brasil o principal programa voltado
para o desenvolvimento do LD ¢ o PNLD. Tendo em vista que diferentes clementos atuam
sobre este programa ¢ que mesmo desempenha papel importante no contexto escolar. serd
feito agora uma discussao buscando entendé-lo em todo o seu processo, procurando analisar

sua definicdo. metodologias, objetivos e as relagdes de poder que interferem sobre ele.
3.3 As politicas pablicas veltadas para o LD no Brasil: breve historico

Segundo Silva (2006) o Estado brasileiro comecou a intervir no LD no ano de 1938,
no Governo denominado de Estado Novo do entdo Presidente Getilio Vargas. Mas os dados
anunciados pelo FNDE conirastam com essa data e aponta ja no ano de 1929. no governo de
. Washington Luis (1926-1930). uma interven¢do estatal no LD. Nesse decorrente ano foi

© criado o Instituto Nacional do Livro (INL), que tinha a fungdo de legislar sobre as politicas do
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LD buscando legitimar o hivro nacional® . Porém, mais uma vez 03 dados sfo contraditdrios.
pois a Fundagio Getilio Vargas afirma que o INL foi criado em dezembro de 193 7%,

Mas contradicGes & parte foi no ano de 1938 que a discuss@io sobre as politicas do LD
ganharam maior énfase no cenario nacional com a criagfo do decreto-lei 1006/38, primeira lei
gue regulamentava o regimento do referido objeto. A citada lei fo1 promulgada no ano dia 30
de dezembro de 1938 na qual “estabelece as condicdes de producgéo, importagio e utilizagio

do livro didatico™”, a mesma enunciava que:

Art. 1°E livre, no pais, a produgio ou a imporiacio de livros didaticos.
Art. 2° Para os efeitos da presente lei, sdo considerades livros didaticos os
compéndios e 0s livros de leitura de classe,
§ 19 Compéndios s8o os hvros que exponham, total cu parcialmente, a
matéria das disciplinas constantes dos programas escolares.

§ 2° Livros de leitura se classe sfo os livros usados para leitura dos alunos
ent aula.

Art. 3% A partir de | de janeiro de 1940, os livros didaticos que ndo tiverem
tida avtarizagdo prévia, concedida pele Ministério da Educacio, nos termos
desta lei. nfio poderfio ser adotados no ensino das escolas preprimarias,
primérias, normais, profissionais e secundarias, em toda a Republica.
{BRASIL, 1938, p.G1).

gacdo desta lei os LD passaram a ser produzidos sobre a influéneia

o

A partir da promui
do Estado, consequentemente, atendendo aos interesses e demandas do mesmo. O decreto de
ler 1006/38 também instituiu a Conussdo Nacional do Livro Diddtico (CNLD), que era um
orgdo oficial que regularizava a produgdo ¢ distribuicdo do LD no Brasil. De acordo com
Silva (2006) o decreto de lei 1006/38 fez-se vigente até o ano de 1945, quando a presidéncia
da Republica fora assumida interinamente pelo chefe do poder Judiciario José Linhares
{(1945-1946}. O mesmo institul um novo decreto de leil voltado para o LD. era o decreto-les
8.460, que na verdade era apenas uma ratificacdo da primeira, sendo acrescidos apenas alguns

artigos e paragrafos onde vale apenas ressalvar o Art. 5% que instituia que:

Os poderes publicos ndo poderdo determinar a obrigatoriedade de adogio de
ure 8O livro ou de certos e determinados livros para cada grau ou ramo de
ensino nem estabelecer preferéncia entre os livros didatices de uso
autorizado, sendo livre aos professores de ensino primario. secundario,
normal e profissional a escolha de livros para use dos alunos. uma vez gue
constem da relacdo oficial das obras de uso autorizado. (BRASIL, 1945)

7 “'FNDE

3] . . - } . . . PP s
s Para mais informacdes acessar; <hitp://cpdoc. fov. br'oroducao/dossies’AEraVaroas/anos37-

- 45/EducacaoCulturaPropagandaINL >,
© ® Decreto de Lei n® 1.006, (BRASIL, 1938),
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Como podemos ver por meio do Art. 37 esse novo decreto traz uma mudanga. que € a
restricio da escotha do LD feita pelo professor, porém tal escolha tinha que se da
entre os exemplares indicados pelo Estado, assim o mesmo coptinuava a determinar o que ia
para as salas de aulas. Essas politicas publicas do LD manteve-se sem modificagbes juridico-
administrativos significativas até meados da década de 1960. Em 25 de abnl de 1961 o
Presidente fanio Quadres por meio do decreto. 50,849 transfere para o governo federal o
encargo de financiamenio do livro escolar, que seria realizado por intermédio do Banco do
Brasil, visando com tal proposta obter um maior rendimento e quatificagéo do LD, como pode
ser evidenciado no Art. 1° da refenida lei, na qual ~o Banco do Brasil S.A. financiard a
produgio de livros didaticos, visando estimular sen aperfeigoamento ¢ a reduzir seu prego de
venda™. Ficando clara a sociedade entre Estado ¢ entidades capitalistas no setor educacional.

Apds isso as politicas publicas voltadas ao LD s6 vao ter mudancas no ano de 1966,
periodo em que o Brasil ja vivia as sombras do regime militar. Nesle ano foi criado. por meilo
da associacdo entre o Ministério da Educacio (MEC) e a Agénela Norte-Americana para o
Desenvolvimento Interacional (USAID) *, a Comissdo do Livro Técnico e Livro Didatico
(Colted). Tal 6rgéo tinha a funcéo de coordenar a producio, edigo e distribuicdo do LD, com
o intuito de assegurar que estes recursos néo fossem utilizados contra o regime ditatorial. Este
programa teve continuidade até 1971, quando o INL assumiu as funcdes administrativas e de
gerenciamento destinadas a esses tipos de livros. este orglo comegou a desenvolver o Plifed,
Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental, (IFNDE).

Nessa época o acordo firmado entre 0 MEC e a USAID j4 havia terrminado, entéio para
a cfetivagio do Phfed foi preciso haver uma contrapartida financeira para o Fundo do Livro
Didatico por parte das Unidades Federativas. Em 1976 o INL ¢ extinto, entfo foi criado a
Fundagao Nacional do Material Escolar (Fename), que assumiu o Programa do Livro
Didatico. Os recursos provinham do FNDE® ¢ da contrapartida dos estados. porém cra
msuficiente para atender a demanda, para solucionar tal preblema um bom mimero das
escolas municipais foram excluidas do programa. Ja com os sinais de enfraquecimento da
Ditadura Militar em 1983 a Fename foi substituida pela Fundago de Assisténcia ac Estudante

(FAE), csta, por sua vez. propds & participagdo dos docentes nas escolhas dos livios e a

* Os Estados Unidos cemo superpoténcia do Sistema Capitalista, agia ativamente na politica de outros paises,
fazendo isso por intermdédio de dérgéos como a USAID.

% O Fundo Nacional de Desenvotvimento da Educagio (FNDE). autarquia federal criada pela Lei n® 5.537. de 21t
de novembro de 1968, e alierada pelo Decreto-Lei n® 872, de 13 de setembro de 1969, ¢ responsavel pela
execu;do de politicas educacionais do Ministério da Educagio (MEC). (FNDE).
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amplia¢ic do programa, abrangendo todas as séries do ensino fundamental, (FNDE). A FAE
permanece ativa até 1985, mais precisamente até o fim do regime militar.

Em 1985 comeca-se a si viver em um contexto pos-ditadura, com isso passa acontecer
no Brasil um processo de redemocratizagio® que abrange diversas esferas da sociedade,
inclusive o setor educacional, que atinge também o LD. Este ndo tinha como ficar de fora
desse processo, j& gue traz em sua estrutura o reflexo das mudangas politicas, econdnucas ¢
soctais da sociedade, pois como fala Batista (1999, p. 566 apud FERREIRA, 2012. p. 35)
“[...] o livro escolar ¢ um campo por exceléncia da ideologia e das lutas simbdlicas ¢ revela
sempre, pelas suas escolhas, um viés, um ponto de vista parcial e comprometido sobre a
sociedade, sobre seu passado, presente ¢ futuro™ O 1.DD vinha a contribuir para essas novas

transformacdes, Lopes (2008, p. 154) fala que:

Torna-se mais proficua compreender os fivros didatices como produtores de
sentides nas politicas curriculares, pois a prodocdo deles faz parte do
processo de (re) contextualizacdo dessas politicas. Discursos hibridos
presentes nos livros estabelecem novos sentidos, significados e relagdes
nessa complexa rede que se forma. expressando uma “nova™ rede de
mudanca.

Nesse contexto de redemocratizagdo fol criado, por intermédio da le1 91.542 de 19 de
agosto de 1985, o Programa Nacional do Livro Didético (PNLD), instituido no mesmo ano no
Governo de José Samey. A referida lei enunciava gue: “Art. 1° Fica instituido o Programa
Nacional do Livro Ihdatico, com a finalidade de distﬂbuir Bvros escolares aos estudantes
matriculados nas escolas publicas de 1° Grau™ (BRASIL, 1985). Tal programa tem como
principal objetive “subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuicio
de colegles de livros didaticos aos alunos da educagdo basica. (MINISTERIO DA
EDUCAGAOQ, 2013)".

(0 PNLD ¢ o programa mais antigo destinado & distnbuigfo de obras didaticas aos
estudantes. foi criado em 1985, mas teve alterages feitas de acordo com as necessidades que
se apresentavam. Atualmente € voltado a educac@o basica brasileira e hoje ¢ regido pelo
FNDE e o MEC ¢ ¢é executado em ciclos trienais alternados®’. Este como parte do sistema
educacional também ndo estd de fora das relagdes de poder na Escola e € isso que se buscard

analisar a seguir.

6? Como ja visto no Capitulo 1.
“ FNDE
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3.4 O PNLD e ¢ LD nas relacdes de poder da Escola

Assim come LD o PNLD também é uma das varidveis que compdem o territdrio
escolar. 0 mesmo influencia e € influenciado pelo mesmo. e € objeto de nteresses de cutros
agentes, como ¢ Estado. O PNLD ¢ uma forma desta entidade regulamentar o que vai para o
LD, buscando sempre sua adequacfo ao Curricule Oficial, os critérios do programa atendem
as demandas e ac discurse estatal. Lopes (2008, p. 152) diz que “a tentativa de influenciar a
producdo dos livros didaticos ¢ decorrente da atuacdo dos mesmos como um desses
mecanismos simbolicos de legitimagdo dos discursos e de limitagio das leituras possiveis do
curriculo™

A prova disso é que os conteudos que cstdo expressos nas obras didaticas que sdo
entregues as unidades escolares do ensino basico estdo intelramente relacionadas com as
propostas dos PCN, é tanto que o PNLD coloca como critério para a aprovagde de LD a sua
adequacdo aos Pardmetros Curriculares, procurando assirn manter um controle sobre o que €
produzido na Escola. Lopes (op. cit, p. 152) em referéncia a Ball (1994) articula que “os
autores das definigdes textuais das politicas ndo podem controlar todos os sentidos do que
sera 1ido, mas desenvolvem mecanismos para limitar as possibilidades de leitura™

Os LD que contemplam essas exigéneias do Estado ¢ que vio para o Guia do Livro
Didatico, esta avaliacdo € feita por um conjunto de docentes universitarios selecionados pela
Universidade responsédvel pela avaliagdo. Depois dessa etapa cabe a Escola fazer a escolha
dos livros que serfio utilizados, tendo por trds de todo esse processo uma trama de interesses,

um jogo de poder. Mas em que ineide esse Guia do Livro Didatico?

O Guia do Livro Didatico constitui-se em um documento, elaborado a partir
da mplementacdo do PNLD (Programa WNacional do Livro Didatico),
financiado pelo MEC, por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educaciio. em que sdo disponibilizados espacos para a disposicio de sintese
de obras (livros didaticos) analisadas. por especialistas em cada éarea
especifica [...] e sua respectiva classificacio, consocanle a seguinte
classificacio:  “recomendado com  distincdo™,  “recomendado” e
“recomendado com ressalvas™. (SILVA ¢ CARVALHO, s/d, s/p).

Ou seja, o Guia do Livro diditico é uma espécie de catalogo. que apresenta os livros
que sfo aprovados pela comissdo avaliadora do PNLD para a sua utilizaciio nas escolas.
Assinala-se que ¢s livros recomendados sfo agueles que mais se enquadram dentro das
demandas e interesses do Estado. Segundo o referido documento “as colegdes que compdem o

Guia tém, entre suas caracterfsticas basicas, a preocupacdo com a forma integral dos alunos,
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buscando aliar aos conteados diddticos elementos para o debate ¢ a reflexdo. contribuinde
para a formagdo cidadi do aluno”. (GUIA DOS LIVROS DIDATICOS, BRASIL, 2013, p.
10). |

Apds a avaliacdo das obras 0 MEC publica o Guia de Livros Didaticos com resenhas
das colegbes aprovadas, estas apontam os limites e possibilidades de cada obra™. O guia é
encaminhado as escolas, onde os professores fazem a escolha daquele livro gue mais convém,
ja que segundo o FNDE “o livro didatice deve ser adequado ao projete politico-pedagégico da
escola: a0 aluno e professor; e a realidade sociocultural das insutuigdes™.

O PNLD trouxe mudancas significativas referentes as politicas do LD comoe “a
indicacdo do livre didético pelo professor: a aquisi¢do apenas de livros reutlizdvers, a
excec,‘éo dagueles destinados a Educacao Infantil; o fim da participagio financeira dos estados
¢ a aquisigAc dos livros com recuwrsos federais™, (ZUNIGA. 2007. p- 14}, Sugenndo assim
uma gestio democratica, mas apesar das mudangas muitas coisas permaneccram, uma delas &,
por assim dizer, a autonomia limitada do professor, ja que assim como o1 no ano de 1945, o
mesmo s6 pode escolher aqueles Jivros que estdo inserides no guia. gue foram previamenie
aprovados pelo érgéo de avaliacio, no caso o PNLD.

Qutra questdo que também permanece ¢ a da valorizacZo do 1.IY como uma mercadoria
¢. diga-se de passagem. uma mercadoria rentavel, O mercado destes livros tem se exposto
como um campo bem Jucrativo, tendo em vista que é uma producdo em massa para alender o
cliente, neste caso 0 FNDEMEC, gue representa o stado. Essa oportunidade de lucro gera
uma certa disputa entre as cditoras. Furtado (2010, p.94), assinala que “as editoras aumentam
sua producdo. geram lucro ¢ tem acumulo de capital durante os trés anos do programa. A
Educagdo contribui, entdo, para que a base da economia esteja diretamente relacionada as
empresas privadas”, O PNLD esté relacionado aos interesses do Estado Capitalista.

Para vencer a disputa as editoras iem que atenderem aos critérios exigides pelo PNLD.
A comissdo, formada por profissionais de cada arca, avalia as propostas, posteriormente, as
editoras escothidas que vio para o Guia do Livro Didatico tentam conquistar o novo cliente. o
professor. “Entdo € preciso atender esta clientela de modo que este produto seja aprovado na
Escola. visando confeccionar o melhor livro, esta demanda garantird 0 comercio nos proximos
trés anos nesta empresa editorial escothida™, (FURTADO, 2010, p. 87). Gerande assim, desde
o comego, mais conflitos dentro do territdrio escolar. Tal situagfo gera uma oulra questio,

serd que o professor esia aple para realizar tal escolha?

* FNDE
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O Governo Federal destaca como necessaria a participagdo do professor na
selegdo dos livros didaticos; porém esta escolha pode estar condicionada
pelo investimento na sua formagBo para que o professor possa estar
quaiificado para discernir. entre os livres disponiveis. o livro didatico a ser
adotado na escola. em conjunic com equipe pedagogico-admmnistrativa
{ldem, 2010, p, 93).

OS LD sdo produzidos por entidades privadas e avaliadas por professores do ensino
superior, que tem experiéneia com o ensino basico, mas néo fazem parte do mesmo, sem falar
que o Brasil é um pais de diversidades, entdo, sera que estas obras atendem as necessidades
pedagdgicas. politicas e sociais de cada lugar? E serd que os professores desses lugares estdo
aptos para fazerem essa leifura critica do que se apresenta nos guias? As respostas irdo
depender de cada Escola, de cada realidade, mas sabe-se que, a partir das consideracdes de
Fartado, para se ter livros de qualidade em sala de aula e também uma educagdo eficaz, ¢
preciso investimentos em todo o sistema educacional, desde a aquisicdo de recursos didaticos
até a formacgBo do professor. Mas mesmo sem preparacio ou nao cabe ao educador.
juntamente com outros setores da Escola. fazer tal escelha, a partir dai aparecem novos
dilemas.

Primeiro, o guia ja € uma espécie de pré-selecio dos LD, feita por aqueles que
dominam e gue contém o que lhes interessam. Al j3 vai um namero reduzido de propostas
didatico-pedagogicas, limitando e controlando o professor no seu processo de escolha.
Segundo, a partir desse gula os professores escolhem duas colegdes. A partir das opedes feitas
pelos docentes o Estado faz wmna licitacdo com as editoras, onde vence quem oferecer o menor
custo. Se caso essas editoras escolhidas ndo vencerem os processos licitatorios, o que vai para
as Escolas s3o as obras da editora que apresentar a melhor proposta de custo beneficio para o
Estado. Pois como afirma Furtado (2010, p. 97}, “no contexto econdmico. o livro refere-se a
uma mercadoria submetida as leis de mercado, visto que no momento de negociagio do
MEC/FNDE entre as duas editoras escolhidas pelas escolas, a avaliacdo pedagogica realizada
deixa de ser considerada™.

Com isso, serd que realmente é a melhor proposta de LD gue vai para ¢ ambiente
cscolar? Sera gue os livros que sfo escolhidos sdo condizentes com a proposta pedagdgica da
Escola e com a rcalidade a qual estd inserida? Furtado (op. cit., p. 87). responde a estas
indagacdes dizendo que “'¢ neste momento que deveria ser priorizado o melhor livro, usar as
resenhas proposias no Guia do Livro Didético, porém o gue acontece ¢ a compra do livro mais

barato”. NAo prelende-se aqui fazer acusagdes, mas sim apresentar questées que torpam-se
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importantes para ¢ processo educacional. abrinde espacos na liscola para o desenrolar destas
discussdes.

Enfim, s8o muitas as questdes que nortelam os LD e essas se reflelem nas suas
politicas publicas e no seu uso. pois 0 mesmo ¢ um recurso pertinente para a manutengdo do
poder, Lopes (2008, p. 159), fala que “o livro didatico ¢ um dos mecanismos simbolicos que
veiculam e legitimam os discursos oficiais- ¢ € mecanismo com poder significativo nas
escolas”, Entretanto o LD também pode-se apresentar como importante elemento para a
contestacdo desses poderes, dependendo de quais funcGes o professor ird-lo atribuir. Destarte
tanto o0 PNLD como o LD se apresentam como algumas das varaveis que balizam os conflitos

existenies no territorio escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacio desta pesquisa procuramos analisar questdes pertinentes a Escola,
tendo em vista refletir sobre as relagdes de poder que se eslabelecem neste espago. A Escola
nio € um espago isolado. cla estd inserida em um contexto mais amplo. Como parte desse
| contexto, ela traz em sua conjuntura refiexos de um jogo de interesses, seiam eles politicos,
econdmicos ou sociais.

Como refletimos ao longo do texto, esta instituicdo., que ¢ uma das principais
instituiges responsaveis pela socializacdo dos individuos, torna-se um importante apareltho de
reprodugdo ideoldgica, pois é, principalmente. através dela que aqueles que exercem o poder
buscam reproduzir seus discursos. valores, 1deias e comportamentos. Essa manipulaco ocorre
por meie de elementos gue se apresentam na Escola como o curricule, sua prépria estrutura
fisica, as regras que regem o seu funcionamento, entre outros. £ por meio destes, que os
alunos s8o preparados para a sua insercic nas relagdes sociais de produgdo de acordo com
SHas regras e precettos.

Emanamos que o saber constitui em wm importante disposilivo para o
desenvolvimento do poder, pois por meio das consideracfes de Foucault vimos que o poder
nio se tem, se exerce e 0 saber torna-se estratégia fundamental para esse exercer. Por 1850 €
conveniente controlar e determinar o conhecimento que se ¢ produzido e transmitido na
Escola, uma sociedade bem educada, que tenha acesso aos saberes, que seja informada, ndo
sera conivente com os interesses de uma c¢lasse que lhes é alheia.

Mas também constatamos que além de ser um dispositivo de reprodugio ideologica.
ao mesmo tempo a Escola se configura como um espaco de resisténela a estas ideologias que
se tentam umpor. Pois a mesma € um espago composto por multiplas varidveis. onde diversos
sujeitos ¢ elementos coexistem em uma relacfo conflituosa. Esses conflitos sio a base das
relagdes de poder que se instalam na Escola. pois. como foram abordadas as varias vertentes
destas relagdes buscam a sobreposicao de seus interesses, visando atender as suas demandas.

Apontamos que a partir destas relacdes de poder. a Escola pode ser entendida como
um espaco territorial, tendo em vista que a mesma é permeada por conflitos. gerados pelos
interesses dos diversos sujeitos gue a compdem e que o territdrio consisie em um espago
definido por estas relagdes. Além disso. o territério nfio compreende somente a estrutura fisica
do espago ocupado, mas tambeém as fungdes e sentidos que the sfo atribuidos. Compreender
como essas relagbes de poder ocorrem é entender como o poder age sobre os individuos

sociais,
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A partir desta perspectiva da Escola como territdrio assinalamos que o LD, come um
dos elementos que a constitui, também esia presente ne meio dessas disputas, 0 mesmo traz
em suas paginas o que convém ser ensinado. Este apresenta-se como recurso mais viavel para
a consolidag@o do curriculo, que carrega muitos interesses. Por meio das reflexdes feitas
obscrvamos que o mesmo tem se tomado o principal recurso didatico utilizado em sala de
aula, quando muitas vezes o unico, favorecendo ainda mais a cbnsolidagﬁo dos interesses que
neles estdo embutidos, transformando a educagio escolar num sistema de simples reprodugio,
sem o desenvolvimento de uma postura critica por parte dos educandos.

Essa dependéncia ao LD pode ser marcada como reflexo de uma realidade maior, a
desi.'alorizac;ﬁo do setor educacional por parte do Estado, gue por sua vez, como assinalado,
representa os inleresses da elite capitalista. Entre elas podemos citar as condicdes de trabalho
dos professores, que em geral €m altas cargas hordrias, a faita de recursos didatices e
financeiros, a4 formacio de professores, entre outros. Mesmo com esses fatores incidindo
como obstaculos para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem n#o podemos isentar 08
docentes de suas responsabilidades. pois o LID estd sim carregado de interesses, mas eles sO
itdo se efetivar na Escola dependendo da postura que este profissional adotar em sala de aula.

Em virtude dessa importincia conferida ao LD, notou-se que as politicas publicas
destinadas ao mesmo ganharam énfase nos dltimoes anos, principalmente no que concerne ao
PNLD, que foi criado no ano de 19835 ¢ ¢ vigente até hoje. na buscando adapiar-se as
demandas educacionais criadas ao longo dos anos. A quantidade de exemplares repassados
para educagdo bdsica tem aumentado constantemente, intensificaram-se o0s processos
avaliativos sobre estes verificando, sobretudo, a sua adequacic aos interesses estatais.
Entretanto, muita coisa precisa ser mudada, esse critério de avaliagdo € um, outra coisa
também seria o prevalecimento da 16gica de mercado na aquisicie dos LD, pois comeo falam
diversos estudiosos da area educacional, quase sémpre sdo adguiridos os livros mais baratos,
que 4s vezes néo sdo de quabdade,

Nio queremos agui fazer acusagbes, apontando culpados pelos problemas que
epvolvem a Escola, mas.sim refletir sobre questdes gue sfo importantes para a formacéo desta
mslituicdo. Esse trabalho provém da necessidade de se pensar em uma Escola realmente
democritica ¢ que forme individuos criticos e atuantes na Sociedade ao invés de somente
seres subservientes ao poder, analisando como as diferentes demandas impostas pelos grupos
sociais influenciam no discurso escolar. Para isso buscamos entendé-la ndo somente em um

fendmeno isolado, mas em toda sua complexidade.
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Vale ressaltar gque néo pretende-se agui apontar solucbes para resolver tais questes,
até por que seria pretensioso de nossa parte acreditar que seria possivel em uma monografia
reverter essa situacdo da Escola. que se prolonga desde sua origem. O que se almeja € que
com nossas reflexdes abram-se caminhos para novas discussdes que permitam o pensar de
wma Escola ativa, justa e excetua de interesses, propondo novas questdes ao invés de
respondé-las. Deste modo a reflexdo agui proposta, que por enquanto finalizamoes, ndo se
encerra agui. sendo apenas um encaminhamento para refletirmos a Escolaa partir das relagdes

de poder, uma vez gue a compreensdo das mesmas pode se tomar elemento hibertador para

grupes prejudicados nas relagdes de poder desiguais inerentes a csse espago.
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