
(a Associação de Pais e Mestres, o 
Conselho de Escola, os Conselhos 
de Classe, o Grêmio Estudantil) e 
fora dela (a Sociedade Amigos do 
Bairro, a Associação da Favela, o 
Conselho Popular, os movimentos 
populares na comunidade), e cons-
tata que eles são fracos, muito mais 
formais do que colaboração efeti-
va. A luta pelo poder que se trava 
neles é muito desigual, em conso-
nância com a lógica do sistema ca-
pitalista no chamado Terceiro Mun-
do. Mesmo sabendo disso, Vitor 
desafia-nos a transitar na contramão 
dessa lógica perversa. Ele vem para 

nos lembrar que a obtenção da es-
cola popular de boa qualidade não 
é uma questão técnica, mas predo-
minantemente política, que tem no 
miolo a luta de todos pela cidada-
nia. Embora ciente da exigüidade do 
espaço de manobra nas condições 
históricas atuais, ele nos ensina, 
como bom gramisciano que é, que 
só assim poderemos caminhar em 
direção à realização da utopia da 
vida digna para todos. 

Maria Helena Souza Patto 
Universidade de São Paulo (USP) 

SILVA, Tomaz Tadeu da. Teoria educacional crítica em tempos pós-
modernos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993. 232p. 

Teoria educacional crítica 
em tempos pós-modernos traz à 
discussão questões pontuais no âm-
bito da temática (polêmica) do pós-
modernismo e suas implicações 
para a teoria educacional crítica, 
refletindo-se, portanto, em elemen-
tos significativos da análise atual do 
pensamento pedagógico. 

No interesse de indicar al-
guns desses elementos, buscar-se-ão, 
em cada capítulo e autor, aspectos 
que exemplificam sua contribuição. 

Assim, Peter Mc Laren, em 
"Pós-modernismo, pós-colonialismo 
e Pedagogia", discute o colonialis-
mo e seus reflexos em processos de 
dependência política e de discrimi- 

  

  



 

nação social, em que o discurso (em 
seu caráter cambiante, em sua ma-
nipulação, em seu poder) interfere, 
de modo expressivo, nas relações. 

O enfraquecimento das fron-
teiras, que distinguem ou distanci-
am as disciplinas, e seus efeitos nas 
configurações epistemológicas e 
culturais da "era" pós-moderna são 
fatores que se acrescentam às 
injunções políticas, provocando 
muitas indagações: 

"qual é a tarefa de recupe-
ração cultural numa era de frontei-
ras culturais cambiantes, de insegu-
rança dos símbolos culturais tradi-
cionais, de apagamento das frontei-
ras lingüísticas e metafóricas, de 
avanço e recuo de posições de su-
jeito ao longo de regimes discur-
sivos dominantes, de colapso de 
estruturas institucionalmente limi-
tadas de significado e de reterri-
torialização do desejo com respei-
to às formações de alteridade cul-
tural que criamos?" (p. 17) 

Questões deste porte reque-
rem um aprofundamento da compre-
ensão das relações entre educação e 
sociedade, entendendo que essas re-
lações solicitam um quadro teórico de 

reflexões mais dinâmico, em que se 
confrontam os processos de reprodu-
ção e produção, de manutenção ou 
enfrentamento dos fatores de privilé-
gio econômico e cultural. 

Chega-se, com essas consi-
derações, às "Novas tendências na 
teoria social crítica", observando-
se um "refinamento adicional das 
categorias teóricas" (p. 19), que 
propicia uma compreensão mais 
apurada das formas de construção 
do conhecimento, ampliando as 
possibilidades e alternativas da sua 
problematização. Fortalecem-se, 
neste sentido, as percepções da 
intencionalidade e do interesse que 
orientam as análises epistemo-
lógicas, fortalecendo-se, também, a 
compreensão das relações econô-
micas, históricas, políticas, enfim, 
das relações que constituem, ao 
mesmo tempo, o entorno e a subs-
tância social dos fatos e do conhe-
cimento que deles se aproxima. 

Os discursos, enquanto ve-
tores de princípios e conceitos 
(notando-se as implicações, causas 
e os efeitos da mediação socio-
cultural da linguagem), as questões 
de classe, raça, gênero, a identidade, 

  

 



a diferença, a subjetividade e a 
objetividade, a consolidação da 
proposta da pedagogia radical, o 
relativismo, o historicismo e a 
solidariedade (enquanto elementos 
que auxiliam o debate que focaliza 
os fatores e impasses da transfor-
mação social e da consolidação de 
urna política educacional emanci-
patória) são alguns dos pontos 
nodais da discussão teòrico-critica 
em foco, entendendo-se (e subli-
nhando-se), contudo, como assinala 
Dick Hebdige, que o "pós-moder-
no" deve ser pensado na sua diversi-
dade e pluralidade de aspectos, espe-
cialmente os provocativos e instigan-
tes para o debate sobre uma política 
cultural que invista em renovações 
socioeducacionais significativas. 

Essa discussão é comple-
mentada por Henry Giroux quando 
focaliza o "Pós-modernismo e o 
discurso da crítica educacional". Gi-
roux questiona a racionalidade, que 
explica a ciência e a tecnologia co-
mo fatores que asseguram o desen-
volvimento social, atribuindo à edu-
cação o papel de comunicar às no-
vas gerações essa certeza e, portan-
to, sedimentá-la e justificá-la. Esse 
tipo de perspectiva (entre outras) 

convoca a uma postura crítica que 
se anteponha (mas não frontalmen-
te) às condições e circunstâncias 
dos argumentos pós-modernos. 

E Giroux configura, então, 
as bases teóricas que elucidam nao 
só o significado mas a condição da 
pós-modernidade. Essa configura-
ção também esclarece os temas que 
se destacam nos discursos, revelan-
do posições conservadoras e radi-
cais, observando-se a importância 
de que se percebam e se confron-
tem os nexos entre essas posições. 

Quanto ao significado do 
"pós-modernismo", Giroux assinala 
a complexidade e a falta de con-
senso, recorrendo a discussões como 
as de Jean-François Loyotard, 
Frederic Jameson, Allan Bloom e 
Daniel Bell e outros, na demons-
tração da variedade de posições. 

No mapeamento da condi-
ção pós-moderna, Giroux questiona 
uma situação de ruptura em relação 
à modernidade, reconhecendo, 
entretanto, no âmbito complexo de 
sua caracterização, a emergência de 
novos estilos e nuances de crítica 
cultural. E, assim, o modernismo 
redefine-se e reescreve-se numa 
gama de narrativas que procuram 

  

  



 

expressar o traçado atual dos ele-
mentos sociais, científicos, políti-
cos, históricos, técnicos, enfim, ele-
mentos da "era", do tempo que se 
define — ou redefine — como pós-
moderno. Para entender este último, 
supera-se o "velho modelo marxista 
base/superestrutura" (p.47), ao qual 
se acrescentam referentes (dos mo-
delos econômicos, das novas figu-
rações culturais, perspectivas de crí-
tica e suas manifestações nos dis-
cursos) para a compreensão e o 
enfrentamento das mudanças so-
ciais, culturais, epistemológicas, 
que se refletem na educação. E, no 
movimento que avança ou retém a 
evolução dos conceitos e das cate-
gorias de análise, as perspectivas 
progressistas confrontam-se com as 
reacionárias. 

Na perspectiva progressista, 
reconhece-se a crise da totalidade 
e do fundacionalismo, que se asso-
ciam ao reconhecimento da impor-
tância de que se evolua na conside-
ração da cultura popular, com aten-
ção, também, às culturas dos gru-
pos minoritários. Destaca-se, ain-
da, a ênfase na problemática da 
alteridade, que incorpora questões 

como a contramemória histórica, o 
valor histórico e cultural do cotidi-
ano, a compreensão histórica do gê-
nero e suas representações indivi-
duais e sociais, e uma "... inclusão 
do contingente, do descontínuo e 
do não-representável como coorde-
nadas para remapear e repensar as 
fronteiras que definem nossa exis-
tência e lugar no mundo" (p.55). 

A crise da linguagem, da re-
presentação e da agência — que re-
mete à crise dos significados, subli-
nhando a necessidade do exame crí-
tico dos discursos e da própria no-
ção de subjetividade — instiga os 
debates que se fazem por e para 
uma teoria — mais ampla e profun-
damente sustentada — do proces-
so de escolarização e da proposta 
de uma pedagogia e de uma demo-
cracia crítica e radical. 

Assim, das "Definições", 
que constituem a primeira parte do 
livro, às "Posições", que constitu-
em sua segunda parte, as análises 
complementam-se nos pressupostos 
teóricos e nas argumentações. 

London E. Beyer e Daniel 
P. Liston organizam sua discussão 
em torno do tema "Discurso ou 

  

 



ação moral?", uma crítica ao pós-
modernismo em educação, focali-
zando questões como a racionali-
dade aplicada ao conhecimento es-
colar, às relações entre o individual, 
o particular e o contextual; à pro-
blemática que envolve as situações, 
os fatores e as circunstâncias da 
opressão e da discriminação, enca-
minhando fortes apelos à pesquisa 
educacional. Nos focos dessa críti-
ca, incluem-se as metanarrativas, o 
realismo e, também, a metafísica, 
que inspira as afirmações de conhe-
cimento, a uniformidade no discur-
so e nas ações. 

As "posições" de Beyer e 
Liston podem ser integradas às de 
Svi Shapiro no horizonte da sua 
análise, que se orienta pela indaga-
ção: "O fim da esperança radical? 
O pós-modernismo e o desafio à 
Pedagogia." 

Shapiro, ao mesmo tempo 
em que reafirma a indefinição do 
pós-modernismo, observa a "influ-
ência do pensamento pós-moderno 
em quase todos os campos da prá-
tica humana", podendo-se, então, 
perceber "sinais de uma nova épo-
ca" (p. 103). 

No campo educacional, os 
sinais dessa influência se dão nos 
desafios à Pedagogia Crítica, espe-
cialmente quando se consideram as 
alegações pós-modernistas que des-
viam e desqualificam, pela interpre-
tação metafísica, as percepções da 
realidade. Nesta mesma direção de 
análise, pontuam-se questões como 
a "hiper-realidade" e o fim da críti-
ca pública, a própria incorporação 
— mais que representação — da 
realidade pelos signos e a fragili-
zação do poder crítico das formas 
de expressão estética. 

Recorrendo a Foucault, Sha-
piro sustenta o argumento da ne-
cessidade do compromisso e do 
engajamento ético e político, no 
interesse da aproximação do ver-
dadeiro e do real, que não se mate-
rializam nos discursos. Por isso, real-
çam-se, mais uma vez, os apelos e 
os desafios à Pedagogia Crítica e às 
práticas emancipatórias. 

Os apelos socioeducacionais 
à Pedagogia Crítica fortalecem-se 
na tecedura do estudo de Tomaz 
Tadeu da Silva, "Sociologia da Edu-
cação e Pedagogia Crítica em tem-
pos pós-modernos". 

  

  



 Silva relaciona questões pon-ais do 
pensamento pós-moderno e pós-
estruturalista (observando a 
dificuldade de defini-los) com a "mo-
derna" Sociologia da Educação e 
com os princípios da Pedagogia Cri-
tica. Salienta, então, à luz de uma 
Teoria Cultural, a importância da luta 
que se trava pela educação, pela pe-
dagogia e pelo currículo, para en-
frentar a manipulação e a imposição 
de significados. 
As articulações entre o processo 
crítico de teorização das questões 
educacionais e os fatores e 
interesses sociológicos, políticos, 
analíticos, práticos, normativos são 
mais explícitas na conjuntura pós-
moderna. Mais explícita, também, 
fa consideração à cultura popular. 
No curso das análises, "con-
tinuidades e rupturas" vão se con-
figurando pela crítica às metanar-
rativas e suas projeções no futuro da 
educação, do currículo e da peda-
gogia, superando os entraves ideo-
lógicos, implicando a reformulação 
do encaminhamento de questões, 
como as que se referem à consciên-
cia, à subjetividade, à diferença e à 
alteridade. As rupturas — que pre- 

dominam sobre as continuidades — 
solicitam atenção aos pressupostos, 
aos questionamentos, à proble-
matização que as envolvem. Essa 
solicitação é particularmente rele-
vante, considerando-se que a teoria 
educacional crítica ainda está se 
construindo e que as contribuições 
do pensamento pós-moderno e pós-
estruturalista a essa construção pas-
sam, necessariamente, pelo exame 
crítico e pela problematização. 

A atenção ao conhecimento 
retorna na análise de Cleo H. Cher-
ryholmes, quando discute "Um pro-
jeto social para o currículo: pers-
pectivas pós-estruturais". 

Distinguindo as questões es-
pecíficas do ensino das que são es-
pecíficas do currículo, Cherry-
holmes aprofunda questões con-
ceituais. As visões estrutural e pós-
estrutural (cujas perspectivas de in-
terpretação dos signos reflitam con-
cepções estruturalistas, superando, 
inclusive, modelos de análise lin-
güística) são abordadas, antes de o 
autor chegar às posições de Fou-
cault e às argumentações que am-
pliam as possibilidades críticas e a 
contextualização alcançadas pela 
análise dos discursos. 

  

 



Essa contextualização é 
enfatizada por Cherryholmes na dis-
cussão sobre a "estrutura das disci-
plinas" e o caráter social e históri-
co da produção do conhecimento 
curricular, sustentando a importân-
cia de "um projeto social para o 
currículo" (p. 161), sem pretensões 
de elementos sólidos e imutáveis, 
assumindo, desse modo, o movi-
mento e, portanto, as mudanças 
próprias da dinâmica social. 

Nicholas C. Burbules e Su-
zanne Rice, em "Diálogo entre as 
diferenças: continuando a conver-
sação", prosseguem a discussão, 
reunindo enfoques que questionam 
a sedimentação ou estabilidade de 
quadros de referências ou teorias 
explicativas do social. Assim, refu-
tam, também, pelas limitações de 
alcance, perspectivas dogmáticas, 
como as do economicismo, do de-
terminismo, ou do pessimismo de 
base marxista, aplicados à educa-
ção, e que não dão conta da com-
plexidade e mobilidade do proces-
so educativo. 

Numa "visão panorâmica" 
do pós-modernismo (p.175), os 
autores identificam, então, temas 

nodais, a exemplo da refutação dos 
absolutos (na racionalidade, na 
moralidade, nos quadros de referên-
cia) e do caráter hegemônico (ab-
sorvendo interesses de dominação 
e poder) dos discursos políticos e 
sociais e a afirmação das diferen-
ças e da pluralidade. 

O pós-modernismo — num 
sentido de continuidade — e o 
antimodernismo — num sentido de 
ruptura — são discutidos no percur-
so da análise, a qual se encaminha 
para as argumentações em favor da 
importância e da possibilidade do di-
álogo entre as diversidades e as dife-
renças, contribuindo para a identida-
de, para a auto e heterocompreensão 
e para o fortalecimento de processos 
comunicativos que se refletem na 
educação. E, sem "negar os freqüen-
tes fracassos do diálogo entre as di-
ferenças", lembram oportunamente 
que "... o nosso objetivo educacional 
deve ser o de aprender a partir deles, 
de tentar evitá-los em futuros esfor-
ços e de avançar para além deles" 
(p.201). 

As crescentes implicações 
da inserção social do processo 
educativo — na época a que se atri-
bui, sem caracterizações definidas, 

  

  



o qualificativo de "pós-moderna" 
_ são também contempladas por 
Mustafa Ü Kiziltan, William J. Bain 
e Antia Cañizares M., em "Condi-
ções pós-modernas: repensando a 
educação pública". 

O envolvimento da educação 
nas circunstâncias — culturais, po-
líticas — da pós-modernidade, as 
njunções dos discursos, as conexões 
com o científico, observada a crítica 
às fundações e ao estatuto do conhe-
cimento científico, trazem desafios 
às práticas educativas. Esses desafios 
postos ao currículo, ao ensino e a 
jroblemas como o analfabetismo, a 
ragilização da autoridade e da dis-
ciplina, que se associam ao esvazia-
mento de pressupostos de natureza 
epistêmica ou metafisica) solicitam 
que se repense a educação, as ações, 
os discursos. 

Esse repensar se impõe quan-
do se trata de educação pública, for-
mação discursiva e sua desintegra-
ção, cujos elementos de análise se 
inserem na crise das metanarrativas, 
das fundações, da razão, das "ver-
dades" preestabelecidas e dos crité-
rios de explicação e legitimação da 
ordem social. 

Ainda no repensar, são re-
considerados o iluminismo e a "ati-
tude limite", mediante a recupera-
ção e revisão do pensamento kan-
tiano e os subsídios que este ofere-
ce à concepção da educação públi-
ca e dos fatores do contexto social, 
ampliando o entendimento da mu-
tualidade de influências. 

Assim, ao pinçar — no âm-
bito especialmente vasto da discus-
são — alguns aspectos que caracte-
rizam o percurso de análises de Teo-
ria educacional crítica em tempos 
pós-modernos, conclui-se, observan-
do-se que, apesar das indefinições 
que caracterizam o significado e o 
conteúdo da pós-modernidade, esse 
livro aprofunda a compreensão de 
questões que, neste "tempo" histó-
rico, acrescentam elementos à pró-
pria construção — em processo — 
da Teoria Crítica. A leitura completa 
do livro é, naturalmente, necessária, 
para que se possa perceber e 
dimensionar, mais amplamente, o 
alcance e a significância — social e 
pedagógica — dessa construção. 

Mary Rangel 
Universidade Federal Fluminense 

(UFF) 

  

 




